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Heidi Westerlund

Toimittajan palsta

usiikkikasvatus-lehti on viisi-
toistavuotisen taipaleensa ai-
kana vakiinnuttanut aseman-
sa alan tutkijoiden julkaisu-
foorumina. Suomalaisten li-
siksi monet ulkomaiset kol-
legat ovat julkaisseet tutki-
muksiaan lehdessd, ja Musiik-
kikasvatus-lehti noteerataankin nyt kan-
sallisissa julkaisuluokituksissa. Lehtemme
on ainoa alan kansallinen tutkimukselli-
nen lehti pohjoismaissa ja tdstd syystd
merkittiva foorumi erityisesti pohjoismai-
sille musiikkikasvatuksen tutkijoille.
Myoés tiassi vuoden 2011 ensimmii-
sessd numerossa suomalaisten tutkijoiden
adnet ovat osa kansainvilistid kuoroa. Nor-
jalais-ruotsalaisen Ketil Thorgersenin vai-
toskirjaan pohjautuva artikkeli tarkastelee
Suomessakin tunnetun Hagstromin soitin-
tehtaan historiaa osana ruotsalaista musiik-
kikasvatusta ja musiikkikulttuuria. Suvar-
nalata Rao puolestaan tarkastelee omiin
kokemuksiinsa perustaen intialaisen mu-
sitkin opetusta linsimaisessa kontekstissa.
Ruotsalaisen Eva Saetherin kokoama jouk-
ko musiikkitieteilijitd eri maista rakentaa
Raon lihtokohdista mielenkiintoisen ni-
kokulmien kudelman kulttuurien kohtaa-
misessa tapahtuvasta séilyttimisen ja muu-
toksen vilisestd jannitteestd. Tdma koko-
naisuutena julkaistava Symposium perus-
tuu paneeliin, joka esitettiin Sibelius-Aka-
temiassa jarjestetyssia kahdeksannessa mu-
sitkkikasvatuksen filosofian kansainvalisessa
symposiumissa (ISPME) kesikuussa 2010.
ISPME-symposium pyrki Tieteellisten seu-
rain valtuuskunnan tuella ensimmaisti ker-
taa toimintansa aikana aktivoimaan tutki-
joita kehitysmaista ja rikastamaan niin alan
akateemista keskustelua. Lehtemme on
halunnut osallistua timén toiminnan ni-
kyviksi tekemiseen Suomessa.
Voidaan kuitenkin kysyd, miksi suo-
malaisessa lehdessd julkaistaan niinkin
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huomattava miira englanninkielisid, ulko-
maisten tutkijoiden kirjoittamia artikke-
leita. On selvii, ettd pienen maan ja pie-
nen alan tutkijakunnan haasteena on tuot-
taa riittdvd maira tutkimusta sdannollisesti
ilmestyviin lehteen, joka pyrkii vertaisar-
vioinnin kautta tutkimusjulkaisujen tasok-
kuuteen. Syy Musiikkikasvatus-lehden
kansainvilisyyteen on kuitenkin erityises-
ti se, ettd suomalaisille tutkijoille oma ko-
timainen julkaisufoorumi on vasta toissi-
jainen julkaisufoorumi, oletetaanhan tut-
kijoiden ensisijaisesti julkaisevan kansain-
valisissd vertaisarvioiduissa lehdissi. Sen
sijaan esimerkiksi pohjoismaisille kollegoil-
le Musiikkikasvatus-lehti tarjoaa kansain-
vilisen julkaisufoorumin. Opetusministe-
rion uudet kiytinnot yliopistojen tulok-
sellisuuden mittaamiseksi tullevat entises-
tddn vahvistamaan titi trendid, ja my0s
musiikkikasvatuksen tutkijat joutuvat yhi
tarkemmin miettimédin, missa julkaisevat
tydtaan.

Vuoden 2011 ensimmadisessid numeros-
sa suomalaiset tutkijat tuovat esiin kriitti-
sid ndkokulmia musiikinopetuksen sisal-
16n jisentamiseen, instrumenttiopettajien
koulutukseen ja musiikkiin liittyviin psy-
koanalyyttisiin ja historiallisiin ulottuvuuk-
siin. Henna Suomi kysyy, jisentyvitko
musiikinopetuksen sisallot nykyisessa ope-
tussuunnitelmassa riittivin selkeisti eri-
tyisesti, mikali ainetta opettaa luokanopet-
taja, jonka taidot eivit riitd mielekkiin
musisoinnin organisointiin. Kaija Huhta-
nen nikee perinteisen konservatorio-ope-
tuksen uusien haasteiden edessi: taide ja
talous tulevat viistimittd kietoutumaan
toisiinsa ja oppilaitosten tulee antaa am-
mattiin valmistuville muusikoille valmiu-
det selviytya yhteiskunnassa, jossa tyopaik-
ka tulee itse luoda. Huhtanen nikee yrit-
tdjyysopinnot yhtenid koulutuksellisena
ratkaisuna. Kimmo Lehtonen, Antti Juvo-
nen ja Heikki Ruismiki ovat puolestaan



tutkineet musiikkiin liittyvan kateuden il-
menemistd Iti-Suomen Yliopiston seki
Turun Yliopiston ja Turun ammattikorkea-
koulun opiskelijoilta kerityssé aineistossa.

Musiikkikasvatus-lehti on sen perus-
tamisesta lahtien julkaissut tutkimusartik-
keleiden lisaksi erilaisia ajankohtaisia kat-
sauksia ja tiedotteita, jotka mahdollisesti
hyo6dyttivit suomalaisia musiikinpettajia ja
opettajankoulutusta. Lehti on niin pyrki-
nyt kattamaan paitsi tutkijoiden tarpeita,
my0s toimimaan yleiseni alan tutkimusta
koskevana tiedotuskanavana ja kriittisen
ajattelun innoittajana. T4min numeron Kat-
sauksia-osastossa julkaistaan Lauri Vike-
vin keskustelu vuodelta 2009 useita ker-
toja Suomessa vierailleen filosofi Richard
Shustermanin kanssa. Shustermanin prag-
matistisella taidefilosofialla on ollut mer-
kittava vaikutus suomalaisten musiikkikas-
vattajien ajatteluun, muun muassa Vike-
vin omaan tutkimukseen. Katsauksissa
saamme myo0s lukea Piivi-Sisko Eerolan
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raportin opetusministerin asettaman perus-
koulun tuntijakotyéryhmin viimeisimmasti
opetussuunnitelmaty6sta musiikinopetuk-
sen osalta. Numerossa julkaistaan lisaksi
Sami Alanteen lektio kidutettujen musiik-
kiterapiaa kisittelevin viitoskirjan tarkas-
tustilaisuudesta ja professori Even Ruudin
vastaviittdjin lausunto sekd useita kirja-
arvioita ja musiikkikasvatuksen jatko-opis-
kelijoiden raportteja alan kansallisista ja
kansainvilisista tutkimustapahtumista.

Lopuksi todettakoon, ettd vuosi 2011
on ollut merkittivid Musiikkikasvatus-leh-
den historiassa, silli Koneen Sditié myonsi
vuonna 2010 taloudellista tukea lehden
kehittimiseen. Olemme niin voineet ke-
hittdd edelleen lehden profiilia, ulkonakoi
ja toimituksellista panosta. Toimituskun-
nan puolesta esitin limpimit kiitokset
Koneen Saitiolle merkittidvistid panokses-
ta suomalaisen musiikkikasvatuksen tut-
kimuksen julkaisemisen ja jalkauttamisen
edistamiseksi.

Musiikkikasvatus 2011 / vsk. 14 nro 1
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Henna Suomi

Ovatko musiikin

peruskasitteet katoamassa
musiikin opetuksesta?

petussuunnitelmat ovat aina
heijastaneet oman aikakauten-
sa yhteiskunnan arvomaail-
maa, joka edelleen nihdain
keskeiseni lihtokohtana eri
oppiaineiden tavoitteiden ja
sisdltojen asettamiselle. Perus-
koulun aikakausi on tuottanut
tdhin mennessi nelja opetussuunnitelmaa,
joissa oppiaineet ja niiden opetus — myo0s
musiikinopetus — ovat kokeneet vuosikym-
menien aikana suuria muutoksia.
Artikkelissa tarkastellaan, miten eris
musiikinopetuksen sisiltdalue, musiikin
peruskadsitteet, on huomioitu peruskouluajan
opetussuunnitelmissa. Tdmin jilkeen esi-
telldan tutkimus, jossa selvitettiin, kuinka
hyvin peruskoulun kuudesluokkalainen on
omaksunut musiikin peruskisitteitd. Tut-
kimuksessa verrattiin oppilaiden (N = 142)
saavutuksia Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa (Opetushallitus, 2004)
esiintyvien musiikinopetuksen tavoitteisiin.
Lopuksi artikkelissa pohditaan musiikin
peruskisitteiden merkitystd musiikinope-
tuksessa.

MITA OVAT MUSIIKIN
PERUSKASITTEET?

Musiikin peruskisitteilld tarkoitetaan tis-
sd tutkimuksessa ddnen (sivelen) ominai-
suuksista edelleen johdettuja kisitteita.
Lihtokohtana on Mary Val Marshin vuon-
na 1970 julkaistu teos “Explore and Dis-
cover Music”, jossa tekijé esittda laatimansa
kisitejarjestelmin seuraavan kuvion avul-
la (kuvio 1).

Kuviossa ddnen/sivelen perusominai-
suuksia ovat sointiviri, kesto, taso ja voi-
ma. Niistid voidaan edelleen johtaa musii-

FJME 2011 /vol. 14 nr. 1

Kuvio 1. Adnen/savelen perusominaisuuksista joh-
detut musiikin peruskasitteet (Linnankivi ym.
1994, 19).

AANI / SAVEL

Sointivari Kesto Taso Voima

§ o 3

Sointivari Rytmi Melodia Harmonia Dynamiikka

\ Teksiuuri /

MUOTO

MUSIIKKI

kin peruskisitteet, joita ovat melodia, har-
monia, tekstuuri, rytmi, tempo ja dyna-
miikka. Tempo esitetddn kuviossa irralli-
sena, vaikka se on erids rytmin osa-alue.
Tekstuuriin vaikuttavat rytmien, melodi-
oiden ja harmonioiden erilaiset yhdistel-
mit, kuten homofonia tai polyfonia. Kaikki
musiikkirakenteet voivat yhdessi tai yk-
sin luoda erilaisia musiikillisia muotoja,
joka mallissa esiintyy ylikisitteend. (Lin-
nankivi ym. 1994, 19.)

Marshin kisitejirjestelmi omaksuttiin
vuonna 1981 ilmestyneessi Musiikin di-
daktiikka -kirjassa, jossa tekijat paityvit
lopulta esittimiin kuusi musiikin perus-
kasitetta: dynamiikka, sointivari, rytmi, melo-
dia, harmonia ja muoto. Nama kisitteet luo-
vat teoksessa edelleen perustan musiikin-
opetuksen sisillolle. (Linnankivi ym. 1981,
89; 1994, 42). Tassa artikkelissa musiikin
peruskaisitteilld tarkoitetaan nimenomaan
edelld mainittuja kisitteitd. Myos perus-
koulun musiikinopetuksen oppikirjoissa
kyseinen kiytinté on vakiintunut.

Leonard B. Meyer jakaa musiikin pe-
ruskasitteet (parametrit) kahteen luokkaan,
primaarisiin ja sekundaarisiin, niiden ra-
kennetta luovan vaikutuksen perusteella.
Musiikissa primaarisia kisitteitd ovat me-



lodia, rytmi sekd harmonia ja sekundaari-
sia puolestaan dynamiikka, tempo, sointi-
vari seka tekstuuri. Kaikessa musiikissa,
my0s yksinkertaisissa lastenlauluissa, eten-
kin melodian ja rytmin osuus on keskei-
nen, kun taas sekundaaristen parametrien
osuus saattaa jaada toissijaiseksi. (Ahonen
2004, 80-81.) Kuitenkin esimerkiksi dy-
namiikka on musiikissa tekiji, jonka lap-
set omaksuvat musiikkikdsitteistd ensim-
maiiseni, joten sen vaihtelujen havaitsemi-
nen musiikissa on perusteltua jo ensim-
maiseltd luokalta ldhtien (Linnankivi ym.
1994, 43). On todettava, ettd tima kasit-
teiden kaksijakoisuus primaarisiin ja se-
kundaarisiin liittyy nimenomaan linsimai-
seen taidemusiikkiin. Erilaiset musiikilli-
set genret tai kulttuurisidonnaiset arvos-
tukset saattavat vaikuttaa sithen, mitka
musiikin peruskisitteet nousevat niissi
yhteyksissd keskeisiksi.

MUSIIKIN PERUSKASITTEET
OPETUSSUUNNITELMISSA

Ennen siirtymisti peruskoulujérjestelmain
musiikinopetuksessa oli tapahtunut huo-
mattavia kansainvilisid uudistuksia, joilla
oli epiilemitti vaikutuksensa my6s suo-
malaiseen musiikkikasvatukseen. Aiemmin
laulupainotteinen opetussuunnitelma alkoi
laajentua 1960-luvulla monipuolisten ty6-
tapojen suuntaan, ja kouluhallituksen paa-
tokselld vuonna 1963 musiikki syrjaytti
laulun oppiaineen nimeni pysyvisti (Tenk-
ku 1996, 46.)

Peruskouluajan opetussuunnitelmissa
musiikinopetukselle asetetut tavoitteet ja
oppisisillot ovat ajan mittaan saaneet hy-
vinkin erilaisia painotuksia. Musiikin pe-
ruskdsitteiden selkedd jasentelyi ei esiinny
vield ensimmadisessd, vuoden 1970 opetus-
suunnitelmassa, kun taas seuraavalla vuo-
sikymmenelld (1985) ne nihtiin musiikin-
opetuksen keskeisenid lihtokohtana. 1990-
luvulla suuntaus oli piinvastainen, silld
peruskdisitteistd 10ytyy ainoastaan margi-
naalinen maininta. Nykyinen musiikin
opetussuunnitelma (2004) liittda peruska-
sitteet musiikin ymmairrykseen. Tavoittee-
na on, etti oppilas oppii ymmirtimain

9

niiden tehtivaid musiikin rakentumisessa
sekd kayttdmain niitd ilmaisevia kisitteita
ja merkint6ja.

1970-LUVUN MUSIHKIN “AINEKSET”

Peruskoulun ensimmaiinen opetussuunnitel-
ma (1970) oli laaja kaksiosainen komite-
anmietintd. My6hemmin se sai tuekseen
oppiainekohtaiset POPS-oppaat, joiden kir-
joittajina toimivat eri oppiainejaostojen
asiantuntijajisenet. Kouluhallituksen julkai-
sema 89-sivuinen Musiikin opas ilmestyi
vuonna 1971. Sen tarkoituksena ei ollut
vahvistaa normeja peruskoulun musiikin-
opetusta varten, vaan pyrkimykseni oli
antaa heritteiti niille luokanopettajille, jotka
tyoskentelivit seminaarien ja opettajakor-
keakoulujen musiikkikoulutuksen pohjal-
ta. Vaikka musiikinopetuksen tavoitteena
oli saavuttaa virallisessa opetussuunnitel-
massa esitetty padmaird, haluttiin opetuk-
sessa kuitenkin siilyttdd tietynlainen me-
todinen vapaus. (Kouluhallitus 1972, 1-3.)

Opetussuunnitelmassa musiikin oppi-
aineeseen sisaltyi viisi alaotsikkoa, joita oli-
vat a) tavoitteet, b) oppiaines, c) tyotavat,
d) musiikkikerhot ja e) arviointi. Opetuk-
selle oli asetettu kahdeksan yhteisti yleis-
tavoitetta vuosiluokille 1-6. Ndissi tavoit-
teissa ei mainita termind musiikin perus-
kasitettd, mutta sen korvasi musiikin aines,
joka esiintyi seuraavassa yleistavoitteessa:
“Opetus perehdyttid oppilaat musiikin ai-
neksiin sekd nuottimerkintdin siind maa-
rin kuin sitd tarvitaan laulu- ja soittohar-
joituksissa”. (Komiteanmietinto 1970,274.)

Musiikin oppisisaltojen vuosiluokittai-
sessa jaottelussa oli paljon yhteisia aiheita
kaikilla luokilla (I-II, III-IV ja V-VI),
mutta spiraaliperiaatteen mukaan sisalt6-
alueet laajenivat siirryttiessa luokka-asteel-
ta toiselle. Yhteisid musiikin aineksiin (pe-
ruskdsitteisiin) liittyvid sisaltoja olivat muun
muassa tutustuminen laulujen rakenteisiin,
rytmisten ja melodisten aiheiden keksinti
sekd tutustuminen ddnten vireihin 1dhin-
ni eri soittimien avulla. (Komiteanmietint6
1970, 274-275.) Dynamiikkaa tai harmo-
niaa ei sindnsid mainita kisitteind oppisi-
salloissa tai opetuksen tyotavoissa, vaikka

Musiikkikasvatus 2011 / vsk. 14 nro 1
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epidilemitta esimerkiksi harmoniaa koet-
tiin erilaisissa sdestystehtivissi tai laulet-
taessa kaanoneita ja kaksidédnisia lauluja.

Opetussuunnitelma painotti erityises-
ti oppilaan sivelkorvan koulutusta, jonka
tarkoituksena oli kehittda lasten kykya
kasittad rytmid ja melodiaa seki sisdisti kuu-
lemiskykyd, murrosidssi my0s sointutajua.
Rytmitajun kehittiminen pohjautui ryt-
mikuvioiden toistamiseen (rytmitavut).
Tavoitteeksi asetettiin muun muassa op-
pilaan kyky erottaa sivelmin rytmi pe-
rusrytmistd, tahtilajit, tempokisitteet seki
kyky merkitd muistiin soivia rytmeja.
Melodiakyvyn kehittiminen lihti sivelta-
soista, joista varsinaiseen nuottimerkintiin
siirryttiin siini vaiheessa, kun oppilaat ryh-
tyivit soittamaan melodiasoittimia. 1970-
luvun musiikinopetuksessa oppilaan nuo-
tinlukutaitoa pidettiinkin keskeiseni tavoit-
teena ja talld viitattiin paitsi luokassa ta-
pahtuvan yhteissoiton onnistumiseen, myos
mahdollisuuteen osallistua kouluorkeste-
ritoimintaan. (Komiteanmietinté 1970,
280-282, 286.)

Peruskoulun ensimmiisti opetussuun-
nitelmaa kritisoitiin aikanaan maksimaali-
suudesta eli tavoitteet voitiin saavuttaa vain
edullisissa olosuhteissa. Lisiksi opetuksen
ydinkohtien ja perustavoitteiden maérit-
tely ei ollut riittivin selkedi. (Lahdes 1982,
29.) Kritiikki kohdistui my6s musiikin op-
piaineeseen, silli opetussuunnitelman ol-
tua voimassa ainoastaan kolme vuotta ope-
tusministeri6 asetti toimikunnan, joka sai
tehtivikseen laatia ehdotuksen musiikin-
opetuksen uudeksi kokonaisjirjestelyksi
maassamme. Tédmai Viljo Miittilin johta-
ma Musiikkikomitea oli jo aikaisemmin
todennut, ettd musiikin opetustavoitteet
vastasivat kylld pohjoismaista ja euroop-
palaista tasoa, mutta jiivit osittain toteu-
tumatta valtaosassa Suomen kouluja. Syn-
tyneeseen tilanteeseen vaikuttivat musii-
kin opetustuntimiirien pienentyminen
sekid luokanopettajankoulutukseen liitty-
neet epikohdat. (Komiteanmietint6 1975,
33-36.) Musiikinopetuksen osuutta kriti-
soitiin lisdksi epiaselvista kisitejarjestelmas-
td etenkin musiikinopetuksen tyotapojen
osalta (Hyvonen 1995, 22).
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1980-LUVUN YHTENAINEN
KASITEJARJESTELMA

Seuraavalle vuosikymmenelle siirrytties-
sd musiikinopetus oli kokenut huomatta-
via muutoksia kansainviliselld tasolla.
ISMEn konferenssissa 1976 yhdysvaltalai-
sen professorin Robert Wernerin esitel-
milld “The Development of Music Cur-
ricula for International Education in
Schools and Colleges” oli suuri vaikutus
musiikinopetuksen ja etenkin oppiaineen
sisillollisen rakenteen muotoutumiseen
myo6s Suomessa. Werner oli sitd mieltd, ettd
jos halutaan kehittdd tehokas, kaikkialla
maailmassa ja eri kulttuuripiireissa toimi-
va musiikinopetuksen suunnitelma, tulisi
opetuksen lihtokohdaksi ottaa d4nen omi-
naisuudet, joita ovat kesto, taso, voima ja
sointiviri. (Tenkku 1996, 47.)

Nima kisitteet sekd aikaisemmin mai-
nittu Musiikin didaktiikka -kirja olivat
my6hemmin perustana vuoden 1985 mu-
sitkin opetussuunnitelmaa laadittaessa.
Musiikinopetus oli jisennelty nyt neljain
osa-alueeseen, joita olivat a) tavoitteet, b)
sisdllén valinnan perusteet, c) oppiaines ja
d) opetusjirjestelyt. Ala-asteen oppiaines
pohjautui tiysin musiikkikdsitteiden sisalti-
maiin kokonaisuuteen (taulukko 1), johon
perustuen opetuksen tirkeini tehtivani
oli antaa oppilaille sekd musiikin perus-
tiedot ettd -taidot. Tdmi tehtdva voitiin
edelleen kytked musiikinopetuksen yleis-
tavoitteeseen, jossa oppilaiden musiikilli-
sen ajattelukyvyn kehittimista pyrittiin
edistimain musiikkikdsitteiden omaksumi-
sen avulla. (Kouluhallitus 1985, 191.)

Opetusjarjestelyissi korostettiin kes-
keiseni tyOtapana laulamista, jonka niah-
tiin tukevan my®0s soiton opiskelua. Ope-
tussuunnitelman lihtokohtana oli se, etta
laulamalla ja soittamalla oppilas oppii luon-
nollisella tavalla musiikin lukemis- ja kir-
joittamistaidon. (Kouluhallitus 1985,199.)
Kuten 1970-luvulla, nihtiin nuotinluku-
taito yhi edelleen keskeisend musiikinope-
tuksen tavoitteena.

Vaikka vuoden 1985 opetussuunnitel-
ma maddritteli valtakunnalliset perusteet
musiikin osalta hyvinkin konkreettisesti,
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Taulukko 1. Musiikinopetuksen tiivistetty sisalté vuoden 1985 opetussuunnitelmassa (Kouluhallitus 1985,

1@ 3

192-194).
Ik DYNAMIIKKA SOINTIVARI RYTMI JA TEMPO
=11 kasitteet hiljainen ja ympariston aanet, sana- ja perusrytmi,
voimakas, piano (p) ja tavallisimpien soitinten 2- ja 3-jakoinen rytmi,
forte (f) tunnistaminen tempon muutos
-1V voiman vaihtelu, pp-ff, orkesterin tarkeimmat iskusavel ja tahti,
crescendo-diminuendo soittimet, aanityypit nuottiarvot ja tauot,
tempomerkintoja
V-VI ppplf: sforzato (sf2), sinfoniaorkesterin soitin- tanssirytmeja,
aanen sahkoinen luokitus, sointivari, uuden rytmisommitelmat,
vahvistaminen musiikin periaatteita rytmisanelua
MELODIA HARMONIA MUOTO
-1l melodian linja, duurin ja mollin ero, samanlainen -
korkea ja matala aani erilaisten soinnutustapojen erilainen sae,
kuuntelu adanisommitelmat
HI-1v lyhyiden savelmien duuri- ja mollikolmisointu, parillinen (AB) ja
soitto, lyhyiden savel- pieni ja suuri terssi, paa- kahdenpuoleinen
aiheiden merkinta sointujen tehot, kaksiaani- rakenne (ABA),
nuotein syys laulaen ja soittaen rondomuoto
V-VI duuri- ja molliasteikon sointutehot 1-IV-V, laajemmat musiikilli-
rakenne, savelalat C—a, intervallit priimista set kokonaisuudet,
G-e, F-d, D-h ja B-g, oktaaviin, saestyssointuja musiikin erilaiset
ei-tonaalinen musiikki soitto- ja laulutehtaviin muotoamisperiaatteet

kyseessi ei ollut varsinainen opetussuun-
nitelma, vaan ohjeisto opetussuunnitelmien
laatimiseksi kuntatasolla. Opetuksen kun-
takohtaiseen toteuttamiseen kunnille an-
nettiin pditintivalta muun muassa ope-
tukseen kaytettivisti tuntimairisti, tavoit-
teista ja sisdlldistd. (Kouluhallitus 1985,
191-192.) Siten on mahdotonta selvittai,
kuinka hyvin musiikin peruskisitteet siir-
tyivit valtakunnallisesta opetussuunnitel-
masta koulujen musiikin tunneille. 1980-
luvun musiikin oppikirjoissa musiikin pe-
ruskisitteiden rooli oli keskeinen, mutta
viime kédessi tavoitteiden ja sisillon va-
linnan teki — ja tekee yhi — musiikin opet-
taja.

Kaksi vuotta valtakunnallisen opetus-
suunnitelman ilmestymisen jilkeen Kou-

luhallitus julkaisi vield 69-sivuisen oppaan
musiikista, joka oli tarkoitettu opettajan
ja koulun kiytt6on musiikin opetuksen
avuksi. Oppaan sisiltdé pohjautui edelleen
musiikin peruskisitteisiin ja opetuksen tyo-
tavoiksi olivat vakiintuneet laulaminen,
soittaminen, kuuntelu seka musiikkiliikun-
ta. (Kouluhallitus, 1987.)

EPAYHTENAINEN 1QQO-LUKU

Seuraavalla vuosikymmenelld paiatosvaltaa
delegoitiin yhi enemmin kouluille, mika
merkitsi sitd, ettd Peruskoulun opetussuun-
nitelman (Opetushallitus, 1994) pohjalta
opettajayhteisoille annettiin mahdollisuus
prosessoida opetussuunnitelma itse (Ko-
sunen & Huusko 2002, 211). Musiikin
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opetuksen valtakunnallinen ohjeisto ka-
sitti ala- ja ylaasteen osalta ainoastaan kaksi
sivua, joiden teksti oli sisillytetty otsikoi-
den a) “tavoitteet ja keskeiset sisdllot” seka
b) “opiskelun luonne ja opetuksen lihto-
kohtia” alle. Luokka-asteita ei kasitelty
erikseen. Peruskoulun musiikkikasvatuk-
sen yleiseksi tehtaviksi néihtiin oppilaan
musiikillisen ilmaisun perustietojen ja -taitojen
saavuttaminen ja musiikin merkityksen
ymmirtiaminen yksil6lle, yhteisoille, seki
kansalliselle ettd kansainviliselle kulttuu-
rille. (Opetushallitus 1994, 97.)

Musiikin opiskelun keskié6n opetus-
suunnitelma asetti oppilaan tietojen ja tai-
tojen harjaannuttamisen monipuolisilla
tyotavoilla. Itse oppisisilto esitettiin vain
yhdessi lauseessa: “Oppisisilloksi valitta-
van musiikillisen aineksen tulee kattaa
mahdollisimman monipuolisesti musiikki-
kulttuurin eri alueita”. Musiikkikasvatuk-
sen lihtokohtana oli kuuntelu, jonka li-
siksi tyOtapoina olivat laulaminen, soitto
ja musiikkiliikunta. Musiikin peruskisit-
teistd mainittiin aikaisemman kuuden si-
jasta eniai nelja: rytmi, melodia, harmonia ja
muoto. Niiden opettamisen yhteydessa py-
rittiin kehittdmaian oppilaan valmiuksia
antaa omille musiikillisille ajatuksille muo-
to esimerkiksi sdvelsepittelyn yhteydessa.
(Opetushallitus 1994, 97.)

1990-luvun desentralisoituneeseen
opetussuunnitelma-ajatteluun kohdistui
aikanaan huomattavaa kritiikkii, koska se
oli epatasmaillinen ja korosti litkaa koulu-
jen omakohtaista toimintavapautta (Jakku-
Sihvonen & Kuusela 2002, 7). Muun mu-
assa Ahonen kritisoi tapaa, jolla musiikin-
opetuksen tavoitteet oli opetussuunnitel-
massa muotoiltu. Ahosen mukaan perus-
teista oli vaikea 16ytia selkeitd, konkreet-
tisia, musiikista itsestiin nousevia tavoit-
teita. Lijan valjisti ilmaistut tavoitteet ei-
vit tukeneet riittivisti opettajia, jotka
kuitenkin joutuivat méiritteleméin oman
toimintansa padmairat koulun opetussuun-
nitelman puitteissa. (Ahonen 1996, 239.)
My6s Vesioja (2006, 37) osoitti viitoskir-
jassaan musiikin opetuksen tyGtapojen ja
sisaltdjen esittelyn niukaksi ja osittain epa-
johdonmukaiseksi.
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1990-luvun loppupuolella oppimistu-
loksia koskevien havaintojen pohjalta kas-
vol huoli koulutuksen tasa-arvon toteu-
tumisesta maassamme (Jakku-Sihvonen &
Kuusela 2002, 7). Opetushallitus joutui-
kin kdynnistimain laajan arviointiprojek-
tin koko opetussuunnitelman osalta. Mu-
siikinopetuksessa tehtiin seuraava johto-
padtos: vaikka paikallisella opetussuunni-
telmatyolla oli ollut myonteistd vaikutus-
ta musiikinopetuksen suunnitteluun, val-
takunnalliset perusteet eivit olleet riitta-
vasti tukeneet ainekohtaisten opetussuun-
nitelmien laatimista. Syini esitettiin muun
muassa tavoitteiden ilmaiseminen liian ylei-
selld tasolla tai erilaisiin tulkintoihin tar-
joavalla tavalla. (Korkeakoski 1998, 285.)

Vuonna 1999 Opetushallitus julkaisi
erillisen ohjeistuksen, jossa oppiaineille
esitettiin yhteiset arviointikriteerit arvo-
sanalle hyvi (8). Ohjeiden tarkoituksena
oli tismentai varsinaisessa opetussuunni-
telmassa esitettyja tavoitteita ja oppisisal-
tojd. Ohjeistuksessa musiikinopetus oli
jaettu nyt kolmeen alueeseen: a) musisoin-
tiin, b) kuunteluun ja c¢) musiikin tunte-
mukseen. Niistd viimeisessi esiintyivit si-
saltoind musiikin peruskdasitteet, keskeiset
musiikin ilmaisumuodot ja traditiot. Saa-
vuttaakseen musiikin tuntemuksessa arvo-
sanan hyvi (8) oppilaan tuli osata kiyttia
musiikin kisitteitd musisoinnissa ja musii-
kin kuuntelussa. Esimerkkind mainittiin
oppilaan kyky seurata kirjoitettua musiik-
kia (teksti, sointukulku, nuottikuva tms.)
Musisoinnin arvioinnin yhteydessd hyvin
arvosanan edellytykseni oli oppilaan kyky
kayttad musiikin eri elementteji (rytmi, me-
lodia, harmonia, muoto, sointiviri ja dy-
namiikka). (Opetushallitus 1999, 5, 100—
102.) Tapaa, jolla timin kyvyn tuli ilmeta
oppilaan suorituksissa, ei kuitenkaan konk-
retisoitu ohjeistuksessa selkedsti. Vaikka
varsinaiseen opetussuunnitelmaan (1994)
ei sisdltynyt sointivirin ja dynamiikan ka-
sitteitd, nyt niistd 16ytyi maininta arvioin-
tikriteereissid musiikin elementteihin liitet-
tyind. Kenen ansiota lienee ollut timén
oikaisun tekeminen?



MUSIIKIN PERUSKASITTEET
2000-LUVULLA

Siirryttiessd seuraavalle vuosituhannelle
uutta opetussuunnitelmaa laadittiin tilan-
teessa, jossa yhteiskunnassa kaytiin vilkasta
keskustelua taito- ja taideaineiden — siten
my6s musiikin — asemasta. Tami huoli
musiikin arvostuksesta ei ollut pelkistain
kansallinen. Heinidkuussa 2004 ISMEn
konferenssissa korostettiin musiikin kes-
keistd merkitystd osana kaikkien ihmisten
koulutusta ja elimii. Muun muassa Ben-
nett Reimer esitti vaatimuksensa musii-
kin tasavertaistamisesta muiden oppiainei-
den rinnalla. “It deserves to be studied as
all other subcets are”. (Lindeman 2005,
91; Reimer 2005, 139.) Saman vuoden
syksyni maassamme otettiin kiytt66n Pe-
ruskoulun opetussuunnitelman perusteet
(Opetushallitus 2004).

Nykyinen opetussuunnitelma toimii
edelleen kansallisena kehykseni, jonka
pohjalta on laadittu paikallistasolla kunta-
ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat.
Nykyiset tuntijaot takaavat musiikinope-
tusta seitsemin vuosiviikkotuntia 1-7-luo-
killa, minka lisaksi musiikki on valinnais-
aineena 8—9-luokilla. Kiytinnossa tima siis
tarkoittaa minimissdin oppilaiden lukujar-
jestyksessd musiikkia 1h/kouluviikko. Pe-
ruskoulun musiikinopetukselle opetus-
suunnitelma asettaa lukuisia tehtavii, jot-
ka voidaan katsoa yleisiksi, osittain myo6s
kasvatuksellisiksi tavoitteiksi. Tehtdvissd
korostuu toisaalta oppilaan omat musii-
killiset mielenkiinnon kohteet ja merki-
tykselliset musiikkikokemukset, mutta
my06s yhdessd musisointi, jossa painottuu
sosiaalinen ulottuvuus. (Opetushallitus
2004, 8, 232, 302.)

Yhteniiskoulujirjestelmadn siirtymi-
sen myoti sekd musiikinopetuksen tavoit-
teet ettd oppisisillét on jisennelty erik-
seen 1-4-luokille sekd 5-9-luokille. Tyo-
tapoja ei mainita erikseen, mutta ne voi-
daan l6ytia oppiaineen sisalloistd. 1—4-luo-
kille opetussuunnitelma mairittia eraaksi
yleistavoitteeksi oppilaiden musiikillisen
ilmaisun kehittimisen leikinomaisesti. Spe-
sifimpi tavoite, joka liittyy musiikin pe-
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ruskdsitteisiin, on seuraava: “Oppilas op-
pii kiyttimaan musiikin eri elementtejd mu-
siikillisen keksinnin aineksina.” Kyseinen
tavoite konkretisoituu oppisisallossi, jossa
oppilas tutustuu musiikin elementteihin (ryt-
mi, melodia, harmonia, dynamiikka, soin-
tivari ja muoto) liittyvain peruskisitteis-
t66n musisoinnin, kuuntelun, liikunnan ja
musiikillisen keksinnin avulla. (Opetushal-
litus 2004, 233.) Verrattaessa kisitteiden
ilmaisumuotoja 1985 ja 1994 opetussuun-
nitelmiin aikaisemmin kiyt6ssa ollut mu-
siikin peruskdsite muuttui 2000-luvulla siis
musiikin elementiksi. Sisilté on kuitenkin
sailynyt samana.

Vuosiluokkien 5-9 musiikinopetuksen
yleistavoitteena on musiikillisen maailman
ja musiikillisten kokemusten jasentiminen
sekd musiikin kisitteiden ja merkint6jen
kayttdiminen musiikin kuuntelun ja musi-
soinnin yhteydessa. Spesifi tavoite edellyt-
tdd oppilaan ymmartiavan musiikin element-
tien (rytmin, melodian, harmonian, dynamii-
kan, sointivarin ja muodon) tehtivaa musii-
kin rakentumisessa sekd kykenevin kiyt-
tdmain niitd ilmaisevia kisitteitd ja mer-
kintoja. Saavuttaakseen tissd taidossa ar-
vosanan hyva (8) arviointikriteereissa esiin-
tyy seuraava maddritelma: “Oppilas osaa
kayttdd musiikin kdsitteitd musisoinnin ja
musiikin kuuntelun yhteydessa seki oppi-
las osaa kayttad musiikin elementteji raken-
nusaineina omien musiikillisten ideoiden-
sa ja ajatustensa kehittelyssd ja toteutuk-
sessa. (Opetushallitus 2004, 233-234.)

Vuoden 2004 valtakunnallista opetus-
suunnitelmaa tutkinut Anttila toteaa mu-
sitkinopetukselle asetettujen tehtivien ole-
van realistisia ja tdsmallisesti ilmaistuja.
Opetuksen tehtdva ei Anttilan mukaan ole
se, ettd opettaja kay lipi tietyt oppisisallot,
vaan ettid oppilas oppii nikemiin musii-
kin itselleen merkitykselliseni ja oppii il-
maisemaan itsedan musiikin kautta. Ope-
tuksen jarjestimisen oppilaslihtoiseksi,
jokaiselle mielekkiiksi, on opettajalle kui-
tenkin vaativa tehtiva. (Anttila 2006, 25.)
Edeltdjainsa (1994) verrattuna nykyinen
opetussuunnitelma on konkreettisempi
esitys, mistd on osoituksena selkeampi ta-
voitteiden ja oppisisaltojen jisentely. Mutta
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edelleen voidaan kysy4, ovatko tavoitteet
ja oppisisillot kyllin selkeitid luokanopet-
tajalle, jonka musiikillinen osaaminen poh-
jautuu ainoastaan peruskoulun musiikin
oppiméiirain sekd opettajankoulutuksen
pakollisiin, vihimmilld4n kolmen opinto-
pisteen (3 op) musiikkiopintoihin?

TuTrkIMUS: M USIIKIN
PERUSKASITTEIDEN TUNTEMUS

Oppimistulosten jarjestelmallistd arvioin-
tia alettiin toteuttaa maassamme vuodesta
1998 lihtien, ja lakisditeiseksi arviointi-
ty6 tuli seuraavan vuoden alusta. Opetus-
hallituksessa kehitetyn arviointijarjestel-
min tehtivinid on ollut arvioida, miten
hyvin opetukselle opetussuunnitelman
perusteissa asetetut tavoitteet toteutuvat.
Tédma arviointitieto on tarkoitettu palve-
lemaan seki opetuksen kehittimistarpeita

kyseessa siten ollut tavoitetutkimus. (Hei-
no 1998; Korkeakoski 1998.) Seuraavaksi
esiteltdivan tutkimuksen erdidni
pyrkimyksena onkin ollut tiydentdi sitid
vajetta, joka on kohdistunut nimenomaan

taide- ja taitoaineisiin.
TUTKIMUSASETELMA

Nyt esiteltdvi tutkimus on osa laajempaa
kokonaisuutta, jossa selvitettiin Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2004) musiikinopetukselle asetettujen
tavoitteiden toteutumista kuudennen luo-
kan péittovaiheessa. Tutkimuksessa verrat-
tiin siis virallisen opetussuunnitelman (of-
ficial curriculum) ja oppilaiden saavutuksi-
en (received curriculum) vilisti vastaavuutta
(Goodson 2001, 21; Stavrou 2006). Seu-
raavassa kuviossa esitetddn tutkimuksen
malli (kuvio 2).

ettd koulutuspoli-

VIRALLINEN OPS
(Official curriculum)

titkkan seuraamuksi-
en arviointia, jossa

keskeiseni nahdaan Perusopetuksen

opetussuunnitelman
perusteet 2004
Musiikinopetukselle
asetetut tavoitteet

oppilasryhmien,
koulujen ja aluei-
den vilisten erojen

TOTEUTUNUT OPS
(Received curriculum)

|:>

Musiikinopetukselle

asetettujen tavoittei-
den todentuminen
(oppilaan oppimis-
tulokset)

TOIMEENPANTU
OPS (Offered
curriculum)

suuruuden arvioin-
ti. (Jakku-Sihvonen

& Komulainen

Opettajalahtdiset
taustatekijat ja
oppimisympaéristd

Oppilaslahtéiset

taustatekijat: sukupuoli,
musiikkiharrastus, kodin
musiikillinen viriketausta

2004, 7.) Opetus- OPS-DETERMINANTIT:
hallituksen toteut- Yhteiskunta '
tamaa koulutuksen Oppilas
tuloksellisuuden Oppiaine
arviointijirjestel-

maii on kuitenkin kritisoitu muun muassa
keskittymisestd muutamaan oppiaineeseen,
kuten aidinkieleen ja matematiikkaan. Pe-
rusopetuksen tavoitekuvaus (sivistystehti-
vd) on kuitenkin paljon laajempi. (Kor-
keakoski 2002, 238.)

Musiikin opetussuunnitelmatutkimus-
ta on toteutettu maassamme hyvin vihin.
On jopa himmistyttivii, ettd ensimmain-
en taideaineiden arviointitutkimus tehtiin
vasta vuonna 1998. Arvioinnin sidnndspo-
hjana kiytettiin tuolloin peruskoulun ja
lukion opetussuunnitelman perusteita
1994. Ala-asteen osalta tutkimus kohdis-
tui pelkistaian opettajien nakemyksiin eika
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Kuvio 2. Tutkimusasetelman kuvaus: virallisessa
opetussuunnitelmassa asetettujen tavoitteiden to-
dentuminen toteutuneessa opetussuunnitelmassa
(Suomi 2009, 116).

Tutkimusasetelma rakentuu opetus-
suunnitelman tasoista, joita ovat virallinen,
toimeenpantu ja toteutunut opetussuun-
nitelma. Ensimmiista tasoa (official curricu-
lum) edustaa nykyinen opetussuunnitelma
(Opetushallitus 2004) ja siind musiikinope-
tukselle asetetut tavoitteet. Virallisen ope-
tussuunnitelman taustalla vaikuttavat maa-
raavat tekijat eli determinantit. Naiti te-
kijoitd ovat a) yhteiskunta, jonka kulttuu-
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rissa vallitsevia arvoja, normeja ja asentei-
ta opetussuunnitelma heijastaa. Toisaalta
opetussuunnitelman on huomioitava myo6s
b) oppilas ja etenkin oppimisen taustalla
vaikuttavat kehityspsykologiset tekijit.
Kolmas opetussuunnitelmaan vaikuttava
tekija on c) oppiaine, musiikki. (Lahdes
1997, 68; Porter 2006, 141; Stavrou 2006,
187-188).Vaikka timin tutkimuksen koh-
teena ei sindnsi nihdi opetussuunnitel-
man determinantteja, on niilld kuitenkin
ollut kiistaton merkityksensi opetussuun-
nitelmaa laadittaessa. Toinen opetussuun-
nitelman tasoista on toimeenpantu ope-
tussuunnitelma (offered curriculum), jossa ko-
rostuu opettajan rooli. T4mai tekiji karsiu-
tui, silld tarkoituksena oli keskittya nimen-
omaan kolmanteen tasoon,

teissa (Opetushallitus, 2004) esitettyihin
musiikinopetuksen tavoitteisiin. Mittaria
laadittaessa pyrittiin tekemiin mahdolli-
simman huolellista analyysia musiikin pe-
ruskdsitteistd kiyttien opetussuunnitelman
lisaksi musiikin oppikirjoja, joissa opetuk-
sen tavoitteet ja sisdllot on konkretisoitu
opetussuunnitelmaa selkeimmin.

MELODIA

Melodia- ja rytmitehtivit oli liitetty Maam-
me-lauluun (kuvio 3), johon perustuen
oppilaille esitettiin yhteensi kymmenen
kysymysti. Tehtidvinanto oli seuraava: “Niet
nuottiesimerkin eraistd sinulle tutusta lau-
lusta. Vastaa alla oleviin kysymyksiin.”

toteutuneeseen opetus-

suunnitelmaan (received cur-
riculum). Kyseisti tasoa voi-

daan tietyssa mielessi pitaa
kaikkein tirkeimpini, silla
se kuvastaa niitd todellisia

ja saavutettuja oppimistu-

loksia, jotka oppilaat ovat omaksuneet vi-
rallisesta opetussuunnitelmasta (Stavrou
2006). Toteutuneen opetussuunnitelman
taustatekijoité tissd tutkimuksessa ovat su-
kupuoli, musiikkiharrastus ja kodin mu-
siikillinen viriketausta.

Tutkimus oli luonteeltaan kvantitatii-
vinen survey, jossa aineisto kerittiin ohja-
tun ryhmikyselyn (the group administered
questionnaire) perusteella (McKernan 2000,
126; Stavrou 2006). Tutkimusjoukon muo-
dosti 142 kuudennen luokan oppilasta Jy-

Kuvio 3. Nuottikuva Maamme-laulusta.

Melodiatehtavissid oppilaiden tuli ni-
metid Maamme-laulusta 1) ensimmiinen ja
2) korkein nuotti. Lisiksi kysyttiin 3) #-
merkin nimed, 4) sivellajia sekd 5) laulun
tunnistamista nuottikuvan perusteella. Jo-
kaisesta oikeasta vastauksesta sai yhden pis-
teen. Seuraavassa kuviossa esitetdan tulok-
set melodian tuntemuksen osalta. Oikei-
den vastausten lukumiiri on ilmaistu pro-
sentteina koko aineistosta (N = 142).

vaskyldsta ja kaikista sen ympéris-
tokunnista, ja se toteutettiin touko-

kuussa 2007.
TUTKIMUSTULOKSET

Musiikin perustekijéiden tuntemusta
selvitettiin kyselylomakkeella, joka
pohjautui osittain Stavroun (2006)
tekemiin tutkimukseen. Koska ky-

seessd oli nimenomaan opetussuun-

Ensimmainen nuotti

Korotusmerkki

Laulun tunnistaminen

Korkein nuotti 45%

Savellaji

0% 20% 40% 60% 80% 100%

nitelmaan liittyva tavoitetutkimus, perus-
tuivat lomakkeen kysymykset suoraan Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perus-

Kuvio 4. Musiikin peruskasitteiden tunnistaminen:
melodia. Oikeiden vastausten maara (%) tutkimus-
aineistossa (N = 142).
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Melodiatehtivissa 44 % oppilaista tun-
nisti Maamme-laulun ensimmiisen nuo-
tin (d') ja 45 % korkeimman (h') nuotin.
Korotusmerkin (#) nimesi oikein noin kol-
masosa (32 %) ja sivellajin (G-

osatauko, 4) mairittdd laulun tahtiosoitus
sekd 5) sekd nimetd laulun lopussa esiin-
tyvin fermaatin nimi. Kuviossa (5) esite-
tddn oikeiden vastausten maird (%).

duuri) tunnisti 4 % oppilaista.
Opetussuunnitelmassa ei ole mai-
nintaa sivellajeista, vaikka niiden

esittely alkaa jo 3—4 -luokkien

oppikirjoissa. T4td taustaa vasten Neljasosatauko

onkin melko himmaistyttivaa,
ettd vain kolmasosa oppilaista
osasi nimeti korotusmerkin ja G-
duurin tunnistivat ainoastaan mu-
sitkin harrastajat. Nuottikuvan

Pisteellinen 1/4-nuotti

Puolinuotti

Tahtiosoitus

Fermaatti

0% 20% 40% 60% 80% 100%

perusteella 32 % nimesi Maam-
me-laulun aivan oikein, mutta tissi yhte-
ydessd on todettava, ettid oikeiden vasta-
usten mairdin saattoi vaikuttaa ohjeessa
maininta “sinulle tutusta laulusta” seki
hieman myohemmin testissd esiintynyt
tehtdvi, jossa pyydettiin kirjoittamaan
Maamme-laulun ensimmdiinen sikeisto.
Timin osan yhteydessi tulosta ei siten
voida pitda tdysin luotettavana.

Aikaisemmin oppilaan nuotinlukutai-
to oli musiikinopetuksen eris keskeisim-
misti tavoitteista, mutta nykyisen opetus-
suunnitelman perusteissa titd tavoitetta ei
endi mainita. Kuitenkin tavoitteissa oppi-
laan oletetaan hallitsevan jonkin melodia-
soittimen perustekniikan niin, ettd hin
kykenee osallistumaan yhteissoittoon. Eiko
se edellyttiisi nuotinlukutaitoa edes jos-
sain maarin? Tutkimuksen oppilaista (N =
142) vajaa puolet tunnisti d'- ja h'-nuotit.
Onko tulos huono, kohtalainen tai jopa
hyvia? Notaation oppiminen on oppilaalle
usein hankalaa ja nuottien tilalla/lisdksi
kiaytetdankin monesti sivelten nimii. Soitto
voi toki perustua my0s esimerkiksi kor-
vakuulolta oppimiseen, mutta toisaalta
sujuva nuotinlukutaito olisi oivallinen vi-
line yhteissoitossa.

RyTm1

Maamme-laulun nuottikuvan perusteella
oppilaiden tuli méérittda rytmin osalta 1)
puolinuottien seka 2) pisteellisen neljés-
osanuottien lukumadiri, 3) nimeti neljas-

FJME 2011 /vol. 14 nr. 1

Kuvio 5. Musiikin peruskasitteiden tunnistaminen:
rytmi. Oikeiden vastausten maaré (%) tutkimusai-
neistossa (N = 142).

Yli puolet oppilaista (65 %) osasi ni-
metd tauon. Tosin vain muutamalla oppi-
laalla vastaus oli ilmaistu tismaillisesti “nel-
jaosataukona”, mutta myos pelkka tau-
ko” paitettiin hyviksya tdssd tapauksessa.
Puolinuotteja Maamme-laulussa on kaksi
ja oikeaan vastaukseen paityi 39 % oppi-
laista. Huomattavasti vaikeampi tunnistet-
tava oli pisteellinen neljasosanuotti, joita
esiintyi laulussa vain yksi. Moni oppilas
saattoi sekoittaa kyseisen nuotin pisteelli-
seen kahdeksasosanuottiin, ja ehka osaksi
timén vuoksi vain 11 % paityi oikeaan
tulokseen. Kuitenkin tahtiosoituksen tun-
nisti 41 %, mutta fermaatti-merkin nimesi
oikein vain 6 % oppilaista.

Miten niitd tuloksia tulisi tulkita?
Onko tulos hyviksyttiva, jos kuudennen
luokan oppilaista 39 % tunnistaa puoli-
nuotin, 11 % pisteellisen neljdsosanuotin
tai 41 % tahtiosoituksen? Tarvitseeko op-
pilas niita taitoja esimerkiksi siirtyessain
ylakoulun musiikinopetukseen? Vastaus on
mielestani: kylla. Vaikka musiikin rytmeja
opitaan myoOs rytmitavujen ja sanahoke-
mien avulla, on tidsmillisten aika-arvojen
tuntemisella merkitys esimerkiksi tilantees-
sa, jossa ylikoulun musiikinopettaja jou-
tuu asettamaan tavoitteet heterogeenisille
ja useista eri kouluista saapuneille seitse-
minnen luokan oppilaille.




DYNAMIIKKA

Dynamiikkaan liittyvid kisitteitd ei selvi-
tetty nuottikuvan avulla, vaan oppilaan piti
tunnistaa viisi dynamiikkamerkintia. Teh-
tivananto oli seuraava. “Nuoteissa esiin-
tyy paljon erilaisia merkint6j4, jotka ker-
tovat, miten musiikkia tulisi laulaa tai soit-
taa. Miten esittéisit musiikkia, jos siini olisi
seuraavia merkintoja: 1) p (piano), 2) dimi-
nuendo, 3) f (forte), 4) crescendo seki 5) mp
(mezzopiano)?” Oikeiden vastausten pro-
sentuaalinen miiri esitetddn seuraavassa
kuviossa (6).
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merkinnit ddnen korkeuteen eli kuinka
korkealta tai matalalta musiikkia tulisi esit-
tdd. Muutamat oppilaat mainitsivat myos
esitysnopeuden (hitaasti, nopeasti). Valta-
osalle oppilaista ddnen voimakkuutta il-
maisevat merkinnit olivat tuntemattomia
ja tuloksissa ilmeni sellaisia mainintoja kuin
“en ymmirrid niistd mitddn” tai “emme
ole opiskelleet niitid koskaan”.

Musiikin kuuntelukasvatusta, esimer-
kiksi savelteosten kuvailua tai vertailua, on
vaikea kuvitella toteutettavaksi ilman dy-
namiikkaan liittyvid ksitteitd. Opetussuun-
nitelman (2004) tavoite oppilaan merki-

tyksellisistda musiikillisista koke-

muksista liittyy epailemitta myo6s
p (piano) 26% PO [

musiikin kuunteluun. Erilaisten
diiiruendo - sivelteosten kautta oppilaalle saat-
taa avautua ennen kokematon
f(forte) 26% tunneskaala, jonka ilmenemises-
sd dynamiikalla on keskeinen roo-
SR 7% li. Onkin valitettavaa, jos oppilaille
, ei anneta edes mahdollisuutta ko-

mp (mezzopiano) 4% i .
, kea ja keskustella musiikin roo-

0% 20% 20% 60% 80% 100% lista tunteiden tulkitsijana.

Kuvio 6. Musiikin peruskésitteiden tunnistaminen: Muoto

dynamiikka. Oikeiden vastausten maaré (%) tutki-
musaineistossa (N = 142).

Dynamiikkaan eli d4nen voimakkuu-
teen liittyvi sanasto osoittautui oppilaille
vaikeaksi. Jopa sellaiset voimakkuutta il-
maisevat sanat kuin piano (hiljaa) ja forte
(voimakkaasti) tiesi vain noin nel-

Musiikin muotorakenteen kisitteitd (soo-
lo, tutti, kaanon, AB-rakenne ja sinfonia)
esiintyi musiikkisanaston tuntemuksen
yhteydessi. Oppilaille esitettiin tehtivissa
seuraava lyhyt instruktio: “Kirjoita sano-
jen selitykset viivoille.”

jasosa (26 %) oppilaista. Diminu-
endon (hiljentyen) ja crescendon
(voimistuen) tunnisti oppilaista 17
%. Kuvaavaa vastauksissa oli se,
ettd yleensd samat oppilaat osasi-
vat nimeti edelldi mainitut vas-
takkaiset merkinnit. Tama nikyy-
kin yhteniisissid prosenttiluvuissa
(kuvio 6). Vaikeimmaksi dyna-
miikkaa ilmaisevaksi sanaksi

soolo

tutti

kaanon

AB-rakenne

sinfonia

62%

62%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

osoittautui mezzopiano (melko hil-
jaa), jonka nimesi oikein vain 4 % oppi-
laista.

Dynamiikkaan liittyvissi tuloksissa oli
selkedsti havaittavissa yhteinen tekija, silla
hyvin usein oppilaat liittivat dynamiikka-

Kuvio 7. Musiikin peruskasitteiden tunnistaminen:
muoto. Oikeiden vastausten maara (%) tutkimus-
aineistossa (N = 142).
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Muotorakenteista kisite soolo osoittau-
tui tutuimmaksi, silld sen tiesi yli puolet
(62 %) oppilaista. Kisite oli madritelty mo-
nella tavalla, mutta hyviksytystd vastauk-
sesta tuli ilmeté oikea funktio, kuten “yk-
sin esiintyminen”, “vain yksi soitin soit-
taa”, “vain kitara soittaa”, “yksin soitto/
laulu” ja “soittaa tai laulaa yksin osan lau-
lusta”. Toisaalta soolon vastakohdan tutti
(kaikki) tiesi vain 7 % oppilaista. Musiikin
muotorakenteiden opettamisessa kisitepari
soolo-tutti rinnastetaan kuitenkin usein toi-
siinsa, mikd tulee esille jo 1-2-luokkien
musiikin oppikirjoissa.

Lihes kolmasosa (28 %) oppilaista oli
ymmirtinyt kaanonin idean. Se ilmeni muun
muassa seuraavissa vastauksissa: “laulajat
laulavat eri aikaan samaa kappaletta”,“laulu,
jossa toinen laulaja aloittaa toisen jilkeen”,
“ryhmi aloittaa laulun ja toinen ryhmi
my6hemmin” seké “lauletaan niin, etti joku
aloittaa ja toinen tulee myohemmin mu-
kaan, mutta aloittaa alusta”. Saattaa olla,
ettd kaanonin idea oli selvd useammalle kuin
kolmasosalle oppilaista, mutta kisitteen
verbalisointi on kenties tuottanut vaikeuk-
sia heikoimmille oppilaille.

Ehki kaikkein selkeimmin musiikin
muotoa kuvastavana kisitteend tehtavissi
esiintyi AB-rakenne. Musiikin oppikirjoissa
kyseinen rakenne sisiltyy kaikille luokka-
asteille opeteltaessa uutta ohjelmistoa joko
laulaen tai soittaen. Kuitenkin vain 9 %
oppilaista selitti kisitteen hyviksyttavisti,
kuten “sikeistd ja kertosikeist6”, “kaksi
osaa laulussa”, “laulu, jossa on osa-A ja
osa-B” seki “kaksi eri osaa yhdessa sikeis-
tossa”. Oppilaista noin kolmasosalla (32 %)
oli jonkinlainen kisitys sinfoniasta, mika il-
meni vastauksissa “orkesteri”, “eras orkes-
terimuoto” tai “klassista musiik-

Yksittdinen laulu tai moniosainen teos ra-
kentuu aina tietyistd osista. Jos oppilaalle
ei synny kisitystd niistd rakenneosista, saat-
taa hin kokea musiikin (laulun) epamaa-
raisend “sivelmoykkyni”, jossa ei nahdi
esimerkiksi alkua, keskiosaa tai loppua.
Musiikin hahmottaminen ja rakenteiden
selked ymmairtiminen on kuitenkin esitetty
tavoitteena opetussuunnitelmassa, ja taima
on eris keskeinen seikka, johon opetuk-
sessa tulisi kiinnittdd huomiota.

