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Heidi Westerlund & Marja Heimonen

Lukijalle / Editorial

usiikkikasvatus-lehden laittoi alulle vuonna 1995 professori Marjut Laitinen Sibe-
lius-Akatemiassa, ja lehti on toimintansa aikana vakiinnuttanut asemansa seki
suomalaisten ettd myds ulkomaisten alan tutkijoiden julkaisufoorumina. Lehden
perustamisen aikaan musiikkikasvatuksen jatkokoulutus oli vield pienti peruskou-
lutuksesta vastaavilla ainelaitoksilla niin Sibelius-Akatemiassa, Jyviskylissi kuin Oulussa, eiki
1990-luvulla valmistuneille harvoille alan tohtoreille ollut tarjolla viitoskirjan jilkeisid post doc -
tutkijan paikkoja samaan tapaan kuin tini piivini. Suomalaisten kulttuurialan sidtividen varois-
ta huomattava osuus ohjataan nyt eri alojen post doc -tutkimukseen, joka on noussut jatkokou-
lutuksen rinnalla tirkeiksi kehittimiskohteeksi. Musiikkikasvatus-lehden elinkaaren aikana tut-
kimus onkin noussut entisti tirkeimmiksi yliopistoissa, niin myos musiikin aineenopettajakou-
lutuksesta vastaavissa yksikoissi. Tutkijoiden toimintaedellytyksiin on jouduttu kiinnittimiin
huomiota erityisesti taideyliopistoissa, joista ovat puuttuneet pitkilliset tutkimustraditiot ja su-
kupolven yliccavit tutkijaryhmic. Nyt nditd ryhmid on muotoutumassa muun muassa ulkopuoli-
sen rahoituksen avulla. Voidaan jo visioida, ettd musiikkikasvatuksen tutkimus Suomessa ei tule-
vaisuudessa ole yksinomaan harvojen jatko-opiskelijoiden ja muutaman professorin varassa, vaan
ettd myds musiikkikasvatuksessa tutkijoille voidaan tarjota urapolkuja alan tiedontuottajina.
Merkkejd muutoksesta ja alan tutkimuksen kansainvilisestd merkityksestd on lukuisia. Yksi
niistd on elokuussa 2013 aloittava Taideyliopiston kansainvilinen CERADA-tutkimuskeskus eli
Center for Educational Research and Academic Development in the Arts, joka yhdistid uuden Taide-
yliopiston pedagogisen toiminnan ja tutkimuksen voimavarat ja pyrkii omalta osaltaan edisti-
miin alan tutkimusta ja sen kansainvilistd sekd kotimaista nikyvyytti. Taidekasvatus on verkos-
toitunut jo ennen Taideyliopiston virallista perustamista vuonna 2008 aloittaneen Hollo-instituu-
tin toiminnan kautta. Instituutin toimintaan osallistuu Taideyliopiston Sibelius-Akatemian, Teat-
terikorkeakoulun ja Kuvataideakatemian lisiksi myds Aalto-yliopiston (Taik) sekd Oulun, Lapin
ja Jyviskylin yliopistojen taidekasvatuksen laitokset ja aineryhmit. Musiikkikasvatus-lehden jul-
kaisijatahona toimivan Suomen Taidekasvatuksen Tutkimusseuran toiminnan elvyttiminen kiyn-
nistyi samaan aikaan Hollo-instituutin kanssa. Musiikkikasvatuksessa Suomen Fisme jirjestid laa-
jan valtakunnallisen tapahtuman Helsingissd 21.—23. marraskuuta 2013, jossa my&s tutkimuksella
on merkittivi rooli. Suomalaiset musiikkikasvattajat jirjestivit kansainvilisid konferensseja lihes
vuosittain, ja niistd esimerkkini julkaisemme kirjoituskutsun tulevaan Critical perspectives on Mu-
sic, Education, and Religion -konferenssiin. Alamme jatko-opiskelijat ja tutkijat osallistuvat vuosit-
tain aktiivisen pohjoismaisen tutkijaverkoston tapaamisiin, ja tissi numerossa julkaisemme rapor-
tin talvella pidetysti seminaarista Norjassa. Julkaisemme my®os opiskelijan kirjoittaman raportin
Taideyliopiston Sibelius-Akatemian siinnéllisesti jirjestimistd symposiumista musiikin korkea-
koulupedagogiikan kehittimiseksi. Tdmin vuoden tematiikka keskittyi alkavan Taideyliopisto-
yhteistydn merkeissi eri taidealojen yhteistyén pedagogisiin haasteisiin ja mahdollisuuksiin. Ku-
ten timin numeron sisiltd hyvin heijastaa, pyrimme lehdessimme myds tiedottamaan sellaisesta
toiminnasta, josta yliopiston ulkopuolella toimivat asiantuntijat eivit vilttdmitti saa tietoa.
Musiikkikasvatus-lehden piidasiallinen tehtivi on kuitenkin vertaisarvioidun tutkimuksen
julkaiseminen. Vaikka tutkimus ei yksin voi méiritelld musiikkikasvatuksen suuntia, on se erin-
omainen keino lisiti kriittisen tarkastelun intensiteettii ja julkistaa tietoa suhteellisen laajalle
asiantuntijajoukolle. Jos vertaisarvioinnin prosessiin osallistui 1990-luvulla vain “kourallinen”
henkil6itd, toimii lehtemme kriittisind palautteenantajina nyt laaja verkosto tutkijoita kotimaasta
ja ulkomailta niin musiikkikasvatuksen parista kuin my$s oman tieteenalamme ulkopuolelta.
Artikkeleiksi hyviksytyt julkaisut kiyvit ulkomaisten tieteellisten lehtien tapaan ja lihes poik-
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keuksetta usean arviointikierroksen kahdella tai jopa kolmella arvioitsijalla. Vertaisarvioijat teke-
vit tydnsi ilman rahallista palkkiota, joten onkin syyti arvostaa titi asiantuntijatydtd, jonka
avulla musiikkikasvatuksen julkaisujen ja alan tutkimuksen laatua parannetaan.

