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Heidi Westerlund & Marja Heimonen

Lukijalle / Editorial

dmin Musiikkikasvatus-lehden artikkelit poikkeavat toisistaan niin aiheidensa kuin

tutkimuksessa kiytettyjen menetelmien puolesta. Niiden voidaan katsoa ponnista-

van myos erilaisista tieteenaloista siitd huolimatta ettd kukin kirjoittaja tuo oman

nikokulmansa nimenomaan musiikkikasvatukseen, musiikin oppimiseen tai opet-
tamiseen. Erot kuvaavat timin piivin musiikkikasvatuksen tutkimusta, jossa jo tutkijoiden
taustat usein eroavat: taustalla voi olla kasvatustiede tai psykologia, jollain musiikkitiede tai
jokin muu tieteenala kuten sosiologia. Artikkelit kuvaavat titd piivid myds siind, ettd musiik-
kikasvatuksen tutkimus ei kohdistu vain muodollisiin ja institutionaalisiin musiikin opettami-
sen ja oppimisen prosesseihin, vaan se on viime aikoina enenevissi miirin kohdistunut missi
tahansa ympiristdssd tapahtuvaan musiikilliseen toimintaan ja oppimisen kontekstiin, eli niin
sanottuun informaaliin musiikilliseen oppimiseen. Artikkelit kuvastavat myés tilld hetkelld
kansainvilisessd tutkimuksessa lisidntyvid kiinnostusta musiikin korkeakouluopetukseen, alu-
eeseen joka on aiemmin jidnyt alamme tutkimuksessa katveeseen.

Lehti sisiltid kolme vertaisarvioitua artikkelia joista ensimmiinen, Ulla Pohjannoron ar-
tikkeli “Kuvittelusta kokeiluun, sidnndisti rajoitteisiin”, tarkastelee yhden linsimaisen taide-
musiikin parissa tydskenteleviin siveltdjin luovaa prosessia. Tutkimustehtivini tissi laajem-
paan tapaustutkimukseen perustuvassa artikkelissa on tarkastella siveltijin ajattelua sivellys-
tyon aikana seuraamalla sivellyksen valmistumista. Pohjannoro toteaa, etti tutkimuksen koh-
teena olevan siveltdjin sivellysprosessin kuluessa intuitiivisen ja rationaalisen prosessoinnin
luonne muuttui kuvittelevasta kokeilevaksi ja siintopohjaisesta vaihtoehtojen tarkasteluksi.
Prosessin edetessi myds metakognitiiviset sivellystoiminnot eriytyivit. Kirjoittaja luonnehtii-
kin siveltimisti monimuotoiseksi oppimisprosessiksi, jonka seurauksena siveltijille kehittyy
toimintatapa, jossa hin luo ja yllipitii sivellyksen sisdistd esteettistd koherenssia tarkoituksel-
lisen intuition avulla. Rakentaessaan uusia merkityksii tarkoituksellisen intuition avulla sivel-
tdjd toteuttaa rationaliteetin keskeistd funktiota, joka tutkijan mukaan on kontrolloitua tar-
koituksellisuutta. Siveltimisti koskevaa kirjallisuutta on Suomessa ja kansainvilisesti vihin,
joten Pohjannoron tutkimus lienee mys kansainvilisesti kiinnostava. Ty tiydentid mys
suomalaisten musiikkikasvattajien parhaillaan tekeilld olevia lasten ja nuorten parissa tapahtu-
vaa siveltimisen opettamista koskevia tutkimuksia ja didaktista kirjallisuutta.

Toinen lehden vertaisarvioiduista kolmesta artikkelista perustuu Turun yliopistossa tyds-
kentelevin Marjaana Virtasen tutkimukseen. Artikkelissaan Virtanen kertoo Berliinissi sijait-
sevasta Sternin konservatoriosta, jossa useat suomalaiset muusikot opiskelivat 1900-luvun
alussa. Virtasen kiinnostuksen kohteena on erityisesti Nicolaus Rothmiihlin oopperaluokka
ajanjaksona, jolloin luokalla opiskeli erityisen monia suomalaisia opiskelijoita (1905-14) ku-
ten esimerkiksi Aino Calonius ja Wiino Sola. Artikkelissa kerrotaan Rotmiihlista opettajana
seki oopperaluokan opiskelun luonteesta, esiintymisten merkityksesti osana opetusta, ooppe-
raluokasta ryhmini ja opiskelijoiden sijoittumisesta tydelimiin opintojen paityttyi. Kirjoit-
taja valottaa perinteistd vuosisadan alun konservatorio-opetuksen luonnetta ja mieltdd sen yk-
silsopetuksesta huolimatta koululuokkaa muistuttavana kokonaisuutena, joka vaikuttaa jise-
niinsi ja johon my®és jisenet vaikuttavat. Rothmiihlin luokassa suomalaiset oppilaat saivat yh-
tddled vaikutteita luokkatovereiltaan ja toisaalta antoivat oman panoksensa luokalle ja sen hy-
ville maineelle. T4td luonnehdintaa ja huomiota sadan vuoden takaisesta koulutuksesta voisi
verrata timin pdivin vilkkaaseen musiikkikasvatuksen tutkimuksessa kiytiviin keskusteluun
musiikin oppimisen sosiaalisesta luonteesta sekd vertaistuen, -arvioinnin ja yhteisollisyyden
merkityksestd oppimisessa myos musiikin korkeakoulutuksessa.

FJME 02 2012 vol. 15



Kansainvilisesti ottaen musiikkikasvatuksessa on toistaiseksi tehty vain vihin eri maiden
vilisid vertailevia tutkimuksia tai kansainvilisten tutkijoiden yhteistutkimuksia. Tissd suhtees-
sa ala on kuitenkin muuttumassa, ja hyvini esimerkkini ¢dstd on nyt julkaistava kolmen eri
maan tutkijan yhteisprojekti. Tutkimuksessaan brasilialainen Teresa Mateiro, kanadalainen
Joan Russell ja ruotsalainen Maria Westvall ovat selvittineet yliopistossa musiikin opettajaksi
opiskelevien nikemyksii pedagogisesta sisiltdtiedosta omissa kotimaissaan. Tutkimus osoitti,
ettd opettajan pedagoginen lihestymistapa, lasten osallistuminen ja heidin musiikilliset ky-
kynsi painottuivat ja ettd opettajaksi opiskelevien havainnot olivat samansuuntaisia. Kirjoitta-
jat pidttelevit, ettd huolimatta maantieteellisistd ja kulttuurisista eroista eri maihin vakiintu-
neessa linsimaisessa koulutusjirjestelmissi vallitsee samantyyppinen kisitys ammattimaisen
musiikin opettamisen sisiltstiedosta.

Tissi lehdessd julkaisemme my6s suomalaisten puheenvuorot pohjoismaisessa musiikkikas-
vatuksen tutkijoiden ja jatko-opiskelijoiden seminaarissa Islannissa keviilld 2012. Puheenvuo-
roissa professori Lauri Vikevi, tohtori Leena Unkari-Virtanen ja jatko-opiskelija Tuulikki Laes
kisittelevit muutoksen haasteita alallamme. Lehden katsaus-osasto sisiltid jilleen kerran Suo-
messa asuvan amerikkalaisprofessorin, Tom Regelskin kirjoituksen, joka jatkaa hinen lehden
edellisessi numerossa aloittamaansa musiikkikasvatuksen tarkoitusperien kriittistd pohtimista.
“Miksi musiikkia pitdd opettaa?” on sarja, jolle on luvassa jatkoa myds lehden seuraavissa nu-
meroissa. Lisiksi julkaisemme kuvataiteilija Satu Kiurun Sibelius-Akatemian syksylld 2011 jir-
jestimissi taidekasvatuksen tutkimuksen Hollo-symposiumissa pitdimin esitelmin perusteella
laaditun katsauksen Kuinka voin tehdd kuvaksi sellaista mitd en tiedd?. Lisiksi julkaisemme
Heidi Partin ja Inga Rikandin elokuussa jirjestettyjen viitostilaisuuksien lektiot. Viitdstyot
tehtiin Sibelius-Akatemiaan, musiikkikasvatuksen, jazzin ja kansanmusiikin tohtorikouluun.

Toivotamme sinulle inspiroivia ja ajatuksia herittivid lukuhetkid timin Musiikkikasvatus-
lehden viidennentoista vuosikerran jilkiosan parissa! M

Call for papers 2013

Musiikkikasvatus-lehti toivottaa tervetulleeksi artikkeleita
musiikin perusteiden, -teorian, siveltapailun seki musiikin historian
opettamisen ja oppimisen seki ndihin liittyvien oppiaineiden kehittimisen alueelta.
Kisikirjoitukset pyydetiin lihettimiin vertaisarviointia varten toimitussihteerille

15. kesikuuta 2013 mennessi.

Teemanumeron toimittaa Juha Ojala Oulun yliopistosta, juha.ojala@oulu.fi
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Ulla Pohjannoro

Kuvittelusta kokeiluun,
saannoista rajoitteisiin
Tapaustutkimus saveltdjan intuitiivisen ja rationaalisen ajattelun dynamiikasta

Johdanto

dveltiminen on suurimmaksi osaksi ulospdin nikymitonti ja yksindistd toimintaa —

huolimatta siitd, ettd siveltdjit usein tekevit yhteistydtd muusikkojen ja muiden alan

toimijoiden kanssa. Siveltijit itse kuvaavat tydtiin seki erilaisiksi mystisluonteisiksi

kokemuksiksi etti tietoiseksi musiikilliseksi ajatteluksi nditd puolia eri lailla painotta-
en (ks. esim. Hako 2002; Torvinen & Tuovinen 2002). Siveltimisti voidaan siten tarkastella
sekd intuitiivisena ettd rationaalisena toimintana. Tutkimustietoa siveltdjin tydstd on tuotettu
musiikkianalyysin perusteella, siveltijien luonnosten, kisikirjoitusten ja muiden historiallisten
dokumenttien avulla sekd haastatteluin. Siveltdjien jilkikiteen antamat selonteot omasta tyds-
td4dn ovat mielenkiintoisia kulttuurisesti ja sosiaalisesti rakentuneita kertomuksia, joissa faktu-
aalisten tapahtumien kulku kuitenkin altistuu erityyppisille viiristymille. Niitd ovat erityisesti
puheen kommunikatiivinen funktio (ks. Kvale 1996; Moisala 2011) — eli puhujan tarve tulla
kuulluksi ja ymmirretyksi — seki pitkiin prosesseihin tyypillisesti liittyvd unohtaminen (Erics-
son & Simon 1993[1984]; Perkins 1981, 13—18).

Tissd tutkimuksessa mielenkiintoni kohdistuu siveltdjin siveltdmisen aikaiseen ajatteluun
(Schon 1983: reflection in action) ja erityisesti sen intuitiiviseen ja rationaaliseen luonteeseen,
erotuksena retrospektiivisistd tulkitsevista ja selittdvistd lausumista (emt.: reflection on action).
Kysymyksen “miten sivellyksesi ovat syntyneet” sijaan kysyn: “Miti ajattelit kun kirjoitic tilld
tavoin?” Paneudun siveltdjin ajattelun ja toiminnan intuitiiviseen ja rationaaliseen puoleen ja
erityisesti ndiden viliseen vuorotteluun seki tarkastelen sitd, miten ajattelun eri muodot ilme-
nevit! erilaisissa sivellystoiminnoissa. Mielenkiintoni kohdentuu erityisesti ajattelun eri muo-
tojen ajalliseen ulottuvuuteen sivellysprosessin eri vaiheissa: tavoitteeni on tehdi selkoa siitd,
kuinka siveltdjin intuitiiviset, rationaaliset ja metakognitiiviset sivellystoiminnot vaihtelevat
sivellystyon edetessd.

Tutkimus on tyypiltdin tapaustutkimus (ks. Stake 1998). Se edustaa laadullista tutkimus-
paradigmaa, jossa aineiston laajuus ja koodaustapa mahdollistavat rajoitetusti myds midrilli-
sen tarkastelun (Lincoln & Guba 1985, 250). Tutkimuksen epistemologinen eetos noudattaa
siten naturalistista lihestymistapaa, jossa kohteena on tutkittavalle ilmislle luontainen koko-
naisuus ja jossa aineisto keritidin ilmion luontaisessa ympiristdssi (Lincoln & Guba 1985,
36-38, 189-192; Denzin & Lincoln 2011, 3—4).? Tissi tutkimuksessa kontekstina on sivel-
t4jin tydhuone ja yhden sivellyksen synty. Vihilukuinen ammattisiveltdjien empiirinen tut-
kimus (ks. yhteenvedot Collins 2005, 2007; Hickey 2002; Wiggins 2007) on muutamaa aivo-
kuvantamiseen perustuvaa tutkimusta lukuun ottamatta (Bhattacharya & Petsche 2001; Pet-
sche 1996) pohjautunut informaatioteorian sivyttimiin kokeelliseen viitekehykseen (Collins
2005; Collins 2007; Reitman 1965; Sloboda 1985) tai siveltimistd yleisesti kisitteleviin haas-
tatteluihin (Bennett 1976; Holtz 2009). T4llsin sivellystyd useimmiten erotetaan sille tyypil-
lisestd kontekstista. Aiemmat tulokseni ovat kuitenkin osoittaneet, etti tutkitun sivellyspro-
sessin keskeinen determinantti oli yksittdisen sivellyksen identiteettii mi4rictivd sumea repre-
sentaatio (Goel 1995, xii; Reyna 2012), jota siveltdji itse kutsui identiteetti-ideaksi (Pohjan-
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noro 2008). Tutkimuksen siveltdjin tydskentelyn yleinen tarkasteleminen ilman ymmirrysti,
joka kohdistuu juuri tekeilld olevan sivellyksen identiteetin rakentumista keskeisesti m4ricci-
viin elementtiin, identiteetti-ideaan, olisi siten jittinyt sekd koko prosessin ettd sen yksityis-
kohtien kuvauksen oleellisesti vaillinaiseksi ja ndiiden ymmirtimisen jopa vidristyneeksi.
Artikkelini liittyy tutkimusprojektiin, jota varten kerddmini haastattelu- ja kisikirjoitusai-
neisto on osoittautunut rikkaaksi mahdollistaen erilaisia tutkimuksellisia kysymyksenasettelui-
ta. Projektin ensimmaisessi julkaisussa (Pohjannoro 2008) kartoitin sivellysprosessin vaiheet
sekd siveltdjin alkuperiiset ideat ja selvitin niiden merkityksen prosessissa. Toisessa julkaisussa
esittelin ja eksplikoin aineiston keruuseen kiyttimini stimulated recall -menetelmin sekd ana-
lysoin sen tuottaman aineiston luonnetta ja rajoitteita (Pohjannoro 2012). Kisilld oleva artik-
keli on toinen kahdesta siveltdjin intuitiivista ja rationaalista ajattelua kisittelevisti kokonai-
suudesta. Tarkastelen tissi aineistoani teoriaohjaavasti, toisin sanoen abduktiivista paittelylo-
giikkaa kiyttien (Tuomi & Sarajirvi 1994, 110-117). Analyysi on pidosin madrillistd — tar-
kastelutavan ollessa toisessa artikkelissa (Pohjannoro painossa a) yksinomaan laadullinen.?
Esittelen ensin intuitioon ja rationaliteettiin liittyvii tutkimusta tarkoituksenani ymmirtii
sivellysajattelua kognitiivisen psykologian duaaliprosessiteoreettisessa viitekehyksessi (Evans
2011; Stanovich, West & Toplak 2011; Thompson, Prowse Turner & Pennycook 2011), jo-
hon suhteutan aineistosta esiin nousseet keskeiset kisitteet. TAmin jilkeen esittelen tutkimus-
tulokseni sdveltdjin ajattelun intuitiivis-rationaalisesta dynamiikasta. Tarkastelen siveltimistd
monimuotoisena oppimisprosessina, jonka seurauksena siveltdjille kehittyy sivellysspesifi zar-
koituksellisen intuition taito. Sen avulla siveltdji ylldpitid sivellyksen esteettistd koherenssia
kompleksisessa tilanteessa, jonka kisittelyyn rationaalisen ajattelun kapasiteetti ei riitd.

Intuitiosta, rationaliteetista ja niiden vuorottelusta

Kognitiivisen psykologian duaaliprosessiteoreettisen kisityksen mukaan ihminen kisittelee
informaatiota kahdella eri tavalla. Ensimmiinen ndistd on nopea, assosiatiivis-automaattinen
ja ei-tietoinen; nimitin titd prosessointitapaa intuitiiviseksi. Toinen prosessointitapa, jota kut-
sun rationaaliseksi, on hidas, sarjallis-tarkoituksellinen ja tietoinen. (Epstein 2008; Evans
2008; Sloman 1996; Stanovich & West 2000.) Nykyisin ollaan kohtalaisen yksimielisii siitd,
ettd kumpikin prosessointitapa koostuu vihintiin kahdesta erilaisesta prosessityypistd (Evans
2009; Stanovich & Toplak 2012).4

Ajattelun ja pidtoksenteon tutkimuksessa kiydiin jatkuvaa debattia inhimillisen rationali-
teetin luonteesta ja intuition merkityksestd inhimillisessi ajattelussa, ongelmanratkaisussa ja
pditoksenteossa (ks. esim. Betsch 2008; Hammond 2007; Kruglanski & Gigerenzer 2011;
Stanovich & West 2000 kommenttiartikkeleineen). Osa tutkijoista katsoo intuition olevan
sekd laiska ettd helposti virheitd tuottava ja pitdi rationaalista prosessointitapaa ylivertaisena
(ks. esim. Kahneman 2003; Stanovich & West 2000). Toiset taas pitdvit assosiatiivis-intuitii-
vista prosessointitapaa analyyttis-rationaalista ajattelua tehokkaampana ja parempana (ks.
esim. Dijksterhuis, Bos, Nordgren & van Baaren 2006; Klein 2003; Reyna 2012). Yhi enem-
min etsitddn niytedd myds sille, ettd erityisesti eksperttitason osaajat kiyttivit tarkoituksen-
mubkaisesti seki intuitiivista ettd rationaalis-analyyttistd prosessointitapaa aina tilanteeseen ja
tehtiviin sopivalla tavalla, sitd tehokkaammin mitd monimutkaisemmasta tehtivisti on kyse
(Acker 2008; Betsch 2008; Burke & Miller 1999; Epstein 2008; Klein 2003).

Ajattelun prosessointitapojen roolin ja merkityksen lisiksi tutkijoiden kisitykset eroavat
my®ds siind, miten prosessointitavat integroituvat toisiinsa (Dane & Pratt 2009; Kahneman &
Klein 2011). Osa duaaliprosessiteoreetikoista esittid prosessointitapojen olevan rinnakkaisia ja
keskeniin kilpailevia (Epstein 2008; Sloman 1996; Smith & DeCoster 2000; Reyna 2012).
Toiset olettavat prosessien vuorottelevan siten, ettd tietyin edellytyksin rationaaliset prosessit
voivat kontrolloida ja korjata intuitiivisten prosessien tuottamia virheiti (Evans 2008; Kahne-
man 2003). Empiirinen tutkimus prosessien valikoitumisesta sekd niiden vilisestd vuorovaiku-
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tuksesta on alkanut vasta viime vuosina (ks. Thompson ym. 2011). T#ssi tutkimuksessa ole-
tan Evansin (2009), Stanovichin (2009) ja Thompsonin (2009) tavoin, ettd intuitiivisia ja ra-
tionaalisia prosesseja ohjaa ja siitelee vilittdvd mekanismi, jota kutsun Thompsonin (emt.)
lailla metakognitioksi. Nimitin titd perinteistd duaaliprosessiteoreettista viitekehystd me-
takognitiivisella elementilld laajentavaa mallia Evansin (2009) tavoin hybridiseksi duaalimal-
liksi (ks. myds Pohjannoro 2013). Kisitykset vilittivin mekanismin intuitiivisesta tai ratio-

naalisesta luonteesta vaihtelevat suuresti; ilmiétd my6s nimitetdin eri tavoin. Palaan kysymyk-
sen metakognition luonteesta tutkimuksen keskeisten kisitteiden miirittelyn yhteydessi.

Intuitiota on tutkittu miti erilaisimmissa yhteyksissi sosiaalisesta kognitiosta shakkipeli-
ongelmiin. T4mi on johtanut siihen, etti ei voida tarkasti ottaen olla varmoja, ettd samoja-
kaan kisitteitd kidytedvit erilaisiin konteksteihin ankkuroituvat tutkimukset ovat kohdistuneet
samoihin ilmisihin (Dane & Pratt 2009; Gigerenzer & Regier 1996; Glockner & Witteman
2010a). My®s intuition miirittely ja operationalisointikdytinteet ovat kirjavia.” Esittelen seu-
raavassa ensin keskeiset intuitioon liitetyt ominaisuudet, joista tutkimuskirjallisuudessa ollaan
jokseenkin yksimielisi ja joihin sitoudun tissi tutkimuksessa. T4dmin jilkeen suhteutan intui-
tion sen timin tutkimuksen kannalta keskeisiin lihikisitteisiin ja m#drittelen, miten ymmir-
rin intuition tissd tutkimuksessa. Lopuksi pohdin inhimillisen rationaliteetin olemusta ja sen
erilaisia tulkintoja.

Intuitio perustuu pitkikestoisen muistin syviin juurtuneisiin kokemuksiin, ja se toimii
ilman tietoista yrittimisti ja tarkoituksellista pohtimista (Chassy & Gobet 2011; Stanovich &
Toplak 2012). Intuitiossa asioita kisitelldin holististen assosiaatioiden avulla (Epstein 2008).
Siihen liittyy usein tietimisen kokemus tai tunne (Dorfman, Shames & Kihlstrom 1996; Lit-
man & Reber 2005, 445-446); intuitiota kuvataan usein nippituntumaksi, tunteeksi tai vais-
toksi, joka ilmenee my®s fyysisind muutoksina (Damasio 1996). Intuitiolle on luonteenomais-
ta nopeus (Bolte & Goschke 2005; Glockner & Witteman 2010b; Simon 1995). Plessner ym.
(2008, vii) listaavat intuition lihikisitteiti muun muassa seuraavasti: tiedostamaton havain-
nointi, sokeaniks, hahmontunnistus, vaisto, automaattinen prosessointi, kokemuksellinen
tieto, hiljainen tieto, tunneily, nonverbaali kommunikaatio, alustusmuisti, implisiittiset asen-
teet, ekspertiisi ja luovuus. Tdmin tutkimuksen nikékulmasta keskeisii ovat intuition yhtey-
det implisiittisen tai hiljaisen tiedon kisitteeseen, oppimisen erilaisiin prosesseihin seki hah-
mopsykologiasta periisin olevaan oivalluksen ja uudelleenhahmotuksen ilmisihin.

Intuitio liitetd4n implisiittisen kognition ja nykyisin yhi useammin myds oppimisen kisit-
teisiin (Dorfman ym. 1996; Gléckner & Witteman 2010a, 2010b; Lieberman 2009; Sadler-
Smith 2008, 136-143). Oppimista, joka tapahtuu ilman tietoista pyrkimysti, kutsutaan imp-
listittiseksi oppimiseksi. Niin kehittyvii rikasta ja kompleksista tietoa, jonka alkuperisti tai
episteemisestd sisillostd subjekti e itse ole tietoinen, nimitetddn hiljaiseksi (implisiittiseksi)
tiedoksi, jota intuitio hyddyntidd (Ackinson & Claxton 2000; Epstein 2008; Hogarth 2001;
Klein 2003; Smith & DeCoster 2000.) On ilmeisti, ettd erityisesti eksperteilld myds ekspli-
siittisen muistin kapasiteetti kasvaa normaalia suuremmaksi (Kalakoski 2001, 2006, 65-76).
Eksplisiittisen tiedon intuitiivisen hyddyntimisen edellytykseni on opitun automatisoitumi-
nen (Chassy & Gobet 2011; Bargh & Chartrand 1999; Lieberman 2009; Sadler-Smith
2008). Automatisaatio syntyy harjoittelun tuloksena, ja se perustuu assosiatiivisiin neuraalei-
hin yhteyksiin. Automaattisuus intuition mi#ireeni ei siten viittaa ensisijaisesti sithen, kuinka
informaatio on opittu, vaan informaation muistamisen tapaan, joka intuitiossa on implisiitti-
nen ja tiedostamaton (Evans 2008). Eri tavoin syntynyttd implisiittistd tietoa voidaan sitten
kiytedd padcoksenteossa ja ongelmanratkaisussa, jolloin prosessia kutsutaan intuitioksi.
(Betsch 2008; Chassy & Gobet 2011; Dagenbach, Horst & Carr 1990; Dorfman ym. 1996;
Hogarth 2001; Lieberman 2009; Sadler-Smith 2008, 129-144; Sinclair 2010, 12—13; Under-
wood & Bright 1996, 1-40.)

Inkubaation® ja hahmopsykologisen uudelleenhahmottamisen ilmidihin perustuvat tiedos-
tamattomat prosessit liittdvit intuitiotutkimuksen luovan ongelmanratkaisun ja oivalluksen
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tutkimukseen (Dorfman ym. 1996; Litman & Reber 2005, 445; Sawyer 2011). Yheikkinen
oivallus on tirkei kisite luovuuden ja ongelmanratkaisun tutkimuksessa (ks. esim. Sternberg,
Lubart, Kaufman & Pretz 2005; Vartanian & Goel 2007; Ollinger & Goel 2010). Kisitteelli-
sestd epiyhteniisyydesti johtuen en erittele tissd tutkimuksessa intuitiota oivalluksesta. Puhu-
essani intuitiosta korostan kuitenkin ajattelun prosessiluonnetta. Oivallus-termii kiytin kuvaa-
maan timin prosessin lopputulosta, etenkin kun se sisiltdd uudelleenhahmottamisen aspektin.

Miirittelen intuition tissd tutkimuksessa Betschid (2008, 4; ks. myds Evans 2010) mu-
kaillen ajattelun prosessiksi, jonka taustalla on pitkikestoisen muistin informaatio. T4mi in-
formaatio on hankittu piiosin assosiatiivisen (implisiittisen) oppimisen avulla, mutta se voi
perustua myds eksplisiittisesti opittuun automatisoituneeseen tieto-taitoon. Intuitiivinen pro-
sessointi on ei-tietoista, eiki siti tai sen perustana olevaa informaation lihdetti kyeti verbali-
soimaan (Bowden, Jung-Beeman, Fleck, & Kounios 2005; Simon 1995). En pid4 intuitiona
sellaisia lajinkehitykseen perustuvia nopeita reaktioita kuten refleksit ja vaistotoiminnot, joi-
den pohjana ei ole pitkikestoinen muisti vaan evoluution kuluessa syntyneet aivorakenteet
(Betsch 2008, 4). Myds yksinkertaiset muistijilkiin liictyvit affektdiiviset assosiaatiot tai ehdol-
listumisen kaltainen yksinkertainen oppiminen eivit tissd tutkimuksessa edusta intuitiota
(vrt. Glécknerin ja Wittemanin 2010b assosiatiivinen intuitio). Tein rajauksen, koska katson,
ettd valitsemallani menetelmilli niitd ilmioti ei voi tavoittaa.

Seuraavaksi paneudun inhimillisen rationaliteetin kiistanalaiseen ilmié6n. Simonin (1990)
kisite “rajoitettu rationaalisuus” (bounded rationality) loi pohjan yleisesti hyviksytylle kisityk-
selle tydbmuistin rajoituksiin perustuvasta inhimillisen rationaliteetin rajallisuudesta. Kisite
mahdollistaa rationaliteetin tulkinnan joko normatiiviseksi tai instrumentaaliseksi (ks. esim.
Gigerenzer & Goldstein 1996; Stanovich & West 2000). Rationaliteettikisitys on normatiivi-
nen, kun toimintaa ja tehtdvin suorittamista verrataan tutkijan esimerkiksi tilastollisten tai
loogisten periaatteiden mukaan mi4rittimiin normisuoritukseen. Toiminnan tuloksen tulee
siten vastata eksplisiittisesti oikeaksi miriteltyd, normatiivista mallitulosta. (Hammond 2007,
77-100.) Suuri osa normatiivisen rationaliteettikisityksen omaavasta duaaliprosessiteoreetti-
sesta tutkimuksesta katsoo rationaliteetin rajoitteiden johtuvan joko yksilollisestd kognitiivi-
sesta kapasiteetista tai tilannetekijoistd. (Stanovich & West 2000.)

Luovat ja erityisesti esteettiset prosessit, joihin siveltiminenkin eittimictd kuuluu, ovat
kuitenkin lihtokohtaisesti ennalta mi#irittelemitcdomii (Sparshote 1981), eikd niitd voida mal-
lintaa etukiteen normatiivisen rationaliteetin edellyttimilli tavalla (Ollinger & Goel 2010).
Tissd tutkimuksessa tulkitsenkin rationaliteetin instrumentaalisesti Epsteinin (2008), Kleinin
(2003) ja Hammondin (2007) tavoin. Instrumentaalisen rationaliteettikisityksen mukaan toi-
mintaa ja sen oikeellisuutta arvioidaan suhteessa reaalimaailman olosuhteisiin, sen tarjoamiin
mahdollisuuksiin ja tilannekohtaisiin paamairiin. Yksilo voi piityi tavoitteidensa kannalta
tarkoituksenmukaiseen, ja siten vilineellisesti rationaaliseen lopputulokseen, eri tavoin ja pe-
rustein: taustalla voi olla joko intuitiivinen tai rationaalis-analyyttinen ajattelu. Vastaavasti
molemmat paittelyn tavat voivat olla virheellisig, siis instrumentaalisesti ei-rationaalisia.
(Hammond 2007, 29-54.)7

Tissid tutkimuksessa tarkoitan rationaalisella prosessointitavalla kontrolloitua, tydmuistiin
perustuvaa tiettyyn eksplisiittisesti ilmaistuun tietoon tai havaintoon perustuvaa tilanteen ki-
sittelyd. Kootusti totean, ettd jos ja kun inhimillinen rationaliteetti on aina rajallinen, on se
erityisen suuressa miirin sitd luovissa prosesseissa. Rationaliteettia ei ole tillsin jirkevid mii-
rittdd tiukoin normatiivisin kriteerein. Seurauksena tisti olisi joko tutkimuskentin rajoittami-
nen kokeellisesti tutkittavissa olevaan, toisin sanoen riittdvin yksinkertaiseen ja m#dritettdvissd
olevaan rationaliteettiin — tai sitten rationaliteetin hylkdiminen kokonaan luovissa prosesseis-
sa. Tdmi puolestaan olisi vastoin sekd arkikokemusta ettd raportoimiani toimia, joissa sivelci-
ji operoi tdysin tarkoituksellisesti ja tietoisesti ja tilanteeseen nihden myds systemaattisesti,
sanalla sanoen jirkevisti (Pohjannoro 2008).
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Tutkimuksen toteuttaminen ja keskeiset kasitteet >

Tutkimuksen informanttina oli alalla yli 10 vuotta toiminut suomalainen linsimaisen taide-
musiikin ammattisiveltdji. Siveltdji edustaa korkeasti koulutettua suomalaisten nykysiveltiji-
en joukkoa, jolle modernin projekti® on ollut itsestdin selvi lihtokohta. Tutkimusprosessin
aikana syntynyt sivellys on noin 15 minuuttia kestivi kvartetto lydmisoittajille ilman perin-
teistd melodista tai harmonista elementtii. Se sisiltdd kolme ilman osataukoa esitettivii osaa.

Sivellyksen materiaali koostuu tahtiviivoin kirjoitetusta “tahtimusiikista”,” sekuntinotaatiolla
kirjoitetusta “sekuntimusiikista” sekd sekuntimusiikkiin perustuvasta “melodiasta”. Kullakin
materiaalityypilld on oma soinnillinen karakterinsa. Sivellyksen perusideana on tutkia tahti- ja
sekuntimusiikin ilmentimii erilaisia musiikillisia aikakisityksid. Sen dynaamisen ytimen
muodostaa keskiosa. Siini siveltdji kisittelee ensimmiisessi osassa esittelemifinsi materiaaleja,
tahti- ja sekuntimusiikkia, muunnellen ja yhdistellen niitd teemojen tavoin ja rakennellen nii-
den vilille erilaisia siircymii. Tavoitteena on saavuttaa materiaalien vilille saumaton jatkumo:
kuulija ei endd huomaa, milloin tahtimusiikki muuttuu sekuntimusiikiksi ja piinvastoin. Kol-
mas osa on erdinlainen laajennettu kooda. Ensimmiisessi osassa hallinnut tahtimusiikki pil-
kistd4 siini esiin sekuntimusiikin seasta eni fragmentaarisin viliintuloin. Osa huipentuu
temppeli- ja savikellojen esittimiin “melodiaan”, jota eri soittajat soittavat vuorotellen keski-
aikaisen hoguetus-tekniikan'® omaisesti.

Kerisin tutkimuksen aineiston siveltdjin tydhuoneella 2004-2005 edelld kuvaamani si-
vellyksen valmistamisen aikana joulukuusta tammikuuhun. Aineisto koostuu stimulated recall
-menetelmilld keritystd sanatarkasti litteroidusta haastattelupuheesta seki sivellysprosessiin
liittyvistd luonnoksista ja partituuriversioista. Str-menetelmin avulla voidaan tietyin rajoituk-
sin jiljitedd cehtdvin aikana tapahtuvaa ajattelua ilman, ettd tehtivin suorittaminen hiiriytyy.
Haastatteluissa ajattelu palautetaan mahdollisimman pian jilkikiteen mieleen ulkoisten virik-
keiden, tissd tapauksessa sivellyskisikirjoitusten avulla. (Ericsson & Simon 1993[1984]; Gass
& Mackey 2000; Lyle 2003; Patrikainen & Toom 2004; Vesterinen, Toom & Patrikainen
2010.)"

Haastatteluja oli orientaatio- ja tiydennyshaastattelu (eivit str-haastatteluja) mukaan luki-
en kaikkiaan 12, pituudeltaan keskimiirin noin 40 ja yhteensi 409 minuuttia. Litteroitu
haastatteluaineisto on laajuudeltaan 81 sivua ja noin 29 000 sanaa, joista orientaatio- ja tiy-
dennyshaastatteluiden osuus on 2 700 sanaa. Aineiston kisikirjoitusmateriaali on periisin var-
sinaisten str-haastattelujen ajalta, lukuun ottamatta viimeisii siveledjin tulostamia lihes val-
miita partituuriversioita, joita ei endd kisitelty haastatteluissa. Kisikirjoitusaineisto muodos-
tuu 11 kisin kirjoitetusta luonnoksesta, neljistd materiaalitaulukosta ja 17 tietokoneelta tulos-
tetusta monesti kisin kirjoitettuja tiydennyksid sisiltdvistd partituuriversiosta. Kisikirjoitus-
ten luokittelussa noudatin siveltijin omaa kielenkiyttsi. Koko tutkimusaineisto (kisikirjoi-
tuksista valokopiot) on kirjoittajan hallussa.'?

Tutkimuskirjallisuus ei tuota yhteniisti kisitteellistd mairitelmai intuitiivisille ja rationaa-
lisille prosessointitavoille tai niitd siiteleville metakognitiolle. Ilmidt operationalisoidaan de-
kontekstualisoitujen tehtivien avulla, joissa ajattelu erotetaan luonnollisesta yhteydestdin.
Tutkija joko manipuloi koejirjestelyin koehenkildn kiyttimiin tiettyd prosessointitapaa tai
pidittelee vastauksen perusteella jilkikiteen, kumpaa ajattelun muotoa on kiytetty. Yleensi
oletetaan rationaalisen ajattelun olevan parempi, jolloin koeasetelma joko edellytti tai aina-
kin edistd4 rationaliteetin esiintymisti. Seurauksena tistd intuition parhaat puolet eivit piise
tutkimustuloksissa esiin. (Betsch 2008, 17-18.) Loppujen lopuksi voidaan perustellusti ky-
seenalaistaa, onko koehenkil todellakin kiyteinyt tutkijan haluamaa tai vastauksesta p#ittele-
mii prosessointitapaa (Dane & Pratt 2009; Gigerenzer & Regier 1996). Joka tapauksessa ajat-
telun monimuotoisuus ja prosessointitapojen vuorottelun osuus jadvit useimmiten kokonaan
tutkimusasetelmien ulkopuolelle (ks. kuitenkin Alter, Oppenheimer, Epley & Eyre 2007;
Simmons & Nelson 2006; Thompson ym. 2011).
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Ajattelun, ongelmanratkaisun ja piidtoksenteon tutkimus tarjosi siten varsin vihin tukea
eri prosessointitapojen ja metakognition tunnistamiseksi laadullisesta naturalistisesta aineistos-
ta. Rakensin analyysikehikon lopulta teoriaohjaavasti siten, etti etsin haastattelupuheesta si-
vellystoimintoja kuvaavia ajatuskokonaisuuksia ensin aineistolihtoisesti. Tdmin jilkeen tyy-
pittelin koodaukset ja nimesin alustavasti niin syntyneet luokat. Seuraavassa vaiheessa analy-
soin aineiston uudestaan. Jisensin nimedmiini sivellystoimintojen luokkia hybridisen duaali-
mallin, toisin sanoen metakognitiolla laajennetun duaalimallin, perusteella siten, etti voin
liittd4 ne intuitiivisiin, rationaalisiin tai niitd sditeleviin ja ohjaaviin metakognitiivisiin proses-
seihin (ks. Evans 2008, 2009; Stanovich 2009; Pohjannoro 2013; Thompson 2009; Thomp-
son ym. 2011).

Seuraavassa esittelen tutkimuksen keskeiset empiiriset kisitteet: intuitiiviset, rationaaliset
ja metakognitiiviset sivellystoiminnot sekd niihin liittyvit koodit ja ndistd muodostuvan ana-
lyysikehikon (ks. kuvio 1).?

METAKOGNITIO

Musiikkianalyyttinen

/—> Kokeilu Arviointi tarkastelu
(int./rat.)
Uudelleen- Toiminnan
hahmotus suunnittelu e .
'KA Kuvittelu (rat.) Saantopohjglnfen
i prosessointi
Musiikillinen . :
A <j . (/ Vaihtoehtojen
tavoite tarkastelu <_/
(int./rat.)

INTUITIO RATIONALITEETTI

Kuvio 1. Tulkinnan keskeiset kasitteet ja niiden valiset suhteet.

Edelld esittimieni mairitelmien perusteella intuitiiviset sivellystoiminnot erottaa rationaa-
lisista sivellystoiminnoista se, ettd siveltiji ei kyennyt eksplikoimaan ajattelunsa perusteita tai
lihtskohtia. Intuitiivisen ajattelun olen koodannut kolmeksi erilaiseksi sivellystoiminnoksi:
Ensinnikin intuitio voi ilmetd mentaalisena kuvitteluna ja toiseksi konkreettisena kokeiluna,
jossa nuotteja luonnostellaan paperille tyyliin “lisd4n tinne yhden jutun ja katson miti se vai-
kuttaa” (P2/69/S/IV'). Kolmanneksi intuitiivinen ajattelu voi manifestoitua hahmopsykolo-
giasta tuttuna uudelleenhahmottamisen ilmidni, jossa ajatusrakenteet muuttuvat yheikkii ja
yllittden siten, ettd vanha ilmi6 nihdiin uudella tavalla tai uudesta nikékulmasta.” Neljin-
neksi intuitiiviseen toimintaan liittyy my®s inkubaatioksi kutsuttu ilmio, jossa ongelmaa kisi-
tellddn tiedostamattomasti (ks. viite 6).

Rationaalinen sivellystoiminto perustuu johonkin jo olemassa olevaan ja tiedostettuun
lihtskohtaan. Rationaalisen prosessointitavan katson olevan kiytdssi silloin, kun siveltdji il-
maisee tai muutoin osoittaa (1) kiyttdvinsi ennalta piitettyi eksplikoitua sdintdd tai kriteerid
luodessaan, pohtiessaan, muokatessaan tai jirjestellessiin uudestaan jo olevassa olevaa materi-
aalia tai pohtiessaan, miten joku asia seuraa toista — séintipohjainen prosessointi; (2) etsivinsi
tai tarkastelevansa vaihtoehtoisia ratkaisumalleja — vaihtoehtojen tarkastelu tai (3) kiinnittivin-
si tietoisesti huomion sivellyksen tiettyyn kohtaan ja eksplikoi timin huomion musiikkiana-
lyytiiselld kuvailulla — musiikkianalyyttinen tarkastelu. Vaihtoehtojen tarkastelu ja sidntspoh-
jainen prosessointi voivat olla loogis-analyyttisii, mutta usein ne eivit kuitenkaan noudata
nditd sidntojd tdydellisesti ja esimerkiksi tarkastele kaikkia mahdollisia vaihtoehtoja. My®s itse
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luotu tai intuition antama sdintd tai kriteeri tekee nikemykseni mukaan sitd noudattavan toi-
minnan rationaaliseksi (ks. Sloman 1996; Smith & DeCoster 2000). Siintdpohjaiseen proses-
sointiin ja vaihtoehtojen tarkasteluun liittyy usein ulkoisten representaatioiden kiyttd, toisin
sanoen luonnostelu (Goel 1995, 193-195), mutta ne voivat tapahtua myds pelkistiin men-
taalisesti. Kuvittelusta ja kokeilusta kaikki kolme rationaalista sivellystoimintatapaa eroavat
sen perusteella, ettd ne perustuvat jo olemassa oleviin representaatioihin (ulkoisiin tai sisii-
siin); sen sijaan kuvittelu ja kokeilu tuottavat kokonaan uusia representaatioita. Haastattelu-
puheessa siveltijd ei tillsin ilmaise selvisti, mistd tietty ajatus on periisin.