Y HTEENVETO

Musiikin perustekijéiden tuntemusta mit-
taava kysely oli pisteytetty siten, ettid oppi-
las sai jokaisesta oikeasta vastauksesta yh-
den pisteen. Tietyn kokonaisuuden (Mu-
siikin tietotaito 1) tutkimuksessa muodos-
tivat melodia, rytmi ja dynamiikka. Koska
jokaisesta kisitteestd esitettiin viisi kysy-
mysti, yhteispistemairin teoreettinen vaih-
teluvili oli 0-15 pistettd. Koska musiikin
muotorakenteiden tuntemista mittaavat
kysymykset eivit liittyneet tihan kokonai-
suuteen, analyysi tehtiin ainoastaan kolmen
edelld mainitun kisitteen perusteella. Op-
pilaiden saavuttamien yhteispistemairien
mukaan aineisto jaettiin viiteen tasoryh-
miin seuraavasti: heikko (0-3 pistettd),
vilttivd (4—6 p.), tyydyttiva (7-9 p.), hyvi
(10-12 p.) seka kiitettiva taso (13-15 p.).
Seuraava pylvisdiagrammi kuvastaa oppi-
laiden (N = 142) prosentuaalista jakautu-
mista kyseisiin tasoryhmiin.

Kuvio 8. Musiikin peruskasitteiden (melodia, ryt-
mi ja dynamiikka) tuntemus. Oppilaiden (N = 142)
jakautuminen tasoryhmiin 1 heikko — 5 kiitettéva
(Suomi 2009, 172).

kia ja orkesteri, jossa soittaa monta | 100%
soitinta yhta aikaa”. Koko aineis-
tosta (N = 142) ainoastaan kuusi o
oppilasta (4 %) maédritteli timén 0%
kasitteen hyviksyttivisti, kuten o
“moniosainen teos” tai “neliosai- 40% 1 7%
nen sivellys suurelle orkesterille”. o |
Musiikin peruskisitteissd muo- 12% -
to on kaiken kokoava ylikisite, 0% | =
josta musiikki lopulta muodostuu. 1. Heikko taso 2. valttava 3. Tyydyttava 4.Hyva 5.Kiitettava taso
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Tasoryhmiin jaottelu antaa selkeidn
kuvan musiikin perustekijoiden tuntemuk-
sesta kuudennen luokan paittovaiheessa.
Kahteen alimpaan tasoon sijoittui periti
82 % oppilaista. Tyydyttivin tason saavut-
ti 12 % ja kahteen korkeimpaan tasoon
ylsi ainoastaan 6 % oppilaista. Aineiston
keskiarvo oli 4.00 ja keskihajonta 3.4,
minki perusteella oppilaat sijoittuivat
musiikin perustekijoiden tuntemuksessa
tasoon vilttivd (4—6 pistettd). Tutkimuk-
sen arviointiasteikko poikkeaa hieman
Opetushallituksen valtakunnallisissa tutki-
muksissa kdyttimaista kuusiportaisesta as-
teikosta, mutta tulosten kannalta ero ei ole
erityisen merkittivd (ks. Lappalainen

2006).

ITSEARVIOINTI TUTKIMUSTULOSTEN
TUKENA

2000-luvulla jatkuvan arvioinnin kautta
saatava tieto on erittdin tirkedd koulut-
yon kehittamiseksi. Erityisesti tarve koh-
distuu sisdiseen, koulun itsearviointiin pe-
rustuvaan palautetietoon, opettajan itse-
arviointiin ja oppilaan oppimistulosten,
oppimisympiriston toimivuuden seki op-
pimismenetelmien mielekkyyden arvioin-
tiin. (Kosunen & Huusko 2002, 238.) Myos
tissa tutkimuksessa painottui itsearvioin-
nin osuus ja se kohdistui nimenomaan
oppilaan henkilokohtaiseen kisitykseen
hinen omista oppimistuloksistaan.
Itsearvioinnissa oppilaille esitettiin 20
tavoitetta, joiden toteutumista opetukses-
sa arvioitiin asteikolla 1-5 (ei yhtid4dn—hy-
vin paljon). Ndmi musiikinopetukselle
asetetut tavoitteet oli muotoiltu suoraan
Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteista (2004). Itsearvioinnin viimeises-
sd kategoriassa oppilaat arvioivat osaamis-
taan kahdessa musiikin perustekijoihin liit-
tyvissd tavoitteessa: a) “Ymmairrin, miten
musiikin perustekijit (esim. dynamiikka,
melodia, rytmi) vaikuttavat musiikin ra-
kentumisessa” sekd b) “Osaan kiyttdd
musiikin perustekijoitd ilmaisevia kisitteita
ja merkintdja (esim. nuottiarvot ja tauot,
esitysmerkinnit p, ff, largo...)”. Ensimmii-
nen tavoite oli toteutunut oppilasarvioin-
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nin perusteella tasolla “vihin” (x = 2.3, s
= 1.1) kuten jilkimmaiinenkin (x = 2.1, s
= 1.1).

Itsearvioinnin lisiksi oppilaat saivat
valita edelld mainituista 20 tavoitteesta
kolme, joita he olisivat halunneet oppia
musiikin tunneilla enemmin. Eniten va-
lintoja saivat seuraavat kolme tavoitetta/
sisdltoaluetta: sointujen soittaminen kita-
ralla (31 %), bandisoittimien soitto (29 %)
sekd omien sivellysten tekeminen (29 %).
Oppilaat arvostivat my0Os taitoa kayttda
musiikin perustekijoitd ilmaisevia kisitteitd
ja merkint6ja, silld neljasosa (25 %) oli
valinnut timén vaihtoehdon. Tulos on ta-
min tutkimuksen kannalta keskeinen ja
osoittaa muun muassa sen, etti seki oppi-
laiden tieto musiikin perustekijoistd etti
kyky kayttai niita erilaisissa musiikillisissa
konteksteissa ei ole kyllin riittiva.

Timai oppilaiden itsearviointi vahvis-
ti kauttaaltaan edelld esitettyji tuloksia,
miki osoittaa tutkimuksen olevan myos
suhteellisen validi, koska seka tutkijan saa-
mat tulokset ettd oppilaan kisitys omasta
osaamisestaan osoittautuivat ndinkin yh-
tendisiksi. Varsinaisena kriteerivaliditeetti-
na kiytettiin oppilaiden musiikin todistus-
arvosanaa, joka korreloi tutkimuksen mit-
tariin tilastollisesti erittdin merkitsevasti

(r=.500, p <.001).

ENTA MUSITKKIHARRASTUKSEN
VAIKUTUS?

Lasten taidot musiikissa vaihtelevat enem-
min kuin esimerkiksi didinkielessa. Yksi-
I6llisten erojen taustalla nihdaian padosin
ympiristotekijit, joista erityisesti vanhem-
pien rooli korostuu varhaislapsuudessa
Kouluidssi my0Os opettajat ja ikdtoverit
vaikuttavat musiikkiin suuntautumiseen ja
harrastuneisuuteen. Tutkimusten mukaan
kaikkein tehokkain oppimiseen vaikutta-
va tekija on kuitenkin harjoittelu. (Aho-
nen 2004, 142.) My®s tissd tutkimuksessa
haluttiin selvittia, olisiko oppilaan musiik-
kiharrastuksella tai kodin viriketaustalla
yhteyttd oppimistuloksiin, siis musiikin
perustekijoiden tuntemukseen. Taustateki-
joita kartoitettiin kyselylomakkeella, jossa
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oppilailta tiedusteltiin 1) soittoharrastus-
ta, 2) sddnnollisen soitonopetuksen maa-
rdad, 3) osallistumista kuoro-, bindi- tai
orkesteritoimintaan, 4) kurssitutkinnon
suorittamista jossakin soittimessa tai 5)
musiikin teoriassa, 6) konserttikdynnit/
vuosi, 7) kodin soittimien mairai seki 8)
vanhempien musiikkiharrastusta.

Tutkimusjoukossa (N = 142) 44 op-
pilasta (31 %) ilmoitti harrastavansa mu-
siikkia ja heistd 27 oli saanut sddnnollista
soitonopetusta. Oppilaiden vanhemmista
noin kolmasosa harrasti musiikkia “jon-
kin verran tai paljon” ja useimmiten néis-
sa kodeissa my0s soitinten lukuméira oli
kolme tai enemmin. Tutkimuksessa mer-
kittavimmiksi taustamuuttujiksi nousi op-
pilaan soittoharrastus (r = .475,p < .001),
mutta etenkin oppilaan sdannollinen soit-
toharrastus, jonka yhteys musiikin perus-
tekijéiden tuntemukseen oli vielikin sel-
kedmpi (r = .636, p < .001). Edelld mai-
nittuja tuloksia tukivat niin ikd4n soitin-
tutkinnon (r = .494, p < .001) sekd musii-
kin teoriatutkinnon (r = .513, p < .001)
suorittaminen. My6s kodin soitinten lu-
kumairilla (r = .344, p < .001) seki van-
hempien musiikkiharrastuksella (r = .321,
p < .01) oli selkeid yhteys musiikin perus-
kisitteiden tuntemisessa. Tulosten korre-
laatiokertoimet ovat tilastollisesti joko
merkitsevid (p < .01) tai erittidin merkit-
sevid (p < .001).

Tutkimustulosten perusteella kodin vi-
riketaustalla ja oppilaan soittoharrastuksella
on selked yhteys musiikin peruskisitteiden
tuntemukseen. Myo6s Sloboda nikee van-
hempien korostuneen roolin varhaislapsuu-
den musiikillisten kokemusten jakamises-
sa, milld on edelleen tirked merkitys lap-
sen myohemmaille musiikilliselle kehitty-
miselle. Niin ikd4n hin toteaa harjoittelun
— siis oppilaan musiikkiharrastuksen —
merkityksen musiikkikykyjen kehittymisel-
le ilmeiseksi. (Sloboda 2005, 276-279.)

Koska tissa tutkimuksessa musiikkiharras-
tuksella esiintyi niin voimakas yhteys mu-
sitkin peruskisitteiden tuntemukseen, he-
raa kysymys, mitd koulun musiikinopetuk-
sella lopulta saavutetaan? Tutkimustulok-
set viittaisivat siithen, ettid tavoitteet ovat
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yhié ylimitoitettuja ja saavutettavissa aino-
astaan tietyissd olosuhteissa.

Lopuksi on todettava, ettd edelld esi-
tettyja tuloksia on tarkasteltava lihinni
tamin tutkimuksen kontekstissa. Opetus-
suunnitelman perusteella laadittu mittari
asetti tiettyja haasteita, jotka liittyvit tut-
kimuksen validiteettiin eli kohdepitevyy-
teen. Tutkimustulosten yleistettivyys olisi
niin ikddn vaatinut edustavamman otok-
sen. Keskeisend tavoitteena on kuitenkin
herittia keskustelua musiikinopetukseen si-
saltyvistd peruskisitteistd ja niiden merki-
tyksestd myo0s laajemmassa kontekstissa.

MUSIIKIN PERUSKASITTEIDEN
MERKITYKSESTA

Reimerin mukaan musiikinopetuksen tu-
lisi perustua musiikin itsensi tarjoamille
syvimmille arvoille, mikd merkitsee oppi-
laan esteettisen sensitiivisyyden kehittamis-
ti. Jokaisella oppilaalla on luontainen kyky
reagoida musiikin sisdisiin, ekspressiivisiin
kvaliteetteihin, kuten melodiaan, rytmiin sekd
harmoniaan, ja jokaisella on my6s kyky
luoda niitd. Musiikinopetuksen tehtivini
on edelleen kehittdd titd ihmisen luon-
taista taipumusta. (Reimer, 1989,148-151.)
Mutta miten opettaja itse mairittelee
musiikin? Jokaisen opettajan henkil6koh-
tainen nikemys musiikista vaikuttaa valit-
tomisti hanen tyoskentelyynsi: minkilai-
nen musiikki valitaan opetukseen ja mi-
ten lihestymme musiikkia yhdessid oppi-
laiden kanssa? Swanwick nikee opettajan
tairkeimmiksi tehtaviksi vahvistaa oppi-
laiden suhdetta musiikkiin paneutumalla
sithen harkitusti ja tietoisesti. Sen lisiksi,
ettd opettajan tulisi kasvattaa oppilaiden
suvaitsevaisuutta musiikin eri lajeja koh-
taan, hinen tulisi my6s kehittdad oppilai-
den kykyid kohdata musiikkia erilaisista
kulttuureista. (Swanwick 1987, 7, 42.)
Tamin kohtaamisen ja samalla eri
kulttuurien vilisen vertailun helpottami-
seksi musiikille on luotu kansainvilinen
kisitejarjestelmd, jonka osittaisen tuntemi-
sen myOs nykyinen opetussuunnitelma
(2004) on asettanut toteutettavaksi. Ope-
tussuunnitelma ei kuitenkaan tismenna,



mitkd ndistd kasitteistd ovat keskeisid.
Onkin syytd pohtia, miten tilanteen ko-
kee vihidisen musiikillisen koulutuksen
saanut luokanopettaja; onko hin ylipai-
tddn tietoinen ddnen perusominaisuuksis-
ta tai osaako hin edes ajatella musiikin
koostuvan erilaisista tekijoistd ja jos, niin
minkilaisista? Hyvonen (2006, 57) toteaa,
ettd riittivd aineenhallinta ja sitd kautta
syntyvin innostuksen tulisi kuitenkin olla
opettajan tirkein ase opetuksessa.
Millaiseksi koulu muuttuu ilman pa-
tevai taide- ja taitoaineiden opettajakun-
taa? Millaiseksi kehittyy estetiikan taju,
kulttuurin ja ympiristén arvostus ja tun-
temus? Vuonna 2006 ilmestyneessd teok-
sessa “Taide- ja taitoaineiden opetuksen
merkityksid” asiantuntijat perustelevat ky-
seisten oppiaineiden aseman parantamisen
tirkeyttd perusopetuksessa ja opettajan-
koulutuksessa. Uhkana nihdiin tulevai-
suudenkuva, jossa luokanopettajakoulutus
tarjoaa muutaman opintopisteen pintasi-
valluksen musiikista, kuvataiteesta ja kisi-
tyostd. Opetustuntimiirien vihdisyys ny-
kyisessd yleissivistividssd koulutuksessa
saattaa lapset eriarvoiseen asemaan, silla
liheskéin kaikki lapset eivit saa ammatti-
taitoista opetusta taide- ja taitoaineissa.
(Jakku-Sihvonen 2006, 4, 7-8.)

Tietyt yleissivistyksen perusasiat ovat
sidoksissa suomalaiseen kulttuuriin, min-
ka lisdksi ne saattavat olla yhteisid saman-
ikaisille lapsille paitsi kansallisesti, myos
kansainvilisesti (Aho 2002, 25). Musiikin
peruskdsitteet ja niiden tuntemus ovat oiva
esimerkki siitd, miten musiikin yhteinen
kieli toimii lihes kaikkialla linsimaissa. On
tavattoman valitettavaa, jos titd mahdolli-
suutta ei kyeti tarkoituksenmukaisesti hyo-
dyntimaiin koulujen musiikinopetuksessa.
Haasteita siis riittdd paitsi tuleville ope-
tussuunnitelmien laatijoille, my6s opetta-
jankoulutukselle!
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Abstract

The first part of this article investigates
how one of the core areas of music edu-
cation, namely the basic elements of mu-
sic, is addressed in the curricula of com-
prehensive schools (since 1970's) in Fin-
land. The latter part of the article presents
a study on how well a sample of 6th grad-
ers (N=142) knew the basic elements of
music. According to the results, the basic
elements (dynamics, tone, rhythm, melo-
dy, harmony, and form) were learned bare-
ly passably, compared to the aims of the
Comprehensive School Curriculum of
2004. Also, the self-evaluation conducted
by the pupils (their understanding of their
own learning on this topic) gave similar
results. Music related hobbies (playing an
instrument, singing etc.), as well as a mu-
sically active home environment bear a
significant, positive correlation to know-
ing the basic elements. Based on the re-
sults, the significance of the basic elements
of music in music education requires fur-
ther discussion. It seems as if these ele-
ments, central to Western (classical) mu-
sic, are gradually vanishing from Finnish
music education.
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Kaija Huhtanen

Kohti luovaa yrittajyytta

JoHDANTO

un valmistun, toivon parjai-
vani orkesteripruuvissa ja saa-
vani paikan hyvissid orkeste-
rissa”. Niin ajatellaan tyypil-
lisesti musiikin ammattiopis-
kelijoiden keskuudessa.Toinen
— usein se toiseksi paras —
vaihtoehto on saada tyopaik-
ka opettajana. Sitd ei kuitenkaan pidetd
samalla tapaa unelman tayttymykseni vaan
pikemminkin kakkosvaihtoehtona, johon
on tyytyminen (Huhtanen 2005). Perin-
teinen konservatoriomuotoinen koulutus
on pyrkinyt valmentamaan soittajataiturei-
ta, jotta nima paisisivit soittamaan huip-
puorkestereihin. Tama urapolku ei kuiten-
kaan toteudu kuin muutaman yksilén koh-
dalla. Samaan aikaan musiikin ammatti-
opiskelijoiden maira ympari maailman on
kasvanut merkittavisti, ja pitkille koulu-
tetut muusikot suuntaavat kohti globaale-
ja tydmarkkinoita.

Musiikkialan koulutus taiteilee tradi-
tion vaalimisen ja kehittimisen vilimaas-
tossa. Selvaa joka tapauksessa on, ettd kou-
lutusta toteuttavilta pedagogeilta vaaditaan
tahtoa, taitoja sekd ennakkoluulotonta
asennetta varustamaan uusi muusikkosu-
kupolvi sellaisella osaamisella, jonka he itse
kokevat vieraana, jopa tarpeettomana.
Koulutusorganisaatioiden vastuulla on
kuitenkin varustaa tulevat ammattilaiset
my06s kaupalliseen ja kilpailevaan maail-
maan. Tilannetta ei koeta inspiroivana ja
haasteellisena vaan pikemminkin painos-
tavana. “Mita varten téllaista pitdisi osata?
Sehin vie aikaa pois harjoittelusta!” Eri-
tyisesti ammattikorkeakouluissa ollaan
kuitenkin jo selvilla siité, etti taiteen kau-
pallistuminen seki talouden ja taiteen ar-
vojen sekoittuminen ovat erittidin merki-
tyksellisia tulevaisuudessa (Pohjannoro &
Pesonen 2009, 22).
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Ammattikorkeakoulututkinnon yhtei-
siin ja yleisiin opintoihin sisiltyy pakolli-
nen, laajuudeltaan pieni yrittdjyysopinto-
jakso. Kyseisen jakson hyodyllisyydesti on
keskusteltu paljon. Kyseenalaistaminen ei
kohdistu yrittijyyden taitojen merkityksel-
lisyyteen (ks. KITM 2007), vaan yrittdjyys-
opintojen pedagogiikkaan ja toteutukseen.
Onkin kysytty, onko “yrittajyys” ylipaansa
substanssiala, jota opiskellaan luokkahuo-
neissa, tietoa omaksuen, informatiivisten
powerpoint-esitysten saattelemana — vai
voitaisiinko se tarjoilla opiskelijoille kay-
tannollisemmassda muodossa. Olisiko my6s
tarpeen valistaa tulevia musiikin ammatti-
laisia kulttuuriteollisuuden koko kentista,
jolla vallitsevat omat lainalaisuutensa, pe-
riaatteensa ja sopimuskiytintonsa?

Téamai johtaa viistaimittd konservato-
riomaisen opiskelun sisiltojen uudistami-
seen. Haasteena on luoda yhdistelmi, jos-
sa ovat mukana korkea taiteellinen taso
sekd liiketoiminta- ja markkinointiosaami-
nen. Perinteinen musiikin koulutus ei he-
vin omaksu markkinoivaa asennetta, brin-
didiamista, markkina-arvon maarittamista,
sosiaalista mediaa, Second Life -ympiris-
tojd, jne. Eika timi ole kompastuskivi vain
muusikin alalla — sama pitee my6s mui-
hin taidealoihin. Syvi yhteinen huoli kos-
kee sitd, mitd tapahtuu ydinosaamiselle.
Niivettyykd, syrjaytyyko se? Onko kohta
jaljella endd mitddn, mitd markkinoida?

Towards Creative Entrepreneurship (TCE)
on kiynnissi oleva Intensive Program,
Erasmus-rahoitteinen intensiivijakso, jon-
ka hallinnoinnista vastaa Lahden ammat-
tikorkeakoulu. Sen tarkoituksena on har-
joitella kdytannossi uudenlaisia kokemuk-
sellisen oppimisen (Kolb 1984) seki teke-
milld oppimisen (Dewey 1999/1929) ta-
poja toisten taidealojen toimijoiden kans-
sa. Kiteytetysti Kolbin (1984) kokemuk-
selliseen oppimiseen sisiltyy nelja toisiaan
seuraavaa vaihetta — kokemus, reflektio,



kasitteellistiminen seké toiminta. Reflek-
tioprosessi tarkoittaa kokemuksen tarkas-
telua, analysoimisen seki keskustelun kaut-
ta (Baker, Jensen & Kolb 2002). Tdmin
sykleittdin tapahtuvan toiminnan kautta
tapahtuu uuden tiedon luomista. TCE:n
avulla halutaan kehittdd uudenlaista pe-
dagogiikkaa, jossa kiytinnollisten ja akti-
voivien elementtien avulla tieto viedain
vilittdmasti kaytinnon toteutukseen.

KONSERVATORIOMAISEN
KOULUTUKSEN UUDISTUSTARVE

David Hesmondhalgh (2002, 49-50) ku-
vaa historiallista muutosta, joka tapahtui
kulttuurin kentilla siirryttiessa keskiajan
lopulta 1900-luvun lopulle. Taiteen teke-
minen kukoisti alun perin aristokraattien
suosiollisen tuen varassa. 1800-luvun al-
kupuolella lihtien taidetta alettiin myyda,
sitd voitiin hankkia omaisuudeksi. Ensim-
midiset vilittdjat astuivat nayttamolle. 1950-
luvulta lihtien alettiin jarjestiytyd ammat-
tilaisiksi kulttuurialan tyontekijoiksi, jot-
ka toimivat tyésopimuksen puitteissa. Hes-
mondhalghgin (2002, 51) ilmaisu “komp-
leksinen ammattilainen” (complex profes-
sional) kuvaa kulttuuriteollisuuden nykyis-
td aikakautta, jolle on leimallista omista-
juus, monitasoiset rakenteet, kulttuuripo-
litiikka ja sadntely, globalisaatio sekéd kom-
munikaatioteknologioiden rakettimainen
kehitys. Kuitenkin my6s aiemmat vaiheet
— taiteen suosijat, jotka tukevat taiteilijoi-
ta, seka erilaiset taiteellisten tuotosten
myyjit — ovat osittain jatkaneet eloaan,
rinnan uudempien kanssa. (Hesmondhal-
gh 2002, 51.)

Tyollistymisen kannalta virtuoosimai-
set soittotaidot tuovat elannon vain har-
valle. Orkesterien koesoitot ovat edelleen
todellisuutta — niiden kautta testataan soit-
tajien henkilokohtaiset taidot. Talld het-
kelld ei endi yksinomaan huikea soittotai-
tokaan riitd: musiikillisen, teos- ja genre-
kohtaisen mukautumisen lisiksi on kyet-
tivd sopeutumaan omaan soitinryhmiin
niin sosiaalisesti kuin oman ammatti-iden-
titeetin osalta (Pohjannoro 2011, 6). Aika
ajoin kidy yhi niin, etti joku osuu ole-
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maan oikeassa paikassa oikeaan aikaan ja
tulee “loydetyksi” sen kautta, ettd onnis-
tuu paikkaamaan esimerkiksi sairastuneen
solistin tai kapellimestarin. Tulevaisuutta
ei kuitenkaan voi laskea timinkaltaisten
onnenkantamoisten varaan, vaan on hy-
vaksyttiva taidemaailman ja kaupallisuu-
den vilinen vuorovaikutus seki hankitta-
va tihin liittyvdd osaamista. On realistista
ottaa selkoa tulevaisuuden ty6eldmin tar-
peista (ks. esim. Beeching 2010). Sibelius-
Akatemian toteuttamassa Toive-hankkeessa
(Pohjannoro & Pesonen 2009; Halonen
2010a; Pohjannoro & Pesonen 2010; Tol-
vanen & Pesonen 2010) on tutkittu mu-
siikkialan toimintaympéristdjen ja osaamis-
tarpeiden muutoksia. Tarkastelussa ovat
olleet konserttitoimistot, orkesteritoimin-
ta, musiikkioppilaitokset ja rytmimusiikin
kentti. Tiivistetysti voidaan todeta, ettd
laaja-alaisuutta ja monipuolisuutta — hy-
vin monessa eri mielessd — tarvitaan, ja
pikaisesti. “Moniosaajat” voittavat kapeaa
substanssia hallitsevat kilpakumppaninsa
tyonhakutilanteissa. Kulttuuriset muutok-
set ovat vddjaamaittdmii ja luovien toimi-
alojen kasvu on jo tiedossa, erityisesti
ammattikorkeakouluissa (Pohjannoro &
Pesonen 2009, 25). Innovatiiviset kokei-
lut, esimerkiksi hyvinvoinnin ja musiikin
yhdistiminen, tuovat uusia tydskentely- ja
liiketoimintamahdollisuuksia (Halonen
2010b).

Myo6s toisenlaisia nikemyksid on tuo-
tu esille: esimerkiksi orkesterimuusikoiden
koesoitoissa aasialaiset, tekniset taiturimai-
set soittajat ovat paisseet orkesterivakans-
seihin suomalaisten jiddessd heistd kauas
jilkeen. T4ma kertoo myos siité, ettd tyo-
markkinat ovat globalisoituneet. Keskei-
nen haaste on siind, miten vastata moni-
puolisuuden kysyntiin siten, ettei kado-
teta ydintd, itse musiikkia. Aiheen ympa-
rillid on kiyty toisinaan hyvinkin myrsky-
aviai keskustelua: miten saavutetaan syvi
asiantuntemus ja samalla edetdin laajalla
rintamalla (esim. Burt-Perkins & Lebler
2008)? Jokainen oikea muusikko tietda,
ettei oikopolkuja ole: harjoittelua on ta-
pahduttava tuhansia tunteja. Misti saadaan
yliméiraisia tunteja koulutukseen, joka jo
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nyt vaikuttaa liian tidyteen ahdetulta?
Miten aika — tai motivaatio — riittdi koko-
naan uusien lihestymistapojen, kuten yrit-
tdjyys, pohtimiseen ja omaksumiseen?

Taidemaailman kontekstissa vallitsee
kasitys siitd, ettd taide etenee ongelmien
vilisen dialogin kautta. Taiteilija, dialogis-
sa mukana, saa tyydytystd prosessin ede-
tessd. Luovan talouden vyOryessd voimal-
lisesti kaikkialle on syytd ymmairtia, ettd
taide ei ole kisityota eikid koristelua. (Ca-
ves 2003, 73.) Taiteilijoiden koulutus on
kautta aikojen tukenut timinkaltaista ajat-
telua seké arvioinut opiskelijaa luovuuden
tai originaalisuuden kautta — ei niinkédin
taidon tai voiton tuottamisen suhteen (Get-
zels & Csikszentmihalyi, 1976). Musiikin
ammattiopintoihin hakeudutaan, koska se
tarjoutuu luontevana jatkona lapsena aloi-
tetulle harrastukselle (Hirvonen 2003,
129,133-135). Harrastamisen muuttuessa
ammattiin valmistavaksi koulutukseksi tar-
vitaan ymmarrysta todellisesta tyoeldmasti
ja sen edellyttimistd valmiuksista. Romant-
tisesta, sankarimaisesta taiteilijuudesta haa-
veileminen on epirealistinen, suorastaan
vastuuton lihtékohta koulutukselle. Endi
tuskin mistadn 16ytyy taidetta rahoittavia
mesenaatteja, eikd valtion tarjoama tuki
kata kovin suuren taiteilijajoukon toimeen-
tuloa. Sponsoreiden hankkiminen sen si-
jaan on titd paivai. Jo nyt, ja erityisesti
tulevaisuudessa, taidealojen ammattilaisten
on aktivoiduttava ja haettava uusia yleiso-
jé, kuulijoita — toisin sanoen maksavia asi-
akkaita. Tallaisista uudenlaisista urapoluista
epityypillisissd ymparistoissid on jo olemas-
sa joitakin innovatiivisia esimerkkeji (ks.
esim. Mitchell 2008).

Koulutusreformin suunnittelussa olisi
syyta arvioida ja méiritella uudelleen koko
musiikkialan ammattilaisuuden kisite seka
hakea laajempaa ymmairrystd siitd, mitd
tarkoittaa “menestys” (ks. Bennett 2008).
Huipputehtivin — sekd huikeiden palkki-
oiden — saavuttaminen yksinomaan soit-
tajana ei vol enéi olla ainoa menestyksen
mitta. Henkil6kohtaisen, sisdisen palkitse-
vuuden — miki joka tapauksessa on erit-
tiin merkityksellistd — lisiksi on oltava
muita standardeja maarittda menestyksel-
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lisyytti. Erityisesti timin on syyti toteu-
tua institutionaalisella tasolla. (Huhtanen
2004, 138, 139.)

Koulutuksen vaikuttavuutta mitataan
muun muassa alalle tyollistyneiden maa-
ralli. Suomessa, monien muiden maiden
avoin, kiytetddn kansallista mittaristoa
korkeakoulujen tuloksellisuuden mittaami-
seen. Ammattiin johtava konservatoriomai-
nen koulutus toteutuu, yliopistojen lisiksi,
kymmenessi ammattikorkeakoulussa, ja
sitd arvioidaan samoilla mittareilla kuin
muitakin koulutusaloja. Erds mitattava seik-
ka on tietyn ajanjakson kuluessa tyollisty-
neiden valmistuneiden opiskelijoiden maa-
rd. Suomalaiset musiikkipedagogit ovat
tyOllistyneet muusikoista parhaiten, joskin
pysyvid tyosuhteita ei juuri ole enii tar-
jolla. Omanlaisensa tyén luominen, yrit-
tdjand, joko muusikkona tai pedagogina
tai kumpanakin, niyttiid olevan kasvava
trendi dskettdin valmistuneiden joukossa.
(Karhunen & Rensujeftf 2006.) T4méi suun-
taus edellyttiid koulutusta, joka tukee yrit-
tdjyyden oppimista ja tarjoaa siihen tieto-
ja ja taitoja. On tunnettava ja osattava lii-
ketoiminnan ja markkinoinnin periaatteet,
on oltava selvilli markkinoista ja niiden
toimintaperiaatteista seki sopimuskiytann-

oista (Caves 2003, 73-79).

KONTRAPUNKTIA TAIDEMAAILMAN JA
LIIKETOIMINNAN KESKEN

Titd nykya vallitsee jo tietoisuus monista
uusista ja voimakkaasti kasvavista liiketoi-
minnan alueista, jotka ovat syntyneet kult-
tuurin ja taidealojen yhdistelmina. Tésti
johtuen on ilmeinen tarve mairitelld ne
lilketoiminnan osaamisalueet, jotka poik-
keavat merkittavasti perinteisesta yrittajyy-
desti. Vasta vuonna 1999 Suomessa otet-
tiin kayttoon kisite “kulttuuriteollisuus”.
Silld tarkoitetaan taiteellisen luovuuden ja
taloudellisen tuotannon yhdistelmai. Ai-
emmin niiden toimintamuotojen ajateltiin
olevan toistensa vastakohtia. Tiatd nykya
kasite “luovien alojen teollisuus” on kan-
sainvilisesti tunnustettu. (Wilenius, 2004.)
Globaalin talouden mittakaavassa erds hui-
keasti kasvava ala on elimysteollisuus (Pine



& Gilmore, 1999). Kulttuuriteollisuuden
volyymit ovat kasvaneet siind mairin, et-
tei enii puhuta sekundaarisesta toiminnasta
suhteessa “oikeaan” teollisuuteen. Tyypil-
listd kulttuuriteollisuuden nousussa on ol-
lut uusien yleis6jen tunnistaminen ja mark-
kinoiden haltuun ottaminen, minka vuok-
si tehdédin jatkuvaa yleis6tutkimusta seka
kohdennetaan markkinointia. (Hesmond-
halgh 2002, 2.)

Merkittavii on se muutos, jonka myo-
td taiteen substanssin tekemisen ympirille
on kertynyt huomattava toimijoiden jouk-
ko, jotka saavat elantonsa luovasta talou-
desta. (Hesmondhalgh 2002, 52-53.) Rya-
nin (1992) mukaan toimijoita on neljalla
eri tasolla. Ensinnikin ovat primairit luo-
vat toimijat, esimerkiksi muusikot, sivel-
tajat ja kasikirjoittajat, jotka toimivat sym-
bolien luojina (symbol creators). Toisena
ovat tekniset osaajat, kuten d4ni-insin66-
rit, filmaajat ja editoijat, joiden tehtivissi
tarvitaan jossain mairin tietynlaista luo-
vuutta. Kolmas ryhmi ovat luovat mana-
gerit, taiteelliset johtajat, jotka toimivat
erainlaisina vilittdjini. He valitsevat hen-
kilokunnan, paittivat ohjelmistoista ja te-
kevit taiteelliset péaidtokset. Neljinteni
tulevat omistajat ja toimitusjohtajat, joilla
on viime kidessd valta palkata ja erottaa
henkilokuntaa. (Ryan 1992, 124-134.)
Kokonaisuutena siis varsinaista substans-
sia tuottaa vain pieni, joskin hyvin oleelli-
nen joukko toimijoita. T4man kokonaisuu-
den hahmottaminen on kuitenkin oleel-
lista, kun pyritian valmistamaan osaajia
tulevaan tyoelimain.

Taidemaailman kiytinteiden muotou-
tuminen nykyisen kaltaisiksi on pitkalti
seurausta historian myotd toteutuneista
tavoista toimia taidemaailmassa. Richard
Caves (2000; 2003, 73-83) on tarkastellut
tatd ilmioté erityisesti sopimusteorian lapi,
ja hin myos vertaa toisiinsa “luovia” toi-
mijoita ja “arkisia” litketoimijoita. Merkit-
tivin ero on siini, ettd ns. muussa teolli-
suudessa lopputuote on se, jolla on mer-
kitysta — itse tuotantoprosessilla ei muu-
toin ole vilid kunhan se tuottaa myyvii
tuotteita. Taiteen puolella taas tekoprosessi
on itsessddn merkittiva ja palkitseva, eika
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sitd edes voi yksiselitteisesti muuntaa ra-
haksi. Kaiken lisiksi luovan tuotannon
toteuttaminen nielee runsaasti varoja, eiki
silti ole varmuutta siitd, myyko lopputu-
los vai ei. Riskit ovat siis erityisen korke-
at. Tdstd syystd on syntynyt tarve muo-
toilla sopimuksia, jotka usein ovat hyvin-
kin pitkikestoisia. Taiteilija tarvitsee tyOnsi
myymisen ja markkinoimiseen osaamista,
joka hinen on hankittava jollain tavoin.
(Caves 2003, 75-80.)

Tuottavaan liiketoimintaan ja markki-
nointiin suuntautuminen seké yrittijamai-
sen asenteen omaksuminen on todellinen
haaste tulevaisuuden taidealan toimijoille.
Aiemmin tarjotun koulutuksen menetel-
mit eivit kuitenkaan sovellu yrittajyysajat-
telun kehittymiseen. Tdma on nihtivissi
muun muassa EU:n loppuraportissa (Ex-
pert Group Entrepreneurship in higher
education, 2008), joka kisitteli nimen-
omaan muuta kuin liiketalouden koulu-
tusta. Yrittdjyydestd tulisi puhua kielella,
joka ei tunnu vieraalta taidealojen toimi-
joiden keskuudessa. Yrittdjyystaidot ja
-asenne tulisi “kdintda” sellaiseen muo-
toon ja toteuttaa sellaisella tavalla, joka
ottaa huomioon taidealojen erityislaadun.
Suurta markkinaosaa tavoittelevan yrityk-
sen luomisen sijaan on mielekkdimpaa
aloittaa kohtuullisemmasta toimintatavas-
ta. Toimiminen esimerkiksi freelance—pe-
riaatteella on huomattavasti realistisempi
lihtokohta.

Kaikkien taidealojen yrittijyydessid on
ensinnikin se yhteinen piirre, ettei liike-
toimintaa ja yrittdjai voi erottaa toisistaan.
Muusikon “tuote” on hidnen oma musi-
sointinsa — soittamisensa, laulamisensa, sa-
veltimisensid. Hin myy omia taitojaan,
omaa osaamistaan — tietyssid mielessa per-
soonallisuuttaan. Luovan liiketoiminnan
avainelementti on siis yksiloon kiinnitty-
vi luovuus. Siksi liiketoimintaa ei voi ke-
hittdd ilman kyseisen toimijan, luovan yk-
silon ja timin henkilokohtaisen osaami-
sen kehittdmisti. Toiseksi taiteen tekijalle
omat “tuotteet” ovat arvokkaita itsendan,
taideteoksina, niiden itsensa vuoksi — ei
vain myytyind objekteina. Toisin sanoen
taiteen tekeminen itsessadn palkitsee te-
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kijadnsa. Tdstd syysta taiteilijat ovat tyyty-
neet alhaisiin palkkioihin ja suostuneet
olemaan halpatyévoimaa (Caves 2003, 73.)
“Nalkitaiteilija” antaa romantisoidun ku-
van tinkiméttomasta taiteilijasta, joka ei
tee kompromisseja vaan seuraa taiteellista
intuitiotaan.

Tie musiikin alalla toimivaksi taiteili-
ja-yrittajiksi kulkee usean erilaisen vai-
heen kautta. Ensisijaisena on yksilon instru-
menttiin keskittyvi peruskoulutus: timé on
ehdoton ydinosaaminen, jota ilman ei ole
olemassa mitddn mitd voisi tuotteistaa.
Toiseksi, muusikon identiteetin on saata-
va kasvaa ja kypsyi, ja tima vaatii aikaa.
Niiden kahden peruselementin olemas-
saolo on edellytykseni sille, etti yrittijyy-
den tai liiketoiminnan lainalaisuudet ja
periaatteet voidaan ottaa agendalle. Seu-
raavaksi on kyettivd omaksumaan yritti-
jyyden edellyttimii tietoja, taitoja seka
asennetta. Vasta ndiden jilkeen voidaan
odottaa yrittajaidentiteetin lihtevin kas-
vuun. Kiinnostava ja toistaiseksi vastausta
vaille jadnyt kysymys on, olisiko kuvattu-
jen vaiheiden jirjestys edes joltakin osin
muutettavissa.

YRITTAJYYDEN OPPIMINEN TAITEEN
KONTEKSTISSA

Mita ilmeisimmin kulttuurimarkkinoilla
menestyminen ei ole “solistinen” aktivi-
teetti. Ennemminkin on kyse verkostojen
rakentamisesta, niissd toimimisesta seka
kokemusten, kiytintojen ja osaamisen ja-
kamisesta ja vaihtamisesta. T4t kautta niin
ammattitaiteilijoiden kuin muiden luovassa
taloudessa toimivien asiantuntemus tulee
kootuksi yhteen. Lisiksi on varsin suota-
vaa, ettd partnerit timin kaltaisessa oppi-
misprosessissa tulevat erilaisista kulttuu-
reista, eri maista.

Seuraavassa esiteltivd esimerkki on
lahtoisin Lahden ammattikorkeakoulusta,
joka koordinoi EU-rahoitteista intensiivi-
jaksoa, Towards Creative Entrepreneurship
(TCE). Ensimmaiinen intensiivijakso toteu-
tettiin Lahden ammattikorkeakoulussa
tammi-helmikuussa 2010, toinen vastaava
jakso toteutettiin Corkissa, Irlannissa, vas-
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taavana ajankohtana 2011. Mukana on
opiskelijoita seké opettajia Eestin musiik-
kiakatemiasta, Tallinnasta, Norjan musiik-
kiakatemiasta, Oslosta, Solent Universitys-
td, Southamptonista sekid Cork Institue of
Technologysta, Corkista.

TCE:n tavoitteena on koota yhteen
opiskelijoita eri taidealoilta seké liiketalo-
udesta jakamaan kokemuksia ja nakokul-
mia sekd oppia yrittdjyyttd yhdessi ja kay-
tannossd. Opiskelijoista ja opettajista koos-
tuvan ryhmin tehtivind on tunnistaa
omien alojensa tulevaisuuden tyollistymis-
haasteita seki kehittad kiytannollisti pe-
dagogiikkaa yrittdjyyden opiskeluun. Kyse
ei siis ole luokkahuoneessa tapahtuvasta
teoriaan painottuvasta opiskelusta, vaan
konkreettisen liikeidean tyoOstimisestd ja
myymisen harjoittelemisesta uudenlaisis-
sa ymparistoissa.

TCE:n keskeisid tavoitteita ovat seu-
raavat:

« rohkaista opiskelijoita laajentamaan
omaa ammatti-identiteettiddn ja toi-
mijuuttaan yrittdjyyden suuntaan

« rohkaista opiskelijoita kehittimain
omia, uusia liiketoiminnallisia ideoita
sekd innovatiivisia tuotteita, palveluja
ja konsepteja

« vertailla yrittdjyyden opetuksen opin-
tosuunnitelmia eri oppilaitoksissa tai-
dealojen koulutuksessa

* luoda oppimisympiristd, jossa opet-
tajat ja ohjaajat voivat testata uusia
pedagogisia lihestymistapoja

« rakentaa virtuaalinen markkinointi-
laboratorio (mahdollisesti Second Life
-ympiristod kiyttien)

* oppia ja toteuttaa verkostoitumista

10 pdivin kestoinen Intensive Program
-opintojakso sisiltdd seuraavia teemoja,
joiden toteutuksesta vastaavat eri oppilai-
tosten opettajat:

¢ luovat markkinat: nyt — tulevaisuu-
dessa

¢ luova yrittiminen

« liikketoimintaidea

« briandit, trendit



« ammatillinen identiteetti

- asiakasidentiteetti (arvot, tarpeet,
kulttuuri)

« markkinointi, myyminen maksaville
asiakkaille

« freelance-osaaminen
 kannattavuus

e oman tuotteen testaaminen maksa-
vien asiakkaiden kanssa

JAKSON TOTEUTUS VUOSINA 2010 JA
2011

Teemoihin perustuva opetus on tarjoiltu
intensiivijakson alussa, samalla kun osal-
listujat ovat pohtineet ja kehitelleet omaa
litkkeideaansa. Mukana olevat oppilaitok-
set ovat tarjonneet kukin omiin vahvoi-
hin osaamisalueisiinsa perustuvaa opetus-
ta. Norjan musiikkiakatemian luentojen ja
workshopien aiheina ovat olleet kulttuu-
rialan ja liike-eldmin toimijoiden kanssa
toteutettujen projektien esitteleminen seka
niihin liittyvien mahdollisuuksien avaami-
nen yrittidjyyden kannalta. Cork Institute
of Technologyssa toimivien opettajien tee-
moja ovat olleet yritysmahdollisuuksien
tunnistaminen kaupallisessa viitekehykses-
sa, litkkeidean testaaminen reaalimaailmas-
sa, esitystaidot, sekd oman tuotteen suun-
nitteleminen. Corkissa toteutetulla jaksolla
on myd0s tavattu kulttuurialoilla toimivia
yrittdjid seka saatu heiltid kiytinnon ohja-
usta opiskelijoiden liikeidean seki toteu-
tuksen suunnitteluun. Southampton Solent
University on esitellyt lukuisia esimerk-
keja ammatillisista kdytannoisti seki itsensi
tyollistimisestd, jotka ovat tyypillisid ni-
menomaan kuvataiteelle. Solent Univer-
sity on keskittynyt erityisesti teemaan
“Visual Entrepreneur”.

Projektia hallinnoiva Lahden ammat-
tikorkeakoulu on tarjonnut ensimmiisen
jakson puitteet sekd vastannut sen kiy-
tdannon toteutuksesta. Myo6s projektin ul-
koisen ohjausryhmin muodostaminen on
tehty Lahdesta kisin. Varsinainen EU:lle
tehtavisti raportoinnista Lahti ja Tallinna
ovat vastanneet yhdessd. Corkin intensii-
vijaksolla Lahden ammattikorkeakoulun
tarjoaman opetuksen ja workshopien tee-
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moina ovat olleet ammatillinen identiteetti,
freelance—taidot sekd ammatillisen unel-
man toteuttaminen. Viron musiikkiakate-
mia on vastannut projektin sisdisesta arvi-
oinnista opiskelijapalautteen kautta. Lisaksi
Lahti on kantanut piivastuun CIMO:lle
tehtavisti jatkohakemuksesta.

Kiaytinnossa intensiivijakson opetuk-
seen painottuneiden aloituspiivien jalkeen
on paneuduttu oman tuotteen, palvelun
tai tapahtuman suunnitteluun, opettajien
ohjatessa prosessia. Jakson aikana on koh-
dattu yrittajii, jotka toimivat kulttuuri- tai
taidealoilla, ja saatu heilta vihjeiti ja ohja-
usta oman tuotteen tai tapahtuman suun-
nitteluprosessin aikana esiin nousseisiin
kysymyksiin. Keskeisin aktiviteetti on to-
teutunut iltapiivisin, kun opiskelijat ovat
saaneet paneutua oman tuotteensa yksi-
tyiskohtaiseen kehittimiseen. Piivittdiseen
ohjelmaan on sisiltynyt my6s “art corner”,
jolloin opiskelijoilla on ollut mahdollisuus
esitelld omaa taiteellista osaamistaan koko
osallistujajoukolle.

Varsinainen oppimislaboratorio on
realisoitunut jakson viimeisind péivini,
jolloin opiskelijat ovat jalkautuneet kau-
pungille, niin Lahdessa kuin Corkissa,
myymain tuotettaan tai palveluaan. Mai-
nostamiseen on kiytetty paikallisia radio-
kanavia, itse suunniteltuja myyntiesitteiti
sekd erilaisia huomiota herittivii “mini-
performansseja”. Tamén toteuttamiseksi on
ollut merkittivaa, ettd joka ryhmissi on
ollut yksi paikallinen jisen omine verkos-
toineen. Lisiksi on ollut tarjolla muuta
paikallista tietoa, esimerkiksi kaupungin
viestorakenteesta, alueellisista arvoista,
taloudellisesta tilanteesta seka siitd, missa
ja milloin mahdollisen kohderyhmin ih-
miset lilkkuvat ja ovat saavutettavissa. Joi-
denkin tuotteiden myyminen on aloitettu
niyttivin esityksen vilitykselld. Témin
kaiken edellytykseni on ollut se, ettid ryh-
mi on alkanut 16ytid oman yhdessi toi-
mimisen tavan, luottaa jiseniinsi, ja en-
nen kaikkea yhdistidd jo olemassa olevia
vahvuuksiaan uudella ja ennen kokemat-
tomalla tavalla. Ndin on syntynyt yllidtyk-
sellisid ja poikkitaiteellisia tuotteita, esi-
tyksid sekd palveluita.
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MITA ON OPITTU?

Toteutuneiden jaksojen aikana on jo kah-
desti nahty hedelmallistd yhteistyota, tay-
sin uusien konseptien syntymisti ja kehit-
tamistd. Opiskelijoiden innostuneisuus,
ennakkoluulottomuus ja vilpiton halua
oppia, itsenséd likoon laittaen, ovat olleet
kullanarvoisia lihtokohtia. On tosiasia, ettd
opiskelijat ovat opettajiaan paremmin ajan
hermolla, eiki heitd rasita instituution
perinne samassa mairin. Projektia suun-
niteltaessa verbalisoitui koko intensiivijak-
soa kuvaava ilmaus, “learning by earning
in creative business”, joka ikédin kuin tii-
vistdd koko toimintaidean. Oma osaami-
nen on opittava myymaiin, muutoin on
kyse enemmaltikin naiivista harrastamisesta
ja muusta puuhastelusta.

Nimi kaksi toteutuskertaa ovat jo
mahdollistaneet lukuisten innovatiivisten
sovellutusten kehittimisen. Lisiksi opiske-
lijat ovat opetelleet arvioimaan oman osaa-
misensa hintaa. Sen sijaan ennen jaksoa
tarkoitettu verkostoituminen ei ole toteu-
tunut niin hyvin kuin olisi ollut tarpeen.
Samoin ajatus siitd, ettd jakson aikana syn-
tyvit kontaktit voisivat jadda elimiin ja
kehittyid pitemmalld aikavililld toteutetta-
vaksi liiketoiminnaksi on vield arvailujen
varassa. Seconf Life —ymparist6i ei jakson
aikana ole vield hyodynnetty — sen my6ti
olisi mahdollista toimia virtuaalisesti, ilman
fyysisid rajoituksia. Nami elementit ovat
edelleen mukana suunniteltaessa kolmatta
jaksoa Southamptonissa vuonna 2012.

Kokonaisuutena jakson todellista vai-
kutusta on mahdotonta mitata vilittomas-
ti. Toiminnan perustana Kolbin (1984) ko-
kemuksellisen oppimisen malli toteutui
kolmen vaiheen osalta: toiminnan suun-
nittelusta edettiin itse toteutukseen, sitd
reflektoitiin yhdessi, ja lopulta toiminnan
logiikka kasitteellistettiin arvioinnin yhte-
ydessd. Uusi toimintasykli jaa opiskelijoi-
den itsensd varaan. On kuitenkin ilmeis-
td, ettd toimijoiden verkostomaisen ja tii-
meihin perustuvan tyétavan oppiminen on
eris keskeisistd saavutuksista. Oman tiimin
merkitys osaamispankkina on valjennut

kaikille osallistujille. Uudenlaisten ty6ryh-
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mien taitojen ja ideoiden yhteen saattami-
nen on tuottanut tiysin uudenlaisia tuote-
konsepteja, performansseja, toimintaympa-
rist6jd, palveluja. Kaikille niille ei voi lu-
vata pitkdd elinkaarta, mutta tirkedmpii
onkin yhteinen suunnittelu ja ideointi, ai-
emmin hyvin epiatodennikoisten kumppa-
neiden kanssa. Nami yhdessi ovat avan-
neet opiskelijoiden ymmairrystd sen suh-
teen, miten monenlaisia toimijoita tarvi-
taan, jotta yhdessi synnytetty idea raken-
tuu konkreettiseksi tuotteeksi ja 1oytda
ostajansa. Tavanomaisella yrittdjyyskurssil-
la ei tapahdu sité, ettd samaa projektia tyos-
tivit ja toteuttavat norjalainen sopraano,
irlantilainen liiketalouden opiskelija, suo-
malainen valokuvaaja, virolainen huilisti ja
englantilainen kuvataiteilija. Luovuus, in-
novatiivisuus ja kokeilevuus ovat péisseet
lentoon yllattivien yhdistelemisten seu-
rauksena, eikd ajatus tuottavasta liiketoi-
minnasta enéi ole tuntematon ja vaikea.
Tavoitteena on, etti intensiivijaksolla
opitut toimintamallit olisi mahdollista is-
tuttaa opetus- ja toteutussuunnitelmiin.
Useimmiissa jaksolla mukana olevissa op-
pilaitoksissa yrittijyysopintoja ei ole tar-
jolla muutoin kuin vapaasti valittavissa
opinnoissa. Suomalainen ammattikorkea-
koulutus on tissi edellikivijan asemassa,
koska yrittdjyys on kuulunut opetusohjel-
maan jo useita vuosia. Sen sijaan opinto-
jen toteuttamistapa on syyta arvioida pe-
rusteellisesti: millaiset pedagogiset ratkai-
sut voisivat tuottaa kaytinnonliheisempia
yrittdjyysosaamista? Mitd ilmeisimmin
yrittajyyttd opitaan parhaiten todellisten
tapausten airelld, toimimalle, ei luennoi-
malla ja suorittamalla tentteja (ks. Dewey

1999).
PoHDINTA

Missa maarin on vaarana, etti taiteellisen
osaamisen merkitys ohenee opinto-ohjel-
mien tdyttyessd uusilla osaamistavoitteil-
la? Olemme suomalaisina tottuneet vuo-
sikausia sithen, etti maastamme ponnah-
taa tasaisin viliajoin maailmalle huippu-
muusikoita. Miti tapahtuu tille kehityk-
selle? Miten kiy maamme musiikillisen



maineen? Samaan aikaan kuitenkin kevy-
en tai rytmimusiikin puolella markkina-
ajattelun mukaan tuleminen on otettu
luontevammin vastaan kuin klassisen mu-
sitkin osalta. Kompastuuko kehitys musii-
kin eri lajeja koskevaan loputtomaan ar-
vokeskusteluun? (Ks. Pohjannoro & Peso-
nen 2009, 22.)

TCE-intensiivijakson aikana vastaa-
vanlaisia kysymyksid pohtivat norjalaiset,
virolaiset, englantilaiset seké irlantilaiset
kollegat. Samaan aikaan kuitenkin kaikis-
sa osallistujamaissa ihmetellddn, miten ja
mistd oppilaitoksistamme valmistuneet
opiskelijat mahtavat 16ytd4 oman alan t6i-
td. Esimerkiksi Manchesterissa sijaitseva
Royal Northern College of Music ja eri-
tyisesti sielld toimiva Centre of Excellen-
ce in Teaching and Learning on ottanut
ensisijaiseksi tavoitteekseen valmistuvien
opiskelijoiden tyollistymisen. My6s katsel-
mus amerikkalaisten konservatorioiden
opetussuunnitelmiin ja niissd tapahtunei-
siin muutoksiin osoittaa urasuunnittelun
ja yrittdjyyden maihinnousun. Ongelmal-
liseksi kuitenkin koetaan se, ettd kyseiset
opinnot ovat erdinlainen ylimiiriinen,
muusta opetussuunnitelmasta irrallinen li-
suke, johon kaikki eivdt ymmairra tai ha-
lua tarttua. (Beeching 2010.)

Kahden toteutetun jakson myo6ti on
ilmassa vireillyt kiinnostava kysymys koko
jakson varsinaisesta fokuksesta. Onko oleel-
lisempaa, ettd TCE-jakson aikana opiskeli-
jat saavat loistaa omilla osaamisalueillaan
ja oppivat sijoittamaan niitd uudenlaisiin
yhteyksiin? Vai onko kyse enemmiénkin siitd,
ettd yhteen tullessaan luovat nuoret ihmi-
set padstivit luovuutensa irti ja tuottavat
innovaatioita, jotakin tiysin ennen olemassa
olematonta? Onko produkti siis tirkedmpi
kuin siihen johtanut luova prosessi? Vii-
memainittuun kysymykseen opiskelijat jo
tarttuivat sekd vuoden 2010 ettd 2011 pa-
lautteessaan. Oikeaa, lopullista vastausta ei
voida edelleenkiin antaa. Se kuitenkin jo
tiedetiin, ettd vuonna 2012 TCE toteutuu
Solent Universityssa, Southamptonissa. Sen
yhteydessi ratkotaan epiilemittd samaa

kysymysta.
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Abstract

TowARDS CREATIVE
ENTREPRENEURSHIP

Tertiary education of professional musi-
cians is facing new challenges and de-
mands. Supporting students so that they
may reach their highest potential, even
when accompanied by pedagogical skills,
is no longer enough. In addition to a tra-
ditional expertise in music, young musi-
cians will need the knowledge and skills
necessary to help them find employment.
Employment is indisputably dependent on
musical skills, but also on chance and luck,
as well as an individual’s personal network.
Until now, however, education has fo-
cused almost solely on musical training.
There has not been interest in subjects
like “marketing oneself” or “branding”.
In the curriculum of the universities
of applied sciences in Finland, there has
been the obligatory element of entrepre-
neurship studies. However, it has been one
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of the most neglected subjects among stu-
dents. The concept of a culture industry is
still something that is more or less over-
looked among classical musicians. In the
wide field of popular music, that kind of
attitude does not exist. However, all ac-
tivity in the musical field is characterized
by a huge striving for artistic autonomy.