Tutkimuksen roolia musiikkikasvatuksessa voidaan tarkastella kahdesta suunnasta. Voimme
yhtiildd ajatella tutkimuksen kuvaavan ja selittivin olemassa olevia asiantiloja tai avaavan alam-
me nykytilaa historiaan ulottuvan uudelleen lukemisen kautta. Toisaalta voidaan ajatella, etcd
tutkimus pyrkii ennen kaikkea kurottumaan tulevaisuuteen; se nostaa esiin yhteisid kipupisteiti
ja rakentaa uudenlaisia horisontteja toiminnalle. Siind missd aiemmin tutkijoiden odotettiin to-
distavan musiikkikasvatuksen hyvii tekevit vaikutukset, on nyt nihtivissi merkkejd kriittisten
avausten lisidntymisestd. Ti4ssd lehden numerossa kriittinen nikokulma kohdistuu muun muassa
musiikkikasvatuksen alan tendenssiin nihdi pedagoginen toiminta ensisijaisesti lapsiin ja nuoriin
tarkastellessaan Riskiryhmi-yhtyeen musiikin opiskelua ja musisointia. Timo Tossavainen ja Ant-
ti Juvonen kirjoittavat koulujen musiikinopetuksesta aiheenaan peruskoululaisten ja lukiolaisten
kiinnostus musiikkiin ja matematiikkaan. Ulla Hairo-Laxin ja Minna Muukkosen artikkeli pe-
rustuu esitelmiin Hollo-instituutin ja Sibelius Akatemian vuonna 2012 jirjestimissi tutkimus-
symposiumissa “Taiteiden sillat kasvatuksessa”.

Laeksen, Hairo-Laxin ja Muukkosen kirjoittamat artikkelit muodostavat mielenkiintoisen
yhdistelmin, jossa musiikkikasvatuksen yhtymikohdat musiikkiterapiaan ja hyvinvointiin pyri-
td4n tunnistamaan, mutta joissa terapian sijaan nihdiin myds musiikkikasvatuksen marginaalis-
ten ryhmien, kuten vanhusten, tarve opiskeluun ja musiikillisten taitojen kartuttamiseen. Voi-
daankin sanoa, ettd nykyinen holistinen lihestymistapa musiikkikasvatukseen identifioi ne vaa-
rat, jotka seuraavat niin #rimmdisen teknis-taidollisesta kuin patologisoivasta hoitonikékulmas-
ta musiikin opiskeluun. Vuosisatojen saatossa musiikkia koulun oppiaineena on perusteltu juuri
niiden dripdiden kautta. Tarve todentaa musiikin kognitiiviset ja taidon kautta saavutetut muut
edut yksilon kehitykselle nikyy tind piivini erityisesti musiikin aivotutkimuksessa. Toisaalta
musiikin on sanottu tuovan kouluelimiin sen kaltaisia pehmeiti arvoja ja tulkinnallista koke-
muksellista tilaa, johon perinteiset tiedolliset aineet eivit kykene.