Metakognitiivisten toimintatapojen tehtivi on siinnelli ja ohjata rationaalisen ja intuitiivisen
prosessointitapojen vuorottelua (Thompson 2009). Siveltdjin metakognitiivisiksi sivellyksellisiksi
toiminnoiksi médrictelen musitkillisten tavoitteiden asettamisen, arvioinnin ja toiminnan suunnitte-
lun. Vallitseva kisitys on pitkdin liittinyt metakognition ja sitd lihelld olevan kognitiivisen kont-
rollin ilmién tarkoituksellisten ja tietoisten ilmididen, toisin sanoen rationaliteetin piiriin (Flavell
1976, 232; Hommel 2007). Tiamin tutkimuksen kannalta on huomionarvoista, etti viime aikoina
on kuitenkin ryhdytty ajattelemaan osan metakognitiivisista (Koriat, Ma'ayan & Nussinson 20065
McGuire & Botvinick 2010; Sun & Mathews 2012) ja kognitiivisen kontrollin (Blais 2010; Blais,
Harris, Guerrero & Bunge 2012; Bruya 2010; Deroost, Vandenbossche, Zeischka, Coomans &
Soetens 2012) prosesseista olevan implisiittisid.'® Metakognition suhde rationaliteettiin ja intuiti-
oon on alan tutkimuksessa ajankohtainen ja kiisteltykin kysymys, jota olen kisitellyt toisaalla (Poh-
jannoro 2013). Pdidyin aineistoni tukemana erittelemiin musiikillisen tavoitteen asettamisen ja

arvioinnin toiminnoista niiden intuitiiviset ja rationaaliset ilmentymit. Metakognitiivisen toimin-
nan rationaliteetin aste perustuu rationaliteettiméiritelmini mukaan siihen, kuinka selkeisti sivel-
tdj4 eksplikoi toiminnan taustalla olevan ajattelun lihtokohdat. Tdmin perusteella aineiston toi-
minnan suunnittelua kuvaavat lausumat miirittyivit pelkdstiin rationaalisiksi.

Sivellystoimintojen rinnalla olen koodannut lausumat my®s sen perusteella, ilmaisevatko ne
varmuuden tai epivarmuuden kokemuksia.'” Lisiksi olen koodannut kaikki siveltdjin huokauk-
set. Huokauksien tulkitsen ilmentivin siveltdjin ahdistuneisuutta ja osin myds kylldstymisti.
Yhdessi epivarmojen ja varmojen ilmausten kanssa ne muodostavat sivellyskokemusten kokonai-
suuden. Niiti olen toistaiseksi kiyttinyt toistaiseksi ainoastaan sivellysjaksojen konstruoinnissa.

Aineiston lopulliseksi koodausten mi#driksi tuli 1168, joista 553 liittyi sdvellysajatteluun ja
615 sivellyskokemuksiin. Toinen luokittelija teki rinnakkaisen koodauksen koodiluettelon ja
koodien kirjallisten kuvausten perusteella. Rinnakkaisluokittelu tehtiin ositetulla materiaalilla
kolmessa vaiheessa, jonka jilkeen oli saavutettu riitedviksi katsomani konsensus yhteisisti
koodausperiaatteista.

Seuraavassa kolmessa tuloksia esittelevissi haastattelusitaatein nimetyssi luvussa tarkaste-
len intuitiivisten, rationaalisten ja metakognitiivisten toimintojen osuutta sivellysprosessin eri
vaiheissa. Ajatuksena on etsii selitystd ajattelun ja toiminnan tapojen sisiiseen dynamiikkaan
ja niiden viliseen vuorotteluun prosessin eri vaiheissa. T4std eteenpiin kiytin mennytti aika-
muotoa, kun katson haastattelupuheen kuvastavan siveltijin fakcuaalisia, esimerkiksi luon-
nosmateriaalin perusteella validoitavissa olevia toimintoja. Preesensii kiytin silloin, kun ko-
rostan kyseessi olevan oma tulkintani.

Innostuksesta kriisin kautta kyllastymiseen:
“Mita enemman on, sitd enemman avautuu uusia ongelmia.”

Intuitiivista prosessointia oli kaikista koodauksista (n=553, ks. taulukko) reilu neljinnes (25,9
%) rationaalisten lausumien osuuden ollessa hieman pienempi (23,5 %). Metakognitiivisen
toiminnan osuus oli melko tarkalleen puolet (50,6 %) kaikista aineiston lausumista. Sivellys-
kokemuksellisista koodauksista epidvarmuuden ilmauksia oli runsas neljinnes (26,9 %). Huo-
kausten osuus oli vajaa viidennes (17,5 %) ja varmojen ilmausten osuus reilu puolet (55,6 %)
kaikista kokemuksellisista lausumista.
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1. sévellysjakso (ideat) 2. savellysjakso (kriisi) 3. sévellysjakso (viimeistely)
Koodi/Sévellysvaihe | 11 1} v v VI vl v XX Xl XIL XN XIV. XV XV XVIL XVIII Yht. %
INTUITIIVINEN 17 1 8 19 5 5 5 11 16 4 17 5 1 a4 3 a4 6 12 143 259%
Kuvittelu 13 0 4 2 1 2 1 8 7 2 10 2 1 1 1 1 4 0 60 10,8%
Kokeilu 2 1 4 16 3 3 2 2 5 2 4 2 0 3 2 1 2 1 65 11,8%
Inkubaatio 2 o] o] 1 1 0 1 0 2 0 1 0 0 0 0 0 0 0 8 14%
Uudelleenhahmotus 0 0 0 0 0 0 1 1 2 0 2 1 0 0 0 2 0 1 10 1,8%
RATIONAALINEN 4 14 OR19) 9 5 5 8 13 2 1 7 5 4 4 5 5 1 130 235%
Musiikkianalyyttinen tarkastelu 4 2 1 12 6 2 3 3 5 0 3 3 3 2 2 4 1 0 56 10,1%
Vaihtoehtojen tarkastelu 0 0 1 3 0 0 2 3 4 2 3 1 1 1 1 0 1 0 23 4,2 %
Saantépohjainen prosessointi 0 12 7 4 3 3 0 2 4 0 5 3 1 1 1 1 3 1 51 9,2%
METAKOGNITIIVINEN 25 15 13 48 11 6 7 12 28 SIS 1] 9 2 13 12 12 17 280 50,6%
Arviointi 5 8 6 24 6 3 2 1 8 4 11 3 3 2 5 3 2 8 104 188%
Arviointi (I) 4 6 5 17 4 2 0 1 3 1 2 1 0 0 3 1 2 5 57 103%
Arviointi (R) 1 2 1 7 2 1 2 0 5 3 9 2 3 2 2 2 0 3 47 8,5%
Musiikillinen tavoite 13 4 2 19 4 2 2 9 9 a4 8l 12 5 0 1 6 6 5 111 20,1%
Musiikillinen tavoite (1) 12 1 1 16 3 1 1 6 7 2 8 6 0 0 0 5 1 4 74 13,4%
Musiikillinen tavoite (R) 1 3 1 3 1 1 1 3 2 2 0 6 5 0 1 1 5 1 37 6,7 %
Toimi suunnittelu 7 3 5 5 1 1 3 2 11 0 4 4 1 0 7 3 4 4 65 118%
Yhteensa 46 30 30 86 25| 16 17 31 57 14 51 31 15 10 20 21 23 30 553 100,0%
KOKEMUKSELLISET KOODIT 44 29 34 8 26| 14 22 32 51 16 50/ 36 20 16 39 28 40 34 617 100,0%
Varmuus 39 26 21 45 22 6 11 14 18 11 30[ 21 8 8 9 14 17 23 343 556%
Epdvarmuus a4 2 8 33 2 7 5 16 30 3 17 8 6 2 7 a4 6 6 166 26,9%
Huokaus 1 1 5 8 2 1 6 2 3 2 3 7 6 6 23 10 17 5 108 17,5%

Taulukko. Koodaukset savellysvaiheittain ja -jaksoittain.

Seuraavassa tarkennan huomion sivellystoimintojen esiintymiseen sivellysprosessin eri
vaiheissa ja niistd konstruoiduissa kolmessa sivellysjaksossa. Tarkastelua varten vakioin sivel-
lystoimintoja kuvaavien lausumien vaiheittaiset lukumiirit siten, ettd kussakin vaiheessa on
yhti paljon eri toimintoja kuvaavia lausumia yhteensi, samalla kun vaiheiden sivellystoimin-
tolausumien sisdiset suhteet sdilyvit ennallaan. Vastaavan vakioinnin tein erikseen sivellysjak-
sottaisessa tarkastelussa. Nidin mahdollistuvat eri sivellystoimintojen osuuksien vaiheittaiset ja
jaksottaiset vertailut.'"® Muunnos oli tarpeellinen, koska eri sivellysvaiheita ei ollut haastatte-
luissa kisitelty yhtd paljon, misti johtuen vaiheittaiset yhteenlasketut sivellystoimintoja ku-
vaavien lausumien kokonaismiirit vaihtelevat.

1. sévellysjakso (idea) 2. jakso (kriisi) 3. savellysjakso (viimeistely)
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Kuvio 2. Intuitiivisia, rationaalisia ja metakognitiivisia savellystoimintoja kuvaavien lausumien suhteelliset osuu-
det (%) savellysvaiheittain (roomalaiset numerot kuvion alalaidassa). Epavarmoiksi tulkittujen lausumien ja huo-
kausten suhteelliset osuudet (%) on laskettu erikseen suhteessa kaikkiin vaiheittaisiin kokemuksellisiin lausumiin.

FJME 02 2012 vol. 15



15

Intuitiivisten ja rationaalisten sivellystoimintojen sekd kokemuksellisten ilmausten vaihte-
lun perusteella jisensin sivellysprosessin kolmeksi sivellysjaksoksi (kuvio 2). Ensimmiisessi ja
viimeisessi sivellysjaksossa rationaliteetti oli kokonaisuudessaan intuitiota vahvempi — siitd
huolimatta, etti sivellysprosessi seki alkoi ettd loppui symmetrisesti intuitiivisen prosessoin-
nin huippuvaiheisiin. Keskijakso oli selkeisti intuitiopainotteinen. Sivellysjaksojen konstru-
ointiin vaikuttivat my®s niiden tunnelmaa ilmentivien kokemuksellisten lausumien jakaumat.
Keskimmiinen sivellysjakso erottui laitimmaisista jaksoista suuren epivarmuutensa perusteel-
la. Viimeisessd jaksossa taas ahdistuneisuutta ja kylldstymistd ilmentivien huokausten mair3
nousi merkittivisti.

Ensimmiiinen siivellysjakso (I-V vaiheet) kisitti ajallisesti kolmisen viikkoa, lukuun otta-
matta orientaatiohaastattelua kolme kuukautta ja alkuideoiden kirjaamista 11 kuukautta en-
nen varsinaista sivellystyon alkamista. Jaksoon sisiltyivit sivellyksen identiteetti-idean kirkas-
tuminen, perusmateriaalien'® luominen ja niiden ensimmiiset kirjaukset partituuriin. Intuitii-
vinen ideatydskentely ensimmiisessi sivellysjaksossa oli prosessin keskeinen kiynnistivi ja
energisoiva alkuvoima. T4std huolimatta rationaalisten lausumien osuus oli jakson aikana in-
tuitiivisia lausumia suhteellisesti suurempi. Tdmi johtuu ensimmiisen sivellysvaiheen jilkei-
sestd systemaattisesta materiaalitydstosti. Ideat syntyvit kohtalaisen nopeasti — tissi on kui-
tenkin huomattava se, ettd perusidea oli syntynyt kuukausia ennen varsinaista sivellysproses-
sin alkua seki se, ettd inkubaatiovaiheen pituutta ei ole aineistoni perusteella mahdollista mii-
rittdd. Sen sijaan materiaalitydskentely oli aikaa vievid ahkerointia tydpdydin diressi. Tyds-
kentely on miidritietoista ja siveltdji vaikuttaa sekd innostuneelta etti luottavaiselta. Kuiten-
kin selked epivarmuuden kasvu oli huomattavissa jakson loppua kohden, miki ennakoi seu-
raavan jakson ongelmia.

Keskimmiiinen sivellysjakso (VI-XI) kesti vajaat kaksi viikkoa ja on prosessin kriisijakso.
Sen aikana ratkaisemattomat ongelmat kasaantuivat yksi toisena jilkeen ratketakseen lopulta
ketjumaisesti ja nopeasti perijilkeen (XI). Kriisijakson luonteen kannalta oli merkittivii, etcd
sen aikana intuitio oli rationaliteettia vahvempi, toisin kuin ensimmaisessi ja viimeisessi jak-
sossa, lukuun ottamatta ensimmiisen ja viimeisen vaiheen intuitiohuippuja. Alkujakson suju-
vuus ja luottavainen ilmapiiri katoavat kriisijaksossa epivarmuuden lisidntyessi merkittivisti.
Ongelmia kertyi toinen toisensa periin, alkaen kysymykselld ensimmiisen osan kahden tahti-
musiikkitaitteen etenemisen “logiikasta”. Siirtyminen sivellyksessi eteenpiin tirkeitd kysy-
myksid ratkaisematta jitti partituuriin suuria aukkoja. Ongelmien kasautuminen johti lopulta
kriisiin siveltdjin huomatessa niiden keskiniisen riippuvuuden (ks. Pohjannoro painossa a,
kuvio 3). Kriisi ratkeaa siveltdjin konstruoidessa tahti- ja sekuntimusiikin vilisi3 siirtymii.
Hin keksii materiaalien fragmentoitumisen idean ja hahmottaa toisen osan koko sivellyksen
dramaturgiseksi keskidksi. Kriisin ratkaisemisessa siveltdji kiytd kaikkia itselleen tyypillisid
tydskentelyn ja ongelmanratkaisun tapoja (ks. Pohjannoro 2008, 251). Prosessoinnin ja tyota-
pojen toiminnallinen moninaisuus nikyi sivellystoimintojen jakauman tasaisuutena vaiheissa
IX-XI.

Kolmas sivellysjakso (XII-XVIII) kisicti useampia viikkoja; jakson loppupuolella tydsken-
tely oli viimeistelevii ja tarkentavaa ja vuorotteli uuden sivellysprojektin kanssa. Jakso alkoi,
kun kriisin (X-XI) jilkeen rationaliteetin suhteellinen osuus nousi selkeisti intuition ylipuo-
lelle siveltdjin palatessa materiaalin tutkimisen pariin. Kolmas sivellysjakso poikkesi aiemmis-
ta jaksoista siind mielessi, ettd sen aikana metakognitiivinen toiminta oli suurimmillaan ylitti-
en useasti jopa intuitiiviset ja rationaaliset sivellystoiminnot. Metakognitiivisen toiminnan ja
huokausten — toisin sanoen ahdistuneisuuden ja kyllistymisen ilmausten — lisddntyminen ku-
vastaa loppujakson kriisivaihettakin puuduttavampaa luonnetta, jossa “ei tissi nyt endd mi-
td4n innovaatioita tarvita, pitdd vaan tehdi ti4 loppuun” (P10/153/M/XVII). Jakson loppua
kohden intuitiivisten lausumien osuus kasvoi, ja loppujakso olikin sitten intuitiivisen ajattelun
suhteellista kasvua kohti suurinta huippuaan. Intuition luonne on kuitenkin nyt muuttunut
alkuvaiheeseen verrattuna, miti tarkastelen seuraavaksi.
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Intuitio ja rationaliteetti sdavellysprosessin eri vaiheissa:“Lisddn tanne yhden
jutun ja katson miten se vaikuttaa.”

Sivellysjaksottaisessa tarkastelussa intuitiivisia sivellystoimintoja kuvaavien lausumien osuus
muodostaa ylosalaisen loivan U-kiyrin, jossa intuition suurin suhteellinen esiintymi on kriisi-
jaksossa (kuvio 3). Intuitiiviset sivellystoiminnot erittelevi tarkastelu osoittaa intuition luon-
teen muuttuneen prosessin aikana: Ensimmiisessi, ideoiden ja materiaalien luomisen ja kehit-
telyn sisiltivissi sivellysjaksossa, intuitiivinen toiminta sisilsi lihes yhti paljon kokeilua ja
kuvittelua (kuvio 4). Jakson sisiisessd vaiheittaisessa tarkastelussa (kuvio 5) tulee ilmi, ettd /u-
vittelulausumia esiintyi eniten ideoiden luomisen yhteydessi (I) ja silloin, kun siveltdji kirjasi
aineksen suoraan partituuriin kuten sekuntimusiikkimateriaalin syntyessi (III).

60,0 " 18,0
A 16,0
50,0 — ---@- INTUITIIVINEN Kuvittelu
. 14,0
40,0 12,0
10,0 Kokeilu

30,0 —#— RATIONAALINEN 80

20,0 6,0 Inkubaatio
4,0
100 ~A~ METAKOGNITIO 2,0

0,0 - i 0,0 Uudelleenhahmotus
Jakso 1 Jakso 2 Jakso 3 Jakso 1 Jakso 2 Jakso 3

Kuvio 3. Intuitiota, rationaliteettia ja metakognitiota Kuvio 4. Intuitiivisia sdvellystoimintoja kuvaavien lau-
ilmentavien lausumien suhteelliset (%) osuudet eri sa- sumien suhteelliset osuudet (%) eri savellysjaksoissa.
vellysjaksoissa.

Kokeilua ja kuvittelua yhdistelevi toimintastrategia, jossa tehddin ensin jakson alku ja sen
loppu ja mietitdin sitten, miten sinne paistdin (ks. Pohjannoro 2008), on yksi siveltijille tyy-
pillinen keino fasilitoida keksivii toimintaa, toisin sanoen jirjesti intuitiolle mahdollisuus
tyoskennelld. Siveltdjin omin sanoin ilmaistuna:

No ti4 on siis ihan tyypillistd silleen, ettd tuota tavallaan se kun mi kirjoitan timméisen
kisinkirjoitetun jutun koneelle, niin se ALKU pysyy suht samanlaisena.

Joo, niiii kolme eletti.

Ja sit se loppupuoli rupee muuttumaan. Se johtuu joko siitd, ettd siini vaiheessa kun mi
rupean kirjottamaan koneelle, niin mi niinku ajattelen sen vield uudestaan. Toisaalta mi
en niinku haluaisi kirjoittaa siti kauhean moneen kertaan uudelleen. Et se on tavallaan
my®és niin kuin tydekonomiakysymys. (P5/138-140/S/1V)

Séveltdjin intuitiivisten toimintojen repertuaari oli monipuolisimmillaan kriisijaksossa.
Kuvittelu oli vield tillsin sivelcdjin keskeisin intuitiivinen toiminto. Kolmannessa sivellysjak-
sossa intuitiivisen toiminnan painopiste muuttui kuitenkin kuvittelusta kokeilevaksi. Nuotit
piirtyvit suoraan ajatuksista partituuriin, mutta toisin kuin kuvittelussa niilld on nyt referenssi
ailemmin syntyneessi aineksessa. Siveltdji toimii kokeillen erityisesti silloin, kun ei tarvitse
keksid mitddn aivan uutta, vaan pikemminkin tidydentdi partituuria jo olemassa olevan ainek-
sen lomaan ja sithen tukeutuen. Niin on esimerkiksi ensimmiisen ja toisen sivellysjakson
vaihteessa, kun siveltiji operoi perusteellisesti tutkitun tahtimusiikkimateriaalinsa parissa so-
veltaen ja sijoittaen sitd osaksi ensimmiistd taitetta. Viimeisessd jaksossa, kun my®s sekunti-
musiikin materiaalia oli kiiytetty ja muokattu intensiivisesti siirtymien rakentelun yhteydess,
kokeilu oli tirkein intuitiivinen sivellystoiminto.
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Kuvio 5. Intuitiivisten savellystoimintojen suhteellinen (%) esiintyminen eri savellysvaiheissa ja -jaksoissa.

Kuvittelu painottui prosessin ensimmiiseen vaiheeseen ja kriisiytyviin keskijaksoon.
Tdmi on luonnollista epidvarmassa tilanteessa, jossa valmista nuottitekstis, johon uudet ideat
pitiisi suhteuttaa, on vihin tai ei ollenkaan: siveltdjin on korvattava ei-vieli-olemassa-oleva
referenssi (nuottiteksti) kuvittelemalla. Vastaavasti kokeilua oli aluksi vihin. Se lisd4ntyi kui-
tenkin vilittomisti sen jilkeen, kun siveltdji oli saanut systemaattisesti kehitellyn perusmate-
riaalinsa sithen kuntoon, ettd voi ryhtyi soveltamaan sitd kiytinndssi, toisin sanoen asemoida
materiaalia partituurin tiettyyn kohtaan (III; materiaalin systemaattinen konstruointi on
luonnollista nihdi siveltijin strategiana paistd alkuun, kuten myshempi lainaus [P4/17-20/
T/1I] tdssd luvussa osoittaa). Keksinnin, eli sivellysprosessin kontekstin sisdisen uuden luomi-
sen, on loogista olettaa olevan huipussaan sivellysprosessin alkupuolella ja kriisivaiheessa. Tar-
kemmin ilmaisten uutuuden paikka siveltdjin ajattelussa muuttuu: Uuden keksintid kohdis-
tuu prosessin alussa enemmiin sivellyksen rakenteen kannalta perustavanlaatuisempiin, sivel-
lyksen syvirakenteeseen liittyviin seikkoihin. Prosessin loppupuolella uuden luominen suun-
tautuu viistimittd enemmin sivellyksen pintaan. Uutuuden paikan lisiksi my&s sen luonne
muuttuu. Loppujaksossa kahden viimeisen vaiheen merkittivimmit uudet keksinnét tapahtu-
vat nimittdin uudelleenhahmotuksen kautta; sivellysprosessin alussa uudelleenhahmotuksia
esiintyy vain vihin. VII vaiheessa siveltdji yhtikkid hahmotti sivellyksen kolmessa osassa yh-
den osan sijasta. My®s siirtymitaitteen fragmentoitumisen siveltidjd keksi hahmottamalla jo
tehtyd uudella tavalla:

Mut et sitten kun mi rupesin miettimiin niinku sitd musiikillista tapahtumaa sill3 lailla,
ettd mitd niitten kahden pisteen vililld nyt voisi tapahtua... Ja idea oli se... [] Etti siind
olis semmoinen fragmentoituminen. (P7/27-29/F/VIL.)

Onkin johdonmukaista ajatella, ettd prosessin edetessd ja valinnanmahdollisuuksien koko
ajan kavetessa todennikdisin ja ehki jopa ainoakin mahdollisuus laajaa kisittelyd vaativien,
esimerkiksi muotoon liittyvien syvitason ongelmien, ratkaisuun on juuri asioiden oivaltavassa
uudelleenhahmotuksessa. Prosessin alkuvaiheessa sen sijaan uudelleenhahmottamisen tarvetta
el vield ole: mitd voisi hahmottaa uudestaan, kun tahdit ovat suureksi osin tyhjid ja mahdolli-
suuksia tiynni?

Sivellystyon edetessi siveltdjin valinnanmahdollisuudet kaventuvat jokaisen uuden valin-
nan ja keksinnin seurauksena: Kisikirjoitukseen pikku hiljaa kiinnitetyt ajattelun tulokset
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muodostavat prosessin kuluessa kumuloituvan referenssin, johon siveltdji perustaa ja suhteut-
taa uudet ajatuksensa, konstruoivan estetiikkansa mukaisesti. Tdmin seurauksena prosessin
edetessi on yhi enemmin sellaista, josta siveltdji voi konkreettisesti lihted liikkeelle, sellaista,
johon kaikki uusi suhteutuu ja vertautuu. Tdmi ei kuitenkaan tarkoita intuitiivisen toimin-
nan merkityksen vihentymisti, vaan sen luonteen muuttumista. Viimeisen jakson kokeilevaa
intuitiota voidaankin kokonaisuudessa tulkita toiminnan automatisoitumisena. Ajattelu ete-
nee sujuvasti, ja siveltdjin ilmoituksen mukaisesti “intuitiivisesti”, toisin sanoen automatisoi-
tuneesti, aiempien ratkaisujen ja luotujen periaatteiden sekid kokemusten mukaisesti ja pohjal-
ta, uutta luovan, kuvittelevan ja keksivin intuition sijasta.

Rationaalisia sivellystoimintoja kuvaavien lausumien mi#iri pysyi lipi prosessin kohtalai-
sen tasaisena laskien kuitenkin hieman loppua kohden (kuvio 3). Intuition tavoin my®s ratio-
naliteetti muuttaa toiminnallista muotoaan tyon edetessi. Sivellysjaksoista rationaalisin, en-
simmiinen jakso, oli toimintoprofiililtaan erityinen: se sisilsi vain vihin valintojen tarkastelua,
mutta vastaavasti erittdin paljon sdintipohjaista prosessointia ja kasvavassa midrin musiikkiana-
byyttistii tarkastelua (kuvio 6). Keskijaksossa eri rationaaliset toiminnot esiintyivit tasavahvoi-
na; myds valintojen tarkastelun rooli oli nyt merkittivi. Viimeisessi jaksossa valintojen tarkas-
telua kuvaavien lausumien osuus pieneni jilleen ja rationaliteetti painottui nyt musiikkiana-
lyyttiseen tarkasteluun. T4mi on ymmirrettdvii: partituuria oli paljon ja jo taakse jidneisiin
kohtiin palaaminen ja niiden uudelleentydstiminen edellyttivit nuotteihin kirjoitetun luke-
mista ja muistiin palauttamista.

--©-- Musiikkianalyyttinen tarkastelu

8,0

6,0 —— Vaihtoehtojen tarkastelu

4,0

2,0 I —A— Siintdpohjainen prosessointi

0,0
Jakso 1 Jakso 2 Jakso 3

Kuvio 6. Rationaliteettia ilmentavien lausumien suhteelliset (%) osuudet eri savellysjaksoissa.

Ensimmiisen sivellysjakson toisessa vaiheessa siveltdji ryhtyi luomaan ja kehittelemiin
systemaattisesti musiikillista materiaaliaan alkuideoittensa pohjalta (kuvio 7). Siveltdji konst-
ruoi sekuntimusiikin materiaalin siintdpohjaisesti ja ei-kontekstuaalisesti, toisin sanoen siten,
ettd sille ei vield ollut olemassa varsinaista paikkaa sivellyksessi; toki siveltdji laatimansa ra-
kenneluonnoksen perusteella oli jo paittinyt aloittaa koko sivellyksen tilld materiaalilla.

Onk’ se vaan kivaa vai toivot’ sii et joku huomaa tai onk’ se vain tapa tehdd jotain? [Viittaus
pubeen kohteena olevaan materiaalitaulukkoon, jossa siveltiji laatii systemaattisesti perusryt-
meistiin erilaisia muunnoksia.]

Se on tapa piistd alkuun.

Eiks olis helpompaakin tapaa, joka kuitenkin olis kuultuna yhti mielekds?

Niin no yksityiskohtien tasolla tietysti. Mutta toisaalta tissi tulee samalla pohtineeksi
noitten rytmimallien soveltuvuutta laajemmille tasoille kuin yksittidisten nuottien — nuot-

tien kohdalle. (P4/17-20/T/1I)
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Siidntdpohjainen prosessointi oli kyseessi my®os silloin, kun siveltiji toimi tieten tahtoen
kontrastoiden tai muunnellen jo olemassa olevia elementtejdin. Prosessissa esiintyi muitakin
tilanteita, joissa on mahdollista puhua musiikillisten elementtien tai niiden ominaisuuksien
‘johtumisesta’ tai seuraamisesta’ toisistaan.

Materiaalin systemaattinen luominen ja kehittely eivit olleet ainoa rationaalisen ajattelun
vallitsema tilanne. Kun on olemassa jo luonnoksia tai valmista partituuriksi asti kirjoitettua
musiikkia, sitd on mahdollista tarkastella musiikkianalyyttisesti. Musiikkianalyyttista tarkaste-

lua esiintyi suhteellisesti eniten ensimmaisessi sivellysjaksossa, mutta sen osuus oli merkittivi
lipi koko prosessin. Se olikin siveltidjin rationaalisen toiminnan yleisin toiminto edustaen si-
ten siveltijille tyypillisinti rationaliteettia. Musiikkianalyyttista tarkastelua ilmentivit lausu-
mat sisilsivit siveltdjin kuvailevaa kommentointia tai tietoista huomion kiinnittimist ideoi-
hin, luonnoksiin tai partituuriversioon jo kirjoitettujen musiikillisten elementtien tiettyyn
parametriin tai kokonaisuuteen. Analyyttinen huomio voi luonnollisesti kohdistua kaikkiin
musiikillisen ilmaisun tasoihin musiikillisesta materiaalista ja pienisti motiivinkaltaisista eleis-
t4 aina kokonaismuotoon asti.

Mutta ajatus on se, ettd — ettd pulssi sdilyy koko ajan. Toisaalla se on sellainen tihed 16-
osapulssi. Se ei nyt tarkoita ihan jatkuvaa 16-osaliikettd, mutta ettd kaikki rytmit on ikidin
kuin poimittu tommoisesta tasaisesta 16-osajatkumosta. (P5/25/T/V)

No nyt mi yritin hahmotella titid loppupuolta vihin jisentyneemmin. Se on sellaista pot-
kyld4 vaan. Et jos tissi olisin kolme timméistd isompaa osaa. (P3/46/T,S,F&M/VII)

Vaihtoehtojen tarkastelua ilmaisevia lausumia esiintyi haastattelupuheessa rationaalisista
toiminnoista vihiten. Se ja sdintdpohjainen prosessointi muodostavat samankaltaisen toisil-
leen vaihtoehtoisen tai korvaavan prosessointitavan kuin kokeilu ja kuvittelu ovat intuition
piirissi (kuten my®s inkubaatio ja uudelleenhahmotus): vaihtoehtojen tarkastelu ja kokeilu
(uudelleenhahmotus) toimivat parhaiten tilanteissa, joissa toiminnalle on jo olemassa taustaa
tai referenssii, johon se voidaan suhteuttaa. Sidntdpohjainen prosessointi ja kuvittelu (inku-
baatio) puolestaan ovat hyddylliset silloin, kun siveltiji lihtee tyhjistd tai muutoin episelvis-
t4 tilanteesta. Eniten siveltdji konstruoi erilaisia vaihtoehtoisia ratkaisuja kriisijaksossa. Sivel-
t4j4 mietti erilaisia tahti- ja sekuntimusiikin etenemisen tapoja sekd niiden keskiniisid suhtei-
ta, tutkaili toisen osan tahti- ja sekuntimusiikin vilisten siirtymien eri keinoja ja jirjestyksii
sekd pohti vaihtoehtoja sivellyksen kokonaismuotoratkaisuille ja sekuntimusiikin sisiiselle
dramaturgialle.

Vaihtoehtojen tarkastelun dynamiikka tulee ymmirrettiviksi, kun huomioidaan sivellys-
tyon alun ongelmat vaihtoehtojen mittavasta miiristd (ks. myds Policastro 1995, 100, 1999;
Sloboda 1985, 123). Ensimmiisessi sivellysjaksossa vaihtoehtojen vertailu oli mahdotonta,
koska niiti oli yksinkertaisesti liikaa ja niitd rajoittavat ehdot viel liian epimiiriisii:

Onkes’ tissi nyt katkki mitd tihin mennessi on?

Suunnilleen. Emmi edes tiedd kuinka paljon tihin mennessi on. Mitd enemmin miettii
sitd enemmin on. Niin ja toisaalta sitd enemmin avautuu uusia ongelmia ratkaistavaksi. Ja
sen takia mi en jaksa sitd vield kiydd miettim3in. N34 on oikeastaan silli tasolla nimi
pohdiskelut, ettd niin voisi tehdi. Ja ettd tdstd mi aion aloittaa. Jos ei jotakin muuta pa-
rempaa ilmaannu niképiiriin. Mutta ettd se miti lopulliseen kappaleeseen piityy niin on
vield ihan toinen juttu. (P1/55-56/T&S/T)

Sen sijaan toisessa jaksossa siveltdjin oli mahdollista ikiin kuin teoretisoida eri vaihtoeh-
toja, jotta hin voisi rajoittaa niiden mairii. Sivelddjin takeiikka onkin ryhtyi etsimiin perus-
teita ja keinoja rajausten tekemiselle, toisin sanoen “kokoava ajatus” (P6/9/S/IX) tahti- ja se-
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kuntimusiikkien prosesseille — sen sijaan, ettd hin laatisi suoraan vaihtoehtoja ja tutkisi sitten
konkreettisesti niiden toteuttamiskelpoisuutta. Tosin kylld tehdessiin yhden tuloksettomaksi
osoittautuneen syrjapolun kriittisessi X vaiheessa hin toimi niinkin: siveltdjd suunnitteli siir-
tymiitaitteesta erillisten jaksojen laajaa kokonaisuutta paityen kuitenkin lopulta yhteniiseen
muotoratkaisuun, jonka intuitio oli tuottanut jo aiemmin, mutta johon siveltiji ei ollut tyy-
tynyt. Palaan tihin rationaalisen prosessoinnin ajattelua tukkeuttavaan vaikutukseen seuraa-
vassa luvussa arviointiin liittyen seki johtopidtdsten yhteydessi.

1. sdvellysjakso (idea) 2. jakso (kriisi) 3. sdvellysjakso (viimeistely)

45,0
40,0
35,0 ;
30,0
25,0 :
20,0
15,0
10,0

5,0

0,0

| I ne v v vE VIl viIE X X XE XD X XIVE XV XVIE XVIEXVII

—®—Musiikkianalyyttinen tarkastelu ~®-Vaihtoehtojen tarkastelu
~4&-Saantdpohjainen prosessointi

Kuvio 7. Rationaalisten savellystoimintojen suhteellinen (%) esiintyminen eri sévellysvaiheissa ja -jaksoissa.

Metakognitiiviset savellystoiminnot:
“Etta on joku ldhtokohta, josta voi ldhtea liikkeelle.”

Yhden sivellyksen valmistaminen on pitki prosessi, jonka hallitseminen niin sisillsllisesti
kuin ajallisen edistymisenkiin kannalta ei ole itsestddinselvyys. Jo pelkistidin muistettavan ai-
neksen miiri kasvaa suureksi. Tutkimuksen siveltdjin tydskentelyssd oman toiminnan siitely
ja ohjaaminen muodostivatkin tirkein osan. Metakognitiivisia lausumia oli aineistossa yh-
teensi reilu puolet (n=280) kaikista lausumista. Niistd toiminnan suunnittelua kuvaavia lausu-
mia oli runsas viidennes (23,2 %). Musiikillisten tavoitteiden asettamista kuvaavia lausumia oli
kaksi viidestd (39,6 %) arviointilausumien osuuden ollessa vain vihin pienempi (37,1 %).
Kaikista metakognitiivisista lausumista olen tulkinnut intuitiivisiksi alle puolet (46,8 %). Ar-
vioivista lausumista yli puolet ja musiikillisista tavoitteista jopa kaksi kolmesta oli intuitiivisia;
toiminnan suunnittelu oli aineiston perusteella aina rationaalista, kuten olen jo todennut.

Metakognitiivisten sivellystoimintojen kehityskaaresta voidaan sanoa yleisesti, ettd musii-
killisten tavoitteiden asettamisen ja toiminnan suunnittelun suhteelliset osuudet kasvoivat
prosessin kuluessa, kun taas arvioinnin osuus viheni (ks. kuvio 8). Toimintojen sisdinen dyna-
miikka paljastuu kuitenkin vasta, kun tarkastelu eriytetdin metakognitiivisen prosessoinnin
intuitiivisiin ja rationaalisiin sivellystoimintoihin (kuviot 9 ja 10).
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Kuvio 8. Metakognitiota ilmentavien lausumien suh-  Kuvio 9. Metakognitiivisten sdvellystoimintojen intui-
teelliset (%) osuudet eri savellysjaksoissa. tiiviset ja rationaaliset muodot erittelevat suhteelliset

(%) jakaumat eri savellysjaksoissa.

Intuitiivisia musiikillisia tavoitteita siveltiji asetti vaihtelevan siinnéllisesti koko prosessin
ajan, kuitenkin loppua kohden hieman viheten. Sen sijaan rationaalisten tavoitteiden osuus
oli selkeidsti suurin viimeisessi sivellysjaksossa. Selitin titd ilmi6ll4, jossa ei-tietoisilla asioilla
on taipumus tulla tietoisuuden piiriin (Perkins 1977), kun intuition antamia ajatuksia kirja-
taan ylds ja niiden prosessointia jatketaan: Musiikilliset tavoitteet, alkaen ideoiden intuitiivi-
sista ja abstrakeeista esiintymisti, konkretisoituvat prosessin kuluessa. Samalla ne nousevat yhi
enemmin tietoisiksi tavoitteiksi, jotka liittyvit tiettyyn spesifin sivellyksen kohtaan. Musiikil-
listen tavoitteiden tietoisuuden tason nousun lisiksi tietoisuuden ala kasvaa, kun siveltdji voi
suhteuttaa tavoitteet ja myds niiden implikaatiot yhi enenevissid miirin sivellyksen kokonai-
suuteen. Esimerkiksi kriisivaiheessa XI siveltidji ei kyennyt asettamaan tavoitteita rationaali-
sesti, vaan toimintaa ohjasi intuitiivinen tavoitteenasettelu (ks. kuvio 10). Sen sijaan XIII vai-
heessa kriisin lauettua siveltdjin tavoitteet tahti-sekuntimusiikkisiirtymien rakentelussa olivat
puhtaasti rationaaliset: tahti- ja sekuntimusiikin materiaaleja ja niiden vilisii siirtymii oli tis-
s vaiheessa kisitelty ja tutkittu jo niin monin tavoin, ettd siveltdjin tunsi niiden tavan kiyt-
tidytyi erilaisissa musiikillisissa tilanteissa. T4mi tietimys mahdollisti tietoisen ja tdsmillisen
tavoitteenasettelun. Intuitiivisten musiikillisten tavoitteiden nouseminen tietoisuuden piiriin
on sivellysprosessin kokonaisuuden tasoinen ilmid, mutta sama ilmié esiintyy myds mikro-
tasolla prosessin eri jaksoissa ja episodeissa (ks. Pohjannoro painossa a; esimerkkiepisodi 2 kes-
kimmiisestd sivellysjaksosta).

My®és seuraavat lainaukset tahti- ja sekuntimusiikin soinnillisen ja karakterieron kehittelys-
td ilmentivit tiedostamisen tason nousua musiikillisen tavoitteen asettamisessa. Ensimmiises-
si, intuitiivisessa tavoitelausumassa, kummankin materiaalityypin soinnillinen luonne on vield
mielikuvien tasolla: siveltdji ei eksplikoi tavoitettaan muutoin kuin kertomalla sointien ole-
van erilaiset. Jilkimmiinen lainaus edustaa rationaalista tavoitelausumaa sekuntimusiikin
sointi-ideasta. Siveltdji eksplikoi tavoitteensa, kun hin kuvailee sekuntimusiikin karakterin
luonnetta ja liittdd sen identiteetti-ideoihin (sekuntimusiikki-)ajan luonteesta seki eri aikaki-
sitysten vilisestd dialogista.

Tdmin pulssiin sidotun ajan ja ei pulssin sidotun ajan vilinen tiytyy olla jotenkin niin,
ettd niiden tdytyy olla eriluonteisia. Etti se tukee sitd pulssillisuutta tai pulssittomuutta.

(P1/50/T&S/)

Mutta se ei toistaiseksi 0o nyt tavoitekaan tissi, tissi kohdassa. Vaan samalla ettd niiss3
on kaksi erilaista lihestymistapaa AJAN jisentdmiseen, sitd ikdin kuin TUKEE, sen tavalla
on jollain kanssa saman suuntainen ajatus, tai siis tid tempo- ja karakterimaailma. Et sem-
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moinen tietty hidas lejjuvuus, miki tissi sekuntimusiikissa ainakin TOISTAISEKSI on.
Niin ehki se viitottaa sitten kuulijallekin... Siis kuulijahan ei loppujen lopuksi voi tieti,
ettd onko tdi kirjoitettu tahteina vai sekunteina vai miten. Mutta ettd, ettd myds se niinku
rytminen ja ajallinen kokemus, miki tistd syntyisi, niin olisi sen suuntainen, etti tissi on
ikiin kuin kaksi eri maailmaa, jotka kohtaa eri tavoin eri paikoissa. — — (P6/46/S/IX)

Arviointia esiintyi suhteellisesti eniten ensimmiisessi sivellysjaksossa. Ensimmiisen jakson
arviointi oli valtaosaltaan intuitiivista. Keskimmiisessd kriisijaksossa arviointi muuttui ratio-
naaliseksi ja saavutti huipun kriisivaiheessa X—XI. Loppujaksossa molempia arvioinnin tapoja
oli lihes yhtd paljon. Trendit kuvastavat musiikillisten tavoitteiden asettamisen tavoin proses-
sin etenemistd sumeasta ja esitiedostetusta kohti tiedostamista ja jisentymisti. Seuraavista lai-
nauksista ensimmiinen edustaa intuitiivista arviointia. Jilkimmiisessi lainauksessa arviointi
on rationaalista, silli se sisiltdd perustelun.