This article will first outline the
emerging need to attune music education
according to future labour market chal-
lenges. Next, it will discuss the field of
culture industries and its principles and,
after that, the ideas of business and entre-
preneurship within the creative field. Fi-
nally, the article will present an intensive
programme named Towards Creative En-
trepreneurship (TCE) which aims at in-
stalling a practical entrepreneurial element
into education in the arts sector. The very
first cycle took place in the winter of 2010
in Lahti, Finland, and the second in 2011
in Cork, Ireland. The participants of TCE
come from Lahti, Tallinn, Oslo, Southamp-
ton and Cork.
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Kimmo Lehtonen, Antti Juvonen ja Heikki Ruismaki

Nakokulmia musiikkiin

liittyvaan kateuteen

ALUKSI

ateus on luultavasti yksi voi-
makkaimmista ja tirkeimmista
epasuotuisista musiikkikoke-
muksistamme, johon liittyy
samoja narsistiseen tasapai-
noomme vaikuttavia tekijoita
kuin musiikkiinkin (ks. Brods-
ky 1990, 183-188).Tisti syys-
td musiikki ja kateus kietoutuvat tavalla
tai toisella yhteen. Kateus on tutkimusai-
heena myo6s vaikeasti lihestyttiva, koska
sithen liittyvid tuntemuksia hivetian ja pa-
heksutaan. Ovathan monet jo lapsena op-
pineet, etti kadehtiminen tai toisen epi-
onnesta iloitseminen on kielletty (Schalin
1986, 13-16). Tiassa artikkelissa tarkastel-
laan kateutta psykoanalyyttisen viitekehyk-
sen pohjalta, joka wvalittiin tutkimuksen
lihtokohdaksi erityisesti psykoanalyysin
tiedostamattomaan ulottuvan nikokulman
vuoksi, jonka kautta on mahdollista tulki-
ta sekd kateuden todellisuutta viaristavia
merkityskokemuksia ettd niiden muistin
himiriain unohtuneita syntyprosesseja,
jotka oman mukavuutemme vuoksi tule-
vat usein torjutuiksi
Kateutta on tutkittu paljon erityisesti
1980-luvun jilkeen (esim. Parrot et al.
1993; Yondem 2007), mutta kateutta ja
musiikkia koskevaa erittiin vihin. Muu-
tamat tutkijat ovat sivunneet aihepiiridm-
me, mutta melko etiilti. Esimerkiksi Blair
julkaisi (2009) British Journal of Music
Education -lehdessi artikkelin, jossa hin
tarkasteli oppijan nikokulmasta musiikin-
opiskelijan tarvetta tulla ymmirretyksi.
Hieman samasta lihtokohdasta asiaa tar-
kastelivat Creech ja Hallam (2011), jotka
painottivat persoonallisuuksien kohtaami-
sen nikokulmaa kouluikiisten instrument-
tiopetuksessa.
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Kateuden taustalla saattaa olla torju-
va, negatiivinen musiikkisuhde, joka syn-
tyy tavallisesti jonkin traumaattisen koke-
muksen (negatiivisen opettaja—oppilas-suh-
teen, nolatuksi tulemisen tai mitatéivian
arvostelun) seurauksena. Monilla meista
on kokemuksia koulun laulukokeista, jot-
ka edelleenkin ovat tehokkaimpia nega-
tiivisten kokemuksien tuottajia musiikin
tunneilla koulussa (esim. Anttila & Juvo-
nen 2006). My6s musiikin teorian opetus
on osoittautunut negatiivisia kokemuksia
tuottavaksi. Negatiiviset musiikkikokemuk-
set saavat toisinaan musiikin tuntumaan
vastenmieliseltd ja voivat johtaa pysyvisti
kielteisen musiikkisuhteen syntymiseen,
jotka pidemmaille kehittyessidn voidaan
pitda musiikkirajoitteisuutena. (Vrt. Kur-
kela 1995; ks. Syrjikoski 2004; Juvonen
2007; Juvonen 2008).

MUSIIKKI KERTOO SISAISESTA
TODELLISUUDESTA

Filosofi Susanne K. Langerin (1967/1982)
mukaan, “musiikki kuulostaa siltd, miltd eld-
md tuntun’, silli musiikin todellinen voi-
ma on siini, ettd sen ei-kertovat muodot
ovat tunteiden maailmassa ”totta” tavalla,
jota kieli ei voi ilmaista. Siind missd puhu-
jan on pantava sanat oikeaan jirjestykseen,
“puhuvat” musiikin paillekkaiset ilmaisut
samaan aikaan useista asioista (Noy 1967,
117-125). Musiikin soiva merkitysavaruus
kattaa laajan alueen, joka ulottuu aina ruu-
miillisista kokemuksista tietoiseen ajatte-
luun (Erkkild 1997, 55-60). Musiikin ym-
mirtiminen ei kuitenkaan edellyta élyk-
kyyttd, silld se koskettaa yhtilailla kulti-
voitunutta kuulijjaa kuin syvisti kehitys-
vammaista. Musiikin tekeminen, esittimi-
nen ja kokeminen ovat psyykkisen tyos-
kentelyn muotoja (Lehtonen 1986), joita



tutkimalla voidaan saada monipuolista tie-
toa psyyken muustakin toiminnasta. Aivan
kuten Adorno (2005, 27-35) sanoo, “mu-
sitkin takaa kuultaa toinen todellisuus”.

Langerin (1967/1982) mukaan mu-
sitkki on tunne-elimin soiva analogia, jon-
ka dynaamiset muodot ovat samanraken-
teisia (isomorfia) tunne-elimimme pro-
sessien kanssa. Musiikki sisdltdd tunneko-
kemuksiamme muistuttavia kiihtymys- ja
purkautumisprofiileja, misti syystid musiik-
kiteokset nostavat mieleemme muistoja
elaminkokemuksista, joista musiikki mei-
td tunnetasolla muistuttaa. Musiikki sisal-
tad erilaisten elimintilanteiden, -rytmien
sekd niihin kytkeytyneiden emotionaalis-
ten kokemusten yleisid muotoja (Lehto-
nen 2007a,43-51), joita kiyttimalld myos
eri aistien kokemuksia voidaan palauttaa
mieleen ja kisitelld kuuloaistimuksina.

Musiikin taiteellinen erikoislaatu pe-
rustuu siihen, ettd sen synnyttimit koke-
mukset ulottuvat syville ruumiillisuuteen.
Rechardt korostaa musiikin “sisdistd teh-
tdvaa”, jossa ihminen toistoa ja muunte-
lua kayttden muokkaa tiedostamattomia
kokemuksiaan. Musiikin “kieli” koostuu
avoimista muodoista, joihin kuulijat sijoit-
tavat elimistdidn nousevia merkityksia ja
kayttavit niitd eliminsi emotionaaliseen
hahmottamiseen (Rechardt 1984, 83-94;
Rechardt 1988,134-150).

Psykoanalyysi kutsuu edelld kuvattua
ilmioti kateksiksi, mika tarkoittaa sita, etta
johonkin tirkedan elimintilanteeseen liit-
tyvd musiikki palauttaa myohemminkin
mieleemme alkuperiiseen tilanteeseen kuu-
luneita tunteita ja mielikuvia. Kateksia voi
verrata magneettiin, jossa voimakkailla tun-
teilla latautuneessa eliméntilanteessa kuun-
neltu tai esitetty musiikki varautuu pysy-
vasti tilanteeseen kuuluneella psyykkiselld
energialla, minki vuoksi musiikki tuo ko-
kemuksen mieleemme my6hemminkin
(Lehtonen 2010, 237-258). Musiikkitera-
piassa on tavallista, ettd musiikkia kiyte-
taan erilaisten eldiméntilanteiden mieleen-
palauttamiseen. Niin on erityisesti muisti-
sairaiden kohdalla, joita musiikki auttaa
muistamaan tarkeitd eliminkokemuksia,
joita ei endd voi tavoittaa puheen avulla.
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Muusikot ja siveltdjit muuntavat mu-
siikillisia mielikuviaan sointikuviksi (Im-
monen 2008, 14-22), jotka herittivit kuu-
lijassa mielikuvia. Musiikin esittimisti on
vanhastaan pidetty aktiivisena ja vastaan-
ottamista passiivisena toimintana. Niin ei
kuitenkaan ole, silli my6s musiikin vas-
taanottaminen on aktiivinen prosessi.
Musiikki synnyttidd tunnepitoisia mieliku-
via, jotka kuulija heijastaa musiikkiin, joka
hetken kuluttua palauttaa ne muuntunei-
na takaisin. Téllainen merkitysten virtai-
leminen edustaa psyykkisti tyotd, joka jai
usein huomaamatta, koska se on luonnol-
linen osa musiikkikokemustamme.

Musiikki ei ole vain fyysisind dé4niaal-
toina kuultavaa musiikkia, silla sen virtaus
tyontad psyyken liikkeelle, nostattaa tun-
teita, kithdyttia mielikuvitusta sekd herat-
tdd muistoja elimimme tarkeistd vuoro-
vaikutussuhteista, henkilGistd ja tapahtu-
mista. Usein ihmiset, joiden musiikkiko-
kemukset ovat toistuvasti olleen negatii-
vissdvyisid, jaavit paljolti paitsi musiikin
luomasta mielihyvisti. Negatiiviseksi muo-
dostuvan musiikkisuhteen juuret saattavat
toisinaan juontua jo lapsuuden tai nuo-
ruuden negatiivisista musiikkikokemuksis-
ta, jotka voivat aiheuttaa musiikkia kos-
kevan osattomuutta sekd musiikkisuhteen
traumatisoitumista.

Kun kansankielelld puhutaan epimu-
sikaalisuudesta, silla ei tarkoiteta vain lau-
lu- tai soittotaidottomuutta, vaan myos
musiikkia koskevaa emotionaalista osat-
tomuutta. Numminen (2005) puhuu vii-
toskirjassaan laulamiseen liittyvista psyyk-
kisistd tai fyysisistd “lukoista”. Negatiivi-
nen musiikkisuhde (tai kisitys omasta epa-
musikaalisuudesta) toimii negatiivisena it-
sesuggestiona ja itseddn toteuttavana en-
nusteena, jota ihminen yllipitid esimer-
kiksi vakuuttamalla kaikille, ettei ymmar-
ra musiikkia tai vahittelemilld omia mu-
siikkikykyjdan. Itsensd epamusikaaliseksi
kokeminen ly6 (tietylld tavalla) leimansa
my0s ihmisarvoon, silli epiamusikaalisena
itseddn pitdva tai sellaiseksi itsensd kuvit-
televa ihminen ei empiirisen aineistomme
viitteiden mukaan pidi itseddn yhtd ar-
vokkaana kuin musikaaliset tai musiikkia
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ymmirtivit kanssaihmiset. (Ks. my6s Ant-
tila & Juvonen 2008.)

MUSIIKKI JA PSYKOANALYYSI

Analyyttisen psykologian perustajaa, Carl
Gustav Jungia, drsytti se, ettd “muusikot kd-
sittelevdt musiikissa hyvin varhaista alkupe-
rdd olevaa arkaaista materiaalia olematta tdstd
lainkaan tietoisia”. (Bunt 1994, 37-38). Jung
oli oikeassa, silld musiikin “lumo” liittyy
vahvasti alkukantaiseen kommunikaatioon,
joka “manaa” kuulijat kosmis-maagisiin
tunnelmiin, jotka puhuttelevat paremmin-
kin ruumista kuin sielua. Musiikki ilmen-
tdd primitiivisen psyyken vaistonvaraisia
toimintoja, joiden alkuperi ulottuu syval-
le minuuden kollektiivisiin juuriin. (Leh-
tonen 2007b, 71-75.) Vastaavasti negatii-
vinen musiikkisuhde liikuttaa ja koskettaa
minuutemme tiedostamattomia syviraken-
teita.

Vaikka musiikkia on tutkittu psyko-
analyyttisesti kohta sata vuotta, on tutki-
mus kuitenkin jadnyt sekd psykoanalyysin
ettd musiikintutkimuksen valtavirtojen ul-
kopuolella. Rechardtin (1978) mukaan
psykoanalyyttiset kasitykset vadjaamatti
hiiritsevit niiden rauhaa, jotka haluavat
torjua mielestidan omat tiedostamattomat
ongelmansa (ks. my6s Lehtonen 1986, 82).
Psykoanalyysiin liittyy myos runsaasti en-
nakkoluuloja, ja juuri siksi lienee tarpeen
tarkastella hieman tarkemmin sen liht6-
kohtia.

Psykoanalyysi tutkii sitd, miten ihmis-
mieli kehityksensd kuluessa muodostaa
kuvan itsestd ja ymparistosti. Psyykkisid
ilmioiti tarkastellessaan psykoanalyysi tut-
kii intentionaalisuutta: ihmisen haluja, vas-
tahaluja seka niiden ristiriitoja. Yksi teori-
an peruspilareista on rakennemalli, joka
jakaa psyyken kolmeen piiriin: egoon, idiin
ja superegoon. Ego on psyykkisten toimin-
tojemme yhteniinen jarjestelmi, johon it-
sesddtelyn ja tietoisen ajattelun lisaksi kuu-
luvat my6s puolustusmekanismit (defens-
sit). Piilotajunta (id) edustaa torjuttuja, tie-
dostamattomia ja viettimaisid olemuspuo-
liamme kun taas ylimind (superego) on
omantunnon iini, joka asettaa moraalisia
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vaatimuksia ja valvoo, ettd niiti noudate-
taan. Kasvun kuluessa psyykkiset piirit
kehittyvit lihiympéristomme ihmissuhtei-
den mukaisiksi. (Ks. Lehtonen 2010, 237-
258; Rechardt 1973, 45-55.)

Piilotajunnan sisallét muodostuvat
“aktiivisen dissosiaation” kautta, mika tar-
koittaa, etta ihmisellid on vaistomainen tai-
pumus valttdd pelkoa, ahdistusta ja itse-
tunnon loukkauksia, misti syystd hin yrit-
tad sailyttad psyykkisen tasapainonsa tor-
jumalla traumaattiset kokemuksensa. Niin
tietoisuuden sisiltd muodostuu riittivin
miellyttavistd tai neutraaleista kokemuk-
sista, jotka tukevat minidkuvaa ja elimin-
hallintaa. Torjutut kokemukset eivit kui-
tenkaan hivid, vaan “jadvit” piilotajuntaan
aktivoituakseen uudelleen niiti muistut-
tavissa tilanteissa. (Lehtonen 2010, 237—-
258.)

Freudin ihanteena oli tieto, lahimmai-
senrakkaus, kirsimyksen vihentiminen
sekd vapaus ja vastuu, jotka ovat vasta-
kohta piilotajunnalle, joka ei nautintoa
tavoitellessaan piittaa realiteeteista (Leh-
tonen 2010, 237-258). Psykoanalyysi tut-
kii piilotajunnan sisiltojen mahdollisuutta
integroitua tietoisuuteen ja sen padmai-
rind on tietoisuus ja eheys, jotka tarkoit-
tavat lisddntyneen itsen ja ympdriston
ymmirryksen luomaa valinnanvapautta.

Musiikki aktivoi kaikkia psyykkisid
piirejimme, mutta erityisesti sen kytkenti
tiedostamattomaan inspiroi runsaasti mie-
likuvia. Musiikki puhuu egon ohi suoraan
idille, mista se nostaa toisinaan mieleem-
me my0s epimieluisia ja kiusallisia asioi-
ta. Rechardtin (1984) mukaan ihmisen
musiikkisuhteessa voi havaita tekij6itd, joi-
hin psykoanalyytikko torméi analyysissa
olevan ihmisen kisitellessd mieluisia ja
epamieluisia kokemuksiaan. Téssd kohtaa
my06s puolustusmekanismit eli defenssit
tulevat mukaan musiikkikokemusten tar-
kasteluun.

Defenssit toimivat kuin havaintoja
valikoiva “suodatin”, joka vihentii egoon
kohdistuvaa painetta todellisuutta vaaris-
tamalla. Tastd syystd ongelmien keskelld
painiskeleva ihminen kiinnittia useimmin
huomiota etupiissi omalta kannaltaan



edullisiin asioihin eikd nie omaa osuut-
taan ongelmien synnyssid. Suojamekanis-
mit yllapitavit tasapainoamme, mutta ovat
luovuuden vastakohta, koska defensiivisen
ihmisen energian kuluu uusien ideoiden
oivaltamisen sijasta niiden torjumiseen.
Artikkelissa pureudutaan siis kateuden
metapsykologiaan, misti nikokulmasta
kateus ja siihen liittyvit suojamekanismit
voidaan epdsuorasti nihda monien musiik-
kiin liittyvien traumaattisten kokemusten
taustalla. Defenssien lipaisemit kokemuk-
set ovat usein voimakkaasti vairistyneita,
mikd vaikeuttaa niiden havaitsemista ja

tulkintaa.
VERTAILU SYNNYTTAA KATEUTTA

Kateutta on kautta aikojen esiintynyt yk-
siloiden, ryhmien, yhteis6jen, rotujen ja
jopa kansojen vililla. Kateus syntyy tilan-
teissa, jossa joku nauttii sellaisesta hyvas-
td, jota ilman kadehtija on jiinyt, tai jossa
joku on menestynyt itsed paremmin (Fos-
ter 1972, 165-184). Kateus on egon heik-
kouden aiheuttama tuskallinen tunne, jon-
ka alkuperi palautuu usein primaariper-
heen ihmissuhteisiin. Kateuden taustalta
16ytyy joskus sisarusten vilinen kilpailu
sekd lapsen kiihked halu saada itselleen
vanhempiensa rakkautta ja kunnioitusta.
Kateudelta suojautuminen perustuu samoi-
hin tekij6ihin kuin kateuskin, silla seki
kateus ettd suojautuminen pohjautuvat
yritykseen yllipitdd narsistista tasapainoa.
(Ks. Schalin 1986, 13-16.)
Varhaiskristillisyydessd kateus kuului
ns. seitsemdi kuolemansyntiin ja buddha-
laisuudessa sitd pidetddn esteeni piisylle
Nirvanaan. Kateus on mielentila, joka tar-
koittaa kanssaihmisen osaamisen, parem-
muuden ja menestyksen aiheuttamaa alem-
muuden, kykenemittomyyden, syyllisyy-
den tai pahansuopaisuuden tunnetta. Ka-
teellinen kadehtii, vaikka toisen onni ei
olekaan itseltd pois. (Schalin 1993.)
Kateus ilmenee monilla tavoilla: in-
hona, panetteluna, ilon pilaamisena seki
toisten vastoinkidymisisti ja epadonnistumi-
sesta iloitsemisena. Kateellinen tekee jat-
kuvaa vertailua ja kun hin havaitsee jai-
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vansi tappiolle, astuvat defenssit naytta-
molle. Ne eivit kuitenkaan aina onnistu
palauttamaan tasapainoa, jolloin kadehtija
masentuu ja vaipuu itsesiiliin. Toisinaan
kateus synnyttid myos voimakasta vihaa
ja hipeiraivoa.

Kateus ja sitd naamioivat defenssit se-
koittuvat toisiinsa. Hipedin ja vihamieli-
syyteen kietoutunut kateus johtaa siihen,
ettd ihminen koettaa parantaa asemaansa
toisten saavutuksia viheksymilli. Kadeh-
tija ei useinkaan huomaa kadehtivansa,
vaan pitdd tunnettaan oikeutettuna. Kate-
us voidaan piilottaa my6s pysyvimpien
elaiminasenteiden (ylpeys, kriittisyys, per-
fektionismi ja kyynisyys) taakse. Kateuteen
kuuluva mititdinti saa myo6s kateuden
kohteen tuntemaan mitittomyyttd, huo-
nommuutta ja epavarmuutta. (Ks. Mali-

nen 2003.)
KATEUS MUSHKKIOPINNOISSA

Kateus on voimakasta yhteisoissd, joissa
arvostetaan suorituksia ja menestysti. Lan-
simaisessa musiikissa musiikkitaitoja ja
musikaalisuutta pidetdin tirkeini, joten
taitavia muusikoita ihaillaan ja idealisoi-
daan. Myo6s media ylistda huippuartistien
menestystd ja saavutuksia, mikd korostaa
musiikinharjoittamiseen jo luonnostaan
kuuluvaa narsismia. Kilpailu- ja suoritus-
keskeinen musiikkikoulutus on otollista
maaperii kateudelle, silld progressiivisesti
tasolta toiselle etenevin koulutuksen por-
tailla ponnistelevan nuoren muusikon tie
huipulle on usein tiynni kilpailua ja ka-
teutta.

Lapsianalyytikko Melanie Kleinin
(1994) mukaan lapsi kirjaimellisesti imee
itseensd vanhempiensa vaatimukset, jotka
varsinkin kilpailua suosiessaan synnytta-
vit kateutta. Lapset oppivat pian, ettd vain
parhaat tuottavat vanhemmilleen iloa, ja
ettd heikommista on lihinni harmia. Tama
on julmaa, silla kaikki lapset haluavat kiih-
keisti tuottaa vanhemmilleen iloa ja tyy-
dytystd. Kilpailu korostaa lapsen avutto-
muutta vanhempien vaatimusten edessa ja
aiheuttaa niin syyllisyytta ja hipeii, jotka
vield aikuisenakin ovat kiped muisto men-
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neisyydestd, joka saa meidit toistuvasti
kokemaan riittimittémyytemme ja suo-
jautumaan siti vastaan.Vaikka kilpailua ei
korostettaisikaan, synnyttia jo pelkki ver-
taileminen kateutta, miké valitettavasti jaa
monilta huomaamatta.

Huippuesiintyjiin kohdistuvaa kateut-
ta on helppo ymmirtii, silli nauttivathan
nima monien ihmisten mielesta sellaisesta,
jota monet koko eldminsi turhaan tavoit-
televat. He ovat eréilla tavalla poikkeusih-
misid, joita rakastetaan, palvotaan ja ideali-
soidaan. Huippuartistit ovat toteuttaneet
oidipaalisen unelmansa ja “valloittaneet”
kaikki erinomaisuudellaan. Todellisuudes-
sa huippuesiintymisen takana on tuhansia
tunteja harjoittelua ja opiskelua. Voidaan
kuitenkin katsoa, etti heidin kohdallaan
lapsuuden unelmat ovat toteutuneet.

Freudin (1923; 1924) mukaan myos
kateuden synty ajoittuu oidipaalivaihee-
seen, jossa lapsi korvaa vanhempiensa auk-
toriteetin yliminéiperiaatteella, johon kuu-
luvat miniihanteen yllipito, omantunnon
tehtavit, itsetarkkailu ja moraaliarvojen
vakiinnuttaminen. Ylimini syntyy samas-
tumisen tietd, mutta ei kuitenkaan ole vain
jiljennés vanhempien vaatimuksista, vaan
sen rakentuminen on monisyisempia.Vi-
hitellen yliministid tulee myo6s kulttuuri-
arvojen ja -vaatimusten sisdistymai, jonka
vaatimukset muovautuvat kasvuymparis-
tomme mukaisiksi.

Ylimind on egoa etidmmailld tietoi-
suudesta, vaikka sen vaikutukset ulottu-
vat syville piilotajuntaan, minkid vuoksi
erilaiset tiedostamattomat pyrkimykset ja
lapsenomaiset ajatukset voivat toimia koh-
talaisen vapaasti yliminin alueella. T4llai-
set pyrkimykset aktivoituvat erityisesti lap-
suuden kokemuksia muistuttavissa tilan-
teissa, joissa jokin nykyisyyteen sijoittuva
tilanne aktivoi torjumamme lapsuudenko-
kemukset.

Siita huolimatta, etta kateuden koke-
minen kuuluu musiikkiin ja sen opette-
luun sekéd opiskeluun yhtid luonnollisesti
kuin muuhunkin elimaiin, on se edelleen
jonkinlainen tabu, josta puhutaan vihin.
Kateus on vihin tutkittu aihe, emmeka
artikkelia kirjoittaessamme l6ytineet yh-
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tadn tutkimusta, joka olisi kisitellyt kate-
utta ja musiikkia. Musiikkikoulutuksessa-
kin kateutta lihestytddn vain kaikkien tun-
temassa kertomuksessa Mozartista ja Sa-
lierista, joka on musiikkimaailman vari-
antti Kainin ja Abelin tarinasta.

Aleksandr Pushkinin kisitteli teemaa
ensikerran novellissaan, jonka pohjalta
Nikolai Rimsky-Korsakov sivelsi ooppe-
ran, Mozart ja Salieri. MyShemmin tarina
inspiroi Peter Schafferin Amadeus-naytel-
min, jonka pohjalta Milos Forman ohjasi
samannimisen elokuvansa, jonka lopussa
Salieri myrkyttdi kadehtimansa Mozartin.
Filmissa Forman leikittelee syvyyspsyko-
logisilla teemoilla tekemilli Mozartista
piilotajunnan edustajan, jonka hillitén nau-
ru ja vallaton seksuaalisuus muodostavat
jyrkin vastakohdan ylimindn ruumiillistu-
maksi kuvatulle ilottomalle Salierille. Elo-
kuvan voi nihdid my6s kuvauksena ihmis-
psyykessd vaikuttavien vastakkaisten voi-
mien kamppailusta. Vaikka toisten mieles-
tid elokuva pohjautuu tositapahtumiin, on
se muiden myyttien tavoin ymmarrettiva
vertauskuvallisesti: kateus myrkyttad ka-
dehtijan elimin ja sitoo timin luovuu-
den tuskalliseen ja riuduttavaan kateuteen,
joka vie ilon ja tyydytyksen my6s muusta
elamasta.

NARRATIIVISEN TUTKIMUSAINEISTON
TARKASTELUA

Kisilld oleva artikkeli kisittelee musiikkia
ja kateutta sellaisena kuin se ilmenee 35
yliopisto- ja ammattikorkeakouluopiskeli-
jan tarinoissa. Aineisto kerittiin paperille
kirjoitettuna tai sihkopostin valitykselld It4-
Suomen Yliopiston sekd Turun Yliopiston
jaTurun ammattikorkeakoulun opiskelijoil-
ta. Lehtonen ja Juvonen esittivit luennoil-
laan opiskelijoille pyynnon kirjoittaa vapaa-
muotoisesti kokemuksistaan kateudesta
musiikin tai musiikinopiskelun yhteydessa.
Sama pyynto6 lihetettiin my6s sihkopostin
vilityksella opiskelijoille. Vastauksista pois-
tettiin kaikki kirjoittajatiedot vastaajien in-
timiteettisuojan turvaamiseksi.

Kateuden syiden, kohteiden ja ilme-
nemismuotojen lisiksi paneuduimme ka-



teuden metapsykologiaan, silli kateutta
tarkasteltiin my0s siithen liittyvien defens-
sien kannalta. Tutkimus alkoi seuraavalla
ohjeella:

Arvoisa osanottaja! Teemme tutkimusta
musiikkiin liittyvistd kateudesta. Toivomme, etti
kirjoitat aiheesta vapaamuotoisen tarinan, joko
kertomalla siitd, kun olit itse kateellinen tai
kun huomasit jonkun kadehtivan sinua. Tyyli
on vapaa, mutta pyydamme sinun kiinnittavin
huomiota seuraaviin seikkoihin: 1) Milloin ja
minkd ikdisend kokemus syntyi ja oletko ko-
kenut sitd toistuvasti? 2) Missd tilanteessa ja
miksi kateus herdsi? 3) Mitd kadehdit tai mik-
si sinua kadehdittiin? 4) Miten suhtauduit ka-
teuteen ja mitd muita tunteita sithen liittyi? 5)
Miten kateus vaikutti suhtautumiseesi kateu-
den kohteeseen, tai miten kateuden kohteena
oleminen vaikutti itseesi? 6) Kerroitko kateu-
desta jollekin toiselle, kenelle? Kirjoittamalla
oman tarinasi autat valottamaan musiikkikas-
vatuksen piirissd pitkddn vaiettua ongelmaa.
Kiitokset jo etukdteen!

Aineiston tarkastelussa kaytettiin nar-
ratiivista menetelmai, jota on viimeaikoi-
na enenevissi mairin sovellettu monilla
tieteenaloilla (ks. esim. Hyvirinen 2004;
Bruner 1987, 1991; Czarniawska 1998;
Burr 1995). Narratiivin kisite tulee ker-
tomusta tarkoittavasta latinan sanasta “nar-
ratio” seka verbistd, “narrare”. Vastaavat
englanninkieliset sanat ovat ’narrative” ja
“narrate”. Narratiivisessa tutkimuksessa ih-
minen nihdéin aktiivisena ja merkitysha-
kuisena toimijana, joka rakentaa kasityk-
sensd itsestd ja ymparistOstd vuorovaiku-
tuksessa toisten kanssa. Tutkimusote pe-
rustuu sosiaaliseen konstruktivismiin, jonka
mukaan ihminen rakentaa identiteettiain
kehittelemilli tarinoita itsesti ja ymparis-
tostd (Riesman 1993).

Narratiivisuus on vilja kehikko, joka
sallii useiden tutkimusmenetelmien seki
aineiston hankinta- ja lukutapojen kayt-
timisen. Tutkimus ei tuota yleistettivia
tuloksia, vaan paikallista ja henkilokoh-
taista tietoa, joka antaa lukijoille ajatus-
malleja, joita kiyttien he voivat ymmir-
taa erilaisten elimankokemusten ja -tapah-
tuminen vaikutuksia ja suhteita. Tarinoi-
den, elimikertojen, juttujen ja muistelmi-
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en tutkimus on parin vuosikymmenen ai-
kana yleistynyt etenkin sosiaalitieteissa,
minki lisdksi menetelmiia on sovellettu
my0s taiteen ja taidepedagogiikan tutki-
mukseen. (Huhtanen 2004.) Valtaosa nar-
ratiivisesta tutkimuksesta keskittyy ihmis-
ten elimikertoihin tai kuten heidin ko-
kemuksiaan kisittelevien tarinoiden tut-
kimukseen.

Tarinoiden kirjoittaminen timén tut-
kimuksen yhteydessi oli vapaaehtoista ja
kirjoittajille annettiin mahdollisuus pysyi
tuntemattomana. Téstd huolimatta lihes
kaikki lidhettivit tarinansa sihkopostissa
omalla nimelldin. Aloitimme aineistoon
perehtymisen lukemalla tarinat useaan
kertaan samalla etsien tirkeitd juonenkain-
teitd, toistuvia kokemuksia sekd poikke-
uksellisia teemoja ja elementteji jotka
merkitsimme tekstiin ja kokosimme tee-
moiksi. Alustavien tulosten valmistuttua
annoimme osalle vastaajista mahdollisuu-
den kommentoida niita.

TUTKIMUSTULOKSET

Seuraavaksi tarkastelemme kateuden ilme-
nemisti ja syitd esittelemalla kirjoittajien
esiin nostamia keskeisid teemoja, jotka
kytkeytyvat mm. musiikkikoulutukseen,
kilpailuun, vertailemiseen, vanhempiin ja
sisaruksiin ja muihinkin tekijo6ihin, joiden
suhteen kateellinen koki olevansa muita
heikommassa asemassa.

Kateuden syyt ovat moninaisia

Kateudelle on monia syitd, joista osa yl-
latti tutkijat. Kirjoittajat toivat esille seu-
raavia tekijoiti:

1) Vertaileminen synnytti kateutta, jon-
ka monet vastaajat olivat ensikerran huo-
manneet jo alakoulussa, jossa omaa per-
soonaa, kykyji ja mahdollisuuksia ryhdyt-
tiin vertaamaan muihin. Tytot tiedostivat
kateuden poikia aiemmin, silld useimmat
pojat kertoivat tiedostaneensa olevansa
kateellisia vasta murrosidssa.

2) Kateuden kohteena olivat toisen
musikaalisuus, soitto- ja laulutaito, erityis-
asema, huomion keskipisteend oleminen,
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palkitseminen ja kehuminen seki esiinty-
misrohkeus. My0s vanhempien kannus-
tus ja harrastuksen taloudellinen tukemi-
nen aiheuttivat kateutta. Asiasta vaiettiin,
koska monet hipesivit tunnettaan, jota
yritettiin sietdi tai peitelld esimerkiksi ka-
teuden kohdetta jhailemalla.

3) Kateus ja kilpailu oli voimakkainta
liheisten ystivysten ja sisarusten vililla,
jolloin se synnytti kilpailua. Varsinkin sisa-
rusten kilpailusuhde oli ristiriitainen, silld
se piti sisallddn sekd mitatointia ettd aut-
tamista. Vanhempien epdtasapuolisuus ja
sisarusten eri-ikdisyys sai kilpailun tuntu-
maan epioikeudenmukaiselta. Varsinkin
sisarkateudessa kilpailtiin “voitosta”, joka
saavutettiin kilpailijan lopettaessa musiik-
kiharrastuksensa.

4) My6s kouluun ja musiikkiopintoi-
hin liittyi runsaasti kilpailua ja kateutta.
Mieleen olivat jadneet opettajat, jotka suo-
sikkioppilaita kannustaessaan jattivit muut
huomiotta. Monia raivostutti my®0s se, etti
samat oppilaat toistuvasti valittiin koulun
musiikkiesityksiin. Erityisen katkeralta tun-
tui, kun oppilas koki, ettei opettaja arvos-
tanut tai edes huomannut hénen taitojaan.
Tillaiset kokemukset johtivat usein mu-
siikkitoiminnasta vetdytymiseen. Toisaalta
my0s suosikkiasema ja musiikkitaidot saat-
toivat johtaa joukosta eristimiseen tai jopa
koulukiusaamiseen.

5) Kilpailuhenkiset vanhemmat lisdsi-
vit kateutta lasten suorituksia vertailemalla
sekd huomauttelemalla jatkuvasti suorit-
tamisen ja harjoittelemisen tarkeydesta.
Mielipahaa aiheuttivat my6s vanhemmat,
jotka koettivat vaheksymalld lannistaa lap-
sensa kilpakumppanin. Tamai oli erityisen
epireilua, koska tillaiset vanhemmat unoh-
tivat tilanteessa roolinsa aikuisina.

6) Paremmat soittimet, henkilkohtai-
nen suhde soittimeen, harjoitteluun kay-
tetty aika, nopeampi edistyminen, vaati-
vampi ohjelmisto, parempi opiskelupaik-
ka, opettaja sekd musiikkitieto ja musii-
kintuntemus aiheuttivat kateutta. My0s
taitoa soittaa nuoteista sekd toisaalta myos
korvakuulolta kadehdittiin. Syiksi kelpa-
sivat myos pelkit tulevaisuudensuunnitel-
mat ja uratoiveet. Aineistosta nousi seu-
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raavia teemoja, joita seuraavaksi analysoim-
me tarkemmin.

Kateus toimintamotiivina

Kateus on yksi tehokasvatuksen tiarkeim-
mistd motivaatiotekijoistd. Suoritusyhteis-
kunnassa puhutaan usein “hyvisti ja pa-
hasta” kateudesta, joista ensiksi mainitun
uskotaan motivoivan kateellisen huippu-
suorituksiin. Paha kateuskin on paha vain
siksi, ettei se kohota suoritustasoa, silla sii-
hen kuuluvan pahansuopaisuuden usko-
taan piinvastoin haittaavan sekd kadehti-
jan ettd kohteen suorituksia. Kateutta yri-
tettiin oikeuttaa jarkiperusteita etsimalli:

Kateus voi olla hyva asia, silloin kun se
motivoi kilpailumielialaa. Et kun sd kuulet,
ettd kaveri soittaa tuollatavalla ja ajattelet, etti
pystyt treenaamaan saman vield paremmin.
Kylld ndytesoitot ovat katselmuksia, joiden
kautta jokainen voi miettid omaa asemaansa
Jja mahdollisuuksiaan.

Kateudentunne on jalostunut kannustimek-
si ahkeruuteen. Olen tosin vdlilld todennut, ettd
en jaksa panostaa tuohon soittimeen tai tyyliin
niin paljon, ettd tulisin noin taitavaksi. Toi-
saalta itsetunnolle tekee hyvid soittaa itsed
epivarmempien muusikoiden kanssa, vaikka
taitavampien kanssa pystyykin kehittamdain
omia taitoja paremmin.

Kateutta pidettiin tirkeina ulkoisena
motivaatiotekijani, joka auttoi asettamaan
tavoitteita ja lisdsi intoa harjoitella seki
tavoitella kilpakumppanin “voittamista”.
Toisaalta kateus on selkedsti ulkoinen
motivaatiotekiji, jonka vaikutus tuskin
kestad kovin pitkain.

Mitatointi kateuden muotona

Musiikkiesitysten arviointi keskittyy taval-
lisesti niiden puutteisiin. Jostakin syysti
musiikkia on helpompi arvioida negatii-
visesti kuin positiivisesti. My0Os titd pe-
rustellaan jérkisyill, silla virheisiin puut-
tumista pidetddn positiivisia seikkoja tir-
kedmpini, koska muusikon on koko ajan



parannettava suoritustaan sekid opittava
kestimain kritiikkid. Perustelu ei kuiten-
kaan tee tyhjaksi sitd tosiseikkaa, ettd
musiikkiarvostelujen nidenniinen objektii-
visuus kitkee sisddnsd myOs kateutta ja
pahansuopaisuutta, joista iva ja ironia oli-
vat pahimmat.

Lauluhalut loppuivat jo 60-luvulla, kun
isoveli ironisoi lauluani... Samalla hin huo-
lehti siitd, ettei perheeseen tullut toista laula-
jaa, silld aina kun lauleskelin, han aloitti pas-
kamaisen ivailunsa, joka melkein tuhosi suh-
teeni musiikkiin.

Opiskeluaikana innostuin kuorolaulusta ja
pditin liittyd kuoroon. Eldttelin kai turhia toi-
veita, koska koelaulussa se itseddn tiynnd ole-
va kuoronjohtaja sanoi, ettd tulihan noiden
vddrien ddnien joukossa muutama oikeakin.
Vaikka itsekseni ajattelin, ettd haista sind pas-
ka, niin siihen loppui kuoroharrastus.

Soitin ndytteissd ja onnistuin mielestini
hyvin. Tilanteen jilkeen opettajani tuli luokse-
ni, katsoi minua ivallisesti ja sanoi, eftd esitys
oli kuin kupillinen kermavaahtoa, johon oli
sekoitettu lusikallinen paskaa.

Ensimmadisen sitaatin isoveli muutti
kateuteen liittyvin epavarmuuden hyok-
kaaviksi ivaksi, jolloin hin nousi hetkessi
tilanteen herraksi ja vilttyi niin kateuteen
liittyvilta kiusallisilta tuntemuksilta. Ky-
seessd on reaktionmuodostus-defenssi, jos-
sa kadehtija tiedostamattaan korvaa kateu-
dentunteen jollakin vastakkaisella tunteella.
Tarinan isoveli tuli itse asiassa kateellisek-
si kuullessaan veljensi lauleskelevan, mika
synnytti tarpeen tyrméti timan pyrkimyk-
set ivaamalla. Tavallisesti tarve mititoida
on sitd suurempi, mitid parempi kateutta
aiheuttava esitys on. Tillaiset kokemukset
johtavat helposti negatiivisen musiikkisuh-
teen, jopa musiikkirajoittuneisuuden syn-
tymiseen. Ivallisuus ja ironia ovat kaikkein
tehokkaimpia tapoja pilata toisen tyydy-
tys, silld iva muuttaa aikaansaamisenilon
hipeiksi.

Esimerkkien kuoronjohtaja ja opetta-
ja ilmentavit taantumisen (regressio) ja
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hyokkidjaan samastumisen yhdistelméaa.
Molemmissa regressiolla on keskeinen roo-
1i, silld tarinoiden aikuiset kayttaytyvit lap-
sellisen ajattelemattomasti tilanteissa, jot-
ka edellyttiisivit ehdotonta asiallisuutta.
Huomio kiinnittyy my®6s siihen, ettd ker-
toja mainitsee opettajansa ivallisen katseen.
Monissa kulttuureissa kateuteen liitetdin-
kin epidonnea aiheuttava “paha silmi”, eri-
tyinen tapa, jolla kateuden kohdetta kat-
sotaan. Molemmat esimerkit ovat niin kar-
kean aggressiivisia, ettei kuoronjohtajan ja
opettajan toimintaa voi selittda pelkistian
heididn ajattelemattomuudellaan. Pahalta
silmilti on kautta aikojen suojauduttu pi-
tamailla kateutta aiheuttavat kohteet pois-
sa toisten silmisti. Musiikissa kateuden-
pelko aiheuttaa menestyksen pelkoa, ali-
suoriutumisesta, esiintymishaluttomuutta ja
kilpailutilanteista kieltdytymisti. (Lehtonen
& Shaughnessy 2008, 65-74.)

Reaktionmuodostuksessa kateus
muuttuu mititéinniksi ja ivaksi, joissa pa-
hansuopa itsevarmuus valittomasti korvaa
kateuteen liittyvin riittdmattomyydentun-
teen. Vastaavasti hyokkadjaan samastumi-
nen syntyy silloin, kun epioikeudenmu-
kaisen kohtelun kohteeksi joutunut lapsi
ei alakaan vihata epidoikeudenmukaisuut-
ta, vaan ihailla loukkaavasti kayttaytyvii
auktoriteettia. Melkein kaikki musiikin-
opiskelijat muistavat ainakin yhden opet-
tajan, joka itketti oppilaitaan. Tétikin on
tapana selitelld sanomalla, ettid 6ykkarimai-
sen kaytoksen syynid on opettajan vaati-
vuus. Niin siitd huolimatta, ettd vaativuus
on eri asia kuin epikunnioittava kiytos.
Valitettavasti tillainen opettajuus periytyy
joidenkin oppilaiden kohdalla sukupolvelta
toiselle.

Loukkaavinta oli omien vanhempien
viahittelevd suhtautuminen lapsensa mu-
sikaalisuuteen ja musiikkimahdollisuuksiin.
Bourdieun (1985) mukaan pelkistiin
musiikkimakuun kohdistuva arvostelu vai-
kuttaa tuhoisasti yksilon minidkuvaan ja
itsetuntoon. Kyse on sosiaalisesta perimais-
ta, silli musiikkirajoitteiset vanhemmat
pitiavit usein lapsiaankin epimusikaalisi-
na. Monet kommentit viittasivat sithen, etta
musiikillisesti lahjattomiksi tai epdmusikaa-
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lisiksi leimatut kertojat kokivat olevansa
ihmisindkin rajoittuneita. (Ks. Anttila &
Juvonen 2008.)

Kotona laulutaitoani halveksittiin. Tamd
vaikutti siihen, ettd laulaminen hdvetti, silld
pelkdsin olevani aivan surkea. Minua suutut-
taa, kun lauluani haukutaan. Myonndn, etti
laulan yksin huonommin kuin kuorossa tai
sdestettynd. Laulutaitoni asetettiin kyseenalai-
seksi myos lukion kuorossa. Niinpd en endd
Ehkdi
tamd on vaikuttanut siihen, ettd kadehdin muita,

uskaltanut lihted yliopiston kuoroon.
koska en pidi itsedni juuri minddn.

Tunsin vain, ettd haluaisin itse olla yhtd
taitava kuin muut ja ettd se jotenkin lisdisi ih-
misarvoani jos soittaisin tai laulaisin paremmin.

Lauloin kansakoulun laulukokeessa Met-
samiehen laulun, jonka vedin kotona yhdelld
henkdykselld. Koulussa ilma kuitenkin loppui
ja laulu meni monkddn. Muut nauroivat ja
opettaja koetti keventdd tunnelmaa sanomalla,
etta danellddnhin se variskin laulaa. Timd
raivostutti ja hdvetti aivan kauheasti ja kesti
pitkdin ennen kuin uskalsin taas laulaa.

Kasitykset lahjakkuudesta ja lahjattom-
uudesta muodostuvat omalta osaltaan so-
siaalisessa vuorovaikutuksessa, sillid joku on
lahjakas tai lahjaton siitd syysti, etté toiset
pitivit hianta sellaisena. Lehtonen on mu-
siikkiterapian yhteydessd tavannut monia
musiikillisesti erityislahjakkaita nuoria,
joiden lahjakkuutta kukaan ei ole havain-
nut.Vastaavasti késitys omasta epamusikaa-
lisuudesta voi syntyd vaikka satunnaisen
epdonnistumisen seurauksena, joka trau-
matisoi suhteen musiikkiin. Trauma puo-
lestaan vihentdi omanarvontunnetta, joka
vaikeuttaa itseilmaisua aiheuttamalla jin-
nitysta ja epdonnistumisen pelkoa. Parhaat
musiikkiesitykset syntyvit silloin kun ih-
minen tuntee olevansa mahdollisimman
vapaa sisdisestd ja ulkoisesta kontollista.

Jako lahjakkaisiin ja lahjattomiin

Koulussa oppilaat on vanhastaan jaettu
musikaalisiin ja epdmusikaalisiin ja moni-
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en mielestid on edelleen luonnollista, etta
musiikinopettaja poimii ryhmaista lahjak-
kaat, joita kohdellaan eritavalla kuin mui-
ta. Musikaalisuutta pidetdin yleisesti pe-
rinndllisend ominaisuutena, joka samaste-
taan laulutaitoon tai -taidottomuuteen.
Niin vaikka Numminen (2005) osoitti
vaitoskirjassaan, ettd “laulutaidottomana”
itsedédn pitineet oppivat laulamaan.
Edelld mainittu kahtiajako voi edus-
taa splitting-defenssii, jossa ihmiset kevyin
perustein jaetaan hyviin ja huonoihin.
Splittigid harrastava opettaja toimii epita-
sapuolisesti, silld “lahjakkaita” kannusta-
essaan hin samalla laiminly6 muita. Tille-
kin esitetdin jarkiperusteita, korostamalla
musiikillisesti lahjakkaiden erityisasemaa
tai sanomalla, etti lahjattomat oppilaat
tulisi ohjata jonkin muun harrastuksen
pariin. Lahjattomaksi leimatut oppilaat
pitiviat kohteluaan loukkaavana, joka teki
musiikinopiskelusta vastenmielista.

Seitsemdnnelld luokalla musiikinopettajak-
semme tuli sijainen, jolla oli suosikkeja, joita
hén piti muita parempina. Olin toisille kateel-
linen heidin saamastaan eriarvoisesta kohte-
lusta. Tilanne synnytti myos katkeruutta epd-
oikeudenmukaista opettajaa kohtaan... Luulen,
ettd syyt kohteluuni liittyivit enemmdnkin per-
soonaani, silld olin hiljainen oppilas, enkd tuo-
nut itsedni esille.

Suosiminen aiheutti kateutta. Miksi jot-
kut aina pddsivit mukaan kaikkiin esityksiin.
Aina samat naamat ja muut saivat katsella
stvusta, vaikka monilla muillakin olisi ollut
paljon ideoita ja annettavaa.

Olin alakoulussa kiltti ja hiljainen piano-
tytto, jonka opettajamme nosti kaikkien esiku-
vaksi. Katsokaa, kuinka Tuula soittaa ja Tuula
osaa... Jouduin pian kaikkien silmdtikuksi, enkd
osannut kertoa opettajalle, miten paljon hanen
epitasapuolisuutensa minua satutti.

Myos tutkimusten mukaan musiikin-
opettajat valitsevat usein samoja avainop-
pilaita musiikkiesityksiin. Musiikkitunneilla
toimii nikymiton valikointijiarjestelma,
joka antaa toisille hallinnan kokemuksia



ja saa toiset tuntemaan itsensi lahjatto-
miksi ja turhautuneiksi. (Anttila & Juvo-
nen 2006.)

Vanhemmat kateuden aiheuttajana
ja kohteena

Kodin kannustavan ilmapiirin ja rohkaisun
lisaksi myos laadukkaat soittimet, soitto-
tunnit ja kuljetukset aiheuttivat kateutta.

Perheemme ei ollut musikaalinen, eikd
meitd lapsia koskaan opastettu musiikin pa-
riin... Minua drsytti suunnattomasti, etti ih-
miset kehuivat ystavani laulutaitoa, vaikkei
hanelld edes ollut hyvi laulunddni eikd hdn
ollut hyvd laulamaan.

Syytin surutta soittamattomia ja laula-
mattomia vanhempiani. Olen luultavasti peri-
nyt niiltd kurjilta myos kateuden geenin...

Jotkut luokkatovereistani kivivdt pianotun-
neilla, joten katselin ihaillen kun he soittivat
kaksikdtisesti pianokoulun kappaleita. Olisin
itsekin halunnut pianotunneille ja oppia soit-
tamaan. Kateus heritti kiukkua, joka suun-
tautui sekd kavereihin ettd vanhempiin, joilla
ei ollut aikaa eikd varoja laittaa minua piano-
tunneille.

Kateus aiheutti kilpailua, jossa van-
hemmat kannustivat lastaan vahattelemalld
timan kilpailijan kykyja ja saavutuksia.Van-
hempien kilpailusuuntautuneisuus ei liit-
tynyt vain musiikkiin, vaan kyse oli ilmi-
Ostd, jossa lapsen suoritukset olivat osa
laajempaa kilpailuasetelmaa:

Isd osti mulle lasten rumpusetin ja pddsin
jo kuuden vanhana musiikkiopiston rumputun-
neille. Seuraavana syksynd vanhempi serkku-
ni aloitti rumputunnit. Vioden kuluttua serkun
diti alkoi kuitenkin isoon ddneen toitottaa, mi-
ten mind olin matkinut hinen poikaansa, joka
oli ensin ruvennut soittamaan.

Olen joutunut pienestd pitden joutunut
tekemddn kouluhommia kuin hullu, koska
omien ja tiettyjen sukulaisvanhempien valilld
oli vahva kateus lasten menestymisestd. Tio
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kateus sai niin hulluja muotoja, etti tajusin jo
aika pienend niiden jarjettomyyden. Vanhempi-
en itsetunnolle tuo vddanto kuitenkin kdvi, mikd
varmaan johtui myos niistd isommista kuvi-
oista, joita suvussa oli ennen minun ja suku-
laistyton syntymada.

Kaverini diti oli ilmeisesti pakottanut ha-
net pianotunneille, koska mindkin kavin. Heilld
kdydessdni diti kehui aina, miten hyvd kaveri-
ni on. Suoritin pianon 1/3-tutkinnon samana
vuonna kun aloitin klassisen soittamisen, mis-
td syystd kaverini diti suuttui ja vahdtteli suo-
ritustani... Kaverini ja hanen ditinsd ovat mi-
nulle kateellisia, mikd on johtanut siihen, ettd
he vertailevat kaikkea mahdollista. Nykyisin
kaverini diti ei oikeastaan endd puhu minulle.

Monet kokivat my6s saaneensa lopet-
taa soittotunnit liian helposti, miki syn-
nytti myohemmin kateutta ja katkeruutta.
Myos varattomuus antoi syyn kateuteen.
Monia kertomuksia leimasi kisitys koko
suvun ja perheen epimusikaalisuudesta
sekd musikaalisuudesta luonnonlahjana.

Kadehdin sitd, miten joitakin oppilaita
kannustettiin musiikinharrastukseen. Heille
hankittiin hienoja soittimia ja heita kuljetettiin
harrastuksiin. Itse tulen koyhdsti perheestd,
Jjossa ei koskaan puhuttu siitd, ettd lapset olisi
lahdetty kalliille soittotunnille.

Olen kadehtinut toisten hyvdd soitto- ja
laulutaitoa, sekd sitd, ettd heidin vanhempan-
sa saivat heiddt jatkamaan musiikkiharrastus-
ta. Soittotaitoni olisivat paljon paremmat, jos
olisin viitsinyt harjoitella, eivitkd vanhempani
olisi antaneet minun lopettaa soittotunteja niin
helposti.

Laulunaini, sivelessa pysyminen ja
oppimisen helppous kateuden syina
ja kohteina

Myo6s lauluniinti ja “sidvelessd” pysymisti
pidettiin syntymalahjoina, joita seké ihail-
tiin ettd kadehdittiin. Tutkimukset ovat
kuitenkin osoittaneet namaikin kasitykset
vaariksi, silla esimerkiksi ”vaarin laulami-
nen” on usein seuraus vuosien varrella
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syntyneistid psyykkisistd tai fyysisista “lu-
koista” (ks. Numminen 2005). Musiikki-
rajoittuneisuudesta kirsivien mielesti muut
oppivat helposti, kun taas omaa oppimista
pidettiin ty6ladni, jopa mahdottomana.
Tissa yhteydessd voidaan puhua minika-
sityksesta ja “minédpystyvyydesta” (Bandura
1977,191-211), joiden kehittymittomyys
nikyy omien kykyjen ja mahdollisuuksi-
en aliarviointina, alisuoriutumisena seka
musiikkisuorituksiin liittyvdnd opittuna
avuttomuutena, joka nikyy epaonnistumi-
sen pelkona. Minidkuva rakentuu kehityk-
semme kuluessa niisti asioista, joiden suo-
rittamisesta saamme positiivisia kokemuk-
sia sekd niistd, joiden kokemukset muo-
vautuvat negatiivisiksi. Minépystyvyys puo-
lestaan kisitteend on hieman suppeampi
mindkuvaan verrattuna. Se kohdistuu ly-
hyemmilla aikavalilla yksittiisiin suorituk-
siin, joista koemme hyvin selviytyvimme
sekd niistd, jotka ovat kykyjemme tavoit-
tamattomissa. Esimerkiksi Eccles et al.
(1983; 2003) ovat taltd pohjalta rakenta-
neet odotusarvo-motivaatioteoriaansa, jon-
ka mukaan tehtivit, joista uskomme sel-
viytyvimme ja joita arvostamme, luovat
motivaatiota, joka auttaa suoriutumaan
tehtavista.

On drsyttavdd, kun toiset oppii kaiken
tuosta vaan, ja minun on raadettava jarjetto-
madsti, enkd kuitenkaan saavuta haluamaani
tasoa. Esimerkiksi korvakuulosoittaminen te-
kee minut myrkynvihredksi, silld siihen en edes
harjoittelemalla ylld.

Kokemus syntyi jo alakoulussa, kun lope-
tin pianonsoiton ja kaverini jatkoi sitd. Hin
soitti aina isoskoulutuksessa pianoa ja itse tyy-
dyin laulamaan taustalla. Kadun lopettamista,
vaikka se olikin oma pddtokseni, joka syntyi,
koska en oppinut soittamaan enkd lukemaan
nuotteja. Ystivini on erinomainen pianisti ja
soittaa isojen joukkojen edessd pianoa, se on
hienoa!

Olin alakoulussa hyvin kateellinen pia-
notunneilla kayville naapurin tytolle. Kuunte-
lin korvat vihreind hdnen soittamaansa Myrs-
kyluodon Maijaa, mutta en tohtinut kotona
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kysyd, padsisinko mindkin pianotunneille. Van-
hempieni tavoin ajattelin, ettd musikaalisuus
on lahja, jota vaille olen jadnyt. Tdamad aiheutti
syyllisyyttd ja alemmuudentunteita. Olen kou-
luikdisestd alkaen ollut kateellinen laulutaitoi-
sille ihmisille. Erityisesti muistan kadehtineeni
seurakunnan kuorossa kayvidi oman luokkani
tyttod, ja joka muisti aina elvistelld, ettd kuo-
roon pddsee vain, jos on vihintddan yhdeksikko
laulussa!

Kateuden ylevoittiminen

Kateus voidaan myo6s ylevoittad, miki on
tyypillistd musiikkikritiikille. Oiva esimerk-
ki tdstd on tunnettu kriitikko, Seppo Hei-
kinheimo (1997), joka perusteli saalimat-
tomit arvostelunsa sanomalla, ettd hinen
tehtdvinsd on paljastaa ne huijarit, jotka
perusteetta esiintyvit suurina taiteilijoina.
Heikinheimon arvostelut olivat mus-
tavalkoisia, silla hin ei tunnistanut muita
kuin loistavia ja ddrimmaiisen huonoja tai-
teilijoita. Musiikissa on paljon ns. kiikku-
lautasuhteita: siind, missd yksi nostetaan
korokkeelle, joutuu toinen mititéinnin
kohteeksi. Tallaiset suhteet edustavat reg-
ressiivistd ajattelua, joka erottaa hyvin ja
pahan toisistaan. Toisin sanoen jonkun on
oltava huono, jotta toinen voisi olla hyva.
Lohkomiseen liittyy usein projektiota, jossa
jonkun ylivertaisuuden korostaminen saa
toiset tuntemaan riittimattomyytta.
Muita kritisoimalla voi saada sellaisia
hallinnankokemuksia, joihin omat suori-
tukset eivit koskaan yltiisi. Television suur-
suosikki, Idols-ohjelma, rikkoo katsojaen-
nityksid, koska siind kateudesta tehdiin
loukkaavilla kommenteilla ja hipeamit-
tomailld haukkumisella massiileva karne-
vaali. Kansainvilisen ohjelmaformaatin
viehitys perustuu kilpailijoiden epidonnis-
tumisen aiheuttamalle vahingonilolle ja
myo6tihidpeille, jotka ohjelman loppua
kohti muuttuvat huippujen ihailuksi.

M tunnen muusikon, joka ei ole mikddn
virtuoosi, vaan takarivin taavi, joka otetaan
messiin silloin, kun parempia ei ole saatavissa.
Tdmd kaveri on kuitenkin mestari mitatoimddn
toisten tekemisid. Kupletin juoni on siind, et



vaikka joku olisi menestynyt miten hyvin ta-
hansa, niin aina tuon tyypin tuttavapiiristd loy-
tyy joku, joka on pdrjinnyt vield paremmin...

Olen ajatellut, etti suhtautumisessani ki-
taransoiftoon on selked defenssi kateutta koh-
taan, silld vihdttelin aina (ja vihittelen viela-
kin) soittotekniikan ja -nopeuden merkitysti
hyvissa kitaroinnissa. Toisaalta, olen yrittdanyt
pddstd noista asenteista, silld opetan sivutoi-
menani lapsia soittamaan kitaraa.

Mulla on ollut tapana korostaa, ettd olen
muusikkona itseoppinut kansanmies, jonka soi-
tossa on sellaista rouheutta, jota ei koulutuk-
sessa opeteta. Toisaalta tuo on totta, mutta on
kaipa tuon asenteen taustalla myds ripaus kou-
lutettuihin kohdistuvaa kateutta.

Kateudesta on vaikea puhua

Monet kertoivat yrittineensa salata kateu-
tensa. My06s kateuden kohteena oleminen
koettiin hankalaksi, mutta siitd puhumi-
nen oli kuitenkin omaa kateudenkokemus-
ta helpompaa. Kateutta my6s kompensoi-
tiin menestyksella jossakin toisessa harras-
tuksessa.

Olen kertonut kateudesta rehellisesti niil-
le, keiden taitoja olen kadehtinut, jos he ovat
olleet minulle ldheisid. Vieraammille en ole
kertonut kateudestani.

En ole kertonut kateudestani kellekddn,
koska se hdavettid minua.

Lapsena en kertonut kateudestani kenelle-
kddn, vaan kdrvistelin vain itsekseni, mutta
nyt aikuisena kerron yleensd avoimesti suo-
raan kateuden kohteelle. Tosin kateus ei endd
ole kovin myrkyllistd vaan ldhinnd ihailua ja
harmitusta siitd, etten itse osaa.

En ole tuonut kateuttani ilmi millddan ta-
valla, koska en ole halunnut aiheuttaa riitaa ja
kireyttd valillemme. Ystivyytemme on pysynyt
tasapainossa, kun mind kadehdin ystavini roh-
keutta laulaa yleisolle ja hdn puolestaan ka-
dehtii voimistelutaitojani.
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Joskus menestyviat my0s opiskelijat
pelkaivit joutuvansa kateuden kohteeksi,
miki nikyy “menestyksen pelkona”. Niin
oli my6s Lehtosen ja Shaughnessyn (2008)
tutkimuksen mukaan. jossa menestyksen
jilkeen asioiden pelittiin kehittyvan ne-
gatiiviseen suuntaan.

Loprukst

Kateus vaikuttaa ainakin epésuorasti mo-
nien musiikkikulttuurin ja musiikkikasva-
tuksen episuotuisten ilmididen taustalla.
Kateus ja musiikki kytkeytyvit usein sa-
moihin mindkuvaan liittyviin narsistisiin
tekijoihin, jotka yllipitavit itsetuntoam-
me ja identiteettidmme. Kateus voi esiin-
tya joko episuorasti tai sithen voi liitty4
suoraa aggressiota, jolla kadehtija loukkaa
kateuden kohdetta pilkkaamalla, ivaamal-
la, vahittelemilld tai pilaamalla timén ilon
jollakin muulla tavalla.

Kateuden aiheet alkavat hahmottua,
kun lapsi huomaa olevansa toisia huonom-
Pi, tai joskus jo toisinaan pelkki erilaisuus
riittdd aiheuttamaan kateutta. Vertailemi-
nen synnyttiid kateuteen johtavan riitta-
mittdmyyden tunteen. Ensimmaiiset kateu-
den tuntemukset syntyvit, kun lapsi huo-
maa, vanhempien ja muiden tirkeiden ai-
kuisten suhtautuvan lapsiin eritavalla. Riit-
timattomyyteen ei vilttamatta tarvita ver-
baalisia ilmaisuja, vaan lapset lukevat oman
arvonsa suoraan vanhempien ja opettajan
silmisti. (Ks. Klein 1994.)

Institutionaalisiin musiikkiopintoihin
kuuluva jatkuvan progression vaatimus ai-
heuttaa riittimattomyyttd, koska onnistu-
minen johtaa entistd yha haastavampiin teh-
taviin. Tilanteessa opiskelija joutuu koko
ajan ponnistelemaan kykyjensa ddrirajoilla.
My®6s kaikkien harjoittelemat luetteloiden
mukaiset standardiohjelmistot aiheuttivat
jatkuvaa vertailua, jota ei samassa méirin
esiintynyt vapaammassa musisoinnissa.

Tytot tiedostivat kateutensa poikia ai-
emmin, miki lienee seuraus tyttdjen poi-
kia nopeammasta kehityksestd. On ilmeist,
ettd tytot oppivat poikia aiemmin eritte-
lemiain ja kertomaan omista mielentilois-
taan. Heti kun vertailu on kiynnistynyt
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(esikouluvaiheessa tai alakoulussa) yksilo
alkaa verrata itseddn muihin pohtien sa-
malla, miksi toiset oppivat asioita helpom-
min ja vihemmailld vaivalla. Niin paady-
tdaan ajatuksiin toisten lahjakkuudesta, joka
takaa ihaillun erityisaseman, sekd huomi-
on, kehujen ja palkintojen saamisen. Mu-
siikillinen osaaminen on tirkedi kulttuu-
ripddomaa siksi, ettd lapset haluavat tuot-
taa usein iloa vanhemmilleen.

Jos musikaalisuutta ja musiikillista
osaamista pidetdin luojalta saaduksi lah-
jaksi tai perityksi kyvyksi, merkitsee nii-
den puuttuminen lapselle katkeraa kielta-
misen kokemusta, jonka kautta lapsi ko-
kee jidneensi ilman jotakin sellaista, josta
monet muut saavat nauttia. Ndin negatii-
vinen musiikkisuhde alkaa nayttiytyi kor-
jaamattomana vammana, jonka kanssa on
vain elettivi. Tilanne on paljolti saman-
lainen kuin joskus aikaisemmin lukihairi-
6n kohdalla, johon liittyva tyhmyysleima
vaikutti voimakkaasti yksilon identiteetin
ja itsetunnon rakentumiseen.

Musiikin liheinen suhde ihmisen sy-
vimpiin tunteisiin tekee vaurioituneesta tai
negatiivisesta musiikkisuhteesta erityisen
traumaattisen, koska se saa ihmisen koke-
maan arvottomuutta myo6s ihmiseni. Té-
hin johtaneet musiikkikokemukset ovat
usein olleet erityisen traumaattisia, silld
monet vastaajat muistelivat jopa kymme-
nien vuosien takaisia tapahtumia aivan kuin
ne olisivat tapahtuneet vasta eilen. Myo6s
kertojan loukatut tunteet oli helppo ta-
voittaa tarinoista.

Mikiidn musiikin opiskelun osa-alueis-
ta ei jadnyt kadehtimatta. Tami on ymmir-
rettivid, silla esimerkiksi musiikkioppilai-
toksissa opiskelu synnyttiid vikisinkin ver-
tailua ja kilpailuasetelmia. Myos teoreettis-
ten aineiden kohdalla usein toiset opiskeli-
jat huomaavat toisten tekemii virheiti, jol-
loin sosiaalinen paine kohdistuu heikoim-
piin oppilaisiin. T4llainen filosofia ja ope-
tustapa ovat mallioppimisen kautta siirty-
neet my6s kouluopetukseen, jossa opetta-
jat toistavat helposti omaan opiskeluunsa
liittyneitd menettelytapoja. Vaatimus jatku-
vasta kehittymisestd luo helposti avuttomuu-
den kokemuksia niillekin, jotka menesty-
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vit muita paremmin. Joskus myos tavoit-
teet voivat olla niin korkealla, ettei opiske-
lijalla voi missddn vaiheessa olla tyytyvii-
nen. Kateus vaikuttaa musiikkikasvatuksen
koko kentilld suoritustasosta riippumatta.
Tarkeinta kuitenkin oli, ettd tutkimus
johti tutkijat negatiivisten musiikkisuhtei-
den ja kokemuksien laajan ilmidkentin
airelle. Kyse on kokonaisuudesta, joka
kaipaa lisitutkimusta, silli sen pintaa on
vasta padsty raapaisemaan. Se, miti olem-
me toisen meneilldidn olevan projektin
puitteissa saaneet selville, tuntuu osoitta-
van, ettd epamusikaalisuuskokemuksissa tai
negatiivisessa musiikkisuhteessa ei viltta-
mittd ole kyse musiikillisen lahjakkuuden
puutteesta (ks. Syrjikoski 2004), vaan lap-
suus- ja nuoruusaikana koettujen musiik-
kiin liittyvien frustraatio- tai hipeikoke-
muksien aiheuttamista musiikkisuhdetta
traumatisoivista suojautumisreaktioista,
joista on kehittynyt pysyvi defensiivisen
asenne musiikkia kohtaan. Saattaa jopa olla,
ettd negatiivisesta musiikkisuhteesta kir-
sivien joukkoon kuuluu poikkeuksellisen
lahjakkaita ja musiikillisesti herkkid yksi-
16ité, joiden kokema kateus liittyy kasi-
tykseen omista kadotetuista mahdollisuuk-
sista tai musiikillisista mahdollisuuksista
jotka eivit defenssien vuoksi voi realisoi-
tua. Kateus voi liittyd my6s musiikin ai-
heuttamiin voimakkaisiin tunteisiin, joita
ei omalla kohdalla koeta pideti hyviksyt-
tivind, mutta josta toiset niyttivit rajoi-
tuksetta nauttivan. Tétd tutkimusta voi-
daankin pitii vilivaiheena, joka johtaa mu-
siikkirajoittuneisuutta koskevaan syste-
maattiseen tutkimusprojektiin.
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Abstract

In this article we focus the feeling of envy
which goes hand in hand with music and
music learning. The feeling of envy is an
emotion, which occurs especially in the
communities where success and competi-
tion are strongly highlighted and where
the success of associates cause feelings of
inferiority for those who feel themselves
not to be good enough. The feeling of
envy is a kind of a taboo, which is not
talked about because it is concerned as
disgraceful. This is also the way things are
in music education. We protect ourselves
from the embarrassing feeling of envy
through using our psychic defence-mech-
anisms. The feeling of envy seems to be in
the close connection with the musical re-
strictedness which means that there are a
lot of people who have developed a neg-
ative or defensive relationship with music
due to negative or offensive musical ex-
periences. In this article we explore the
envy in music as it occurs in narrative
written by 35 education and music edu-
cation students of different ages (Turku
University and University of Eastern Fin-
land; Turku Polytechnics).

Key words: Music, envy, psychic defences, nega-
tive musical relationship.

FJME 2011 /vol. 14 nr. 1




Ketil Thorgersen

51

A working class hero is
something to be...

Hagstrom’s music education and class
struggles, cultural capital and democracy in
Swedish music education from the 1940s to

the 1970s.2

The most horrid and idiotic thing that has been invented in the world history’s span
of millions of year, the lowest the human brain has been able to figure out — is the
accordion. [...] When I hear the sound, I get associations to a drunken farmhand
spitting tobacco. [...] Do not lure young people into the accordion trap. [...] The

accordion should be exterminated.*!

ccordions were the instru-
ments to hate or love
throughout large parts of the
20th century: Indifference was
impossible if you lived in
Scandinavia. Debate raged in
the Swedish public media in
the 1960s about the value of
accordion music. At that time, accordions
and accordion based dance music had been
the most popular genre in Sweden for
several decades (SOU 1967). As accordi-
on based popular music became more and
more visible in the media, irritation grew
among the cultural establishment.The in-
creasing popularity of accordion based
music was perceived as threatening to the
musical taste of the Swedish people, and
combined with the decreasing popularity
of contemporary classical music, this set
off alarm bells within the cultural estab-
lishment.

In this article, I aim to investigate how
the status struggles besetting the music
company Hagstrém’sP®! music education
can be understood through the use of the
French sociologist Pierre Bourdieu’s theory
of symbolic capital. Through investigating
the status struggles surrounding Hagstrém,
the symbolic capital of other music edu-
cational enterprises will necessarily be
understood in relation to how society re-

gards Hagstrom’s music education. The
status of Hagstrom will, as such, be ana-
lyzed in the music educational field and
therefore also affect the view of the field
as a whole. The results will also be dis-
cussed in relation to democracy as under-
stood by the pragmatist philosopher John
Dewey.

The method was designed to gain
access to the relevance that Hagstrom’s
music education had had to the lives of
individuals. I chose to find and interview
people who had somehow been involved
in Hagstrom’s music education. Their sto-
ries about Hagstrom’s music education
were important in order to understand the
impact that Hagstrom had on people’s
lives: stories of people in social contexts;
tales about people struggling to play mu-
sic in certain social settings with particu-
lar frames and preconditions. One such
story is presented in this article through
the theoretical lens of Bourdieu: A story
of symbolic fights over music educational
values. The data consisted of interviews
with 11 people who had been involved as
teachers, shop-keepers, pupils, administra-
tors, or a combination of these. In Hag-
strom’s offices in Alvdalen I gained access
to large quantities of press clippings and I
was also given approved access to press
clippings in Magnusson’s possession in

Musiikkikasvatus 2011 / vsk. 14 nro 1

LN S I I B T



Artik&kelit

52

Vixjo. These, along with sources from
Hagstrom’s archive in Ludvika, and the
relevant volumes of periodicals regarding
folkbildning and education, were analysed
through mapping them into a huge elec-
tronic mind map!*.

THE ESTABLISHING OF HAGSTROM

The time span described in this article,
the 1940s to the 1970s, was a period of
huge change in Nordic music education.
At the dawn of the forties, someone with
the desire to learn to play an instrument
in Sweden was not spoilt for choice. You
could be content with singing lessons held
in compulsory schools, you could find a
private teacher, or you could teach your-
self until you were good enough to be
allowed into the Royal Academy of Mu-
sic or a private higher institute of music
education. The forties changed this by the
introduction of three new players onto the
music educational scene:The folkbildning™
study associations that allowed practical
study circles!®, some prequels to what
would eventually become municipal mu-
sic schools (Gustafsson 2000; Persson 2001)
and, from the year 1946, Hagstrom’s mu-
sic schools.

Albin Hagstrom started his own com-
pany in 1921, when he was only 16 years
old. Two years later he began selling im-
ported accordions by mail order before
starting up his own company, Hagstrém,
building a factory for their own accordi-
on production in 1932.This was the start
of a company that was to develop into
the biggest Nordic chain of retail music
shops, from the time when they opened
their first shop in Oslo in 1928 to the end
of their days in 1983.They also controlled
most of the musical instrument import
business from the mid forties. During the
fifties and sixties, they had shops in all the
Nordic countries as well as in Germany,
factories in Sweden, Denmark, Norway,
England and the USA, and they sold ac-
cordions to large parts of the world. Albin
Hagstrom had a nose for business, and
when the development of the Swedish

FJME 2011 /vol. 14 nr. 1

accordion market slowed down he decid-
ed it was time for a change. The shops, as
well as the main office in the small coun-
ty of Alvdalen, had received several re-
quests for beginner’s courses on playing
the accordion. As an aspiring accordion-
ist, there were no organised choices for
learning, something which had led to a
great number of accordions being sold,
tried and never used because it was so
difficult. Hagstrom sold books for self
study, but self study only appealed to a
certain kind of capable and motivated cit-
izen. There were three central persons in
the initial phase: Albin Hagstrom as chief
executive, Roland Beronius as director of
import and the shops, and a young shop
keeper in Vixj6, Sven Magnusson.

Sven Magnusson explains in an inter-
view how he, Roland Beronius and Albin
Hagstrom discussed the need for an ac-
cordion school. Roland Beronius had had
experience of running typewriting edu-
cation for Remington, and suggested that
they started a music school in connection
with the shops, organized as group edu-
cation. They agreed that they had to have
a course book and organized a tender in
order to get a good course book for ac-
cordion group education. Three people
attended, Goste Sehsam, Andrew Walter
and Sven Magnusson. Sven Magnusson
won with his “Lucid accordion school”
[Lattfattad dragspelsskola f6r gruppunder-
visning]. The school launched in Vixjo in
1945, spreading all over Sweden in 1946
and then on to the Oslo and Copenhagen
regions within a few years.

The music schools were organized in
a decentralized manner. The Swedish mar-
ket was divided into districts with a Hag-
strom shop as the central organizer. The
shopkeeper ran the music education in the
district by starting up local groups in vil-
lages and communities surrounding the
Hagstrom shop. Being a shopkeeper and a
headmaster for a decentralized music
school meant lots of travelling, lots of lo-
gistics and having no fear of long and late
working hours. The schools attracted pu-
pils of all ages and most social groups, even



if young adults and youngsters were over-
represented, the exception being groups
who controlled the cultural capital.

SYMBOLIC CAPITAL AS AN ANALYTICAL
LENS

This study of Hagstrom’s music school can
be considered a historical research project
since Hagstrom chose to end all business
in 1983. History is, however, not only what
has been: The past becomes history when
the past gains meaning from a present in-
terpretation as a recreation of history. His-
tory gets its meaning in the same way that
we create meaning from all experiences;
through the constant social recreation of
reality, values and ourselves (Jenkins 2003;
Oakeshott & O’Sullivan 2004). Past soci-
eties and practices are therefore always
understood from the position of the
present and local, which in turn is changed
by the recreation of the past.

One of Bourdieu’s central tools for
understanding society was the term capi-
tal, (e.g. Bourdieu 1984; 1988; Bourdieu
& Wacquant 1992) a term borrowed from
economics and Karl Marx. What Bour-
dieu did was to take an understanding of
capital as desirable possessions that change
hands according to certain rules, and which
gives the possessor a particular kind of
status (Turner 1988), and transfer that to
other more symbolic values such as social
memberships, education and taste. He de-
veloped a system of what he called sym-
bolic capital. Bourdieu talked about three
different kinds of symbolic capital: Edu-
cational capital, social capital and the best
known, cultural capital (Bourdieu 1987).
‘What capital is considered valuable is de-
fined by society as a whole. According to
Bourdieu however, this system functions
in a way that is self reproductive because
those in control of the capital also have
the power to control the development of
its value. However, if you have little or no
capital, you are not completely without
possibilities to acquire capital since the
rules of the system are continually being
renegotiated in social settings.
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Social settings can be seen as fields of
interest or discursive fields. A field refers
to relations within a group of people, or
agents as Bourdieu calls them, who share
interests in something (Bourdieu & Wac-
quant 1992). In this case, Hagstrom's music
education can be understood as belong-
ing to several fields such as the music ed-
ucational field in Sweden and the accor-
dion based dance music field which in turn
was part of the Swedish popular music
field.

In Bourdieu’s (1984) most well known
study, he laid out big social divisions be-
tween those in possession of cultural cap-
ital who defined what was the culturally
admired taste and those who did not pos-
sess this kind of cultural capital. Cultural
capital was to a large extent inherited
because any agent is born into a certain
social group, and consequently it was dif-
ficult for anyone to break with social her-
itage and “habitus” in order to be able to
acquire cultural capital. The reasons for
this is that even if those who do not con-
trol the capital struggle to acquire the same
tastes as the connoisseurs, the preferred
preferences for music, art, food and so forth
will continually change in a way that makes
it hard for anyone outside the defining
groups to keep up. In this case, Hagstrom
represented particular social groups, and
can as such be analysed in relation to cul-
tural capital and other kinds of symbolic
capital, such as educational capitall’l.

This article will make use of this way
of understanding taste and education in
order to contribute to the understanding
of the status of Hagstrém’s music educa-
tion and the popular music being taught
by the company. In order to analyse Hag-
strom’s music educational and cultural
capital, I have extended a term launched
by Thornton to understand hip youth cul-
tures: Subcultural capital (Thornton 1996).
Subcultural capital builds on Bourdieu’s
notion of cultural capital, but partly breaks
with the modernity of Bourdieu’s theory
which refers to larger fields with one he-
gemonic capital at any given time. What
Thornton does is to acknowledge that, at
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any given time, there will be multiple cul-
tural capitals within a larger field, and that
a beholder of capital within a sub-group
within that group possesses more symbolic
capital than if the agent had possessed the
hegemonic capital in the larger field. The
term subcultural capital has been embraced
because of this addition to the Bourdieuan
toolbox, and has been used to understand
youth cultures, feminist cultures, drug cul-
tures, and other edgy social groups. The
theory as proposed by Thornton has two
major flaws as I see it: For one, it dismiss-
es the idea of class (Jensen 2006), and sec-
ondly it does not take into account the
possibility that a sub group might be a
majority group or a group with less dis-
tinctly rebellious features (Cova et al.
2007). I suggest,in other words, chaffing
the mono hegemonic approach to capital
seen in both Bourdieu and Thornton by
regarding the fields as temporal, fluent,
simultaneously hierarchical and parallel
through notions of multiple group identi-
ties defined through collective action
(Meyer 2008).This means that the modu-
larity of the term capital is not something
which is acquired for all eternity and has
a value out of context, but rather a con-
tinually changing hunt to keep up with,
reach or compete within and between
fields. In this case I choose to regard Swed-
ish music educational and cultural fields
as split into sub-fields, with Hagstrom act-
ing on several, but foremost on different,
pop-cultural fields.

In the following analyses, hierarchies
and symbolic capital of different kinds will
be scrutinized. The materials analysed are
Swedish periodicals from the nineteen
thirties to the nineteen seventies from the
‘bildning’ associations (Tidsspegel [1957—
1965])—Periodical for medborgarskolan.
ABEF: tidning for arbetarnas bildningsforbund
(1940-1953), Fonstret (1954-1970)), Hag-
strém’s own internal journals (Hagstroms-
nytt: Dur och moll (1941-1946) and Stam-
man [1946-1957]) and the accordion pe-
riodical Ackordionjournalen (1949-1961).
Additionally other media has been con-
sulted on a need-to-know basis. The peri-
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od around 1960 is of particular interest as
this was when there was a heated debate
in the media about accordion education
and group education in the folkbildning
associations and Hagstrom. These sources
combined with the earlier mentioned in-
terviews constitute the empirical base of
this article.

HIERARCHIES OF MUSICAL
INSTRUMENTS

Albin Hagstrom’s primary desire, when
venturing into the music business, was to
be able to play a good accordion. In the
1920s, the accordion was the pop-music
instrument of its time because of its port-
ability and amplitude—two features that
made it close to perfect for dances in the
pre-amplification era. But, alas, as a young
instrument, it also had flaws such as not
being in tune, having irregular and crude
tone qualities and limited options when it
came to harmonic variation because of
the stradella system which locked the bass
notes to only a few chords. The accordion
was less than a hundred years old when
Albin Hagstrom was born in 1905, and
still had a long way to go before it reached
the maturity of today’s instruments. This,
in combination with the view that accor-
dions were instruments used for dancing
to simple music that was orally traded rath-
er than composed, led to a contempt for
the accordion amongst the cultural estab-
lishment. As Bohman (1985) noted, in-
struments will be assigned certain status-
es according to their position in society,
and the accordion was firmly established
at the bottom end of the early twentieth
century instrument hierarchy.

Bourdieu’s theoretical framework can
be useful in order to understand the dy-
namics of how musical instruments are
assigned particular values in particular
groups within society. Art is considered to
have no immanent value as it is defined
socially by those in possession of cultural
capital. The instruments that had symbol-
ic capital amongst the cultural establish-
ment during the first half of the twenti-



eth century were first and foremost the
piano, which every household with cul-
tural ambitions needed to acquire, but also
orchestral instruments, in particular the
violin, which had overcome its previous
status from the 18th century when the
fiddle was regarded as the devil’s instru-
ment (Isaksson 1979; Bohman 1985).The
organ was, of course, also regarded highly
since the church was a beholder of cul-
tural definitions and thereby capital.

Hagstrom sold and produced accor-
dions and guitars which were fairly mod-
estly priced. These were also the first in-
struments they started to provide an edu-
cation for in 1946. While the guitar was
slightly better oft than the accordion when
it came to instrumental status, it was only
because of its baroque and renaissance
history. In the media debate of the sixties,
one of the prime critics of accordion ed-
ucation in the folkbildning associations,
Mats Olsson, exemplified this in an inter-
view in Medborgarskolanst® journal
Tidsspegel:

We know that there exists a rich repertoire

for the guitay, primarily from the late ren-
aissance and baroque, but it is extremely
difficult to play that music. It would be
rewarding if some of the younger compos-
ers would devote themselves to write music
especially for the guitar study circles.
(Tidsspegel nr. 21 1969 p. 23)P1

This is just one example which shows
the commonly held primary argument in
the debate against specific instruments that
lack quality notated music written for the
instrument. The accordion was therefore
considered as being particularly unsuita-
ble since the only known original music
written for it was by a few composers,
such as Frosini, who only wrote for accor-
dion and whose compositions were con-
sidered more as pastiches than composi-
tions. Guitar, consequently, came out with
more cultural capital, even if the music
played in the guitar circles both in Hag-
str6m and in the folkbildning associations
were of a kind fairly similar to the music

55

played in accordion education.

Another argument for why certain
instruments were regarded as having less
inherent value than others was their sonic
qualities. One of the factors that initiated
the public debate was a declaration from
the Central committee for musical folk-
bildning stating the following:

Regarding government grants to music cir-
cles that make use of accordions, the study
unions should be very restrictive, since the
accordion among other factors has limited
harmonic capacities (referenced in

Tidsspegel number 6 1960 p. 4)

According to the critics, the accordion
lacked overtones, which supposedly was a
requirement for an instrument to be able
to mediate good music. Sten Broman, a
Swedish composer, debater and T'V-person-
ality expressed this about the accordion:

Tones without, or with only a few, over-
tones, abuse the music and destroys a mu-
sic ear. The accordion’s poor tones lead their
executors to a dead end, and it is extraor-
dinarily rare that accordionists and their
fanatic admirers are being stimulated by
any music with artistic content. (Tidsspegel

number 6 1960 p. 9)

The view that the accordion was dam-
aged as a musical instrument because it
was supposed to lack overtones was fairly
common, but also fairly easy to disprove
on the basis of physical measurements.
Consequently, when the Accordion jour-
nal arranged for a meeting to take place
the same year where the fighting parties
could meet, one of the issues on the agenda
was the presentation of physical evidence
that the accordion had far more overtones
than the French horn—an instrument
which was assumed to be accepted by the
establishment because of its place in sym-
phony orchestras. Even though the debate
continued after this meeting, this previ-
ously frequently stated argument against
accordions promptly disappeared from the
debate.
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Instead, other arguments grew strong-
er. Another feature of the instrument that
made it worthless according to the critics
was its way of attaching the bass keys to
specific chords in the so called stradella
system. According to the critics, this sys-
tem made it impossible for any serious com-
poser to write music for the instrument
because it of its limited harmonic capacity.
Counter arguments that newer accordions
could play several different chords connect-
ed to the same bass note, and even discon-
nect this connectivity altogether, seemed
to have no effect on the critics.

The reason why the critics could not
agree with the pro-accordion debaters
seems to be that both the sonic and the
composition arguments were vicarious.
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The accordion was seen as “...the most
horrid and idiotic that has been invented
in the world history's span of millions of
year, the lowest the human brain has been
able to figure out” (Broman in Tidsspegel
nr 6 1960), because the accordion did not
represent the cultural interests of the ones
possessing cultural capital; it was a strug-
gle for symbolic power (Bourdieu &
Thompson 1991). Despite the fact that the
well renowned composers Paul Hindemith
and Alban Berg!" wrote for the accordion
already back in the early twenties, the idea
that it was useless as a musical instrument
because of a lack of interest from serious
composers, was strong in the sixties de-
bate. The accordion clearly embodied a
musical genre that was affiliated with low
cultural capital at the same time as it was
massively popular.

MUSICAL GENRE-HIERARCHIES

Hagstrom were focusing their entire en-
terprise towards popular music. Albin
Hagstrom started his career in a desire to
play the pop-music of his time, accordion
based dance music, and the company kept
serving popular musicians until the end.
This choice had several consequences. For
one, it meant that it appealed to a broad
customer base, but it also meant that it
repelled possible customers who did not
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like popular music. Broman, as referred to
above, was a typical representative of those
who did not like Hagstrom and popular
music, and so was the folkbildning associ-
ation Medborgarskolan, affiliated with the
right wing party, which published
Tidsspegel. Broman was a composer and
TV-personality, and as such had interests
in and was a part of defining what was
considered good art. Good musical art
could mean several things according to
Broman, but stupefying music such as
dance music or rock music based on only
a few chords with a simple melody on
top was definitely not on his list.
Medborgarskolan was the folkbildning
association representing the right wing’s
interests. The right wing was conservative
and served a high degree of cultural prec-
edence against the tastes of the working
classes and the peasants. The aim was to
cultivate the taste of the commoners in
order for them to able to enjoy the qual-
ities of high standard music from the great
masters. What is more surprising is that
such arguments were common even in
ABF—the worker’s bildning association.
It could perhaps be expected that an or-
ganisation for and by workers would also
promote the workers own culture, but that
was not the case. From when the bildning
associations began their courses in the early
twenties, the music courses were only
courses in music listening or theory. Prac-
tical courses were being camouflaged as
theory circles until the mid forties when
the rules changed, and even practical mu-
sic education was allowed. Music educa-
tion was about educating one to have good
taste, not about performances by amateurs.
When people were given the opportuni-
ty to learn to play, music related activi-
ties within ABF virtually exploded. The
subject area “Song and Music” developed
from having been the 14th largest in 1923/
24 to obtaining second place in 1948/49.
From the year 1951 throughout the 1950s
and 1960s music courses constituted the
majority of courses within ABE In the top
years in the 1960s, music circles had a huge
number of participants that reached a peak



in 1968/69 when the ABF music courses
had 66 957 participants (Bohman 1985,
61-62). However, it was still considered
important that people should learn to play
what was regarded as being quality music.

Popular music is often referred to in
the periodicals by its potential to arise in-
terest in higher quality music such as easy
classical music or even operettas and, later
on, jazz, which in turn could make the
working class and peasants understand
what real art was: The great classical com-
posers and contemporary classical music.
Folk music was in a strange position. Few
persons seem to have been listening to it,
but it was respected as being genuine, per-
haps a reminiscence of the national ro-
mantic interest in folk music as indicative
of national unity and history—as opposed
to the “folk”-music played on accordions.
A major criticism of the accordion in the
debate from the sixties was directed to-
wards the genres it represented, but it did
not stop there. Hagstrom kept serving the
genres with the lowest status even after
accordion based dance music went out of
fashion. In the forties and fifties they pri-
marily served dance music, in the sixties
they gradually turned more towards rock
and pop, and during the seventies, when
rock gradually acquired status to the ex-
tent of being invited into compulsory
school classrooms and even the conserva-
tories, Hagstrom turned their focus towards
popular dance orchestras [dansband].

The Swedish dance orchestra repre-
sents a particular style of pop music with
certain country elements, often tradition-
al rock instrumentation combined with
one or two wind instruments or a key-
board. The sound is smooth with large
amounts of reverb. It is music made for
the dance floor, and Hagstrém made an
orchestra terminal in Solna outside of
Stockholm to serve these orchestras. Of
course, Hagstrom served all other kinds
of musicianship also, but these genre lines
represent their primary focus — a conse-
quent facilitation of the music with the
lowest status. However—even their edu-
cational methods had low status.
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MUSIC EDUCATIONAL HIERARCHIES

Hagstrom’s music education represents a
mixture of tradition and a few practical
innovations. They introduced group edu-
cation and a very beneficial hire-buy sys-
tem whereby pupils could hire new in-
struments very cheaply and the money
paid in rent was included in the total pay-
ment if they later decided to buy the in-
strument. According to Karl-Erik Hag-
strom, the managing director, they lost
money on this business during the sixties.
The music education served the rest of
Hagstrom with customers and as such was
considered an investment. Another new
idea was that the course book was uni-
form all over Sweden, that the book was
included in the course fee and finally that
the pupil should be able to produce musi-
cally functional sounds quickly.

While Hagstrom introduced these
fairly new pedagogical ideas, they kept
most of the pedagogical ideals from the
hegemonic music education of the music
conservatories. Despite the group educa-
tion, the lessons were still teacher orient-
ed in a traditional way.The pupils had close
to no interaction between them. They
learned to play alone in a group so to
speak, where the teacher showed, and they
imitated. The course books followed up
on this by focusing on correct technique,
exact fingerings and body position. There
is almost no mention of enjoyment of
music, music interpretation or musical
communication in the books.

The books are particularly interesting
in Hagstrom’s music schools because of the
lack of any curriculum or verbalised ped-
agogical idea. Unlike ABF (Strém 1949)
and the compulsory school, Hagstrom had
no curriculum or centralised governing
documents. The course books, however,
could be said to represent a centralised idea
of what Hagstrom wanted to present as
the image of Hagstréom’s music school. With
one exception, the bass book, the course
books were all written by one man, Sven
Magnusson in Vixjo, and as such they rep-
resent a fairly coherent image of what music
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education was supposed to be within Hag-
strom. The books show a view of a music
education built on written notation. Music
theory was for the most part included in
connection with musical pieces. Sven Mag-
nusson himself said in an interview that it
was important to keep it simple at the be-
ginning. Magnusson expressed two seem-
ingly incompatible views regarding notes
in music education. On the one hand, he
repeated that notes are essential on several
occasions. He even stated that reading notes
is the most essential skill in order to learn
to play. On the other hand, he also warned
that notes are limiting— that it is impor-
tant to free yourself from the notation in
order to be able to make music musically.
A related ideal was that pupils should be
able to play a melody as quickly as possi-
ble in order to keep their interest. This led
to a beginning education where the pupils
were immediately introduced to printed
notation, but where they also learned by
imitating the teacher.

Hagstrom received criticism not only
for the instruments and the repertoire but
also for what was perceived as a sloppy
way of treating music theory. In the 1960
debate, Olsson comes out with the fol-
lowing tirade:

Hagstrom’s accordion school [Drag-
spelsskola] does not only limit this [gen-
eral music] orientation to a minimum
(there is no orientation whatsoever), but
mediate contact with a number of really
ignorant musical horror-products.

Seen in retrospect, it is hard to under-
stand the decisiveness in the dismissal of
any pedagogical value in the course books.
The books were following a quite com-
mon approach—building from smaller
easier pieces to more complex ones. The
pedagogical methods as observed both
through the interviews and the course
books were in many ways traditional: They
played by notes, imitated the teacher in a
master-apprentice like way as was com-
mon in the conservatories, and the group
education was in many ways a one to one
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education in group with educational in-
teraction going on only between the teach-
er and pupil.

Olsson, amongst all his rather unsub-
stantial rants about Hagstrom, actually ex-
pressed an interesting point when he de-
manded that group education could be re-
placed with more ensemble education. Fin-
gal Strom (1949), in his curriculum for ABF
points to a similar educational ideal that it
is hard to find traces of in Hagstrom’s mu-
sic education: Strom requires that aesthetic
experiences should be the main concern
of music education. He even lists tradition-
al instrumental training in the music acad-
emy as a non-desirable praxis because of
its focus on technical skills before musi-
cianship. In Hagstrom’s defence, the aspects
of aesthetic experiences are just as absent
in ABF's periodicals from the same period,
so Strom’s ideal of what music education
should be was probably not followed up
on. The cultural symbolic capital of a dis-
course that regarded music as valuable be-
cause of the perceived communicative and
emotive qualities were in other words sup-
pressed by the cultural and educational dis-
courses that continued and enforced the
heritage of the 19" century of the techni-
cally brilliant musician representing and
interpreting compositions by others—a her-
itage where technique had to come before
the artists own musical pretensions in or-
der to do the composer’s intentions justice.

HAGSTROM, SUBCULTURAL CAPITAL
AND DEMOCRACY

Hagstrom can be understood as represent-
ing the majority of Nordic people through
sheer numbers during the 40s, 50s and
60s. However, since the working class, such
as farmers, and the lower middle classes
which were into popular (dance accordi-
on) music had close to no symbolic pow-
er through cultural capital outside the
groups, education for these genres, instru-
ments or through these methods was not
encouraged by society. What Hagstrom
had was economical capital which they
used in a subtle fight for cultural capital



through encouraging the subcultural field
of popular dance music. I will here sum
up the study by looking at how the sym-
bolic capital of different parts of Hagstrom
can be seen in the light of democracy and
I will briefly connect theories from John
Dewey (1916, 158) to the arguments posed
in this article.

As shown in the previous paragraphs,
Hagstrom’s music education on a micro
level was not particularly democratic. In
fact, the education was fairly authoritative
like most education seems to have been at
the time. Magnusson states that he pro-
moted the idea that teachers should come
up with their own arrangements of popu-
lar songs, and the empirical material shows
that some did, but there is little to suggest
that the pupils had anything to say when
it came to choosing either the repertoire,
the educational methods or how the course
should progress. But on the other hand,
they had the choice to start the course,
and this is where Hagstrom have contrib-
uted to a democratisation of Swedish mu-
sic education. According to Dewey (1916),
democracy is desirable at all levels of edu-
cation and society. Education is more than
institutionalised schooling, according to
Dewey: Education is a part of living. De-
mocracy and education are therefore about
having influence over how your life de-
velops. This can be on a macro societal or
a political level, as well as on a micro—
face to face—level of education.

Availability seems to be the most im-
portant factor in order for people to at-
tend music lessons. What both Hagstréom
and the folkbildning associations did was
to bring music education close to almost
everyone in Sweden.The Swedish people,
at least in the years Hagstrom was active,
thirsted for practical music education. Even
if the pedagogical content was of varying
quality, the people sought it out in huge
amounts. The numbers speak for them-
selves: Music was the most popular course
activity within ABF from 1951 through-
out the 1950s and 1960s. While the mu-
nicipal music schools were developed in
parallel, Hagstrom and the folkbildning
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associations were one step ahead, and the
lack of other alternatives might explain
partly why at its height ABF’s music courses
had almost 70 000 participants studying
music in a year at most (Bohman 1985),
and Hagstréom had perhaps 100 000 pupils
in total. What the actual total number of
pupils in these years might have been is
impossible to estimate, but in a country
with less than eight million inhabitants, the
percentage of people actively seeking mu-
sic education was high. The courses were
very affordable so that even families with
very modest incomes could afford to at-
tend. Music education was in other words
available geographically as well as finan-
cially—and met a need. Towards the sev-
enties, the municipal music schools took
over large parts of youngsters’ voluntary
music education, while the bildning asso-
ciations and Hagstréom continued to serve
the adult population. Hagstrém can be seen
as an important agent for the democrati-
zation of Swedish music education through
the creation of available music courses and
through their controversial education
which eventually forced other agents to
come up with and define alternatives.
Hagstrom could be seen as a kind of
working class hero in the sense that they
made it possible for people to learn to
play the music they appreciated afforda-
bly and without any underlying agenda
on Hagstrom’s behalf aimed at influenc-
ing the pupils’ musical preferences.
Hagstrom’s music school still exists in
the memory and heritage of people and
society. Interestingly, classroom music ed-
ucation today seems to have adopted sim-
ilar attitudes by letting pupils play rock
band and compose their own kinds of
music (Georgii-Hemming & Westvall
2010). This article has highlighted some
of the controversies that have shaped
present day music education. The hierar-
chies described still exist, even if they are
different and perhaps more complex to-
day. In the musical educational landscape,
the borders of the cultural and educational
fields are getting increasingly difficult to
identify and it is therefore harder to un-
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derstand who beholds the symbolic capi-
tal when the local becomes global, and
visa versa, through modern media and
travel.
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NoOTES

[1] The presented study builds on a larger PhD
project, defended on the 5" of June 2009 (Thorg-
ersen 2009) on Hagstrém'’s music education which
was performed on a pragmatist foundation, influ-
enced by the philosophy of John Dewey. This arti-
cle shares the same empirical data but is analysed
through a Bourdieuan theoretical framework with
a different aim than in the thesis.

[2] Sten Broman in Voices in Radio TV [Réster i
radio TV] number 48 1961.

[3] Hagstrom is the name of the founder Albin
Hagstrém, his son Karl Erik Hagstrém, as well as
the name of the company. To avoid confusion |
consequently use full names when | refer to the
persons and just Hagstrém when referring to the
company.

[4] The mind map software can be found at http:/
cmap.ihmc.us

[5]1 The Swedish word folkbildningis used as a term
throughout the article. It refers to a tradition com-
mon in Scandinavia of giving the people opportu-
nities to educate themselves during their spare
time. There were study associations, folk libraries
and folk high schools, which were the primary
agents in this field. The word is a combination of
the words folk—meaning people, and bildning—
meaning education or more precisely the German
word bildung (Brandstrém, Séderman, Thorgersen
in press).

[6] According to ABF’s journal: A.B.F. tidning for
Arbetarnes bildningsférbund number 6 1948 p.
117.

[71 Another kind of symbolic capital relevant to
this article is prominent in Bourdieu's analysis of
French academia (Bourdieu 1988). Bourdieu an-
alysed what kind of symbolic capital was at stake
in different institutions. A degree is not regarded
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independently of where it has been awarded: An
academic work is valued because of what institu-
tion the degree is acquired at more than any other
assessment of the academic quality of the degree.

[8] Medborgarskolan was a folkbildning associa-
tion representing the right wing in the political land-
scape.

[9] All citations are translated by me unless other-
wise indicated.

[10] Alban Berg in Wozzeck, Op. 7 (1922) and
Paul Hindemith in Kammermusik No. 1, (1921)

Abstrakti

Artikkelissa tarkastellaan Hagstréomin
musiikkikasvatusta Ruotsissa 50- ja 60-lu-
vuilla suhteessa tuona aikana kiytyihin
keskusteluihin musiikillisista ja kasvatuk-
sellisista arvoista.

Hagstrom oli ruotsalainen yhtid, joka
30-luvun alusta lihtien valmisti harmo-
nikkoja. Se laajensi pian yritystoimintansa
piiriin kitarat sekd myohemmin my6s urut
ja syntetisaattorit, samoin laajan musiik-
kikauppaketjun, nuottien julkaisutoimin-
nan ja 1940-luvulta lihtien musiikinope-
tuksen.

Tutkimus perustuu yhdentoista ope-
tukseen osallistuneen ihmisen haastatte-
luihin seka arkisto- ja lehtimateriaaliin.
Artikkelin tavoitteena on tutkia, miten
Hagerstromin musiikkikasvatusta koske-
vat statuskiistat voidaan ymmirtai Bour-
dieun teorian ja sithen liittyvien kisittei-
den (kenttd, symbolinen piddoma) niko-
kulmasta.

Tutkimustulokset osoittavat, miten
Hagstromin musiikkikasvatus voidaan jos-
sain mairin ymmairtai tyoliisluokan san-
karin nikokulmasta. Sen kautta edesau-
tettiin populaarimusiikin oppimista popu-
laarimusiikille ominaisilla instrumenteilla
sekd demokratisoitiin musiikkikasvatusta
Ruotsissa lisadamilla mahdollisuuksia mas-
sojen musiikkikasvatukseen.
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Eva Saether

Symposium
Abstract

he following collection of se-
ven texts are the result of a
panel held at the 8* ISPME
Symposium at the Sibelius
Academy, June 2010.The pa-
nel “Intercultural perspectives
on music education: Can my
music be your music too?”
circled around a case-study of teaching
North-Indian art music in the Netherlands.
Doctor Suvarnalata Rao’s experiences of
teaching “other” (Indian classical music)
to the “other” (Western music students),
poses challenging questions to our increas-
ingly multicultural and transcultural world
of music. Her presentation is here pre-
sented with the accompaniment of the
responses from the panelists. After the live-
ly discussion at the Symposium, the pa-
nelists all decided to circulate the texts
one more time, in order to reach a full
circle of reflections. Thus the ideas pre-
sented in Helsinki (texts 1-5) have been
embedded in a prescript (text 6), com-
menting on the divergent ideas and a post-
script (text 7), where Dr. Rao reflects on
the comments given to her article.
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1. Can my music be your music too?
A case-study of teaching North-Indian art
music in the Netherlands. (Dr. Suvarnala-
ta Rao)

2.°“White guys can’t play sitar’’: Brief
reflections on intercultural music educa-
tion in the 21" century. (Prof. Huib Schip-

pers)

3.The cultural autonomy of music—
an advantage in cross-cultural music edu-
cation? (Prof. Jan Sverre Knudsen)

4. It goes without saying. (Prof. Dan
Lundberg)

5. How well does music travel? (Prof.
Minette Mans)

6. Prescript: Travel sickness, cultural au-
tonomy and the insider/outsider dilem-
ma. (Dr. Eva Sather)

7. Postcript—based on comments given
by the four panelists. (Dr. Suvarnalata Rao)
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Can My Music be Your

Music Too?

A case-study of teaching North-Indian art
music in the Netherlands

INTRODUCTION

s rightly observed by James
Clifford (1988, 13-14), “This
century has seen a drastic ex-
pansion of mobility, including
tourism, migrant labour, im-
migration and urban sprawl”.
Translocation of people is in-
evitably linked to the trans-
location of arts and cultures. Consequently,
traditions that were once constrained to a
single locale are now available across the
globe. The globally available musical pal-
ette is thus far richer and colourful.
Interestingly, within India itself dur-
ing the post Independence period (after
1947), the performing arts were embraced
by exponents from regions and commu-
nities beyond the original parameters of
location, language, religion and caste. Also,
the last quarter of the century especially,
has seen the classical art-forms draw in-
creasing numbers of exponents from be-
yond India’s borders and widely diverse
communities within and outside India. The
migration of Indian music to hitherto
unknown territories all over the world,
has affected the art in many ways. Fur-
ther, forces such as explosive growth of
business, communication, media, technol-
ogy, as well as drastic socio-economic and
cultural changes etc. have influenced the
way music is taught, learnt, perceived and
appreciated in multiple contexts. Fortu-
nately, unlike many other music traditions,
Indian music seems to have adopted well
and risen to these challenges, emerging
stronger than before.
In an article about Asian Theatre stud-

ies in American academia, Carol Fischer
Sorgenfrei, comments: “Asian theatre,
whatever and wherever it is, remains the
ultimate other, unknowable, unlearnable,
unfathomable. The languages are imagined
to be indecipherable; [...] cultural values
and historical context are totally alien;
performers are trained from birth, so why
bother to teach an impossible discipline?”
(Sorgenfrei 2006, 220).

This is perhaps a typical view about
the “other” which may be shared by many.
But I intend to counter this view. I strongly
believe that essentially the artistic pursuits
are about knowledge acquisition and ulti-
mate emancipation of the soul. Their goals
transcend beyond the mundane yardsticks
of accomplishments and success. In other
words, no art can remain unknowable,
unlearnable or unfathomable. As they say,
it is the journey that is significant and not
the destination, although the path is defi-
nitely shaped by the awareness about the
ultimate destination. I accept that to adopt
the “other” tradition and make it your own
is a mission which is quite challenging
but not impossible, overwhelming but not
unachievable. The challenge lies in devis-
ing training methods that can help trans-
form the “other” in to “familiar”. In this
paper, based on my experience I propose
to expound on this aspect.

At the outset I would like to contem-
plate on some fundamental questions: what
motivates study of the “other”?

In today’s multi-cultural socio-eco-
nomic set-up, adopting a global eclectic
approach is quite logical, and has a cer-
tain prestige. In some cases it is the “con-
trast” involved in the “other” as compared
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to one’s own tradition that might be ap-
pealing, or in other cases it may well be
the opposite factor of overwhelming “fa-
miliarity” with one’s own tradition that
may be compelling. In general, music in
oral tradition and living musical systems
are the realms that have most appealed to
scholars like ethnomusicologists. In case
of Asian art forms, element of antiquity
and exoticism that is often associated with
the Orient, may also add to the glamour
of the “other”. Sometimes the “other” may
even be used just as a mirror to reflect
upon ones own tradition and to put it in
proper perspective.

At this point it would be pertinent to
clearly understand what constitutes the
“identity” of any artistic tradition. Is it the
geographical location of the region with
which the tradition is associated with? Is
it the religious or political belief system
or the cultural milieu of the land? Is it the
set of specific musical tenets that govern
the music? Well, this is indeed a difficult
question.

In order to attempt and answer this
question with respect to Indian music, let
us examine various socio-cultural funda-
ments that are associated with it, which in
many ways are radically different from the
other major musical systems in the world
today.

INDIA & INDIAN MUSIC: SALIENT
FEATURES

1. The word ‘India’ in certain contexts
covers regions beyond India’s present-day
frontiers. Any reference to Indian music
would imply the music of Indian subcon-
tinent (including seven nations—India,
Pakistan, Bangla Desh, Afghanistan, Tibet,
Nepal & Bhutan) as a whole.

2. The classical or art music of India
as we know today, traces its origin to
Samveda, comprising the lyrical hymns of
Rigveda, the oldest text preserved in any
Indo-European language, composed be-
tween 1500-900 BC. Unlike the music
traditions of ancient Greece, Egypt, Sum-
eria, Israel and rest of the Middle eastern
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world; which survive only in handful of
notated fragments and partially document-
ed theoretical systems, elements of ancient
and medieval Indian music are alive in the
contemporary practice and are adequate-
ly documented in the treatises dating back
to pre-Christian era.

3. Notwithstanding the antiquity as-
sociated with Indian music, the contem-
porary art music should be understood as
a confluence resulting from cultural ex-
changes operative over centuries within
the cultural zone consisting of Greek, Ar-
abic, Iranian and Indian people. Musical
traditions in all these civilizations had or
have the following common features to
varying proportion: oral tradition, prima-
cy of vocal music and microtonality. None-
theless, it is interesting that today each of
these cultures have distinct identity and
are the “other” vis a vis each other.

4. Music in the Indian subcontinent
is a reflection of the diverse elements; ra-
cial, linguistic and cultural, that make up
the heterogeneous population of the area.
The extraordinary variety of musical types
is probably unparalleled in any other
equivalent part of the world!"l. Music has
a vital role in the religious, social and ar-
tistic lives of the people. A great deal of it
could be termed functional, as it is an in-
dispensable part of the activities of every-
day life ranging from work and agrarian
songs, festivities, to the music which ac-
companies life cycle events, such as birth,
initiation, marriage and death.

5. Six categories of music have flour-
ished side by side for many centuries-prim-
itive, folk, religious, art, popular and con-
fluence. Even though the present brief is
for Hindustani (north Indian) art music,
generally known as Indian classical music,
awareness of the larger perspectives of-
fered by the categorical sextet cannot be
ignored.

6. The Sanskrit word Sangit, an exact
cognate of the Latin concentus-sung to-
gether, conveys the core of the ancient
Indian conception of music. The larger
implications of Sangit include-melody and
then the organized sound in general. The



English word ‘music’ fails to capture the
exact sense of Sangit just like that of Greek
mousike. Music covered a somewhat dif-
ferent and wider range of topics than it
does today. Its three technical divisions
were: melody (gita), instrumental music
(vadya) and movement (nrtta), the last of
which included abstract dance, mime, and
acting.

7. As a performing art deeply rooted
in the socio-cultural milieu a sound un-
derstanding of certain aspects of reli-
gion, philosophy, aesthetics, history and
culture becomes a necessary prerequisite
for the study Indian music. Furthermore,
the Indian philosophy firmly believes in
inter-relationship of various arts in gen-
eral and that of graphic art and the art of
music in particular. Ancient scriptures
dwell on a strong connection between the
art of image-making, painting, dancing,
instrumental music and vocal music, thus
expanding further the domain of back-
ground necessary to undertake a serious
study of music.

8. There is also a strong sense of spir-
ituality attached to Indian music, the real-
ization of which is essential for its study
and practice. The immediate goal of mu-
sic is sensory pleasure but its ultimate goal
is regarded as the spiritual release.

9. Indian music, like the other great
traditions of the South Asian classical
music, is regarded as pre-eminently vocal;
instrumental music of whatever degree of
virtuosity is looked upon as tangential,
whether regarded as accompaniment to
the voice, or as an imitation / extension
of the voice, or as a secondary tradition
parallel to the vocal tradition.

10. Indian music is based on melody
and rhythm; harmony and polyphony, as
known in the West, have no part in the
music. Much of the music is modal in char-
acter and is often accompanied by a drone,
which establishes a fixed frame of refer-
ence and precludes key changes, which
are so characteristic of Western music.”

11. Raga and tala are the two main
elements of Indian art music. Whilst raga
is a tonal matrix, fala is a rhythmic frame-
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work, which is, unlike in many other tra-
ditions, cyclic, and not linear in nature.

12. Since the ancient time, in the do-
main of art music two streams have
evolved- performing and scholastic. The
latter follows the former and the knowl-
edge of the fundamental theoretical pre-
cepts are considered essential to a prac-
ticing musician.

TRADITIONAL MODEL FOR MUSIC
EDUCATION

1. Unlike Western music, Indian music was
and still is, primarily an oral-aural tradi-
tion. Many features concerning education,
performance, appreciation and propaga-
tion of music are directly and deeply root-
ed in the oral and aural tradition.

2. Although systems of music nota-
tions have existed in India at least since
the early centuries AD, the relationship of
notation to performance in the Indian tra-
dition is very different from that in the
West. Unlike the Western music, notation
in either verbal or written form has no
place in the performance. Often a nota-
tion system (called sargam) is used to talk
about, think, discuss as well as to transmit
both melodic and rhythmic music. It uses
mnemonic syllables, which basically means
that sounds are given names by which they
are referred, essentially to help memorize
and transmit pieces or fragments of music.
The mnemonics, which can include note
names and strokes of stringed instruments
or drums, can also be recited and remem-
bered with specific inflections that sym-
bolize ornamentation and/or dynamics.

Indian ‘oral notations’ may be written
down, in whatever syllabic script is local-
ly prevalent. Both in intention and actual-
ity, notation is expected to be skeletal. It
is neither graphical in the way the West-
ern system is, nor is intended to precede
or replace oral instruction, only to rein-
force it.

3. Since ancient times, one on one
teaching has been the basic model adopt-
ed for teaching Indian music. Until the
mid-20" century, disciples were expected
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to be resident with the preceptor or the
Guru and receive intensive training. Prox-
imity with the mentor helped receive not
only the musical knowledge but also to
acquire skills necessary for a performer to
become a complete musician. The Guru
closely monitored even the practice ses-
sions.

Today, although it is not practical to
reside with the Guru, one on one sessions
of training continues to be the most pre-
ferred mode of music training.

The other mode of musical training
came in vogue during the later half of the
19" century with the establishments of
various societies and music schools that
conducted courses, often at an amateur
level. Ironically, although established to
mobilize a pan-Indian movement for the
revitalization of indigenous music, this was
clearly influenced by the Western model
of “classroom” instructions. Later in the
early decade of the 20" century, music
education was further formalized within
the framework of Universities, bringing
in facets like syllabi, notated melodies,
books, award of diplomas, degrees etc.; that
were hitherto unknown to the traditional
pedagogy of music.

This system has been effective in at-
tracting practitioners beyond the tradition-
al fold of professional communities and
gender bias. In terms of its reach also, it
covered wider ground and was able to
reach art music to the masses. Moreover,
it was instrumental in promoting academic
aspects of the art. However, unfortunate-
ly, it has had limited success in adopting
the group instruction model to groom high
quality performers. Even today, one no-
tices a lack of confidence in such formal
system of music education among those
who intend to achieve a high level of
musicianship.

4. Indian music is based on Just into-
nation and attaches great importance to
“correct” enunciation of notes, often char-
acterized in terms of microtones. Tune-
fulness is one of the most important aes-
thetic requirements in Indian tradition. An
important part of training and practice
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therefore is aimed at developing a correct
sense of raga-specific intonations, essen-
tially based on microtones and governed
by the aesthetics of the raga.

5. Although Indian music often uses
long drawn steady notes with a great sense
of accuracy of intonation, space between
the notes and the manner in which the
notes are linked, often with one or more
ornamentations, are equally important.

6. Besides compositions handed down
by the tradition, improvisation within the
bounds of the raga is an essential feature
of art music performance. Though the
idea of improvisation is conceptually con-
trasting to ‘pre-composed’ presentation,
it does not imply random arrangement
of notes or melodic phrases either. Thus,
improvisation in Indian music is a golden
mean between extreme order and abso-
lute chaos.

The concepts of composition and im-
provisation have distinctly different con-
notations in Indian music. Most composi-
tions (songs) are “given” and the com-
poser is often anonymous. A large part of
the recital consists of improvisations based
on the given “composition”. At this point
the performer also assumes the role of a
composer. In short, the composition is
improvised upon and the improvisation can
be composed!

Hence, contrary to the literal mean-
ing of the term, it is possible to teach and
learn the art of improvising, and therefore
forms an integral aspect of music educa-
tion. It is no doubt a complex and long
process involving knowledge of the raga
grammar, imitation of the given phrases,
understanding the logic for building the
“story” of the raga, and a constant moni-
toring by the mentor to develop propriety
of phrasing in accordance with the aes-
thetic norms of the raga, genre, school etc.

ART Music: WHY AND How?

Of the various categories of music that
exist in the Indian soundscape, art music
is regarded as the most elite tradition, re-
vered and respected for its complexity and



sophistication. It is also the art music that
has well-defined and formalized methods
for training. More significantly, as we
traverse from folk and popular genres of
music towards the art music, we observe
progressive weakening of the socio-cul-
tural associations and connotations. In oth-
er words, among the broad spectrum of
Indian music traditions, the art music has
an almost autonomous existence as com-
pared to the other categories of music,
like say folk music, which is inseparably
linked to specific language, region, sea-
son, festival etc. It is this near-autonomous
character of the Indian art music that has
enabled it to migrate and be adopted as
the “other” across cultures that are con-
siderably dissimilar to the Indian culture.
Furthermore, within the realm of the “oth-
er”, preference shown for the instrumen-
tal music, (which by its very nature is in-
dependent of linguistic associations) over
its vocal counterpart (with its heavy de-
pendence on language), strengthens this
argument.

Nevertheless, the socio-cultural influ-
ences, in however small measure, associ-
ated with the art music call for some ad-
ditions /modification in the traditional
pedagogic model so as to ensure its effi-
cacy in the alien environment, albeit with-
out compromising the core values.

This process is guided by the primary
objectives laid by the Conservatory: high
level of musicianship / performance skills
and training skills. However, I do come
across students who choose to study the
“other” to enhance the quality of “own”
tradition. These varied motivations and
aspirations naturally bring in deviations
in the prescribed model. To add to the
complexity of the required approach, there
is another dimension that needs consider-
ation; in any given class there are students
from different socio-cultural, ethnic and
musical backgrounds.