Mutta nimi, miti ¢dilld on aikaisemmin, niin ne on vaan jotain sinnepiin. Ettd siini se ei

ole vield, vield niin kuin kiinteytynyt. (P9/17/F/XV)

Mutta se voi riittdd, ettd sithen lisd3 jonkun elementin, ettd se rikastaa mahdollisia tapoja
hahmottaa sitd. Ettd niinku yksinkertainenkin rakenne voi muuttua mielenkiintoisem-
maksi sen mukaan, ettd ei olekaan selvd misti se alkaa. Ettd jos on jokin palikka, ja sen
jilkeen sama palikka uudestaan. Mutta etti jos sen toisen palikan alku saadaan jollakin
tavalla himirrettyd, ettd luodaan sellainen tilanne, etti ei ole yksiselitteistd tapaa hahmot-
taa sitd. Se on timmdinen asetelmakysymys. (P2/49/S/1V)

Arvioinnissa voidaan sen intuitiivisuus—rationaalisuus-dimension lisiksi tunnistaa toinen-
kin ulottuvuus. Arvottava arviointi kohdistuu esimerkiksi kohteen esteettiseen arvoon, kun
taas kriittinen arviointi etsii kohteestaan virheitd ja puutteita ja on omiaan ehkiisemiin luovia
prosesseja (Runco 2010, 423). Jilkimmiinen, itsekritiikiksikin kutsuttu arvioinnin moodi
puuttui tistd aineistosta lihes kokonaan. Arviointi oli alusta saakka lihes koko prosessin ajan
luonteeltaan mydnteistd toimintaa kohti siveltdjin “kiinnostavana” pitimii lopputulosta. Ar-
vioinnin esiintyminen jo prosessin alkuvaiheessa olisikin ollut ylldteivid, mikili se olisi ollut
kovin kriittistd. Ainoat merkittivit itsekritiikin ilmaisut liittyivit keskimmaisen sivellysjakson
kriisinvaiheen jilkeiseen tilanteeseen, jossa siveltdji pohti alkuperiisten ideoidensa kantavuut-
ta: tahti- ja sekuntimusiikin eroavuutta pikemminkin karakterinsa kuin niiden taustalla olevi-
en aikakisitystensi perusteella (XII). Toisin sanoen siveltijd epiili koko asettamansa projektin
onnistumista. [tsekriittisyys niyttiisi vaikuttaneen prosessin luonteeseen, mutta ei kuitenkaan
sitd tukkivasti. Palaan tihin kriittiseksi kdfintyvin arvioinnin kysymykseen vield johtopditds-
luvussa.

Toiminnan suunnittelu esiintyi aineistossa ainoastaan rationaalisen moodin puitteissa. Sitd
kuvaavat lausumat esiintyvit aineistossa kohtalaisen tasaisesti lipi koko prosessin. Kuitenkin
kriittisessd X vaiheessa toiminnan suunnittelun korvasi muiden metakognitiivisten toiminto-
jen runsaus. Sen puutteesta huolimatta siveltdji niytti kuitenkin tietdvin, miten kriisitilan-
teessa tulee toimia. Toiminnan suunnittelun kannalta merkittivin jakso oli kolmas sivellysjak-
so: sen XV vaiheessa suunnittelun osuus oli vihintiin kaksinkertainen muihin yksittiisiin si-
vellystoimintoihin verrattuna. Siveltdji uurasti tahti- ja sekuntimusiikin vilisten siirtymien
konstruoinnin parissa ja sukkuloi sivellyksen kaikissa osissa puuttuvia tahteja tdytellen. Hin
keskittyy ikdin kuin laatimaan itselleen ohjelman, jotta saisi puuduttavan prosessin paicok-
seen aikataulussa. Seuraavassa lainauksessa siveltiji tuo ilmi yhden keinoistaan hahmottaa
sivellyksen kokonaisuutta ja erityisesti niitd kohtia, joita on vield tydstettivi.

Eli tota miks sulla on néii kaikki paperit téissi leviilliin?
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Sen takia, etti mi haluan nihdi kokonaisuuden. Ja sen, ettd miten nii paikat eroaa toisis-
taan, ja eroaako ne. Ja jotenkin mun on helpompi hahmottaa se koko kokonaisuus kun
mi nien sen. Vaikka tietenkddn tiltd tarkasteluetdisyydeltd kun istuu tissi pdydin diressi,
niin ei voi nihdi tarkkaan noita jos ei kurkottele. Mutta pystyy palauttamaan mieleen. Ja
toisaalta nikee my®ds sen, ettd mitd tistd vield puuttuu.

Niinku ne ptkét ihan fyysisesti?

Niin ne pitkit, ne nikyy valkoisina. (P9/24-27/F/XV)

1. sévellysjakso (idea) 2. jakso (kriisi) 3. savellysjakso (viimeistely)
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—o—Musiikillinen tavoite (I)  —©—Musiikillinen tavoite (R)

~a-Toiminnan suunnittelu (R)

Kuvio 10.Metakognitiivisten lausumien intuitiiviset ja rationaaliset muodot eritteleva suhteellinen (%) jakauma
eri savellysvaiheissa ja -jaksoissa.

Yhteenvetona totean, ettd metakognition rationaalisen puolen lisidntyminen tyon edetessi
liittyy identiteetti-idean toimintoja ohjaavaan luonteeseen ja ylipddtinsi ideoiden vihittdiseen
konkretisoitumiseen. Yhziilti siveltiji konkretisoi alkuperiisten ideoiden kimppua muokkaa-
malla niistd musiikillisia tavoitteita. Tavoitteet voivat aluksi olla hyvinkin abstrakeeja tai epi-
miiriisid, mikd pakottaa niiden jatkokehittelyyn. T4dmi voi tapahtua intuitiivisesti tai ratio-
naalisesti. Monimuotoisen intuitiivis-rationaalisen tydstén tuloksena musiikillinen tavoite
pikku hiljaa selkiytyy ja saa konkreettisen musiikillisen ilmaisun. Toisin sanoen intuitiivinen
aines on tullut tietoisen rationaalisen kisittelyn piiriin. 7oisaalta identiteetti-ideakimppu toi-
mii my&s arvioinnin referenssini ja kriteerini: siveltiji pohtii toistuvasti, miten valinta tukee
identiteetti-idean toteutumista, “kuuluuko timi tihin kappaleeseen?” (P2/189/T,S&F/I; P3/
18,42/ T,S&F/1; P6/21/S/11; P9/135/M/XVI.) Koska ideat ovat aluksi abstrakteja, on niiden

ohjausvaikutuskin miiritelmin mukaan enemmin intuitiivista kuin rationaalista.
Tutkimuksen luotettavuudesta

Keriimini monimuotoinen naturalistinen aineisto (Lincoln & Guba 1985, 39) sisiltii nike-
mykseni mukaan tutkimani siveltdjin tyypilliset siveltimiseen liittyvit ajattelevan toiminnan
muodot. Aineistokato erityisesti kokemuksellisten tai muutoin vaikeasti verbalisoitavissa olevi-
en, oletettavasti piiasiassa intuitiivisten seikkojen osalta on kuitenkin todenniksinen (Poh-
jannoro 2008, 2012; Perkins 1977). Haastatteluissa stimulanttina kiytetyt kisikirjoitukset
toimivat verbaaliaineiston tulkinnan referenssini ja piainvastoin haastattelupuhe puolestaan
tuki kisikirjoitusten ymmirtimistd (Dennett 2003; Ericsson 2003). Tédmin seurauksena ver-
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baalidatan kriittiseni pidetty validointi on ollut mahdollista, tiettyyn rajaan asti (ks. tarkem-
min Pohjannoro 2012). Seuraavassa tarkastelen kolmea aineistoon ja sen kisittelyyn liittyvii
validiteettikysymysti.

Ensimmiinen haaste liittyy kommunikatiiviseksi aspektiksi nimettyyn ilmidén, jossa haas-
tattelun informantilla on taipumus sopeuttaa puheensa kuulijalle sopivaksi ja ymmirrettiviksi
(Kvale 1996). Titd olen pyrkinyt minimoimaan muun muassa sillé, ettd informantti ei ole
ollut tietoinen tutkimukseni kysymyksenasettelusta. Kisitykseni mukaan ilmapiiri haastatte-
luissa oli avoin ja luottavainen, miti tuki tutkimusprosessia edeltinyt tuttavuus informantin
kanssa. Informantin reaktiivista reflektiota, toisin sanoen oman toiminnan selictimisti ja tul-
kintaa, (Ericsson 2003; Yinger 1986) olen pyrkinyt hallitsemaan seki kysymysten asettelun
tavoilla (ei: miksi? vaan: miten?) ettd ankkuroimalla puheen tiettyihin sivellyksen konkreetti-
siin aspekteihin tai kohtiin (Gass & Mackey 2000; Lyle 2003; Pohjannoro 2008, 2012).

Toiseksi ihmisen kyky muistaa pitkid prosesseja on rajallinen (Ericsson & Simon
1993[1984]; Hoffman, Crandall & Shadbolt 1998). Unohtamisen vaikutuksen vihentimi-
seksi tein haastattelut yleensi korkeintaan muutamia piivii tapahtumien jilkeen (Gass &
Mackey 2000). Sivellysprosessin intensiivinen luonne ja vierailuni tyshuoneella tydpdivin
aikana tapahtumien keskipisteessi mahdollistivat sen, ettd tutkimani asiat olivat siveltdjin
ajattelussa “pinnalla”.

Kolmanneksi pohdin sivellysprosessin jakamista vaiheisiin ja jaksoihin, joista erityisesti
ensin mainittu oli tarpeen miirillisen tarkastelun suorittamiseksi. Miiritin sivellysvaiheet
siten, ettd samaa sivellyksen kohtaa kisitteleviin perdttiisiin luonnoksiin liittyvi haastattelu-
puhe muodosti yhden vaiheen; joissakin tapauksissa oli vaikea erottaa kahden eri jakson sivel-
lysjdrjestystd, jolloin niistd rakentui vain yksi vaihe. Katson, ettd vaiheiden miirittely on ollut
siveltdjin prosessin luonnollista kulkua mydtiilevis. Sivellysjaksojen miirittely perustui eri-
tyisesti intuitiivisen ja rationaalisen prosessoinnin esiintymisjakaumaan. Rationaalispainottei-
set ddrijaksot erottuivat keskimmaisesti sivellysjaksosta, jossa intuitio esiintyi rationaalista
prosessointitapaa useammin. Viimeinen sivellysjakso sisilsi merkittivisti muita jaksoja enem-
min metakognitiivista toimintaa. Kukin jakso profiloitui my®s lausumien kokemuksellisten
aspektien jakaumien suhteen. Sivellysjaksojen miirittiminen on mahdollista tehdi monin
erilaisin kriteerein. Kokeilin toisenlaista kolmijaksoista ratkaisua, mutta se ei tuonut muutok-
sia sivellystoimintojen jaksoittaisiin trendilinjoihin. Pitdydyin valitsemaani sivellysjaksojen
konstruktioon, koska se perustui tutkimuksen keskeisten ilmididen viliseen keskindiseen vaih-
teluun sekd muodosti eri sivellystoiminnot riittdvisti erittelevin ja selkedsti ymmirrettivin
kokonaisuuden. Sivellysjaksojen miirittelyn tulkinnallisuus on luonnollisesti huomioitava
tuloksia luettaessa ja arvioitaessa. Télloin on hyvi huomata, ettd keskeisid johtopiitoksid en
ole tehnyt sivellysjaksottaisten tarkastelujen perusteella; vaikka olen puhunut eri sivellysjak-
soista, tulkintani esimerkiksi sivellystoimintojen painopisteiden muuttumisesta ei ole perustu-
nut niiden jaksojen ehdottomaan selvirajaisuuteen, vaan prosessin ajallisuuden karkeampaan
kisittelyyn, prosessin alussa, keskelld ja lopussa.

Tutkimusprosessini paitteeksi olen antanut sitd raportoivan artikkelitekstin informantin
luettavaksi (member check; Creswell & Miller 2000; Lincoln & Guba 1985, 314). Siveltdji
on hyviksynyt tekstini julkaistavaksi, eikd hinelld ollut siitd huomautettavaa pienii tarken-
nuksia lukuun ottamatta.

Johtopaatokset

Tutkimuksen siveltidjin siveltijieetoksen keskeinen piirre on vaatimus muodon ja materiaalin
keskinidisestd suhteesta ja esteettisesti koherenssista (Pohjannoro 2008; painossa a; ks. kohe-
renssin luomisesta myds Schon 1983, 40, 135, 141, 164). Esteettistd yhteniisyyttd luodessaan
ja ylldpitiessiin siveltdjd joutuu valitsemaan sekd valitsemisen ettd valitsematta jittimisen
(vrt. Tiensuu 1982, 244). Pohdin lopuksi siveltdjin intuitiivis-rationaalisen ajattelun dyna-

FJME 02 2012 vol. 15



25

miikkaa oppimisen ja implisiittisen tiedon nikskulmasta. Motivoituneen ja intensiivisen op-

pimisprosessin tuloksena tutkimuksen siveltdjille kehittyi tarkoituksellisen intuition kyky. Sen
avulla siveltdji kykeni luomaan ja yllidpitimiin sivellyksen sisidistd koherenssia kompleksisissa
tilanteissa, joissa timi kompleksisuus rajoitti rationaalisen ajattelun kiytcsd.?

Siveltdjin ongelma on kahtalainen: Yheiiltd esteettisen koherenssin ideaalin toteuttami-
nen niyttiisi vaativan reflektiivisti ja analyyttistd asennetta. Toisaalta eteen aukeavat luovan
tydskentelyn lukemattomat mahdollisuudet. Rationaalisen ajattelun kapasiteetti asettaa kui-
tenkin rajat operoinnille tissd valintojen kompleksisessa verkostossa (ks. esim. De Neys &
Goel 2011; Dijksterhuis & Meurs 2006). Monimutkainen ja epivarma tilanne edellyttdd siten
intuition kiyttd4. Intuitiivinen prosessointitapa kylld toimii assosiatiivista koherenssia luoden,
mutta se perustuu syviin juurtuneeseen implisiittiseen tai automatisoituneeseen tietoon, joka
tyypillisesti on kasautunut pitkin ajan kuluessa koko elimin aikana ja on varastoitunut pitki-
kestoiseen muistiin (Betsch 2008; ks. myos Epstein 2008; Klein 2003; Stanovich & Toplak
2012). Siveltdjin kisittelyn kohteena ovat kuitenkin tdysin uudet musiikilliset elementit, hi-
nen luomansa musiikillinen materiaali. Miten toimia intuitiivisesti ja vastikiin keksityn ai-
neksen avulla, mutta kuitenkin tarkoituksellisesti esteettistd koherenssia luoden? Miten toimia
jirkevisti epivarmassa ja kompleksisessa tilanteessa? Siveltdjin vastaus ndyttiisi olevan kyvyssi
kehittidd erddnlainen ilykkiin intuition toimintatapa, jossa intuitio toimii rationaliteetin ta-
voin tarkoituksellisesti uudessa tilanteessa. T4lloin siveltiji voi toimia assosiatiivisesti, mutta
kuitenkin tarkoituksellisesti.

Séveltdjin strategiana tarkoituksellisen intuition kiyttddnotossa on yhdistdi intuitiivisen ja
rationaalisen prosessointitapojen parhaat puolet ja vaihdella niitd joustavasti. Kiytinnossi
timi tarkoittaa sitd, ettd siveltijd ajattelee rationaalisesti silloin, kun intuitio on luonut sen
kiyton edellyttimit lihtokohdat: kun hin tarkastelee analyyttisesti luomiaan elementtejd, ke-
hittelee edelleen intuition antamia ideoita (sidntdpohjainen prosessointi) tai kun mahdolli-
suuksien miirille on luotu riittivit rajat (vaihtoehtojen tarkastelu). Intuitiota siveltdji kiyt-
ti erityisesti silloin, kun tilanne on epivarma tai vailla referenssipintaa. Siveltdji tyostdd sin-
nikkiisti ja monimuotoisesti luomaansa musiikillista ainesta ja konstruoi sitd uudestaan ja
uudestaan mentaaleiksi ja ulkoisiksi representaatioiksi. Téssd prosessissa sivellystoimintojen
intuition ja rationaliteetin muodot muuttuvat: Kuvitteleva intuitio kiddntyy kokeilevaksi ja
tyhjistd’ keksivi inkubaation luovuus kidntyy uudelleenhahmotuksen luovuudeksi. Edelleen
sidntdpohjainen rationaliteetti muuttuu vaihtoehtojen tarkasteluksi ja premisseisti etenevi
analyyttinen rationaliteetti rajoitteita asettavaksi rationaliteetiksi. Molemmat kehityslinjat ra-
kentuvat kehkeytyvin sivellyksen informaation kumuloitumisen ja implisiittisen ymmirryk-
sen syventymisen varaan. Samalla alun perin sumeat alkuperiiset ideat saavat konkreettisia
muotoja ja tulevat tietoisuuden kisiteltdviksi.

Intuitiivis-rationaalisten prosessien avulla siveltiji kokeilee ja assosioi seki teoretisoi, so-
veltaa ja vertailee luomaansa materiaalia aiempaan kokemus- ja tietovarantoonsa. Korkealla
intensiteetilld ja motivaatiotasolla tehtyini nimi toiminnot johtavat monimuotoiseen ja te-
hokkaaseen oppimisprosessiin: sekd merkityksellisen oppimisen (ks. Biggs 1999, 67) automati-
soitumiseen ettd implisiittiseen oppimiseen. Siveltidji ottaa yhd paremmin haltuun luomansa
musiikillisen aineksen seki sen erilaiset mahdollisuudet, ja timi oppi varastoituu pitkikestoi-
sen muistin implisiittiseksi varannoksi. T4td tietimystd hin voi hyddyntid intuition avulla
assosiatiivisesti siten, etti sivellyksen musiikillinen koherenssi siilyy ja koherenssia yllipitivi
ongelmanratkaisu mahdollistuu, vaikka tilanne on monimutkainen ja materiaali tuoretta. Si-
veltdjin intuitiivinen ajattelu toimii siten paitsi uutta luovana tydtapana myés rationaalista
prosessointia korvaavana ajattelun muotona kompleksisissa ja uutta informaatiota soveltavissa
tilanteissa, joissa vaaditaan rationaaliseen prosessointiin yleensi liitettdvid ominaisuuksia, ku-
ten kontrollointia seki tarkoituksellisuutta.

Rationaalisten ja tietoisten prosessien yksinoikeus tarkoitukselliseen ajatteluun on kyseen-
alaistettu (Sinclair 2010, 4), ja Dijksterhuisin tutkimusryhmi kuvaileekin aktiivista pA3ma3ari-
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tietoista tiedostamatonta intuitiivista prosessointia miirein ‘tarkoituksellinen mutta ei-tietoi-
nen’ (Dijksterhuis & Aarts 2010; Dijksterhuis & Nordgren 2006; Dijksterhuis ym. 2006;
Strick ym. 2011 757; ks. my®ds Klein 2003; Betsch 2008). My®és Kalakoski (2006, 78-79) on
esittdnyt, ettd eri alojen ekspertit, muun muassa ammattimuusikot, kykenevit mielikuvien
konstruoinnin tasolla voittamaan tydmuistin rajoitukset hyddyntimilld pitkikestoista muis-
tia. Tissd tutkimuksessa timi tarkoituksellisen intuition ilmid ja sen kognitiivisen prosessin
eteneminen kyettiin kuvaamaan kokonaiseen taiteelliseen prosessiin liittyen kisitykseni mu-
kaan ensimmiisti kertaa.

Sévellysprosessin tarkastelu automatisoituneen ja implisiittisen oppimisen prosessina selit-
t44 alemmin raportoimaani ristiriitaista huomiota, jonka mukaan sivellysprosessin lopun in-
tuitiivinen toiminta vaikutti musiikkianalyyttisesti tarkasteltuna mielestini suorastaan loogi-
selta paittelyltd: valinnat niyttivit seuraavan lihes deduktiivisesti ailemmasta aineksesta. Tistd
huolimatta siveltdji koko ajan ilmaisi toimivansa intuitiivisesti, ja siveltdjin ilmoituksen mu-
kaan timi intuitiivisuus oli lisddntynyt prosessin loppuvaiheessa (Pohjannoro 2008). Selitin
titd ristiriitaa edelld kuvatun monimuotoisen oppimisen seurauksena syntyneen tarkoitukselli-
sen intuition ilmi6n avulla. Sen tuloksena siveltiji kiytedd vastikdin luomaansa informaatiota
intuitiivisen prosessoinnin lihtokohtana. Siveltiji ei tiedd tietdvinsi, eli toimii intuitiivisesti,
mutta silti dlykkiisti ja tarkoituksellisesti.

Nikemys uuteen informaatioon perustuvan tarkoituksellisen intuition erityislaatuisuudes-
ta selittd osaltaan my®s siveltdjin valintaa olla valitsematta: siveledjd lykkisi tietoisesti alku-
vaiheen piitdksentekoa monien kriittisten valintojen osalta (ks. Pohjannoro 2008, painossa
a). Lykkiysten seurauksena siveltdjille avautui avoin kenttid (ongelma-avaruus), jossa oli tilaa
kehitelld, soveltaa ja tutkia materiaalejaan aina uusissa tilanteissa ja eri nikokulmista. Siveledjd
mahdollisti ndin itselleen riittdvisti vapausasteita sisiltivid tilanteita ja kokemuksia, joiden
sisilld ja puitteissa hin vihi vihiltd tydstivin oppimisen avulla kuroi umpeen siveltijin di-
lemmaa kaiken vaikuttamisesta kaikkeen:

(Et aina aika-ajoin joutuu KUITENKIN jotain verraten pientikin yksityiskohtaa — td3 nyt
on kuitenkin kahden minuutin pala — niin tehdessi joutuu jatkuvasti vertaamaan toisaalta
JO tehtyyn, mut ennen kaikkea — miki on kaikkein hankalinta — niin vertaamaan sit sii-
hen, miti ei vield OLE, jota yrittid kuvitella olevaksi.) (P6/25/S/1X.)

Séveltdjd uskaltaa lykitd alkuvaiheen monia piitoksia myshemmiksi, silld hin on oppinut
luottamaan sivellysprosessin aikana pikku hiljaa kehittyviin tarkoituksellisen intuition ky-
kyyn, jossa hin voi todeta: “Tieddn tavallaan tarpeeksi.”

Séi kerroit tehneesi eilen illalla myéhéin yohin tyoti. Niin mikd, miti eilen tapabtui, kun se
sujui niin hyvin, miki pani sen sujumaan hyvin, ja mitd tapabtui sitten kun se sujui niin hy-
vin?

En mi oikein osaa sanoa. Jotenkin se vaan — — tuli niinku sellaiseen pisteeseen, et nyt vaan
jotenkin pitd3 pddstd eteenpiin. Et mi tavallaan niinku tiedin tarpeeksi siitd, niin kuin
niistd eri vaihtoehdoista, miti tissi on kisilld. (P7/75-76/F/XI)

Vaihtoehtoinen tai tiydentivi tulkinta padtoksid lykkiiville toiminnalle on ajatella sivel-
t4jin alkuvaiheen kyvyttdmyyden intuitiivisiin paitsksiin johtuvan siveltdjin analyyttisestd
kognitiivisesta tyylistd (ks. Allinson & Hayes 1996; Pacini & Epstein 1999) ja hinen omaksu-
mastaan modernistisesta esteettisestd viitekehyksestd (Pohjannoro painossa a, 2013). Sivelti-
jilld on nikemykseni mukaan taipumus suosia analyyttis-rationaalista ajattelua. Haastattelu-
puheen perusteella hin itsekin tiedostaa jatkuvan pyrkimyksensi etsid syitd ja perusteita pii-
tosten teon pohjaksi ja pitdd titd jonkin verran ongelmallisena: vaikka hin niki, ettd rationali-
teetti ei voinut tietyss3 vaiheessa tuottaa tulosta, hin ei ikidin kuin uskaltanut tehdd intuitiivi-
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sia ratkaisuja. Sen sijaan hin siirtyi eteenpiin ja siirsi eteen tulevia ongelmia, kunnes piityi
lopulta tilanteeseen, jossa ratkaisu voi tai sen oli pakko syntyi, kun rationaliteetti antoi pii-
tokselle riittdvit perustelut.

Etti silloin alkuvaiheessa, kun titi MUUTA ei ole vield ollut olemassa muuta kuin ihan
timmdisind ohjeellisina ajatuksina, niin on tuntunut [Huokaus] tuntunut niinku kauhean
vaikealta tavallaan PAATTAA siti, etti miti tonne nyt oikeasti tulee, kun ei ole nihnyt
vield sitd koko, koko kokonaisuutta. Tavallaan, ettd KUINKA alussa ne on loppujen lo-
puksi noi paikat, jotka tuolta puuttuu.

Tarkoitatko ettii kuinka alkutekijiissiin vai kuinka alussa titi kappaletta?

Kuinka alussa titd kappaletta. Koska [Huokaus] — Ettd ne on niinku ensimmiisen minuu-
tin asioita suurin osa niisti, jotka puuttuu.

Nyt vieli?

Siis noilta ensilehdiltd niin. Tosta kolmosesta puuttuu kanssa. Mutta toi kolmonen on tie-
tylli tavalla ton ykkdsen modifikaatiota. Kun se ykkénen on nyt sitten tulee olevaksi, niin
mi uskoisin, etti toi kolmonen 18ytyy aika helposti. — — — (P9/87-87/F/XV)

Olisivatko heti alkuvaiheessa tehdyt intuitiiviset ratkaisut tyydyttineet siveltdjid myshem-
min — varsinkin kun ne silloinkin yleensi tehtiin tulkintani mukaan lopulta intuitiivisesti?
Osa niistd ensin lykityistd ja myShemmin tehdyisti ratkaisuista oli ollut ilmassa tai vihin-
tidnkin orastamassa jo kauan ennen kuin siveltidji kykeni tekemiin lopulliset padtokset. Esi-
merkiksi sivellyksen yksiosaisuus (siveltdjin tarkoittamassa osien jatkuvuutta korostavassa
merkityksessd) ja toisen osan yhtendinen muotoratkaisu ilman erillisii siirtymitaitteita olivat
alusta asti olemassa olevia heikosti jisentyneiti ja tiedostettuja ideoita muodonnan kysymyk-
siin, jotka siveltdji kuitenkin hyviksyi vasta pitkin pohdinnan ja prosessoinnin jilkeen. Osa
ratkaisuista oli puolestaan aidosti uusia. Niiti olivat esimerkiksi toisen osan fragmentoitumis-
ajatus ja osan dramaturginen uudelleenjisentyminen. Joka tapauksessa sivellyksen perusideat
ovat paitsi tdysin intuitiivisia my8s kokemuksellisesti kirkkaita ja pysyvii, kriittisestikin koe-
teltuja mutta silti kestdvid voimalatauksia. Ne ylldpitivit riittidvin energiatason lipi koko pit-
kin prosessin sen loppuun saakka. Tosin sivellysprosessin loppupuolella siveltiji totesi onnis-
tuneensa kisittelemiin vain vaillinaisesti sivellyksen ydinkysymystid musiikillisen ajan hah-
mottamisesta (P8/109/F/XII). T4mi ei kuitenkaan saanut siveltdjid luopumaan alkuideois-
taan ja niihin perustuvasta jatkokehittelystd, silld kyseessi olisi tilldin ollut toinen sivellys (ks.
Pohjannoro 2008). Niin ollen katson uuvuttavan rationaalis-intuitiivisen tydston olevan edel-
lytys sille, ettd siveltdji kykenee tekemiin tarvittavat ratkaisut kriisijakson lopussa itseidin tyy-
dyttivilli sivellyksen koherenssin siilyttivilld tavalla.

Intuition roolin tirkeys ei sulje pois siti tosiseikkaa, etti rationaliteetilla on tirked osansa
siveltdjin tyossi, ainakin modernistisen estetitkan kontekstissa. Prosessin alun systemaattinen
materiaalikartoitus ylittdd erddnlaisen tyhjin paperin tuottaman kynnyksen, jota siveltdji ku-
vaa tavaksi “paistd alkuun” (P4/18/T/1I). Rationaliteettia pidetidn kuitenkin joskus pulmalli-
sena erityisesti luovan ongelmanratkaisun tietyissi vaiheissa, koska se voi johtaa ajattelun tuk-
keutumiseen (Elster 2000; Smith 1995). Miksi tutkimuksen siveltdjin rationaalinen arviointi
kasvoi juuri kriisivaiheissa (X—XI)? Siini siveltdji pohti itsekriittisesti lihtokohtiensa oikeutus-
ta ja pyrkimystensi onnistumista. T4td itsekriittistd ruotimista seurasi vield rationaalisen arvi-
oinnin uusi huippu (XIII-XIV). Johtiko rationaalinen arviointi kriisiin vai kriisi arviointiin?
Pysyn tulkinnassani, jonka mukaan kriisi oli seurausta sitd edeltineiden avoimeksi jitettyjen
kysymysten kasaantumisesta. Itsekritiikki ei tukkinut prosessia, siveltdji ei hylinnyt alkuperii-
sid ideoitaan. (Sen sijaan se tuotti kyllikin tulkintani mukaan kylldstymisti ja tietynlaista re-
signaatiota.) Pdinvastoin siveltdji eteni miiritietoisesti ja sinnikkéisti ja kdytti moninaisia
keinoja ratkaistessaan kasaantuneet ongelmat (ks. Pohjannoro 2008, 251). Lisiksi vilictomisti
timin itsekriittisen rationaalisen arviointivaiheen jilkeen hin otti kiytt66n edelld kuvaamani
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tarkoituksellisen intuition ‘automaattivaihteen’: vankan ja rankan arviointivaiheen seuraukse-
na siveltdjin epivarmuus viheni merkittivisti ja lopullisesti, ja hin ryhtyi massiiviseen kokei-
levaan toimintaan. Kuvitteleva intuitio vaihtui kokeilevaksi, ja sivellystyd perustui yhi enem-
min automatisoituneeseen toimintaan, jossa siveltdji hyddynsi prosessin aikana saavuttama-
ansa kokonaisvaltaista nikemysti siitd, miki kehkeytyvin sivellyksen idea on — ja miki se e
ole. Rationaalinenkin ajattelu on paikallaan, tiettyyn rajaan asti. On nimittidin my®ds niin, ettd
pelkki intuitio voi johtaa piimairitcdmiain ja sekavaan lukemattomien aloituksenkaltaisten
tilanteiden sekamelskaan (Elster 2000, 181-220). Tutkimuksen siveltdjin taipumuksessa etsid
toiminnalleen jirkiperiisii rajoitteita ja perusteita on nikemykseni mukaan taustalla seki mo-
dernistinen esteettinen eetos etti sitd tukeva analyyttinen kognitiivinen tyyli.

Lopuksi

Tutkimuksen sivellys syntyi kahtalaisen tapahtumaketjun tuloksena: yhtiiled kiinniteimalld
mentaalisia prosesseja nuottikuvaksi ja toisaalta ei-tietoisen aineksen tulemisessa tietoisen tar-
kastelun kohteeksi (ks. Pohjannoro painossa a). Sivellystydtd voidaan ymmirtid intuitiivisten
alkuideoiden monimuotoisena ja muuntuvana metakognitiivisten toimintojen siitelemini
intuitiivis-rationaalisena prosessointina. Sivellysprosessin aikana rationaliteetin luonne muut-
tuu sddntdjd noudattavasta systematiikasta kohti rajoitteiden asettamisen mahdollistamaa
heuristista p#ittelyi. Intuitio puolestaan kehittyy kuvittelevasta uuden keksinnisti soveltavak-
si kokeiluksi, uudelleenhahmotuksen mahdollisuudeksi ja sivellystoimintojen automatisoitu-
miseksi.

Séveltdjd vuorotteli joustavasti intuitiivisten ja rationaalisten tydtapojen vililld tydstien
luomaansa materiaalia uudelleen ja uudelleen. T4dmi motivoitunut ja intensiivinen musiikilli-
silla materiaaleilla ‘harjoittelu’ johti luodun aineksen ja sen tarjoamien mahdollisuuksien sy-
villiseen implisiittiseen haltuunottoon monimuotoisen oppimisen keinoin. Seurauksena sivel-
t4jd kykeni saavuttaman kokonaisuuden esteettisen koherenssin — vaikka tilanteen kompleksi-
suus ja epdvarmuus rajoittivat merkittivisti kognitiivista kapasiteettia ja ndin ollen rationaalis-
ta ajattelua.

Implisiittisen tiedon merkitystd intuitiiviselle pidtoksenteolle ovat korostaneet muiden
muassa Chassy & Gobet (2011), Dane & Pratt (2009), Hogarth (2005) ja Klein (2003).
Yleensi on viitattu koko tyduran aikana hankittuun pitkdin kokemukseen perustuvaan tieti-
mykseen, jonka perusteella tilannetekijit hahmotetaan intuitiivisesti ja pi4tds tehddsin nopeas-
ti. Sama ilmi§ esiintyi myos timin tutkimuksen siveltdjin tapauksessa. Intuition hydtyji ko-
rostetaan edellisen kaltaisten tuttuuteen ja stereotyyppiseen ajatteluun perustuvien tilanteiden
lisiksi my®s ei-strukturoiduissa, toisin sanoen luovuutta vaativissa tehtivissd (McMackin &
Slovic, 2000). T4ssi ndyttiisi olevan ristiriita: toisaalta intuitio tuottaa stereotyyppisii ratkai-
suja, toisaalta taas aivan uusia keksint6ji. Vastakkaisuus juontuu intuition liittimiseen yheiil-
td implisiittisen muistin pitkdn ajan kuluessa kerittyyn tietovarantoon ja toisaalta sen assosia-
tiiviseen prosessointitapaan. Taiteellisen prosessin tekee erityisen mielenkiintoiseksi se, ettd
suuri osa siveltdjin kidyttimistd implisiittisestd tiedosta — toisin sanoen intuition hyddynti-
mistid informaatiosta — niyttiisi olevan periisin intensiivisen ja nopeutetun oppimisprosessin
avulla omaksutusta sivellyspesifistd ja vastikiin luodusta uudesta aineksesta (ks. myds Bereiter
& Scardamalia 2003; Seitamaa-Hakkarainen 2009; vrt. Smith & DeCoster 2000, 103). Muis-
tin merkitys siveltdjin tydskentelyssi on mielenkiintoinen kysymys, jonka selvittiminen tarjo-
aa yhden mahdollisen polun jatkotutkimukselle: tyomuistin toiminnan tarkempi erittelevi
analyysi kognitiivisen kapasiteetin laajentumista selittivini mallina (ks. esim. Baddeley 2012),
esimerkiksi niin kutsutun pitkikestoisen tydmuistin teoria (Ericsson & Kintsch 1995), voisi
tarjota tiydentivin selitysmallin eksperttitason osaajien ylivertaiseen suoriutumiseen. M
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Viitteet

[1]1Tulokulma on siten tapahtumisessa ennen valmis-
ta partituuria, toisin sanoen siing, milld tavalla musii-
killiset struktuurit ja merkitykset luodaan. Musiikin si-
saiset merkityskonstruktiot, joita musiikkianalyyttises-
sa diskurssissa tarkastellaan valmiin savellyksen lah-
tokohdista, jadvat pohdinnan ulkopuolelle.

[2] Ks. naturalistisesta tutkimusotteesta tai paradig-
masta ja termin sekoittumisesta naturalismiin esim.
Schwandt (2007, 207). Filosofisen naturalismin mu-
kaan ihmistieteille ja filosofialle annetaan luonnontie-
teellinen tulkinta.

[31Ks.tutkimusprojektini laadullista ja maaréllistd ana-
lyysia yhdistavasta mixed method -tyyppisesta otteesta
esim. Cresswell & Plano Clark (2007). Ks.ymmartavan
ja selittavan otteen yhdistamisesta esim. Alasuutari
(1993,80-94), Silverman (2006,48-50) ja Ricoeur (1981;
ks.my®&s Pohjannoro 2012,2013).

[4] Erilaisia intuitiivisia prosesseja ovat tyypitelleet
mm.Dane & Pratt (2009), Evans (2008, 2009), Gl6ckner
& Witteman (2010a, 2010b) seka Pretz (2011). Ratio-
naalisia prosesseja ovat eritelleet esim. Carruthers
(2009), Evans (2009) ja Stanovich (2009).Olen esitellyt
japroblematisoinut duaaliprosessiteoreettista viiteke-
hystd, perustellut sen valintaa tutkimukseni taustateo-
riaksi seka esittanyt vaihtoehtoisia ldhestymistapoja
julkaisussa Pohjannoro (2013).

[5] Intuition erilaisia maaritelmia ovat koonneet ja ar-
vioineet mm. Dane & Pratt (2009), Hodgkinson, Lan-
gan-Fox & Sadler-Smith (2008), Hogarth (2001) seka
Plessner, Betsch ja Betsch (2008, viii).

[6] Termin otti kdyttoon Wallas (1926) formuloidessaan
Poincarén (2012[1913], 383-394) vuodelta 1908 pe-
raisin olevan luovuuden nelivaiheteorian (Lubart
2000-2001).Siind inkubaatio seuraa valmistavaa ja tie-
donhankinnan vaihetta (preparation);sen jalkeen seu-
raavat oivaltamisen hetki (illumination) seka todenta-
misen, jalostamisen, viimeistelyn ja arvioinnin vaihe
(verification). Inkubaatio liittyy maaritelmallisesti ai-

35

Ollinger, M. & Goel, V. 2010. Problem solving. Teok-
sessa B. Blatzeder, V. Goel & A. von Miiller (toim.) To-
wards a theory of thinking. Building blocs for a con-
ceptual framework.Berlin & Heidelberg: Springer-Ver-
lag,3-22.

kaan, jolloin yksil6 ei toimi asianomaisen ongelman
parissa vaan tekee jotain muuta, mukaan lukien sa-
maan tyohon liittyvét toiset ongelmat. Sio ja Orme-
rod (2009) osoittivat 37 artikkelin sisdltaman 117 eril-
lisen tutkimuksen meta-analyysin perusteella, ettd in-
kubaatio edistda divergenttid ajattelua edellyttavaa
ongelmanratkaisua.Lingvistisissa tai visuaalisissa teh-
tavissa sen sijaan inkubaatio ei edistd ongelmanrat-
kaisua.Valmisteluvaiheen pituuden kasvattaminen li-
sda ja vaativa kognitiivinen toiminta heikentaa inku-
baatiovaikutusta (emt.). Vaikka inkubaation hyodylli-
syydesta ei kiistellg, sen selittamisesta ei olla yksimie-
lisig; hypoteeseina on esitetty mentaalia relaksaatio-
ta, valikoivaa unohtamista, sattumaan perustuvaa ali-
tajuista assosiaatiota ja aktivaatiotason leviamistd
(Sawyer 2011).

[7] Heuristista paattelyd voidaan pitaa erdadnlaisena
intuition ja rationaliteetin vdlimuotona, tai pikemmin-
kin nditd ajattelun muotoja yhdistavana ilmiona.Nor-
matiivisen rationaliteettikasityksen kannattajat laske-
vat heuristisen padattelyn kuuluvan intuition piiriin (ks.
esim. Kahneman 2003). Instrumentaalisen rationali-
teettikdsityksen kannattajat pitavat sen sijaan heuris-
tista paattelya rationaalisena (Betsch 2008,811; Ham-
mond 2007,207-208,218).Totuus lienee tassa valissa:
heuristinen paattely perustuu intuitiiviseen vaihtoeh-
tojen madran rajoittamiseen. Intuitiivisen rajoitteen
perusteella tilannetta on mahdollista tarkastella ana-
lyyttisesti ja systemaattisesti.

[8] Tarkoitan tdssa modernin projektilla esteettista
eetosta, jossa uutuuden, originaalisuuden ja hierark-
kisen konstruktiivisuuden ideaalit toteutuvat tarkoi-
tuksellisen rationaliteetin kontekstissa ja jossa jokai-
nen savellys luo tiettyyn pisteeseen asti oman sisdi-
sen maailmansa ja etenemisen “logiikkansa” Savelta-
jat, ja usein my6s musiikkianalyytikot, puhuvat mie-
lella@n musiikin ja musiikillisten rakenteiden“logiikas-
ta” Termi on mielestéani ymmarrettava metaforana,
joka ilmentaa esimerkiksi kokemuksellista vakuutta-
vuutta, eika silla useimmiten ole mitaan tekemista ma-
temaattis-filosofisen logiikan kanssa. Taman vuoksi
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kaytan lainausmerkkeja silloin, kun termi esiintyy me-
taforisena.

[9] Kdytan tasta eteenpdin kaksinkertaisia sitaatti-
merkkejd vain silloin, kun on kyseessd saveltajan kayt-
tama termi. Muulloin kdytan yksinkertaisia lainaus-
merkkeja.

[10] Hoquetus on 1200-1400-luvuilla kdytetty sanan-
mukaisesti “nikotteleva” savellystekniikka ja -tyyppi,
jossa laulun linja katkaistaan toistuvasti tauoilla. Tut-
kimuksen saveltaja jakaa “melodian” eri soittajien esi-
tettavaksi.Savellyksen seikkaperdisemman esittelyn ja
sen rakenteen kuvauksen nuottiesimerkkeineen olen
esittanyt toisaalla (Pohjannoro 2008).

[11] Ks. tarkemmin menetelmasta ja sen kaytosta sa-
vellysprosessin ja-ajattelun tutkimuksessa Pohjanno-
ro (2008,2012).

[12] Ks. aineistoluettelo Pohjannoro (2008, 2013).

[13] Aineistoesimerkkeja 10ytyy julkaisusta Pohjanno-
ro (2013).

[14] Saveltdjan haastattelupuheeseen perustuvien si-
taattiviitteiden ensimmaisen paikan P-alkuinen indek-
si kertoo haastattelun jarjestysnumeron, sen jalkeiset
indeksinumerot sitaatin tarkan kohdan.Kirjainsymbo-
lilla on ilmoitettu lainauksessa kasitelty musiikillinen
kohde (S= | osan sekuntimusiikki, T= | osan tahtimu-
siikki, F= Il osan siirtymat, M= Ill osan melodinen ai-
nes; ks. Pohjannoro 2008).Viimeisend viitteen jasene-
na on roomalaisella luvulla osoitettu savellysproses-
sin vaiheet (I-XVIII; ks. emt). Koodi P6/9-48/S/IX tar-
koittaa siten kuudennen haastattelun sekuntimusiik-
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kia kasitellytta kohtaa 9-48 savellysprosessin yhdek-
sannessa vaiheessa. Erityisen hiljaa puhutut kohdat
olen merkinnyt sulkein ja kovemmalla aanella puhu-
tut kohdat versaali-kirjaimin; ajatusviivojen lukumaa-
ra yhdesta kolmeen viittaa puheessa olevien tauko-
jen pituuteen (alle 5 sek., n.5-10 sek., yli 10 sek.).

[15] Uudelleenhahmottamista voi edeltaad pitkallinen-
kin analyyttinen tai arvioiva toiminta. Uudelleenhah-
motuksen yhteydessa saveltdja ei kuitenkaan tajua, tai
ilmaise tajuavansa, mista se on peraisin.

[16] Kognitiivisen kontrollin yhteys implisiittiseen op-
pimiseen (Deroost ym. 2012; Risko & Stolz 2010;
Schlaghecken, Refaat & Maylor 2012) liittaa sen valilli-
sesti myos intuition kasitteeseen.

[17]1Koska selkeita varmuuden ilmauksia oli aineistos-
sa kovin vdhan, olen koodannut “varmoiksi” kaikki ne
lausumat, jotka eivat sisalla epavarmuutta osoittavia
ilmauksia.Tietamisen tai oikeassa olemisen kokemuk-
set ovat aivotutkimuksen perusteella osoittautuneet
lupaaviksi intuition kdyton indikaattoreiksi (ks. esim.
Koriat 2008; Thompson ym. 2011; Vartanian & Goel
2007; Volz & von Cramon 2008). Aineistoni intuitiivis-
ten jarationaalisten lausumien uudelleentulkinta var-
muuskokemusten perusteella voisi tuottaa tarkenta-
van nakokulman esimerkiksi intuitiivisten ja rationaa-
listen lausumien empiirisen erottumisen problematiik-
kaan (ks.Pohjannoro 2013).

[18] Eri savellystoimintoja ja sévellyskokemuksia ku-
vaavien lausumien yhteenlasketut kokonaissummat
jokaisessa vaikoidussa savellysvaiheessa tai -jaksossa
ovat siten (erikseen laskettuina) molemmat yhteen-
sa 100 %.
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Abstract ]

The aim of my case study was to explore composer’s thinking during his composing process
(reflection in action), in contrast to composer’s retrospective accounts on his creative work
(reflection on action). The composer-informant in the study was an academic professional

composer within western classical music and modernistic aesthetics. The research data
included stimulated recall -interviews conducted at the composer’s studio during the
composing process, as well as all the sketches, and the score versions of the respected piece.

The key concepts and the codig scheme were constructed data-oriented, then re-organized
according to notions of intuition, reflection (rationality), and metacognition, according to
hybrid dual-process model of reasoning. Intuitive processing was defined as actions of
imagination, experimentation, incubation and restructuring. Further, reflective processing
comprised acts of rule-based processing, viewing different alternatives, and music analytic
contemplating. Finally, metacognitive processing included the acts of setting a musical goal,
evaluation, and executive control.

The results show the composer’s prolific intuitive and reflective acts upon the newly
invented musical materials. The composing process resulted into emergent know-how of the
materials” full potential. In other words, the composer’s appropriate and frugal interchange of
intuitive and reflective actions ended up into hastened process of bottom-up learning and
automatizing of practices, usually characterized as a slow to evolve. This consolidated learning
enabled the composer to work intuitively (associatively, and thus, by definition, with long-
term memory) with newly created musical items. Thus he could deliberately, albeit intuitively,
create and control aesthetic coherence in a highly complex situation, where reflective
processing runs out of capacity. As a consequence of this procedure, the composer’s
compositional focus gradually converted from imaginative processes into automatized acts of
experimentation, as well as from rule-based acts into viewing potential alternatives.

Keywords: Intuition, reflection, rationality, metacognition, composing.
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Marjaana Virtanen

Suomalaiset
laulunopiskelijat Nicolaus
Rothmiihlin luokalla Sternin
konservatoriossa Berliinissa
1905-14

Tutkimus oopperakoulun opiskelijoista ja opintojen jalkeisista tydurista

Taustaa

onet suomalaisen esittivin siveltaiteen keskeiset hahmot opiskelivat maineik-

kaassa Sternin konservatoriossa Berliinissi 1900-luvun alussa. Heihin kuuluivat

muun muassa oopperalaulajat Wiing Sola ja Eino Rautavaara seki pianisti-

sdveltdji Ernst Linko. Tarkastelen artikkelissani suomalaisia laulunopiskelijoita
opettaneen Nicolaus Rothmiihlin oopperaluokkaa ajanjaksona, jolloin luokalla oli erityisen
monia suomalaisia opiskelijoita (1905-14).

Konservatorio-opinnot tapahtuvat tunnetusti tietyn opettajan soitto- tai laululuokalla.
Koska kyseessi on opiskelun kannalta hyvin tirked tekijd, tarkastelen suomalaisia opiskelijoita
ja heidin toimintaansa oopperaluokan viitekehyksessi. Opettajien opetusmenetelmissd on
eroavaisuuksia ja maineikkaan opettajan — kuten Rothmiihlin — luokalla opiskelu saattaa tar-
jota erityisen hyvii etenemismahdollisuuksia. Lisiksi niin opetusmenetelmien kuin taidemu-
siikkitradition yleisemminkin katsotaan siirtyvin opettajalta oppilaalle. Oman opettajan opet-
hin (“piano-opettajani oli Ernst Linko, jonka opettaja oli Martin Krause, jonka opettaja oli
Liszt, jonka opettaja oli Czerny, jonka opettaja oli Beethoven”). (Ks. esim. Kingsbury 1988,
46.)

Sternin konservatorio (Sternsche Konservatorium der Musik zu Berlin) oli yksityinen, vuon-
na 1850 perustettu oppilaitos, joka tuli tunnetuksi kuuluisista opettajistaan ja oppilaistaan.
Konservatoriota johti artikkelissa tarkasteltuna ajanjaksona professori Gustav Hollaender. Kan-
sallissosialistien tultua valtaan oppilaitoksesta tuli Konservatorium der Reichshauptstadt Berlin,
jolloin Berliinin Charlottenburgiin perustettiin lyhytaikaiseksi jidnyt (1936-1942), yksityinen
Jiidische private Musikschule Hollaender. Siti johtaneet Susanne Landsberg ja Kurt Hollaender —
Gustav Hollaenderin lapset — menehtyivit vainoissa. Vuonna 1966 konservatorio, joka oli so-
dan jilkeen saanut nimen Stidtisches Konservatorium, sulautui osaksi julkista taidekorkeakoulua
(Hochschule der Kiinste), joka tunnetaan nykyiin Berliinin taideyliopistona (Universitit der
Kiinste, UdK). (Schenk 2000, 75—6; Zahn 1991, 406-8.)

Kamarilaulaja Nicolaus Rothmiihl (Varsova 24.3.1857 — Berliini 24.6.1926) oli Sternin
konservatorion oopperakoulun pitkiaikainen johtaja, joka oli opiskellut Wienin konservatori-
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ossa ja toiminut sankaritenorina Berliinin (1882-1893) ja Stuttgartin (1893-1901) hovioop-
peroissa. (Frank & Altmann 1978; Lexikon der Juden in der Musik 1943.) Sternin konservato-
rion oopperakoulua hin johti vuodesta 1902 kuolemaansa saakka.

Rothmiihlin oopperaluokan suomalaisiin opiskelijoihin tarkasteltuna aikavilind 1905-14
kuuluivat Aino Calonius, Aino Halonen, Elisabeth Helenius, Taneli Hurri, Bruno Jorma, Jo-
hann Koskelo, Constance Neumann, Eino Rautavaara, Wiiné Sola ja Sylvi Weikkola. Ensim-
miisind Rothmiihlin oppiin paisivit Halonen, Hurri ja Koskelo, jotka aloittivat opintonsa
syksylld 1905. My®éhiisin oopperakoululainen oli Aino Calonius, joka p#itti opintonsa ke-
viilld 1914. (Sternin konservatorion vuosikertomukset 1905—14.)

Tarkasteltava luokka opettajineen ei ollut merkittivi vain suomalaisten opiskelijoiden kou-
lutuksen vaan my®s Sternin konservatorion maineen kannalta. Nicolaus Rothmiihlin johtama
oopperakoulu kuului konservatorion ylpeyksiin: koulun produktiot, joita esitettiin berliinili-
sissi oopperoissa ja teattereissa, toivat konservatoriolle elintirkedd julkisuutta. Oopperakoulun
produktioita, niiden saamaa julkisuutta ja ndyttiméllisid ansioita muistettiinkin korostaa kon-
servatorion juhlakirjoituksissa (ks. esim. Klatte & Misch 1925). Niyttimétaide oli konservato-
riossa muutenkin hyvin edustettuna, koska sielld toimi oopperakoulun lisiksi teatterikoulu.

Tutkimusaineisto ja -kysymykset

Olin vuosina 20046 projektitutkijana Suomen Akatemian LYAS-tutkimushankkeessa (Luo-
van yksilon ammatillisten toimintojen vakiintuminen itsendisyyden ajan Suomessa), jota johti
professori Tomi Mikeld (Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg) ja jossa tydskentelivit
lisikseni tutkijat Leena Heikkild ja Silke Bruns. Tutkijat perehtyivit projektin kuluessa Berlii-
nin ja Wienin korkeakoulujen arkistoihin ja kerisivit tietoa suomalaisten muusikoiden opis-
kelusta. Keskeiseni tutkimusmenetelmini toimi arkistotutkimus. Tein vuonna 2006 kaksi
kuukauden mittaista tutkimusmatkaa Berliinin taideyliopiston arkistoon ja tarkastelin Sternin
konservatoriosta siilynytti aineistoa.

Kysyn aineistoltani, ketki opiskelivat Rothmiihlin luokalla mainittuna ajanjaksona. Jo titd
tietoa voi pitii sellaisena tutkimustuloksena, jolla on oma kontribuutionsa suomalaisen taide-
musiikin historiaan; esimerkiksi Eino Rautavaaran Berliinin-opinnoista ja hinen opiskeluto-
vereistaan tiedetdin entuudestaan melko vihin.! Tutkimukseni selvittii toiseksi konservato-
rio-opintojen luonnetta: sitd, millaista opiskelu oli oopperakoulun opetussuunnitelman valos-
sa, millainen merkitys esiintymisilld ja tutkinnoilla oli opintojen osana, millainen Rothmiihl
oli opettajana ja millainen oopperaluokan ryhmiluonne oli. Kolmanneksi keskityn kuvaa-
maan sitd, millaisia tyduria sekd suomalaiset oopperakoululaiset ettd heidin opiskelutoverinsa
loivat opintojensa jilkeen, tarkoituksenani kartoittaa opintojen tarjoamia uramahdollisuuksia.

Kivin arkistotutkimuksen alussa lipi Sternin konservatorion vuosikertomusten oppilasni-
milistoja ja kerisin ylos suomalaisten opiskelijoiden nimet. Tdmin jilkeen perehdyin tarkem-
min Rothmiihlin luokkaan. Keskeisen aineiston senkin tutkimiselle muodostivat juuri vuosi-
kertomukset, joista kivi ilmi oppilasnimilistojen (oopperakoulun suomalaiset opiskelijat ja
heidin luokkatoverinsa) ohella opiskelijoiden pii- ja sivuaineet, opettajat, esiintymiset, tut-
kinnot sekd palkintojen saajat. Samaa, Berliinin taideyliopistossa sijaitsevaa aineistoa on aikai-
semmin tarkastellut Elina Sajakorpi (1989) Ernst Lingon elimikertaa varten. Sajakorpi kuvaa
Berliinii koskevassa alaluvussa (1989, 32—40) muun muassa Lingon esiintymisid Sternin kon-
servatoriossa. Lingon opintoja Martin Krausen maineikkaalla pianoluokalla ovat valottaneet
myds Heikkild (2011) ja Virtanen (2011).

Opiskelijoiden sijoittumisesta tydelimiin opintojen jilkeen loytyi tietoa monesta lihtees-
td. Vuosikertomusten lopussa olevissa nimityslistoissa mainittiin koulun oppilaiden kiinnityk-
set instituutioihin heidin itsendisten uriensa alussa. Apuna olivat myds 1920- ja 1930-lukujen
“muusikkokalenterit”, jotka sisilsivit aikalaismuusikoiden yhteystietoja, sekd muusikkohaku-
teokset (esimerkiksi Erich Miillerin toimittama Deutsches Musiker-Lexikon vuodelta 1929 ja
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Max Hesses Deutscher Musiker-Kalender 1921). Poikkeuksellisen merkittivin muusikonuran
luoneista henkildisti 16ytyi uratietoja myds myshiisemmistd hakuteoksista. Parhaimmillaan
Rothmiihlin oopperaluokalla opiskelleesta henkil8sti oli 16ydettivissi melko kattava urakuva-
us. Tiedot saattoivat kuitenkin jiidi kokonaan 18ytymitti, tai sitten samasta henkildsti 16ytyi
sirpaletietoa eri lihteistd, joihin kuuluivat edelld mainittujen lisiksi esimerkiksi Sternin kon-
servatorion juhlakirjoitukset ja Arnold Ebelin toimittama vuosikirja Berliner Musikjahrbuch
(1926), jonka nimiluettelossa oli tietoja konservatoriossa aikavililld 1905—14 opiskelleiden,
den uratietoja my®s kotimaisesta tutkimuskirjallisuudesta ja taiteilijoiden muistelmateoksista
(esimerkiksi Rothmiihlin luokalla opiskelleen Wiiné Solan kaksiosainen muistelmateos, ks.
Sola 1951 & 1952).

Térmisin tutkimusta tehdessini hyvin kyseenalaiseen hakuteokseen Lexikon der Juden in
der Musik (1943), joka on syntynyt natsihallinnon aikana. Teoksesta l8ytyy uratietoja juuta-
laistaustaisista muusikoista — joita Sternin konservatoriossa oli paljon niin opiskelija- kuin
opettajakunnassa — mutta se on syntynyt eettisesti tuomittavaan tarkoitukseen: sen kartoitta-
miseen, miten “puhdistunutta” saksalainen musiikkielimi on juutalaisvaikutteista. Mietin,
tulisiko teosta kiyttid olleenkaan sen tarkoitusperien tuomittavuuden vuoksi. Olen kuitenkin
toisinaan viitannut 18ytyneisiin uratietoihin.

Opetussuunnitelmista ja opiskelun luonteesta yleisemmin oli kuvauksia konservatorion
esittelylehtisissd (Prospekte), samoin Richard Sternin toimittamassa musiikinopiskelijan op-
paassa (Was muss der Musikstudierende von Berlin wissen, painokset vuosilta 1909 ja 1914).

Esiintymiset kuuluivat tirkeini osana opiskeluun Sternin konservatoriossa, ja kivin lipi
valikoiduilta lukuvuosilta esimerkiksi kaikki oopperakoulun produktiot ohjelmisto- ja esittdji-
tietoineen. Opintojen luonteen ja opetussuunnitelmien kartoittaminen tarjoaa joitakin mah-
dollisuuksia spekuloida silld, millainen yhteys opintojen sisillslld oli oopperaluokkalaisten
my6hempiin uraan. Tirkedd taustatietoa tarjoavat Sternin konservatorion historiaan perehty-
neen Dietmar Schenkin tutkimukset (2000, 2005).

Tutkimukseni haasteena oli [6ytyneiden tietojen usein fragmentaarinen luonne, samoin
kuin eri I3hteistd [6ytyneiden tietojen viliset ajoittaiset ristiriitaisuudet. Molemmat ovat arkis-
totutkimuksen yleisid ongelmia. Lisiksi osasta oppilaita ei 18ytynyt uratietoja lainkaan. Moni
ulkomaalaisista opiskelijoista palasi oletettavasti kotimaahansa Sternin konservatoriossa opis-
keltuaan. Tutkimuksen puitteissa ei ollut kuitenkaan mahdollista ryhtyi kartoittamaan lukui-
sista eri maista tulleiden opiskelijoiden uria heidin kotimaissaan sijaitsevista lihteistd kisin.
Tietojen puutteellisuuden vuoksi en voi esittdd tarkkoja arvioita siitd, kuinka suuri osa Roth-
miihlin oppilaista loi uran missikin ammatissa (esimerkiksi oopperalaulajana tai konservatori-
on opettajana) tai edes musiikkialalla. Pystyn kuitenkin esittelemiin erilaisia toteutuneita ura-
polkuja tutkimustulosteni pohjalta.

Haasteena oli my®s se, ettd Sternin konservatoriosta on siilynyt vain hyvin pieni miird
aineistoa. Sen luettavuuskin oli paikoitellen heikkoa huonon kunnon vuoksi. Kivin aineiston
livitse muistiinpanoja tehden, silld valokopiointi oli pidsiintdisesti kiellettyd. Arkiston henki-
lokunta kuitenkin skannasi kaksi opinto-opasta tutkimusprojektin kiyttoon.

Aiheeseen liittyvasta tutkimuksesta

Tutkimus pohjautuu suurimmaksi osaksi arkistoaineistoon ja soveltaa arkistotutkimuksen me-
netelmii (ks. esim. Muxender 2004, 32-42). Aineiston analyysin tydldys on tehnyt tutkimuk-
sesta sangen aineistoldhtoisen. Luokan kisitettd koskeva kasvatustieteellinen kirjallisuus auttaa
kuitenkin syventimiin tutkimuksen nikokulmaa (esim. Schmuck & Schmuck 1992 ja Kum-
pulainen & Wray 2002).

Luokan ryhmiluonne (“groupness”) vaihtelee Richard ja Patricia Schmuckin (1992, 25)
mukaan tapauskohtaisesti: joissakin ryhmissi kukin oppilas etenee omaan tahtiinsa ja toisissa
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opiskelutavat, kuten pienryhmitydskentely, integroivat ryhmin jisenid. Opetuksessa saatetaan
vastaavasti panostaa joko yksildlliseen tai luonteeltaan kollektiivisempaan oppimiseen. Kon-
servatorion luokalla oppilaat etenevit yleensi omaan tahtiinsa, silld valtaosa opetuksesta on
opettajan ja oppilaan kahdenkeskisti kontaktiopetusta. Yksilon oppimiseen panostamisesta
huolimatta konservatorioon sijoittuva luokka voidaan koululuokan tavoin ajatella systeemin,
joka vaikuttaa jiseniinsi ja johon jisenet jatkuvasti vaikuttavat — ja joka on enemmin kuin
yksildidensi kokoelma (vrt. Schmuk & Schmuk 1992, 29-30). Rothmiihlin luokan suomalai-
set oppilaat saivat epiilemirttd vaikutteita luokkatovereiltaan ja toisaalta antoivat oman panok-
sensa luokalle ja sen maineelle.

Rothmiihlin oopperaluokan erityispiirteeni oli se, etti se koostui paitsi eri maalaisista
my®6s hyvin eri-ikiisistd oppilaista. T4dmi ei tarkoita sitd, ettei oopperaluokalla olisi ollut omaa
profiilia. Luokat voivat saavuttaa oman vakaan olemassaolonsa ja tunnistettavan kulttuurinsa
jopa yksildiden vaihtuessa (emt., 40). Jotkut oopperakoulun opiskelijat — my®s osa suomalai-
sista — opiskelivat kuitenkin vuosien ajan saman opettajan luokalla.

Hy6dynnin myés tutkimuksia, jotka kisittelevit konservatoriota oppimisen ympiristoni.
Kimmo Lehtosen (2004) konservatorio-opintojen luonnetta kisittelevd tutkimus pureutuu
muun muassa jatkuvan niytdn periaatteeseen, joka oli arkipiividd myds Sternin konservatori-
ossa. Henry Kingsbury (1988) taas kiisittelee konservatoriota kulttuurisena systeemini. Kings-
bury — itsekin konservatoriossa opiskellut pianisti, musiikkikasvattaja ja sittemmin antropolo-

gi — tarkastelee esimerkiksi lahjakkuuden kisitettd konservatoriojirjestelmissi. Aihe on tyoni
kannalta kiinnostava, silld lahjakkaina pidettyji oppilaita nostettiin korostuneesti esille Sternin
konservatorion tilaisuuksissa.

Opiskelu oopperakoulussa

Rothmiihl oopperakoulun
johtohahmona

Oopperakoulu oli Sternin konserva-
toriossa tirkeissd asemassa jo koulun
konservatoriolle tuoman julkisuuden
vuoksi. Tistd kertovat konservatori-
ossa yllidpidettyyn leikekirjaan vuosi-
en mittaan kerdtyt lukuisart lehtijul-
kaisut (esimerkiksi kritiikit ja kon-
serttiesittelyt), joissa kisiteltiin usein
oopperakoulun produktioita. Ooppe-
rakoulu kuuluikin konservatorion
ylpeyksiin. Professori Ernst Eduard
Taubertin kirjoittamassa oppilaitok-

sen 60-vuotisjuhlakirjoituksessa
(1910) kuvaillaan laajasti ooppera-
koulun saavutuksia ja julkisia pro-
duktioita berliiniliisissi teattereissa.
Oopperakoulun jilkeen oppilaitok-
sessa aloitti toimintansa my®ds teatte-
rikoulu (ks. Taubert 1910), jonka
johtajiin kuuluivat vuosien varrella
esimerkiksi Max Reinhardt (Deut- Berlin, Universitatsarchiv, Bestand 101, Nr.6.
sches Theater) ja Hans Tuerschmann

(Neues Schauspielhaus).

Kuva 1. Kamarilaulaja Nicolaus Rothmuihl.Universitat der Kiinste

Musiikkikasvatus 02 2012 vol. 15



42

Wiind Sola, joka oli Rothmiihlin oppilaana lukuvuonna 1909-1910, kuvailee muistel-
missaan opettajaansa ja timin opetustapaa (1951, 134-5):

Laulunopettajakseni tuli kamarilaulaja Nicolaus Rothmiihl, aikanaan hyvi tenori ja opera-
laulaja, jolla oli suuri niyttimdkokemus takanaan. Hin oli erinomaisen innostunut ja tai-
tava opettaja ndyttimollisissi asioissa, mutta vihemmin onnistunut 44nen muokkaajana.
Hinen perin saksalainen dinenmuodostuksensa ei ollut vaikuttamatta minuun, ja uskon
ettd tiltd matkalta palattuani osasin paljon, mutta dinellisesti olin menettinyt. Minun
luonnostaan avonaiselle dinelleni ei Rothmiihlin saksalaiseen tapaan umpinainen, raskas-
paineinen tukkoisuus sopinut. Kun en silloin ymmairtinyt oikein sovelluttaa titd metodia,
olin siitd omaksunut vain huonomman puolen ja lauloin sen mukaan liian paksusti ja tuk-
koisesti, ja temperamenttini kiihtyessi hukkasin voimaa turhaan saamatta suurempaa ai-
kaan. Mutta niyttimélliseni ohjaajana ja neuvojana Rothmiihl oli mainio, ja saan hinti
kiitedd monesta hyvistd ohjeesta.

Muistelmiinsa liittimissddn kirjeessd Jalmari Finnelle 29.11.1909 Sola toteaa, ettd vaikka
Rothmiihl tuntui hinestd enemmin “treenarilta kuin opettajalta”, hinen metodissaan on pal-
jon hyvii ja hin lienee “paras opettaja [--] tissd opistossa”. (Sola 1951, 135-6.)

Oppilaita Rothmiihlilld oli konservatorion vuosikertomusten perusteella uskomattoman
suuri joukko: heitd oli pelkistiin tarkastellulla aikavililld 323, joista kymmenen oli suomalai-
sia.? Osalla oppilaista oli erillinen laulunopettaja siitd huolimatta, ettd he opiskelivat Roth-
miihlin oopperaluokalla. Osa taas oli sekd Rothmiihlin laulunoppilaita etti oopperakoululai-
sia ja jotkut pelkistiin hinen laulunoppilaitaan. Oppilasmiirin vuoksi lienee mahdollista,
ettd Rothmiihl keskittyi “treenaamaan” ennen kaikkea produktioiden niytcimollistd puolta,
joka oli hinen vastuualueensa oopperakoulussa (ks. opetussuunnitelmaa kisittelevi alaluku).
Oppilaiden miirilld ja lukuisilla esityksilld oli varmasti vaikutusta siihen, ettd Rothmiihl oli —
kuten Sola asian ilmaisee — “suurpiirteinen eikd takertunut turhaan nipertelyyn”, ammattitai-
toinen ja aina “asian ytimeen” piisevi opettaja (Sola 1951, 135). Voidaan olettaa, etti etenkin
ne oppilaat, joilla oli erillinen laulunopettaja, keskittyivit oopperakoulussa niyttimépuoleen.
Esimerkiksi suomalainen Elisabeth Helenius opiskeli oopperakoulussa, mutta hinelli oli lau-
lunopettajanaan Selma Nicklass-Kempner (1850—-1928). Johann Koskelo ja Eino Rautavaara
taas opiskelivat sekd oopperakoulussa ettd Rothmiihlin laulunoppilaana.

Sola nostaa muistelmissaan esille oppilaiden suuren miirin. Hinen mukaansa oppilaita
oli “paljon ja monenlaisia, huonoja eniten”, naislaulajien joukossa enemmin etevid kuin mies-
laulajien, ja “hyvin paljon on nuoria vasta-alkajia ja useita vanhempia epionnistuneita, viirin-
kisitettyji sieluja, monet jossain oopperassakin olleita, jotka parantavat ja harjoittelevat roole-
ja joita eivit kuitenkaan opi” (Sola 1951, 135-6: kopio Solan kirjeesti Jalmari Finnelle
29.11.1909). Kun oppilaita oli oopperakoulussa niin paljon, kaikkien tavoitteet tuskin edes
olivat yhti korkealla kuin Solan.

Opetussuunnitelma

Rothmiihl ei suinkaan vastannut yksin oopperakoulun kaikesta opetuksesta. Merkittivin
kontribuutionsa koulun toimintaan antoivat toiset oopperakoululaisia opettaneet laulunopet-
tajat. Yksi niistd oli edelld mainittu Selma Nicklass-Kempner, joka oli luonut uraa ooppera- ja
konserttilaulajattarena (ks. esim. Frank & Altmann 1978, Lexikon der Juden in der Musik
1943). Taubert (1910) mainitseekin oopperakoulun vaikuttajahahmoiksi Rothmiihlin lisiksi
joukon laulunopettajia: Wladyslaw Seidemannin, kamarilaulaja Karl Mayerin, laulajaparis-
kunta Eugen ja Margarethe Briegerin ja kamarilaulaja Mathilde Mallingerin. Monella heistd
oli vuosien varrella suomalaisia laulunoppilaita.’
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Opetussuunnitelmia kuvataan Sternin konservatorion esittelylehtisissi, Richard Sternin
toimittamassa musiikinopiskelijan oppaassa (1909; 1914) seki Berliinin musiikkivuosikirjassa
(Ebel 1926). Vuoden 1914 oppaasta l6ytyy oopperakoulun opetussuunnitelma oppiaineineen
ja opettajineen (Stern 1914, 161). Johtajana toimi tuolloin Rothmiihl, joka opetti paitsi lau-
lua myds “kdytinnén niyttimoharjoituksia”. Opetussuunnitelmassa mainitaan seuraavat opis-
keltavat aineet ja opettajat:

Oppiaine Opettaja

Ainenmuodostus, soololaulu esim.Margarethe Brieger-Palm, Charlotte Huhn,

prof. Mathilde Mallinger, prof. Selma Nicklass-Kempner,
Eugen Brieger, kamarilaulaja Alexander Heinemann,
kamarilaulaja Karl Mayer, Nicolaus Rothmhl ja
Wladyslaw Seidemann

Osien opiskelu (Partienstudium), kapellimestarit Alexander von Fielitz*,
yhtyelaulu Felix Pinner, Carl Gercke ja Heinrich Weiner
Lausunta, dialogin opiskelu, Dr.Hans I'Arronge

mimiikka, plastiikka

Kaytannon nayttamoharjoitukset Nicolaus Rothmuhl

Taulukko 1. Oopperakoulun opetussuunnitelma: oppiaineet ja opettajat (Stern 1914, 161).

Sternin konservatoriossa saattoi lisiksi osallistua musiikin teorian opetukseen. Konservato-
rion ulkomaisten opiskelijoiden miiri oli useina lukuvuosina niin suuri, etti teoriaa opetet-
tiin myds englannin tai venijin kielelli (Schenk 2000, 69). Kaiken kaikkiaan oopperakoulun
opetusohjelmaan kuului paljon muutakin kuin yksinlaulun opiskelua, silld oppilaat saivat
koulutusta monessa niyttimétyohon yleisemmin harjaannuttavassa aineessa. Musiikinopiske-
lijan oppaassa (Stern 1914, 161) mainitaankin oopperakoulun opetuksen tavoitteeksi niin
laulamisen kuin niyttimséllisen kypsyyden saavuttaminen.

Panostus Rothmiihlin ohjaamiin kiytinnon nidyttiméharjoituksiin oli merkittivid, koska
luvassa oli lukuvuosittain useita seki koulun sisiisid ettd berliinildisissi teattereissa ja ooppe-
roissa jirjestettivii esityksid (ks. emt.). Konservatorion esittelylehtisissi korostettiinkin ooppe-
rakoulutuksen kiytinndnliheisyytti ja suuntautumista tulevaan ammattiin: “oppilaat saavat
perusteellisen kiytinnollisen koulutuksen ammattiinsa ja samaan aikaan mahdollisuuden esi-

1900, 5).

Niyttimollisen koulutuksen vahvaan asemaan on varmasti vaikuttanut myos yhteistyd
teatterikoulun ja oopperakoulun vililld, opettivathan teatterikoulun opettajat myss ooppera-
koululaisia. Hans I'’Arronge, joka opetti oopperakoululaisille lausuntaa, dialogia, mimiikkaa ja
plastiikkaa, toimi teatterikoulun johtajana (ks. Stern 1914).

Esiintymiset ja tutkinnot opintojen osana

Julkiset konsertit tarjosivat Sternin konservatoriolle mahdollisuuden koulun korkean tason
osoittamiseen, joten konsertteihin p#dsivit esiintymiin vain parhaimpina, kypsimpini ja lah-
jakkaimpina pidetyt oppilaat (Klatte & Misch 1925, 34). “Hedelmistéin puu tunnetaan”
-tyyppisen, konservatorioissa yleisen ajattelutavan mukaisesti oppilaan suoritus vaikkapa kon-
sertissa on tirkedd koulun ja opettajan maineelle (ks. Lehtonen 2004, 62). Musiikkioppilaitos-
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ten konserttiohjelmiin onkin aina ollut tapana merkiti nikyviin paitsi esiintyvien oppilaiden
my®és heidin opettajiensa nimet (ks. Kingsbury 1988, 44).

Oopperakoululaisilla oli vuosittain monia esityksid. He esiintyivit paitsi konservatorion
omissa tilaisuuksissa myds berliiniliisissi teattereissa ja oopperoissa, joissa esitettiin ndytoksii
oopperoista. Esimerkiksi lukuvuonna 1911-12 paikkana oli koominen ooppera (Komische
Oper), jossa jirjestettiin kuusi esitystd. (Vuosikertomus 1911-12.) Yhdessi niistd — Verdin
Naamiohuveissa — esiintyi helsinkilidinen Constance Neumann (ks. taulukko 2).

Opiskelija Pdivamaara | Ooppera Rooli

Johann Koskelo 11.5.1906 Etienne Méhul: Joseph Yksi Jaakobin pojista (Levi)
Johann Koskelo 23.5.1906 Mozart: Don Giovanni (I naytos) Don Ottavio

Wa4ino Sola 19.2.1910 Mascagni: Cavalleria Rusticana (kohtauksia) | Turiddu

Elisabeth Helenius | 20.5.1911 Mozart: Don Giovanni (Il ndytos) Donna Elvira

Constance Neumann | 26.4.1912 Verdi: Naamiohuvit (lll ndytos) Amelia

Aino Calonius 3.5.1913 Verdi: Trubaduuri Azucena

Taulukko 2. Suomalaisten opiskelijoiden esiintymiset Sternin konservatorion oopperaproduktioissa 1905-14
(Sternin konservatorion vuosikertomukset 1905-14).

Oopperakoululaiset esiintyivit oopperaproduktioiden ohella konservatorion muissa tilai-
suuksissa. Esimerkiksi Eino Rautavaara esitti Sternin konservatorion julkisessa konsertissa
10.2.1907 kaksi laulua Wagnerin Tannhiiuserista ja Wiing Sola aarian Weberin Oberonista
14.11.1909. Sooloesiintymisten lisiksi laulajat konsertoivat erilaisissa kokoonpanoissa. Julki-
siin esiintymisiin valmistauduttiin huolella: kaavailtua konserttiohjelmistoa esitettiin ensin
koulun omalle vielle oppilaitoksen sisiisissd harjoitusesiintymisissi ja oppilasilloissa (Sternin
konservatorion vuosikertomukset; ks. myés Sajakorpi 1989, 36).

My#és tutkinnot olivat tirkei osa opintoja, edellyttihidn todistuksen saaminen niiden suo-
rittamista. Lukuvuoden piittivissd loppututkinnoissa esiintyivit muun muassa Aino Calonius
ja Constance Neumann. Calonius esitti tutkintokonsertissaan aarian Bruchin teoksesta Achil-
leus 3.6.1913 ja Neumann omassaan Lisztin lauluja 26.6.1913. Tutkinnot liittyvit jatkuvan
nidytdn periaatteeseen: oppimista seurataan pisteytettdvind tutkintoina, joihin liittyy valikoiva
funktio. (Lehtonen 2004, 57, 128.) Arviointeja oppilaiden tutkintosuorituksista Sternin kon-
servatoriossa ei ole sdilynyt, joten arvioinnin tarkempi luonne jii tutkimuksessani avoimeksi.
Kuten Sajakorpi toteaa, “on mahdollista, etti loppututkinnoissa vain todettiin kunkin saavut-
tama taso ja edistyminen” (1989, 36). Oppilaiden tavoitteet saattoivat vaihdella paljonkin:
monen niin koti- kuin ulkomaisen opiskelijan tarkoituksena oli opiskella lyhyen aikaa — vaik-
kapa vain vuosi — yksityisessi oppilaitoksessa ilman tutkinnonsuorituspaineita, ja timin jil-
keen joko lopettaa opinnot tai siirtyi toiseen konservatorioon opiskelemaan.

Suomalaisten monia julkisia esiintymisii voidaan pitdd merkkini heidin menestymises-
tiin opinnoissaan: heidit laskettiin miti ilmeisimmin “lahjakkaiden” opiskelijoiden jouk-
koon, jonka osaamisen taso katsottiin korkeaksi.’ Sternin konservatoriossa parhaiksi katsotut
opiskelijat esiintyivit lukuvuoden aikana yhi uudelleen, kun taas suurin osa opiskelijamassasta
valikoitui julkisten niytteiden ulkopuolelle. Niin oli asian laita myds Rothmiihlin ooppera-

luokan kohdalla.
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Oppilaiden huomattavan lukumiirin vuoksi voidaan olettaa, ettd opettajat — myos Roth-
miihl — antoivat enemmin opetusaikaansa niytteissi esiintyneille oppilaille kuin muille oppi-
lailleen. Mikili timi pitdd paikkansa, paljon esiintymistilaisuuksia saaneiden oppilaiden suhde
den. Ei ole tavatonta, ettd musiikkioppilaitosten opettajat panostavat oppilaisiinsa eri tavoin
(ks. Lehtonen 2004, 59), mutta “lahjakkaaseen” ja “keskiverto-oppilaaseen” panostamisen vi-
linen kuilu lienee ollut nykyaikaan verrattuna melkoinen oppilaiden suuren lukumiirin
vuoksi.

Parhaiksi katsotut oppilaat saivat paitsi esiintymismahdollisuuksia myos palkintoja. Mer-
kittivimmit ndisti olivat vuosittain jactut Ibach- ja Gustav-Hollaender -palkinnot, joiden saa-
jat lueteltiin konservatorion vuosikertomuksissa. Suomalaiset oopperakoululaiset eivit tulleet
palkituiksi, mutta suomalaiselle pianistille Konstantin von Schoultzille mydnnettiin Gustav-
Hollaender-palkinto vuonna 1927 (vuosikertomus 1926-27). Schoultz opiskeli Fritz Mas-
bachin pianoluokalla.

Suomalaiset opiskelijat

Helsinkildisen tenorin Wiing Solan (1883-1961) ensimmiinen laulunopettaja oli Pietarista
kotoisin ollut Sophie (Sofia) Roiha (Sola 1951, 157, 36), joka kuului Aino Halosen opiskelu-
tovereihin ja Rothmiihlin ooppera- ja laulunoppilaisiin Sternin konservatoriossa lukuvuonna
1905-6 (vk. 1905-6). Sola aloitti laulutunnit Roihan oppilaana ryhdyttyiin niyteelijiksi Vii-
purin Maaseututeatterissa vuonna 1903 (Kivitie 1958, 439), kuusi vuotta ennen Solan ja kak-
si ennen Roihan opintomatkaa Sternin konservatorioon. Sola aloitti laulunopinnot kaiken
kaikkiaan myohidn; hin oli toiminut alun perin muun muassa harrastelijaniyttelijini ja liike-
mieheni (Huttunen 2002, 375). Roihasta Sola (1951, 36) kertoo:

Vasta iskettdin olin aloittanut lauluopintoni Sofia Roihan johdolla. Hin oli harvinaisen
hyvi-dininen koloratuurisopraano, ja hinen teknillinen taitonsa oli korkeaa luokkaa. Jou-
duttuaan naimisiin lehtori Pekka Roihan kanssa hin jitti taiteen antautuakseen kokonaan
perheelleen. Hinelli oli my6s harvinaiset opettajan lahjat. Viipurissa ollessani sain mak-
sutta nauttia hinen opetustaan, joka olikin minulle erinomaisena pohjana. Silloin sain -
nelleni oikean sijoituksen, jota minun ei ole tarvinnut muuttaa.

Oopperan Kaarle-kuninkaan metsistys esitykseen Viipurin Maaseututeatterissa (ensiesitys
17.3.1905) osallistui Solan lisiksi monia Rothmiihlin tulevia oppilaita kuten Bruno Jorma,
Aino Halonen-Haverinen ja Sofia Roiha. (Sola 1951, 41-43.) Osin samat muusikot olivat
mukana Sortavalassa Friedrich von Flotowin oopperan Martha esityksissi 14. —16.11.1907:
muun muassa Aino Halonen-Haverinen ja Sofia Roiha, jotka olivat jo palanneet Sternin kon-
servatoriosta Rothmiihlin opista (Sola 1951, 79-81).

Sola oli tehnyt kuuden viikon mittaisen tutustumismatkan Berliiniin jo elo-syyskuussa
1907. Ohjelmaan kuului teatteri- ja oopperaesityksissi kidyminen, ja aikomuksena oli ollut
yksityisten laulutuntien ottaminen Rothmiihliltd. Tdmi ei kuitenkaan ollut Berliinissi Solan
matkan hetkelld, joten laulutunnit eivit toteutuneet ja matka jii muutenkin “tiedusteluret-
keksi”. (Sola 1951, 58—62.) Vuosi 1908 oli kiizinteentekevi Solan varhaiselle uralle: hin kanta-
esitti Oskar Merikannon oopperan Pohjan neiti, joka oli sivelletty jo 1899 mutta jonka esitys
oli ilmeisesti viivistynyt riittivin kyvykkiin kotimaisen tenorin puuttuessa (Tolonen 1947,
531). Seuraava, pidempi matka Berliiniin sijoittui lukuvuoteen 1909-10, jolloin Sola opiskeli
Sternin konservatoriossa Rothmiihlin laulunoppilaana ja oopperakoululaisena. Sola kertoo
muistelmissaan rahoittaneensa Berliinin opintojaan valtiolta saamallaan stipendilld ja titinsi
lahjoituksella, joten hin saattoi “huolettomasti viipyd” matkallaan (1951, 134).