Having taught North Indian art mu-
sic (also known as Hindustani music) at
the Rotterdam Conservatory of Music
(CODARTS)?! in the Netherlands for the
past 14 years and more, I outline my ex-
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perience at evolving training methods and
strategies for students coming from vari-
ous parts of Europe, North America, Aus-
tralia and even middle-eastern countries
like Israel. These students major either in
vocal music or instrumental music with
sitar, sarod, bansuri, sarangi, tabla, violin or
cello.

Before we begin to enumerate the
strategies that have been adopted in the
existing model, I would like to dwell on
the following points.

What does it mean to teach / learn
music in an environment away from its
origin? Teaching the “traditional music”
in new environment: is it still the “same
music”?

In my opinion it is a bit like learning
a foreign language without leaving your
own country, where one has facilities to
get fair amount of instructions to acquire
knowledge of the theory/grammar, and
also the practice, but does not have the
benefit of the “native” environment to
assimilate finer points like the colloquial
expression, regional variations and accents.
Nonetheless, the language remains un-
changed-the “same”. In fact, it should re-
main the same, as it is the ultimate desti-
nation that students are expected to reach.
However, the modalities and strategies that
need to be adopted to reach the destina-
tion might change.

Applying the same logic to music; al-
though we are fully aware that art tradi-
tions grow constantly assimilating chang-
es effected by the environment, I do not
believe that mere transplantation to alien
environment can shake its core identity,
especially when there is clear intent to
adopt the art in its “authentic” form. Of
course, if and when the artistic tradition
is moved with intent to experiment as in
Fusion music, it’s a clear and purposeful
movement towards “change”. Also, in cases
where the artistic traditions have migrat-
ed with people moving for other reasons,
the results may be quite different, leading
to either changes beyond recognition or
totally freezing its growth as is shown in
many studies.
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In a way, we encounter similar chal-
lenge within India as well, on account of
tremendous amount of diversity that ex-
ists with respect to region, language, cul-
ture etc. Of course, what might be differ-
ent is the magnitude of adjustments that
need to be made.

Personally when I am teaching at
Rotterdam, although I am aware of my
physical distance from India, emotionally
I always feel connected because of the
“created” environment of Indian milieu
including the music.

From a student’s point of view too, I
do think music remains the “same” wheth-
er they learn it in India (which many do,
during visits to India) or in Rotterdam.
Of course, as mentioned before the strat-
egies are bound to differ depending upon
the extent of deviations made in the tra-
ditional model.

NEwW APPROACH

Now I address the issue of adaptation of
old teaching methods to new environ-
ments.

In India itself, as stated earlier, one on
one session continues to be the most pre-
ferred mode of music training. However,
it has been adapted to suit the changing
socio-economic and cultural environment,
wherein the disciple has no more the priv-
ilege of residing at the premises of his/
her Guru.

This current Indian model is further
adapted to suit the environment wherein
Indian music is the “other”. For example,
the knowledge of raga, tala, improvisation,
and other fundamentals is imparted by the
Guru during one on one training sessions,
whereas the other exercises to master each
of these aspects may be prescribed for
private practice.The traditional Indian les-
sons begin with instructions for proper
posture, which often requires squatting
appropriately on the ground and holding
the position for a considerable length of
time! In the beginning this may be chal-
lenging for many “other” students but over
a period with sufficient practice they over-
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come this hurdle. Some students even
undertake Yogic practices to achieve this.
But there is no compromise made in this
respect.

However, departing from the tradition-
al method, group lessons are also encour-
aged along with individual sessions for
teaching fixed compositions, counting
rhythm, vocal recitations and some theo-
retical aspects. In some group lessons stu-
dents take turns and present individual
ideas: for example during the class on
improvisation. In this process students also
benefit from creative ideas of the fellow
students and learn the basics of aesthetics
with the comments/suggestion from the
mentor that follow each presentation. This
also helps in evolving a healthy spirit of
competition.

Yet another type of model works well,
where the focus is on a single individual
but other fellow students can watch, ques-
tion, comment and sometimes even ac-
tively participate in analysis and discus-
sions to derive benefit from “indirect” in-
structions. This strategy is particularly use-
ful for students who feel intimidated in
the presence of others.

Students are also encouraged to ac-
company each other (vocal /melody in-
strument & percussion) to create under-
standing about the art of accompaniment,
which besides the solo performance, is an
important aspect of Indian music practice.

Periodically, students are asked to give
independent recitals to have first hand
experience of being on stage and learn-
ing also the details of craft including un-
derstanding of the PA system, recording
etc. This also helps those with a fear of
stage performance.

DEVELOPMENT OF NEW TECHNIQUES,
METHODS AND SPECIFIC AIDS FOR
TEACHING

1. Special features of Indian music; viz.
pure melodic progression, microtonality,
presence of drone as well as other accom-
panying instruments along with the main
melody (voice /instrument), and melody



bound by the cyclic rhythmic framework
provided by the tabla, makes for a sonic
scenario that is quite complex, especially
for a person desiring to understand the
intricacies.

For this purpose ‘ear-training’ course
is devised. Students are trained to “listen”
to various simultaneous layers in the mu-
sic, from obvious to subtle, so that they
gradually learn to identify the notes, ra-
gas, tala, and genres etc. and finally work
their way to grasp how the system works.
The ear training enables them to acquire
skills necessary to listen to music, both at
micro a well as macro levels.

Further, students are expected to tran-
scribe the melody using traditional Indi-
an syllabic notation. This proves to be a
wonderful exercise for attracting attention
to the subtleties of the raga-presentation.
The traditional notation system that uses
Devnagri or any local Indian script is
adapted to Roman script together with a
set of symbols for ornamentation. It has
good balance between descriptive and
prescriptive transcription, and is able to
communicate information that is not in-
cluded in the traditional system used in
India. In other words, a lot of information
that is assumed to be tacit knowledge in
the traditional model is spelled out in this
notation system, albeit based on the tradi-
tional syllabic system. As stated earlier, in
Indian music, notation plays a different role
and is extremely useful to talk about, think,
discuss and compose, as well as to trans-
mit both melodic and rhythmic music.The
exercise of transcribing also improves “lis-
tening” and provides hands on experience
in orally communicating music using syl-
labic notation.

2. Tala; especially its cyclic aspect, var-
ious other temporal elements as well as
its relation to melody, especially during
the improvisation, is another aspect that
deserves special attention. A special meth-
od is devised involving hand-clapping
exercises that are to be practiced individ-
ually as well as in a group. Even the stu-
dents majoring in vocal music and me-
lodic instrumental music are given hands-
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on training in playing fabla and vice versa,
to ensure holistic knowledge of both mel-
ody and rhythm irrespective of the main
subject.

3. Theory includes subjects at two lev-
els. The first level includes subjects like
basics of Indian music grammar, termi-
nology, concepts, analysis of ragas etc.,
which have direct bearing on the practice
of music.

The second level includes subjects like
history of India & Indian music, orienta-
tion to Indian culture and language skills-
Hindi (spoken and written). These sub-
jects are taught to offer a broader per-
spective to students. In a way this makes
up for what students would have had as
tacit knowledge (to some extent), had they
been native to Indian music. In my opin-
ion, this is the most valuable adaptation
for the training of “other”.

4. As far as practical training is con-
cerned, attention is focused only on a few
selected ragas. In addition, a special course
is arranged to give in-depth knowledge
of 75 commonly performed ragas. Apart
from providing wider perspective, the com-
parative knowledge of several ragas helps
students in improving understanding of the
chosen few.

5. The above course runs concurrent-
ly with a course in compositions, where
students are taught several traditional com-
positions. Students are made to sing them
with hand-claps / tabla and later encour-
aged to reproduce them on their respec-
tive instruments. This course too helps
improve the repertoire and proves helpful
in furthering understanding about difter-
ent ragas, which ultimately has reflection
on the quality of their performance.

6. In the traditional model, although
a great deal of thought has been given to
the quality / type of voice, body -posture,
remedial measures for voice etc, it is not
approached separately. The philosophy has
been to treat and train the voice integrat-
ed within the specific requirement of
music. Capabilities of voice and the musi-
cal expression / style are inter-dependent
in case of Indian music and hence they
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are addressed simultaneously by the same
mentor.

However, in the Conservatory model
a teacher is specially assigned the task of
training the voice while the main teacher
gives lessons in music. Though this prac-
tice is common in Western classical music
it has been applied to Indian vocal music
only after understanding its specific require-
ments related to voice production and pro-
jection. Here the cumulative wisdom of
both traditions seems to have worked well.

7. As per the standard curriculum in
European conservatories, students learn
about training methods and education
psychology. They are expected to write a
short dissertation on a subject related to
teaching methods. This encourages them
to think about fresh ideas and methods
for training in the “other”. Since students
experience first hand the difficulties of
learning the “other”, with such exercise
they often come up with strategies that
are beneficial to the existing model.

8. Students are encouraged to visit
India, not merely as tourists but to learn
from masters, attend recitals and be part
of the “other” music world. In some cas-
es, even partial funding is made available
for this purpose. For this, the course in
Indian culture & language becomes use-
ful, as it prepares the necessary ground
for students to feel at home in the Indian
environment with aspects such as food,
customs, dress, etiquettes etc., both in the
context of performance and outside.

9. Students at the Rotterdam Conserv-
atory are privileged to have access and
exposure to other systems of music like
Western classical music, Indonesian Game-
lan, Latin American music, Jazz etc. The
array of musics helps not only in broaden-
ing their vision but also to adopt concepts
and ideas from the multiple “other” to
absorb the chosen “other”. It also stimu-
lates them to come up with projects where
two or more systems work alongside.

For instance, students of both Indian
music and Jazz find common ground in
the area of improvisation, or, the students
of tabla find fascinating parallels in the
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percussions of Latin American and Pop
music. Likewise, the students of Turkish
and Indian music may find a common
ground with concepts like raga and magam.
Such interaction leads to great explora-
tion in the world of sound, beyond the
boundaries of the chosen “other”.

10. Until recently, in the traditional
way of training, the use of written nota-
tion or any electronic recording device was
not permitted. Even now there are Gurus
who disapprove of these devices. Partly
perhaps this is a remnant of the esoteric,
secretive attitude of musicians in the past.
But there are also very strong didactic
reasons against written notation, as it tends
to oversimplify music. It distracts from the
concentration on the musical event itself
and blunts the ability to grasp and remem-
ber quickly.

Although there is some merit in this
argument, we feel there is more to gain
by resorting to these aids. Hence in our
model we allow the use of notation and
electronic recordingas learning aids sup-
plementing the oral instructions. Howev-
er, use of these devices is strictly avoided
during the actual performance.

11. Students are also encouraged to
listen to all varieties of Indian music, live
and recorded, to create a broad database
of “Indian” sounds. This includes genres
like folk and even film music. Guided au-
dio & video listening sessions of great
masters’ music are arranged to provide
background of different styles, genres etc.
Normally in India students develop this
knowledge by attending live concerts. Also,
the visiting Indian musicians are request-
ed to present recital/lecture/workshop so
that students are aware of the diversity
existing within Indian art music.This helps
them to place their own area of speciali-
zation (vocal /instrumental with particu-
lar style & genre) within larger canvas of
the Indian music, which is vibrant with at
least five other categories of music other
than the art music. Assignments based on
these sessions also carry credits.

12. Although there is plenty of litera-

ture on Indian music, we had to develop



source material to address the specific
needs of our students, keeping in mind
their level and the focus on actual prac-
tice (and not on the academic studies).
The audio-literary production, Raga Guide
(2000, in collaboration with Nimbus
Records in UK) was specially brought out
to cater to our students but to our utter
delight it sold worldwide 10,000 copies
and more. This publication deals with ba-
sic theory and description along with re-
cordings of 74 well-known ragas.

13. Some interesting projects are cre-
ated as a part of the course on Indian cul-
ture in order to facilitate understanding
about India and its cultural milieu. This
includes cooking with students to famil-
iarize them with Indian food with its typ-
ical condiments resulting in specific taste
and aroma.

Projects may also include certain plac-
es that are relevant to musicians. For ex-
ample, last year we did a project on Luc-
know, a city in north India, which is not
only of historical relevance but also sig-
nificant with respect to a particular musi-
cal style and genre. Apart from reading
together an interesting book depicting the
grandeur of this place, we also watched a
commercial film based on the life of a
dancing poetess, and shot in the location
of this city. The film especially, on account
of its audio-visual appeal, elicited a lot of
meaningful discussions relating to not only
the place but the specific musical genre
and its association with the courtesan cul-
ture that was prevalent in this part of In-
dia during the colonial period. These
projects are also linked to credited assign-
ments.

14. Musicians generally agree that no
system of notation can adequately repre-
sent ‘real’ music. We believe that music
as a process that unfolds in time, with all
its subtle shades of shifts in timbre, with
its indescribable differentiation of time
values, with its infinite variety of pitch
movements ‘between the notes’ and with
its endless range of dynamics, is, and will
always remain resistant to writing or
drawing.
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The interaction of the past centuries
between India and Europe on the level of
notation systems has given rise to a whole
new line of thinking about the interac-
tion between written and oral traditions.
Over the past decades, the collaboration
of NCPA (my Institution in Mumbai) with
various institutions in the Netherlands, has
led to the development of an automated
graphic representation system for Indian
music. In this system, ingenuously (but
brilliantly) baptized “Music in Motion”,
we work no longer with static and silent
images of music, but add sound and move-
ment.Thereby we can hear and “see” music
at the same time. The objective of this
product is certainly not transmission or
reproduction; rather, it is an independent
visualization of music that can eventually
play a role in teaching and research.

15. Now I wish to dwell upon certain
aspects that students bring to the study of
the "other" on account of their training
in “own” systems, which is mostly the
‘Western music.

First of all, they work very well in a
group situation. This is something one
could not expect from the Indian system,
where not only the training but also the
performance is mainly focused around a
given individual, rather than a group.

Secondly, as students are well-versed
in “reading notation” (although staff), they
have the sense necessary to relate the
written material to the actual sound.They
work well when written material is pro-
vided along with oral instructions. This
again is a rarity in Indian system.

The environment of Conservatory also
proves conducive with courses in applied
electronics for composing and perform-
ing, sound engineering etc., which help
improve not only their skills but also qual-
ifies them to undertake related jobs.

Finally, I wish to talk about influence
of the national education policy and econ-
omy on the teaching and learning of the
“other”, with a case of Indian music in
the Netherlands.

Even though the Netherlands is a small
country, interest in the Orient has been
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overwhelming with several Universities at
one time (post world war II) undertaking
serious Indological studies. There are rel-
atively younger institutions like Interna-
tional Institute for Asian Studies (IIAS)
with outstanding library facilities, provid-
ing platform for Asia based research pro-
grammes. Of course, these initiatives are
of purely academic nature, and not neces-
sarily restricted to the field of performing
arts alone.

Over the years, there have been some
changes, as the Dutch are increasingly
becoming a multicultural society. A re-
cent survey shows that more than 50 % of
the school children in Amsterdam are of
non-Dutch origin. Various educational
institutions have taken cognizance of the
new social fabric and attempted to ad-
dress to the needs of the immigrants from
multiple ethnic groups. This has resulted
in a rich tapestry of plurality of musical
cultures in the Netherlands.

With specific reference to Indian mi-
grants, there is a community of Surinamese
Hindustani people in the NetherlandsP),

[l as the connec-

who regard Indian music
tion to their roots in India.l”

The program offered in the Rotter-
dam Conservatory within the department
of world music and allied courses in plac-
es like Amsterdam Conservatory caters to
students from this community and also
attracts those from various other cultures
within the Netherlands and also from
outside.

Apart from factors like the flourish-
ing economy and willingness of the Gov-
ernment and educationists to consider
presence of various “other” music cultures,
one of the major reasons for the success
of the programme is its integration with-
in the local education system. Of course,
it is not always easy to appropriate the
“other” cultures within the norms set for
‘Western music, considering the fundamen-
tal differences that set these cultures
apart.l”!

Furthermore, the award of teacher’s di-
ploma at the end of the course indeed proves
to be a motivating factor for many, espe-
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cially because it is a mandatory qualifica-
tion for any teaching job in the country.

CoLLISION OF CULTURES

All rich and durable artistic traditions
thrive because of their presence in multi-
ple contexts. Indian music is no excep-
tion. After being shaped by the ever-chang-
ing cultural milieu over the two millen-
nia, today, the totality of its inherited and
practiced musical knowledge has a global
presence, because of which it is also the
“other” for many “others”.

When two or more cultures come
together, the relationship that emerges
points to how participating cultures per-
ceive themselves as well as the “other”.
Ranade argues that even when coming
together of cultures is deliberate, conscious
or planned, the intercultural exchanges can
hardly be made to order as the exchanges
are complex and indeterminate (2006,
173).

Our experience with Indian music in
the European environment shows that it
is possible to borrow, imitate and assimi-
late the “other” without compromising on
its identity.

It is possible nevertheless, to also adopt
the “other” and assimilate it in to “own”
tradition such that it is a “new other” with
identity of its own.’! These two situations
are quite distinct and here we have dealt
with the first scenario where the “other”
is deliberately borrowed and not imposed
in any way. The relocation of the artistic
tradition in this case has no effect on its
“identity” including the aesthetics, as the
intent is clearly to know the “other” in its
“authentic” form.

Here the “other” relates to Indian art
music, which, although emerges from a
specific geo-socio-political and cultural
context, operates mainly on the basis of
strong musical precepts of raga and tala,
and hence, is relatively more amenable to
be adopted as the “other” as compared to
other varieties of Indian music that are
heavily reliant on the factors external to
the practice of music.



Actually, it is the rigid grammar of
raga and tala that has been the preserving
brine, protecting the art music from the
ravages of history, time and more recently,
cultural relocation. Although the gram-
mar is, actually, if anything, only a recipe
and not the whole meal. It is the hard
core, a certain orthodox component which
seems to have survived for centuries by
now and can be presumed as its “essence”,
ready to be “exported” as the “other” to
“others”.

The “new” approach adopted in our
endeavour seeks to preserve this “essence”
with its entire ethos, and hence there is
no “compromise” in the negative sense of
the term. It needs to be remembered that
the primary inspiration for the study of
the “other” is its musical appeal and there-
fore there is no room for changes that
could have negative reflection on the ul-
timate quality of the “other”.

Today, in most countries the study of’
the “other” falls under the purview of eth-
nomusicology. Taking a cue from ethnomu-
sicologist Mantle Hood’s concept of ‘bi-
musicality’ (Hood 1960), ethnomusicolo-
gists are expected to have a fair amount
of competency for performing art of the
“other”, so that the approach enables the
researcher in some manner, learn about
music ‘from the inside’ and experience its
technical, conceptual and aesthetical chal-
lenges. As explained by Cohen, even
though the primary goal is not to become
a professional performer, bi-musicality has
become a dominant concept in ethnomu-
sicology and it is expected that along with
academic writing and teaching of the “oth-
er”, ethnomusicologists will also run eth-
nic ensembles in the Universities and com-
munity settings (2009, 6).

On the other hand, the primary aim
in the conservatory education is to groom
professional teachers and performers. Here,
the study of the “other” comes under the
purview of World Music. The main thrust
is on developing a high-level musician-
ship with an aim to perform the “other”
as if it is one’s own. The training methods
therefore veer towards actual performing
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skills, and academic subjects in the sylla-
bus remain at the periphery with an ob-
jective to provide the deeper structure to
contextualize the “other”.

Recently, a programme is introduced
at the master’s level (in the Dutch sys-
tem) with a specific thrust on ‘practice
based research’. Here the aim of under-
taking research is to develop practical per-
forming skills and not the other way, as
the aim is for the ethnomusicologists.

CONCLUSION

The “new” model adopted for the study
of Indian music seems to work well with-
in the context of Dutch Conservatory sys-
tem. This is based on the traditional mod-
el, which has, within India itself under-
gone significant changes to suit the chang-
ing socio-economic and cultural scenario,
especially during the last six decades.
The “new” approach has been evolved
with a decade of experimentation. There
is definitely room for more experimenta-
tion that will hopefully continue even
under the present economic constraints.
Finally, reverting to Sorgenfrei’s com-

3

ment about the “...unknowable, unlearn-
able, unfathomable other”, I maintain that
no art can be unknowable, unlearnable or
unfathomable. This negative and defeatist
view can be challenged by citing number
of examples of non-Indians including
‘Westerners who have achieved proficien-
cy in Indian music. We are also aware of
Asians, especially musicians of Chinese and
Japanese origin who have successfully
adopted the Western classical music.
Although the history is abundant with
examples of intercultural exchanges of
tangible objects and intangible concepts,
ideas etc.; adoption of the “other” as we
understand today, especially in the domain
of art music, requires serious thought and
warrants innovative models with strate-
gies that are aimed at bridging the gulf
between the self and the “other”. Each
individual case and the consequent ap-
proach is unique as has been shown in

this paper.
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NOTES

[1] Ranade suggests that the overall religious tol-
erance of the Indian subcontinent during the suc-
cessive centuries proved major force in considera-
ble expansion of the Indian performing spectrum
(2006, 192).

[2] Indian film music is exception to this norm as
it freely uses Western instruments and techniques
including harmonization, chords etc.

[3] Rotterdam Conservatory is one of the major
Dutch academies. It offers a four-year course with
specialization in teaching and performing. For more
talented and keen students there is also a possibil-
ity of extending their studies further by a period of
one or two years. It is one of the first conservato-
ries in Europe to establish a Jazz department. The
other four areas of specialization are: Latin-Ameri-
can (Caribbean and Brazilian) music, Argentinean
Tango, Flamenco guitar and North Indian music.
Recently one more department is added to offer
instructions in Turkish music. The Indian classical
music programme offers intensive training in voice
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and instruments like tabla, sitar, sarod, sarangi and
flute.

[4] Like Myers who reports, “ In addition to cultur-
al revitalization, | have found marginal survival in
the East Indian community of Felicity, Trinidad,
where cultural practices no longer maintained in
India are preserved” (Myers 1993, 466).

[5] The number of Surinamese Hindustani is about
160,000 in the total population of over 17 million.

[6] Here the term Indian music refers the broad
spectrum of the music traditions of the land includ-
ing folk music and Bollywood or the film music.

[7]1 These are among the Indian diasporas of ‘twice-
migrants. The first ship with 452 labourers from
the eastern region of India (mostly from the states
of Uttar Pradesh & Bihar) arrived in Suriname on
June 5, 1873. Prior to the independence of Suri-
name from the Netherlands in 1975, and driven
by the threat of the same kind of ethnic violence
characterized by the independence of other Carib-
bean nations, many of the Surinamese Hindusta-
nis migrated to the Netherlands.

[8] The course on Western music theory and prac-
tice is mandatory for all students irrespective of
their specialization. Although | realize the utility
of this practice | have often questioned the extent
and intensity of this course in terms of time and
credit allotted.

[9] Like the West Indian calypso; which while re-
taining its African elements, is a highly eclectic form:
Hispanic, British, French and African influences
blend in a uniquely Creole expression that has spread
from its original source in Trinidad to the entire cir-
cum-Caribbean area (Myers 1993, 464).
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““\White guys can’t

play sitar’’:

Brief reflections on intercultural music
education in the 21° century

greatly enjoyed Suva’s analy-
sis of approaches to music ed-
ucation between cultures, and
welcome the perspective from
a scholar whose primary frame
of reference is not Western art
music. For all our professed
openness to multiple view-
points, we too rarely actively invite per-
spectives from the ‘Other’ into our aca-
demic discourses. Having studied, taught
and performed Indian classical music for
over thirty-five years myself, and having
been involved off and on with the Rot-
terdam Conservatory from the late 1980s
until the early 2000s in a variety of roles,
Suva’s words resonate strongly and close-
ly. I also wholeheartedly agree with the
implicit answer she gives to the question
in the title of her paper. “Can my music
be your music too?” Yes.

In fact, I think it is a little disappoint-
ing that we still have to have this discus-
sion in 2010. I can go well beyond my
personal passion and evidence that the
Times of India wrote of my performances
in the 1980s and 1990s that the recital by
the [then!] “young sitar player from the
land of the windmills” was “marked by ...
vital elements of perceptive musicianship”
with “many sequences, phrases and pat-
terns subtly conceived and cleverly pro-
jected.” As Suva reminds us, many of the
world’s top orchestras are well stocked
with Asian musicians nowadays, as are the
chamber music and solo recital circuits.
This is a presence that goes well beyond
sheer technical brilliance. Similarly, the idea
that “white guys can’t play jazz” has been
a little difficult to maintain. Add to that

very credible Latin music ensembles from
Asia and samba groups in Europe, and it
is clear that preconceptions from fifty years
on rigid links between ethnicity and spe-
cific musical aptitudes ago simply do not
hold.

That does not mean that cultural con-
text and profound immersion in a culture
are unimportant, but many musics, as I
have argued elsewhere (e.g. Schippers,
2010 ) travel remarkable well. For Indian
music, there is an important additional
factor that has played out in its favour.
The tradition itself had already ‘recontex-
tualised’ itself radically several times be-
fore it travelled to the West: from Hindu
temples to Muslim courts to the houses
of wealthy landowners and courtesans, and
finally to a well-educated, essentially mid-
dle-class audience: a very similar context
to the one where it is now enjoyed in the
‘West, and one based on strikingly similar
prestige.

In terms of transmitting this suppos-
edly “unknowable, unlearnable, unfathom-
able art” away from its ‘original context’
(whatever that means in the light of the
changes I described above), I agree with
Suva’s approach to demystify the process
as much as possible. That does not mean I
deny the high level of abstraction of the
knowledge to be transmitted in Indian
music. Ragas are at once clearly defined
and highly elusive, the model but not the
product that features in musical perform-
ance. This has served as a fabulous mech-
anism to keep the music strongly linked
to both past and present as it spontane-
ously unfolds on the stage, traditional and
new every time.
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Related to this, there is the extraordi-
nary (and highly vulnerable) relationship
between teacher and student, master and
disciple, guru and shishya, ustad and shah-
gird. Recontextualising this into modern
times, and specifically into institutional
settings, is an operation that needs to be
approached with the delicacy of a heart
transplant (to return to the theme of met-
aphors). Not only the musical product is
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to be moved from one context to another,
but all the connections must be put in place
to ensure the heart remains alive and vi-
brant, and pulses with ever renewing life.

For Indian music and all other tradi-
tions moving into the essentially 19" cen-
tury European environment of the con-
servatoire, this is one of the great chal-
lenges of the opening decades of the 21*
century.
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The cultural autonomy of
music — an advantage in

cross—-cultural music

education?

r. Rao’s paper touches upon
some of the key issues of mul-
ticultural music education
from a well-informed perspec-
tive based on extensive prac-
tical teaching experience at
the Rotterdam Conservatory
of Music over many years.
I would like to address this paper by
taking as my point of departure what Dr.
Rao refers to as “the near-autonomous
character” of Indian art music, character-
ized by “weaker socio-cultural ties” than
Indian folk music and popular music gen-
res. Most significantly, Dr. Rao argues that
it is precisely this position that enables it
to travel so well, to migrate and be adopted
as the “other” across cultures that are con-
siderably dissimilar to the Indian culture.
Now to my mind, this argument opens
for reflection and discussion. One could
understand it as presuming that detach-
ment from socio-cultural connotations
could be regarded as an advantage in the
promotion and teaching of any kind of
music across cultures. The historical dif-
fusion of western classical music and its
position in most of the world today could
no doubt support this view. There is pre-
cious little emphasis on German or Aus-
trian culture in the extremely successful
global dissemination of western classical
music. You don’t have to like sauerkraut or
know anything about making sachertorten
in order to play or enjoy music composed
by Beethoven or Mozart.
However, it may seem that on this
point Dr. Rao does not completely agree

with herself. The “near-autonomous ex-
istence” of Indian classical music is regard-
ed as an advantage, but still she strongly
encourages her music students, for exam-
ple from the Netherlands to get acquaint-
ed with Indian society and culture, travel
to India and make themselves at home in
an Indian environment “with aspects such
as food, customs, dress, and etiquettes etc.,
both in the context of performance and
outside.” Here, it is precisely the connec-
tions to the socio-cultural that are pro-
moted.

Dr. Rao’s arguments could perhaps be
examined in view of the discussion on
authenticity drawn up by Huib Schippers
in his new book “Facing the music” (Schip-
pers 2010), a book which certainly will
become a primary resource in the field of
multicultural music education. Schippers
examines various understandings of au-
thenticity, some overlapping, some contra-
dicting each other. Apparently Dr. Rao’s
understanding of authenticity in Indian
classical music is based on relatively tan-
gible musical structures and characteris-
tics. In her own words, we are dealing with
a cultivation of music that refers to, “a

9 ¢ EL T

musical grammar”, “a hard core”, “an or-
thodox component”, “an essence”. Dr.
Rao’s view might be seen as referring to
the kind of authenticity that Schippers calls
“the historically correct” or “as in the orig-
inal social context” (Schippers 2010, 47).

But what if we challenge Dr. Rao’s
argument regarding sociocultural detach-
ment by thinking ahead? Is it possible to
imagine what happens when Indian clas-
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sical music is picked up by performers and
teachers outside of India in ways that de-
tach it even further from sociocultural con-
notations, even to the extent that we can
no longer regard it as an “other”? In oth-
er words, what happens when the “other”
music becomes your own?

An interesting comparison could be
made with the development of bhangra
music outside its historical core area in
the Punjab. As Laura Leante (2009) points
out, this music style has undergone im-
portant changes outside of India, in the
UK, particularly in cities like London and
Birmingham. This development not only
includes stylistic elements, but also the
development of a new kind of hybrid dhol
drum, attributed to Johnny Kalsi, a Brit-
ish Indian drum performer residing in
London. Leante Points out that the key to
studying this vibrant music style is “to look
beyond its reference to India and to con-
sider it also as a phenomenon establishing
a sort of parallel, new tradition” (Leante
2009, 198).

In view of Dr. Rao’s paper it could be
tempting to ask whether we can imagine
a similar development in Indian classical
music performed and taught outside of
India. Will we over time increasingly see
detachment from references to place and
cultural connotations, so that what might
appear is a “parallel new tradition”? And
are there perhaps already tendencies that
point in this direction.

In his speculations concerning the
future of Swedish traditional music, Dan
Lundberg imagines that the Nyckelharpa
World Championship in some more or
less distant future is won by a fictitious
Indian musician called Ranjit Singh. He
imagines the Swedish judges highlighting
his “Innovative performance style with
drone variations on a reconstructed mo-
raharpa” (Lundberg, Malm, and Ronstrom
2003, 373). Now why can’t we also imag-
ine the opposite? That the Indian music
competition at the famous Harballabh fes-
tival in Jalandar is won by some Scandi-
navian called Hansen or Knudsen. Actu-
ally, this imagined future is already here,
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something not too far from this actually
happened in 1995.

I am referring to the case of a Norwe-
gian musician who grew up in the city of
Drammen, just outside of Oslo. He is an
outstanding tabla-player who has received
widespread acclaim and recognition both
in Europe and in India. His accomplish-
ments include winning the Norwegian tal-
ent competition in 1997, but more remark-
ably, winning the Harballabh Sangeet Prati-
yogita in the senior class in 1995.

This Norwegian musician’s name is,
of course, Jai Shankar who just happens
to be of Indian heritage. He attributes his
success in India partly to the fact that his
tabla playing was understood by the Har-
ballabh judges as expressing an “innova-
tive performance style”. This positively
perceived “difference” can partly be at-
tributed to the characteristics of his own
musical training, which mainly took place
in Oslo with his father, Shri Lal Sahajpal,
and in London with Shri Davinder Singh.

Jai Shankar points to two important
factors that have influenced his tabla style.
On the one hand, he learnt from gurus
outside of India who have had limited
contact with stylistic changes and fash-
ions within the country, and on the other
hand, he has had substantial collaboration
with Norwegian musicians playing impro-
vised jazz music.

I am not suggesting that Jai Shankar
at the Harballabh festival in 1995 violat-
ed the “musical grammar” of Indian clas-
sical music, although he most certainly has
transgressed these rules in various other
contexts. However, in the context of mul-
ticultural music education what intrigues
me about this case are the following ob-
servations:

¢ Indian music education far removed
from its core cultural area can devel-
op and promote certain new quali-
ties, different from those prevailing in
India.

» These qualities may be understood
as positive within the original Indian
context.



And consequently, in the long run:

¢ Indian classical music may be influ-
enced by performers from outside of
India.

e Parallel traditions may appear.

* Authenticity becomes detached from
geographical place.

These final points are of course spec-
ulations, but such speculations may raise
challenging issues. Indian classical music
has been performed and taught for a rel-
atively short time outside of India, at least
in view of the many centuries which lie
behind this tradition. But like any music
tradition it is subject to change. Conse-
quently, conceptions of authenticity, the
genre’s belonging to a specific geograph-
ical area, and perhaps even its “hard core”
—its very “essence”’—may be challenged.

Dr.Rao’s paper challenges us to think
ahead. Can we predict a development of
Indian classical music which implies a fur-
ther detachment from sociocultural con-
notations, from history, space and place?
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And will this be a development that fos-
ters “parallel traditions” (Leante 2009)
growing new roots outside of India, in
countries like the UK, or even Norway or
Finland? Whatever scenarios we imagine
for the future, music education needs to
stay abreast with new developments in
music culture and stimulate discussions

within the field.
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Dan Lundberg

It goes without saying

he drastic increase of produc-
tion and use of music that Dr.
Suvarnalata Rao talks about
is easy to agree on. Music has
moved beyond its previously
limited and well-defined con-
text and is now to be found
everywhere:in the car, the lift,
when shopping, when jogging, when cy-
cling, on the beach.The quantity of music
and the time we spend on it has grown at
a great pace. There are now more media,
the newest of which are Internet based
distributors like Spotify, Last FM and many
others that are competing with CDs, vid-
eo, private radio and other quite modern
channels for music consumption and dis-
tribution. But the globalized music habits
are connected to other changes.Today, we
frequently refer to “the multicultural so-
ciety”. These changes are clearly linked
and are interdependent. Music and media
have been central for the origins as well
as the understanding and shaping of mul-
ticulture as a phenomenon. At the same
time, music combined with media is one
of the most common ways for various
groups to define their individuality in
multicultural societies. But the availabili-
ty also allows for cross-cultural use of
music and new possibilities to learn dif-
ferent musics of almost any kind.

What does it mean to learn / teach
music in an environment away from its
original context, Dr. Suvarnalata Rao asks.

To be able to teach music we need
some degree of formalisation and descrip-
tive language. This will lead to an institu-
tionalization of the music and will gener-
ate changes on different levels of the mu-
sic structure.

When I studied modal practices
among Turkish immigrants in Sweden of-
ten struggled with interesting structural
problems that originated in the lack of

FJME 2011 /vol. 14 nr. 1

names and descriptions of specific musi-
cal phenomena. Similar problems occurred
when I tried to learn instruments and took
lessons of musicians from other cultures.

For a period I took clarinet lessons
from Goce Dzukov, a Macedonian musi-
cian who lived in Gothenburg. Pretty soon
I discovered that I needed a language to
talk to Goce about musical “grammar”—
scales, tune categories modalities etc. Af-
ter each lesson I sat on the train back
home and tried to summarize what I had
learnt. I transcribed tunes and organized
them according to modes and scales. But
Goce did not have a language for this—to
him, the music was a language he had
learnt from childhood. His learning came
from practice—from listening to and play-
ing with other experienced musicians. The
method was simply to play as the others
did. At one point I remember that I want-
ed to ask Goce what a certain scale was
called in Macedonian.

—It is called “major”, said Goce.

I was not satisfied with the answer. It
was certainly not a regular western “ma-
jor scale” and I insisted that it had to have
a name. I was of course referring to Turk-
ish and Arabic maqam names.

—What about this then, I asked, play-
ing a different scale with major third.

—Other major, was the abrupt answer.

—But, I continued, if you play with
your band and you are trying to teach
them a new tune and you can’t tell them
what scale it is. How would they know?

—They hear, don’t they!?

Of course they do! I felt a bit stupid
but I understood very well the different
ways of approaching the music we had, and
that this led to different needs for musical
vocabulary. There is no reason for a native
speaker to learn grammatical rules of his
own language if he only intends to com-
municate with it. And this I indeed valid
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for music too. (Cf. Lundberg 1994, 14)

When we create a meta-language to
describe music this action is also chang-
ing the music itself. Not least because the
music and the concepts are always affect-
ed by the involved parties’ own experi-
ences. We cannot go into a new tradition
without bringing our selves into it.

In the introduction to Elizabeth May’s
anthology Music of Many Cultures (1983),
Bruno Nettle states that one of the most
basic agreements that we have to make to
allow the study of music is that it is possi-
ble to describe music in words. Without a
language to describe music ethnomusicol-
ogy is hardly possible—and nor is musi-
cology, for that matter. In music educa-
tional activities this is even more obvious.

I think it would be possible to use Dr.
Rao’s observations to sketch out a theo-
retical model of the process that all forms
of music are going through when they
pass through an educational process.

When music is taught or communi-
cated in a pedagogical situation a descrip-
tive language is required. The question then
is how the descriptions, and the language
itself affect the music. The process can be
called an institutionalization.

THE INSTITUTIONALIZATION PROCESS
Identification

The first step is to identify the music form.
This may sound simple, but music forms
are constantly changing and in many cas-
es more “blurred at the edges” than they
might appear at first glance. Important
questions about origin, instrumentation,
playing technique are relevant in the iden-
tification of a music form. This leads to
discrimination and reduction. Related or
“impure” forms are removed.

Key issues:

e What is the music form? And what
is not?

« In what ways does it differ from other
genres/musics?

81

Classification

The next step is to organize various mu-
sical expressions within the identified
music form. This may involve identify-
ing sub styles and hierarchies. Here au-
thenticity, even though this is a highly
debated concept, is often used as a crite-
rion. The history and origin of a musical
form can be the basis for this step in the
process.

Key issues:
¢ Are there different forms?
o Is there a hierarchy (values)

Standardisation

A consequence of the institutionalization
is that the music form is becoming more
homogenised. The creation of education-
al resources as books, theoretical tools and
standardized repertoire together with the
designation of “rights and wrongs” in the
performing style leads to standardized
musical behaviour. Certain playing tech-
niques and styles will dominate at the ex-
pense of others. Diverse and ambiguous
styles of music can become simplified and
more transparent.

Keywords:
¢ Purification; to remove the “wrong”
interpretations, expressions

Homogenisation

Homogenization is an unavoidable result
of any institutionalization. A homogeni-
zation can lead to new forms and re-di-
versification “on the other side”,i.e. when
students take their skills and use them in
new contexts.

Keywords:

* Creation of a musical “grammar”.
In some cases this could be called
“canonisation”.

The identification and homogenisation
of significant details through the institu-
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tionalisation process will influence the
musical structure.

It is tempting to draw a comparison
with what happened with Swedish folk
music in higher education in recent dec-
ades. During the last 30 years, folk music
has gained more ground within music ed-
ucation and training programmes at uni-
versities and academies of music in the
Europe. One result of this is the develop-
ment of “new” folk music theory. To be
able to discuss and teach rhythm, interval
structure and modal principles of folk
music, it has also been necessary to devel-
op a terminology for theoretical aspects
of the music. Another influence can be
seen in the fact that the use of quarter-
tones in Nordic folk music appears to have
increased in the last 30 years.This, together
with more popular use of drone parts, re-
sults in many young musicians sounding
more stylistically archaic than their older
predecessors. Whether such musical fea-
tures have to do with an increase in knowl-
edge regarding folk music theory, or
whether they “just” form a part of a “blend
of new and old” folk music fashion, is, of
course, impossible to determine.

A key question is, of course, whether
teaching is a part of the tradition or not. If
the answer is yes—of course there is no
problem. Music in a living tradition is con-
stantly changing. If the teaching is part of
the tradition then, it is no wonder that,
like other performances, the pedagogical
situations affect the music styles that they
are part of. But we often see the music
educational processes as separate from the
music they operate it will become more
problematic. It would mean that the edu-
cational transfer of knowledge from one
individual to another is seen as an objec-
tive act. The teacher is not regarded as a
performing musician in the teaching proc-
ess. This is how we often regard teaching.
An exception might be the relationship
between guru and student that could be
seen as a kind of performance.

To mitigate the effect and impact of
the institutionalization process, it is com-
mon practice to try to create a more “au-

FJME 2011 /vol. 14 nr. 1

thentic” situation. The strategies are often
of two kinds:

Completeness
* Bring the context into the classroom

Participation
 Bring the classroom into the con-
text

‘What is the position of a music teacher
in a tradition? The process of teaching is
often invisible or back-grounded as a part
of a musical tradition. At the same time
we know that all music forms are affected
by context and media.
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How well does music

travel?

hen people travel, they take
their customs, including mu-
sic, with them. This is the
music they have heard and
practiced all their lives, and it
might include their religious
music, as well as party, con-
cert, ‘school’, and sports mu-
sic. These sounds and practices are part of
their internalized heritage and identity and
will influence how people experience
music elsewhere. Given this basic state-
ment, let us go on to look at what Rao
says about the ‘travelling ability’ and na-
ture of Indian classical music study.
Music is a fundamental identity-shaper.
Yet, the global work and travel trend works
against this identity formation, appearing
to encourage being a world inhabitant,
where one knows and understands some-
thing about everyone’s culture, without
deep knowledge of any, including one’s own.
By deep knowledge, I mean the internal-
ised understanding and appreciation of the
cultural values that inform the music—its
practice as well as its structure. Deep
knowledge involves the internalization of
the musical templates of a culture, and
having a workable (functioning) repertoire
of its music. For most people, living in
one’s own unique musical culture is the
only way to gain deep knowledge about
it. This deep learning occurs mainly in-
formally through being part of a culture,
coming to understand its expectancies and
values and being surrounded by its music.
It involves ‘*knowing’ how a melody is like-
ly to end. Knowing what is a dissonance
in that specific music. Understanding and
feeling when a rhythm is right.
One is then faced with the question:
how feasible is “my music being your
music too”, and can this really foster in-

depth learning?

Essentially, Dr. Rao is suggesting that
music travels and stores well. This is true
when one considers only the music ‘work’
or ‘piece’ as an object with its peculiar
sound patterns. But herein lies my con-
cern. How well do other aspects of mu-
sical practice—particularly musical mean-
ing—travel, considering all the diverse
forms and textures of meaning? I suggest
(tongue-in-cheek) that it suffers severely
from travel sickness. The final musical
sounds that emerge from a performance
are merely the culmination of an entire
cultural world combined with the personal
experiences and world(s) of the perform-
er(s). This might be compared with view-
ing the dreaming art of Australian Abo-
rigine people without an understanding
of the wealth of knowledge, symbolism
and meaning that underlies it. The col-
ours, shapes and composition remain only
that, until the dreaming world of the peo-
ple is understood. Therefore, Rao’s state-
ment only makes sense when she adds the
importance of students at least visiting the
country and place of origin, using all their
senses to ingest, inhale, and visualize some-
thing of the musical origins of the musi-
cal world they are trying to understand.
By this I do not want to imply that the
students would not be able learn to per-
form the music admirably. I return to the
idea of art music further on. But first let
me explain the working of a musical
world.["

We know that all societies have over
time developed sets of norms, values and
beliefs, which, accordingly, also provide the
aesthetic standards by which all artistic
forms produced by the society are evalu-
ated. A musical world is thus framed by its
own conventions and values which provide
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rules for performance, in terms of behav-
iour, time, place, context, symbols, and
exclusions. Contrary to popular belief,
there are deep cultural differences regard-
ing aesthetic values—what is good quality
and what isn’t. Music is, in the first place,
the result of societal or personal needs and
the resultant organization into basic catego-
ries such as music for religion, for recrea-
tion, for social rituals, music as art, etc.
Therefore all music has purpose of some
kind, even if it is only entertainment.

selection, patterning, memorization, sym-
bolization, variation, composition, per-
formance, and listening, in relation to the
immense potential of possible sound com-
binations. This is structured sonically in
ways that a culture sees as fitting for the
different categories and types—faster/
slower; louder/quieter; specific tonal-spa-
tial qualities (melodic), and so on.The ex-
ample of consonance/dissonance (both
obviously Western concepts) serves well
here. There are large tracts of central and
southern African

Broad functional
categories of
music in society

!

Types and repertoires
of music

Musical sounds and processes
selected and identified with

X

Conventions & Rules

Fig. 3.3 Simplified structure

musical regions

— where interval
derived from structures in adja-
contextual . .
cavironment, cent regions are ei-
provides ther based on
performance
rules and thirds, or on
reflects socictal
norms and fourths. Conceptu-
Yalucs alise, if you will, the

differences that
brings about in
terms of melody,
plurivocality, and
hence— the notion
of what is disso-
nant. When people

take this tonal

Photo: From Mans 2010, 80.

In practice and over time, these basic
purposive categories have resulted in the
formation of secondary categories—organi-
zation into repertoires of musical types
for different kinds of art music, social music
(weddings, football songs, love songs), or
a national anthem, for example. Because
they are informed by social purposes, rep-
ertoire contents (types of music) usually
share certain qualities that interwine the basic
purpose and the sonic structure.

The sonic structure then (rhythm, pre-
ferred tempo, tonal-spatial structure, form,
danceability, performance style, etc.), is a
micro-format or outcome of all the above,
and its specific qualities become most
meaningful when all the rest is under-
stood. The micro-level of a musical world
includes all the cultural peculiarities of

FJME 2011 /vol. 14 nr. 1

framework with
them into a differ-
ent sound world,
they are confronted by having to adapt or
avoid. Again it is important to emphasise
that this entire practice is framed by the
values and attitudes of a specific society.

Yet, we are an adaptable species and
always involved in processes of change. If
we consider knowledge building as a com-
munity of musicians engaged in collec-
tively creating and recording knowledge,
the creation of new musical worlds over
time is neither impossible nor unlikely.
Having been formed by situated collec-
tive thinking and musical decision-mak-
ing, the combined forces of musical worlds
help each new generation form

» musical identities (“my” music in
contrast to “foreign” music),
« aesthetic responses and judgments,



* musical tastes or preferences,
» musical patterns of cognition (in-
cluding memory, recognition, and cre-

ativity).

Coming back to the original ques-
tion, I suggest that the sonic qualities of
the musical outcomes travel and preserve
well. For centuries they have been record-
ed aurally, on paper, and by technological
means. But the rest of a musical world—
being inside of a person—which also trav-
els, begins to deteriorate or change in
contact with other worlds. People need to
reaffirm their initial needs for certain
musical practices to keep them alive, oth-
erwise they fall into disuse. Hence, when
music is cut from its meaning and pur-
pose, it begins the slow process of becom-
ing de-valued and relinquished. Think of
the many beautiful phrases and rhythmic-
melodic patterns that are borrowed from
well-loved music and used in advertise-
ments. How soon those same snippets
become firmly associated with a product
and lose meaning in the original context
of the musical work.

Noticing this weakening of social-hu-
man bonds, Dr. Rao refers to the “pro-
gressive weakening of the socio-cultural
associations and connotations as we traverse
from folk and popular genres of music
towards the art music”. This implies cor-
rectly, that art music is rather removed from
socio-cultural associations and values. It
has become objectified and in so doing,
gained new (different) meanings.

We are therefore faced with the ques-
tion—are we focusing on music as an ar-
tistic pursuit, or music as a common hu-
man endeavour? Do we mean Music as
Art, or music as culture and life; music as
a ‘high’ form of entertainment, or music
that helps us perform various social func-
tions in our everyday lives? Can it ever be
enough to only develop the skill to play
the music, largely divested of original
meaning? Naturally, Art music is only one
small category of a vast Indian musical
world, in terms of different categories,
social purposes, interrelationships and
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structures. The values framework that in-
forms other musical practices will also
inform Art music. We all know that for
full appreciation, interpretation is required
from within the performer and the audi-
ence. Hence, it only when Rao relates
Indian music to this broader purposeful
and meaningful context, that the value for
students becomes evident. Even when a
type of music has developed into an art
form, as it has in India, it still serves a
certain purpose which pre-determines as-
pects ofits structure (Rao has referred to
this as “the rigid grammar of raga and tala
that has been the preserving brine”) as
well as the way it is listened to and inter-
preted. This is similar to European art
music. It is a form of preservation—Iike
that of a museum—that nevertheless man-
ages to bring pleasure to many, and to
flourish as an industry. However, for many
it is an acquired aesthetic with little real
underlying cultural and aesthetic values,
or social instruction.

A discussion of ‘art music’ is different
to that of ‘living music’, in that art music
has become frozen in time, more rigid in
its sonic qualities, and prone to being ob-
jectified and studied as a form of art. We
concentrate on its sound properties, struc-
ture and the technique of playing and
performing it. In teaching it, we often carry
along the values of the musician as artiste,
along with competitiveness, music as work,
and individuality.™

Still, it must be said that there is a
wide need to learn about the music of the
‘other’, and for expatriates to learn about
their own in the ‘other’ context—as Dr.
Rao has pointed out. Using a search for
commonalities is an effective way of learn-
ing about the music. As she also points
out, whether we are aiming at preserving,
practising or understanding a music, or
whether we are training professional mu-
sicians in the conservatoire environment
influences the way we think about the
educational processes. Hence, our goals or
learning outcomes are of crucial impor-
tance. In short, it becomes crucial to de-
termine whether we have set humanistic
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socialising goals for musical learning, or
‘art for art’s sake’ as goal (including en-
tertainment and commercial goals).

I conclude these brief remarks with
the suggestion that while we can all learn
from and enjoy each other’s musical
worlds, my music will probably never ful-
ly become yours, unless our value and
aesthetic systems are the same. There is
also the rather depressing thought that
because music loses much of its value and
meaning as it travels, this might in time
happen to all music. Everyone will be fa-
miliar with music from everywhere. Mu-
sic’s only purpose will become entertain-
ment. A great pleasure, but containing and
transmitting only superficial value in life.
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NOTES

[1] The discussion of musical world that follows is
more fully explained in Mans, 2010.

[2] This is in contrast with the musical practices of
much of the world, where typical values might in-
clude a more collective frame for musical perform-
ances, music as play, and a sense of supportive-
ness.
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Travel sickness, cultural
autonomy and the insider/
outsider dilemma

ho can play who’s music on
who’s terms? What are the
conditions for music educa-
tion in a globalised world?
And what kind of research
and researchers can provide
answers to these kind of ques-
tions?
At the the 8* ISPME Symposium host-
ed by the Sibelius Academy, June 9-13, I
was asked to chair a session on intercul-
tural perspectives on music education.The
starting point was given: professor Heidi
Westerlund had already thought of the
possibility to invite Dr. Suvarnalata Rao
from India to talk about her experiences
from teaching “other” (Indian classical
music) to the “other” (Western music stu-
dents). Fortunately she accepted the invi-
tation. Her thoughts on how to help trans-
forming the “other” into “familiar” and how
to teach and learn music in an environ-
ment far away from its origins are of high-
est relevance to music educators, students,
researchers and musicians worldwide.
When I was given the confidence to
find panellists to respond to Dr. Rao’s ideas,
I had to tackle the challenge of finding
researchers with expertise in both music
education, intercultural issues, music and
the most important aspect—with enough
theoretical sensitivity combined with re-
flexivity to energize and inform the dis-
cussion. My choice fell on people that I
have met in many different settings dur-
ing many years, and whose experiences I
hoped would feed well into the discus-
sion, bringing in both critical thinking and
insights from research, policy work and
musicianship. Thus, on June 10, the panel
consisted of:

Suvarnalata Rao: Head at National Cen-
tre for the Performing Arts in Mumbai,
India, programming Indian Music & Re-
search Scientist,

Dan Lundberg: Director of Centre for
Swedish Folk Music and Jazz Research
and professor in music and cultural diver-

sity,

Jan Sverre Knudsen: Professor, author
and music educator, based at the Faculty
of Education and International Studies,
Oslo University College,

Huib Schippers: Director at the Queens-
land Conservatorium, Griffith University
and Queensland Conservatorium Re-
search Centre, and

Minette Mans: Former head of Perform-
ing Arts Department, University of Na-
mibia.

INFLUENCES FROM THE OTHER

There is something that connects me with
the panellists, and also served as an intro-
duction to the topic of the symposium
“intercultural perspectives on music edu-
cation: Can my music be your music too?”
This something is, I think, our strong
musical experiences of meeting “the oth-
er”, and how this “otherness” has influ-
enced, invaded and nurtured our profes-
sional lifes.

Doctor Rao’s sitar playing brought her
to Rotterdam where she is teaching other
(Indian) music to other (Western) students.
Dan Lundberg’s clarinet lead him to pro-
voking lessons in Macedonian music. Huib
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Schipper’s early career as a sitar player,
gave him the courage to start World Mu-
sic Schools in Amsterdam. Minette Mans
danced herself into the understanding of
music and dance as a basis for reforming
arts education. My fiddle took me to
Norway where I started to play African
drums, an experience that taught me the
value of knowing about value systems. So
there we were, connected by our relation-
ships to the other, an other that some-
times has become our own.

To me, one of the most exiting as-
pects of the panel was the mixture of per-
spectives, and the constant presence of the
emic/etic dilemma, so elegantly expressed
by Geertz (1973) in his famous statement
that the researcher is “an animal suspend-
ed in webs of significance he himself has

spun”. (p.5)
NEAR OR DISTANT

With my own point of departure from
the intersection of music education re-
search and ethnomusicology, I have no-
ticed that the space for the intersection
has expanded and that the different re-
search fields are overlapping more than
just touching each other. Ethnomusicolo-
gists have become increasingly interested
in aesthetics and music education research-
ers have found an interest in what music
can teach, more than pure aesthetics, for
example the relations between cultures and
societies that music helps to build and
communicate. Some of this overlapping
research emphasises the importance of
understanding differences between systems
of communication, while some point out
the similarities.

At the heart of this kind of research is
the relationship between nearness and dis-
tance, the tension between insider- and
outsider perspectives, and the theoretical
contribution from anthropology that is
expressed in the concepts emic-etic,
(Headland 1990). In its original version
the terms emic-etic define each other, by
their complementary reference systems.
Emic knowledge gives new life to etic

FJME 2011 /vol. 14 nr. 1

questions, and the other way round. It is
the questions from the “outside” that trans-
form individual and group values. Whether
this leads to positive or negative, depends
on etical questions, like “how was the di-
alogue between the researcher and the
researched?” and “what was the power
relationship between the involved?”

There is a relationship of mutual de-
pendence between the emic-etic perspec-
tives, and as Pike (1990) states “...just as
the outsider can learn to act like an insid-
er, so the insider can learn to analyze like
an outsider”. (p.34)

From this relationship, it is possible to
describe reflexivity as a kind of enhanced
level of consciousness about our limits:
When we know that our knowing is lim-
ited, and we have a feeling of in what
way, then we know our limits, and can
suspect the real extent of our limitations
(Herndon 1993).

At the ISPME panel on intercultural
issues, there was a constant flow of differ-
ent perspectives, and in the discussion, the
topics were scrutinized from insiders and
outsiders, sometimes changing roles. The
center of the discussion was Dr. Rao’s (in
a Western context) unusual perspective
from teaching Dutch students how to play
sitar, and her proposition that no art form
can remain impossible to understand, to
learn, to fully comprise: music travels well
(the full article explains how and why).

VARIATIONS OF UNDERSTANDINGS

In short the comments from the panel
covered questions about musical and cul-
tural autonomy, travel sickness, authentic-
ity and educational consequences of glo-
bal music dissemination. Dr. Mans claims
that music actually suffers severely from
travel sicknes, at least if we include musi-
cal meaning when defining music. Prof.
Lundberg highlighted that when teaching
music, it is impossible for the educator
not to rely in his or her own experiences
when the meta-language is created, which
affects the music in the process of institu-
tionalisation. Dr. Schippers, himself being



a “white guy playing the sitar”, thinks it is
time for demystification of music trans-
mission, with respect for different tradi-
tions of learning. Prof. Knudsen, finally,
discusses possible implications of cultural
autonomy of music—maybe an advantage
in cross-cultural music education? There
are of course different approaches to the
problems, but also different understand-
ings of core concepts, such us “cultural
autonomy” and “art music”.

The postscript from Dr. Rao sums up,
by answering some of the questions from
the panel, leaving new room for contin-
ued reflections on music education in a
global perspective—from reflexive insid-
ers and outsiders.

R EFERENCES

Pike, K. L. 1990. On the emics and etics of Pike
and Harris. In T. N. Headland & K. L. Pike & M.
Harris (Eds.) The insider/outsider debate. Frontiers
of anthropology volume 7. Frontier of anthropolo-
gy. Series editor H. Russel Bernard. University of
Florida. Newbury Park, London, New Delhi: Sage
Publications, 28-47.

Geertz, C. 1973. The interpretation of cultures.
New York: Basic Books.

Herndon, M. 1993. Insiders, outsiders: Knowing
our limits, limiting our knowing. World of Music
1993, 1, 63-80.

Headland, T. N., Pike, K. L. Harris, M. (Eds.) 1990.
Emics and Etics. The insider/outsider debate. Fron-
tiers of anthropology volume 7. Frontier of anthro-
pology. Series editor H. Russel Bernard. University
of Florida. Newbury Park, London, New Delhi: Sage
Publications.

89

Musiikkikasvatus 2011 / vsk. 14 nro 1

w nisoduw s



S ymposium

90

Suvarnalata Rao

Postscript

his post script is based on

comments given by the four

panelists subsequent to the

presentation of my paper, Can

my music be your music too? A

case study of teaching North In-

dian art music in the Netherlands.

At the outset it is to be

noted that my presentation mainly deals

with Indian art music, one of the six cat-

egories of music that constitute the reali-

ty of the broad spectrum of music in In-

dia today, which is far from a unified and

homogeneous entity. All categories have

distinct characteristics, as a result of which

it is impossible and rather incorrect to

make sweeping statements about “Indian
music”.

For example, Dr. Dan Lundberg ob-
serves, “There is no reason for a native
speaker to learn grammatical rules of his
own language if he only intends to com-
municates with it. And this is indeed valid
for music too”. Dr. Mans also seems to
suggest something similar, “...This deep
learning occurs mainly informally through
being part of a culture, coming to under-
stand its expectancies and values and be-
ing surrounded by its music”.

These views are perhaps valid to some
genres of Indian music, like folk or popu-
lar music, but not to art music. On the
contrarary, this particular form has a com-
plex idiom, demanding ‘one on one’learn-
ing, often requiring a long period of ap-
prenticeship with an expert/experts,
whether the individual is an “insider” or
an “outsider”. Of course, for obvious rea-
sons, the process may be a bit easier for
the “insider”. Even to become a “good”
listener of art music, one needs a consid-
erable amount of initiation and guided
exposure. It is not at all something that
one can gather informally by virtue of
being in the environment. The performer
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and audience share a special symbiotic
relationship, influencing mutual growth.
By being on the world music scene (out-
side India) for over a century and more,
the Indian art music is now ready to make
its foray in to the music education scene
worldwide.

Prof. Mans also links “deep knowl-
edge” with having a “workable repertoire”.
However, the subjects in this study are
driven by a “deeper” objective set by the
Conservatory system of education in the
Nethelands: to acquire professional level
musicianship and training skills beyond
mere working knowledge of the tradition.

Responding to Prof. Kundsen’s point
about apparent self contradiction in my
statement pertaining to socio-cultural links
shared by the musical tradition; I would
like to clarify that I neither deny nor re-
fute the presence and influence of such
forces. It is the extent and intensity of the
influence felt in the art music as compared
to the other categories of music in India,
that seems to be the crux of the discus-
sion here. I am pointing to the “near au-
tonomous character” of the art music but
not suggesting its genesis, existence and
survival in a socio-cultural vaccuum. I fully
endorse the view that sounds and expres-
sions have special meaning in every cul-
ture and to deny their existence, in what-
ever measure, is denying the “deeper” roots.

Although I have taken recourse to
terms like “an orthodox component, core
or essence” to define the nature of art
music, I desist from making value judge-
ments on the basis of controversial tenets
like “aunthenticity” that Prof. Knudsen
seems to dwell on. Prof. Mans also sug-
gests that, “...A discussion on ‘art music’
is different from ‘living music’...”. How-
ever, the Indian art music is indeed far
from “frozen in time”, with an essential
aesthetic component based on the proc-



ess of extempore improvisation, which
cannot be committed to writing, and
which lends newness to every recital. As
observed by Prof. Schippers, “This has
served as a fabulous mechanism to keep
the music strongly linked to both past and
present as it spontaneously unfolds on the
stage, traditional and new every time.”

On the other hand, we have a possi-
bility of “parallel traditions”. In today’s
free world, one is free to “pick up” any
thing that one sees, hears, smells, feels, and
senses around, and “do” whatever one
wishes with it. Prof. Knudsen takes exam-
ple of bhangra, essentially a folk (and not
art) tradition from Punjab (north-western
state in India), and describes its adoption
in the UK. It is to be noted that this trans-
formation is an execrcise purely meant to
be “entertainment” without much thought
to the “deep structure”. Anyone who has
witnessed this vigorous form in its native
millieu within the “original” socio-cultural
context can immediately detect the vast
difference in the two expressions.

Whilst the new experiment is valid,
its connection with the native version is
only superficial and perhaps namesake. It’s
no doubt a parallel tradition. Whereas the
study of Indian music at the Conservato-
ry in the Netherlands is intended to be
neither a fun experiment nor a parallel
tradition. It is a genuine attempt to make
the “other” as “own” without effecting
changes in the tradition.

Granted that one doesn’t need to eat
sauerkraut in order to play Beethoven or
Mozart, nor does one need to relish hot
chillis to practice Indian music. Here we
need to understand the “essential” as
against the “superficial” dimension of a
given culture. Aspects that are perhaps not
necessarily part of the essential “deep”
structure can also however add to one’s
overall understanding of the tradition.

The depth to which one needs to dive
in to the “deep” structure will depend
upon the level of musical proficiency one
expects to acquire. Just as one cannot per-
haps be a good opera singer without hav-
ing insight in to the operatic language and
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other details that go with it, one can sure-
ly express better the poignant feeling as-
sociated with, for example, the evening
ragas, if one develops understanding of the
connotations associated with different parts
of the day, night and seasons in the Indian
culture.

I agree with Prof. Schippers that “Pre-
conceptions from fifty years ago on rigid
links between ethnicity and specific mu-
sical aptitudes simply do not hold. How-
ever, in my view Prof. Knudsen’s hypoth-
esis about increasing detachment from
references to place and cultural connota-
tions is surreal. The example of Jai Shankar,
an artiste of Indian origin (living in Nor-
way) trained both by his father and an-
other teacher, also of Indian origin, hard-
ly proves the point that he wishes to make.
In fact it proves to the contrary: that Indi-
an art music travels well.

It is to be noted that the artiste in
question practices fabla, which is a per-
cussion instrument with a least bit of cul-
tural baggage (unlike its melodic coun-
terpart) and hence adopted in many world
music ensembles today as an “Indian
drum”. Even if Prof. Knudsen’s judgement
about the artiste’s merit as “outstanding”
is accepted, one has to bear in mind that
unlike in European tradition, “winning”
or “losing” a music competition has hard-
ly any significance in the Indian art music
world. Like Jai Shankar, today we have
hosts of tabla players (in India) who are
globe trotting and shunting between sev-
eral world music traditions. Indulgence and
exposure to myriad musical traditions is
distinct from how adept one is in main-
taining the identities of those traditions.
The perceived “innovativeness” in Jai
Shankar’s tabla performance cannot be at-
tributed to “trangressing” rules, for this
would amount to violating the first prin-
ciple of Indian art music, where the “in-
novativeness” is judged by how imagina-
tively the artiste can traverse within the
given set of rules.

Prof. Knudsen constantly seem to chal-
lenge the concept of “identity” and in-
dulge in fantasy, “if Indian music educa-
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tion far removed from its core cultural
area can develop and promote certain new
qualities different from those prevailing in
India” it will be a new “other” tradition.
This is in my opinion, treading on slip-
pery grounds, not knowing where one is
heading to or may land on!

If indeed we are forcefully envisaging
a situation where “we predict a develop-
ment of Indian art music which implies a
further detachment from socio-cultural
connotation, from history, space and place,
why then implore as Prof. Knudsen seems
to do, “to stay abreast with new develop-
ments in music culture and stimulate dis-
cussions within the field?”

FJME 2011 /vol. 14 nr. 1

As rightly observed by Prof. Schip-
pers, “The tradition (Indian) had ‘recon-
textualised’ itself radically several times
before it travelled to the West.” In this
sense it has already proved its resilience
and ability to adopt to new environment.
‘While I maintain that “my music can be
your music too”, I uphold the significance
of the relevant “deeper” structure to trav-
el along. Prof. Schippers sums this well: *
Not only the musical product is to be
moved from one context to another, but
all the connections must be put in place
to ensure the heart remains alive, vibrant,
and pulses with ever renewing life.”



Lauri Vakeva
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Richard Shustermanin

haastattelu

Osa 3:Jalleennikeminen Helkassa.

ami haastattelu tehtiin Hel-
singissd kesikuun alussa 2009
Richard Shustermanin vierail-
lessa Sibelius-Akatemian mu-
siikkikasvatuksen osastolla.
Keskustelussa sivutaan myos
teemoja jotka olivat esilla
Shustermanin aiemmissa haas-
tatteluissa.[!!

Sen jilkeen kun tapasimme yhdeksan vuot-
ta sitten on tapahtunut paljon. Olet julkaissut
kolme kirjaa sekd lukuisia muita tekstejd, jois-
sa olet kehittanyt somaestetiikkaa ja suhteutta-
nut sitd muihin filosofisiin nakokulmiin. So-
maestetitkka on kasvanut monimuotoiseksi
ohjelmaksi, jolla on yhteyksid eri tahoille. Mi-
ten filosofiasi on muuttunut ndind vuosina ja
mitkd teemat sinua erityisesti kiinnostavat tind
pdivind?

Yksi huomionarvoinen kehityskulku
on lisdantynyt kiinnostukseni aasialaista
filosofiaa kohtaan.Vuosina 2002—03 tyos-
kentelin vierailevana professorina Japanissa
Hiroshiman yliopistossa.Tuolloin matkus-
tin myOs ensimmaistd kertaa Kiinaan.
Vuonna 2002 kaksi teostani, Pragmatist
Aesthetics ja Practicing Philosophy, julkaistiin
kiinankielisind kiiannoksini.l”! Teosten
kdannoksista vastasi Peng Feng, joka tyos-
kentelee estetiikan professorina Pekingin
yliopistossa. Sen perusteella miten kirjat
on otettu vastaan Kiinassa hin teki erin-
omaista tyota.

Kirjoitan aina uuden esipuheen teos-
teni kaannoksiin, silla ajattelen ettd kirja
on kuin ty6kalu ja tyokalut tulee sovittaa
kayttotarkoituksiin. Jokaisessa esipuhees-
sa pyrin suhteuttamaan teoksen asiayhteyk-
siinsd sen mukaan, mita tieddn kyseisestad
kulttuurista. Kirjoittaessani esipuhetta Prag-
matist Aesthetics -teokseen aloin lukea kii-

nalaista filosofiaa. Loysin etenkin konfut-
selaisuudesta kiehtovia puolia, jotka vas-
tasivat pragmatistisia nikemyksiini. Niin-
pé korostin kyseisid vastaavuuksia. Sitten
professori Peng Feng ilmoitti, ettd hin oli
saanut taivutettua toisen kustantajan jul-
kaisemaan Practicing Philosophy -teoksen.
Minun piti kirjoittaa toinen esipuhe ja tama
tarkoitti paluuta kiinalaisen filosofian pa-
riin. Tuolloin olin jo lukenut riittavasti
kehittadkseni aidon tiedonjanon aiheeseen.

Saavuttuani Japaniin v. 2002 jatkoin
aasialaisen filosofian tutkimusta. Kiinnos-
tuin my0s aasialaisista kehon hallinnan
tekniikoista. Tutustuin perinteiseen japa-
nilaiseen teeseremoniaan, jousiammuntaan
ja miekkailuun. Sain jopa salaa jirjestet-
tyd vierailun Zen-luostariin oppiakseni
meditaatiota autenttisessa ymparistossa.
Tokiolainen kollegani saattoi minut yhte-
yteen erinomaisen Zen-mestarin kanssa,
jonka luostari oli ldhella Hiroshimaa.Vie-
tin luostarissa kahdeksan piiviaia. Myohem-
min palasin sinne useita kertoja. En ollut
niinkéan kiinnostunut Zenin metafyysisistia
kysymyksistd kuin meditaation somaesteet-
tisista kdytannoista.

Kokemukseni Zenisti vahvisti kiinnos-
tustani somaestetiikan henkiseen puoleen.
Se my6s rohkaisi jatkamaan aasialaisen fi-
losofian ja kulttuurin opintoja. Kun vii-
meksi tapasimme v. 2000, minulla oli vain
vahin kokemusta klassisista aasialaisista
traditioista. Tuon jilkeen olen vieraillut
Kiinassa ja Japanissa useaan otteeseen.

Mikd on pragmatistisen estetiikan ja kii-
nalaisen filosofian vilinen yhteys?

Pragmatistinen estetiikka sopii hyvin
konfutselaiseen kiytint66n suuntautumi-
seen. Klassinen konfutselaisuus ei ole kiin-
nostunut metafyysisista tai ontologisista
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kysymyksistd, vaan sen mielenkiinto koh-
distuu pohjimmiltaan toimintaan. Olen
tarkastellut titid teemaa suhteessa musii-
kin teoriaan kirjoituksessani “Pragmatism
and East Asian Thought”.P! Kiinnostavaa
kylla, musiikki muodostaa yhden konfut-
selaisen etiikan tukipilareista — musiikki
ymmirrettyni laajassa mielessd, tanssi ja
runous mukaan lukien. Konfutselaisessa
perinteessd musiikki edustaa harmoniaa.
Rituaalin tavoin se saattaa ihmiset yhteen
ja toimii tunnekasvatuksen vilineeni.

Toinen yhdistivi tekijd, joka ehka
myd0s auttoi pragmatistisen estetiikan vas-
taanottamisessa Kiinassa, on kommunisti-
seen ideologiaan juontuva populaarikult-
tuurin arvostus. Kolmas merkittiva yhte-
ys liittyi somaestetiikkaan, koska keholli-
suus on erittdin tirked teema kiinalaisessa
filosofiassa. Kehon harjoittaminen on tir-
kedd: ei pelkistddn konfutselaisuudessa,
jossa persoonallisuus muodostuu rituaa-
lin, taiteen ja musiikin kautta, vaan myo6s
taolaisuudessa, jossa oikean hengittimisen
ja meditaation harjoittamista painotetaan
tiend rauhaan ja pitkiikiisyyteen.

Niinpé ainakin yksi tirkeid kehitysas-
kel ajattelussani on ollut avautuminen
Aasiaa kohti. En tietenkiin ajattele tunte-
vani aasialaista kulttuuria niin hyvin kuin
pitiisi — en esimerkiksi osaa lukea kun-
nolla aasialaisia kielid, vaikka olenkin opis-
kellut niitd Floridaan saapuneiden kiina-
laisten opiskelijoiden avustamana.

Onko pragmatismilla edelleen tirked rooli
filosofiassasi?

Somaestetiikka on suora kehitysmuo-
to pragmatistisesta estetiikasta, kuten olen
huomauttanut artikkelissani “Somaesthe-
tics at the Limits”.[¥ Jos pragmatismi on
toiminnan ja kehollisuuden filosofiaa, seu-
raava looginen askel on opiskella keholli-
suutta lihemmin. Somaestetiikka juontuu
tastd nakemyksesti: se kehittdd pragmatis-
mia eri suuntiin ottaen huomioon myos
kasvatuksellisen ulottuvuuden, joka on
keskeinen teema pragmatismissa.

Tillainen monialainen tutkimus, johon
yhdistyy teoriaa ja kiytintod, oli itse asi-
assa klassisen pragmatismin ydinainesta.
John Dewey oli seki filosofi ettid kasvat-
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taja. Han vaikutti myos poliittisessa ela-
missd ja oli kiinnostunut aivotutkimuk-
sesta ja kdyttdytymistieteistd. William Ja-
mes oli ladkiri. Hin ei opiskellut filosofi-
aa yliopistossa vaan tyOskenteli aluksi Har-
vardista anatomian opettajana. Peirce oli
matemaatikko ja meteorologi. Hin julkaisi
ensimmiisen kokeellisen psykologian ar-
tikkelin Yhdysvalloissa. Niin ollen ajatte-
len, ettd somaestetiikan monialaisuus on
hyvin yhdistettivissd pragmatismiin. En nie
somaestetiikkaa irtautumisena pragmatis-
mista vaan pikemminkin sen avainideoi-
den kehitysmuotona.

Palatakseni ensimmaiiseen kysymyk-
seesi, toinen tekija ajatteluni kehityksessa
monialaiseen suuntaan oli se, ettd jitin
Temple Universityn filosofian osaston joh-
tajan paikan ja otin vastaan Eminent Scho-
lar in Humanities -oppituolin Florida State
Universityssa. Oleellista uuden oppituolin
vastaanottamisessa ei niinkiin ollut ko-
honnut status tai opetusvelvollisuuden pie-
neneminen, vaan se ettd paisin nyt tyos-
kentelemain laaja-alaisesti humanistisissa
tieteissd ja koin titd kautta olevani aiem-
paa vihemmin altis filosofiselle lokeroi-
tumiselle. Perustin my6s monitieteisen
Center for Body, Mind and Culture -tutki-
muskeskuksen oppituoliini kuuluvista sdi-
tidrahoista.

Yhti tirked, ellei tirkedmpikin, viime
tapaamisemme jilkeen tapahtunut kehi-
tyskulku liittyy siihen, ettd sain v. 2002
loppuun Feldenkrais-opintoni ja niihin lit-
tyvdn ammatillisen harjoittelun. Fel-
denkrais-menetelmi on innoittanut soma-
estetiikkaa koskevia filosofisia kirjoituk-
siani. Sen vaikutteita on my6s nihtavilla
Body Consciousness -teoksessa, jossa am-
mennan ideoita asiakkaitteni hoitoon liit-
tyvistd kokemuksistani. Feldenkrais-opin-
toni ovat my0s auttaneet minua kehitta-
maiin opetustani kiytannollisemmaiksi.

Miten paddyit Feldenkraisiin etkd esimer-
kiksi Alexander-tekniikkaan?

Teoreettisessa katsannossa Feldenkrai-
sin kirjoitukset ovat enemmin ajan tasalla
ja linjassa nykytieteen kanssa. Feldenkrais
opiskeli insin6oriksi ja fyysikoksi ja oli
my0s ekspertti itsepuolustuksessa ja judos-



sa. Hinen metodinsa liittyy liheisesti fy-
siologiaan, kehon mekaniikkaan.

Arvostan my06s Alexander-tekniikkaa.
Molemmat ovat hyvin rationaalisia, kau-
kana joidenkin New Ageen liittyvien so-
maattisten metodien pop-mystiikasta ja
sumeudesta.

Feldenkreis vaikutti siis tieteellisessad
mielessd vakaammalta ja ajanmukaisem-
malta. Pidin my6s Feldenkrais-metodin
holistisuudesta verrattuna siihen, miten
Alexander-tekniikka tyOstid enemmin
pdin ja kaulan aluetta kuin koko kehoa.
Feldenkraisin kokonaisvaltaisuus oli kieh-
tovampaa seki teoreettisesti ettd molem-
pia metodeja koskevien kokemusteni pe-
rusteella. Mikili minulla olisi ollut enem-
main aikaa, olisin kouluttautunut molem-
piin menetelmiin. Kokoaikaisena filosofi-
an professorina oli kuitenkin riittivin ty6-
lasta kdyda lapi neljan vuoden Feldenkrais-
koulutus.

Tihén liittyy tarina. En koskaan ker-
tonut johtamallani filosofian osastolla etti
osallistuin Feldenkrais-koulutukseen. Kou-
lutus jéarjestettiin New Yorkissa, 160 km
paissd Philadelphiasta, jossa Temple Uni-
versity sijaitsee. Osa kahden kuukauden
vuosittaisesta harjoitteluperiodista sijoittui
lukukaudelle, ja tuolloin minun piti olla
poissa Templesta tiukan harjoitteluaikatau-
lun vuoksi. Pelkisin kertoa kollegoilleni
ja hallintovielle, etti harjoittelin New Yor-
kissa vaihtoehtoterapiaa: olisi ollut vaikea
selittdd, miksi sen sijaan ettd istuin tyo-
huoneessani, vietin aikaa tekemalld so-
maattisia harjoituksia, kierimalld lattialla
jumppatrikoissa. Niinpd minun piti suun-
nitella aikatauluni tarkasti minimoidakse-
ni poissaoloni vaikutukset. Oli melkoinen
haaste pitda salaisuus neljan vuoden ajan.
Toisen harjoitteluohjelman lipikdyminen
olisi ollut mahdotonta.

Kiinnostukseni Feldenkraisia kohtaan
liittyy myos toinen, henkilokohtainen syy:
Feldenkrais on kotoisin Israelista. Hin piti
ryhmiopetusta paikassa, joka ei ollut kau-
kana omasta kodistani Tel Avivissa. Ohitin
paikan sddnnollisesti kivellessini Tel Avi-
vin uimarannalle — miké tapahtui usein.
Useimmat Feldenkrais-tunnit pidettiin alun
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perin heprean kielelli. Feldenkrais kutsut-
tiin Yhdysvaltoihin 1970-luvulla: kutsuja,
Thomas Hannabh, oli filosofi, josta tuli sit-
temmin kehollisuuden teoreetikko ja opet-
taja. T4ma oli aikaa, jolloin Yhdysvalloissa
esiintyi paljon kiinnostusta tajuntaa ja tie-
toisuutta kohtaan: 1960-luvun jilkeista
New Age -aikaa ennen reaganilaista 1980-
lukua. Feldenkraisin kehotietoisuutta kos-
kevat ideat sopivat hyvin tihin ilmapiiriin,
joten hin alkoi tyoskennelld Yhdysvallois-
sa vaikka elikin paiasiassa Israelissa.

Kuten sanoin, arvostan my0s Alexan-
der-tekniikkaa. Teoksessa Body Conscious-
ness selitin ja puolustan myos sen perus-
lahtokohtia, mutta syistd joita kisittelen
tarkemmin Performing Live -kirjassa, pidin
enemmin Feldenkraisista: se on holistisem-
pi eikd niin peittelemittomin teoreetti-
nen kuin Alexander-tekniikka. Fel-
denkrais-metodi ei ole myo6skidn ylitse-
kiyvin emotionaalinen, vaan timéin suh-
teen tasapainossa. Alexanderin teoria jét-
tdd niin ikdidn huomiotta kehollisuuden
seksuaalisen ulottuvuuden. Vaikka seksu-
aalisuus ei ehki ole kaikkein tirkein ke-
hollisuuden osa-alue, se on varmasti yksi
merkityksellisimmisti, ja Feldenkraisin teo-
ria tunnistaa timan.

Seksuaalisuuden ja somaestetiikan suh-
teeseen liittyy toinen tarina, jolla on yh-
teyksid Suomeen. Kun ensimmaiisen ker-
ran luennoin somaestetiikasta Ottawassa
1990-luvun lopulla, yleisén joukossa oli
suomalaisia naisopiskelijoita. Tilaisuuteen
osallistui my6s miespuolisia brittiprofes-
soreita. Luennon jilkeen menimme drin-
kille. Jotkut brittiprofessorit flirttailivat
suomalaisten opiskelijoiden kanssa kysy-
en heiltd vihjailevaan sivyyn, miten he
soveltaisivat somaestetiikkaa ollessaan alasti
saunassa. Tuon illan keskustelu sai minut
ajattelemaan ettd useimmat ihmiset, aka-
teemiset ihmiset mukaan lukien, yhdista-
vit somaestetiikan lahtokohtaisesti kahteen
asiaan: ruokaan ja seksiin. Tdmi on ym-
marrettivaa, ovathan nama kaikkein ste-
reotyyppisimpiad kehollisia nautintoja. Ti-
lanne oli kuitenkin nolo, koska brittipro-
fessorit kayttaytyivit karkeasti ja seksisti-
sesti. Kun niin, miten helppo somaeste-
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tilkkkaa on ymmairtia vaarin, paitin valt-
tdd syOmiseen ja seksiin tai edes ulkoni-
koon liittyvien asioiden kasittelya ja kes-
kittyd somaestetiikan meditatiivisempiin
ulottuvuuksiin.

Kun somaestetiikkaa alettiin tuntea
yleisemmin ja sen kognitiiviset ulottuvuu-
det tunnistettiin, ajattelin, ettd voin alkaa
kisitella myo6s seksuaalisuutta. Kirjoitin
artikkelin aasialaisista erotiikan taidoista.[
Artikkeli ei kuitenkaan kyennyt tekemain
tayttd oikeutta aiheen rikkaalle monimuo-
toisuudelle, joten aioin tutkia tarkemmin
somaestetiikan ja seksuaalisuuden vilista
suhdetta.

Ajattelen, etti somaestetiikan kautta
on mahdollista kehittdd seksuaalista ko-
kemusta, tukea aistillista kasvatusta, sen
sijaan, ettd seksuaalisuus koettaisiin vain
raakana ja primitiiviseni yllykkeeni — pelk-
kidni vaistojen ja hormonien asiana. Ra-
kastamisen kiytinto, somaesteettisesti oh-
jattuna, voi olla osa yleista kasvatusta, joka
auttaa ihmisid kasvamaan sensitiivisemmik-
si ja kommunikatiivisemmiksi ja tekeméain
heidit herkemmiksi jokapaiviisille koke-
muksille.

Aihe on mielenkiintoinen. Ajatellaanpa
vaikka taiteen tuotantoa: etenkin populaaritai-
teissa mukana on usein eroottinen ulottuvuus.
Tamd on luonnollisesti yksi tapa saada ihmi-
set kiinnostumaan kulttuurituotteista.

Eroottisuus on osa elimii. Se on olen-
naista eliminhalulle, kuten taide ja mu-
siikkikin. Mainonnan lailla musiikkivi-
deot ja muut taiteen muodot kayttavit
hyviksi luontaista viehtymystimme ero-
ottisuutteen. Itselleni kysymys ei kuiten-
kaan ole eroottisten taitojen rajaamisesta
omaksi alueekseen, vaan pyrkimyksesti
valita millaista eroottisuutta haluamme.
Voimme hyodyntdi somaesteettistd tutki-
musta kehittdidksemme eroksen muotoja,
jotka ylittdvit tavanomaisia stereotyyppe-
jd ja laajentavat kisitystimme hyvisti sek-
sielamasta.

Ndin voitaisiin myos vdlttda menemdstd
ddrimmadisyyksiin kuten Foucaultin tapauk-
sessa?

Foucault oli tirkeilld tavalla oikeassa
esittiessddn, ettd voimme kiyttaa kehoam-

FJME 2011 /vol. 14 nr. 1

me itsemme tyylittelyyn ja tilla tavoin
yrittdd murtautua niiden sovinnaisten ta-
pojen kahleista, joilla yhteiskunta konst-
ruoi meidit subjekteina muotoilemalla
kehollista kokemustamme. Viitin kuiten-
kin myos, ettd Foucault oli véirissi ra-
joittaessaan luovia ja innovatiivisia kehol-
lisia kdytintdja ddrimmaisyysajattelulla,
joka kannattaa sadomasokismin kaltaisia
vikivaltaisia rajakokemuksia. Monotoninen
adrimmadisyyksiin menevia ruokavalio tur-
ruttaa aistit, jolloin vaarana on etti sado-
masokismin tarkkaan harkittu koreogra-
fia luo turruttavia konventioita.

Sama voidaan todeta tavanomaisen
pornografian kohdalla. Matkustaessasi Sak-
sassa tai monessa muussa Euroopan maas-
sa, kun tiettyyn aikaan illasta avaat hotel-
lihuoneesi TV:n ja selaat kanavia, tarjolla
tuntuu aina olevan jonkinlainen porno-
kanava. Huomaat pian, ettd niiden tarjon-
ta on uskomattoman tylsdi. Innovatiivis-
ten eroottisuuden muotojen kehittimisel-
le on varmasti tilaa, mutta olemme juut-
tuneet stereotypioihin, koska ne on hel-
poin tunnistaa, niiti on helpoin jaljitella
ja niihin on helpoin suhtautua. Stereoty-
piat muotoilevat eroottisia mielikuviam-
me ja halujamme ja rajoittavat nautinto-
Jjamme. Uskon etti esteettinen kasvatus voi
tuoda esiin sellaisen eroottisuuden lupa-
uksen jota ei esiinny kulttuurissamme.
Kuten Foucault huomautti, meilla linsi-
maissa ei ole lainkaan huomionarvoista
erotiikan taidon traditiota. Vain jotain yk-
sittdisia esimerkkeja on siilynyt, kuten
Ovidiuksen Rakastamisen taito.”! Ovidius
kisitteli kuitenkin enemmin seksuaalista
valloitusta kuin rakastelemisen kommu-
nikatiivisempaa aktia. Se sijaan perintei-
sessd kiinalaisessa ja intialaisessa erootti-
sesta kirjallisuudesta on esilla kokonainen
rakastamisen taiteenala.

Mikd on suhteesi Schopenhauerin tulkin-
taan Idan filosofiasta?

Hinen ajatuksensa luopumisesta ja
Tahdon tukahduttamisesta oli enemmin
Intian kuin Iti-Aasian filosofian innoitta-
ma. Oma filosofinen intressini, ja henki-
lokohtainen kokemukseni, liittyy Iti-Aa-
sian ajatteluun — konfutselaiseen ja taois-



tiseen traditioon seké japanilaiseen Zen-
kulttuuriin (jonka juuret tietysti palautu-
vat seka kiinalaiseen etti intialaiseen budd-
halaisuuteen). Intian filosofialla on nih-
dikseni enemmin yhteisti lansimaisen fi-
losofian paivirtausten kanssa. Se jakaa jal-
kimmaiisen kiinnostuksen metafysiikkaan,
ehkipi sen takia, ettd Intia ja Linsimaat
jakavat saman kielellisen pohjarakenteen:
ne kuuluvat samaan indoeurooppalaiseen
kieliryhmiin. Intialaisen filosofian meta-
fysiikkka on hyvin jalostunutta. Toisaalta
intialainen nikemys mielesti ja kehosta on
erilainen ja monimutkaisempi kuin linsi-
maisen dualismin. Kaikenlaiset mielenlii-
kutukset, tunteet ja havainnot, joiden me
ajattelemme kuuluvan mieleen, intialaiset
sisallyttavit kehoon. Se mitd he kutsuvat
todelliseksi mieleksi, ylittda sen miti lin-
simaissa pidetddn mieleni. Pragmatismi
kohtaa Aasian filosofian liheisemmin kii-
nalaisissa ja japanilaisissa ajatteluperinteissi,
kuten argumentoin edelld mainitussa kir-
joituksessani ja artikkelissa “Art and Reli-
gion”.["

Myds Dewey tunsi kiinalaista ja japani-
laista kulttuuria.

Totta. Han kuitenkin piti enemmain
Kiinasta kuin Japanista. Hén ei arvostanut
keisarillisen Japanin kulttuurin jaykkai
hierarkkista muodollisuutta, vaikka olikin
innoissaan joistakin Japanin kulttuurin es-
teettisistid ulottuvuuksista, mukaan luettuna
tanssin ja itsepuolustuslajien hienostuneet
keholliset disipliinit. Vaikka Dewey rakasti
Kiinaa, ja monet kiinalaiset opiskelijat ja
oppineet ihailivat hinti, nayttaa siltd ettd
hin tiesi melko vihin kiinalaisesta filoso-
fiasta, mikd nikyy myoOs siind, ettd hin
puhui siité tuskin lainkaan luennoidessaan.
Ehki hinen kiinalaiset opiskelijansa kan-
nustavat hinti olemaan tutkimatta kiina-
laista filosofiaa, koska he katsoivat, ettd hin
tarjoaa vaihtoehdon konfutselaisuudelle,
jonka he nikivit degeneroituneen vanha-
kantaiseksi skolastiikaksi, joka ei enii
kyennyt tyydyttimaian Kiinan moderneja
tarpeita. Dewey esiteltiin kiinalaisille lan-
simaisen kokeellisen tieteen edustajana, ja
hin niytteli sen mukaista osaa: kiinalaisil-
le hin oli Mr. Science. Dewey rakasti kii-
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nalaisten energiaa, avoimuutta ja ystival-
lisyyttd, ja hin oppi epiilemitti monia
asioita kiinalaisesta kulttuurista, mutta
hinen kirjoituksillaan on hyvin vihin te-
kemistd kiinalaisen filosofian kanssa. Ne
kisittelevat enemman Kiinan yleista kult-
tuurista, poliittista ja sosiaalista ilmastoa
sellaisena kun Dewey sen koki kaksivuo-
tisella vierailullaan.

Body Consciousness -teoksessa esitit
mielenkiintoisen ajatuksen somaestetiikan kol-
mesta haarasta: analyyttisestd, pragmaattisesta
Jja praktisesta. Itse luen teosta pragmaattisena.
Onko seuraava praktisempi?

Kirjoitin noista kolmesta jossain maa-
rin péillekkiisestd haarasta jo artikkelis-
sani “Somaesthetics: A Disciplinary Pro-
posal”.®l Olet kuitenkin oikeassa siini etti
Body Consciousness tarjoaa kattavan esityk-
sen somaestetiikasta. Sanoisin, ettd kirja
sisdltdd enemmain pohdintaa analyyttises-
td somaestetiikasta, ts. teorioista, jotka ka-
sittelevit kehon roolia havainnossa, toimin-
nassa, sosiaalisia, eettisid ja esteettisid ky-
symyksid, kuin pragmaattisesta somaes-
tetiikasta, ts. somaattisen kiytinnoén pa-
rantamisen disipliinien tai metodien esi-
tyksesta, kritiikistd ja vertailusta. Prakti-
nen somaestetikka on tillaisten metodien
kiaytintoon soveltamista. Yleisesti ottaen
kirjan nikokulma on toki pragmaattinen
siind mielessd, ettd sen analyyttinen teore-
tisointi on juurtunut elimin kokemuksiin
ja tarpeisiin, mika tarkoittaa, ettd sen teo-
ria on mita keskeisimmissd mielessa kay-
tantosuuntautunutta.

En ole aivan varma siitd, mitid seuraa-
va kirjani pitda sisalladn, mutta tiedin, etti
se kisittelee joitakin somaestetiikan ulot-
tuvuuksia. Tekeilld on my6s erditd artik-
keliprojekteja, kuten lyhyita tutkimuksia
sellaisista filosofeista, jotka ovat esittineet
mielenkiintoisia kehollista tietoisuutta ja
havaintoa koskevia ideoita, mutta joita en
ole kisitellyt aiemmissa somaestetiikkaa
koskevissa kirjoituksissani.Yksi niisti kos-
kee C. S. Peircea, pragmatismin isid, jon-
ka muotoili mielenfilosofiassaan kiehto-
via somaestetiikkaa koskevia ajatuksia.l’!
Olen niin ikdén kiinnostunut somaestetii-
kan soveltamisesta arkkitehtuuriin ja muo-
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toiluun ja sen yhdistimisestd neurotietei-
siin. Kuten Body Consciousness -teoksen
kahdesta viimeisestd luvusta nikyy, tyos-
sani kasitelldan lisddntyvassd madrin timan
pdivan aivotutkimusta, oli se sitten fysio-
logista tai psykologista.T4ti ei kuitenkaan
ole syyti pitdd reduktionistisena tendens-
sind. Somaestetiikan ei tule olla luonnon-
tieteen palvelija. Meidin ei tule yrittia
palauttaa kehollista kokemusta molekulaa-
riselle tasolle, koska my0s sosiaaliset fak-
torit voivat muuttaa aivoja. Aivot ovat plas-
tinen, holistinen ja dynaaminen jirjestel-
mai. Vaikka toimintamme on hermorato-
jen generoimaa, sosiaalinen ja kasvatuk-
sellinen kokemuksemme determinoi noi-
ta ratoja merkittavissd maarin. Olisi vaa-
rin yrittidi redusoida keho-mielen toimin-
taa fysiologiaan ja neurotieteisiin, silld her-
mostollisen ja fysiologisen jirjestelemim-
me tila ei ole vain reaktiota ruumiinsisii-
siin vaikutuksiin, vaan myos ulkoisiin, so-
siaalisiin, kulttuurisiin ja kasvatuksellisiin
syOtteisiin.

Olen myo6s ajatellut kirjoittaa kirjan
somaestetiikasta ja erotiikasta. Lisaksi mi-
nulta on kysytty voisinko kirjoittaa kirjan,
joka esittdisi Body Consciousness -teoksen
ajatukset ilman filosofista eksegeesii.Tuon
teoksen lidpitunkevana teemana — jota tut-
kin analysoimalla 20. vuosisadan tirkeitid
kehollisuuden filosofeja — oli se, miksi
elimme tini pdivini informaation ylikuu-
menemisen, sensationalismin ja onnetto-
muuden kulttuurissa: kulttuurissa, joka etsii
yhi enemmin aistidrsykkeiti ja tietoa 16y-
tamatta aistista tyydytystd tai viisautta. Sen
ohella, etti teos esittaa, ettd kehollista tie-
toisuutta koskevat filosofiset asenteemme
ovat tirked osa titi ongelmaa, se my0s
selventdd erilaisia kehollisen tietoisuuden
tasoja ja sitd, miten kohotettu kehon tie-
toisuuden hallinta voi parantaa havainto-
kykydmme, toimintaamme ja kokemustam-
me. Kirja on strukturoitu kuuden suuren
filosofin ajatusten varaan: William Jame-
sin, John Deweyn, Ludwig Wittgensteinin,
Maurice Merelau-Pontyn, Simone de
Beauvoirin ja Michel Foucault’n. Piitin
kirjoittaa teoksen tilld tavalla antaakseni
lukijoille selkedn kuvan 20. vuosisadan fi-
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losofisesta kehoa koskevasta filosofiasta ja
omista somaesteettisistd teorioistani. Niinpa
jos lukija ei pidd omista kehoon lLiittyvistd
ajatuksistani, kirja voi olla joka tapaukses-
sa hyodyllinen tarjotessaan analyysin kuu-
den tirkein ajattelijan filosofioista.

Jos seuraavaa teostani koskeva kysy-
myksesi liittyy siithen, aionko kirjoittaa
kaytinnollisen kisikirjan somaestetiikasta,
suhtaudun ajatukseen varauksella. Filoso-
fina halua sailyttia tyossini tasapainon teo-
rian ja kiytinnon valilla.

Kysyin titd koska olen kiinnostunut useissa
teoksissasi esiin tulevasta teemasta: filosofiasta
elamdtapana. Voisiko ajatella filosofiaa, joka ei
olisi diskursiivista vaan enemmdnkin eldmdn-
tapa, joidenkin antiikin filosofisten koulujen
viitoittamalla tielld?

Minulla on syyni suhtautua varauk-
sella ajatukseen kisikirjan kirjoittamises-
ta.Yksi néistd syistd on, etten halua usko-
tella olevani kaikkien opettaja. Thmiset
elavit eri tavoin, ja tuntisin itseni epimu-
kavaksi yrittdessini kertoa, miten heidéin
tulisi eldd ja mitid kehon kiytint6ja hei-
din tulisi noudattaa. Osa varauksellisuut-
tani liittyy muiden kunnioittamiseen: en
halua esiintya pappina tai profeettana. Li-
siksi tunnen yhi olevani oppijan roolissa,
kiinnostuneempi tutkimuksen tekemises-
td kun tutkimustulosteni koodaamisesta
mairitynlaiseksi eliménohjeeksi.

Kolmas syy on hiipivi epiilys sitd koh-
taan, pystyyko kirjoitettu sana vilittdimain
riittdvdssd méirin somaattisen kdytinnon
menetelmii. Voidaan kysyd, miten hyvin
lukijat ymmartavit kehollisia disipliineja,
joihin liittyy madarittyja asentoja ja liik-
keitd tai mairitynlaisia hengitystapoja,
pelkistddn lukemalla ohjeita, ilman pate-
vai opettajaa, joka auttaisi heiti ja antaisi
palautetta siitid tekevitko he asiat oikein.
Somaattisen harjoituksen arvo riippuu ni-
menomaan oikein tekemisestd. Kehonliik-
keiden sanalliset kuvaukset ovat liian epi-
tarkkoja. Musiikkiakaan ei voi opettaa
pelkistdin sanoin: pianonsoiton opettajan
taytyy olla ldsni, ei vain kuunnellakseen,
vaan nihdikseen, miten oppilas kiyttai ka-
siddn ja kehoaan. Tietysti on mahdollista
kirjoittaa kasikirja pianon opiskelusta,



mutta se ei palvele tarkoitustaan kovin
hyvin ilman opettajan asiantuntemusta.
IThmiset huomaavat helpommin sen, etti
melodia menee raiteiltaan, kuin sen, ettei
somaattisia harjoituksia tehdi oikein, jo-
ten vadrinymmairryksen riski on suurem-
pi: en halua alistaa lukijoitani vaaraan.
Mieluummin ohjaan heidit erilaisten so-
maattisten disipliinien opettajien luo.

Koska en halua palauttaa somaeste-
tilkkkaa diskurssiin, somaesteettisen kaytin-
non kehittimisen positiivisena, ja jossain
maéirin vaativampana, puolena on jirjes-
tid somaesteettisid tyopajoja, joissa teo-
reettinen ulottuvuus ruumiillistuu kaytin-
nossd. Luulen ettid jossain mielessd timi
muistuttaa antiikin konseptiota filosofian
opettamisesta jossa filosofiaa ei niinkédin
koodattu luetteloksi ohjeita, vaan opiskel-
tiin opettajien ja oppilaiden harjoittaessa
sitd yhdessd. Muinaisissa Aasian traditiois-
sa monet somaattiset disipliinit olivat
esoteerisia siind mielessi, ettd niiden opet-
tajat eivit halunneet kirjata niité ylos, silla
kun jotain kirjataan ylos, se on helppo
erottaa asiayhteydestian, ymmartia vaa-
rin ja sitd on helppo kiyttid epdasianmu-
kaisella tavalla. Henkilokohtainen ja ko-
konaisvaltainen tiedon vilittiminen asian-
mukaisessa kontekstissa katsottiin niissi
traditioissa oleelliseksi. Platon ilmaisee sa-
man nikokulman esittiessiin, ettd on vaa-
rallista pelkistiin kirjoittaa filosofiaa har-
joittamatta sitd dialogissa.

Niinpd olen opettanut praktisia so-
maesteetistd tyopajoja esimerkiksi taalla
Suomessa ja Ranskassa. En kuitenkaan
viiti, ettd kdyttdmini metodit olisivat ai-
noita oikeita tai edes kaikkein parhaita.
Kannustan ihmisid tutkimaan erilaisia so-
maattisia kiytint6ja ja ottamaan selvia,
mitkd toimivat heidin kannaltaan parhai-
ten. Filosofinen asenteeni on pluralistinen
ja kokeellinen.

Haluaisin vield kysyd sinulta metaforas-
ta, joka koskee filosofiaa elamisen taiteena.
Ajatellaan vaikka kahden daripddn valistd jat-
kumoa: toisessa pddssa on Nietzschen kaltai-
nen filosofi, joka ei ole kiinnostunut tavallisis-
ta ihmisistd vaan korostaa filosofiansa taiteen
ainutlaatuisuutta ja yksindisyyttd; toisessa on
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Deweyn kaltainen ajattelija, jolle filosofia on
yhteiskunnallis-poliittisen taiteen harjoittamis-
ta. Katsoisitko, ettd filosofian harjoittaja voi
vapaasti valita mihin kohtaan asettua talld
Jjatkumolla?

Luulen etti olet oikeassa: siind miten
elai filosofisesti, on olemassa mahdollisuuk-
sien ulottuvuus. En kuitenkaan vahvistaisi
sitd mitd sanot Nietzschesta, joka oli plu-
ralisti siind mielessd, ettd hin piti monia
elimintapoja mielenkiintoisina. Nietzsche
vastusti sokeaa konformismia — ajatus, jon-
ka hin todennikdéisesti lainasi suuresti ihai-
lemaltaan Emersonilta — ja kannatti tyy-
littelyi, yksilollisyytta ja itsen toteuttamis-
ta. Hin huomasi miten erilaiset ihmiset to-
dellistavat itsensé eri tavoin: yksi marttyy-
rind, toinen epikurolaisena; yksi kenraali-
na, toinen runoilijana, kolmas filosofina.
Kaikki ndma ovat pitevid elimintapoja, ja
ihmisten tulisi yrittaa tehdi todelliseksi oma
erityinen geniuksensa. Kuitenkaan tima
moniarvoisuus ei tarkoita, ettd olemme tay-
sin vapaita valitsemaan elimintapamme tai
itsemme toteuttamisen tyylin. Ihmiset syn-
tyvit tiettyihin olosuhteisiin, varustettuina
tietyilld kyvyilld, luonteenpiirteilld, eduilla
ja haitoilla. Namé ehdot muokkaavat heil-
le mahdollisia elaménvalintoja ja itsen to-
teuttamisen tapoja. Kaikki ei ole mahdol-
lista kaikille. Filosofiseen elimiin kuuluu
itsensd tunteminen siind mielessi, ettd tu-
lee ymmirtia omat kykynsid ja aavistaa,
miten eldd parhaiten.Vaikka Nietzsche va-
roitti introspektion ja liiallisen itsetutkis-
kelun vaaroista, hin my06s tunnisti itsen tie-
dostamisen ja tyylittelyn tarpeen.

Samalla tavalla ajattelen, ettid on ole-
massa erilaisia viylid somaesteettiseen tayt-
tymykseen, ja yksilé6 on usein pakotettu
tekemiin valintoja erilaisten kehollisen
elimidn mahdollisuuksien vililli. Haluat-
ko eldi riskialtista ja ekstaattisen intensii-
vistd elamii, joka voi vaarantaa terveytesi
ja lyhentai eldmaisi, vai haluatko keskit-
tya somaesteettiseen toimintaan, joka pyr-
kii tyyneyteen ja terveyteen vaikkei takai-
sikaan pitkaikéisyytta?

Somaestetiikkaa voisi luonnehtia tie-
tyssd mielessd kasvatusfilosofiaksi, silld se
tekee mahdolliseksi oppia, miten tulla tie-
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toisemmaksi siitd miti tekee ja tuntee, niin
ettd titd tietoa voi kiyttdd muiden asioi-
den oppimiseen opetteluun ja huonojen
tapojen poisoppimiseen. Jotta voisi oppia
tekemiin jotain paremmin, on tirkeéi olla
tietoinen siiti miten tekee, tunteakseen,
miten muuttaa tekemisensi tapaa ja mi-
hin muutoksen tulisi kohdistua.Tilanne on
analoginen kartan kiyttimiselle: tietdak-
sesi, mihin olet menossa, sinun pitai tietaa
missi olet. Jos kasvu on uusien kiyttiyty-
misen muotojen oppimista, pikemmin kuin
uusien tosiasioiden oppimista, kohonnut
tietoisuus siitd, miten toimimme, voi aut-
taa meitd havainnoimaan ja muuttamaan
kayttaytymistimme, jotta voisimme oppia
tekemiin uusia asioita tai aiemmin oppi-
miamme asioita entistd paremmin. Minki
tahansa taidon tai asian opimmekin, opim-
me sen kiyttimailld itseimme: somaeste-
titkkka tihtd4d kohonneen itsetietoisuuden
kautta parempaan itsemme kiyttoon.

Tama ei tietenkidn tarkoita, ettd kaik-
kien ponnistuksiemme, tai edes valtaosan
ponnistuksistamme, pitdisi kohdistua itse-
tietoisuuteen. Suurin osa tietoisuudestam-
me kohdistuu, ja sen tulee kohdistua, ul-
komaailmaan. Emme voi koskaan olla it-
sellemme tdysin lipindkyvid. Kuitenkin
parantaaksemme kiyttiytymistimme tar-
koituksellisesti ja huolellisesti, meidin tu-
lee suoda itsellemme aikaa tarkastellak-
semme, mitd todella teemme kurinalaisella,
huolellisella — mutta emme pakkomieltei-
selld tavalla. Zen-meditaatio voi auttaa
taman kurinalaisuuden oppimisessa: miten
keskittda tietoisuutensa ja hallita huomio-
kykyiin ja ajatuksiaan.

Kuten olen selittanyt artikkelissani so-
maestetiikasta ja itsetietoisuudesta, yksi it-
setutkiskelun ongelma on, ettd toisinaan
ihmiset harjoittavat sitd pakkomielteises-
ti.l' Neurootikot, melankoliasta tai hypo-
kondriasta kirsivit ajattelevat jatkuvasti
itseddn ja omia vikojaan ja oireitaan: kuin-
ka huonoja tai epipitevia tai avuttomia he
ovat, kuinka heidin eliminsi on merki-
tyksetonti, kuinka heilld on outoja kipuja
tai tuntemuksia sielld tdilla. Ongelmana ei
ole itsetutkiskelu sininsi, vaan ettei itse-
tutkiskelu ole hallinnassa ja sitd ohjaa pak-
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komielteisen synkka asenne. Zen-meditaa-
tio on opettanut minulle, miten vaikeaa on
pitia mieli fokusoituna ja estdd ajatuksi-
aan vaeltamasta. Mielelld on tapana vael-
taa. Evoluution nikokulmasta tissid on se
etu ettd huomio voi kohdistua vapaasti
asiasta toiseen selvittadkseen miti organismi
tarvitsee sopeutuakseen. Aika ajoin on
kuitenkin tirkedd kiinnittdd ajatuksensa
johonkin ja estdd mieltd seuraamasta omia
mielleyhtymidin ja liikkeitdan. Somaesteet-
tisten disipliinien etu on siind, ettd ne opet-
tavat, miten keskittdd mielensd johonkin
ja sulkea hiiriét pois. Hengityksen kaltais-
ten kehon toimintojen huomioiminen on
hyodyllista, koska vaikka ne ovat aina huo-
miomme ulottuvilla, niihin on hankala
keskittya pitemmallid aikavalilla.

Mielen keskittdminen ja itsetietoisuus ovat
siis keskeisid tekijoitd somaestetiikassa. Miten
on laita edelld kuvatun jatkumon toisen pddn,
joka keskittyy sosiaalisiin ja eettisiin sitoumuk-
siin? Missa kulkevat somaesteettisten disiplii-
nien eettiset rajat?

Somaestetiikalla on tirkeitd implikaa-
tiota eettisyydelle ja sosiaalisuudelle, osin
koska mini ja toinen ovat olennaisella ta-
valla komplementaarisia. Kisittelen joita-
kin naistd implikaatioista Body Conscious-
ness -teoksessa. Tami somestetiikan eetti-
nen ja sosiaalinen horisontti on pysyvi
teema tutkimustyossini.

Ensimmadinen huomionarvoinen asia
on, ettd somaattiseen itsetietoisuuteen, sil-
loin kun se on selkedi ja tasmallista, liit-
tyy aina tietoisuus enemmaisti kuin omas-
ta itsestd, koska olemme aina ympiris-
té6mme situoituja. Emme voi tuntea itse-
amme sellaisenaan, vaan tunnemme itsem-
me aina — sikéli kun huomiokykymme
toimii — yhteydessd maailmaan. Niinpa jos
yritin kiinnittdd huomiota yksin kehooni,
sulkemalla silméni ja jattdmalld huomiot-
ta sinun ldsndolosi, tunnen joka tapauk-
sessa tuolin, jolla istun. Sosiaalisessa tilan-
teessa oma somaattinen tietoisuutesi sisal-
tdd myos sithen kuuluvat ihmiset. Kun olet
tietoinen kehosi orientaatoista, olet tietoi-
nen ihmisista, joita kohti kehosi orientoi-
tuu. Kohtaamiseni muiden kanssa, eleet ja
aanensavyt — kaikki vaikuttavat somaatti-



seen orientaatiooni ja kokemukseeni. Ke-
honi on aina situoitu, ei vain fyysiseen ti-
laan, vaan my0s eettiseen ja sosiaaliseen
tilaan, ja ndmai tilat muokkaavat kehoa ja
itsetietoisuutta.

Ottaaksemme konkreettisemman esi-
merkin, jota pohdin yksityiskohtaisemmin
Body Consciousness -teoksessa, rasismi ja
etninen viha liittyvit usein kehollisiin epa-
mukavuuden tuntemuksiin, joita saamme
ihmisisti, joiden kehot koemme erilaisina:
ne niyttivit erilaisilta esim. ihonvirin tai
muiden fysikaalisten ominaisuuksien suh-
teen tai heidén erilaisen kayttaytymisensi
takia — he kivelevit, elehtivit, tuoksuvat
tai puhuvat vieraalla tavalla. Nami epa-
mukavuuden tunteet, kuten monet muut-
kin kokemamme tunteet, ovat usein niin
vahvoja ja erottuvia, etti ne saavat meidat
eksplisiittisen ja selkedn tietoisiksi itses-
tidn ja vaikuttavat kiyttiytymiseemme.
Tallaiset tunteet saattavat johtaa meidit
syrjinnin, vihamielisyyden tai ennakkoluu-
lon ilmaisuihin: joko viltimme tillaisia
tunteita aiheuttavia ihmisié tai kohtelem-
me heitd epdiasiallisesti. Vihamielisyytti
saatetaan siis ilmaista tietimittain, eika
negatiivisia rodullisia tai etnisid tuntemuk-
sia ole mahdollista hallita tulematta niista
tietoisiksi. Ihmiset eivit useinkaan ole nais-
ta tuntemuksista tietoisia, koska he eivit
ole harjaantuneet huomioimaan hienova-
raisia kehollisia epimukavuuden tunte-
muksia. Kun tiedit, etti jokin saa olosi
epamukavaksi, sinulla on paremmat mah-
dollisuudet hallita timin epimukavuuden
tunteen vaikutuksia kiyttiytymiseesi ja
oppia muuttamaan tai valttimain epimu-
kavuuden tuntemuksia. Tdma on yksi tapa,
jolla kohotettu itsetietoisuus voi tehda ih-
misistd herkempii toisia kohtaan ja eli-
méiin parempaa eettisti elamaia.

Mainitsen toisen esimerkin omasta
kokemuksestani. Somaattinen harjoitus on
tehnyt minut valppaaksi sille, jos joku kan-
taa raskasta kisilaukkua tarpeettoman epa-
mukavalla tavalla. Kun kohtaan tillaista,
tunnen empaattisesti laukkua kantavan
henkilon epamukavuuden, vaikka hin itse
ei sitd huomaisikaan, ja pyydin hinta las-
kemaan laukkunsa poydille tai lattialle.
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Tiahin liittyy neurologinen selitys, joka
juontuu niin kutsutuista peilineuroneista,
ts. neuroneista, jotka aktivoituvat nihdes-
simme toimintaa tai toimiessamme itse
samalla tavalla. Peilineuronien olemassa-
olo on yksi syy siihen, ettd voimme nihda
jonkun tekevin jotain ja tietdd, milti sen
tekeminen tuntuu, vaikka meillid ei olisi-
kaan siitd omia kokemuksia. Tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd vauvat kykenevit
matkimaan kasvonilmeitd jo yhden pai-
van ikdisina. Selitys on, ettd kasvonilmeen
nikeminen ei vain stimuloi visuaalista
kortekstia vaan my06s motorista korteks-
tia, jolloin vauvoille muodostuu motori-
nen kuva siitd mitid he nikevit.

Timi nykyaikaisen neurotieteen aja-
tus ilmaisee paljon vanhemman psykolo-
gisen empatian teorian, jota on sovellettu
myos estetiikassa. Osana tanssia tai liikun-
taa koskevaa arvostustamme on tunne sii-
td, mitd tanssija tai urheilija tuntee esiin-
tyessddn tai tehdessiddn suoritusta. Jos olet
somaattisesti herkki ja niet tietyn kehol-
lisen asennon, joka on epimukava toiselle
henkilo6lle, voit empaattisesti kuvitella,
melkeinpa tuntea, epimukavuuden itse ja
ndin sinussa herdi halu helpottaa toisen
henkil6n oloa.Tulemalla tietoiseksi omasta
somaattisesta mukavuudestasi tai epimu-
kavuudestasi voit tulla tietoisemmaksi tois-
ten tarpeista.

Katsoisitko ettd somaestetiikka on myds
tapa tulla tietoisemmaksi ero tasojen vuorovai-
kutuksista? Mainitsit aiemmin, ettd ollessam-
me tietoisia itsestimme kehona, olemme itse
asiassa tietoisia itsestimme suhteessa muihin.
Deweyn lailla voisi argumentoida ettd itse asi-
assa rakennumme noista vuorovaikutuksista.

Tissa kohtaa deweylainen pragmatis-
mi kohtaa buddhismin siind mielessi, etta
minii ei kummassakaan nihdid autono-
misena substanssina. Sen sijaan kyseessi
on ajallinen ja dynaaminen elinympiris-
tostd juontuvien energioiden, sanastojen,
ideoiden ja tapojen konstruktio. Puhun
kieltd, jonka sanoja en ole itse keksinyt.
Ideani riippuvat pitkilti vuorovaikutukses-
tani muihin ihmisiin ja heidin ajatuksiin-
sa, sekd niista historiallisista ja sosiaalisista
instituutioista jotka ovat muovanneet mi-
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nut. Kuitenkin ajatteluani muokkaa myo6s
luonnonympiristo, jossa elin. Metaforani,
inspiraationi ja energiani ammentavat luon-
nosta. Tédssd mielessd ideani ovat enem-
min kuin minun ideoitani: ne riippuvat
aina paljon enemmisti kuin itsestini.

Ottaen huomioon ettd mini on kaik-
kien niiden asioiden konstruoima, itsetie-
toisuuden projektista tulee sen maailman
tietimisen projekti, joka muovaa minin.
Tiéhan projektiin sisiltyy erilaisten tiedon-
muotojen tutkimus suhteessa kehon roo-
liin havaitsemisessa, sekd niiden erilaisten
kaytintojen ja teorioiden tarkastelu, jotka
vaikuttavat kehon kiyttoon ja tukevat siti.
Somaestetiikka on myo6s yhteiskunnan
somaattisten normien, stereotypioiden ja
arvojen kritiikkid: se ei ole vain omaan
itseen kohdistuvaa mietiskelya.