Opiskelunsa aikana Sola oppi joukon saksankielisii oopperaosia ja esitti oopperaluokan
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oppilasniytteessid Cavalleria Rusticanan Turiddun osan. Opinnot Sternin konservatoriossa oli-
vat menestyksekkdit: Rothmiihl kannusti Solaa luomaan uraa saksalaisilla niyttimailld Solan
Turiddu-esiintymisen innoittamana, ja tydtarjouksiakin ilmeisesti tuli. Tenorille oli kuitenkin
jilleen kysyntii tekeilld olleissa kotimaisissa produktioissa (esimerkiksi Melartinin Aino, Meri-
kannon Elinan surma ja Palmgrenin Daniel Hjorz), mikd vaikutti Solan pidtskseen hyliti tar-
joukset. Lisiksi Berliinissi vieraillut vaimo halusi pikaisesti takaisin kotimaahan tulevan per-
heenlisdyksen takia. (Sola 1951, 134-8.)

Suomessa Sola jii historiaan muun muassa yhteni Kotimaisen Oopperan perustajista
vuonna 1911. Vaikka hin loi uran lopulta Suomessa, hin teki useita konserttikiertueita ulko-
maille, esimerkiksi Yhdysvaltoihin (Kivitie 1958, 438). Solan tapaus herittid kysymyksen sii-
td, miten usein ulkomaalaiset opiskelijat palasivat kotimaahansa Sternin konservatorion opin-
tojensa jilkeen, ja kuinka moni taas jdi Saksaan tai ylip4insi ulkomaille t6ihin. Ainakin osa
Sternin konservatorion ulkomaalaisista opiskelijoista sai kiinnityksen saksalaisiin teattereihin
tai oopperoihin heti opintojensa jilkeen (ks. seuraava alaluku).

Sola tydskenteli Kotimaisen Oopperan tenorina aina vuoteen 1949 saakka. 1920-luvulla
hin toimi my®ds opettajana Helsingin konservatoriossa (nykyisessi Sibelius-Akatemiassa).
(Huttunen 2002, 375.) Hin ohjasi oopperoita, suomensi librettoja, lauloi yli sata roolia, le-
vytti ahkerasti ja esiintyi jopa yli tuhannessa soolokonsertissa. (YLE Kansallinen #inigalleria;
ks. myos Huttunen 2002, 375.) Solan uraa pohjustivat opinnot paitsi Berliinissi myss Mila-
nossa ja Ranskassa (Kivitie 1958, 437; Huttunen 2002, 375).

Aino Halonen Sortavalasta opiskeli Rothmiihlin laulunoppilaana lukuvuonna 1905-6.
Oopperaproduktioihin hin ei osallistunut. Hinen ainoa esiintymisensi Sternin konservatori-
ossa oli oppilasiltana 7.12.1905, jolloin hin lauloi Sophie Roihan kanssa dueton Wagnerin
oopperasta Lohengrin. Halonen toimi oopperalaulajana Viipurin Maaseututeatterissa sekd juu-
ri ennen Sternin konservatorion opintojaan ettd niiden jilkeen.

Viipurista kotoisin ollut Aino Calonius taas opiskeli laulua Selma Nicklass-Kempnerin
oppilaana lukuvuosina 1912—-14. Hin oli mukana myds oopperakoulun toiminnassa osallis-
tumalla oopperakoulun produktioon lukuvuonna 1912-13 (Zrubaduuri). Calonius osallistui
molempina lukuvuosinaan my®s julkisiin tutkintoesiintymisiin. (Vk:t 1912—-14.) Hinen
opiskelutovereihinsa kuului helsinkildinen Constance Neumann, joka oli Rothmiihlin lau-
lunoppilas ja oopperakoululainen lukuvuosina 1911-13. Neumann esiintyi ensimmiiseni
opiskeluvuotenaan oopperakoulun produktiossa (Naamiohuwvit) ja toisena julkisessa tutkinto-
niytteessi. En ole toistaiseksi 18ytinyt tietoja Caloniuksen ja Neumannin urasta. Molemmat
ovat tehneet levytyksii: Neumann Helsingissi vuonna 1909 eli ennen matkaansa Berliiniin
(esimerkiksi Sibeliuksen, Paciuksen, Melartinin, Merikannon ja Jirnefeltin lauluja) ja Caloni-
us Helsingissi vuonna 1929 (esimerkiksi Merikannon, Jirnefeltin ja Kilpisen lauluja) (Yleis-
radion #inilevysto).

Sylvi Weikkola Helsingistid opiskeli Rothmiihlin laulunoppilaana yhden lukuvuoden ajan
(1909-10). Hin ei esiintynyt opintojensa aikana konservatorion tilaisuuksissa, eiki tietoja
mahdollisista levytyksisti [6ytynyt. Weikkola toimi ilmeisesti laulajattarena Sternin konserva-
toriossa opiskeltuaan. Esimerkiksi Oskar Merikannon Elinan surman ensiesityksessi
17.11.1910 Kansallisteatterissa Weikkola esitti Elinan ja Sola Uolevin roolin (Sola 1951,

152). Weikkolan kanssa samaan aikaan Sternin konservatoriossa opiskeli kirkkonummelainen
Elisabeth Helenius, joka oli Selma Nicklass-Kempnerin laulunoppilas lukuvuonna 1909-10 ja
oopperakoululainen lukuvuonna 1910-11. Helenius esiintyi muun muassa oopperakoulun
Don Giovanni -produktiossa toukokuussa 1911.

Baritoni Eino Rautavaara (1876-1939) opiskeli yhden lukuvuoden (1906-7) Sternin kon-
servatoriossa sekd Rothmiihlin laulu- ettd oopperaluokalla. T4ni aikana hin esiintyi kerran
julkisessa konsertissa. Rautavaaran ura oli menestyksekis: hin oli mukana Kotimaisen Ooppe-
ran perustamisryhmissi, sai kiinnityksen oopperaan, esiintyi huomattavissa rooleissa ja ansioi-
tui myds lied-esiintyjini. Rautavaara lihti oopperasta vuonna 1922 ja aloitti tyon kirkkomu-
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siikki- ja opetustehtivien parissa; hinet oli valittu Helsingin Kallion kirkon kanttoriksi jo
vuonna 1912. (Huttunen 2002, 375; Rautavaara 1958, 382—-387.) Sternin konservatorion
suomalaisista opiskelijoista Kotimaiseen Oopperaan kiinnityksen sai myds Rautalammilta ko-
toisin ollut Bruno Jorma (ent. Jiderholm), joka oli opiskellut lukuvuonna 1909-10 Roth-
miihlin ooppera- ja laululuokalla. Hin loi sittemmin uran oopperalaulajana.

Kuopiolainen Johann Koskelo opiskeli Rothmiihlin laulu- ja oopperaluokan oppilaana
lukuvuosina 19056 ja 1906-7. Hin esiintyi toukokuussa 1906 kaksi kertaa oopperakoulun
produktioissa. Koskelosta ei 18ytynyt uratietoja. Sen sijaan niitd 16ytyi kuopiolaisesta, Berlii-
nissd samoihin aikoihin tydskennelleestd ja sittemmin Yhdysvaltoihin muuttaneesta laulaja-
sellisti Juho Koskelosta (1870—1942). Voidaankin spekuloida, oliko kyseessi jopa sama henki-
16. Ylen Kansallisen #inigallerian tietojen mukaan Juho Koskelo oli sellisti ja laulaja — alun
perin sotilasmuusikko — joka oli vuosisadan alussa vuosikausia tdissi sellistind Berliinin filhar-
monikoissa. Hin muutti Yhdysvaltoihin vuonna 1910 ja loi uran suomalaisten siirtolaisten
keskuudessa suosittuna laulajana, joka teki konserttikiertueita ja jatkoi samalla tydskentelyiin
sellistini. Koskelo levytti ahkerasti neljille levy-yhtislle (muun muassa suomalaisten siveltdji-
en kuten Merikannon lauluja) vuodesta 1910 vuoteen 1923 saakka, jolloin ura katkesi sairau-
teen. Koskelon uraa musiikkialalla voi luonnehtia vaihtelevaksi ja muusikkoidentiteettii jous-
tavaksi.

Taneli Hurri Mikkelistd opiskeli Rothmiihlin laulunoppilaana lukuvuonna 1905-6. Mer-
kintdji esiintymisistd Sternin konservatorion oppilasniytteissi ei ole. Hurri toimi opintojensa
jilkeen oopperalaulajana — Solan mukaan hin oli “erittdin voimakas- ja hyvi-dininen” tenori
(1951, 95) — ja teki konserttimatkoja ainakin Yhdysvaltoihin, muun muassa Minnesotaan en-
simmiisen maailmansodan kynnykselld (Wasastjerna 1957). Hurri esiintyi Palmgrenin Daniel
Hjort -oopperassa Turun teatterissa Juhana Flemingin osassa vuonna 1910 (Sola 1951, 154;
Palmgren 1948, 97). Hin toimi my®s kanttori-urkurina ja perusti Joensuun Mieslaulajien
kuoron vuonna 1911 (ks. Joensuun mieslaulajien kuoron www-sivut).

Erilaisia urapolkuja

Kuva 2. Rothmiihlin luokka 24.3.1925.Oppilaiden opettajalleen antama kuva témén 68-vuotissyntymapdivana.

Rothmihl itse ei ole kuvassa. Universitat der Kiinste Berlin, Universitatsarchiv, Bestand 101, Nr.6.
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Vuosina 1905-13 Rothmiihlin oppilaat tulivat eri puolilta maailmaa, esimerkiksi Euroopan
maista, Chilestd, Intiasta, Venijiltd ja Yhdysvalloista. Luokka siis oli hyvin kansainvilinen, vaik-
ka eniten olikin saksalaisia opiskelijoita. Uratietoja [6ytyi enemmin saksalaisista kuin ulkomais-
ta opiskelijoista ja enemmin miehisti kuin naisista. Naismuusikoiden uratietojen 6ytimisti
vaikeuttivat sukunimen muutokset. Vuosikertomusten liitteind olleet tiedot entisten oppilai-
den kiinnityksistd julkisiin instituutioihin kertoivat oopperakoululaisten urien alkutaipaleesta.
Tietoja soittajien nimityksisti oli paljon harvemmassa. Kenties kiinnitykset oopperoihin ja teat-
tereihin katsottiin toisella tavalla mainitsemisen arvoiseksi kuin vaikkapa orkesterimuusikon
paikan saaminen. Oppilaiden kiinnityksistd kapellimestariksi oli sen sijaan toisinaan mainintoja.

Kaupunginteatteri, joissa esitettiin myos oopperaa, olivat Rothmiihlin luokalla opiskellei-
den oopperakoululaisten yleisid tysllistdjid (ks. vuosikertomusten nimitystiedot). Esimerkiksi
vuosikertomuksen 1910-11 yhdestitoista nimityksestd yhdeksin on kaupunginteattereihin.
Listat koostuvat pidosin saksalaisten opiskelijoiden kiinnityksisti saksalaisiin kaupunginteatte-
reihin. My®s hoviteatterit ja opiskelukaupunki Berliinin teatterit ja oopperat (esimerkiksi
Hebbel-Theater ja Kurfiirsten-Oper Berlin®) tyéllistivit Rothmiihlin luokan oppilaita pian
valmistumisen jilkeen. Osa saksalaisista opiskelijoista hakeutui opintojensa jilkeen t6ihin en-
tisen kotiseutunsa teattereihin tai oopperoihin.

Saksalaisiin teattereihin kiinnitettiin jonkin verran myds oopperakoulussa opiskelleita ul-
komaalaisia muusikoita. Esimerkiksi tukholmalainen Sigrid Bakman kiinnitettiin Elberfeldin
kaupunginteatteriin (vk. 1910-11).” Ulkomaalainen opiskelija saattoi toimia opintojensa jil-
keen paitsi oopperalaulajana myds opettajana tai samanaikaisesti molemmissa rooleissa, kuten
unkarilainen, oopperakoulussa opiskellut Béla Fenyves (s. 1890), joka ilmeisesti asettui opin-
tojensa jilkeen Berliiniin (ks. Ebel 1926 ja Lexikon der Juden in der Musik, 1943). Osa ulko-
maisista muusikoista siis asettui Saksaan ainakin joksikin aikaa opinnot Sternin konservatori-
ossa pditettyddn. Rothmiihlin oppilaina tarkasteltuna ajanjaksona opiskelleiden suomalaisten
kohdalla niin ei kuitenkaan niyti kiyneen.

Vuosikertomusten nimityslistoissa on mainintoja opiskelijoiden kiinnityksistd myos ulko-
maisiin teattereihin ja oopperoihin. Kyse on useammin ulkomaalaisten kuin saksalaisten opis-
kelijoiden kiinnityksistd. Osa ulkomaisiin teattereihin tai oopperoihin Sternin opintojensa
jilkeen suunnanneista opiskelijoista palasi itse asiassa takaisin kotimaahansa. Sama pitee suo-
malaisiin opiskelijoihin, joista jotkut kiinnitettiin Kotimaiseen Oopperaan.

Luokalla opiskelleiden myshempid urakuvauksia tutkittaessa ei ollut epitavanomaista, ettd
henkilén uraan mahtui tydskentelyi laulajana oopperoissa seki teattereissa ja toimimista sa-
manaikaisesti yksityisopettajana tai konservatorion opettajana. Esimerkiksi Rostockista kotoi-
sin ollut oopperakoululainen Max Begemann (s. 21.3.1877) tyéllistyi opintojensa jilkeen
oopperalaulajana Berliiniin Komische Operissa, jossa hin tydskenteli vuosina 1906-11. Vuo-
det 1911-14 hinen mainitaan toimineen konserttilaulajana ja 191416 oopperalaulajana toi-
sessa oopperatalossa (Deutsche Opernhaus Charlottenburg). Hinen uransa jatkui 1916-23
Baselin kaupunginteatterissa ja 1923-27 Danzigin kaupunginteatterissa. Vuodesta 1927 l3hti-
en hin toimi laulunopettajana Danzigin konservatoriossa. (Miiller 1929.)

Jotkut Rothmiihlin luokan oppilaista loivat merkittidvin uran oopperalaulajana. Esimer-
kiksi Remscheidistd kotoisin ollut sankaritenori Adolf Loltgen (1881-1968), joka laskettiin
Sternin konservatorion menestyneimpien oppilaiden joukkoon (ks. Taubert 1910 ja Klatte &
Misch 1925), loi uransa oopperalaulajana Barmenissa (1908-11), Dresdenissi (1911-15),
Breslaussa (1915-21), Diisseldorfissa (1921-3), Berliinissi (1923-25) ja vuodesta 1926
eteenpiin Mannheimissa. (Miiller 1929.) Aikalaisnikékulmasta menestyksekkiin uran luo-
neet osallistuivat usein myds ulkomaisiin produktioihin ja festivaaleihin. Tydnkuvaan saattoi
kuulua my®s oopperan johdossa toimimista.

Muitakin tyémahdollisuuksia toki oli. Musiikin opiskelijan oppaassa vuodelta 1914 kuva-
taan Sternin konservatorion opettajaseminaaria. Oppaan mukaan seminaari tarjosi mahdolli-
suuden kouluttautua pianon-, urkujen- ja viulunsoitonopettajaksi seki laulunopettajaksi. Lau-
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lunopettajaseminaaria johti laulun aineenopettaja Walter Kiihn, ja seminaarin tarkoituksena
oli valmistautuminen valtiolliseen koulun laulunopettajan tutkintoon (staatliche Priifung fiir
Schulgesanglehrer). (Stern 1914, 162.) Sternin konservatoriossa opiskelleet saattoivat siis luo-
da uraa paitsi konservatorion myos koulun opettajana. Opettajaseminaarista valmistuneita oli
vuosittain melko vihin, ja heidin nimensi lueteltiin vuosikertomuksissa.® Niyttid tosin siltd,
etteivit oopperakoululaiset juuri osallistuneet seminaarin. Heiddn ammatilliset tavoitteensa
liittyivit ilmeisesti ndyttimotyshon.

Rothmiihlin luokan oppilaat loivat ooppera- ja teatteriurien lisiksi monenlaisia karriddrej
musiikkialalla esimerkiksi konserttilaulajina, vithdemuusikkoina, siveltdjini seki laulun, pu-
hetekniikan, dinenmuodostuksen ja oopperalaulun opettajina. Erityisen moni tuli toimimaan
yksityisopettajana. Berliner Musikjahrbuchin (Ebel 1926) sisiltimistd musiikkialan toimijoi-
den nimilistoista 16ytyy monia Rothmiihlin luokalla opiskelleita henkil3iti ja tietoja heidin
tarjoamastaan yksityisopetuksesta.

Hakuteoksista ja muista lihteistd uratietoja l6ytyi ennen muuta aikalaisnikskulmasta me-
nestyksekkiistd muusikoista. Kyse on usein samoista henkilistd, joiden lupaavaa uraa kuva-
taan Sternin konservatorion 75-vuotisjuhlakirjoituksessa (Klatte & Misch 1925). Monista ai-
kalaiskirjoituksissa menestyksekkiiksi povatuista muusikoista ei kuitenkaan 18ytynyt mys-
hempid uratietoja lainkaan. Mahdollisia syitd ovat uran katkeaminen (naismuusikoilla esimer-
kiksi perheen perustamisen takia) ja ylipinsi vaikeus 18yt tietoja historiallisista esittdvistd
siveltaiteilijoista. Juutalaisten muusikoiden kohdalla (joita oli osa itsekin juutalaisen Roth-
miihlin oppilaista; ks. Lextkon der Juden in der Musik, 1943) elimi saattoi katketa vainoihin.

Lopuksi

Rothmiihlin johtamassa oopperakoulussa opinnot olivat ammatillisesti painottuneita: solistisen
laulun lisiksi opiskeltiin monia muita oopperalaulajan ja niyttimétaiteilijan ammatin kannalta
tirkeitd aineita, joilla kullakin oli oma opettajansa. Opiskelu ei siis keskittynyt pelkistiin Roth-
miihlin persoonan ympirille, vaikka hin koordinoikin oopperakoulutusta kokonaisuutena.

Itsendinen tydskentely yhdistyi saumattomasti pienryhmissi tydskentelyyn. Opetusohjelma
sisilsi useita ryhmiaineita (muun muassa niyttiméharjoitukset, yhtyelaulu, dialogin opiskelu),
ja esiintymisetkin olivat yhteisi produktioita, joiden valmistelu vaati tiimitydskentelyd. Tdmin-
kaltainen pienryhmissi tai erilaisissa tiimeissi tydskentely, jossa tarjoutuu mahdollisuus itsenii-
seen rinnakkaiseen tydskentelyyn ryhmitydskentelyn viitekehyksessd, on omiaan voimistamaan
luokan ryhmiluonnetta (Schmuck & Schmuck 1992, 26-7). Oopperaluokkalaisten yhteisten
produktioiden valmistelu ja opettaja-oppilas-vuorovaikutus poikkeaakin sellaisesta mestari-kisil-
li-vuorovaikutusmallista, jossa auktoriteetti-opettaja kontrolloi voimakkaasti luokkaa ja opetus-
tilannetta (ks. Kumpulainen & Wray 2002, 14): oopperaproduktioissa opiskelijoiden keskinii-
nen interaktio nousee tirkedin asemaan, ja yhden aukroriteetti-opettajan sijaan paikalla on usei-
ta produktion eri osa-alueista vastaavia tahoja (kapellimestari, laulunopettajat, dramaturgi).

Luokan ryhmiluonteeseen lienee kuitenkin vaikuttanut my®s se, ettd sama pieni opiskeli-
jajoukko — johon suomalaisetkin kuuluivat — esiintyi lukuvuoden mittaan toistuvasti koulun
tilaisuuksissa, kun taas suurin osa opiskelijoista ei saanut juuri lainkaan esiintymismahdolli-
opiskelijoiden suhde opettajaan ja luokkaan yhteiséni (etenkin tiheisti esiintyneeseen “ydin-
joukkoon”) on saattanut jidda etdiseksi, silld julkisilla esiintymisilld ja niihin valmistautumisel-
la oli merkittidvi rooli opintojen osana. Seikka koskee Sternin konservatoriota yleisesti eiki
ainoastaan Rothmiihlin oopperaluokkaa.

Oopperakoululaisten toteutuneet urapolut musiikkialalla olivat sangen monipuolisia.
Moni tuli myshemmin toimimaan niyttimdtaiteen tehtivissd, mikd on linjassa opintojen
luonteen kanssa: ammattimainen niyttiméllinen koulutus oli Rothmiihlin opetustyon keski-
ossi. Hinen oppilaansa tulivat tydskentelemiin my®s yksityisopettajina, konservatorioiden
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opettajina, vithdemuusikkoina ja siveltdjini. Saattaa olla, ettd oopperakoulun monipuolinen
opetustarjonta antoi valmiuksia toimia monenlaisissa tehtdvissi. On tosin muistettava, ettd
ajalle tavanomaiseen tapaan opiskelijat — suomalaiset mukaan lukien — opiskelivat usein lyhyi-
td jaksoja myds muissa konservatorioissa tai muiden opettajien yksityisoppilaana, miki antoi
heille ammatillisia valmiuksia Sternin konservatorion opintojen ohella.

Suuri osa Rothmiihlin luokalla opiskelleista suomalaisista kykeni opintojensa jilkeen luo-
malaisen esittivin siveltaiteen historiaan merkittivini oopperalaulajina. Monia artikkelissa
kisiteltyjd suomalaisia opiskelijoita pidettiin ilmeisesti kyvykkiini ja lupaavina jo heidin opis-
keluaikanaan, silld he paisivit esiintymiin Sternin konservatorion oppilasniytteissd, julkisissa
tutkintokonserteissa ja oopperaproduktioissa.

Historiallisten esittdvien siveltaiteilijoiden uratietojen 18ytiminen on ja tulee viistimited
si: aineisto jittdd tdytcimistd vaativia aukkoja, jotka johdattelevat yhi uusien lihteiden #irelle.
Tydtd voisi jatkaa eteenpiin etsimilld tietoa niistd suomalaisista muusikoista, joiden opintojen
jilkeisestd toiminnasta ei timin, pidasiassa Berliinissd toteutetun tutkimuksen viitekehyksessi
ole toistaiseksi 16ytynyt lihteitd. Samoin olisi kiinnostavaa selvittdd, mitd tapahtui sellaisille
nen suunta, johon tutkimus voisi lihted, olisi Sternin konservatorion — tai ylipddnsi berliini-
ldisten musiikkioppilaitosten — opetuskiytintdjen ja opetussuunnitelmien vertailu suomalaisiin
musiikkioppilaitoksiin, joiden opetussuunnitelmiin on aikoinaan saatu vaikutteita Saksasta.
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Viitteet

[1]Berliinin merkitys suomalaisten saveltajien ja muu-
sikoiden professionalisoitumisen kannalta on sen si-
jaan yleisesti tunnustettu seikka musiikin tutkimuk-
sessa; opiskelihan esimerkiksi Jean Sibelius Berliinissa
saveltdja Albert Beckerin johdolla (ks.Makela 2007,43).

[2] Tiedot oppilaiden lukumé&arasta pohjautuvat Ster-
nin konservatorion vuosikertomusten oppilasluette-
loihin.

[3]1 Seidemannin oppilaita: Armas Laurikainen 1905-
6 ja Jalmari Lahdensuo 1908-9; Mayerin oppilaita:
Kaarlo Aarnio 1907-8 ja Richard Rosander 1907-9;
Nicklass-Kempnerin oppilaita: Ellen Relander 1907-8,
Elisabeth Helenius 1909-11, Aino Calonius 1912-4 ja
Greta Lang 1913-14.

[4] Kapellimestari Alexander von Fielitzin oppilaana
oli suomalaisista opiskelijoista tamperelainen Kyosti
Teljo lukuvuonna 1912-13.Teljo opiskeli my6s pianon-
soittoa Sternin konservatoriossa.

Abstract

[5] Lahjakkuuden tunnistamisen ja maarittelemisen
ongelmallisuudesta konservatoriossa ks. Kingsbury
1988, 63 ja Lehtonen 2004, 17.

[6] Berliinissa on toiminut lukuisia ndyttamaoita, joiden
profiilia tarkasteltuna ajanjaksona on vaikea saada
selville. Kysymyksessa olisi kuitenkin kiinnostava jat-
kotutkimuksen aihe.

[7]1 Pelkat kiinnitykset eivét tosin kerro sitd, tulivatko
kyseiset henkil6t todella tydskentelemaan mainituis-
sa teattereissa tai oopperoissa.

[8] Opettajaseminaarissa opiskelleiden tyouria ei kar-
toitettu tassa tutkimuksessa. Tama nakokulma olisi
vaatinut toisenlaisen tutkimusaineiston - nyt kayte-
tyt aineistot ja hakuteokset eivat tuoneet esiin koulu-
jen opettajien uria.

Finnish singing students in Nicolaus Rothmiihl’s class at Stern
Conservatory, Berlin, 1905-14. A study of opera school students and

their post-study careers.

The article discusses Nicolaus Rothmiihl’s opera class at Stern Conservatory in the years
1905-14, when several Finnish singers studied there. The investigation is based on archive
material (e.g. annual reports of the conservatory) found at the Berlin University of the Arts.
The goal is to answer the following questions: Who studied in Rothmiih[’s class? What was
the nature of the studies (e.g. the content of the curriculum)? What kind of careers did the

students pursue after their studies?

The study revealed that ten Finnish students studied at the opera school during the
investigated time frame. The curriculum included several subjects besides solo singing, for
example studies of dialogue, the art of mime and stage rehearsing. Public performances were

an essential part of studies at the opera school.

The students’ post-study working careers were as diverse as the curriculum: they became,
for example, stage artists, teachers of various subjects, popular musicians and composers.
Some of the Finnish students, such as Eino Rautavaara and Wiing Sola, became famous opera

singers. [l

Key words: Nicolaus Rothmihl, Stern Conservatory, archive study, opera school, Finnish singing students
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Teresa Mateiro, Joan Russell & Maria Westvall

Student music teachers’ :
perceptions of pedagogical -
content knowledge-in-
action: an inquiry across
three countries

Introduction

L

his article addresses the issue of Pedagogical Content Knowledge (PCK) in music

teacher education. The inquiry that this article refers to was carried out among

student music teachers in three countries: Brazil, Canada and Sweden. All of the

participants were enrolled in programs of teacher certification. Our key interest, as
professors in music teacher education programs, was to investigate the responses of the
participants to a video of a grade one music class and their music teacher. The purpose of
carrying out a cross-cultural study was to examine whether a general understanding of PCK in
music education could be identified.

Teachers’ professional knowledge

The knowledge base that underpins teaching has been the subject of numerous studies in the
areas of teacher education and the teaching profession. According to Tardif (2002) the term
‘knowledge base’ can be understood in two ways: in a narrower sense it refers to the
knowledge mobilized during teachers” actions in the classroom; in a broader sense it refers to
the sets of knowledge underlying the act of teaching in the school environment. This diversity
of knowledge has been analyzed by several authors using different classifications or typologies.
Tardif’s (2002) review showed that cognitive or theoretical criteria change from typology to
typology, as some of them are based on epistemological principles (Shulman 1986; Martineau
1997), others on research lines (Martin 1993; Raymond 1993; Gauthier et al. 1997), others
on social phenomena (Bourdoncle 1994) or on ideal models (Paguay 1993).

The types of knowledge needed for teaching were classified by Shulman (1987) in seven
categories that define the knowledge base for teaching: content knowledge, general
pedagogical knowledge, curriculum knowledge, pedagogical content knowledge, knowledge
of learners, knowledge of educational contexts and knowledge of educational ends. He
introduced the term Pedagogical Content Knowledge (PCK) to refer to “the distinctive bodies
of knowledge for teaching” (Shulman 1987, 8). According to Shulman, these are the bodies of
knowledge that distinguish the teaching profession from other professions. PCK is defined as
that part of teachers’ professional knowledge that “goes beyond knowledge of subject matter
per se to the dimension of subject matter knowledge for teaching” (Shulman 1986, 9).
Shulman makes a distinction between content and pedagogy, content being related to three

Musiikkikasvatus 02 2012 vol. 15



54

kinds of knowledge: content knowledge, curricular knowledge and pedagogical content
knowledge, and pedagogy as the set of procedures employed by teachers to achieve their goals
within their educational interactions with pupils.

Content knowledge refers to the breadth and depth of subject matter information the
teacher has accumulated as a resource and to his/her understanding of “why a given topic is
particularly central to a discipline whereas another may be somewhat peripheral” (Shulman
1986, 9); curricular knowledge refers to the teacher’s ability to develop programs on a given
topic according to the level of the pupils and the instructional materials available; pedagogical
content knowledge refers to the transformation of content knowledge in a manner
understandable to pupils.

There are some examples of research in music education that examined PCK: Ballantyne
and Packer (2004) identified the knowledge and skills that early-career secondary music
teachers perceived to be necessary to function effectively in the classroom. In the second stage
of the study Ballantyne (2006) explored early-career music teachers’ perceptions of the
effectiveness of their preservice programs. The findings revealed that pedagogical content
knowledge and skills and professional knowledge and skills “are the areas that are seen to be
directly contextualized to their experiences as music teachers” (Ballantyne 2006, 46).

Jorquera (2008) investigated four Spanish teachers’ views of professional knowledge.
Analysis of the interview transcripts yielded insight into the teachers’ views on subject matter,
music learning theories, curriculum and relations among educational and social systems.
Campbell and Burdell (1996) compared the conceptions of knowledge and teaching practice
between students in music education and elementary education. Their analysis revealed an
interesting difference: while the music education students emphasized the development of
students’ musicianship, the education students emphasized the importance of being a role
model for their students. The analysis suggested that these differences were manifested in the
participants’ conceptions of teacher identity, teacher function, and teacher role.

The present article focuses on PCK as defined by Shulman (1987), particularly as it relates
to the teacher’s pedagogical approach, the children’s engagement, and the children’s musical
abilities, as identified by student music teachers in three countries who watched a video of a
complete music lesson with a grade one class. Thus, the overarching objective of this study
was to discover which components of PCK the participating student music teachers would
identify, as well as to consider whether there might be a general understanding of PCK among
the participants regardless of linguistic, cultural and educational contexts.

Teachers in classrooms

Generally speaking, pedagogy is made concrete through teaching, and teaching through
human interaction. Tardif (2002) lists some features of this interaction: a) teaching and
learning processes do not exist without pedagogy; b) materials and teaching strategies are part
of education, but are not its entirety; c) the role of the teacher is to present the subject matter
in such a way that it is adapted and understood; d) the teacher must have the ability to create
something new from his/her previous knowledge, e) the teacher’s work is guided by the
human-relations environment as well as the purposes and values that guide the teaching. The
work at school and in classrooms can thus be analyzed in various ways, but for the purposes of
this article only the dimension of the action of teachers in classrooms will be addressed.

In the field of music education Barrett (1996) discusses a model of learning by drawing a
parallel between music and language. The author defines six stages: immersion,
demonstration, engagement, expectations, responsibility, approximation and response—that
are related to musical learning experiences in the classroom. Hallam (2001) highlights the
diversity and complexity of learning in music, stressing aspects such as characteristics of
pupils, learning environment, relationship and teacher-pupil interaction, educational goals
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and processes to learn music. Finally, Merrion (1996) and Russell (2000; 2005) emphasize
important factors about class management to be considered by music teachers, including
content choices, sequence of presentation, transitions, and pace of instruction.

Drawing a parallel between what Shulman (1987) and Tardif (2002) state—about the
subject being taught, and teaching and human interactions—and the music education
authors discussions mentioned above, it is apparent that many concepts, ideas and
conceptions about the actions of teachers in classrooms, irrespective of subject matter, are very

similar.
The research context

The research reported in this article explored the perceptions of student music teachers from
Brazil, Canada and Sweden concerning the pedagogical content knowledge of a specialist
music teacher as a phenomenon understood across these three countries.

We three researchers, experienced as musicians, music educators, and music teacher
educators, conducted this study. Together we have extensive classroom experiences from our
three countries, as well as international teaching experience, which guided us in the
interpretation of the teacher-child interaction shown in the video presented to the
participants, as well as in our first-hand interaction with the participants before, during—and
after—their viewing of the video. Thus, we were familiar with the educational and cultural
contexts of our participants.

The study took as a point of departure Russell’s (2000; 2005) case study of a 30-minute
grade one music lesson. The lesson, captured on videotape, was given by a Canadian music
teacher who was highly appreciated for her expertise by the student music teachers who had
worked with her during their field experiences. Russell’s investigation examined music
classroom management from the perspectives of structure, content, and pace of teaching as
contextual factors. Russell’s findings suggested that the subject matter, the pupils’
characteristics, the teacher’s instructional choices and socio-cultural factors are fundamental to
an effective classroom management strategy.

For several years Russell (2000; 2005) had used the video with preservice teachers as a
pedagogical tool for discussions around teachers’ professional knowledge-in-action (Schén
1983), and had already collected student teachers” written responses to the video. The primary
objective in the present study was to show the video to student music teachers from Brazil,
Canada and Sweden and obrtain their responses to find out if there might be a general
understanding of PCK among the participants regardless of linguistic, cultural and
educational contexts.

Method

In this phase of the study we began with a broad look at the student music teachers’ responses
to the classroom interactions between a professional music teacher and her grade one
students. It was not our original intent to focus on differences or similarities in the responses
between or within the three countries but rather to see what insights the exercise would yield.
(Comparisons attributable to cultural, social, institutional differences would be a different
type of study.) The focus of the inquiry became more clearly defined as we studied the
transcribed comments more closely, conferenced online and furthered our discussions in
person in Montréal. We sought an organizing framework that responded to the data we were
examining. In this recursive process it became clear that what the participants were identifying
was pedagogical content knowledge as defined by Shulman. PCK was a good fit’. Ultimately,
the analysis revealed that the responses to the teacher’s actions appeared to be similar,
regardless of the country of origin.
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The participants

82 Brazilian, Canadian and Swedish student music teachers took part in the study. All were
registered in programs leading to music teacher certification in their respective countries.
While female and male students participated we did not separate the responses according to
gender as gender difference was not part of our research purpose.

In Brazil 23 student music teachers between the ages of 20 and 24 participated. They were
registered in Didactic of Music, a course which was offered to students in the second year of
the Music Teaching Program and focused on the delivery of lessons and the teaching process.

In Canada 19 student music teachers between the ages of 20 and 29 participated. They
were registered in a professional seminar, which was a required course in the Bachelor of
Education in Music, and they were enrolled concurrently in a 10-day field experience with a
professional music teacher in an elementary classroom. The professional seminar addressed a
range of pedagogical issues arising from their field experiences.

In Sweden 40 student music teachers between the ages of 20 and 30 participated. They
were enrolled in an elective music pedagogy course which was part of their Music Teacher
Education Program.

The number of participants from each country reflects the relative size of the classes to
which we had access. It should be noted here that in our three contexts the size of music
teacher education classes is constrained by a range of social policies. A summary of
information about the country, number of participating students, the contexts of the courses
in which the video responses were gathered, and the year in which the responses were
collected is presented in Table 1.

Country No. of participants Course context Year of collection

Brazil (B) 23 Didactics of Music 2006
Canada (C) 19 Professional Seminar 2006
Sweden (S) 40 Music Pedagogy 2008

Table 1. Country, number of participants, course context, and year of data collection

Methodological procedures

The same procedures were applied in all three teaching contexts. The student music teachers
watched an uninterrupted 30-minute video of a complete music lesson in a Canadian grade
one class which was held near the end of the children’s school year. 22 children, six and seven
years of age, participated in 13 distinct, but related musical activities. The lesson was
organized around thematic links and it was clear from the children’s level of participation that
most of the materials and activities were familiar to them. Some new materials, activities and
configurations were introduced, which expanded upon the familiar materials.

The principal activities in the lesson were singing, gesturing, clapping and dancing, which
reinforced musical concepts. The teacher introduced notation of patterns previously
experienced through the use of icons and symbols which the children clapped and manipulated
physically, and she encouraged the children’s aural memory through pitch matching. The
teacher used a variety of spatial configurations, such as moving physically from sitting in a
circle with the children, to the piano, to the blackboard and then again to the children sitting
or standing in a cluster. Fuller details of this lesson are related in Russell (2000; 2005). Russell’s
analysis of the content of the lesson is displayed in Appendix A, Table 1: Details of Betty-Jo's
Grade One Lesson (Russell, p. 11). Categories are: materials used, task description,
participants, purpose of the task and the conceptual/thematic links from task to task.
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The participants in the present study watched the video once, as a class, and wrote their
observations freely during the viewing. Our aim was to capture their immediate responses to
the teacher’s approaches, and so the students were asked to jot down their observations of the
music class as the lesson unfolded. They were asked to do this in a descriptive and reflective
way and were advised that the purpose of the exercise was not to evaluate the teacher’s work,
but rather to provide an opportunity to observe a professional teacher giving a lesson in an
authentic classroom.

wit

After watching the video, they were given time, in class, to finish their writing. Class
discussion ensued only after the written responses were handed in, however we did not record
or collect the contents of these discussions. The participants were encouraged to give
themselves pseudonyms, which guaranteed them anonymity. They were informed that their
participation was voluntary and their responses were not subject to assessment and grading.
This exercise generated the student music teachers’ initial responses, conceptualized as typical
of the experience of the teaching professional’s reflection-in-action, at the moment of its
occurrence. The responses obtained in this way were stream-of-consciousness, raw, and
unedited; the authors translated the responses into English, being careful to preserve
authenticity. English-language responses are presented verbatim.

Analysis of data

The data were analyzed around three pillars of music teachers’ professional content
knowledge: the teacher’s pedagogical approach, the children’s engagement, and the children’s
musical abilities. These categories are derived from Shulman’s (1986) and Tardif’s (2002)
conceptions of knowledge in teaching and Russell’s (20005 2005), Ballantyne and Packer’s
(2004) and Ballantyne’s (2006) previous research in the area of music education. A
description of these categories and their application as an interpretive tool follows.

The teacher’s pedagogical approach: Shulman (1986) conceptualizes the teaching approach
as “the ways of representing and formulating the subject that make it comprehensible to
others” (Shulman 1986, 9). This is what he refers to as pedagogical knowledge, which is
partner to the knowledge of subject matter—the knowledge needed for teaching. Pedagogical
knowledge refers to a teacher’s ability to make use of a variety of instructional strategies, and
includes the ways in which the grade one teacher conveys lesson content in response to the
different learning styles and abilities of her students.

The children’s engagement refers to the ways in which children participate. Focus is on the
teacher-student relationship, especially how the teacher engages the children in the various
classroom activities. In this category we include the teacher’s classroom management
techniques and strategies, including her timing, her choices of repertoire, activities and tasks
as well as how she uses her energy and skill to move through the lesson.

The children’s musical abilities: this category refers to the teacher’s approach towards the
development of her student’s musical abilities during the lesson, and includes the ways in
which she responds to their actions and efforts with direction and feedback during and after
the performance of activities in the classroom.

Findings

The student music teachers’ perceptions of pedagogical content knowledge are presented here
in their ‘voices’ by means of selected data excerpts. These excerpts are core elements in a
narrative of the student music teachers’ responses, which are framed with observations,
questions, reflections, alternative explanations, and references to relevant literature.

Key: (B) = Brazil; (S) = Sweden; (C) = Canada

Musiikkikasvatus 02 2012 vol. 15



58

The teacher’s pedagogical approach

We found that the responses of the student music teachers of all three countries were similar.
They noted especially the variety of activities developed during the 30-minute music lesson
and how the teacher addressed various musical concepts. The data excerpts presented below
were selected to illustrate the student music teachers responses to the didactic approaches and
instructional materials the teacher used to explain and/or demonstrate musical concepts.

The method of the teacher also seems very effective and with great incorporation of the
children, approaching the same topic in different ways, creating a very consistent energy,
working with the blackboard, with sticks, with body expression (B).

Mixes all forms of learning together: singing, building patterns, dancing. Ties everything

into one big piece [unity] (C).

Good ideas from the teacher to illustrate high and low notes with hands, singing and
imitating the length of notes, etc. The teacher incorporates music theory and ear training
in games. Dance, hand claps, small sticks are transformed to notes, singing and
movements. Well constructed and organized lesson. The teacher finishes the lesson by
including all the various parts they have been practising during class (S).

The student music teachers noted the importance of adapting the content knowledge to
the children’s level, organizing the children to use it, and modifying and/or creating
appropriate materials attendant to its use. Through observing the teacher’s and children’s
behaviours during the lesson the student music teachers perceived how the teacher connected
theory and practice and how she contextualized the content of teaching for her students.

The teacher uses multiple ways of explaining to children (S).
Many ways to see if they [children] understood the concept (C).

In one activity the children sing and dance to music, beating the rhythm and
accompanying with choreography (B).

The importance of choosing adequate materials for every specific group (S).

The teaching skills mentioned by the student music teachers are associated with various
knowledge domains focusing, primarily, on pedagogical knowledge—which may be
understood as "action in the classroom’, and content knowledge—which may be understood
as theoretical knowledge’. These two bodies of knowledge are considered to be acquired and
accessible during student music teachers’ higher education. As Borger and Tillema (1993)
point out, student teachers who have acquired the requisite theoretical knowledge for
teaching do not necessarily use such knowledge in their practice. The early-career music
teachers who participated in Ballantyne’s (2006) study expressed “disillusionment” with the
“compartmentalisation or separation of the education and music subjects in the preservice
degree” (Ballantyne 2006, 41); they believed that content and pedagogy should be linked.
This issue was highlighted by the student music teachers who watched the video of the
Canadian teacher.