Filosofiseen ajatteluuni sisaltyy paljon
enemmadn kuin somaestetiikka. Pidin sité
kuitenkin hyvin tirkedni filosofisena
orientaationa, jolla on yhteys moniin tar-
keisiin kysymyksiin. Perustava filosofinen
positioni on joka tapauksessa pragmatisti-
nen ja pluralistinen. Ajattelu ja eliminen
ovat hyvin kompleksisia ja monikasvoisia
ilmioitd, joten tarvitsemme niiden tutki-
mukseen erilaisia ty6kaluja, joita voidaan
yhdistia tai kdyttad yhdessd. Somaestetiikka
tarjoaa yhden tillaisen tyokalun. Se ei kata
kaikkia arvokkaina pitimiini filosofian
muotoja. Kuitenkin se sopii yhteen niiden
traditioiden ja lihestymistapojen kanssa,
joita kéytan filosofiaa harjoittaessani.

Olen kiinnostunut tavasta, jolla sovellat
Alain Locken the mix -ideaa timdn pdivin
kulttuuriin teoksessa Surface and Depth./'/
Millaisena ndet miksauksen idean merkityk-
sen omana aikanamme?

Fuusio ja miksaus ovat yhi enemmin
lasna kaikilla kulttuurin ulottuvuuksilla.
Olin tullut tietoiseksi miksauksen estetii-
kasta jo ennen kun tutustuin Alain
Lockeen. Sain idean kulttuurien miksauk-
sesta omista kokemuksistani nomadina. 16-
vuotiaana amerikkalaisena 16ysin yhtik-
kii itseni kasvokkain Israelin kulttuurin
kanssa. Kulttuurinen miksaukseni jatkui
kun opiskelin Oxfordissa ja myéhemmin
vietin aikaa Ranskassa. Tuolloin kirjoitin
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suurimman osan teostani Pragmatist Aest-
hetics. Minua kiehtoi my6s miksauksen tai-
teellinen tematisoituminen rap-musiikis-
sa, daniraitojen ja kulttuuristen mielikuvi-
en seikoitus.

Kuulin Alain Lockesta vasta kun Prag-
matist Aeshetics -teosta lukeneet afroame-
rikkalaiset filosofit ja kirjallisuuskriitikot
kehottivat minua tutustumaan hinen tuo-
tantoonsa. Amerikkalaiset filosofit eivit
tunteneet Lockea kovin hyvin tuohon ai-
kaan, eivit edes pragmatistit. Kun viimein
luin hinen tekstejddn, minua liikutti sy-
visti tapa jolla hin kirjoitti. Olin hépeis-
sini, etten ollut lukenut hianti aiemmin,
etenkin kun kuulin ettd olimme kiyneet
Philadelphiassa samaa koulua.

Luin my6hemmin Locken eliminker-
rasta, ettei hanelld ollut suinkaan koyhyy-
den ja orjuuden lipdisemi sukutausta.l'”!
Hinen vanhempansa ja isovanhempansa
olivat vapaasyntyisid ja heilli oli korkea-
koulusivistys. Locken the mix -ajatus ei niyti
juontuneen yksinomaan afroamerikkalaises-
ta kulttuurien sekoituksesta, vaan juonsi
juurensa hinen oman eliminsi kattavaan
kulttuuriseen miksaukseen. Locke opiskeli
Oxfordissa Rhodes-stipendiaattina ja my6-
hemmin Berliinissd ja Pariisissa. Hian ra-
kasti syvisti eurooppalaista kulttuuria, miké
sai monet mustat intellektuellit kritisoimaan
hinta siita, ettd hinen taidemakunsa suun-
tautui litkaa eurooppalaiseen taiteeseen.

Lockeen liittyi my0s toisenlainen mik-
saus. Yhtdaltd hin oli hyvin kiinnostunut
kirjallisuudesta ja musiikista. Hin oli saa-
nut klassisen kasvatuksen ja kivi innok-
kaasti konserteissa lipi elaminsi. Lockea
kritisoitiin siitd ettei hin arvostanut jazzia
yhti paljon kuin klassista musiikkia ja spi-
rituaaleja. Toisaalta Lockella oli myo6s vah-
va kiinnostus filosofiaa kohtaan. Hinen
nuoruutensa suuri jannite liittyi siithen, al-
kaisiko hin filosofiksi vai kirjallisuusihmi-
seksi. Hinestd tuli filosofian professori,
mutta suurin osa hinen ty6tiin sijoittui kir-
jallisuuden seki taide- ja musiikkikritiikin
alueelle. Urallaan Locke yritti toteuttaa
miksauksen ihanteen yhdistimalli erilaisia
oppiaineita koskevat intressinsi filosofiaa ja
taidetta koskevaan kiinnostukseensa. Tama



oli olennaista hinen persoonallisuutensa
yhteniisyydelle ja hinen luovuutensa kuk-
kimiselle. Locke projisoi miksauksen mal-
lin yksilollisen persoonansa ulkopuolelle
yhteiskuntaan tai kulttuuriin. Vaikka hian
oli ylpei afrikkalaisesta taiteellisesta perin-
nostd, hin vastusti ajatusta sen erillisyydesti,
aivan kuten hin vastusti ajatusta kompro-
misseihin tyytymisestid afroamerikkalaisen
taiteen esteettisissi kriteereissi jotta se oli-
si taipunut paremmin poliittisen propagan-
dan vilineeksi. Locke olisi luultavasti kri-
tisoinut rap-musiikin avoimesti politisoitu-
ja kantoja ja ghettoutumista.

On selvia, ettd rodullisen miksauksen
kisite on saanut suosiota omana aikanam-
me.Yhdysvaltojen presidentti on esimerkki
tastd, vaikka, mielenkiintoista kylla, hinen
afroamerikkalaisuutensa on jossain maa-
rin episelvai. Kirjaimellisesti ottaen hin
on afroamerikkalainen, koska hinen isin-
sd oli afrikkalainen ja ditinsd amerikkalai-
nen. Kuitenkin yleensi termilld “afroame-
rikkalainen” viitataan ihmisiin, jotka liit-
tyvit tietylla tavalla amerikkalaisen orjuu-
den historiaan, henkil6ihin, joilla on or-
juudesta kirsineiti esi-isid, vaikka kaukai-
siakin, ja jotka sosiaalistuvat afroamerik-
kalaiseen kulttuuriin jakaen sen historian
keskendan. Obaman tausta ei ole lainkaan
tillainen. Jo alussa herisikin kysymys, voi-
vatko afroamerikkalaiset samaistua tavan-
omaisessa mielessd hineen samalla tavalla
kuin he ovat samaistuneet Jesse Jacksonin
kaltaisiin poliitikkoihin. Tami kompleksi-
suus liittyy seikkaan, jonka Locke ymmiirsi
hyvin: rotu on sosiaalinen konstruktio ja
“afroamerikkalaisuus” on ennemmin so-
siaalinen kuin fysiognomisesti tai biologi-
sesti maaraytyva kategoria.

Remix-artisti D] Spooky on dskettdin vii-
tannut Obaman valintaan symbolina kulttuu-
riselle remiksaukselle, josta on tullut globaalis-
ti poliittista.['’

My6s kulttuurinen miksaus on yhi
tavanomaisempaa. T4mai koskee my6s omaa
perhettini. Tyttireni, jonka &iti on etnisesti
ja merkittivissd méirin kulttuurisesti ja-
panilainen (hinen vanhempansa ovat muut-
taneet Japanista Yhdysvaltoihin), on rodul-
linen ja kulttuurinen “miksaus”. Kuiten-
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kaan en ole varma, missa mairin hin tun-
tee itsensi tillaiseksi. Jos kaivamme syvil-
le historiaan, voimme huomata, etti mo-
net meisti ovat etnisten, rodullisen, ja kult-
tuurisen miksauksen tuotetta. Rodut jo
itsessddn syntyvit sekoituksista ja variaati-
oista vaikka identifioisimmekin ne erillisi-
ni. Jos lihdemme siitd, ettd aasialaiset
muodostavat yhden rodullisen ryhmén —
ajatellaanpa vaikkapa kiinalaisten , korea-
laisten, japanilaisten, indonesialaisten ja
intialaisten keskuudessa esiintyviid eroja.
Lisiksi rodulliset luokitukset voivat muut-
tua. Yhdysvalloissa oli aika, jolloin intiaa-
nit luokiteltiin valkoisten rinnalla ennem-
min “kaukasialaisiksi” kuin “aasialaisiksi”.
Alkuperaisamerikkalaisten yhteisé vaati
sittemmin uudelleenluokitusta “aasianintia-
laisena” vihemmistéryhmina.[']

Toisaalta siitd tosiasiasta, ettd rodulli-
set luokittelut eivit ole biologisesti syviin
juurtuneita, vaan ne tulee tunnistaa pitkal-
ti historiallisina ja sosiaalisina konstrukti-
oina, ei pidi johtaa siti, ettei roduilla olisi
ilmioni omaa koettua sosiaalista todellisuut-
taan ja vaikutustaan. On myos syytid huo-
mauttaa, etti tietyt rodulliset miksaukset
saavat enemmaén yhteiskunnallista huomiota
kuin toiset. Joka tapauksessa on selvii, etti
kulttuurinen miksaus on lisdantymain pain
johtuen globalisoituvasta mediasta, kaupan-
kiynnistd ja matkustamisesta. Tietylla ta-
paa tillainen miksaus on aina ollut olemassa,
mutta puhtauden ideologialla on usein ajet-
tu sitd vastustavia poliittisia tai kulttuurisia
padmaarii. Maailmaa vaivaava etnisten yh-
teenottojen vaara osoittaa, ettd kulttuuri-
sen miksauksen ajatusta kohtaan esiintyy
edelleen vastustusta.

Netko postmodernin remix-kulttuurin il-
maisuna siitd, ettd kulttuurien miksauksesta
on tullut tietoisempaa?

Linnessd olemme jo varmasti ylitta-
missd moderniin liittyvit puhtauden aja-
tukset. Termi remix ei sindnsd viittaa vain
miksaukseen, vaan my6s uudelleen kiyt-
toOn otettujen materiaalien sekoittamiseen.
Appropriaatiohan on yksi postmodernin
tunnusmerkeisti. Kuitenkin 16yddmme mik-
saukseen liittyvia variaatioita my6s moder-
nista. Esimerkiksi kiyvit erilaiset median
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sekoitukset ja yhdistelyt. Miksausta ei tuli-
sikaan identifioida pelkiksi postmodernin
appropriaation ideaksi tai ennalta méari-
teltyjen elimellisten yhteyksien pirstaloitu-
miseksi. Moninaisuuden yhteyden idea oli
my0s keskeinen klassisessa ajatuksessa kau-
neudesta, moninaisuuden implikoidessa eri-
laisten elementtien miksausta.
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Musiikki valtakunnallisessa

peruskoulun opetus-
suunnitelmatyossa

Raportoin seuraavassa opetusministerin asettaman peruskoulun tuntijakotyd-
ryhman viimeisintd opetussuunnitelmaty6td musiikinopetuksen osalta.

PERUSKOULUN OPETUSSUUNNITELMA-—
JA TUNTIJAKOUUDISTUS

petusministerid asetti
3.4.2009 tyoryhmin pohti-
maan vuonna 2003 tehtyjen
perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden uusimis-
ta. Uudistustarpeet konkre-
tisoituvat oppiaineiden tirke-
yttd peilaavassa tuntikehykses-
sd, jossa madritellddn valtakunnalliset mi-
nimituntimairit kullekin oppiaineelle. Ai-
noa uudistussuunta, jonka tyéryhma oh-
jeekseen sai, oli hallitusohjelmaankin kir-
jattu tavoite vahvistaa taito- ja taideainei-
den asemaa. Opetusministeriéon maalis-
kuussa 2010 julkaistun kulttuuripoliittisen
selonteon (OPM 2010a) mukaan taide- ja
taitoaineiden osuus tulisi yleissivistivissi
koulussa opetettavista aineista olla kolman-
nes, minka lisiksi harrastusmahdollisuuk-
sia tulisi jarjestdd nk. eheytetyn koulupai-
vin sisille. Tyoryhma kuuli monen asian-
tuntijan selvityksii ja useat koulutuksesta
kiinnostuneet etujirjestot antoivat tyoryh-
mille neuvoja ja opastusta tyohon.
Tuntijakoa uudistaneella ty6ryhmalla
oli tydnsa pohjaksi saatavilla muun muas-
sa Opetushallituksen kerddamiia komment-
teja koulujen rehtoreilta edellisestd, vuo-
den 2003 perusopetuksen opetussuunni-
telmauudistuksesta (Kartovaara 2009).
Tuntijakoa arvioidessaan yli puolet rehto-
reista (56 %) oli sitd mieltd, etti taito- ja
taideaineita oli vuoden 2001 tuntijaossa
liian vahin. Rehtorit moittivat sita, ettd
valinnaisuuden vahentidminen oli laskenut

erityisesti oppilaiden taito- ja taideainei-
den kokonaistuntimiirii. Rehtoreiden
mielestd tima on lisinnyt perusopetuksen
tietopainotteisuutta ja tehnyt 7.-9.-luok-
kalaisten koulunkiynnistd aiempaa ras-
kaampaa, mikd rehtoreiden mielestd voi
puolestaan heijastua opiskelu- ja koulun-
kayntimotivaatioon. Taito- ja taideaineista
eniten valiteltiin liikkuntatuntien vahyytta
(53 %), toiseksi eniten musiikintuntien
viahyytta (30 %).Toisaalta rehtoreiden mie-
lesta koulupiiviat ovat Suomessa alaluo-
killa kovin lyhyiti, joten taito- ja taideai-
neiden tunteja saataisiin lisdd kasvattamalla
1.—6.-luokkien kokonaistuntimaérai tai li-
saamalld kerhotoimintaa. (Kartovaara 2009,
7-8.)

Tyo6ryhma antoi raporttinsa opetusmi-
nisteridlle 1.6.2010 (OPM 2010c). Uudis-
tuksessa esitettiin lisd4 valinnaistunteja seki
kahta uutta oppiainetta: etiikka ja draama.
Liikunnanopetus sai huikeasti lisaysta (4
vvh) tuntimiiriinsi, mitd mm. rehtorit
olivat toivoneet. Lisiksi tyoryhma ehdotti
vieraiden kielten aloittamisen aikaistamista:
Al-kieli aloitettaisiin jo 2.-luokalla, A2-
kieli viimeistddn 5.-luokalla ja B-kieli vii-
meistdan 6.-luokalla.

Keskityn seuraavaksi siihen, miten
musiikin oppiainetta kisiteltiin tuntijakoa
uudistaneessa tyOryhmaissa.

MUSIIKINOPETUS PERUSKOULUN
TUNTIJAOSSA

Musiikki on perusopetuksen kaikille
yhteinen oppiaine, joka on tihin asti kuu-
lunut taito- ja taideaineiden kokonaisuu-
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teen. Tyoryhmin ehdotuksessa oppiaine-
ryhmien jakoa ehdotettiin uudistettavaksi
siten, ettd syntyisi “Taide ja kisity6” -op-
piainekokonaisuus, johon kuuluisivat ku-
vataide, musiikki, kisity6 ja draama. Lii-
kunta putoaisi tistd ryhmaisti pois ja muo-
dostaisi “Terveys ja toimintakyky” -oppi-
ainekokonaisuuden yhdessa terveystiedon
ja kotitalouden kanssa.

Peruskoulun olemassaolon aikana yh-
teisesti opetetun musiikin minimituntimaa-
rd on vuoden 1970 tuntijakoa lukuunot-
tamatta aina maiiritelty 7 vuosiviikkotun-
niksi (vvh). Taito- ja taideaineiden valin-
naistuntien miiri sen sijaan on vaihdellut
ollen vuonna 1985 jopa 23 tuntia. Uu-
simmassa ehdotuksessa taide- ja kisityo-
aineiden valinnaisia tunteja ehdotetaan
kasvatettavaksi 16 tuntiin. Kaikille yhteis-
ten tuntien osalta musiikki sdilyttéisi pe-
ruskoulun aikana 7 vvh:n valtakunnalli-
sen minimimaaran.

Taulukkoon 1 on merkitty musiikin
pakollisten tuntien seké valinnaisten tun-
tien jakautuminen eri luokka-asteille vuo-
sien 1970, 1985, 1994 ja 2001 tuntijaoissa
sekd uudessa tuntijakoehdotuksessa.Valin-
naisten tuntien maksimimiirin pudotus
vuonna 2001 vihensi taito- ja taideainei-
den tunteja kiytinnossi 3—5 vuosiviikko-
tunnilla, silld vuoden 1993 tuntijaon mah-
dollistama maksimimaira, 20 tuntia, ei
Kartovaaran (2009) mukaan todellisuudes-

sa tayttynyt.

Taideaineiden ja kisityon opetus on
alakoulussa opetettujen yhteisten tuntien
jilkeen suurimmalta osin ollut valinnais-
ten tuntien varassa 7.luokan jilkeen. Uutta
vuoden 2010 ehdotuksessa on se, ettid va-
linnaisuus ulotettaisiin jo alakouluun
(8vvh). Ehdotuksessa ylikoulun valinnai-
sista tunneista 6 h on oppilaan valittavia,
2 h opetuksen jirjestdjin valittavissa.

Valinnaisuuden jakautumista musiikin,
kuvataiteen, kisitdiden ja litkunnan kes-
ken voi tarkastella lukuvuotta 2007-08
koskevasta tilastosta (taulukko 2). Kaup-
pisen (2009) mukaan saadun musiikinope-
tuksen vuosiviikkotuntimaira oli 1.—6.luo-
killa 8,6 vvh ja 7.-9.luokilla 1,2 vvh.Va-
linnaisia tunteja annettiin musiikissa
keskimiirin 2,8 vvh. Musiikki jéi siten
tuntiméirassi jilkeen kuvataiteista ja ka-
sitOistd valinnaisten tuntien lisddmisen jal-
keenkin. (Kauppinen 2009.)

Taulukosta 2. nikee, etti taide- ja tai-
toaineille ehdotettuja lisitunteja ollaan
suuntaamassa liikkuntaan ja uuteen kiistan-
alaiseen oppiaineeseen, draamaan, kuva-
taiteen kustannuksella.

VALINNAISAINEIDEN VALINNAT

Koska suuri osa taito- ja taideaineiden
opetuksesta — erityisesti ylikoulussa, mut-
ta jatkossa mahdollisesti jopa alakoulussa-
kin — on valinnaisuuden varassa, kiinnos-
taa selvittdd, mita valinnaisaineita oppilaat

Taulukko 1. Peruskoulun vuosien 1970-2001 seké& vuoden 2010 ehdotetussa tuntijaoissa musiikille
jaetut pakolliset tunnit (Kauppinen 2009 ja OPM 2010c).

1. | 2. [3. |4 |5 |6 |7 |8 |09
1970 15115 2 2 2 2 [05]05]| - [ Yhteisid 12, valinnaisia yldluokilla
1985 toalioalizalicalizalizal 1 lo-1lo-a Yhte.lsléi7—23,Va11nna151a8.-9.
luokilla

Yhteisid vihintdédn 7, valinnaisia

6 1 . .
1954 ylédluokilla enintdén 20
Yhteisid vihintdédn 7, valinnaisia
4 R . .. 2.
2001 3 taito-/taideaineita vihintddn 12
2010 Yhteisid 7. Valinnaisia taide- ja
hdot 2 4 1 - kisityoaineita 3.-6. luokille 8 h,
ehdotus 7.-9. luokille 8h.
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Taulukko 2. Taide- ja Musiikki [ Kuvataide Kisityd Draama Liikunta
taitoaineiden lukuvuon-
na 2007-2008 toteutu- | Ehdotus 2010: 7 7 1 3 2
S ) yhteiset tunnit
neet tuntimaarat valin-
naisten tuntien lisaadmi- | Yhteiset tunnit ” g 1" 18
sen jalkeen (Kauppinen 2007-2008
2009). Vertailuna esi- innai i
€ ; Valinnaiset tunnit 28 42 3.5 0.7
tetty tuntijakouudistuk- | 2007-2008
sessa ehdotetut yhteiset Yhteensd tunnit 0 - A )
tunnit (OPM2010c). | 2007-2008 g 12, 145 187

valitsevat. Se tarkoittaa kdytannossa: kuin-
ka oppilaat paittivit eri aineopettajien
tyovelvollisuudesta? Jorma Kuusela (2009)
on tutkinut taito- ja taideaineiden valin-
toja perusopetuksessa 2000-luvulla. Selvi-
tyksen mukaan vuonna 2004 kouluissa
kiyttdOnotettu uusi opetussuunnitelma
aiheutti notkahduksen taideaineiden va-
linnoissa, mutta valintojen maéra nousi sit-
temmin uudistusta edeltineelle tasolle.
Vuonna 2009 peruskoulun piittineesti
ikaluokasta (9. 1k.) noin 17 % ei valinnut
lainkaan valinnaista taito- tai taideainetta.
Samaisena vuonna 9. luokan tytdista 27 %
ja pojista 16 % opiskeli valinnaista musiik-
kia. Kuvataiteen valinnaisia kursseja valit-
si 9. luokalla 42 % tytoistd ja 18 % pojista;
kasitoita 37 % tytOistd ja 56 % pojista; seki
litkkuntaa 23 % tytoistd ja 42 % pojista.
(Kuusela 2009, 7-11, 24.) Huomattavaa on,
ettd pojat eivit valitse juurikaan taideai-
neita (16% musiikkia, 18 % kuvataidetta),
vaan mielummin litkuntaa (42 %) ja kasi-
toitd (56 %). Koulumenestys — tai sen puute
— on Kuuselan (2009) mukaan yhteydessi
valinnaisten aineiden valintoihin. Oppilaat,
joilla on heikko kaikkien aineiden keski-
arvo, ovat valinneet taito- ja taideaineita
runsaasti lukuaineiden vastapainoksi. Me-
nestyvilli oppilailla taito- ja taideaineet
kilpailevat valinnaisuudessa kielten opin-
tojen kanssa (Kuusela 2009, 12-14, 16-22).

Musiikkia valitaan siis Kuuselan (2009)
mukaan taito- ja taideaineista kaikkein va-
hiten, mika on tuttu ongelma muuallakin:
Englannissa musiikkia valitaan pakollisten
tuntien péittyessd vield vihemmin (La-
mont 2001). Maantieteellisesti tarkastel-
tuna musiikkia valitaan vihiten Oulun laa-
nissi ja maaseutumaisissa kunnissa, enem-

min kaupungeissa seki Iti- ja Eteld-Suo-
men ldédnissd, joista jalkimmadisessd taito-
ja taideaineita valitaan kuitenkin yleisesti
vihiten koko maassa (Kuusela 2009).
Musiikin valinnaisuuden suosimisella ja
suosimattomuudella voi epiilld olevan
yhteys opettajien saatavuuteen ja kelpoi-
suuksiin, mutta Kuuselan selvitys ei pyri
maantieteellisyyttd selittimain.

Kuuselan (2009) raportoimien valin-
naisaineiden valintojen perustella nayttaa
siltd, ettd musiikki sijoittuu taito- ja taide-
aineiden parissa lihemmaiksi liikuntaa kuin
toista taideainetta, kuvataidetta, joka néyt-
tdisi olevan kisityon pari. Musiikki oli
poikkeuksellinen valinnaisaine, koska se
kasvatti suosiotaan tyttdjen valitsemana
oppiaineena koko 2000-luvun (Kuusela
2009).Tytot valitsevat useammin musiikin
ja pojat litkunnan, mutta samankaltaisia
piirteitikin on. Seki liikunnan- ettd mu-
siikintunneille hakeutuvilla on useimmi-
ten hyva arvosana oppiaineen kaikille yh-
teisestd opetuksesta. TyttGjen suosiman
kuvataiteen ja poikien suosiman kisityon
osalta vastaavaa suhdetta ei ole. (Kuusela
2009.) Miksi musiikkia valitaan taito- ja
taideaineista kaikkein vihiten? Voiko seli-
tys olla siind, ettd musiikki asettaa oppi-
laille monenlaisia vaatimuksia, joissa toi-
saalta synnynniisilld kyvyilli mutta my6s
harjoittelun my6td hankituilla, kumuloi-
tuvilla taidoilla selvitdin tunnilla vaadit-
tavista suorituksista. Musiikki on nuorille
tarked eliminsisialtd, mutta he eivat valt-
tdmattd koe tarvitsevansa musiikinopetusta
tai koulun musiikintunteja tyydyttaikseen
musiikillista nilkadnsa (ks. Campbell ym.
2007).
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TUNTIJAKOEHDOTUKSEN
VAIKUTUKSET

Uusi tuntijakoehdotus (OPM 2010c¢) li-
sdisi taideaineita luokille 3.—6. Timi on
hyva asia lasten kannalta. Aineenopettaji-
en tyollisyyden kannalta olisivat ylikou-
luun sijoitetut pakolliset tunnit tuoneet
varmempaa leipai, miki on aktivoinut tai-
deaineiden opettajien painostusryhmii
kommentoimaan ehdotusta. Monessa yh-
teydessd on myo0s kiinnitetty huomiota
taideaineiden heikkoon tilanteeseen luo-
kanopettajien (ja lastentarhanopettajien)
koulutuksessa (mm. OPM 2010a). Tami
nahtivissd oleva muutos kannustaisi kou-
lutuksen jarjestdjid lisddmain taideaineita
luokanopettajakoulutuksessa tai muokkaa-
maan aineenopettajien koulutusta enem-
min alakoulun opetukseen valmentavak-
si. Opetusmateriaalin ja menetelmien suh-
teen tdma olisi suuri muutos.

Toinen muutos, jonka tuntijakoehdo-
tus toteutuessaan toisi, olisi se, ettd poiki-
en tulisi ylikoulussa valita nykyistid enem-
min taideaineita. Liikunnan siirtyminen
pois taito- ja taideaineiden ryhmisti vai-
kuttaa siihen, ettid taide ja kisity6 -ryh-
missi on kolme taideainetta ja kisityo.
Naiistd on vuosiluokilla 8-9 valittava kak-
si oppiainetta, joita opiskellaan vihintiin
6 vuosiviikkotuntia. Pojat, jotka ennen ovat
valinneet liikunnan ja kisityon, joutuvat
nyt valitsemaan ainakin yhden taideaineen
kisityon rinnalle. Muutos kuulostaa ter-
vetulleelta ajatellen poikien maailmanku-
van kehittymisti.

Kritiikkid esittineiden (OPM 2010b)
nikokulmista voidaan 16ytia kaksi puolta:
sisallollinen ja opettajien tyoOllisyytta kos-
keva. Suomen rehtorit ry, Luokanopetta-
jaliitto, Suomen erityiskasvatuksen liitto ja
Taiteen perusopetusliitto kiinnittivit huo-
miota ajan puutteeseen (eli ei ole aikaa
kaksoistuntien pitimiseen), jolloin vilineis-
to4 ei ehdi korjata pois, eiké aika riitd ope-
tussuunnitelman toteuttamiseen. Ne epdi-
livit valinnaisuuden tuovan alueellista epi-
tasa-arvoa ja kritisoivat draaman tuomista
uutena oppiaineena, joka vain sy6 muiden
taideaineiden tunteja. Koulujen musiikin-
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opettajat ry, OAJ ja Sibelius-Akatemia puo-
lestaan moittivat opettajan aseman heiken-
tdmistd ja taito- ja taideaineiden lisitun-
tien valumista liikunnalle ja draamalle.
My6s musiikkiluokkatoiminnan toteutta-
misedellytyksiid tulevaisuudessa epailtiin.

Lausuntokierros paittyi 3.9.2010,
mutta mielipiteitd on kuultu sen jilkeen-
kin. Opetusministeriolle 22.10.2010 ad-
ressin jittineiden taidekasvatauksen n. 30
professorin mukaan opetuksen painottu-
minen alakouluun vaarantaa taideaineiden
opetuksen kokonaisuutena, silld koulute-
tut ja patevit opettajat toimivat pddsiin-
toisesti ylikouluissa (uutisoinut Helsingin
Sanomat ja YLE 22.10.2010, alkuperiista
lihdetti ei tiedossa).

Draama-oppiaineen paityminen pakol-
listen oppituntien joukkoon herittaid ky-
symyksen, kuinka mielekisti ja aikaavie-
vii uuden oppiaineen opettajakunnan kou-
luttaminen muutamaa draamatuntia var-
ten on. Kuten musiikinopettajien kelpoi-
suustilanteesta voidaan ennustaa — kelpoi-
suutta vailla on 20,9 % musiikinopettajista
(Kumpulainen 2009), ei pienilld tuntimai-
rilli synny oppiaineeseen virkoja, miki
johtaa osa-aikaisten ja epikelpoisten opet-
tajien palkkaamiseen erityisesti, miti kau-
emmas koulutuspisteesti siirrytian.

Mikaili taideaineissa siilytetddn valin-
naisuuden periaate kaikille yhteisen ope-
tukseen painostamisen sijaan, taideaineet
kisitetddn vain osaaville tarkoitettuina tun-
teina, jolloin vain jo vapaa-ajallaankin har-
rastavat valitsevat niitd. Lamont (2001) on
Englannissa tutkinut, ettd kun tillaista ja-
koa ei koulussa synny, my6s aloittelevat
musiikintekijat luovat itselleen musiikil-
lista identiteettia.

Loprukst

Hallitus jatti iltakoulussaan 27.10.2010
peruskoulun tuntikehyssuunnitelman poy-
dille. Uusiksi oppiaineiksi ehdotettujen
draaman ja etiikan (joista jalkimmaisestd
opetusministeri oli jo valmis luopumaan)
saama vastustus ja se, ettd taideaineiden
aseman ei oltu nihty uudistuksessa riitta-
visti paranevan ovat olleet yhteiskunnal-



lisen keskustelun aiheena ehdotuksen jul-
kaisemisesta lahtien. My6skin kielten ope-
tuksen valinnaisuuden jirjestimisesti ai-
heutuvat kustannukset ovat herittineet
kuntapaittijien huomion.

Lopulta 16.12.2010 hallitus luopui koko
tuntijakouudistuksesta. Hylkaysilmoitukses-
sa kokoomuslainen opetusministeri syytti
Keskustapuoluetta uudistuksen kaatamisesta,
eikd ilmaissut, ettd riidan olisi aiheuttanut
jokin sisallollinen yksityiskohta, kuten tai-
deaineet tai kieliohjelma. Ministerion sivulla
lukee lakonisesti: “Uudistusta ei viedi eteen-
pain tilla hallituskaudella.” Jad nihtaviksi,
kuinka peruskoulu-uudistus etenee uuden
hallituksen tydskentelyssa.
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SILLEEN JATTAMINEN JA KASITTEIDEN
MAARITTELEMATTOMYYS

utkimukseni ohjaavana asen-

teena ja erddni peruslihto-

kohtana on ollut filosofi Mar-

tin Heideggerin (1959/2002)

myohdistuotannossa esittele-

mi kisite silleen jattaminen

(Gelassenheit). Heidegger ei

mairittele tarkasti, siten kuin
tieteessa kasitteen mairittelystd opetetaan,
miti hin silleen jattdmisella tarkoittaa. Hin
kuvaa, miten kirsivillisesti odottamalla il-
midt nayttiytyvat tutkijalle sellaisena kuin
ne ovat itsessiin. Aiemmassa hermeneut-
tisen fenomenologian monumentaalisessa
teoksessa Oleminen ja aika hin kehotti tut-
kijaa menemaiin “asioihin itseensi”, opet-
tajansa Edmund Husserlin mukaisesti (Hei-
degger, 1927/2000, §7, 58). Heideggerin
fenomenologian tavoitteena oli “saattaa
nihtiviksi itsestddn lihtien se, mika néyt-
taytyy niin kuin se itsessdin niyttiytyy”
(s. 58). Silleen jittamisessda Heidegger tar-
kastelee fenomenologista sulkeistamista
uudesta nikokulmasta, jota hin kuvaa kir-
joituksessaan Peltotiekeskustelu (Heidegger
1959/2002). Siina kolme henkil6d kive-
lee keskustellen tieti pitkin pois sivilisaa-
tiosta, valmiiden konstruktioiden ja malli-
en maailmasta luontoon. Matkan kesties-
sd, illan hamirtyessi, keskustelun myo6ta
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heiddn ympirilldin oleva tienoo (Gegend)
alkaa nikyi toisessa valossa ja puhutella
heitd toisella tavoin. Heidegger puhuu
“avoimuudesta salaisuudelle”, mysteeril-
le, silleen jittimisen ohella, jota tutkija
tarvitsee, koska se, miki avautuu meille
olemisessa samanaikaisesti piiloutuu meilta.
(Ibid., 26-27.)

Tutkimuksessani silleen jittiminen ei
ole ollut ainoastaan tutkijan menetelma,
vaan myos perustavanlaatuinen asenne koko
tutkimusprosessin ajan. Kéytinnossi se on
tarkoittanut, ettd jotkin kisitteleméani asiat
ja tutkimusmateriaali jaavit avoimeksi niin
minulle kuin lukijalle. Niiti ei voi méari-
telld tiysin etukiteen tai padttdda myoskain
jilkikiteen. Silleen jittiminen merkitsee
Heideggerin (1959/2002) mukaan mietis-
kelevia pohdintaa ilman laskelmoivaa, ana-
lysoivaa ja etukiteen tulkitsevaa asennetta
ilmioiden ja olevaisen luonteesta. Herme-
neuttinen fenomenologia kysyy myos, mi-
ten maailma puhuttelee meiti itsessdin, jos
tutkija antaa sille tilan, ajan ja paikan kos-
kettaa itseddn, jolloin ilmién on mahdollis-
ta ndyttiytya itsestddn kisin, omassa maa-
perdssddn, ilman ettd se mdiiritellddn tai
diagnosoidaan etukiteen. Maailma ei myo6s-
kiaidn avaudu loputtomalla miirittelylla,
jossa tutkijaketun vaarana on paityd jah-
taamaan omaa hintiddnsid maddrittelemalld
miidritteen madrite tai mdairittelemalla
merkityksen merkitys kisitteena.



Musiikkia ei esimerkiksi tarvitse sitd
ymmartidkseen maaritelld, sitd soitetaan
tai kuunnellaan. Sanoin ilmaistua asiaa ja
sen merkitysti ei tarvitse maaritell, asiat
puhutaan, kerrotaan ja kirjoitetaan. Luon-
non maisemaa katsellaan, kuunnellaan, ais-
titaan, ei maadritelld. Laskelmoiva ajattelu
ei valttamatti tavoita luonnon kauneutta,
hiljaisuuden tuomaa rauhaa, vaan erottaak-
seen puron kauniin solinan kuuntelemi-
seen tdytyy virittdytyd. Laskelmoiva ana-
lysointi pohtii, miten titi tilaa voisi hyo-
dyntii ja rakentaa uutta, siten ettid siitd
saisi esimerkiksi paljon rahaa. Tutkija elaa
sisalla tillaisessa hyodyntiaviassd maailmassa,
joka on tidynni tieteen kisitteitd ja ohjaa-
via sddntojé tai vaikkapa uskonnon ja po-
litiikkan mairittelemia lakeja ja opetussuun-
nitelmia. Ne voivat olla statistiikkaa ja
yleistettyi tietoa, joita hallitukset ja muut
instituutiot kiyttivit tyokaluinaan tai oi-
keutuksinaan vallankiytolleen. Toisaalta
monenlainen siitely, kontrollointi, hallin-
nointi, hyviksikidyttiminen, pakottaminen
ovat tapa jolla maailma avautuu tutkijalle
ristiriitaisuudessaan. Laskelmoiva ajattelu
tutkimuksessa voi siis tarkoittaa my0s niin
sanottua laadullista tutkimusta, jota on
pidetty mairillisen tutkimuksen vastakoh-
tana, kun sen paremminkin pitiisi olla ta-
min tutkimuksen valossa sen erdidnlainen
“vastakappale”: Ilmiot néyttivit saavan
samankaltaisia ja samansuuntaisia tulkin-
toja riippumatta siita tarkastellaanko ilmi-
6itd laadullisesta tai maarillisesta nakokul-
masta. Ne niyttivit myOs voivan tiyden-
tdd syntynytti tietoa.

ITSEKOETTELEVUUS JA
HERMENEUTTINEN KEHA
TUTKIMUSOTTEINA

Taytyy kuitenkin muistaa hermeneuttisen
fenomenologian kdytannollistamisessd, jota
sanaa olen kiyttinyt operationalisoimisen
tai kasitteellistimisen sijaan timén tutki-
muksen kliinisten tutkimusmenetelmien
valinnassa, koskien my6s laadullista tutki-
musta, kuten mita tahansa tutkimusta, etta
tiede itse asiassa manipuloi ilmi6ita ja ela-
mai itsessddn tietimisen avulla. T3lld tar-
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koitan sitd tapaa, jolla tiede tulkitsee, ka-
sitteellistdd, havainnollistaa, mallintaa, ka-
tegorisoi méiritelmien avulla ja laittaa
maailman siisteihin laatikoihin. Ndma laa-
tikot, tai voisiko puhua my6s rakennuspa-
likoista, voidaan taas kuljettaa toisiin paik-
koihin, joissa ne voidaan uudelleen pys-
tyttdd ja koota. Luonto itsessdin harvoin
on saidnnollisen suorakulmainen tai pyo-
red, vaan pikemminkin pyrkii ronsyilemaéin
monimuotoisesti, kuten myos asiat ja il-
midt itsessddn.

Olen omassa tutkimuksessani ajatel-
lut, ettd tutkimukseni sisilla oleva herme-
neuttinen kehi on sisiltinyt monta ym-
mirryksen ja tietimisen tulkinnallista ker-
rosta. Téssa hermeneuttisessa kehissi ajat-
telen olevan kolme muotoa tai vaikkapa
kiertivai kehiid ytimen ymparilld, joka on
elami itsessddn, tutkijan lihassa ja veressa
oleva kokemus- ja elimysmaailma, jota
tyohoni vaikuttaneet fenomenologit Hus-
serl (1970/2002), Gadamer (2004), Mer-
leau-Ponty (1945/1994), Henry (1990/
2008; 1999) ja Rauhala (2009) painotta-
vat. Nami kolme muotoa tutkijan koke-
muksessa ovat

1) silleen jittiminen, mika merkitsee
kirsivallisesti odottamista;

2) pidattiytymistd ”jo ennakolta tie-
detystd”;

3) itsekoettelevuus, mika tarkoittaa
tutkijan sisdisen kokemusmaailman

tarkastelua (Klemola, 2004, 69-70).

Ne ovat olleet my6s osa tutkimusil-
mididen jatkuvaa ja samanaikaista feno-
menologista sulkeistamista tutkimuksessa-
ni, jossa olen antanut itseni olla tilassa, jossa
en tieda tai tieda viel4, ja olen pidattayty-
nyt tietoisesti ennakkokasityksista tutkit-
tavista ilmiGistd ja niiden laaduista (ks.
Gadamer, 2004, 38-39). Tami on voinut
olla joskus tietoista, joskus melko tiedos-
tamatonta, mutta samanaikaisesti sisalti-
nyt intuitiivisen tunteen tiedosta, etti olen
menossa oikeaan suuntaan. Ndmi tasot
edustavat tutkijan “eldvaid mieltd” tutki-
musprosessissa, jossa olen jatkuvasti tyos-
tanyt ajatuksiani ja kokemuksiani kahden
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kokemusmaailman, tutkijaterapeutin ja
potilaan, vililli. Olen hermeneuttisesti
lukenut kidutettujen musiikkipsykoterapi-
aan liittyvia tilanteita ja niihin monesta
nikokulmasta kytkeytyvia merkityksia.
Tutkijan, terapeutin, tutkittavan ja potilaan
kokemukset ovat yksilollisia, tutkittaessa
niitdi hermeneuttisen fenomenologian tai
psykoanalyyttisen kliinisen teorian avulla,
syntynyt tieto on tulkinnallista. My0s te-
rapeuttina olen joutunut tarkastelemaan
omaa kokemusmaailmaani suhteessa mi-
nun ja potilaiden viliseen tunteidensiir-
toon, transferenssiin, ja tutkinut omia vas-
tatunteitani liittyen hoitosuhteisiin.

MERKITYKSEN LUONTEESTA

Heideggerin (1927/2000) mukaan subjek-
ti ja objekti eivit ole erotettavissa koke-
muksessa tietimisestd, vaan molemmat
vaikuttavat toisiinsa. Néin syntynyt tieto
on aina intersubjektiivista, vilillistd, suh-
teessa toisen yksilon kokemusmaailmaan.
Silleen jéittamisessd, kuten myos kisilla
olevan empiirisen tutkimukseni osalta, tie-
tdmisen rajat tulevat viistaimattikin vas-
taan oman aineistoni valossa ja jotain jai
avoimeksi tai himirin peittoon. Tutkijan
on kuunneltava ja virittiydyttavi itse ai-
neistoon ja hyviksyttivi my0s se, ettd
kaikkea ei voi sen avulla tavoittaa, tietaa
tai mairitelld ja joka salaisuutta ei voi
avata, vaikka haluaisi. Toiseudessa, liittyen
luontoon tai vaikkapa musiikkiin yksilon
kokemus- ja elimysmaailmassa, jid pal-
jon arvoitukseksi, ulottumattomiin. Sii-
ni ihminen omassa kokemusmaailmassaan
ja ikuisessa erillisyydessdin, kuten myos
tiede, joutuu usein tyytymaiin yrityksiin
ymmirtid ja tietdd olettamuksien ja us-
komusten avulla.

Toisaalta, merkitys, kuten musiikilli-
nen elamys, kidutetun karsimys, tuska, kipu,
voivat olla aivan edessimme, jos olemme
valmiita ottamaan sen vastaan. Michel
Henryn (1999) mukaan elimi paljastaa
itsensd “tavalla, jolla se puhuu” (s. 353).
Hin viittaa eldmdn puheeseen filosofiassaan,
milla hin tarkoittaa esimerkiksi sitd, mi-
ten tiedimme, miltd kipu tuntuu, koska
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olemme itse kokeneet kipua. Maailma
puhuttelee meita salaa elimyksien myo6ti
musiikin soivissa 4dnissd, harmonioissa,
rytmeissd, kuten my6s maalauksen viivat,
varit, puhdas ilmaisu saavat voimansa ela-
vastd kokemuksesta. Ndin ollen katsoes-
samme kirsivda silmiin tiedimme asian
merkityksen, ilman etti kidutuksen uhri
sanoo, “koen tuskaa”, mikd vain kielen
tasolla merkitsee sen. Samoin voimme it-
sekoettelevuuden (pathos) avulla tavoit-
taa samasta katseesta ehkd myo6s merki-
tyksen “minulle on tehty pahaa” tai “mi-
nulle on tehty viirin”. Nihdessimme
pomppivan, hymyillen leikkivin lapsen,
joka kuuntelee musiikkia, tiedimme sa-
nomattakin, mitd merkitsee “olla onnelli-
nen”. Suhteessa omaan abstraktiin koke-
musmaailmaan tieto on tehty kyynelista,
ei niinkdin kielen ilmauksista, silla kieli
manifestoi merkityksen ja pyrkii jopa
etadnnyttimiin kokemuksen. Kielen avulla
ilmiot, asiat, inhimillinen kokemusmaail-
ma, voidaan objektivoida neutraaleiksi
“kohteiksi”, “operaatioiksi”, “interventi-
oiksi”, joissa voidaan esimerkiksi “proses-
soida”, “ulkoistaa”, “poistaa”, “tuottaa”,
“analysoida” tai “kayttdd hyodyksi”. Toi-
saalta myos puhe ja kieli, niiden vivah-
teikkuus, ddnenpainot, rauhallisuus, voi-
makkuus, 1amp6 voivat kertoa enemmin
kuin itse sanat vaikkapa rakkaudesta, joi-
den avulla tutkija voi paitelld ja tulkita
potilaan kokemuksen sisillon.

MUSIIKIN MERKITYS KIDUTETULLE
OSANA KUNTOUTUSTA

Minulle itselleni timi tutkimus on ollut
pitkd matka ja tuulinen tie, jonka aikana
olen joutunut kirsivillisesti odottamaan
hakemalla lisdd tietoa ja virittiytymalld
empaattisesti tutkimusaiheeseeni ja ennen
kaikkea potilaisiini. Elimi on nayttayty-
nyt minulle sen aikana ristiriitaisessa va-
lossa, miten yleensi positiiviseksi koettua
musiikkia on voitu kéyttaa vikivallan, ki-
dutuksen ja pettimisen vilineend syste-
maattisesti. Valitettavasti en puhu nyt ai-
noastaan ihmiskunnan historiasta tai sen
lahimenneisyydestd tissd yhteydessd, en



my6skiin kidutuksen osalta. Musiikkia ja
a4nid kaytetddn yhi edelleen modernissa
sodankiynnissa vihollisen pelottamiseksi
ja lamauttamiseksi. Korvia pauhaavaa mu-
siikki ja d4net ovat osa kuulustelijoiden
moderneja painostusmenetelmii, joissa
fyysiset vikivallan jiljet, kuten arvet to-
disteina, pyritdin vilttdimain. Kidutus kui-
tenkin pyrkii tuhoamaan persoonallisuu-
den ja identiteetin kokonaisvaltaisesti seka
ulottamaan vaikutuksensa pelon, hipein,
vainon tunteen ja lamautumisen muodos-
sa yksilon ulkopuolelle. Tdma kidutuksen
perheet ja suvut rikkova vaikutus tulee
esiin kolmen tapaustutkimuksen valossa
tutkimuksessani, kun perheen isid joutuu
vaikkapa pakenemaan kotimaastaan. Pa-
kolaisuus-ilmiona ja siihen liittyvat uhkat
ja paineet heijastuvat viistimittdi myos
perheiden lapsiin ja heidin kokemusmaa-
ilmaansa. Siten kidutuksen tarkoitus ei
usein varsinaisesti ole tiedon saanti, milla
sen kiyton oikeuksia saatetaan kuitenkin
perustella poliittisesti.

Musiikki osana vikivaltaa, kidutusta
ja manipulaatiota ei ole pelkistian kova-
ddnistd rockia, heavya tai rappia. Se voi
olla psykologisesti paljon ovelampaa, ku-
ten vaikkapa viaton lastenlaulu I Love You
Barney the Purple Dinosaur laulamana.
Toisaalta erdissd islamistisissa maissa hea-
vy rock tai punk on kiellettyd musiikkia
edustaen sorretuille ja vainotuille toisin-
ajattelijoille vapautta ja toivoa paremmas-
ta. Diktaattorien hyviksymi musiikki voi
olla isdnmaallisia kansanlauluja tai mars-
seja, joita saatetaan soittaa vankiloissa ja
leireilld, jotta vangit eivit voisi esimerkik-
si keskustella keskeniddn. Kaunista klassis-
ta musiikkia soitettiin pettamistarkoituk-
sessa rauhoittaakseen keskitysleirille saa-
puvia vankeja, muutamia esimerkkeji mai-
nitakseni musiikin manipulatiivisesta kay-
tostd. Tama asettaa haasteita musiikkitera-
peutin tyolle lihestyd traumatisoitunutta
potilasta musiikin keinoin, koska ei voi
etukiteen tietia, millainen musiikki he-
rittdd traumaattisia muistoja tai kokemuk-
sia mieleen. Musiikkiterapeutin yksi tavoite
ty0ssi kidutetun, traumatisoituneen pako-
laisen kanssa voi olla nimenomaan palaut-
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taa kyky nauttia tutusta musiikista inhi-
millisend kokemuksena.

Kolmen tapaustutkimukseni valossa
kidutettujen musiikkipsykoterapia lisisi
potilaiden tietoisuutta traumoistaan. Mu-
siikki vaikutti liittyvin paidasiallisesti po-
sitiivisiin mielikuviin ja mielihyvin koke-
muksiin terapiassa. Terapiassa tyOstettiin
musiikin kuuntelun, keskustelun ja mieli-
kuvatyOskentelyn avulla potilaiden trau-
matisoitumiseen liittyvid oireita, kuten
epaluuloisuutta, ahdistuneisuutta, masen-
nusta, pelkoja, psykoottisia oireita ja vai-
keutta keskittyd. Myos kulttuurillisia ero-
ja sekd turvapaikan hakemiseen ja pako-
laisuuteen liittyvit asioita kasiteltiin mu-
siikkiterapiassa. Naihin asioihin littyvit
ongelmat nayttivit vaikeuttavan kuntou-
tusta ja jopa altistavan lisitraumatisoitu-
misen vaaralle. Musiikista oli potilaille
apua rauhoittumisessa ja rentoutumises-
sa, jota he kiyttivit myos itsehoitona ko-
tona. Lisiksi musiikkipsykoterapialla vai-
kutti erityisesti olevan positiivista vaiku-
tusta sanallistamisen seki tunteiden ilmai-
semisen ja sddtelyn kannalta. Yksilollisen
kliinisen arvion perusteella ja seuranta-
kyselyjen mukaan, joita sekd musiikkite-
rapiaa saaneet kolme henkil64 ettd kaksi
vertailtavaa henkil64 tayttivit ennen te-
rapian aloittamista, puolivuotta terapian
aloittamisesta, terapian jilkeen ja puoli-
vuotta terapian paittymisestd, musiikki-
psykoterapiaa saaneet hyo6tyivit hoidois-
taan ja he ilmaisivat tyytyviaisyytensi sii-
hen. Tamin tutkimuksen kahden vuoden
kuntoutusseurannan mukaan kaikki tut-
kimukseen osallistuneet kidutuksen uhrit
(N=5), kolme musiikkiterapiassa ollutta
miestd, jotka olivat Keski-Afrikasta, Ete-
li-Aasiasta ja Keski-Idastd sekd kaksi
muuta parasta mahdollista hoitoa saanut-
ta miestd Keski-Afrikasta ja Iti-Euroopas-
ta, jotka saivat esimerkiksi sanallista psy-
koterapiaa ja fysioterapiaa, hyotyivit pit-
kaaikaisesta ja kokonaisvaltaisesta kuntou-
tuksestaan.
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Even Ruud
To The Sibelius Academy

Statement concerning Sami Alanne:
Music Psychotherapy with Refugee Survivors of Torture.
Interpretations of Three Clinical Case Studies

DELIVERED BY THE OPPONENT PROFESSOR EVEN RUUD UPON THE
PUBLIC DEBATE AND EXAMINATION OF THE DISSERTATION ON SATUR-

DAY OCTOBER 23, 2010.

he introduction broadly lays
out the theoretical and meth-
odological grounds for the
dissertation. I find this intro-
duction to have many per-
spectives, to be balanced and
a proof of a scholarly in-
formed researcher. He pre-
sents himself at a doctorate level. I also
find this overview of music therapy ap-
proaches very convincing—Alanne seems
to know the field, its history and many
models.

After some basic and necessary infor-
mation about torture and torture methods,
Sami Alanne gives a detailed literature over-
view of the use of music as torture, in vio-
lence and manipulation. This excursion into
recent musicological research is excellent-
ly contextualized within this study, and
there are throughout the dissertation many
examples of how this knowledge is highly
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relevant for his study and for music thera-
py in general. This part also makes up for
other possible musicological discourses,
which would have been relevant to his
work. I find especially interesting his dis-
cussions about the danger of using music
from the cultural background of the refu-
gees since it may be infused with bad mem-
ories and traumas. His un-dogmatic and
pragmatic approach to the choice of music
in therapy makes sense.

Alanne also seems to be well read into
the recent development of psychoanalytic
theory and its application in the field of
musical communication and therapy.

The chapter on hermeneutic phenom-
enology is a well-founded basis for
Alanne’s qualitative approach. His onto-
logical position concerning “man” is clear-
ly outlined. His hermeneutic position also
has consequences for his understanding
of meaning aspects of music, i.e. how in-



terpretation/situation must be considered
when meaning aspects of music are dis-
cussed. Here we could have seen a more
fully discussion of universalism or cross-
cultural decoding of emotions. Alanne
seems to have few sources for this discus-
sion, although this is a rather important
topic in the anthropology of music.

The research questions seem to be in
accordance with his study. Alanne also has
good insight into the nature of qualitative
research, and with the full scale of his re-
search, ranging from pilot studies, field
work, tests, audio recordings, transcriptions
and factor analysis he surely has made the
most out of his cases. I have no objections
to his use of statistics to his qualitative
study. I see this merely as a way of order-
ing his data, to get a clearer picture. It
also seems to give some credits in relation
to the EBT discussion.

The three case studies are condensed
and give the necessary evidence to expe-
rience clients as real persons. It also gives
us a picture of the actual music therapy
practice. Alanne has chosen not to com-
ment much upon the music examples. It
could perhaps been an idea to at least a
few times comment upon the music, and
give a brief description of the music. There
is often a long list of musical pieces fol-
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lowing a brief transcript, and there is no
attempt to see or analyze any correspond-
ence between the music and the tran-
scripts—except of course for the lyrics.
Alanne has not stated this as one of his
research questions—in this sense he has
avoided some of the difficult musicologi-
cal questions connected to music psycho-
therapy—to study possible correspondenc-
es between music and image. I would also
have liked to see more reflection about
the way he is verbally intervening — which
is a rather important topic in the litera-
ture on GIM.

The level of reflexivity is quite good
all through the dissertation and there are
a lot of discussions and binding together
of theory, research method and practice.

The opponent, Even Ruud, find this
dissertation and the following defence suf-
ficient to meet the requirements for a
doctoral dissertation in music therapy. I
regard this particular research as a valua-
ble addition to the field of music therapy
and a very important contribution to our
knowledge about how to use music for
refugee survivors of torture.

Even Ruud, professor dr. philos. Department
of musicology, University of Oslo, Norwegian
Academy of Music
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Jan-Erik Mansikka

Recension

Sernhede, 0. & S6derman, J. (2011)
Planet Hiphop. Om hiphop som folkbildning och social mobilisering.

Malmo: Liber AB
VAD KAN VI LARA OSS AV HIPHOP?

itt forsta intryck av denna bok
hade ett stink av misstink-
samhet. Jag undrade om bo-
ken lyckas formedla fenome-
net hiphop till den oinvigde
— till en som, i likhet med mig,
har lite kontaktytor med den-
na genre. Dessutom fundera-
de jag om det gar att binda ihop hiphop
med pedagogikbegreppet utan att detta
brollop kinns arrangerat. Men mina tvi-
vel visade sig obefogade.

Redan i bokens inledande betraktelse
anges tonen for boken. Adam Tensta, en
svensk hiphopartist, skriver att pa "precis
samma sitt som punken blev vingarna for
foregaende generations utanforskap och
frustration”, sa blev hiphop hans vingar
(s. 6). Vid samma tider rakar jag ocksa
lisa om Adam Tensta i en dagstidning. Hans
karridr kan lika mycket betraktas i ljuset
av ett ”socialprojekt” som ett musikaliskt
projekt dar fororten och dess sociala for-
hallanden ir drivkraften i hans musik.!"
Da virldens storta skivbolag for hiphop
(Interscope) f6r ndgra ar sedan erbjod ho-
nom kontrakt tackade han nej, han ville
behalla sin musik i egna hinder. Detta ar
en signifikant gest. Nir hiphop kommer-
sialiseras och berovas sitt sociala ursprung
fortunnas budskapet. Mojligheterna till
social transformation kringskirs och av-
vapnas.

HirHOP SOM SOCIAL MOBILISERING

Att se hiphop i ljuset av en social mobili-
sering fortsitter egentligen pa den vig den
brittiska sociologen Paul Willis utstakade
nir han forskade i hur engelska arbetar-
ungdomar reproducerar arbetarklassvirde-
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ringar.’ Willis fann att ungdomarnas stra-
tegier att motarbeta skolan och skolkul-
turen stingde in dem i ett sndvt kulturellt
falt som, i sin tur, gjorde det omojligt att
orientera sig mot andra framtidsyrken dn
traditionella arbetarklassysslor.

Det finns kontaktytor mellan bokens
approach till hiphop och Willis’ klassiska
studie. Till bokens argumentation hor vis-
serligen att arbetarklassen idag, i motsats
till de brittiska ungdomarna pa 70-talet,
inte lingre framtrider som en enhetlig
rorelse med gemensamma virderingar.
Den ’moderna arbetarklassen’ bestar allt
som oftast av invandrare som, av en eller
annan orsak, jobbar med sidant medel-
klassen inte lingre vill dgna sig at. De ar
forpassade till samhillets mera perifera och
ligavlonade sysslor. Rent fysiskt ar de
koncentrerade till fororter i utkanten av
storre stider, nagot som kan liknas vid
”moderna reservat dir tredje virlden gor
sig pamind mitt i den forsta virlden” (s.
103). Den moderna hiphopkulturen kan
dirfor ses som ett uttryck som emanerar
fran forstadskulturen. Texterna i hiphop-
musiken priglas ofta av upplevelsen av
diskriminerande férhallanden och stigma-
tisering, av att man betraktas som en an-
dra klassens medborgare.

Inte heller skolan utgdr en fristad fran
denna segregering. Forfattarna skriver att
den staimpling av férorten som drabbar
dess minniskor ocksa kommer “att kon-
taminera skolan” (s. 110). Det syns i de
markanta skillnaderna i skolprestationer
mellan skolor i innerstaden och skolor i
forstaden. Skolan kanske trots allt inte alltid
jamnar ut existerande skillnader. Den kan
ocksa forstirka upplevelsen av “utanfor-
skap”.