To my understanding this lesson was very comprehensive, involving theory and practice in
a dynamic set. It seemed to make total sense to the children (B).
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[The teacher] was able to teach very complex music theory to young kids (C).

Active music learning (body vs mind) (C).

The teacher incorporates music theory and ear training in the games. Dance, hand claps,
small sticks are transformed to notes, singing and movements (S).

These student music teachers demonstrated a certain joy and surprise in seeing the
possibility of teaching musical concepts through practice. They found that the children could
learn music theory—for example, symbolic representation of rhythm patterns—by making
music. Perhaps their surprise was due to the fact that they themselves had learned music
theory in a different way, or perhaps due to a belief that young children could not grasp the
relations between notation and sound. Or perhaps their learning of musical concepts may
have been separated from practice. These possible interpretations are questions for future
research and have implications for music education practices.

The children’s engagement

Concepts of discipline and behaviour, authority and attendant activities are generally
understood and practiced in relation to children’s level of engagement in the classroom.
Fairness builds trust and consequently a good relationship between teacher and children, and
a certain sense of security within the classroom. Hallam (2001) confirms that “the nature of
the interactions between pupils and teachers is particularly influenced by the extent to which
pupils are successful in their learning” (ibid., 69). Some of these professional concepts are
echoed in the following response:

Kids very well behaved. She [the teacher] must have instilled a very disciplined classroom
atmosphere from the start. The children all seem like they want to be there and to learn.
The teacher makes it a fun activity and very educational, but the kids feel like they’re
having fun (C).

Often, the concept of authority is confused with authoritarianism, that is, one must be
authoritarian to achieve order and discipline or, to use Merrion’s (1996) metaphor, “come into
the classroom with an iron fist” (Merrion 1996, 189). Current educational thinking deplores
authoritarianism, and few would defend it. Rather, democratic and educative attitudes are
typically encouraged. The student music teachers carefully observed the attitude of the
Canadian teacher pointing out that:

The teacher had total control of the class with no effort, exercised by development and
security and not by pressure (B).

The students enjoy themselves. Playful atmosphere (S).

Another way to ensure the discipline of the group is to provide varied and significant
activities in order to keep the students engaged. Many of the student music teachers observed
that the music lesson was fast-paced, and dynamic and they noted that the children seemed to
enjoy the activities and repertoire. From the many interesting responses we chose those we
consider most representative:

The class is very dynamic. The activities are flowing without interruption hindering the
disruption of the attention of children. The method is very consistent, relating the music
content with children’s daily life elements. The class is really a lesson in music (B).
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Classroom management is approached almost musically. There is little time in between
activities/tasks for kids to be distracted. The pace was used as a management tool (C).

Both teacher and students seem to be participating with a sense of engagement and
energy. The teacher gives the impression that she is experienced and used to the situation.
The teacher is skilful and does not get distracted. Without any problem [she] keeps a fast
tempo with lots of instructions (S).

On the face of it, it is feasible to say that the music class was entirely directed by the
teacher. She seems to have followed a strict plan without giving much space for children, as
pointed out by some Swedish student music teachers: “Students seem to want to go beyond
activities”; “No time for breaks. Teacher acts like a ’steamroller’. Feels like you are holding
your breath during the class;” “there was action all the time”. Some questioned whether it
might be too much action, expressing concern that the children were not given any time to
think or to express themselves spontaneously.

When the student music teachers wrote about the children’s participation in music class
they noted the importance of involving children in attractive and challenging musical
experiences, mentioning specifically: how the teacher leads the class, changing activities with
frequency and maintaining a great level of interaction with the children; the positive role of
the teacher in the classroom; and the teacher’s apparent knowledge about each child in the
group. In the Ballantyne & Packer study (2004) the task of engaging students with music in a
meaningful way was one of the items the teachers identified as 'very important’ in the
category of PCK and skills, and central to the teaching and learning process.

The children’s musical abilities

In the course of the activities in the music classroom it is important that children receive
feedback from the teacher concerning their actions and efforts. This feedback can be in the
form of comments or praise, an invitation to repeat a particular action, positive and negative
reinforcements related to the activities performed, to mention a few. Barrett (1996) stresses
that “children need to perceive that the skills and understandings that they are trying to
master are valuable, relevant, functional and useful” (Barrett 1996, 68).

The participating student music teachers observed that the Canadian teacher used various
resources to respond to the children’s performances during the music lesson. She frequently
used the expression “good for you* to encourage the children’s efforts. Other positive
expressions were also used. One Swedish student music teacher noticed for instance that:
“[the] teacher gives direct comments like ’good’, or nearly right’.” The student music teachers
noticed that the teacher interacted with the children to help them to improve their musical
skills and understandings:

Standing activity: quick organization. All students participate. Everyone waits for their turn.
Students easily copy what's on the board. The teacher helps the students with difficulties (B).

When students could not match pitch exactly the teacher raised or lowered her own pitch,
and if they followed the direction she considered it a success (C).

All children are encouraged by the teacher even though some children are ’better’ in these
activities than the others (S).

A fundamental issue during the learning and teaching processes in the classroom is the
teacher’s ability to identify problems, and to find appropriate strategies to solve problems
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(Tardif 2002; Shulman 1987). The participating student music teachers noticed that the
Canadian teacher handled the problem of pitch-matching by working with the children at the
children’s level. A Brazilian student music teacher wrote: “the teacher seemed to detect the -
problems of the students and worked with them. Like the girl who sang the interval of a third
in a too high key”.

The student music teachers considered this attitude of responsibility for the development

of children’s musical skills to be clearly recognizable in the actions of the Canadian teacher:
“the teacher is always conscious of what the students are doing. This is very noticeable on the
video”, as stated by a Canadian student music teacher.

Many factors influence the learning processes of children in classroom situations. The
three fundamental and intrinsic, although not exclusive, aspects of PCK—the teacher’s
pedagogical approach, the children’s engagement, and the children’s musical abilities—were
identified, described and analyzed by the student music teachers from a professional
perspective, explaining the teacher’s effectiveness by the fact that she is a professional,
experienced teacher:

The teacher shows that she has enough experience to present the information in a
practical context (B).

The teacher is a good pedagogue and one notices that she has a lot of teaching experience (S).

These observations suggest that the student music teachers believed in classroom
experience as a major success factor in teaching. That no student mentioned academic
training as a factor may suggest that the number of years of work experience seem to be
understood of paramount importance. In these responses the teacher’s competence was
attributable solely to her professional experience.

Discussion and reflections

This inquiry sought first of all to explore student music teachers’ perceptions of a Canadian
music teacher’s pedagogical content knowledge in action. Through an analysis of 82 written
responses to a video of a Grade One music class the study aimed to discover which
components of PCK the participating student music teachers would identify, as well as to
consider whether there might be a general understanding of PCK among the participants
regardless of linguistic, cultural and educational contexts.

Though the student music teachers are in three different countries, they responded to
the video in a similar manner. It was not our chief objective in this article to focus on the
comparative aspects of the study. Rather, we chose to analyze the responses of the three groups
of students in order to find out if a general understanding of pedagogical and musical content
knowledge would emerge.

In addition, although we specifically explained to the participating student music
teachers that we were not asking them to evaluate the teacher’s behaviours many of them
attributed a value to the teacher’s competence. The consensus was that they had watched a
“good” music class. They pointed out the quality of the lesson from various perspectives,
including aspects of what could be defined as the teacher’s PCK, which is the central theme of
this article. The student music teachers identified, described and analyzed aspects of the
teacher’s pedagogical approach, the children’s engagement, and the children’s musical abilities.

Regarding the teaching approach, the student music teachers lauded the Canadian music
teacher’s use of a variety of ways to present the same musical concepts, using different
instructional materials and a variety of practical applications and, in the process, creating an
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enjoyable, safe learning environment. These aspects of PCK can also be found in both
Shulman’s (1987) and Tardif’s (2002) works, for instance.

The relationship between theory and practice was identified as a vital part of the lesson
wherein the children experienced musical concepts through making music. The student music
teachers pointed out that a music class for six- and seven-year-old children can include
theoretical aspects when it is based on multiple, practical, engaging activities.

Regarding the children’s engagement, the student music teachers were unanimous in
agreeing that the teacher had effective control of the class. On the one hand, they pointed out
that the children were ‘well behaved’, attributing their behaviour to the teacher’s use of
various strategies to maintain discipline. They maintained that the teacher’s positive attitude
towards the children provided safety and a sense of well-being in the classroom. They also
noted the sequence of a large number of activities presented in a short time-frame, a strategy
which encouraged engagement. On the other hand, on this last point we found some
differences in the responses of the three student music teacher groups. Only Swedish student
music teachers—a few—felt that the children had no time to act on their own or to process
what they were doing. The class, they felt, was entirely directed by the teacher. We speculate
as to whether this response may be attributable to differences in educational culture. We also
point out that the method we used to collect the data precluded the possibility of obtaining a
more nuanced, thought-full view of the teacher’s actions through class discussion, provision of
the lesson’s contextual factors, alternative explanations and so on.

Another important aspect of PCK is the feedback that teachers give to children during the
performance of the activities. The student music teachers identified a number of moments
during the class when the teacher praised the performance of the children and at the same
time helped the children with difficulties in some tasks. Likewise, the student music teachers
discovered that the teacher identified problems and worked with the children to find
solutions. They pointed out that the teacher was constantly attentive to the performance of
her students during the class.

Conclusions

The present study addressed selected elements of Shulman’s (1987) construct of pedagogical
content knowledge in the context of teaching-in-action. The findings revealed commonalities
in the responses of 82 pre-service student music teachers’ perceptions of PCK in terms of their
ability to identify and interpret aspects of PCK in a music classroom regardless of language,
culture and country of origin. The findings support Shulman’s argument that PCK is
definable, identifiable professional knowledge that is specific to the teaching profession and
yields to systematic observation and analysis.

Teachers’ professional knowledge is of fundamental importance in teacher education
whether the teachers are pre-service, initial, continuing or specialists. Hitherto, music
teachers’ professional knowledge has not been well explored; further research, particularly
cross-cultural research has much to contribute to music teacher education and professional
development. In spite of the importance of PCK in music classrooms, which the present
study has addressed, relatively few studies have been published. The use of videos of actual
teachers in natural situations has the potential to be an invaluable tool for drawing student
teachers attention to the subtle aspects of teachers” professional knowledge as it unfolds.

The Canadian teacher in this study was identified by student music teachers enrolled in a
Canadian music education program as an outstanding professional practitioner; for this
reason Russell (2000; 2005) recorded her teaching on video, analyzed the teacher’s grade one
lesson and published her findings. Most of the 82 participants in this study also adjudged the
teacher to possess admirable expertise in the three categories described above, and praised her
as an excellent educator.
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This inquiry provided evidence that aspects of music teachers” professional content
knowledge are recognizable even for viewers whose mother tongue is not the language of the
teacher—in this case, English. This leads us to conclude that the participants took into

account the behaviors and actions of the teacher much more than the teacher’s verbal
language to identify and interpret different aspects of pedagogical and musical knowledge. We
therefore propose that there is a general understanding that pertains across the three cultures
represented here, where the educational systems were shaped by western ideas.

However, we question whether recognition of PCK in action might be considered a

universal response across all cultures or whether Shulman’s definition of PCK is culture
specific and, if so, what are the aspects of a cultural entity that enable such recognition? We
find these questions an interesting starting point for future studies.
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Appendix A, Table 1. Details of Betty-Jo's Grade One Lesson (Russell 2000, 11)

Musical Materials Tasks Who is taking part? Purpose Conceptual or thematic
Topical Feature What is the configuration? links
"Hello boys & girls" Sing Everyone, ensemble Get Acquainted
Minor 3rd Seated inacircle Warm up voices

Pitch matching
“Yoo hoo Laurie” Sing, match pitches through Everyone, ensemble Get Acquainted Extension of previous activity.
Minor third (+ extended melody) changes of tonality Seated inacircle Warm up voices Link: sol-mi

“Cuckoo what are you?"
Minor third

Sing, match pitches
through changes of tonality

1) Individuals; 2) Pairs
3)Trios; 4) Larger groups
Seated ina circle

Developindividuals'
pitch-matching abilities

Further extension of previous
2activities.
Link: sol-mi

“Sometimes 'm very tall"
(a). High, Middle, Low Pitch

Sing & show HML
pitch with whole body

Everyone, ensemble
Clustered, standing or crouching.

Discriminate between
high-middle-low pitch

Brand new material, new activity.
Link: pitch

“Sometimes 'm very tall"

Listen, show HML pitch with arms

Everyone, ensemble

Discriminate between

Extension of previous activity.

Scale: Ascending &Descending;

Show scale degrees with body

Begin closure

(b).High, Middle, Low Pitch Standingin a circle. high-middle-low pitch Change configuration,
change actions

“Rain, rain go away" (a) Sing Everyone, ensemble Recognize a melody sung Extension of earlier activities.

Minor 3rd + Rhythm Seated on floor in circle without text. Link: sol-mi.

“Rain, rain go away" (b) Chant Teacher asks class:What should 1 do? | Make connection between Extension of previous activity.

Show interval , Notate rhythm TaTaTitiTa Seated in circle higher-lower pitch & written symbol Link: higher/lower pitch. Rhythm

“BINGO" Sing Everyone, ensemble Experience rhythm. Develop inner Link to previous activity:

Rhythm clap hearing. Clap in place of letters thythm pattern

“Clap,clap,clap your hands" (a). Sing Everyone, ensemble Experience rhythm patterns Link:rhythm pattern.

Rhythm Clap

“Clap, clap, clap your hands" (b). Dance Everyone, partner work Experience beat & phrase of song Extend previous song

Phrasing, Form Two parallel lines, facing a partner through movement Link:rhythm pattern

“Clap, clap,clap your hands" (c). Write notation Individual work, children scattered Written symbolization of Extend previous song

Rhythm about, seated on floor rhythm patterns Link:Rhythm pattem

“Iknow a little pussy” Sing Everyone, ensemble Sheer joy No particular links

Rhythm: Diminution
“Candles burning bright” Sing, & hold imaginary candle Everyone, ensemble Restoration of calm No. particular links
song Closure & Exit

Abstrakti

Musiikinopettajiksi opiskelevien nakemyksia toiminnallisesta

pedagogisesta sisdltotiedosta: kolmen maan tutkimus

Tutkimuksessa selvitettiin musiikin opettajiksi opiskelevien nikemyksii pedagogisesta sisilts-
tiedosta (PCK) Brasiliassa, Kanadassa ja Ruotsissa. Osallistujien kirjoittamat havainnot 30
minuutin pituisesta videoidusta ensimmiisen luokan musiikkitunnista Kanadassa tulkittiin

PCK:n nikékulmasta. Aineiston analysointi paljasti, miten opettajan pedagoginen lihestymis-

tapa, lasten osallistuminen ja lasten musiikilliset kyvyt painottuivat ja ettd havainnot olivat

samanlaiset maasta riippumatta. Téstd kirjoittajat piittelevit, ettd koulutusjirjestelmissi, joi-

hin linsimaiset ajatukset ovat vaikuttaneet, on yleinen kiisitys ammattimaisesta opettamisen

PCK:sta. ™

Asiasanat: professionaalinen tieto, musiikinopetus, korkea-asteen koulutus
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Lauri Vakeva

Future prospects for Finnish
music education: Finnish
Keynote Symposium at
NNMPF Conference,
Reykjavik, 23 February, 2012

Introduction

he following two articles began their lives as part of the Finnish contribution to the

NNMPF conference held in Reykjavik, February 23, 2012." The idea behind

organizing such “domestic” keynote symposia at the conference was to increase

discussion about the similarities and differences in the cultures and social systems of
music education in Norden. The title of the conference was “The future of music education in the
Nordic countries”, indicating an interest in forecasting what kinds of challenges music educators
and music education researchers working in these countries see themselves encountering.

A wide variety of scenarios were offered for consideration in the ensuing discussions. While it
seemed to be generally agreed that Nordic music educators can continue to recognize the different
musical-educational needs of all people, thus contributing to truly inclusive music education,
concerns were also expressed over the fact that in some Nordic countries the amount of music
lessons in schools and the volume of music teacher training have diminished. Whether this
development will become a pan-Nordic one, and whether it will have a detrimental effect on the
realization of the pan-Nordic values of democracy and equality in music education in near future,
remains to be seen.

In retrospect, two general themes seemed to have emerged from the national symposia: firstly,
the need to pay attention to how the traditional discourse on specialization vs generalization in
music education might be shifting to a new one that emphasizes diversification as an important
value goal of all music education; and the need to re-interpret the democratic values of music
education in terms of “equality through diversity’—meaning, among other things, that mono-
cultural and neo-nationalist cultural and educational programs cannot do justice to the concept of
democracy as a constant process of negotiation that also forms the basis of music education in
Finland. These two themes suggest that the music educator’s tasks cannot be separated from those
of cultural politicians: in a way, we all contribute to how music education can build the future,
for better or worse, and acknowledging this responsibility means a re-interpretation of the
profession of music education—and music education research—as a political activity.

In the Finnish symposium, the goal was to shed light on some topical areas of interest that are
likely to influence how music education will be understood in the near future in our country. In
my short introduction, I painted a sketch of the present Finnish system of music education,
examining how its characteristics appear to be the result of a two-sided concentration on music
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education in schools and music education in music institutions. While the system has been

described in Finnish policy documents as a tree with several interleaving branches, all growing

from the same root of early music education, I argued for a scenario in which the two rather

distinct branches of general and specialized music education will grow together to form a third

branch of “music education for all” that recognizes no limits on how music education can make

its contribution to the well-being of every citizen. While this vision is apparently idealistic, there

are signs that it is not implausible: the two articles represented here indicate two ways in which

this unification can be conceptualized. M
Note

[1] The Finnish symposium also included a short clos-
ing paper on the possibilities and challenges that in-
formal learning and digital music culture represent for
the ways in which the profession understands musi-
cianship and musicality. This paper, delivered by my-
self, was formulated as a narrative that described the
possible conditions of learning music of one’s own lik-
ing in two dissimilar contexts—downtown Helsinki

FJME 02 2012 vol. 15

and North Lapland—and made a case that informal
learning environments and digital communication
can greatly enhance the democratic potential of mu-
sic education in remote areas, even despite the fact
that Finnish institutions of music education are (and
probably will be even more) heavily centralized, es-
pecially as concerns opportunities for studying pop-
ular music, jazz, and folk music.



67

Leena Unkari-Virtanen

Instrumental pedagogy between change and tradition

n Finland, Higher Music Education (HME) rests on two columns. The first of these is

Sibelius Academy, the only Music University in the country, which is responsible for

providing the highest level of music education in Finland. Sibelius Academy trains

artists skilled in independent artistic work, instrumental and school teachers, as well as
other music professionals and researchers.

The second column is represented by the Polytechnics or Universities of Applied Sciences,
all together ten in different regions of Finland, which have working-life-oriented goals for
their Bachelor’s and Master’s Degree Programmes. A key part of their approach is
collaboration with regional music and cultural life through innovative “research and

development” and “working life” oriented projects.

All of these degree programmes will provide the student with the necessary knowledge and
skills to work in classical, pop- or jazz-music-related jobs and developmental posts, as an
educator, artist, or specialist. This presentation discussed the ways to enhance the
transformation of music pedagogy in Higher Music Education towards a more democratic
and learner-oriented sensitive pedagogy.'

In my presentation I emphasized the need for collaboration between communal music
schools, Higher Music Education institutes, and the Finnish National Board of Education.
Although the role of academic research is fundamental to music pedagogy, it was not
discussed in this presentation. The working life-based pedagogy, based on tacit knowledge and
cultural tradition, is a “double-edged sword” The importance of instrumental expertise and
high-level skills in musical performances is one of the canonical goals for music education.
However, socio-cultural demands, theories, and practices are under constant change, and so,
in turn, we have to create something new with our traditional, even canonical musical
practices. This “new” is an inspiring challenge for music pedagogy in Higher Music
Education. What are the “knowledge and skills” that students will need in the future, in the
light of this perspective?

To discuss this question, I opened up a perspective on future changes in the Finnish
national regulation for music education. During the years 20122014, all Finnish music
schools are running a pedagogical self-evaluation called “Virvatuli™, guided by the Finnish
National Board of Education (FNBE). This evaluation will generate real-time information for
the reform of the national curriculum, to be carried out by FNBE in the years 2015-2016.
According to the public discussion on this process, there will be some basic structural changes
in the regulation of music education in music schools. These changes will in turn affect the
“knowledge and skills” seen as “necessary” for future music educators: generic competences
related to different collaborative development tasks, learner-centered pedagogy, and in general
a broader view of music education, might be among those aspects emphasized as future
demands for all the music teaching professions.

The conclusion of this presentation was that without this collaboration between research,
working life, and Finnish National Board of Education—or national regulation and its
reforms—the perspective on the “knowledge and skills” needed in music education
professions is limited. Although there are many aspects that will influence the future of music
education in Finland, much depends on the success of this collaboration. M

Musiikkikasvatus 02 2012 vol. 15



u m

Sym[;osi

68

Notes

[1] Huhtinen-Hildén, Laura 2012. Kohti sensitiivista
musiikin opettamista. Ammattitaidon ja opettajuden
rakentumisen polkuja.[Towards sensitive music teach-
ing. Pathways to becoming a professional music edu-
cator.] Jyvéskyld Studies in humanities 180.Jyvaskyla:
Jyvaskylan yliopisto.
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[2] See Unkari-Virtanen, Leena 2009. Moniaaninen
musiikinhistoria. Heuristinen tutkimus musiikinhisto-
rian opiskelusta ja opettamisesta. [Music History as
Polyphny.A Heuristic Study of Teaching and Learning
Music Hisgtory.] Studia Musica 39. Helsinki: Sibelius-
Akatemia.

[3] http://www.artsedu.fi/fi/virvatuli
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Tuulikki Laes

The new possibilities of special music education—towards inclusion?

usic teacher education in Finland today encourages future music educators to

see the learning potential in every student, and to openly meet different

learners in diverse learning situations, providing them with the varying skills

that form the basis for music learning. This perspective has its roots in the
socio-cultural educational theories that are prevalent in our educational thinking. However, as
John Portelli has stated, inclusive education has become “a popular catch phrase! in
education. It is crucial to clarify what inclusive education entails; otherwise, as educators, we
may blindly act in ways that are contrary to our own beliefs.”

This presentation offered some real-life examples® of music education carried out with
people on the margins, in other words people who do not fit the profile of the average student
that we are accustomed to meeting in music schools. The aim was to challenge the audience
of the NNMPF 2012 conference to consider whether there is something in these cases that we
could use in order to reassess our views about what should be considered as democratic and
inclusive music education.

Less than 15 years ago, special education was not mentioned in any of the regulations or
strategies pertaining to the Finnish educational policy on the implementation of basic art
education. It was thus impossible for private schools that provide art education for students
with special needs to apply for any governmental support. Now the situation has changed: in
1999, special education in arts was added to the National Curriculum of Basic Education in
Arts, and made it possible for these specialized institutions to have an official status and apply
for governmental funding. Resonaari is a pioneering example of this change: having nowadays

the official status of a music school, it provides goal-oriented music tuition in various
instruments for over 200 children and adolescents with cognitive or physical disabilities, or
other special needs that prevent them from learning music in traditional music institutions or
through conventional methods. Furthermore, Resonaari has started developing a new practice
that provides music education? for senior citizens in the music school context, termed /lazer
adulthood music education.

Educational institutions in Finland are obliged by the Ministry of Education to develop
education on a democratic basis. In this light, it is interesting that at the same time that the
number of children applying to traditional* music institutions is dangerously decreasing, the
interest in special music education and later adulthood music education is increasing. However,
it can be argued that one distinctive feature that prevents music education from becoming more
inclusive is the musicality testing that is generally used in Finnish music institutions. The
popularity of testing children has its roots deep in Western culture, and, for example, testing
regimes based on somewhat narrow notions of literacy are still widely used in North America.
Portelli has argued that these kinds of narrow views of education should not be in use anymore.
Similarly, I agree that it is unfortunate that such constrained conceptions as musicality testing
still exist in Finnish music education. Thus, it is pedagogically and ethically significant to argue
for the importance of inclusive education, not only in Finland, but worldwide.

Furthermore, each music school follows a curriculum which sets out the content and goals
of the instruction. However, while the curricula are specific to each school, they are based on
national guidelines issued by the National Board of Education, which outlines general grading
and course completion criteria. A certain flexibility in these policies would be necessary in
order to promote more possibilities for all people to access qualified music education.

So, what next? As I suggested in the presentation, we need to establish and act on new
policies, ones that set forth inclusive education and a more diverse and democratically
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institutionalized system of music education for all people, enabling access to music
institutions, private schools, and non-governmental organizations, as well as more possibilities

for engaging in informal learning practices. We also need a political and cultural reform in the

values of professionals, policy makers, and stakeholders of how music matters in human life.
At its best, this could lead to social and cultural inclusion and diversity, and improved music

education for all. |

Notes

[1] E.g.Vékevd, L. & Westerlund, H. 2007.The ‘method’
of democracy in music education. Action, Criticism,
and Theory for Music Education 6,4, 96-108.

[2] Portelli,J.2011.Inclusive education and democratic
values.In C.Rolheiser, M.Evans & M. Gambhir (eds) In-
quiry into practice: Reaching every student through
curriculum, 8-10.
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[3] More information: www.resonaari.fi

[4] Education and research 2011-2016. A develop-
ment plan. Reports of the Ministry of Education and
Culture, Finland, 2012:3.
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Thomas A. Regelski

Why Teach Music?

Part 2

usic teachers, like teachers of other subjects, can take for granted the ‘what’ and
‘why’ of their teaching, but students and others do not necessarily accept those
values. What follows is the second in a series that addresses some key
implications of the question for music teachers.

Music

In Part 1, music was described as a social practice, not as an “imaginary museum of musical
works” (Goehr 1992), a collection contemplated only on rare occasions of leisure time. Its °
importance to most people thus comes not from its rarity but from its very abundant daily
contributions to the quality of their lives. “Musicking” (Small 1998) of all kinds is, then, a o
central resource “that can be harnessed in and for imagination, awareness, consciousness,
action, for all manner of social formation” (DeNora 2000, 24); a means by which individuals
“produce their social situations and themselves as selves (6; italics original). The result is a
abundance of “musics,” each of which arises in connection with different socio-personal
conditions or needs. Any music, and the musicking characteristic of it, remains tied to those
originating sources and continues to serve current practices and to promote its own evolution.

Regardless of the society, music is such a ‘natural’ part of human life and so central in
people’s everyday lives that we might wonder what purposes are served by teaching it in
schools? In that regard, it is somewhat like language. By the time children begin school, both
the language and music of their environment have profoundly educated them. Schooling
aspires to build on this largely informal learning in order to promote even greater facility and
to offer more outlets for personal and social agency.

d

School music

The inclusion of formal music instruction in schools has been rationalized on many different
grounds and has attempted to serve a variety of often noble-sounding and non-musical
ideological purposes. While the history of music education reads differently in each country,
several variables are constant.

First, the 18" century Enlightenment resulted in the systematic study of music that would
lead to “a more highly cultivated society” (Gramit 2002, 94; see also 121-22). Secondly, the
Enlightenment’s scientific ideal was to analyze an object of study into its parts and label them:
‘to name was to know’. Thus was music transformed from a social practice to a discipline' of
study that became the ‘music appreciation movement’ in schools (McCarthy 1997) and
elsewhere (e.g., music journalism), and that was tied to the “sacralization” of culture by
aesthetic theorizing (Levine 1988, 85-168; Shiner 2001, 187-224) and to the creation of a
hierarchy of ‘high’ and ‘low’ art (Gramit 2002, 27-62). Teaching music ‘concepts’ and
terminology from music history and theory as ‘background knowledge’ for the cultivation of
good musical taste (Gramit 2002, 104) was the consequence—a practice that continues in
many classrooms today. Third, initial efforts often focused on teaching singing (96). Then, as
instrumental music—‘pure’ music without words, with its ideology of aesthetic formalism—
gained supremacy in the musical hierarchy (Gramit 2002, 121-22), being educated musically
“required a cultivation that inevitably excluded by far the greater portion of the people (124)”
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despite the efforts by schools and concert associations at ‘audience development’ (Levine
1988, 178-198). This, too, remains a problem in many societies, with audiences for the
classics greying and dwindling. Finally, school music is one musical practice in the wider music-
world, but exists as an island of its own, often with little direct connection to the vibrant
musicking going on outside the school day.

Music as a social practice is itself constrained by various aspects of formal schooling as a
social practice. Traditional functionalist social theory sees schools as zransmitting ‘approved
culture’ and reproducing the socioeconomic and political status quo. In contrast,
transformation models (e.g., critical theory, symbolic interactionism) see schools as places
where learning is constructed (not reproduced) and, thus, as places where meaning is made
(not passed-on, ready-made). Many of the practices associated with schooling thus have often
profound social implications. For example, students are trained (or tamed) to follow
authority: headmasters and teachers, of course, but also the organization of the school day
into ‘subjects’, periods, moving from class to class according to the demands of the clock, and
so on. Many social critics worry that such results lead more to obedient workers and
compliant citizens than to educating minds and promoting social progress.*

In particular, the organization of schooling according to formal disciplines has had a
profound impact. To begin with, what 7s included has the imprimatur of scholars, education
ministries, and leaders of society (etc.). It is the ‘approved” knowledge mentioned earlier.
However, students nonetheless ‘learn’ that what is 7oz included is not approved. This so-called
hidden curriculum thus ‘teaches” what society does not value (along with learning the various
routines, mentioned earlier, that are not the direct focus of instruction but that students learn
to obey). Furthermore, these ‘subjects’ are taught as ‘introductions’ to the disciplines as
though for their own sake, rather than for their pragmatic usefulness to students and society.
This leads, of course, to the complaints of many students that school is “merely academic™
and pragmatically irrelevant. Finally, with mandatory universal schooling, a rivalry arises as to
which ‘subjects’ get included. Given the knowledge explosion associated with computers and
technology, this competition has resulted in some important changes in schooling, often at
the expense of certain traditions. There is an increasing danger, then, that the inclusion of
music in schools is at risk from the rapid expansion of the range of school studies.
Recognition of this threat is seen where school music is reduced greatly, where musically un-
(or under-)trained teachers are hired, and where music studies are increasingly relegated to the
sidelines as elective rather than required study.

General (classroom) music

“General” music, as it is widely known, stems from the concept of being “generally well-
educated”—the implicit goal of universal schooling in most countries. Thus, it is predicated
on required music study in the general education of all students. Unfortunately, this concept is
not well-understood by music teachers who often mistake it as “music in general”—a little of
this, an introduction to that, a superficial sampling of ‘activities” for ‘experiencing’ concepts
about the traditional ‘elements of music’ (etc.).*

This is perhaps all the more a problem where it is known as “classroom” music. In that
tradition, as mentioned earlier, elementary school instruction in singing was widely
introduced in the first two decades of the nineteenth century. In many places today, it is still
the primary focus of general music classes. However, singing involves three interdependent
skills: vocal production, pitch matching, and music reading.’ When the beginner (of any age)
is confronted with all three at once, the last two frequently conflict: reading music vocally is
difficult when the student cannot match pitch well. And each skill requires a good deal of
individual attention that is often difficult to provide in classroom instruction. In Japan, the
two skills are separated: before entering school, children learn to match pitch and a repertory
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of over 200 action songs on the playgrounds of their apartment houses. Thus the emphasis in
school is on music reading, which is taught by learning to play recorders and by learning new
songs.® Various solfeggio practices are employed with varying degrees of success around the
world, yet all depend on pitch-matching as a key step.”

With the rise of the disciplines of musicology and music theory during the
Enlightenment, and their orientation to aesthetics and intellectual history, came a revaluation
of instrumental music “which reversed the long-standing hierarchy that figured vocal music,
both in sacred genres and in opera, as superior to instrumental” (Gramit 2002, 121). While
singing continued as a primary focus in general music classes—and probably remains so today
in most places—listening became a new curricular goal, particularly with the rise of the public
concert, the invention of recording, and the arrival of recording technologies in schools. Thus
cultivating listening comprehension and ‘good taste’ served as the basis for the ‘music
appreciation’ and ‘music education as aesthetic education’ trends in many countries.

It is not unusual, then, to see singing along with listening, moving, and creative activities
in general music classes. The latter seem to be more oriented toward educating listening than =
to promoting musical creativity, however. Or at least, any criteria of musical accomplishment o
are decidedly secondary, if involved at all; and composing as a personal musical pastime often
seems not to be at stake. Any and all musical ‘activities” are seen as automatically educative on
the assumption that they are inevitably aesthetic and thus (somehow, someday) advance
students’ aesthetic responsiveness as listeners.

Yet there is a kind of superficiality to much that goes on in classes under the rationale of

‘aesthetic education’; so much so that in many places around the world, anyone who can ‘lead’
musical activities is seen as qualified to teach music. And often curriculum requirements for
music are fulfilled simply by occasionally including musical activities in the school day. The
“Arts in General Education” banner, then, rationalizes the main value of music and art as for
teaching other subjects, thereby sacrificing what art and music have to offer in themselves.
And, in many countries, music educators try to legitimate general music activities as
influencing the development of the brain’s cognitive functioning—the supposed “Mozart
Effect” claim that music makes you smarter—and they seem to have lost sight of the reasons
that music exists to begin with: as a vital social practice, carried out via an expanding array of
media, by people from all walks of life. That is the answer to “Why teach music?”!

School music

If school music is to be relevant to the life well-lived, it needs to build bridges to the music-
world outside of school. Lecture-demonstrations claiming to ‘inform’ appreciative listening do
not appear to have this impact; graduates’ musical choices remain largely unaffected. The
alternative of teaching popular musics comes to mind. However, if such music is already
popular, what is gained or improved?—especially if teaching mainly has students ‘covering’
classical rock pieces, or if rock history and theory are taught via the music appreciation
paradigm as though ‘background’ to ‘proper’ listening.® Rock and ‘pop’ musics are also social
practices and, divorced from their praxial conditions, superficiality is risked.

Studying musical practices common in a society or nation is an option. Despite their
ubiquity, understanding the pivotal role of music in common social practices can advance
more meaningful participation and appreciation. For example, religious music’ takes many
‘forms’” according to different religions. Religious practices can be studied for the ways in
which music is a determining factor, and as a basis for multicultural music education.'® Music
journalism, collecting recordings, dancing (of ‘practiced’ kinds), creating ‘functional’!
playlists (etc.), can also profit from curricular attention. Performance that holds forth
possibilities for a life of amateur musicking can be stressed (see Regelski 2007). ‘Recreational’
and ethnic instruments typical for a region or country can be introduced at an entry level—
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everything from guitars, to electronic keyboards, to kantele and jouhikko," to hand drums

(e.g., Sami drums, but also those common for ‘drumming circles’) to recorder, and MIDI-

instruments (etc.). The current revival of folk music in Finland (including its influences on

popular musics) offers rich possibilities and outlets (e.g., for clubs, collecting CDs, etc.).

However, perhaps there is no greater source of resources than the music applications

(apps) for smart phones, pads, and notebooks. These are already widely used and offer an

unimaginable range of musicking for performing, listening, and composing. “Everyone can

make music,” inventor and entrepreneur Ge Wang believes, “and everyone should” (quoted in

Walker 2011). For example, his app “Ocarina” converts the iPhone into a flutelike

instrument. It also has “a representation of the globe, with dots that lit up to show where in

the world someone was playing the app at that moment. With a tap, you can listen. It is also

possible to arrange a duet with an Ocarina user thousands of miles away” (Walker 2011).

Other apps let you compose music (in whatever style), upload it to an Internet site where

others also ‘work’ with the material, with the original composer taking inspiration from these

contributions in finalizing the composition. Still other composition software exists for

creating, say, soundtracks for videos, or for free-standing compositions. Others provide a

multi-media experience where the user creates and organizes sounds, and accompanying

abstract visuals ‘move’ delightfully with the music. And you can play the guitar on your

cellphone. The possibilities are limitless and growing exponentially by the day.

Some students, of course, are already involved with this technology, but can be ‘turned on’
to new apps in class, perhaps by cross-peer coaching, as interest and ability in an app spreads
through a class. And many students already own these ‘instruments’ and, after experiencing

their pleasures, others will want to acquire them. As our understanding of “music” expands

from the imaginary museum of ‘works’ to a living art that enhances everyday life, so do the

countless possibilities for meaningful musicking. The technologies of the past (instruments

and recordings) certainly remain relevant, but the musical future is happening today and

general music classes are ideally suited to tapping into this future. Failure to do so may well

risk the continued existence of general music in schools (see Gouzouasis & Bakan 2011).
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Notes

[1] Both in the sense of a discipline of study,and a dis-
cipline of the mind and body as described by Foucault
(see, e.g., Gramit 2002, 106-07).

[2] Perhaps it is not coincidental that, with the excep-
tion of Canada, countries traditionally at the top of the
PISA score lists are monocultural Asian countries, and
Finland.

[3] The Academy in ancient Athens was where Plato
taught that Ideal Forms—ideas or concepts—were
more ‘real’ than their physical counterparts in the
empirical world. Complaints that schooling is “merely
academic”reflect the continuation of this Idealist tra-
dition, as well as the rationale that studying the vari-
ous subjects‘exercises’and disciplines’the mind,even
if what is studied is not otherwise very useful in itself.
This latter rationale stems from medieval Neo-Scho-
lasticism that was influenced by Aristotle’s deductive

|

logic and his conception of the “rational” life of con-

templation as the source of happiness.

[4] E.g., melody, harmony, form, rhythm, timbre, etc.—
despite the fact that when musicis analyzed into such
labeled ‘elements;, their complex, holistic interaction
isignored and over-simplified. The prevailing belief is
that learning these concepts/labels (somehow,some-
day) is educative in preparing students as listeners,
even though identifying such distinctions means that
students already tacitly ’know’ the concept-in-action
and learn only the labels.

[5]Viz,first'hearing’the pitch in the‘inner ear,and then
vocally reproducing it instantaneously and accurately.

[6] The ‘official’ school backpack has a slot for the re-
corder in the expectation that students will practice
at home.

[7] Where there is plenty of singing in the home,
church, and community, the skill is easily learned and
reinforced. Where it is not (e.g., the U.S.), many neither
learn to match pitch nor to read music, despite usual-
ly 7 years of school singing.This is sad; we always have
ourvocal instrument with us and singing is one of the
most rewarding of all performance media, as is shown
in countries with strong choir traditions (e.g., Estonia)
and where karaoke is popular (e.g.,Japan).On singing
in general music classes, see Regelski 2004, 190-212.
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[8] For an alternative that develops progressive musi-
cianship skills via a combo-class pedagogy, see: http:/
/www.vaniependaalschool.nl/index.php?option=
com_content&view=article&id=19:muziek&
catid=3:vakken&Itemid=6.

[9] l.e., music as prayer, not just music ‘in’ churches as
though a divertissement.

[10] E.g.,common practices, such music for weddings
and other religious events, celebrations (holidays), eth-
nic identification, socializing (parties, dinners, sing-
alongs), etc. Which musical traits are suitable for cer-
tain uses? Why? What do differences between musics
that serve similar functions (e.g., weddings) tell us
about differences in those functions and who prac-
tices them, and why? What events are traditionally
marked by certain kinds of music? Which kinds of
musics are suitable to their uses, and why or how-so?

[11]E.g. playlists where the music is carefully planned
for use in,for example,aerobics (DeNora 2000,89-102)
or to energize sports performance (i.e., “music as a
prosthetic technology of the body ... that extends
what the body can do”[DeNora 2000, 102-03];e.g., for
use during jogging, cross-country skiing), even to en-
hance work (DeNora 2000, 103-08) and for social
agency (e.g., parties, dinners, caroling).

[12] These compare to instruments in the Anglo-
American tradition (e.g., lap dulcimer, autoharp, ham-
mered dulcimer,ocarina, ukulele, bowed instruments,
etc.) that are taught in American general music class-
es. In effect, a class becomes an ensemble with each
student learning to play an instrument atan entry lev-
el.Classes practice to record a piece for a class CD (that
also includes singing). For a method of teaching mul-
tiple instruments in the general music classroom that
is easily adaptable to other instruments, see Regelski
(2004),213-34.
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Satu Kiuru

Kuinka voin tehda kuvaksi
sellaista mita en tieda?

- Taiteellinen toiminta ajattelun aukaisijana

Johdanto

aikista tietoisinkin ajattelu pitii sisilldin tiedostamattoman elementtejd. Vaikka

tiedostamaton usein mystifioidaan piilossa viijyviksi viettitoiminnaksi, se on kui-

tenkin vain osa arkista elimii ja vaikuttaa jopa jirkeviksi perusteltuihin pidtsk-

siimme. Varhaislapsuudessamme, jo ennen kielellistd kehitysti, syntyneet koke-
mukset ovat tallentuneet kehomme muistiin ja ovat niin ollen osa tiedostamatonta (Vuorinen
1998). Tiedostamattoman suhde kuvataiteeseen on kiinnostanut tutkijoita ja kriitikoita psy-
koanalyysin syntymisesti lihtien, ja filosofian alueella se on nostettu jilleen timin pdivin kes-
kusteluun Leevi Haapalan Helsingin yliopistolle tekemin viitéstutkimuksen myéti (Haapala
2011).

Haapala tuo esille viitdstutkimuksessaan muun muassa sen, kuinka tiedostamaton ei avau-
du pelkistidn katseen kautta, vaan vaatii myos muita aisteja (Haapala 2011, 28). Taiteesta,
kehollisuudesta ja tiedostamattomasta kirjoittava arkkitehti Juhani Pallasmaa (2004) puhuu
myds tisti taiteen ddrelld tapahtuvasta, kaikkiin aisteihin liictyvistd, kehollisesta kokemukses-
ta. Jos taiteen katseleminen onkin vahvasti sidoksissa keholliseen kokemukseen, on keholli-
suus vield enemmiin lisni taiteellisessa toiminnassa. Niin ollen voisi paitelld, ettd moniaisti-
sen kuvan teko prosessin aikana on mahdollista jisentii tietoisen ja tiedostamattoman toi-
mintana kuvataiteessa jo sen alkulihteelld.

Tarkastelen tissi katsauksessa erityisesti taiteellisen toiminnan merkitysti ajattelun aukaisi-
jana, ja kuinka timi lisidntynyt ymmirrys voi toimia henkilokohtaisen voimaantumisen lih-
teend. Perustan nikemykseni piidosin chileldisen Ignacio Matte-Blancon (2010) teoriaan tie-
dostamattomasta ja tutkimuksessani kiyttimain Jack Mezirowin (1995) kriittisen reflektion
teoriaan. Katsaus perustuu tyon alla olevaan taiteelliseen viitdstutkimukseeni Tiedostamatto-
man ilmeneminen ja merkitys kuvataiteellisessa prosessissa, jota teen Aalto-yliopistoon, seki
syksylld 2011 pitimiini esitelmiin Hollo-instituutin 2. tutkijasymposiumissa.

Lihestyn titd monimuotoista aihettani tutkivan ja taidetta opettavan kuvataiteilijan feno-
menologisesta nikokulmasta. Avaan aluksi lyhyesti viitostutkimukseni taustaa ja teoreettista
pohjaa. Toisessa osassa rinnastan esittelemiiini teorioita kiytinnon taiteelliseen tydskentelyyn
ja pohdin moniaistisen tydskentelyn merkitysti tiedostamattoman esiin tuojana ja ajattelun
avaajana. Lopuksi tuon vieli esille muutamia nikokulmia kehollisuuden vilisestd arvomaail-
masta ja annan oman ehdotukseni siitd miti taidekasvatuksen — ja mieluummin kaiken kasva-
tuksen — pitiisi ottaa huomioon, jotta se toimisi entistd paremmin inhimillisen voimaantumi-
sen lihteeni.

Tutkimuksen taustaa
Olen aina ollut viehtynyt siitd, kuinka voimme tehdi kuvaksi jotain sellaista miti emme vield

tiedd tai ole aikaisemmin nihneet. Tiedostamattoman merkitys taiteellisessa toiminnassa alkoi
kiinnostaa minua jo taideopintojeni alkuvuosina. Tutkimustehtivini onkin kehittynyt oma-
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kohtaisesta kokemuksesta ja taiteellisen tydskentelyn aikana syntyneistd havainnoista, joiden
mukaan tieto ei kulje yksisuuntaisesti ajattelevasta paisti piirtdvidn kiteen, vaan ettd moniais-
tisen tydskentelyn aikana ja avulla on mahdollista oivaltaa ja ymmirtii asioita, joita tietoinen
mieli ei vield kiisitd — tai sulkee pois. Viitinkin, ettd kehon muisti aktivoituu taiteellisen toi-
minnan avulla ja avaa ajattelua tullen nikyviksi sekd prosessissa etti teoksessa.

Vaikka tiedostamattoman ja taiteen kohtaamista on tutkittu psykologian ja filosofian kei-
noin, ei kuvataiteen ammattilaisten tuottamaa empiiristd tutkimusta aiheesta kuitenkaan juuri
ole. Kulttuuripsykologian dosentti Juhani Thanus pohtii kirjassaan titid puutetta, kuinka “psy-
kologia on ollut kiinnostunut taiteen tutkimisesta, mutta taide ei ole osannut hyddyntii
omaa psykologiaansa”. Thanus lisdd, ettd olisikin syytd joskus kidintii asetelmia. (Thanus 1995,
29) Kuvataiteilijan nikdkulmasta harvinaista aihetta aikaisemmin on sivunnut Tarja Pitkidnen-
Walterin viitostutkimus Lizan haurasta kuvaksi — maalauksen aistisuudesta (20006). Pitkinen-
Walter kisittelee psykoanalyyttisen teorian avulla sekd mielikuvaa taiteellisen tydskentelyn vi-
lineeni ettd kehon ja tietoisuuden liukumakohtia.

Tarkastelun teoreettinen kehys

Koska tarkkailen viitdstutkimusaihettani ensisijaisesti kuvataiteilijan nikékulmasta, on luon-
tevaa, etti tutkimusasenteeni on fenomenologinen. Fenomenologinen nikékulmani perustuu
seki ranskalaisen Maurice Merleau-Pontyn (2010) kehollisen maailmassa olon ajatukseen ettd
saksalaisen Edmund Husserlin fenomenologiseen reduktioon, eli uudelleen johtamisen mene-
telmiin, jossa totuttu ajatusmalli hylitidin ja avaudutaan ilmislle itselleen (Husserl 1950, 61).
Suomalaisen fenomenologi Jaana Parviaisen mukaan “reduktiossa on kysymys filosofiasta it-
sestddn eikd jostakin yksittidisestd tekniikasta tai operaatiosta filosofian sisilld” . Hin tihdentid
my®s, ettei fenomenologi voi lyddi reduktiota lukkoon etukiteen, vaan joutuu vastakkain en-
nakoimattoman kanssa. (Parviainen 2006, 58) Taiteellisen toiminnan tydvaiheet ovat kuin
alituista fenomenologista reduktiota, joka pakottaa taiteilijan aina uuden ongelman ja ratkai-
sun #irelle, hylkdimiin totutun kaavan ja kohtaamaan ennakoimattoman.

Koska tiedostamattomasta ei voi tietoisessa olotilassa saada kuin vilihdyksenomaista koke-
musta, vertaan taiteellisesta tydskentelyssi ilmenevii aineistoa psykoanalyytikko Ignacio Mat-
te-Blancon kehittimiin Bi-logiikan teoriaan, tiedostamattoman toiminnan tunnistamiseksi.
Tdm3 Matte-Blancon ajatus siitd, ettd tiedostamaton ja tietoinen eivit ole toisistaan irrallisia
tai vastakkaisia vaan pikemminkin samanaikaisia tai kerroksellisesti tapahtuvia (Matte-Blanco
2010, 47-69), on myds timin katsaukseni peruslihtskohta. Matte-Blancon mukaan ihmisen
tietoinen mieli kulkee rajallisuudessa, kolmiulotteisuudessa, misti johtuen ihmisen on vaikea
kisictdd tiedostamattoman toimintatapaa — kuten esimerkiksi ajattcomuutta (Rasilainen 2004).
Taide itsessdin on vahvasti kytkoksissd ajattomuuteen, tai pikemminkin moniaikaisuuteen.
Taiteellisessa prosessissa monet aikakerrokset ovat tekijillddn ldsni yhtaikaa tai ikidn kuin toi-
siaan lipiisevini lay-outteina, jolloin kulkeminen niiden kerrosten vililli muistuttaa vilill3
jopa regression kaltaista tilaa. Taiteen tohtori ja kuvataiteilija Tarja Pitkinen-Walter puhuu
siitd, kuinka kuvilla on tapana toteutua. Hin sanoo, ettd tiedimme enemmin kuin tiedimme,
koska meilld on toinen ajantaju kehossa (Pitkinen-Walter 2010). Taiteellisen tydskentelyn
aikana syntyvd ymmirrys ei ole valmiiseen formaattiin puettua kaavamaista tietoa, vaan kehol-
lista ajattelua ja alituista uudelleenkytkenti.

Tt toisenlaisen olemisen lainalaisuutta on mahdollista todentaa Matte-Blancon mate-
maattiseen joukko-oppiin perustuvan symmetriaperiaatteen avulla. Matte-Blancon bi-logiikan
teoriassa termit symmetrinen ja asymmetrinen ovat keinoja jisentii tiedostamattoman ja tie-
toisen ajattelun toimintaa. Symmetriaperiaate kisittelee mitd tahansa vastakkaista tai kididnteistd
suhdetta identtisend alkuperiisen suhteen kanssa, toisin sanoen symmetrinen on aina myds
asymmetristi. Vaikka sinilldin timi on aristoteelisen logiikan pohjalta jirjetonti, on se tiedos-
tamattoman ja niin ollen my®ds taiteen maailmassa tdysin mahdollista. (Rasilainen 2004, 4-9)
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Matte-Blanco perustaa teoriansa Freudin tiedostamattoman viiteen peruskisitteeseen: siir-
tymi (transition), vastakkainasettelun puuttuminen (contradiction), aikakisityksen puuttumi-
nen (time), tiivistymi (condensation) ja ulkoisen todellisuuden korvaaminen psyykkisell4 to-
dellisuudella (displacement) (Matte-Blanco 2010, 60-62). Nimi kaikki viisi lihtckohtaa ovat
jollain tapaa lisnd my®s jokapiiviisessd elimissd, mutta taiteellisessa tydskentelyssi ne ovat
selvemmin tunnistettavissa.

Koska taiteelliseen toimintaan kuuluu aina pakostakin sattumia ja virhetekoja, on mieles-
tini luontevaa tarkkailla ja pohtia tiedostamattoman ilmenemisti taiteellisessa prosessissa
my®&s parapraksiksen, eli freudilaisen lipsahduksen teorian kautta. Tiedostamaton kohdistaa
halun johonkin suuntaan, niin myés teoksen synnyssi (Haapala 2011, 32). Vaikka tietoisuus
kuinka yrittd3 toimia oman rajallisen kykynsi mukaan, tiedostamaton tuo itseddn esille ja ni-
kyviksi pienini sattumina, tekoina tai unohduksina. Parapraksiksen ilmenemiseen liittyy ih-
meellinen tyyneyden tuntu, jonka Freud tunnisti tutkiessaan virhetekojen toimintaa. Freud
totesi, ettd vaikka asia voi olla todella kiusallinen ja hetkellisesti tuntua miltei maailmanlopul-
ta, niin virhetekoon suhtautuu aivan kuin se olisi ollut odotettavissa (Freud 2005, 149). Usein
nimi tiedostamattoman suomat lipsahdukset osoittautuvat kuvataiteellisessa prosessissa tilai-
suuksiksi kisntdi tydskentelyn suuntaa hedelmillisemmiksi ja vied4 omaa taiteellista ajattelua
ja teosta eteenpdin.

Freud tutki virhetekojen, sattumatoimintojen, erehdysten ja yhdistyneiden virhesuoritusten
toimintaa ensisijaisesti oman itsensi kautta vapaan assosiaation menetelmilld pyrkien vileti-
miin potilailtaan saamaa materiaalia (Freud 2005, 15-20). Olen tullut taiteellisessa tutkimuk-
sessani sithen tulokseen, ettd Freudin kiyttimi ja kuvailema vapaan assosiaation menetelmi on
hyvin lihelld Mezirowin (1995, 8) kriittistd reflektiota, jolla Mezirow tarkoittaa omien oletus-
ten taustalla olevien ennakko-odotusten pitevyyden arviointia seki niiden oletusten lihteiden
ja seuraamusten tutkimista. Freud puhuukin siitd, kuinka vapaan assosiaation suorittaminen
tietoiseen tarkkailuun yhdistyneeni vaati suurta itsekuria. Itsetutkiskelussa tdytyy pitdd kiinni
mieleenjohtumasta ja pohtia sitd edelleen tyytymittd ensimmiiseen nienniisesti oikeaan
(Freud 1995, 8). Olen havainnut Mezirowin reflektio-teorian (1995, 17-35) erittdin hyodylli-
seksi metodiksi tarkkaillessani tiedostamattoman merkitysti taiteellisessa toiminnassa, koska
vaikka Matte-Blancon teoria nostaa tiedostamattoman tarkkailtavaksi, se ei kuitenkaan anna
vilineitd sen kisittelemiseksi kiytinndssi samalla tavalla kuten Mezirowin kriittinen reflektio.

Tiedollisten prosessien luontainen suuntautuneisuus aiemmin tutuille ajatusurille hiiritsee
kriittisti reflektiota, vaikka se pyrkii nimenomaan purkamaan titd luontaisesti arkista ajattelua
kyseenalaistamalla ajatteluamme, tunteitamme ja toimintaamme (Milkki 2011, 149). Freudin
mainitsemaa “nidenniisesti ensimmaistd oikeaa” vertaisin Mezirowin merkitysperspektiiviin,
joka koostuu aikaisemmista olettamuksista, kokemuksista ja tulkinnan viitekehyksestd (Mezi-
row 1995, 8). Kaisu Milkki puhuu kriittiseen reflektioon liittyvin merkitysperspektiivin ky-
seenalaistumisen yhteydessi heridvistd epimukavuuden tunteista ja nime44 nimi reunatunte-
muksiksi, koska ne ilmenevit mukavuusalueen reunalla (Milkki 2011, 152—153). Thmiselld on
pyrkimys vilttdd epimukavien asioiden kisittelyi tai tulkita asioita sellaisiksi, etteivit ne vaiku-
ta oletuksiamme tai itsestddn selvind pitimidmme asioita kyseenalaistavilta (Milkki 151-152).

Taiteellisessa toiminnassa ja tutkimuksessa olen huomannut, etti tydskenteleminen, tai
sanoisinko pikemminkin leikittely, vapaan assosiaation keinoin, joka usein on my®ds assosioin-
tia piircimilld, maalaamalla tai editoimalla, auttaa mukavuusalueelta poistumista ja mahdol-
listaa reunatuntemuksien sietimisen. Kiytin taiteellisessa toiminnassani ja tutkimuksessani
paljon my®6s vapaan kirjoittamisen tekniikkaa, piivikirjoja ja miellekarttoja. Joseph Lukinsky
(1995, 233) kutsuu tied reflektiiviseksi vetdytymiseksi. Hin kirjoittaa, ettd piivikirja on keino
ajatusten, tunteiden ja toiminnan kytkemiseksi toisiinsa, miki toimii kahdensuuntaisesti; seki
sisiltd ulos ettd ulkoa sisille. Reflektio on hinen mukaansa yhdistettivi toimintaan, jotta psy-
kologiset prosessit ja toiminta voidaan nihdi uudessa valossa ja piisemme hyddyntimiin
omia voimavarojamme. (Lukinsky 1995, 237)
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Aineisto, eli tutkimusmateriaalina taiteellinen toiminta

Koska tutkimukseni perustana on oma kuvataiteellinen tydskentelyni ja siitd kokemuspiiristd
nousseet oivallukset ja kysymykset, on aiheellista aukaista tapaani tydskennell ja rinnastaa teo-
reettista kehysti kiytinnén toimintaan. Kuvaraiteilijana saatan tydskennelld usein pitkidkin
aikoja samojen aiheiden tai teemojen parissa, vaikkakin eri tekniikoilla; valokuva ja video ovat
olleet minulle tasaveroisia vilineiti kisitelld samoja aiheita, joita my®s piirrin tai maalaan.
Tidmi tydskentelytapa antaa mahdollisuuden lihestyd samaa aihetta aina uudesta nikékulmas-
ta. Moniaistisessa tydskentelyprosessissa kuva avautuu loputtomiin antaen mahdollisuuden
muodostaa uusia totuuksia, merkityksii ja mielleyhtymii. My6s aika, sattuma ja virhe tydsken-
televit kaiken aikaa antaen tiedostamattomalle tilaa toimia ja synnyttien uusia oivalluksia.

Kuvien outous

Esittelen nyt lyhyesti kaksi omaa projektiani, joissa kehollisuus on vahvasti ldsnd ennen kaik- =
kea muistojen kautta. My®s virheteko, unohdus, oire- ja sattumatoiminnot ovat selvisti ha- o
vaittavissa ja ne ovat muuttaneet seki teoksen ilmaisua ettd tydskentelyn kulkua. Yhteistd -
kummallekin tapaukselle on se, ettd suhtautumiseni “vahinkoon” on ollut tyynen toteava, jos-
ta olen tunnistanut sen kuuluvan parapraksiksen eli freudilaisen lipsahduksen piiriin. Olen
tapahtumien kehittyessi tarkkaillut tilannetta ja usein jatkanut prosessia Mezirowin kriittisen
reflektion avulla. Ensin avaan Luontoni-valokuvasarjan tydskentelyprosessia, joka on samalla

esimerkki siitd, ettd myds valokuvan kanssa tydskentely voi olla hyvin moniaistista.

Olin kerinnyt vanhoja karvalakkeja, vaikka en tiennyt miki niissi oikeastaan viehitti. Jo-
kin kummallinen outous ja kehollinen muisto sisiltyi ndihin kuolleesta eldimesti tehtyihin lak-
keihin, jotka olivat periisin lapsuudestani — jotkut jopa vanhempia. Hattujen tuoksu, jossa se-
koittui painunut hien, komeron ja kuivuvan nahan tuoksu, heritti muistoja. Samoin niiden
limpé ja pehmeys toivat mieleen lapsuuden niytelmileikit pelottavalla ullakolla. Vanhat tur-
kikset ikd4n kuin kutsuivat minut reuna-alueelle, miellyttivin ja epimiellyttivin vilimaastoon.

My®és valmiin taideteoksen tai arkkitehtuurin irelld voi syntyi vahva ruumiillinen kokemus
tai kehollinen muisto, mistd esimerkiksi Juhani Pallasmaa puhuu kirjassaan Maailmassa olon
taide (1996). Haapala puolestaan kirjoittaa, kuinka teoksien tiedostamaton on jotain niihin
olennaisesti liittyvii, joka voi ilmetd ruumiillisina tuntemuksina ja muistoina (Haapala 2012,
14). Turkiksissa minua kiinnosti my®s jokin sellainen eettinen ristiriita, joka syntyi vallitsevasta
trendistd, joka ei hyviksy aidon turkiksen kiyttd4, mutta joka suosii kertakiyttskulutustavaraa.
Toisaalta kiinnostukseni muodostui siitd tietoisuudesta, ettd aikoinaan eldimesti oli kiytetty
kaikki osat hyviksi, eikd mitdin haaskattu. Lisd3 outoutta loi ristiriita, miki liittyi myds omaan
omituisen jakautuneeseen eldinrakkauteen; haluun pitis lemmikkieldimii sisilld ja toisaalta hii-
td4 toisia eldimii ulos.

Olin suunnitellut karvalakkien kiytts4 valokuvassa jo pitkdin; olin luonnostellut kuvia ja ku-
vauspaikkoja, saamatta kuitenkaan lopullista ideaa teoksen luonteesta. Yhteisniyttely liheni ja
olin jo valmistautunut lihettimidin sinne toiset teokset, joita kohtaan en kuitenkaan tuntenut
minki4nlaista intohimoa. Epirdin viimeiseen saakka teosvalintaa, mutta ajanpuutteen vuoksi pii-
dyin siirtimiin kuvauksia edelleen tyytyen aikaisemmin kuvattuihin teoksiin. Siirsin vanhat kuvat
tikulle, jossa toin ne mukanani Suomeen printattavaksi ja pohjustettavaksi. Suomessa avasin posti-
vuorta heitellen tyhjii kirjekuoria kakluuniin ja puhuen samalla puhelimeen. Samalla heitin kak-
luuniin my®és kirjekuoren, johon olin pehmustuksien kanssa pakannut tikun. Tajusin tekoni vasta
puhelun p#ityttyd, mutta vaikka minun olisi kuulunut olla kauhuissani, suhtauduin asiaan aivan
kuin olisin tehnyt sen tarkoituksella. Pysihdyin hetkeksi miettim4in, miten saisin korvaavat kuvat
Vilnasta, missi silloin asuin ja tydskentelin. Tarkkailtuani tilannetta tajusin virheteon luonteen ja
piitin jirjestdd uudet kuvaukset vield samana iltana. Sain mallin, ja kaikki sujui kivattomasti. Vie-
14 tini piivinikin silloinen luonnokseksi tarkoitettu kuva on ehdoton suosikkini.
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Kuva 1. The Fox - Kettu, photo, 2012.

Toisena tapauksena esittelen videoteoksen The Music-box tydskentelyprosessin.

Olin I6ytinyt kirpputorilta soittorasian edellisen vuoden syksyni. En osannut sanoa, miki
siini kiehtoi. Kaiken lisiksi soittorasia oli rikki, mutta ostin sen kuitenkin. Soittorasia oli pit-
kddn tyopaikallani kaapissa ja sen jilkeen milloin missikin. Katsellessani rikkonaista balleri-
naani se yhdistyi tydn alla olevaan teokseeni, eli kuvausideaani tehdi uusiksi Leonardo da
Vincin Nainen ja kiirppi -maalaus videomuotokuvana. Tissi teoksessa olin kuvannut tavalli-
sella kameralla ympiri naista niin, ettd animoidusta kuvasarjasta muodostui kolmiulotteinen
ja veistosmainen vaikutelma.

Halusin videoon my®&s pikkutyton, jolla olisi tummat hiukset kuten ballerinalla ja kidrpin-
kauluksissa olevalla nuorella naisella. Soitin ystivittirelleni, jolla on 7-vuotias tytdr, ja hin
suostui kuvattavaksi. Minulla oli kuitenkin vain p#ivi aikaa tehdid Suomessa teokseen still-
kuvin story boardia ennen paluutani Vilnaan. Saimme rauhoitettua kiireestd huolimatta mu-
kavan kuvaustilanteen, vaikka tytts olikin kovin ujo. Kaikki tuntui menneen oikein mukavas-
ti, ja kuvat niyttivit kameran niytolld erittdin hyviltd. Lensin Vilnaan, ja purin kuvat kame-
ralta. Yllityin suurennettuani kuvat; tyton naama heijastui peilistd, ja tyttd oli miltei kaikissa
otoksissa kovin totinen. Ainoastaan viimeisessi kuvassa hin hymyili, siind missi nukke oli rik-
ki — ja missd hinen vasta olisi kuulunut olla surullinen tai edes totinen!

Samassa mieleeni muistui lapsuudestani naapurin tyttdjen soittorasia, jossa ballerina tanssi
lasisen kupolin alla vetonupista vidnnettdessi ympyrid “Oi si cavaliero” -musiikin tahdissa.
Lapsena olisin jaksanut katsella sitd loputtomiin, mutta kellon vetiminen oli ylpeiden omista-
jiensa toimesta siddeltyi. Jittdydyin tietoisesti tihin muistikuvan tuomaan tunnetilaan, vaik-
ka se tuntui epimukavalta. Tarkkailin kriittisen reflektion kautta tuntemuksiani, jotka palau-
tuivat kaukaa lapsuudesta ja jotka olivat hyvin kehollisia kokemuksia. Haapala (2011) kirjoit-
taa taiteen kautta saadusta kokemuksesta yhdistyneeni muistoihin, tapahtumiin ja niiden
psyykkiseen uudelleen jirjestelyyn. Hinen teostarkasteluissaan on kyse erilaisista identifikaa-
tioyrityksistd ja peilautumispyrkimyksistd, jolloin kokemukseen liittyy “toiseus ja samuus”
(Haapala 2011, 14). Vaikka Haapala puhuu taiteen kokemisesta teoksen #irelld, ovat samat
asiat ldsni, tosin eri suunnasta ja lihtokohdista, myds taiteen tekijilld.
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Kuva 2. Still-kuvaluonnos videoonThe Music-Box, 2012.

The Music-Box teosta tydstiessini koin uudelleen lapsen vilpiténti pistivid kateutta, jota
ndin aikuisena ei enii voi edes mydntii tuntevansa. Tajusin yhteyden, syntyneen kuvausvir-
heen ansiosta, mutta olennaista on se, ettid pystyin kisittelemiin “kuvausvirhetedi® kriittisen
reflektion avulla niin, ettd siitd tuli hedelmillinen muutos teokseen. Vaikka teoksen sisiltd
muuttui kehollisen prosessin kautta, en varmasti ikini pysty sanallisesti tyhjentimiin kaikkia
teoksessa olevia tasoja. Karkeasti yksinkertaistaen voisi kuitenkin tapahtumien kulusta sanoa,
ettd merkittidvid kiinnekohtia tydskentelyprosessissa olivat sattuma, virheteko, assosiaatio,
kriittinen reflektio ja merkitysperspektiivin laajentaminen, jonka avulla seki teoksen sisiltd
ettd formaatti muokkautuivat.

Haapala puhuu viitostutkimuksessaan siitd, kuinka taide toimii toisella tavalla kuin psy-
koanalyysi: Taide ei tuo meiti takaisin itseemme, vaan tekee meisti kykenevii katsomaan
maailmaa sieltd miki ei ole omaa (Haapala 2011, 16). My®és taiteelliseen toimintaan sisiltyy
mahdollisuus uuteen nikskulmaan, mutta sen lisiksi se antaa mahdollisuuden my8s uuden
nikokulman ottamiseen omaan itseen. Viitinkin, etti taiteellinen toiminta on samanaikaista
etdisyyden ottoa ja omaan itseen menoa, koska taiteellinen tydskentely on jatkuvaa rajanvetoa
yksityisen ja yleisen vililld. T#std rajanvedosta oman itsen ja maailman vililld on itse asiassa
koko ihmiseni olemisessa on kyse. Emme eld umpiossa vaan alituisessa vuorovaikutuksessa
koko maailman kanssa. Kehollinen taiteellinen toiminta on my®és jatkuvaa nikékulman uu-
distamista sekd omaan itseen etti maailmaan, ja timin vuorovaikutussuhteen ilmaisua.

Alyllisen ja ruumiillisen vastakkainasettelusta

Maurice Merleau-Ponty kirjoittaa aistisesta ajattelemisesta: “timi filosofia, jota ei vield ole kir-
joitettu on samaa filosofiaa, joka ohjaa taidemaalarin toimintaa, ei suinkaan silloin, kun hin
ilmaisee mielipiteitdin maailmasta, vaan sini hetkeni, kun hinen nikénsid muuttuu eleeksi,
sini hetkeni kun hin ,‘ajattelee maalaamalla,” (Merleau-Ponty 2006, 49).

Pallasmaa tuo kirjassaan Maailmassaolon taide esille, kuinka linsimainen ajattelu ja sen
myétd myds opetus on perustunut 1700-luvulta lihtien siihen, ettd korkeamman ajattelun
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tason kisitteitd voidaan muodostaa vain sanojen ja numeroiden avulla. “Havainnon, kielen ja
ajattelun suhteissa kohtaamme oman kulttuurimme piirissi kaksi toisistaan eroavaa osakult-
tuuria, kielellisen ja visuaalisen, tai laajemmin ilmaistuna kielellisen ja aistillisen” (Pallasmaa
1993, 39). Lihallisten aistihavaintojen ja visuaalisuuden syrjinnin seurauksena opetus linsi-
maissa painottaa sanojen ja numeroiden merkitysti. Nykypiivini ainoastaan lastentarhoissa ja
ala-asteella opetus perustuu ihmisen kokonaisvaltaiselle keholliselle yhteistoiminnalle, minki
jilkeen timi luonnollinen asenne hylitdin. Jopa taidemaailma ihannoi tilld hetkelld kisitteel-
listimisti, tieteellistimistd ja teoretisointia aistisen ajattelun sijaan. Luova prosessi koostuu
kuitenkin hyvin suurelta osin tiedostamattomista prosesseista, jotka ovat tdysin ylivoimaisia
tietoisen ajattelun loogiseen rakenteeseen verrattuna (Pallasmaa 1993).

Johtaako aistihavaintojen viheksyminen ja keskittyminen ilylliseen kisitteellistimiseen
aistilliseen lukutaidottomuuteen? Pallasmaan mielestd aistit eivit ole vain ilyn apuvilineiti,
vaan pikemminkin visuaalinen ajatteluoperaatio sininsi — vikevi ja perustavaa laatua oleva
tietdmisen ja pdittelyn viline omassa lajissaan (Pallasmaa 1993, 40). Esimerkkini kehollisesta
ja visuaalisesta ajattelusta Pallasmaa lainaa Albert Einsteinin kirjeestd kohdan, jossa Einstein
kirjoittaa Jacques Hadmrille, ettei sanoilla tai kielell sellaisenaan niyti olevan mitdin osuutta
hinen ajatusmekanismissaan, vaan ettd hinen ajattelunsa alkutekijdini toimivat pikemminkin
psyykkiset kokonaisuudet, jotka koostuvat erilaisista mielikuvista ja assosiaatioista. Einstein
lisdd, eted ndmi yhdisteltdvit mielikuvat ovat hinelld visuaalista tai lihaksiin liittyvid laatua.
Tavanomaiset sanat ja merkit hinen on etsittivi vaivalloisesti vasta toisessa vaiheessa. (Pallas-
maa 1993, 63)

Luovuus vaatii hyvii itseluottamusta, joustavaa persoonallisuutta ja spontaanisuutta, joita
perinteinen koulujirjestelmi ei kuitenkaan tue, vaan pikemminkin muodostuu luovuuden
esteeksi tarjotessaan valmista hyviksyttyd tietoa (Pallasmaa 1993, 40). Pallasmaa kirjoittaakin,
ettd jos koulutus tihti tietoiseen pintatajunnan kontrollin lisidmiseen, se saattaa suoranaises-
ti ehkiistd luovuutta vahvistaessaan ilyllisen sidtelyn jiykistivid vaikutusta.

Lopuksi

Olen opettanut kuvataiteita viidentoista vuoden ajan eri koulutusasteilla ja olen huomannut,
ettd suomalaiseen taidekasvatukseen on hiipinyt vilineellisyys ja teoretisointi niin, ettd keholli-
vainnosta pidetiin vanhanaikaisena ja hivenen ehki myos huvittavana; onhan tirkeimpid
osata lukea muiden tekemid kuvia ja analysoida niitd hienoin sanoin. Vaikka on tirkei3 oppia
lukemaan kuvaa, ei taideteorioiden tai taidehistorian opiskelu voi korvata moniaistisen tyos-
kentelyprosessin suomaa mahdollisuutta kokonaisvaltaiseen keholliseen oivaltamiseen ja sen
my6ti aistisen ajattelun kehittymiseen.

Taiteellisen tydskentelyn eri vaiheet pakottavat nikskulman muutoksiin ja avautumaan
odottamalle, koska kehollinen tydskentely on jatkuvaa luovaa ajattelua. Taiteellinen ajattelu ja
taiteellinen toiminta eivit myoskddn seuraa toisiaan tietyssi jirjestyksessi, vaan ne limittyvit
sekd ajassa ettd toiminnassa koko prosessin ajan. Oikeastaan voisi mieluummin puhua taiteel-
lisesta asenteesta. Luova ajattelu edellyttidkin jonkinlaista epdvarmuutta sekd halua harjoittaa
itsessddn kykyd tihin epimiiriiseen himiryyteen (Pallasmaa, 1993, 43). Rinnastaisin titd
kyvyn harjoittamista aikaisemmin mainittuun mukavuusalueelta poispysyttelemisen epimiel-
lyttdviin reunatuntemuksiin. Kehollinen tydskentely auttaa sietimiin niicd epimiellyteivid
reunatuntemuksia ja laajentamaan henkilskohtaista merkitysperspektiivid onpa kyse sitten
taiteellisesta toiminnasta tai muusta oppimisesta.

Vaikka tiedostamaton on lisni kaikessa toiminnassamme, olisi kapeakatseista kuitenkaan
viittdd, ectd taiteellinen toiminta nojaa pelkistiin tiedostamattoman voimaan. Taiteellinen
toiminta perustuu my®s tietoisesti luotuun tarkkailuasenteeseen, prosessiin, jossa tiedostamat-
tomasta nousee psyykkistd sisiltod tietoisuuteen vihjeini ja mieleenjohtumina, joita ei voida
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verrata tietoisuuden hitaisiin prosesseihin. Koska ihmisen tiedostamaton koostuu monista ker-

roksista, kuten esimerkiksi varhaislapsuuden kokemuksista, jotka ovat syntyneet ennen kielel-
listd kehitystd, voi taiteellinen, moniaistinen tydskentely vapauttaa niitd muistoja tai avata
nikymii tiedostamattoman tapaan toimia. T4mi ymmirrys, joka nousee omasta kehosta, voi
parhaimmillaan olla my®s inhimillisesti voimauttavaa. Ihmiset, jotka pystyvit kyseenalaista-

maan ja etsimiin uusia ratkaisuja, ovat myds se voimavara, jota tulevaisuuden yhteiskunnassa

tarvitaan. [

Lahteet

Freud, S. 2005. Arkielamdamme psykopatologiaa. Hel-
sinki; Otava.

Haapala, L. 2011.Tiedostumaton nykytaiteessa. Hel-
sinki: Kuvataiteen keskusarkisto.

Husserl, E. 1995.Fenomenologian idea. Viisi luentoa.
Helsinki: Loki-Kirjat.

Ihanus, J. 1995.Toinen, kirjoituksia psyykesta, halusta
ja taiteesta. Helsinki: Gaudeamus.

Jung, C. G. 1998. Unia, ajatuksia ja muistikuvia. Juva:
WSOY.

Jung, C.G. 1964.Symbolit Piilotajunnan kieli.Helsinki:
Otava.

Lukinsky, J. 1995.Uudistava oppiminen.Kriittinen ref-
lektio aikuiskoulutuksessa. Teoksessa J. Mezieow
(toim.) Uudistava oppiminen.Kriittinen reflektio aikuis-
koulutuksessa. Helsinki: Helsingin yliopiston Lahden
tutkimus- ja koulutuskeskus, Painotalo Miktor.

Matte-Blanco, l. 2012.The Unconscious as Infinite Sets.
An Essay in Bi-logic. Lontoo: Karnac Books.

Merleau-Ponty, M. 2010.Perception of Phenomenol-
ogy.London: Routledge.

Julkaisemattomat ldhteet

Tarja Pitkanen-Walterin vierailuluento Taideteollises-
sa korkeakoulussa 11.3.2010.

Merleau-Ponty, M. 2006.Silma ja mieli.Helsinki: Taide.

Mezirow, J. 1995.Uudistava oppiminen.Kriittinen ref-
lektio aikuiskoulutuksessa.Helsinki: Helsingin yliopis-
ton Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus. Painotalo
Miktor.

Malkki, K. 201 1. Reflektio ja emootiot: teorioiden yh-
distdmisen ongelmia ja ratkaisuja.Teoksessa K.Holma
ja K. Malkki (toim.) Tutkimusmatkalla Helsinki: Haka-
paino.

Pallasmaa, J. 1993. Maailmassa olon taide. Helsinki:
Kustannus oy Taide.

Parviainen, J. 2006. Meduusan liike. Mobiiliajan tie-
donmuodostuksen filosofiaa. Helsinki: Gaudeamus.

Pitkdnen-Walter, T. 2006. Liian haurasta kuvaksi. Hel-
sinki: Like.

Rasilainen, A. 2004. Bi-logiikkaa ja ryhmaanalyysia.
Ignacio Matte-Blancon kasitteiden soveltuvuus ryh-
maanalyyttisen teorian pohjaksi. Psykoterapia 23, 2,
92-100.

Vuorinen.R. 1998.Mindn synty ja kehitys.Helsinki: Sa-
noma Pro Oy.

Musiikkikasvatus 02 2012 vol. 15




praecursoria

84

Heidi Partti

Lectio praecursoria

August 28,2012

Madam Chairman, Opponent, Ladies and Gentlemen.

couple of weeks after the Academic Council of Sibelius Academy had granted me

the permission to publish this thesis, I travelled to Greece to participate in the

largest conference of music education. During one of the social gatherings at the

conference, I was introduced to the editor of a distinguished journal. It quickly
came out that I had just finished my dissertation, and the editor seemed duly interested to
hear more. Having learned from previous mistakes, this time I had memorised the title of my
work, so as to be prepared. After listening to me successfully recite the whole 19-word-long
title, the editor asked me: “So, how do you define musicianship?”

If there is a black hole, I must have been sucked into it. For a moment, it seemed cicadas
stopped their singing and the chatter in the room ceased. In my head, however, there was a
merry-go-round of names, words, half sentences, and shreds of quotes. Round and round they
went, not affording me the slightest chance to link them together to construct a coherent
answer. Feeling like Charlie Brown in his Christmas play, the only sentence I could hear loud
and clear was: “You SHOULD be able to answer this. ‘Musicianship’ is in your TITLE, for
goodness’ sake!”

The editor must have realised that I was in serious turmoil, and did what every good
pedagogue would do: she reached out her hand and helped me out of the hole. By casually
“reminiscing” on different definitions of musicianship that she had lately heard, she graciously
gave me time to recover and get my act together.

Although embarrassing, my black hole experience was not entirely surprising. “How do
you define musicianship?” is not really a question you can casually address with a few words
during a wine reception, yet unfortunately that is exactly how I set out to respond. Indeed,
there is a reason why ‘musicianship’ is in my title: this entire project is very much an
examination of the notion of musicianship—a quest to view how musicianship has been
conceptualised and how those conceptualisations are and have been challenged in the face of
wide cultural changes in the field of music making and learning,.

After recovering from the worst of the humiliation, I reflected on the editor’s question
again. What was the editor actually asking by posing the question? Was she interested to hear
whether I consider musical skills to be innate or learned, or how I view the role of perceptual
and cogpnitive processes in producing sonic phenomena? Or perhaps she was enquiring about
my stance on the aspects of gesture and movement in constituting embodied musical
knowledge? These are all important themes that have been covered in writings on
musicianship. But surely, viewing musicianship exclusively as a personal ability would provide
a rather limited definition of it. Also, leaving out sociocultural aspects would make this
dissertation futile—for if musicianship is understood as a phenomenon independent of
cultural circumstances, who cares about cultural changes in music?

If, however, our starting point is in understanding music as a cultural construction, it
becomes clear that musicianship should be understood to refer to a sizuated and rich form of
musical understanding, as music education philosopher David Elliott suggested in his
prominent book “Music Matters” already in 1995. Musicianship encompasses various creative
practices of music making, such as performing, improvising, composing and conducting, as
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well as listening to music. Furthermore, to quote a recent writing by Andrew Brown (2012) on
the issue of regarding musicianship as being dependent on “circumstances specific to particular
cultures, musical genres, and technological opportunities” (p. 19), the question arises whether
we can even talk about one musicianship. Instead of focusing on personal and local
musicianship, we are challenged to take into account the music making practices within which
musicianship takes place; in other words, the interplay between the local and the global.

One soon realises that this kind of approach to the question of musicianship brings forth a
whole bunch of beliefs about music, music making, musical learning, the development of
musical identity and so on. I call these beliefs myhs. As any myth, these, too, are traditional
stories, often almost sacred narratives that have been circulating around for years, decades,
and even centuries. They are commonly held and accepted, and definitely well grounded. But
as absolute and indisputable as they might seem they, too, must be contested. Just because
something appears to be true does not rule out misconception, idealisation, exaggeration or
downright fallacy.

One of the popular myths about musicianship concerns musical expertise. Regardless of its
prevalence in both academic literature and our everyday language, musical expertise is rarely
defined and has therefore remained a somewhat blurry concept, thus providing a favourable
seedbed for powerful myths to grow. Often, a shared, tacit understanding about musical
expertise seems to refer to deep theoretical knowledge and aural abilities within a specific
corner in the field of music. The expert or master of this corner is then assumed to be the
most qualified person to conserve and transfer the musical tradition to novices of the next
generation. Elliott’s (1995) “reflective musical practicum” exemplifies this idea of musical
expertise comprised by more or less separated sections of musical practices. According to this
understanding of expertise, attempts to master too many of these sections may endanger a
deep and “authentic” understanding of a given musical practice. Indeed, steering a student
toward a deep and chosen “musical belonging” (Elliott 1995; 1996) has for long been one of
the fortes of Western music education—particularly within the conservatoire tradition.

The values and practices of digital musicians challenge the myth concerning the nature

el110sand>aead

and development of musical expertise. As the three case studies of my dissertation reveal,
today’s musicians work in a landscape that entails new kinds of requirements for musical
expertise. Rather than self-sufficient problem-solvers who skilfully apply “practice-specific
knowledge” (Elliott 1995, 55) and aim for musical authenticity or a loyalty to traditions,
musicians increasingly need to be able to navigate in rapidly changing settings, draw upon
“different sets of expertise”, collaborate in problem-solving, and break traditions (Jenkins et
al. 2006, 22; see also Paavola & Hakkarainen 2005; Wenger 2006; Collins & Halverson
2009; Davidson & Goldberg 2010; Tolvanen & Pesonen 2010). As remarked by various
writers, the changes brought by globalisation and new media, for example, and the
consequent “softening of boundaries” (e.g. Detels 2000) between different musical styles,
genres, and various roles of music makers has produced new requirements for musical
versatility and flexibility in the ever more competitive labour market. The myth of musical
expertise always being highly specialised, local and compartmentalised, and transmitted
through the master/apprenticeship model of teaching is now challenged by the requirement of
a kind of musicianship that includes, in Brown’s (2012) words, “awareness of historical and
contemporary practices and fluency with appropriate tools and representation systems” (p.
20). It seems highly unlikely that music education in which the teacher’s role is seen as the
sole initiator and verifier of activities would be able to provide beneficial conditions for the
development of this kind of multifaceted musicianship. One could ask what are the ways we
could construct learning settings in which our students would be equipped to face the world
outside school? Are we as teachers ready to let go of our firm belief in the superiority of our
authority and knowledge as the starting point of successful educational practice, and view the
advancement of musical knowledge as a participatory, mutual and exploratory effort?
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Another myth about musicianship has to do with musical creativity. Pamela Burnard has
recently struck at the heart of established and stereotypical notions of musical creativity, such
as the X-Factor type of belief according to which one magically either has it or doesn’t. “We
have been offered a static and singular view of musical creativity in terms of the Western
world’s celebration of the Great Composer’s individual accomplishments, a view that
privileges a type of creativity that valorizes the individual as genius”, Burnard (2012, 9) states
in her book “Musical creativities in practice”.