Detta konstanta underlige, som for-
orten alltsa befinner sig i, tenderar att skapa



motkulturer. Men man kan skilja mellan
tva olika typers motkulturer. Den ena
handlar om ett aggressivt avstandstagan-
de gentemot majoritetssamhillet med dess
varderingar och normer. Problemet med
detta forhéllningssitt ar att det snarare
’stanger in’ 4n befriar. Man stinger in sig,
likt Paul Willis brittiska arbetarklassung-
domar, 1 fororten och motstandet forvand-
las till slut till en tvangstréja. Men som
ett alternativ till detta lyfter Sernhede och
Séderman fram en mera konstruktiv mot-
kultur, som i boken exemplifieras av hip-
hopkollektivet Filthy Dozen. Hir handlar
det om “att de unga med utgangspunkt i
sina kreativa féormagor — som kollektiv —
maste knyta an till kanaler som kan fora
dem nirmare stadens och kulturens cen-
trum” (s. 110), dvs. befria sig fran forsta-
dens stigmatisering.

HIPHOPPENS UTTRYCKSFORM

Vad star da hiphop for, rent konkret? Det
visar sig att hiphop ir ett slags Overgri-
pande begrepp, som innefattar flera olika
verksamhetsformer: Rapmusiken ramar in
berittelsen, bildkonsten malar i graffiti,
dansens rorelser ir breakdance och DJ:n
haller musiken levande. Ett utmirkande
drag ir dessutom formégan att stindigt
assimilera nya impulser, beroende pa plats,
tid och rum: ”Det 4r det som ir hiphop,
just blandningen av allt som finns, hiphop
ar flytande vatten ... den trianger in i allt
och blandar sig med allt” (s. 89). Ett ut-
tryck av detta panta rei ("allting flyter”)
kan skonjas i hiphopmusikens estetik, som
bygger pa sampling av redan inspelad, men
valdigt olika stilars, musik.

Detta kan ocksa ses i en bredare di-
mension in i ljuset av estetik. Ur ett vida-
re perspektiv kan man, som forfattarna
papekar, se hiphop som en slags motpol
till den rigida identitetskultur dir man gor
en skarp avgrinsning mellan ett ”vi” och
”de andra”. Hiphopkulturen ir bade ex-
pansiv och multietnisk i den meningen att
den ”6verskrider, omdefinierar och dekon-
struerar de givna grinserna for ras och
etnicitet” (s. 161). Hiphop dr med andra
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ord ett konkret uttryck for en modern
identitetskultur dar hybrida och samman-
satta identiteter skapas och omformuleras.

Hiphop har ocksé en egen utvecklings-
berittelse. Den tar sin borjan i 1970-talets
sodra Bronx, New York, i en arbetar- och
en invandrarkultur med rétterna i Afrika
och Vistindien och som levde ritt sa iso-
lerat fran resten av New York. Ursprung-
ligen var begreppet “hiphop” ett pejora-
tivt laddat begrepp for att beteckna om-
virldens ogillande av fenomenet, men
sméaningom kom ut6varna sjilva att anam-
ma detta epitet. Expansionen av hiphop
ar oskiljaktig med framvixten av ett nytt
satt att spela upp musik pa jittelika gatu-
fester, med D]J:s, MC:s och rappare. Som
forfattarna péapekar, har hiphop under aren
kommit att betyda mycket fér “margina-
liserade manniskor virlden 6ver, vilket inte
ar sa konstigt med tanke pa att den upp-
stod just i 1970-talets socialt sargade
Bronx” (s. 11).

Men i takt med att hiphoppen vuxit
sig storre sa har den ocksa kommit att
assimileras till den gigantiska musikindu-
strin. Detta har forindrat den i grunden.
Idag kan man skonja en spianning mellan
underground (autentisk) och mainstream
(kommersiell) hiphop. I den mera auten-
tiska formen finns ett tydligt socialt patos
iform av ett dterkommande tema: att man
”om och om igen aterkommer ... till kins-
lan av att inte vara 6nskvird, att inte pas-
sa in” (s. 66). I den mera kommersiella
approachen har man 6vergett ursprunget
till formén for en littillgingligare variant.
Detta har fort med sig att hiphop blivit
en del av musikindustrins produkturval
vilket innebir att ungdomarna idag blir
”for latt serverade sjilva hiphop-produk-
ten vilket skymmer alternativen” (s. 135).

HipHOP OCH PEDAGOGIK

I boken utgérs kittet mellan hiphop och
pedagogik pa ett smidigt sitt av den kri-
tiska pedagogikens tradition. Det 4r en
tradition som fokuserar pa rittvisa och
frihet. Inom denna tradition betonar man
ofta individens mojligheter att handla, re-
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flektera 6ver och forindra sina livsvillkor.
Forst i andra hand kommer de tekniska
och kunskapsmissiga firdigheter som
(ofta) ar kopplade till marknadsekonomins
logik. Den kritiska pedagogikens tradition
bestir idag av en polyfoni av roster: Paolo
Freires emancipatoriska pedagogik moti-
veras av att forsoka befria den undertryckta
klassen fran det strukturella vald som han
sig genomsyra det latinamerikanska sam-
hillet, Peter McLarens kritiska pedagogik
ar som ett svar pa det amerikanska (och
kapitalistiska) samhillets klasskillnader el-
ler bell hooks som talar om en frihetens
pedagogik dir lirarens viktigaste uppgift
ar att forsoka bryta sonder vara styva och
rigida kategoriserar av ras-, kons- och
klassaspekter.

Jag vet att det finns ménga som tyck-
er att den kritiska pedagogiken ar alltfor
normativ. Sjalv ser jag den som en viktig
rorelse i var samtida demokrati. Pedago-
gik ar nimligen ingen ingenjorskonst. Att
se skolan endast i ljuset av en distributor
av kunskaper som kriver organiserat le-
darskap tenderar att bortse bade frin den
sociala kontext som formulerar dessa ”vi-
sentliga kunskaper” liksom elevernas oli-
ka fOrutsittningar att tilligna sig dessa
kunskaper. Den kritiska pedagogiken rik-
tar blicken mot skolans skuggsidor — dir
skillnader kanske skapas och uppritthalls,
dar féordomar och orittvisor kanske legi-
timeras. Det kanske finns fanatiska falanger
i denna rorelse, men om vi anser att per-
spektivet ar 6verflodigt sa kastar vi ohjilp-
ligen ut barnet med badvattnet.

Nir det giller hiphop sa ar bokens
budskap att det inom rorelsen finns en
potential for bemyndigande, i betydelsen
empowerment. Vi skall ta hiphop pa allvar,
bade som lirare och forskare. Ungdoms-
kulturer utgor en slags seismograf for sam-
hillet i stort och vi kan lira oss av att
kunna avlisa utvecklingstendenser i var
samtid, genom de kulturella uttryck eller
koder ungdomarna skapar och anvinder
sig av (s. 71). Hiphopkulturen ir lokal och
global pa en och samma ging. Den ger
delaktighet i en slags global gemenskap,
som tenderar att sitta nationen och den
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egna staden inom parentes (s. 67). Detta
rimmar vil med den transkulturella mig-
rationen och dess sitt att kommunicera
Over givna fysiska grinser. Mot denna
bakgrund ér hiphopkulturen, dven f6r den
oinvigde, en slags ingang till ungdoms-
kulturens livsvirld. Och hur kan liraren
utnyttja hiphoppens potential? Med intres-
se och respekt, att se de mgjligheter som
hiphop innehar (”som en inkorsport till
en livslang bildningsresa”), framfor allt, for
barn och ungdomar med utlindsk bak-
grund (s. 144).

Forfattarna stoder sig i slutet av bo-
ken pa ett framvixande forskningsomra-
de dar hiphop betraktas i pedagogisk be-
lysning. Det verkar finnas “virdefulla pe-
dagogiska verktyg inom hiphoppen som
kan anvindas for att na skolungdomar”
framfor allt invandrarungdomar som av
olika orsaker “saknar studietradition he-
mifran” (s. 146). Hiphop erbjuder ungdo-
marna ett socialt sammanhang, en kultu-
rell tillhorighet samt mdojligheter att ut-
trycka sig pa egna villkor — i férhallande
till skolans formaliserade verksambheter. I
boken talas bl.a. om praktiska firdigheter,
intersubjektivt lirande samt reflexiv sjalv-
kiannedom som olika former av kompeten-
ser som kan utvecklas inom ramen for ett
hiphopkollektiv. En ytterligare intressant
aspekt ar, som i fallet Filthy Dozen, att hip-
hopkulturen kan organisera sig pa sitt
som paminner om traditionella bildnings-
forbund. I denna mening kan den ses som
en modern version av folkbildning.

OM KOMPOSITION OCH STRUKTUR

Trots att boken erbjuder en 6versikt och
sammanfattning av forskning kring hip-
hopkulturen sa bestar den av olika texter
som kanske inte organiskt foljer pa var-
andra. Detta bidrar ocksa till att det i bo-
ken finns en del upprepningar. En annan
aspekt jag reagerade pa ir att det inte lyf-
tas fram néigra som helst skuggsidor av
hiphopkulturen. Jag ser det som sympto-
matiskt att man, i ett avsnitt om hur man
kan anvinda hiphoppen i pedagogiska syf-

ten, endast i forbifarten nimner att ”[d]et



finns som bekant mycket kritik mot hip-
hop som sexistisk och pengadyrkande” (s.
154). Overraskande ir att man inte alls
gar in pa denna “sexistiska och pengadyr-
kande” aspekt med exempel, hinvisning-
ar eller referenser. Hir finns darfor en fara
att berittelsen om hiphop, for lisaren,
framstar som tendentios.

Pa det stora hela kan man 4nda siga
att boken hiller vad den lovar. Den har
ett kreativt uppligg och bokens komposi-
tion kianns lyckad med sina polyfona ros-
ter. Avsnitten med hiphopartisternas in-
tervjuer skapar en balanserad motvikt till
de mera teoretiska utvikningarna. Och
boken navigerar féredomligt fruktbart
mellan teori och empiri. Den kan dirfor
lasas pa olika nivder och med olika intres-
sensfirer for 6gonen. Pa detta vis blir det
nagot mycket mera 4n en studie i hiphop.
Det dr ocksd en bok om ungdomskultur,
om segregation och om informellt liran-
de — med referenser till vart senmoderna
sambhille.

R EFERENSER

[1]1 Hufvudstadsbladet (27.1.2011), Adam Ten-
sta: "Jag vet varfor de kastar sten” (Janne Strang).

[2] Willis, P. 1977. Learning to labour: how work-
ing class kids get working class jobs. Westmead:
Saxon House.
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Alexis Robertson

Review

Schippers, H. (2010), Facing the Music: Shaping music education from a
global perspective. New York: Oxford University Press,
ISBN: 978-0-19-537975-4; 978-0-19-537976-1 (pbk.)

acing the Music heeds the call
to foster “an open reception
to the breadth of music’s mul-
tiple manifestations” (Shehan-
Campbell 2004, 27) by em-
barking on an ambitious ex-
ploration of the processes in-
volved in teaching and learn
ing world music, notonly to understand the
musical interactions between those involved,
but as a means to suggest new opportuni-
ties to “nurture a creative, vibrant, diverse
musical life on this planet, now and well
into the future” (Schippers 2010, xix). Fac-
ing the Music, being at once philosophical,
empirical and didactic, offers insightful and
well-considered perspectives on the com-
plex discussions and debates regarding the
teaching and learning of world musics. Huib
Schippers covers historical and ongoing
debates in ethnomusicology and world
music education, whilst maintaining a dis-
tinctly contemporary outlook, looking to-
wards the future whilst being ever mindful
of the past.

The many voices that Schippers incor-
porates into each chapter of Facing the
Music, make for a personable and engag-
ing read. He not only writes with clear and
well chosen reference to key writers in the
fields of ethnomusicology, philosophy, di-
dactics, sociology and others, but also in-
cludes the voices of music education prac-
titioners from many parts of the world.
Through detailed reflections and careful
illustration, these voices, in collaboration
with Schippers’ own, render the many per-
spectives on world music education not only
comprehensible, but accessible and appli-
cable to teachers, researchers, academics and
students, offering a valuable resource for
the music education community.

Defining world music as “the pheno-
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menon of musical concepts, repertoires, gen-
res, styles and instruments travelling, estab-
lishing themselves, or mixing in new cul-
tural environments” (p. 27), Schippers con-
ceptualizes world music not as of particu-
lar ethnicities, origins or genres, but as music
that travels. In this sense, the tools provid-
ed through this book may be equally as
suitable for teaching and learning Khmer
pinpeat ensembles in Finland, as it would
be for 17® Century German Baroque scores
in Ghana. The reader may also assume that
this definition may extend to freestyling in
Gangsta Rap in the conservatoire, and the
digital domains of music production, teach-
ing and learning, although Schippers does
not address these environments in detail,
focusing his discussion on ethnomusicolog-
ical, face-to-face encounters.

Divided into seven chapters, Schippers
begins with autoethnographic reflections on
his own experiences, offering insight into
the development of his perspectives and
placing them in a very real, “lived” con-
text. From this launching pad, Schippers
guides the reader through a succinct con-
ceptual history of world music before ad-
dressing authenticity, formal/informal teach-
ing and learning. Whilst acknowledging the
complexity involved when claiming or dis-
puting “authenticity” in musical perform-
ance and education environments, Schip-
pers summarizes various perspectives in a
clearand concise manner. Deconstructing
what he refers to as the “myth” of authen-
tic traditions in context, Schippers challeng-
es the equation of authenticity with histor-
ical accuracy, creativity, aesthetics, spiritu-
ality or emotional effect, not only in classi-
cal or world musics, but also in popular
genres where authenticity frequently refers
to the “sincerity or fidelity to a true self”.
Despite offering little clarification as to what



authenticity is, Schippers offers a set of con-
tinua for teachers touse when planning les-
sons involving music from various cultures.
Rather than providing teachers with a pre-
scriptive set of directions, Schippers invites
the teacher to make careful considerations
regarding traditions, authenticity and con-
texts, encouraging them to look beyond
dominant pedagogies, and create “new,
meaningful musical experiences” on a case-
by-case basis.

Schippers furthers this approach to an-
alyzing and describing world music educa-
tional experiences through the provision of
a framework of twelve continua designed
to assist in understanding the transmission
of music in culturally diverse environments.
This framework addresses issues of context,
modes of transmission and dimensions of
interaction, encouraging the consideration
of individual instances between two binary
oppositions, for example, when consider-
ing issues of context, Schippers offers three
continua, one to locate the situation be-
tween a static tradition and one in constant
flux, another between “reconstructed” au-
thenticity and “new identity” authenticity
and a third between the “original” context
and a recontextualization. This framework
presents a comprehensive lens through
which to understand the processes of mu-
sic transmission. However, many (if not all)
of the continua on this framework require
some degree of interpretation, which in
turn, is subject to prejudice or misunder-
standings. In adopting this framework, there
is a responsibility on the individual’s be-
half, to follow Schippers’ example of ask-
ing questions and exploring the musical lives
of others, which may pose challenges, for
those who may have difficulties accessing
such firsthand information. Despite being
a remarkably comprehensive framework, if
applied without some degree of considera-
tion for the reliability of interpretation,
unquestioningly compartmentalizing musi-
cal transmission and experience according
to these twelve continua, there is a risk of
losing the “bigger picture”, overlooking the
subtleties involved in teaching and learn-
ing music, or indeed, furthering misunder-
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standings. However, if applied critically, with
sensitivity, curiosity and listening to the
voices of the wider community in the search
for understanding, the framework is a use-
ful analytical tool for music educators, eth-
nomusicologists and students.

As a work that is neither solely philo-
sophical, empiricalnor didactic, Schippers’
holistic approach in Facing the Music both
strengthens this work, in its multifaceted
approach and consideration of many in-
stances of musical transmission in cultural-
ly diverse environments, but has its limita-
tions. Covering so much ground, Schippers
is unable to focus on specifics nor offer
concrete guidance. Whilst Schippers is clear-
ly informed from a variety of sources, he
does not outline any philosophical or the-
oretical frameworks on which he is reliant,
leaving it to the reader to locate this work
in the writings of the wider academic com-
munity. Whilst the book is clearly written,
a more explicit and secure foundation would
have further assisted readers, particularly
those who are perhaps most interested in
this work such as teaching practitioners and
musicology or music education students,
who may not possess Schippers’ familiarity
with theories, philosophies and literature
in music education and ethnomusicology.

This being said, this book is a valuable
contribution to the body of literature al-
ready in our field, and will no doubt be a
point ofreference for many. This book may
be of particular interest to music educators
looking for guidance in designing or re-
flecting upon their world music lessons,
ethnomusicologists wanting to further their
understanding of music transmission, and
students looking for a clear, informative and
engaging insight into world music educa-
tion. Schippers should be commended on a
book that will no doubt begin to clarify
what has been a complex discussion for
many.

R EFERENCES
Campbell, P. S. 2004. Teaching music globally:

Experiencing music, expressing culture. Global
Music Series. New York: Oxford University Press.
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Tuulikki Laes

Hollo tarjoaa taidekorkeakouluille

yhteisen verkoston

TERVEISET HOLLO-SYMPOSIUMISTA 7.—8.10.2010

Lokakuussa 2010 Aalto-yliopisto kutsui koolle Hollo-tutkimussymposiumin
teemanaan "taide, yhteiskunta ja muutos”. Symposiumin tehtavana oli tarkas-
tella taidetta ja taidekasvatusta yhteiskunnallisesta nakokulmasta ja pohtia sita
muutosvoimaa, jonka taide tuo kasvuun, oppimiseen ja yhteiseloomme.

4na paivina taide kidntyy yhia
enemmain kohti sosiaalisia ja
yhteisollisia kaytintoja ja tu-
lee samalla haastaneeksi pe-
rinteisen kuvan taiteilijasta ja
taiteesta. Ammattikisitys on
muuttunut etenkin visuaalisen
taiteen alalla, mutta kuvatai-
teilijoiden lisiksi niin muusikot kuin teat-
terityolaisetkin ovat yhid useammin mo-
niosaajia, jotka tyOskentelevit yhteiskun-
nan eri sektoreilla. Niitd moniosaajia, tut-
kijoita ja opettajia oli kokoontunut Arabi-
an tiloihin kuulemaan esityksia ja puheen-
vuoroja musiikki-, teatteri-, kisity6- ja ku-
vataidekasvatuksen tutkimusaloilta.

Hollo-instituutin tavoitteena on edis-
tai taiteiden pedagogista tutkimusta ja tai-
dekasvatuksen yhteiskunnallista vaikutta-
vuutta. Instituutin paiasiallinen tehtiva on
rakentaa tutkimus- ja yhteistyoverkostoa
taidekorkeakoulujen (Kuvataideakatemia,
Sibelius-Akatemia, Taideteollinen korkea-
koulu/Aalto-yliopisto, Teatterikorkeakou-
lu) vilille. Tutkimuksellista yhteistyota to-
teutetaan my6s Oulun, Jyviaskylan ja La-
pin yliopistojen kanssa.

Institutionaaliset raamit Hollo-insti-
tuutille tarjoaa jo vuonna 1983 perustettu
Suomen Taidekasvatuksen tutkimusseura,
joka on instituutin perustamisen myota
saanut uutta henked toimintaansa pitkin
hiljaiselon jilkeen. Suomen Taidekasvatuk-
sen tutkimusseuraan voi liittyd kuka ta-
hansa taidekasvattaja, opiskelija tai tutki-
ja. Hollo-instituutin tapahtumiin osallis-
tuminen ei edellyti seuran jisenyytta.

Instituutti on saanut nimensi suoma-
laisen kasvatusajattelijan Juho August
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Hollon (1885-1967) mukaan. Hollo oli
monelle alalle suuntautunut filosofi, kian-
tdja, kriitikko ja opettaja, joka puhui ja
kirjoitti taiteen tirkeydestd osana kasva-
tusta. Hin kuvasi kasvatuksen olemusta
“kasvamaan saattamisena” ja halusi ohjata
kasvattajia “kasvatuksellisesti nikeviksi”.

Hollon jalanjilkiid seuraten voisi tai-
dekasvatuskin 16ytdd uuden ytimensi ja
kaintiid muutospaineen muutosvoimaksi —
tama tuntuu olevan Hollo-instituutin viesti
taidekasvattajille. Symposiumin avauspu-
heen pitineen professori Juha Varton sa-
noin taiteella on sekd itseisarvo ettd vili-
neellinen merkitys, ja yhdessi ne luovat
kasvatukseen kulttuurisen merkityksen. Ei
siis ole syytd nihdi musiikin ja taiteen tra-
ditioiden ja toisaalta uusien toiminta- ja
kayttémahdollisuuksien yhteensovittamista
uhkana vaan mahdollisuutena. Taideainei-
den vilisella yhteisty6lld voisi olla kauas-
kantoisia vaikutuksia koulujirjestelmaiam-
me, joka tilla hetkellid velloo tuntijakouu-
distuksen, laman ja menestyspaineiden ris-
tiaallokossa.

TIETO- JA TAITOAINEET — EIKO TAIDE
OLE MYOS TIETOA?

Marjo Risdsen kutsuttu puheenvuoro
haastoi pohtimaan, mitka asiat yhdistivat
taide- ja taitoaineita pikemminkin kuin
erottavat niitid. Kouluinstituutiossa musiik-
ki, kuvataide, kisityo6 ja liikkunta erotetaan
niin sanotuista tietoaineista, ja timi puo-
lestaan heijastuu tuntijakoon, opetussuun-
nitelmiin sekd kouluaineiden arvohierar-
kiaan. Tarkemmin ajateltuna timéi on pa-
radoksaalista, silld taidekasvatus on lihto-



kohtaisesti monitieteistid ja niin ollen si-
siltad aineksia my0s yleissivistivien, laa-
jempien asiakokonaisuuksien oppimiseen
ja ymmirtimiseen. Risinen ehdottikin,
ettd taitoaineiden sijaan voitaisiin puhua
“elimantaitoaineista”, joissa filosofia on
kaiken oppimisen pohjana. Taidekasvatus
ammentaa luontevasti myos psykologian,
sosiologian, historian ja kulttuurintutki-
muksen aloilta, vaikka opetus painottuu
teorian sijasta kdytant66n kaikissa oppiai-
neissa. Taideaineiden sulattaminen yhdek-
si eldmintaitoaineeksi ei kuitenkaan ole
tavoiteltava pddmaiiara. Risisen mukaan
taidekasvattajien tulee siilyttdi tietoisuus
siitd, miten aineet eroavat toisistaan, mut-
ta myOs ohjata kasvatukselliset tavoitteet
kohti yhteistd piaamairia: kohti oppilaan
kokonaispersoonallisuuden ja monikult-
tuurisuuden tukemista.

Symposiumin toinen kutsuttu puhuja,
professori ja taiteilija Teemu Miki valaisi
puhellaan ja esimerkeillddn taiteen yhteis-
kunnallista kasvatustehtdvai. Taiteen ko-
keminen on jo itsessidn pedagoginen il-
mid, joka kasvattaa ihmistd monikulttuu-
riseen ja suvaitsevaan ajatteluun. Taidete-
oksen kokeminen vie ihmisen Mien mu-
kaan “vaarallisen lihelle” sitd mitd joku
toinen kokee. Tdmi toiseuden tunne on
haaste omille tottumuksille ja vakaumuk-
sille. Taide herittad keskustelua seki tar-
joaa tunne-elimin kokemuksia ja nautin-
toakin, mutta se myo6s pakottaa ihmiset
pdivittimiin arvojaan ja etsimddn uusia
ratkaisuja. Taiteella siis on yhteiskunnalli-
nen tehtidvi, ja samalla my6s piilevaid muu-
tosvoimaa — sen rohkeampi hyédyntimi-
nen voisi Miden mukaan olla taidekasva-
tuksen tdmin vuosikymmenen haaste.

Kansainvilisen tuulahduksen muutoin
kotimaapainotteiseen symposiumiin toi
Anne Bamfield (London University of
Arts), joka toi esiin taidekasvatuksen yk-
silollisid, sosiaalisia ja poliittisia vaikutuk-
sia hyvin kiytinnonliheisella ja viihdyt-
tavalla tavalla. Hin listasi keinoja, joilla
opettaja tai kasvattaja voi rakentaa lapsel-
le luovan, monimuotoisen ja innovaatioil-
le avoimen oppimisympéristén. Kun olem-
me jo tietoisia taiteen eduista ja vaikutuk-
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sista ihmiseen jopa aivotutkimuksen tasolla,
vol tuntua resurssien tuhlaukselta perus-
tella yhteiskunnalle, miksi taide on tirke-
a4. Bamfieldin mukaan miksi-kysymyksia
olennaisempaa onkin kysyd, miten teem-
me taidetta ja musiikkia tirkeéksi yhteis-
kunnalle. Tami lahestymistapa on vahvas-
ti lasnd my0Os suomalaisessa musiikkikas-
vatuksen tutkimuksessa.

TAIDEKASVATUS TARJOAA
OIVALLUKSIA

Jokaisella taidealalla on omat diskurssinsa
ja kisitteensi, “oma totuutensa”, joka voi
perustua yhtilailla vanhoihin tottumuksiin
kuin tarkoin mietittyihin valintoihin. Tama
aiheutti symposiumissa kysymyksii ja kes-
kustelunavauksia, jotka kertoivat tarpees-
ta 16ytaa taidekasvatukselle yhteinen kieli
yli taiderajojen. Nyt trendini tuntuu ole-
van taidekasvatus-kisitteen painottaminen,
mutta puhutaan my6s taidepedagogiikas-
ta tai vain opetuksesta. Mitd eroa on tai-
dekasvattajalla ja taidepedagogilla? Tai
musiikinopettajalla ja musiikkikasvattajal-
la? Opettaminen tuntuu olevan situatio-
naalinen termi, joka kytketdéin usein luok-
kaympiristoon. Pedagogiikalla taas voidaan
viitata kéytettyihin opetusmenetelmiin.
Taidekasvatus lienee kisitteistd syvallisin
ja samalla kuitenkin vapaamuotoisin, silld
kasvatus on missi ja milloin vain tapahtu-
vaa toimintaa, ympiristdn muokkaamista
kasvatukselle suotuisaksi — kasvamaan saat-
tamista. Vastaus taidekasvatuksen olemuk-
seen saattaakin 10ytya osuvasti Juho Hol-
lolta: “Sama todellinen kasvatustilanne ei
milloinkaan toistu. Siksi kasvattajat, mi-
kili he tehtivinsid oikein oivaltavat, sit-
tenkin hyvin ymmirtavit, ettei heille tuo
suurinta hyotyi se, joka tyytyy vain selos-
tamaan lukemattomia eri tapauksia, vaan
se, joka tekee heidit kasvatuksellisesti ni-
keviksi, osoittaa heille mahdollisuuksia sen
taidon saavuttamiseen, jonka avulla jokai-
nen erikoistapaus on kasvatuksellisesti
vallittavissa.” (Hollo 1927)
Hollo-instituutti toteutti innostavan
symposiumin, jossa kuultiin puhujia eri
taiteenaloilta ja vaihtelevista tutkimustaus-

Musiikkikasvatus 2011 / vsk. 14 nro 1

ejsiejyoyuely



Ajankohtaista

124

toista — aloittelevista jatko-opiskelijoista
post doc —tutkijoihin. Puheenvuorot kat-
toivat sekd teoreettisen ettd soveltavan
tutkimuksen inspiroiden yleis64 keskuste-
luun ja visiointiin. Musiikkikasvattajalle jai
tunne, ettd muut taidealat ovat pidemmalla
taide, muutos ja yhteiskunta -keskustelus-
sa, ja tuovat kenties dynaamisemmin ja
selkedimmin viestiddn esiin my6s korkea-
koulujen ulkopuolella. Kun Sibelius-Aka-
temian, Teatterikorkeakoulun ja Kuvatai-
deakatemian yhdistymisti kaavaillaan to-
teutettavaksi vuoteen 2013 mennessi, on
meillid edessimme uusi tilanne, jossa voim-
me kiintidd kenties jopa uhkaksi koetun
taidekorkeakoulujen vilisen yhteistyén
voimavaraksi ja 16ytda uusia tapoja, joilla
musiikin ja musiikkikasvatuksen asemaa
sekd arvostusta voidaan yhteiskunnassam-
me vahvistaa. Taidekorkeakoulujen vili-
nen tutkimuksellinen yhteistyé on kiin-
nostava ja mahdollisuuksia avaava, joskin
monille meistd vield tuntematon polku,
johon voi tutustua tulevissa Hollo-insti-
tuutin tilaisuuksissa.
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The Third Symposium on Research on Instrumental and Vocal Pedagogy:
Group Teaching and Learning—Why, What, and How?

he Third Symposium on In-
strumental and Vocal Pedago-
gy: Group Teaching and
Learning—Why, What, and
How?, took place on the 12
and 13 November, 2010, at
the Sibelius Academy, involv-
ing the Innovative Conserva-
toire (ICON) Group (Sibelius Academy,
Norwegian Academy of Music, Metropo-
lia in Helsinki, Royal Academy of Music
in Stockholm, Royal Conservatoire of the
Hague, Guildhall School of Music and
Drama, Institute of Education in London),
and organized by the Sibelius Academy
Music Education Department. The oppor-
tunities, benefits, challenges and ideas for
group teaching and learning were shared
and discussed among practitioners, re-
searchers and students from Finland, Nor-
way, UK, Australia, Canada and the Neth-
erlands.

The Symposium began with a pres-
entation by Dinah Stabb and Armin Zan-
ner, from the Guildhall School of Music
& Drama. The presentation was a practi-
cal insight into co-teaching—with one
teacher from Drama, and the other from
music, offering opera students an integrat-
ed and holistic learning experience. This
presentation highlighted the opportunities
co-teaching, and group learning provide
students, challenging them to not only
conceptualise opera as a multifaceted and
multimodal performance from very early
on in their studies, but to look to multiple
sources, both teachers and their peers, in
their learning.

These themes of creating supportive,
positive, dynamic and challenging envi-
ronments for students (and teachers) con-
tinued with a workshop: Hanna Aho, Jar-
mo Eerikiinen, Otto Romanovski, Hen-
riette Rantalaiho and Aija Puurtinen spoke

to small groups about their own projects,
and their development at the Sibelius
Academy, generating many questions, sug-
gestions and discussions. The workshop
was a valuable learning experience for not
only the participants of each group, but
also the presenters, through answering
questions, considering alternatives and
incorporating different perspectives and
voices on their projects—illustrating the
benefits of group learning first-hand.
Two keynote addresses were given on
the second day of the Symposium, the first
on collective creativity, from Kai Hakka-
rainen, University of Turku/University of
Helsinki; and the second on learning and
assessment as collaboration, from Don
Lebler, Griffith University, Australia. Kai
Hakkarainen examined collective creativ-
ity through the perspective of the psy-
chological theory of expertise. He chal-
lenged the group to think of expertise not
as the result of genetic predisposition or
natural talent, but as a result of collective
creativity through shared knowledge and
collaborative research practices. Through
networking with others, we may make
available “epistemic gifts”, which provide
our students with a progressively advanced
starting point, increasing the likelihood of
achieving excellence in their own, collec-
tive practices. Don Lebler offered an ex-
ample of one such collective practice: as-
sessment as a collaborative process.
Through assessing themselves and their
peers, Don Lebler described how students
enrolled in the Bachelor of Popular Mu-
sic program at Griffith University have
achieved greater control over their own
learning, have enhanced their skills in re-
flecting on their own, and their peers’
music, and their ability to give construc-
tive feedback. Through assessment as a
collaborative process, Don Lebler noted
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an increase in the inclination and ability
to self assess, the ability to identify
strengths and weaknesses, the ability to
identify ‘good work’ and the development
of professional judgement—valuable skills
for not only music students, but any mem-
ber of the music and/or education com-
munities.

Other presentations by Heidi Partti
(Sibelius Academy), Ingrid Hanken (Nor-
wegian Academy of Music), Gerda van
Zelm (Royal Conservatoire in The Hague)
during the symposium, and the conclud-
ing panel discussion, included differing
perspectives, encouraged comment and re-
sulted in much discussion, not only rais-
ing the awareness and providing illustra-
tions of group teaching and learning in
music institutions, but, as a group of prac-
titioners, researchers and students, achiev-
ing greater understanding, knowledge,
new ideas, new questions and confront-
ing and considering these challenges as a
collective.

FJME 2011 /vol. 14 nr. 1

As many institutions face financial
pressures, group teaching is often touted
as a financial alleviation. Perhaps it is time
to regard these pedagogies as more than a
financially efficient means to an end, and
acknowledge the benefits and challenges,
not only for institutions, but teachers and
students. From the presentations, work-
shops, discussions and lectures given at the
symposium, it is clear that teaching in
groups may offer our students particular
social, musical, cognitive and learning skills
that they may not have opportunities to
exercise in traditional one-to-one lessons.
By shifting the focus from monetary to
educational value, we may consider how
teachers may use such opportunities to
enhance our students’ experiences and
skills, and see them as potentially effec-
tive, complex, complementary and worth-
while ventures—regardless of how much,
or how little, they cost.
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Working through a playground:

A review of the Third International Conference on Narrative Inquiry in Music

Education: Narrative Soundings'*
ARRIVING TO WORK

hether due to jetlag or enthu-
siasm, I wake up on the morn-
ing of the 24th of November,
2010 at 5am. 14,700km from
the Sibelius Academy, the
morning is accompanied by
an atonal parrot-choir, a far
cry (literally) from the mod-
est chirps of Finnish finches and sparrows.
I board the ferry on the Brisbane River to
the University of Queensland for the 3rd
International Conference on Narrative
Inquiry in Music and Education. Coordi-
nated by Professor Margaret S. Barrett from
the University of Queensland and Profes-
sor Sandra L. Stauffer from Arizona State
University, the programme promises an
eventful and diverse conference. With over
one hundred delegates, from fourteen
countries, there is a broad array of topics,
with keynote addresses given by Professor
Tom Barone (Arizona State University),
Aftiliate Professor Ellen Dissanayake (Uni-
versity of Washington), Lecturer Robert
Davidson (University of Queensland), Pro-
fessor Cheryl Craig (University of Hou-
ston), Senior Lecturer Bronwyn Lea (Uni-
versity of Queensland), Professor Graham
Welch (University of London) and Pro-
fessor Sandra Stauffer. Highlighting the
sessions I plan to attend is no easy task,
and I turn to the abstracts for guidance.

BEGINNING JOURNEYS AS EARLY
CAREER MUSICIANS, EDUCATORS (AND
RESEARCHERS)

Professor Graham Welch promises to cover
a lot of ground in his abstract for the key-
note address: Being taught: Being a teacher:
Early career experiences of professional musi-
cians and music teachers. His concepts of

professional musician, teacher, educational out-
comes and research, all seem very relevant
to my own life, connecting the different
roles I occupy and move between. I feel
confused: am I to listen and respond to
this as a teacher, learner, musician or re-
searcher? I find it troublesome enough to
decide on the order that I should list my
job descriptions as teacher, student, re-
searcher or musician on Facebook, let
alone how to reconcile four very differ-
ent worlds with their distinct challenges
and conceptual frameworks in my every-
day practices of teaching, learning, per-
forming, researching, or any combination
of the four.

Welch examines questions of context,
actions and interpretations in music edu-
cation from the point of view of a symbi-
otic relationship between educational prac-
tices and research. He focuses on the ques-
tions on what is being taught and learned,
and how various issues, such as those of
the students’ backgrounds, aspirations, abil-
ities and approaches to learning are taken
into account while creating learning envi-
ronments. As Welch calls for “more varied
musical narratives [to] enrich the curricu-
la and foster higher levels of musical en-
gagement”, I consider my roles as a teach-
er, learner, musician and researcher. Could
it be, that what so often seems to me a
confusing Jack-of-all-trades existence
should, in fact, be considered as my strong-
est asset? Instead of segregating my narra-
tives, and identities, what could I achieve
by pursuing for an open and dynamic in-
teraction between them by letting the dis-
course of the field of research to influence
the practical choices I make as an educa-
tor or musician, and vice versa?

These ideas are no less relevant for
the institution as they are for the individ-
ual, with recent writings emphasizing “the
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dialogic or relational character of academic
practice” (Light et al. 2009 p. 43), and sug-
gesting, that by establishing an intellectu-
ally robust and ethically informed dialogue
between research and teaching (one might
also add music making) in our institutions,
we can reconceptualise the university in-
stitution as one of collaboration, and dia-
logue rather than a collective of fractured
and competing faculties, activities or indi-
viduals. This raises the question how such
an environment may be achieved and en-
couraged, not only in graduate studies, but
from the earliest stages of university, or
indeed, school education? Surely, in insti-
tutions of teaching and learning, an open,
exploratory, critical, reflective and creative
dialogue between not only professionals,
administrators or faculties, but involving
every member of the community, should
lie in the very core of our values, and prac-
tices, in the pursuit of academic vigour,
social integrity and democratic education.

A METHODOLOGICAL JOURNEY

If T am to write this honestly and openly, I
must admit that I usually regard discus-
sions of methodologies, their reliability,
their validity, the steps involved and justi-
fications, as necessary evils in my funding
applications and research proposals, usual-
ly relegated to a small paragraph that ticks
all of the boxes as efficiently as possible.
With this in mind, I sit (inconspicuously
to one side, close to the rear of the audi-
torium) flicking through notes from pre-
vious sessions as Cheryl Craig is welcomed
to present her keynote entitled ‘Variations
on a Methodological Theme’. She begins: e,
as narrative inquirers, do not deal with facts.
My eyes lift from my notebook pages. e
deal with interpretations of facts. 1 shuftle up-
right in my seat. Science only tells the most
likely story until the next discovery is made.
Within the opening sentences of Craig’s
keynote, I am paying attention, flicking to
a blank page of my notebook—pen at the
ready. Through outlining four of her own
projects involving narrative inquiry, titled:
Telling Stories (1997), Parallel Stories
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(1999), Story Constellations (2005) and
The Story before the Story, The Story, The
Coda (2009), Cheryl Craig gives a voice
to, and offers behind-the-scenes stories on
researching American school reform.

Introducing us to institutions with
ivied walls, gleaming gates and prestig-
ious reputations, struggling urban schools
with bars on windows and idealistic
(young) teachers, Craig contrasts the sto-
ries of teachers, with school stories, with
parent stories, and the researcher’s stories
of teachers, schools and parents. Changes
over time, between storytellers, between
sociohistorical accounts and lived experi-
ence abound, yet Craig succeeds in clari-
fying what is clearly a complex way of
doing research. What perhaps strikes me
the most in Craig’s presentation is that
her research is about people.This may seem
like a given, no matter the methodology
used in the field of music education, but
the people in her research are ever present,
and very real. She recalls narratives of frus-
tration, of happiness, of lust (yes lust), an-
ger and determination. The people of
Craig’s research are not merely contribu-
tions towards figures, trends, conclusions
or recommendations, they are a core part
of her work, which not only includes the
‘human’ but renders those involved, their
lives and their words, indispensable.

I reconsider the paragraph on meth-
odology in my research proposal and fund-
ing applications. I realize that despite tick-
ing all the boxes, efficiently and neatly, I
have muffled the voices that are central
to my research: those of my participants,
those of the theorists I am so indebted to,
those of the research community, and my
own. I spend that evening furiously scrib-
bling new ideas on how to breathe life
into my paragraph, no longer a necessary
evil, I hope to give space to the voices,
who are all, quite simply, necessary.

LEAVING THE INSTITUTION: A
JOURNEY TO THE FAVELAS OF BrazIL

Marcia Mikulak, Associate Professor in
Anthropology from the University of



North Dakota, invites us to travel far away
from the University of Queensland, with
the purple sprays of Jacaranda flowers re-
flected in the serene lake, to the hustle
and bustle of a Brazilian favela. Her pres-
entation: Music, Anthropology and the senses:
Cognition for social change, explores the pos-
itive contributions of street and working
children, through their own perspectives,
reconsidering their roles and identities.
Through ethnographic research of a tra-
ditional folk choral ensemble and an ex-
perimental music group, Mikulak challeng-
es stereotypes of street and working chil-
dren, stereotypes that are perhaps easy to
make. I have caught myself reacting with
anger, pity or dismay to scenes where I
have seen children as dirty, poor, ill, ma-
nipulated and oppressed. As both research-
ers and those reading research, Mikulak
challenges us to consider such reactions,
and be aware of our own prejudices or
presumptions that act as barriers to un-
derstanding and social change.

Social discourse and the majority of
social research of such children have fo-
cused on deviant behaviours. Through the
narratives in Mikulak’s research, working
children offer an insight into the positive
contributions they make to their families
and their communities. As workers, chil-
dren are recast as viable contributors in
Brazil’s informal labour market, and of-
fering financial support to their families.
Working is seen as an empowering, dig-
nified activity, and childhood independ-
ence is necessary to navigate the very adult
realities of their daily lives. A far away ideal
indeed from the Post-Industrial European
conceptualizations of childhood as “a time
of innocence, where children are coddled
and protected from the dangers of an adult
world” (Mikulak 2007).

Through the two musical groups pre-
sented in Mikulak’s presentation, the chil-
dren of the favelas are not deviants, ‘work-
ers’ nor coddled innocents. Scenes of play,
innovation, creativity and exploration por-
tray a childhood that is somewhat famil-
iar, multifaceted and complex, making me
question my own view of childhood: what
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it is, what it should be, and the implica-
tions of such perceptions for teaching and
learning. Such questions are not limited
to conceptualizations of childhood, but
music therapy clients, those with special
educational needs, adult students and yes,
even early career researchers. If children,
music therapy clients, those with special
educational needs, adult and doctoral stu-
dents are “viable, cogent social agents”
(Mikulak 2007, 2), to what extent does
music education empower them? To what
extend does it limit their potential, cater-
ing to concerns of ability or protection?
Whilst the favelas of Brazil are a distant
world away, the questions are just as rele-
vant.

STEPPING OUTSIDE MUSIC EDUCATION

Low and lilting, the voice of poet Simon
Armitage fills the auditorium,

... Ugly like he is,
Beautiful like hers,
Beautiful like Venus,
Ugly like his,
Beautiful like she is,
Ugly like Mars...”

We all sit still, embraced by the flow
of words. For a moment I forget where I
am. I feel my heart pounding, this famil-
iar rush of joy and pain that always take
hold of me when I am encountered by
something beautiful. Wait—Beautiful?! 1
don’t have time for beautiful - beautiful
has nothing to do with narrative inquiry!
I am at once intrigued and completely
baftled, Bronwyn Lea’s approach to sci-
entific inquiry—and to giving a keynote
presentation—is unorthodox, to say the
least. I am almost certain that I saw tears
in some of my colleagues’ eyes and feel a
lump in my own throat when Lea begins
to explore the narrative of Armitage’s
poem. Whilst I'm not quite sure how I'm
supposed to take notes on this presenta-
tion, its power is certainly not lost on me.

Lea, an award winning poet, a found-
er and series editor of The Best Australian
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Poetry anthology and a Senior Lecturer
in Poetics and Contemporary Literature,
seems like a tourist in the context of a
music education conference. She speaks
the language that sounds vaguely familiar
and refers to people and places I remem-
ber hearing about, but her world of florid
stanzas, and “moments of rapture, mo-
ments when the narrative temporarily
ruptures, and the lyric rushes in” seem
distant from my world of funding appli-
cations, journal articles, structural and eth-
ical demands, word limits and a sort of
efficient coherence that always seems to
get in the way of creativity. I don’t want
to write boring research. I don’t want to
read it either for that matter. Through Lea’s
presentation and Armitage’s poetry, I start
considering the idea that research, and its
communication, could be—beautiful. As
researchers, we carry a number of respon-
sibilities: to our participants, our topics,
our academic community, ourselves, and
also o our readers. As mainstream academia
increasingly encourages the efficient pro-
duction of article-length research reports
with specific structural and methodologi-
cal requirements, how much is lost by for-
feiting scholarly independence and crea-
tivity to standardized assembly-line pro-
ductivity (Ferrell, Hayward & Young, 2008
p- 163)? This may be the bravado or ideal-
ism of an early career researcher, but I
can’t help but think that Lea has suggest-
ed an alternative, an invitation to conduct
research that is not only scholarly, respon-
sible and rigorous, but also beautiful.

R ETURNING HOME TO ‘PLAY’

Preparing for the long journey back to
Helsinki, I can still hear Armitage’s voice
in my head. The rhythm of his voice is
joined in chorus with the twenty-seven
presenters I have listened to over the past
four days, and the countless discussions
that have followed. I cannot silence them.
They remind me of my love for stories
and words, and reignite a form of expres-
sion and communication that, although at
home in musical performance, has been
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tentative and timid in my academic writ-
ings. But how to use these words? Where
do I go from here? Like Richardson (1997),
I feel at a loss: “I don’t know what I want
to write about, how I want to write it, or
who T want to write it for” (p.12).

Though I do not really have the an-
swers, I begin to see new worlds of possi-
bilities and landscapes to explore. Rich-
ardson (1997) refers to the work of a re-
searcher as a field of play. Over the past
four days, I have been given new ideas to
play with, new concepts, new approaches
and new perspectives. Congratulations and
thanks go to Margaret Barrett and Sandra
Stauffer, alongside the staff and students
of the University of Queensland.The con-
ference was well organized, varied and
thoroughly enjoyable, and has succeeded
in both challenging and inspiring me. Ar-
riving with (what I thought was) a clear
idea of what narrative inquiry, scientific
research and academic writing were, I am
leaving with broader idea of what consti-
tutes narrative inquiry, what scientific re-
search is, and the possibilities in academic
writing.

The Fourth International Conference
on Narrative Inquiry in Music Education
will be hosted by the Sibelius Academy in
Helsinki, from the 29th August to the 1st
September 2012. Whilst the physical jour-
ney may be a lot shorter (by about
14,695km), I resolve to make time for
meeting new teammates, returning to old
ones, changing the game, changing the
rules and together, taking all of the side-
tracks, detours and leaps of faith, that we
encounter in this playground. Working
towards 2012, I hope to once again have
the opportunity to spend time in new
fields. I look forward to being inspired and
unsettled, assuming new perspectives, and
exploring new worlds I haven’t yet
thought of. Perhaps there is some wisdom
in Richardson’s (1997) comment; research
may well be a field of play. At the very
least, it is often just as messy.

But just as for play, messy is _far more
fun.



R EFERENCES

Ferrell, J., Hayward, K. & Young, J. 2008. Cultural
Criminology. London: SAGE

Light, G., Cox, R. & Calkins, S. 2009. Learning
and teaching in higher education. The reflective
professional. London: SAGE.

Mikulak, M. 2007. The political economy of every-
day lilfe: Working children in Curvelo, Minas Ge-
rais, Brazil. Journal of Humanities and Social Sci-
ences 1, 2, 1-21.

Polkinghorne, D. 1995. Narrative configuration in
qualitative analysis. In J. A. Hatch & R. Wisniews-
ki (Eds), Life history and narrative. London: The
Falmer Press, 5-24.

Richardson, L. 1997. Fields of Play. Constructing
an Academic Life. New Jersey: Rutgers University
Press.

131

NoOTES

[1]1 In writing this review, we, the two authors: Hei-
di Partti and Alexis Robertson, have collaborative-
ly written this review using a technique similar to
first-person plural narration, combining our expe-
riences, reflections and opinions, and communi-
cating them through the voice of one narrator. Whilst
at times this narrator is predominantly Heidi Part-
ti, and at others, predominantly Alexis Robertson,
she is at all times, both of us. Similarly to the proc-
ess of “narrative configuration” (Polkinghorne,
1995 p. b), rather than presenting this review as a
linear recollection of events, we have collated not
only common themes or happenings, but also our
individual voices, in integrating our reflections,
interpretations and understandings into a “tempo-
rally organized whole” (ibid.). Through this ap-
proach, we have experimented with the bounda-
ries of co-authorship, played with words and with
the more traditional approach to review writing, that
we feel may benefit from some of the ideas shared
over the course of the conference.

[2] An extract from Simon Armitage’s poem “You're
Beautiful”.
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Anna Kuoppamaki

Musiikkikasvatuksen ajankohtaista
tutkimusta RIME 2011 -konferenssissa

Exeterissa

ikd on musiikkikasvatuksen
eetos? Vastaako se nopeasti
muuttuvassa maailmassa toi-
saalta yhteisollisiin ja toisaal-
ta yksilollisiin, elaménikaisen
oppimisen ja musiikillisen
identiteetin ja toimijuuden
rakentumisen tarpeisiin? Tay-
tyyko musiikin opetusta perustella esimer-
kiksi silla, etta se tukee luovuutta tai emo-
tionaalista ja kognitiivista kehitystd vai
onko silld yksinkertaisesti itseisarvo kult-
tuurin, identiteetin ja sosiaalisen koheesi-
on yllipitidjani? Voiko hip-hop olla aka-
teemista ja kuinka legopalikoita voi kayt-
tdd pedagogisena vilineend siveltimisen
opettamisessa? Tédssd muutamia esimerk-
keja diskursseista seitseminnen kerran jar-
jestetyssd Research in Music Education -
konferenssissa, joka kokosi musiikkikas-
vatuksen tutkijoita 27 maasta 12.—16. huh-
tikuuta 2011 Exeterin yliopistoon Eng-
lantiin.

Konferenssiohjelma oli monipuolinen
rakentuen keynote-puheenvuoroista, sym-
posiumeista, presentaatioista, tyopajoista,
posteriesityksistd ja konserteista. Suomen
ja Sibelius-Akatemian edustus konferens-
sissa oli jilleen monipuolinen. Esityksissa
tarkasteltiin mm. luovaa siveltimisen verk-
koyhteis6d operabyyou.comia, avoimia
(open source) musiikintekemis- ja oppi-
misalustoja, taiteellisen arvioinnin prob-
lematiikkaa, ikddntyvien musiikkikasvatus-
ta bindipedagogiikan nikoékulmasta ja
sukupuoleen liittyvid teemoja lasten mu-
sitkkikasvatuksessa.

Konferenssin tutkimuksellisen osuu-
den avasi Jackie Wiggins (Oakland Uni-
versity, Michigan, USA) tarkastelemalla
keynote-puheessaan muusikoksi kasvami-
sen erityispiirteiti. Oppiminen edellyttaa
hinen mukaansa riskinottokykya, halua
sitoutua johonkin ennalta tuntemattomaan
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tai vain vihin tunnettuun. Musiikillisen
oppimisen erottaa monista muista taiteel-
lisen oppimisen prosesseista sen julkisuus,
miki asettaa oppijan helposti haavoittu-
vaiseen asemaan. T4mi luo erityisid vaati-
muksia my0Os pedagogille, jonka tehtiavi-
ni on auttaa opiskelijaa rakentamaan vahva
musiikillinen identiteetti ja luottamus
omaan toimijuuteen. Niyttimailli my0s
oman haavoittuvaisuutensa taitava peda-
gogi voi ohjata opiskelijaa 16ytimain hal-
linnantunteen riskinoton ja taiteellisille
prosesseille sindnsd ominaisen haavoittu-
vaisuuden tunteen valilla.

Toisessa keynote-puheenvuorossa Ale-
xandra Lamont (Keele University, UK)
pohti, millaisia valmiuksia koulun antama
musiikinopetus antaa elimanikaiselle mu-
siikin oppimiselle. Millaisena kodin, kou-
lun ja ympér6ivan musiikillisen maailman
vilinen dialogi nayttiytyy ja kuinka toi-
saalta yksilolliset mahdollisuudet ja toisaal-
ta valinnat ohjaavat musiikillista kéyttay-
tymistd lapi elamén.

Huib Shippers (Griffith University,
Australia) aloitti oman keynote-osuuten-
sa maalaamalla kasvatus- ja musiikkifilo-
sofista aikajanaa Pestalozzista 1900-luvun
alun modernisteihin ja esitti, ettd loppu-
jen lopuksi juuri omat uskomuksemme
musiikista ohjaavat merkittavisti sitd, mité
henkilokohtaisesti kuulemme, opimme ja
opetamme musiikista. Hin tarkasteli maa-
ilmanlaajuisesta perspektiivistd katsoen
musiikin oppimisen ja opettamisen kay-
tantdja sekd niidden monimuotoisuutta, tra-
ditioita, autenttisuutta ja konteksteja. Mu-
siikkikasvatuksen tirked tehtivi on ref-
lektoida ja arvioida niita vallitsevia kay-
tintdji ja rakenteita. Siten musiikkikasva-
tus on Schippersin mukaan avainasemassa
musiikillisten ekosysteemien elinvoimai-
suuden ja moniarvoisuuden siilyttimises-
sd my0s tuleville sukupolville.



Adam Ockelford (Roehampton Uni-
versity, UK) esitteli omassa puheenvuor-
ossaan “Extreme Early Cognitive Environ-
ments” (EECE) -ohjelman tutkimustulok-
sia koskien musikaalisuuden kehittymista
varhaisidn erityisoppijoiden, kuten sokei-
den ja autististen lasten oppimisryhmissa.
Konferenssin viimeisesti keynote-luennos-
ta vastasi Peter Webster (Northwestern
University, Illinois, USA) tarkastelemalla
Deweyn, Vygotskyn, Piaget’n ja Brunerin
jalanjaljissd suomalaisessa kasvatusajatte-
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lussa jo varsin vakiintunutta konstruktiv-
istista oppimiskisitystd ja oppimisen so-
siaalisia ulottuvuuksia.

RIME 2011 -konferenssi sisalsi yli 140
esitystd musiikkikasvatuksen ajankohtais-
esta tutkimuksesta. Konferenssi esitteli
my0s paikallisia nuoria lahjakkuuksia aina
Taiko-rummutuksesta lauluntekijoihin ja
muusikoihin. Konferenssiin osallistujat
pédsivat viimeisend iltana tutustumaan
my0s paikalliseen kansanmusiikki- ja tans-
siperinteeseen eldvin musiikin siestyksella.
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Heidi Partti

Sibelius-Akatemian tutkimushanke

selvittaa, kuinka ooppera syntyy
verkkoyhteisOssa — vai syntyyko?

usiikkikasvatuksen osastolla
on meneilldin tutkimushanke,
jossa mielenkiinto kohdistuu
Savonlinnan Oopperajuhlien
toukokuussa 2010 kiynnisti-
miin maailman ensimmaiiseen
yhteisolliseen, Internetissi ta-
pahtuvaan oopperaprojektiin
ja sitd tuottavaan operabyyou.com -nimi-
seen musiikin avoimeen verkkoyhteis6on.
Verkkoyhteison jisenet eri puolilta maail-
maa pyrkivit yhteistyossd luomaan koko-
naisen oopperateoksen lihtien juonen ki-
sikirjoituksesta musiikin sivellykseen ja
visuaaliseen toteutukseen saakka.Valmiin
oopperaproduktion on suunniteltu saavan
ensiesityksensd Savonlinnan Oopperajuh-
lilla heindkuussa 2012, jolloin sen toteu-
tuksesta vastaavat Oopperajuhlien tarjo-
amat solistit, oopperakuoro, sinfoniaorkes-
teri seki tarvittava tuotantokoneisto.
Opera by You -tutkimushanke sijoittuu
monin tavoin ennen kartoittamattomalle
alueelle. Vaikka musiikin verkkoyhteisot
muodostavat nopeasti kasvavan kentin,
jolla uusia sisallollisesti, musiikillisesti ja
jasenistoltddn laajasti vaihtelevia yhteis6ja
syntyy pdaivittdin, verkkoyhteisdjen tutki-
mus on maailmanlaajuisestikin vasta aluil-
laan.Verkkoyhteis6t on tihin saakka miel-
letty lihinné harrastelijamuusikoiden tai-
teellisen ilmaisun foorumina ja oman
musiikin jakelukanavana. Avoimeen yhteis-
tyohon kutsuva operabyyou.com horjut-
taa monin tavoin rajanvetoa harrastuspoh-
jaisen ja pitkalle erikoistuneen musiikin
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asiantuntijuuden kesken seki yhdistaa kol-
lektiivisen ja yksilollisen musiikin tekemi-
sen. Lisdksi uusien teknologioiden sovel-
taminen vakiintuneen ja verrattain van-
han taidemuodon, oopperan, viitekehyk-
sessa tarjoaa poikkeuksellisen mielenkiin-
toisen tutkimuskohteen.

Tutkimushankkeen kiinnostus kohdis-
tuu musiikin tekemiseen liittyvaan, verk-
koyhteisossi tapahtuvaan sosiaaliseen neu-
votteluun sekid nykyteknologioiden hyo-
dyntimisen avaamiin mahdollisuuksiin ja
haasteisiin. Tutkimustulosten oletetaan
my0s tarjoavan merkittivia sovellusmah-
dollisuuksia muodollisen musiikkikasva-
tuksen kentille, erityisesti yhteisollisen si-
veltimisen tutkimukseen. Opera by You
-tutkimushankkeen vastaavana tutkijana
toimii Musiikkikasvatuksen osaston jatko-
opiskelija MuM Heidi Partti, joka val-
mistelee digitaali- ja virtuaalimedioiden
mahdollistaman musiikin tekemisti, oppi-
mista ja identiteetin rakentumista tarkas-
televaa viitoskirjaa. Tutkimushankkeen
tyoryhmaissia toimivat my0ds professori
Heidi Westerlund ja oopperatutkija FT
Liisamaija Hautsalo Sibelius-Akatemi-
asta.

e | isatietoa tutkimushankkeesta l6ytyy Musiikki-
kasvatuksen osaston verkkosivuilta osoitteesta:
http://muka.siba.fi/fi/tutkimus/projektit/

e |isatietoa seka osallistuminen Opera by You
-oopperaprojektiin osoitteessa: http://www.
operabyyou.com


http://operabyyou.com
http://operabyyou.com
http://muka.siba.fi/fi/tutkimus/projektit/
http://www
http://operabyyou.com
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