Burnard’s criticism brings to mind my own experiences, or rather, the Jack of them during
the countless years spent in studying music. It never ceases to puzzle me that while all my
peers and I were assumed to be fully capable to write stories from the moment we came to
know the basics of reading and writing, I cannot remember anyone showing any such
encouragement towards our abilities to musical inventing. This is particularly ironic, as I
never deliberately pursued to gain skills and knowledge in the art of writing, but I did begin
formal music education at the age of four. I went to my instrumental lessons, music theory
lessons, music history lessons, school music lessons, orchestra, and choir for day after day,
week after week, year after year. No one ever asked me to produce anything on my own or
with my peers. We were never expected, encouraged or taught how to express ourselves
through music in any other way than by reproducing pieces written by someone else who was
probably also deceased for hundreds of years already. All this seemed very self-evident, and
neither my peers nor [—nor the teachers, I suppose—ever questioned the practice. I am
actually quite confident that had we asked to compose our own music we would have found it
very difficult and not considered ourselves at all capable to do it. Indeed, we only knew the
mere basics of music theory and as far as we could see none of us was a Mozart!

Times have changed since the days I attended music lessons, and music teachers are now
increasingly encouraging and equipping young students to compose their own music.
However, according to a Finnish report (Juntunen 2011) published only last year, nearly half
of the students in lower secondary schools stated that they had never experienced making their
own music in a school classroom. Also, studies around Europe (e.g. Fautley 2005; Clennon
2009; Setre 2011) reveal that music teacher graduates find themselves unequipped to teach
musical composing, particularly to groups of students, and just like me, they claim to have
litcle personal experience to draw on.

One could ask, whether the limited and individualistic view of musical creativity, based on
the nineteenth century’s Romantic ideal of the “innate nature of creative genius” (Burnard
2012, 10) and an over-emphasis on notated compositions have prevented the music
education profession from considering musical creativity as a collective and collaborative
activity, and from developing practices and pedagogical models of collaborative and group
composing, improvised real time performing and sound-based forms of musical creativity?

The three case studies of this thesis exemplify how new technology enabled cultural
phenomena provide possibilities for a considerably wider range of music makers to also
experience and learn composing—composing understood in its widest meaning including
traditional ways of notation-based composing to songwriting to various practices of digital
music making such as remixing, DJing/turntablism and so on. Investigations reviewing the use
of new media have maintained for some time already that people are decreasingly interested in
consuming ready-made cultural products, and will increasingly engage in creating the contents
of their culture by themselves. My thesis reveals that within this so-called ‘participatory culture’
(Jenkins et al. 2006) composing is regarded as an inherent part of musicianship. The celebration
of unrestricted musical breadth, cultural flexibility, multi-faceted technology-related knowledge
and skills, collaboration and the idea of shared ownership challenges the traditional view of
musical creativity as the solo endeavour of a ‘lone genius’ producing authentic musical ideas.

While “the Western conception of musical creativity increasingly underpins the values and
norms for measuring and standardizing the assessment of composition” (Burnard 2012, 10),
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in online music communities, in particular, composing is increasingly understood as a field of
open-ended collaboration, a process of public audio experimentation and a primary means of
musical self-expression. How would such music education look like that would acknowledge
“the complexity of production, circulation, reception, and generation among consumers,
producers, and creators of music” (ibid., 38)? Rather than maintaining the hierarchy of a
composer, performer and listener how could music teachers particularly within general music
education recognize and endorse the development of multiple musical creativities in young
students’ lives? Instead of passing on the myth of musical creativity manifested only in the
form of an individual composer as the sole maker of artwork-originals and the owner of the
moral copyright, how could we as educators teach social rules that entail creative
collaboration and support the students’ growth towards democratic artistic sharing and the
related negotiations this necessitates?

Rather than providing a clearly articulated definition, my pondering on the question
asked by the editor during the wine reception in Greece has resulted in more questions, and
challenged me to contest some of the long-standing beliefs regarding musicianship.
Understanding musicianship in terms wider than those consisting of theoretical knowledge,
aural abilities, and maybe some kind of artistic sensitivity in playing an instrument has both
practical and ethical implications at all levels of education from the school to institutions of
further and higher music education.

Firstly, we might need to ask what kind of a portrait of musicianship are we promoting in
our local music education institutions, and how is that depiction related to ones our students
face within the global participatory culture of new media, for instance? Is the gap between
music learning environments outside and inside school growing so wide that our students will
regard the values and practices of school-based music education as increasingly alien and
meaningless? And even more importantly, how is the school preparing the students to
participate and contribute to those rapidly changing global settings of music making and
learning? Alarmingly, the Core Contents for music as stated in the Finnish National Core
Curriculum for Basic Education (Finnish National Board of Education 2004), contains hardly

any mention of larger technology-driven cultural changes and how digital media related issues
or tools should be taken into consideration in school. In the core contents for visual arts,
however, wide cultural changes have been taken into account by describing various objectives
of instruction in terms of media and visual communication, for instance. If we believe, as
argued by John Dewey already decades ago, that the school should not only reflect “the life of
the larger society” (Dewey MW 1, 19), but also guide the students to participation in society
as mature moral agents, it is clear that the school music classroom could and should be a place
in which young students could grow into a musicianship that welcomes and embraces cultural
pluralism and rests on the abilities to listen, respond and work with people who think and live
differently from oneself.

As for institutions of further and higher music education, I suggest that endorsing the
construction of a compartmentalised musicianship that is firmly rooted in particular genres,
styles and communities, and conforming to a reactive role in the midst of the changing
cultural landscapes seems not only unsustainable as a way forward for the 21st century
conservatoire, but an utterly irresponsible one at that. Limiting musicianship to refer to
highly specialized musical expertise and a hierarchical and individualistic view on singular
musical creativity, and instructing students to master a specific corner in the field of music
might have been highly relevant in preparing musicians to work in 19" century Vienna, as
Huib Schippers (2011) sarcastically remarks, but seems a hopelessly inadequate way to
prepare music graduates for the present and future musical life. As suggested by Helena
Gaunt and Heidi Westerlund (forthcoming), musicianship is increasingly about “professional
flexibility, of being able to meet new situations imaginatively and with empathy,
understanding social contexts and their needs, or of co-operating with new communities and
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extending beyond familiar geographical boundaries.” In this thesis, musicianship that is based
on values that esteem extraterritorial musical flexibility and simultaneous participation in
multiple communities of musical practice along with mobility between those practices has
been referred to as cosmopolitan musicianship.

Secondly, having our starting point in the conception of music as a cultural construction
and consequently musicianship as a situated and rich form of musical understanding leads us
to face an unavoidable question of “who is musicianship for”? Are our institutions based on a
magnanimous motto of “Music is for all” with a less generous footnote: “Musicianship is for a
few”?

A lesson that can be learned from the cosmopolitan digital musicians who participated in
this study is that music making, and the learning that takes place alongside it, is part of the
process through which people can create a personal relationship to music bere and now, in
their current circumstances. They pursue it in order to make sense of their preferred music, to

be better able to express their music, to make it public, and even to improve their music-

making skills. This kind of meaningful musical participation is related to people’s need for

artistic expression and to their very construction of musical identity.

How is this need addressed in our institutions of culture and education? Are we

maintaining the traditional three-step hierarchy of a composer, musician and audience by

focusing on training a new generation of concert audiences to appreciate, study and consume

cultural products created by “true musicians”? Or are we actively seeking to construct culture

in which everyone from young children to students with special educational needs to older

adults have the right to experience musical creativity and participate in constructing musical

expertise?

The three case studies of this thesis not only demonstrate technology’s impact in changing

the culture, but also challenge us to consider the meanings of these changes in terms of formal

music education and cultural policies.

I now call upon the Opponent appointed by the Academic Council of Sibelius Academy

to present her comments on my doctoral dissertation. l
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Inga Rikandi

Negotiating Musical and
Pedagogical Agencyina
Learning Community

A Case of Redesigning a Group Piano Vapaa Saestys Course
in Music Teacher Education

Lectio Praecursoria, Sibelius-Akatemia 29.8.2012

was in the process of writing my dissertation when, one evening, just as I was ready to

leave work, I recalled an excellent quote that I wanted to use in my methodology

section. Thinking that the quote most likely came from Aristotle or Plato, I googled

the phrase: “With great power, comes great responsibility.” It turned out that the great
thinker I was after was, in fact, Spiderman. Being a child of the movies I am clearly drawn to
the one-liners of action heroes. Therefore, in this lecture I will try to find the essence of my
dissertation by condensing it into a series of one-liners and catch phrases.

Question the taken for granted

The key characteristic of my dissertation is that it is situated between different musical and
pedagogical traditions. It combines various aspects of the unexpected, and thus both raises
new questions and makes the self-evident visible. Sir Ken Robinson (2010), who is famous for
his work on education and creativity, has said that “It is very hard to know what it is you are
taking for granted, and the reason is that you take it for granted.” It seems that many times
we only see the taken-for-granted when it stops functioning, and this often happens when the
surrounding conditions change sufficiently.

The problematics of this inquiry arose from my own experiences as a teacher in a situation
where the taken-for-granted did not suffice anymore. It simply did not work. My inquiry is
situated in the context of teaching piano, yet not in the familiar one-on-one setting, but in a
group and in a piano laboratory, where each student has his or her own keyboard with
headphones. Instead of one student in the classroom, I suddenly had eight.

Eight is different from one

The vapaa siestys group course that was the focus of this study aims at teaching skills such as
accompanying from chords and by ear in different styles, improvising and arranging, and
developing collaborative music making skills to meet the needs of future music teachers.
However, at the start of the inquiry, very little collaborative music making was in fact going
on in the course. Instead, the students were mostly practicing in solitude, using their
headphones. The teaching resembled—or more precisely, mimicked—the traditional one-on-
one tuition (Rikandi 2010a, 2010b). It seems that we are not used to thinking about teaching
piano in terms of learning communities, even when teaching in groups. However, if we accept
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the premise that eight is indeed different from one, we also have to take a look at how this
changes a learning environment and pedagogy that was originally designed for one-on-one
learning.

With these starting-points, my dissertation was based on a two-year collaborative project
carried out with the students of the group vapaa siestys course in Sibelius Academy’s music
teacher education. Because the course was situated within the larger framework of the music
teacher education program, but the relationship to the broader aim of preparing students for
their future work as music teachers was unclear, exploring this issue was also one of the goals
of the inquiry.

A group of people is not always a community

My work is based on the idea that there is a difference between a group of people and a
community, and that the latter can be of value in group vapaa siestys teaching. A group of
people is not automatically a community, but it can become one. In saying this, I base my
conception of a learning community around Etienne Wenger’s (1998/2003) theory of a
community of practice. Wenger is an educational theorist and practitioner whose theory
stems from the pragmatist tradition of John Dewey (1910/1997; 1916/2007; 1938/1997) and
has been further developed in terms of group creativity by thinkers like Keith Sawyer (2007;
2011). According to Wenger, communities of practice share three common qualities: mutual
engagement, negotiated joint enterprise, and shared repertoire. In other words, communities
of practice are groups of people who share a concern, a set of problems, or a passion about a
topic, and who deepen their knowledge and expertise in this area by interacting on an on-
going basis.

Community requires trust

One of the key issues when building a learning community during the course of this inquiry
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was the fact that a learning community requires trust. There are many ways to build a trusting
atmosphere, and all members of the learning community have a responsibility in taking part
in this process. However, the teacher still holds a special role in the process of building a
community. As the feminist and critical pedagogue and social thinker bell hooks (1994) has
said:

when first entering the classroom at the beginning of the semester the burden is on the
teacher to establish that the purpose of the course is, for however brief a time, to bring a
community of learners together. (p. 153).

Working towards a community based on trust means many things. It means doing things
together. It means creating spaces for everyone in the community to act, creating spaces for
everyone’s experiences to be recognized. It means that I recognize that you exist, that I see
you! Even here, for this brief moment today, we can start to become a community by making
music together, by sharing an experience of making music together. Some of the students that
took part in the inquiry have agreed to help me in this effort by leading us all in a children
song, titled Leijonaa mi metsistin, “The Lion I Hunt.” Some of you may be familiar with
this song, and some of you most likely are not. Nonetheless, today we are all going to sing it
together, and we are going to sing it in Finnish. So, I am asking you to trust me, and trust the
students who are leading us through this lion hunt.

[Students lead the audience in a singalong of the song Leijonaa méi metsistin]
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Creative community endures uncertainty

I love music. Music is remarkable in that it has the potential to tap into, provoke, and guide
our feelings, as is much researched, for example, in the sociology of music. Music can bring us
joy or move us into tears. It can also make us really uncomfortable.

When teaching music, this means that revealing ourselves by and in music makes us
vulnerable. Working in a learning community means that we have to be able to endure and
face this vulnerability. In this inquiry, in order for the learning community to start creating its
own set of tools and practices in a Wengerian sense, it was especially important for its
members to accept and endure uncertainty, both ones own and also, and perhaps more
importantly, that of others. The question remains: so why should we, then?

A community is both the goal and the tool

I claim that we should strive towards learning communities, because eventually a learning
community becomes both the goal and the tool. It takes conscious effort and work to
facilitate a learning environment that encourages working in learning communities, and a
learning community, once formed, still has to be continuously upheld and nurtured.
However, a learning community holds potential for creating knowledge collaboratively, and
this type of knowledge, that can take, for example, the form of shared practices, cannot be
traced back to any one of the community's individual members.

For instance, there were two learning communities of students engaged in this inquiry.
The first learning community reconstructed the assessment strategies of the course from an
individual to a group exam. This process initially started from a fairly innocent question from
one student: “Why do we have an individual exam in a group course, why can’t we do it
together?” Following this question, the process of redesigning the assessment strategies
developed so that the learning community collaborated with the department, and together
they eventually reassessed and reconstructed the existing assessment practices. The
community then tried out the new collaborative assessment practices, and reflected on their
experience of the new group exam.

The second learning community continued to develop the assessment practices, adding
their own sections to it, and continuing to work on issues that the first learning community
deemed problematic. The use of a group exam as a means of assessment has since spread, and
at present is used in all group vapaa siestys courses in Sibelius Academy.

Community is more than the sum of its parts

The development of these collaborative assessment strategies is just one example, but it
captures the essence, the idea behind creative communities and creative collaboration: the
outcome of the work of the communities exceeds the contribution of any of its individual
members. Any small idea can snowball into a bigger movement and change. Because the work
is collaborative it cannot be predicted, and subsequently it cannot be controlled. Accepting
the risk of failure, in other words, enduring uncertainty, is one of the preconditions of this
type of work. Working in an atmosphere of trust is, therefore, of crucial importance.

There is a lot of talk today about how fast the world is changing and how we have to
constantly adapt to circumstances that we cannot predict, and especially how, as teachers, we
have to prepare our students for life in a future world we can know nothing about. Music
teachers in Finland have to be able to teach groups and individuals, develop and adapt
curriculums, work with students from different age groups and skills, and master new
technologies and new ways of teaching and learning. Learning to work in and as creative
communities gives us tools to cope with these changes. We cannot predict the future, hence
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we have to learn to adapt, cope, and work with it, as we encounter and are in the process of
creating it.

I have the opportunity today to end my lecture with one of the things that grew out of the
peer teaching sessions that the second learning community started exploring as part of the
course curriculum. It is the collaborative re-arrangement of a traditional hymn Suvivirsi, “The
Hymn of Summer.” For decades, Suvivirsi has been sung at the end of every school year in
Finnish schools to celebrate the ending of the school year and the beginning of summer. As
such, it has been one of the taken-for-granted rituals in the culture of Finnish schools.

Question the taken-for-granted

Suvivirsi is still widely sung today, but at the same time its use in schools has become
controversial and much debated, due to its Christian lyrics being used in the increasingly
multicultural schools of Finland. Stirring up heated conversations in newspapers and web
forums on a yearly basis, it is an example of how questioning the taken-for-granted is far from
easy.

To different people, this hymn holds different meanings: of nature, of religion, of a ritual.
It can induce the feeling of togetherness or the experience of being left out. To most students
singing it, it is most likely just another song sang in school. Coming from a secular
background, my own relationship with Suvivirsi is far from straightforward. However, the
student who chose Suvivirsi as the topic for her peer teaching session explained her choice of
repertoire as follows:

People tend to have strong feelings related to spiritual music. For me it has come to mean
nice things, something that can be fun to play and arrange, and I wanted to give a piece of

that feeling to others.

Lead by this student, we as a learning community explored the hymn collaboratively, and
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the students got exited about having the opportunity to make a new arrangement of a piece
that was familiar to all. As we all came from fairly similar cultural backgrounds, Suvivirsi
offered this particular learning community a positive sense of togetherness, an
acknowledgment of shared experience. Suvivirsi also came to mark the final moments of their
journey in that particular course, as the students included Suvivirsi in their group exam as a
final, extra piece to be played.

Today these students have agreed to come here and share their interpretation of Suvivirsi
with us. As you may have noticed, we do not have eight pianos here like we did in the exam.
However, the students have agreed to make do with only one piano. They actually also did the
same right after the exam, two and a half years ago, when they gave a spontaneous
performance of Suvivirsi in the school cafeteria with only one piano. H

[A performance of Suvivirsi by the students]
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Eeva Siljamdki & Minja Koskela

Voimaantumista,
vuorovaikutusta ja
marginaalien aania

- neljds kansainvalinen musiikkikasvatuksen narratiivisen tutkimuksen
konferenssi Helsingissa

th International Conference on Narrative Inquiry in Music Education (NIME4)
jdrjestettiin Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen, jazzin ja kansanmusiikin osas-
ton isinndimini Helsingissi 29.8.-1.9.2012. Konferenssin presentaatioiden tutki-
musaiheiden monialaisuutta yhdisti narratiivisuus seki tutkijuuden ja tutkimuksen
henkilskohtainen sekid yhteiséllinen merkitys. Ennen varsinaista konferenssia jirjestetyssi pre-
konferenssissa Sibelius-Akatemian Kallio-Kuninkalan kurssikeskuksessa narratiivisen tutki-
muksen konferenssin perustajajisenet Sandra Stauffer (Arizona State University) ja Margaret
S. Barret (University of Queensland, Brisbane) opastivat tohtoriopiskelijoita ja tutkijoita sy-
ventymiin narratiivisen tutkimuksen moninaisiin esitysmuotoihin ja prosesseihin. Opastusta
annettiin myds artikkeleiden vertaisarvioinnin kohtaamisessa ja narratiivisen tutkimuksen esil-
letuomisessa luotettavana tieteelliseni tutkimusmuotona. Roberta Lambin (Queens Universi-
ty) workshopissa etsittiin omaa sisiisti salsa-tanssijaa, fyysistd tutkijuudesta irtauttavaa ele-
menttid, joka luo henkei ja eheytti omaan jaksamiseemme tutkijoina ja kirjoittajina. “Get
down and dirty”, kuten puutarhanhoitoon erikoistunut tutkijajisen sloganikseen ilmoitti.

NIME4 konferenssin oheisohjelmassa oli huomioitu suomalaiskansallinen narratiivisuus
tuomalla tutkijoille saamelaista joikua Wimme Saaren esittimini, kansanmusiikkia Petri
Praudan vetimin reilun 20-henkisen Folk Big Bandin voimin sekd improvisoitua musiikkia
teatteri-improvisaation keinoin musiikkiyhtye Impronauttien luomana. Konferenssin aluksi
oli myds mahdollista seurata kahden Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen tohtoriopiskeli-
jan, Heidi Partin ja Inga Rikandin, viitdstilaisuuksia. Rikandin viitos sekd viditostilaisuuden
interaktiivinen ja persoonallinen muoto tiivistivit myds konferenssista vilittyneen tunnelman
Rikandin lauseeseen: “Community is more than the sum of its parts”.

Konferenssin ensimmiiseni padpuhujana oli professori Margaret S. Barrett Australiasta.
Hinen esitelminsi otsikko oli “Narratives of relational being: perspectives from ,‘culture in
the small’ 7. Puheessaan Barrett avasi tapaustutkimustaan, jossa 18 perheen pienen lapsen mu-
siikillista toimintaa seurattiin kolmen vuoden ajan. Lasten musiikillisen toiminnan dokumen-
tointi tapahtui vanhempien kiyttimien videokameroiden avulla. Videoidusta aineistosta muo-
dostuivat tutkimukseen osallistuneiden lasten musiikilliset narratiivit. Barrettin mukaan lapset
ovat tietoisia musiikillisen toiminnan performatiivisista elementeistd, mikd mahdollistaa itsen
ulkoisen tarkastelun: lapset voivat musiikillisen toiminnan keskelld nihdi itsensi “yleisostd”,
toisen silmin. Barrettin mukaan kaikki tekomme ovatkin vuorovaikutuksessa johonkin, jopa
ollessamme nienniisesti yksin. Barrett kuvaili, kuinka yksi nikékulma lasten musiikkisuhtee-
seen ja musiikin tekemiseen liittyy identiteettitydhén ja maailman selittimiseen. Tutkimuksen
tulokset osoittivat myds lasten musiikillisen ymmirryksen olevan vuorovaikutuksessa ympi-
roiviin musiikkikulttuuriin. Barrett korosti, kuinka lasten musiikin tekeminen tulisi nihda:
“Rich resource for the narrative of the self”, kuului kiteytys.
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“Every story has a place; every place has a story” aloitti professori Sandra Stauffer (Univer-
sity of Arizona, USA) keynote-esitelminsi “Sounds of places: Questions in narratives of trans-
formation in music education”. Stauffer kuvaili kahden opettajan narratiiveja: opettajat olivat
muuttaneet perinteisen opetusmallinsa opiskelemalla uusia taitoja, joiden he kokivat vastaa-
van paremmin paikallisen vieston ja koulun oppilasjakauman musiikillisia tarpeita ja niiden
tuomia haasteita. Opettajien uusi, paikkatietoinen nikskulma vaikutti myds heidin identi-
teetteihinsi. Staufferin esitelmi kannusti mukautumaan nykyajan muuttuviin olosuhteisiin,
jotta pystyisimme sitouttamaan lapsia ja nuoria musiikilliseen toimintaan. Irtautumista ruti-
noituneista perinteistd ja asenteista perddnkuulutti myds Barret, joka haastoi perinteisii tutki-
muksen teon muotoja ja korosti, etti lapsi tulisi nihd4 itseniisend musiikillisena toimijana.

Keynote-puheiden ohella NIME4 konferenssissa oli mahdollista kuulla my8s muita narra-
tiivista tutkimusta ksittelevii esitelmii. Katherine Robbinsin (University of Manitoba) presen-
taatio "Fresh questions: Revealing and representing complex texts through the process of col-
laborative self-study” toi esiin ryhmikeskustelussa tapahtuvan tarinoiden uudelleen kertomi-
sen ja yhdessi uuden tietimyksen luomisen merkittivyyttd tutkimukselle. Tuomalla ryhmi-
keskusteluihin toisensa riitauttavia artifakteja, esimerkiksi konflikcoivia teksteji persoonallisen
kokemuksen eri perspektiiveistd, voidaan luoda pohja uudelle merkitysten luomiselle ja reitti
syvempiin tietoisuuteen omien kokemusten kertomisessa: tarinoiden syntylihteille.

Suomalaisedustusta konferenssin keynote-puheisiin toivat Oulun yliopiston kasvatustie-
teen professorit Leena Syrjild ja Elina Estola. Tutkijakaksikko korosti narratiivisen tutkimus-
muodon voimaannuttavaa vaikutusta: narratiivisuus antaa d4nen niille, jotka eivit ole tulleet
kuulluiksi. Syrjild ja Estola korostivat tutkimusmuodon ainutlaatuisuutta, silld heidin mu-
kaansa ainoastaan narratiivisen tutkimusmuodon avulla on mahdollista vilittdd kokemuksia
kertomusten kautta. Syrjild ja Estola siteerasivat sosioantropologi Mary Douglasia: “Se ettd on
ollut marginaalissa, tarkoittaa sitd, ettd on ollut vaaran kanssa tekemisissi. Voiman lihteilld.”
Syrjilin ja Estolan puheesta kuulsi alusta loppuun narratiivisen metodin voimallisuus seki sen
emansipatoriset ulottuvuudet. Samoja teemoja sisilsi myds jatko-opiskelija Tuulikki Lacksen
(Sibelius-Akatemia, Helsinki) presentaatio, jossa kisiteltiin kolmanteen ikiin ehtineiden nais-
ten rock-yhtyeen jisenilleen tuomia kokemuksia. Laes kuvaili, kuinka rock-yhtyeessi soittami-
nen oli ollut naisille voimaannuttava seki toimijuutta laajentava kokemus. Narratiivien avulla
nuo kokemukset vilittyivit myos kuulijoille.

Sibelius-Akatemian jatko-opiskelija Alexis Kallio toi esiin musiikinopettajien tyénkuvan
haasteen musiikkikulttuurien moninaisuuden nikékulmasta ja kysyi, kenen musiikki jitetdin
opettamatta? Opettajan on paitsi rajattava ohjelmisto konkreettisesti, myds perusteltava valin-
tansa. Kaikkea ei ehdi opettaa, mutta opettajan on muistettava, ettd myos opettamatta jatci-
minen on valinta. Kallion esittelemit oppilas- ja opettajanarratiivit jittivit kuulijan pohti-
maan, oppiiko musiikinopiskelija peruskoulun yliasteella lopulta musiikki- vai koulukulttuu-
rin? Ja kenen #4ni kuuluu ylitse muiden? Kallio on kerdnnyt tutkimusmateriaalinsa eri puolil-
ta Suomea ja mieleen nouseekin, voisiko paikkatietoisuus vaikuttaa niiden opettajien ohje-
mistovalintoihin samoin kuten Staufferin tutkimuksen opettajilla?

Suuria teemoja kisitelleessi konferenssissa professori Liora Breslerin (University of Illinois,
Champaign, USA) keynote-puhe selkeytti kuulijan ajatuksia konkretiallaan. Bresler kehotti
puheessaan tutkijoita ottamaan etdisyyttd tutkimusaineistoon, jotta pystymme aistit kirkkaina
nikemiin syvemmiille sen sisille — tarinan kertomusten takana. Hin vertasi tutkijan tydtd
taiteellisen esityksen prosessiin, jossa sulaudumme osaksi teosta, mutta pidimme itsemme
eheind, emmekd antaudu tdysin musiikin herittimien tunteiden valtaan. Bresler toi esille
kiyttiminsi lisnioloharjoituksen, jossa on mahdollista aistia ympirsivid uudella tavalla py-
sihtyneisyyden tilassa keskittymill3 tilan aistimiseen ja tuntemiseen. Harjoitus auttaa nosta-
maan aiemmin huomaamattomia yksityiskohtia esille. T#lloin havaintomme tilasta, ympiris-
tostd sekd yksityiskohdista saattavat osoittautua erilaisiksi, kuin aiemmin oletimme:“Making
the strange familiar and the familiar strange.” Bresler kiteytti puheessaan tutkimisen ytimen,
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jota voi helposti soveltaa kaikkiin kvalitatiivisen tutkimuksen suuntauksiin: itsensi etddnnytti-
milli on mahdollista nihdi syvemmiille tutkimusaineistoon ja tehdi uusia oivalluksia.

Konferenssin viimeiseni piivini keskusteltiin tutkimisen olemuksen lisiksi tutkijoiden
yhteisollisyydestd symposiumissa “Living in narratives, weawing webs of interaction”. Sympo-
siumin esittelijit loivat kollaasin omista vuorovaikutusverkoistaan ja niiden paradokseista.
Onmia tutkijuuden ja henkilskohtaisen elimin vilisid paradokseja jakamalla voisi esittelijiden
mukaan olla mahdollista luoda tutkijoiden vilisid yhteis6ji, joissa kohtaamisesta muodostuisi
molempia elimin osapuolia tukeva kokonaisuus. Symposiumissa kiytettiin erilaisia kommu-
nikointimuotoja ja -tasoja musiikista, videosta ja vuoropuhelusta facebook-ryhmiin, joista
viimeisen jiseniksi kaikilla konferenssiin osallistuneilla oli mahdollisuus liittyd ja jatkaa kes-
kustelua omien paradoksiemme hallinnasta.

Tutkijayhteison uusina jisenini motivoiduimme yhteiséllisestd konferenssista, jossa koros-
tettiin, ettei tutkimuksen tekiji ole yksin. Kuulemamme presentaatiot yhdistettyni pre-konfe-
renssin limpimiin tunnelmaan herittivit meidit my®ds tietoisiksi taustalla olevasta laajasta
sekd omistautuneesta musiikkikasvatuksen tutkijoiden joukosta, joka jakaa kanssamme yhte-
neviiset haasteet seki paamiirit. Tutkimusmaailmaan soveltaen lainaamme vield Barrettia:
vaikka olemmekin kirjoittaessamme nienniisesti yksin, vuorovaikutus tutkijakentilli on jat-
kuvaa. Seuraava tilaisuus aistia narratiivisen tutkimuksen vuorovaikutuksellisuutta, kuulla
marginaalien d4nii ja kokea tutkijoiden vilistd yhteisollisyyttd on Torontossa 2014. M
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olut muusikon ammattiin ovat useasti olleet aleatorisia. Instrumenttipedagogiikka

on pitkddn pohjautunut hiljaisen tradition transmission kautta tapahtuvaan vuoro-

vaikutukseen, eivitkd musiikkikorkeakoulujen opetuskiytinteet ole saaneet osakseen

paljon huomiota tutkimuskirjallisuudessa. Klassisessa traditiossa viimeisen piille
hiotun soittotekniikan lisiksi orkesterikirjallisuuden harjoittamisen on nihty riitcdvin helpot-
tamaan opiskelijan siirtymistd tydelimiin — parhaimmillaankin siis ensisijaisesti parjiimain
koesoitoissa. Ammatit esiintyvini taiteilijana, kamarimuusikkona tai orkesterimuusikkona
ovat olleet oletuksena tyStavoitteiden kirkipaissi, ja nimi tavoitteet ohjaavat opintojen sisil-
t6jd. Toimeentulon lijallinen miettiminen ei ylipd4tiin ole tuntunut kuuluvan muusikoksi
valmistuvan elimiin — korkeatasoinen opetus ja opiskeluaikana solmitut kontakeit ovat olleet
muusikolle riittdvd varmistus tulevaisuuden haasteita varten. Susan Hallamin ja Helena Gaun-
tin kirja Preparing for success. A practical guide for musicians (1OE Press 2012) pyrkii antamaan
tulevaisuuden muusikoille parempia vilineitd heidin musiikillisten tyduriensa rakentamiseen.
Susan Hallam ja Helena Gaunt ovat musiikkikasvatuksesta laajalti kirjoittaneita professoreja:
Susan Hallam toimii Lontoon yliopiston tutkijana ja Helena Gaunt Lontoon Guildhall
School of Music and Drama -korkeakoulun tutkijana ja tutkijakoulun apulaisrehtorina. Pit-
kin opettajauran oboistina tehnyt Gaunt on pyrkinyt kehittdimiin instrumenttiopetusta mo-
nin tavoin. Preparing for success -kirjan voi nihdi jatkumona tille tydlle: se pyrkii tarttumaan
tulevaisuuden haasteisiin antamalla oppilaille konkreettisia apuvilineitd heidin tulevaa am-
mattiaan varten.

Kirja tarjoaakin kattavan oppaan musiikin alalle haluaville opiskelijoille ja alasta kiinnos-
tuneille musiikkikasvattajille. Koska tillaisia oppaita opiskelijoille on vihin, vilineet opiskeli-
jan itsereflektointiin, omien voimavarojen kartoittamiseen ja opintojen pitkdjinteiseen suun-
nitteluun ovat tervetulleita. Kirja on jaettu yhteentoista kappaleeseen, joiden lopussa on viit-
teitd myos lisikirjallisuuteen, johon lukija voi halutessaan perehtyi. Nojaten viimeaikaisiin
tutkimuksiin kirja kisittelee monenlaisia aiheita: valintaa muusikoksi ryhtymisest, erilaisia
harjoittelumenetelmii, motivaatiota ja luovuuden vaalimista muusikkoudessa. Kirja pohtii
my®és opiskeluohjelman ja opettajan valinnan merkitysti ja soittotuntien hyddyntimistd mo-
nin eri tavoin. Erilaisten opiskelijoiden ja opettajien tapauskertomukset havainnollistavat
muusikon haasteita ja mahdollisuuksia eri vaiheissa opintoja ja tydelimii. Kapea-alaisen osaa-
misen sijaan Hallam ja Gaunt kannustavat oppilaita “portfolio-uriin”, joissa muusikot ovat
itsetysllistyvid, monen alan osaajia. Viimeaikaiset tutkimukset musiikkikorkeakouluista val-
mistuneista oppilaista vahvistavat timin alalla tapahtuneen muutoksen: opiskelijat tydllistyvit
alati muotoaan muuttaville tysmarkkinoille, ja ovat itse aktiivisia suunnittelijoita tydmahdol-
lisuuksiensa vahvistamisessa. Esimerkiksi vuoden 2010 ISME-konferenssissa portfolio-muu-
sikkous oli presentaatioiden polttava aihe: tulevaisuuden muusikon yhteni haasteena nihtiin
hinen kykynsi mukautua muuttuviin tydtilanteisiin ja tarttua erilaisiin tydtehtiviin. Ajatus
muusikon kuukausipalkkaisesta tydurasta yhdelld tydnantajalla korvataan monimuotoisen
muusikon profiililla, silli tulevaisuuden tydmahdollisuuksien vihyys koetaan haasteena, johon
vain osaamisen moninaisuus voi vastata.
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Muun muassa Englannissa ja Yhdysvalloissa hallitusten oppilaitoksille mydntimiin mairi-
rahoihin on sidottu velvoitteita opiskelijoiden tysllistymisen takaamiseen: oppilaitokset ovat-
kin miiritelleet kurssien sisiltsjd uudelleen niiden tavoitteiden tdyttymiseksi (Carey & Lebler
2012). Ajattelu esiintyvien taiteilijoiden kouluttamisesta on nihty kapea-alaisena. Perinteisiin
opetussuunnitelmiin on niin ollen kohdistunut uusia vaatimuksia — ja laajennuksia — silloin,
kun konservatorio on tullut osaksi yliopistoa esimerkiksi hallituksen taloudellisten sdistdtoi-
mien vuoksi (Brown 2008). My6s Suomessa instrumenttipedagogien koulutuksen siirtyminen
konservatorioista monialaisiin ammattikorkeakouluihin on asettanut opettajille uusia amma-
tillisia vaatimuksia, mm. heidin osaamisensa jatkuvaa kehittimisti ja monipuolista asiantunti-
juutta heidin oman substanssinsa rinnalla. Vaikka opetussuunnitelmien laajentamisen tarve
on havaittu ja opetussuunnitelmia on kehitetty vastaamaan paremmin tulevaisuuden oppilai-
den tarpeisiin, ongelmaksi on muodostunut se, kuinka saada oppilaat innostumaan niistd mo-
nenlaisista oppimismahdollisuuksista. Usein oppilaiden on nihty arvottavan kaikki muu kuin
esiintyminen ja harjoittelu ajanhukaksi (Allen 1992; Kogan 2002). Tillainen ajattelu on is-
kostunut sitkeisti musiikinopiskelijoihin: keskittyminen soittotaidon hiomiseen on nihty tir-
keimpini tavoitteena kuin laajempien akateemisten tai pedagogisten taitojen tavoittelu.

Preparing for success -kirjan asetelmassa heijastuu englantilaisen musiikkikulttuurin niks-
kulma: suomalaiselle muusikolle kirjassa mainittujen erilaisten tytehtivien tarjonta on vield
kapeampi ja yhden musiikkiyliopiston maassa opiskeluohjelmien ja opettajien valinta raja-
tumpi. Kdytinnon tasolla Englannissa esimerkiksi my®s resitaalikulttuuri on erilainen ja mm.
musiikkiteatteritarjonta on laajempi. Kirjan loppuluvuissa kiydiin lipi erilaisia valmiuksia
verkostoitumiseen, oikeanlaiseen “orkesterietikettiin”, koesoittoihin ja haastatteluihin seki
projektien hallintaan ja rahoitukseen. Koska ajatus itsensi systemaattisesta markkinoinnista ja
tarjoamisesta on monelle suomalaiselle muusikolle vieras, kirjan loppuluvut antavatkin juuri
tillaiseen ajatteluun tottumattomalle muusikolle kiytinndn neuvoja ja valmiuksia mm. eri-
laisten promootiomateriaalien laatimiseen ja suunnitteluun. Teknologian kiyttd nihddinkin
lihinnd oppimisen vilineeni ja apuna, eiki sen merkitystd oppimisprosesseja ja musiikin ki-
sitteiti muovaavana vilineeni ja ilmionid kirjassa kisitell4.

Kirja painottaa vahvasti esiintyvin muusikon ammattia. Opetus nihd#4n vain mahdollise-
na lisitulona muusikolle, ei pddtoimentulona. T4dmi nikdkulma vahvistaa jo vallalla olevaa
ajattelua soittotaidon kehittimisen ja esiintymisen merkityksestd konservatorioiden ja musiik-
kikorkeakoulujen opetussuunnitelmissa suhteessa pedagogisiin valmiuksiin. Tam3 performance
above all -ajattelu asettaa haasteita opiskelijoiden taiteilija- ja opettajaroolien muodostumi-
seen, varsinkin silloin kun koulutus antaa vaillinaiset pedagogiset valmiudet tai ei valmiuksia
ollenkaan — kuitenkin suurin osa muusikoista toimii opettajina eliminsi aikana (Donald
2012). Kirja ei ehki pyrikiin purkamaan muusikkouden ja opettajuuden vilisid asetelmia,
vaikka kannanotto pedagogisten valmiuksien nostamisesta arvokkaampaan asemaan olisikin
ehki kirjan puitteissa ollut mahdollista. Instrumenttiopetuksen kiytinteet ovat toki Englan-
nissa hyvin erilaiset Suomeen verrattuna: Suomen koko maan ulottuva musiikkioppilaitosver-
kosto ja 15 konservatoriota antavat suomalaiselle muusikolle erilaisen pedagogisen tytkentin
kuin Englannin hajanainen, osin yksityisiin palveluntarjoajiin ja yksityisopetukseen painottu-
va soitonopetus, jossa tydtehtiviin voi usein kuulua mm. monen eri soittimen opetusta.

Painottaessaan esiintyvid muusikkoutta, kirja jittdd keskustelun muusikon identiteetistd
vihemmille huomiolle — menestyville portfoliomuusikolle nihdiin rakentuneen vahvan
muusikon identiteetin jo varhaisessa vaiheessa muusikon taivalta. Vaikka muusikkoidentiteet-
tid ei nihdi staattisena, identiteetin rakentumisen haasteita ei kirjassa kisitelld. Tutkimuksissa-
kin kapea-alaisen muusikkouden miiritelmin on havaittu edelleen hallitsevan musiikinopis-
kelijoiden ajattelua. Miiritelmissi muusikot nihdiin ainoastaan esiintyvini taiteilijoina. Nii-
den kapea-alaisten miiritelmien on huomattu estivin opiskelijoiden kokonaisvaltaisten muu-
sikkoidentiteettien kehitysti: opiskelijoiden narratiiveissa muusikkoudesta ei ole tilaa edes hei-
din omille kehittyville ammatillisille narratiiveilleen (Bennett & Freer 2012). Jos kehittyvin
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muusikon tydkuvaan ei kuulu esiintymisti, monen opiskelijan on todettu hylkidvin muusik-

koidentiteettinsi ja katselevan muusikkoutta ikdinkuin ulkopuolisena tarkkailijana. Tdm3 ai-

heuttaa himmennyst, silld valmiuksia uuden identiteetin rakentamiseen ei vilttimirtei ole.

Opiskelijoiden muusikkokisityksen laajentaminen onkin ollut opetussuunnitelmauudistusten

yksi tavoite: monipuolisen muusikon korkeatasoiseen taiteelliseen toimintaan voisi yhtilailla

sisiltyd teknologisia valmiuksia, sdveltimistd, improvisaatiota kuin monien eri musiikinlajien

tuntemusta ja kykyi toimia vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Niiti ajatuksia Hallam ja

Gaunt pyrkivit myds kirjalla tuomaan esiin, vaikka se kisitteleekin niitd teemoja ensisijaisesti

esiintyvin muusikon nikdkulmasta.
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