Tutkimuskatsauksissa titd kysymystd musiikkikasvatuksen oikeutuksesta pohditaan eri niks-
kulmista. Theocharis Raptis tarkastelee aristotelisestd kisitteistostd ja nykypiivin eurooppalaises-
ta talouskriisistd kidsin musiikkikasvatuksen oikeutusta Kreikassa. Raptis kysyy, miki rooli on
musiikkikasvatuksella hyvin elimin rakennusaineena tilanteessa, jossa monella ei ole varaa edes
limmittdd kotiaan. My®s emeritusprofessori Tom Regelski jatkaa lehden edellisissi numeroissa
aloittamaansa musiikkikasvatuksen kriittistd tarkastelua pohtimalla musiikin tekemisen ja musi-
soimisen funktioita osana ihmisen hyvinvointia. Alexis Anja Kallion ja Albi Odendaalin kirjoitus
perustuu vastikdin (vuonna 2011) edesmenneen tutkijan ja vaikuttajan, Christopher Smallin,
kolmeen haastatteluun Espanjassa, jossa Sibelius-Akatemian jatko-opiskelijat syventyivit tutki-
maan Smallin tuotantoa kirjailijan avustuksella ja mydtivaikutuksella. Vaikka Small ei suoranai-
sesti tutkinut kasvatusta vaan pikemminkin kyseenalaisti viimeisissi kirjoituksissaan musiikin
opettamisen kouluissa, haastattelijat pyrkivit 18ytimddn hinen virikkiistd ja mielenkiintoisesta
puheestaan myds kasvatusfilosofisia merkityksid. Arviointia ja standardoituja testeji kammoava
Small pitid itseluottamuksen kasvattamista keskeiseni kasvatuksen paamiirini. Heidi Partti esit-
telee musiikin luovia tydtapoja ja siveltimistd koskevaa Teoston ja Sibelius-Akatemian rahoitta-
maa pilottitutkimustaan, jossa selvitetdin suomalaisissa kouluissa ja musiikkioppilaitoksissa ta-
pahtuvaa musiikin luovaa tuottamista kuten esimerkiksi lauluntekoa, improvisaatiota ja “remixa-
usta’. Ndmi uudenlaiset luovat tydtavat hyddyntivit musiikkiteknologiaa, jonka kiyttéon mu-
siikkikasvattajat toivovat lisd3 opastusta ja ohjeita. Edelld mainittujen ajankohtaisten tapahtumi-
en lisiksi lehti julkaisee myds kaksi viitdslektiota, joissa molemmissa aiheena on nuotinluku, jos-
kin kahdesta erilaisesta nikdkulmasta. Nikokulmien moninaisuus on arvo, jota lehti pyrkii vaali-
maan ja edistimiin myds jatkossa. Toivotamme lukijoillemme luovia ja innostavia lukuhetki

lehden parissa. B
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Tuulikki Laes

- Musiikillisen toimijuuden ja
- voimaantumisen
mahdollisuudet myohaisian
musiikkikasvatuksessa

Tapaustutkimus Riskiryhma-yhtyeesta

yvikuntoisen ja sosiaalisesti aktiivisen ikiintyvin viestén verrannollinen kasvu
heijastuu kulttuurisina kehityskulkuina, jotka ovat tuoneet aikuiskasvatukseen ja
ikitutkimukseen uusia kisitteiti ja toimintatapoja (ks. esim. Formosa 2002; Fer-
ndndez-Ballesteros 2011; Liang & Luo 2012). Ikiintymisti koskevan paradig-
man muutoksesta seuraa tarve ottaa aikuisikii koskevan musiikkikasvatuksen avainkisitteet
kriittiseen tarkasteluun ja uudelleen asemoitaviksi. Musiikkikasvatuksessa tarvitaan reagointia
muuttuneeseen ikidiskurssiin ja uudenlaista ymmirrystd myohiisikiisistd musiikinoppijoina.
Tissd tutkimuksessa selvitetdin aiempaa soittokokemusta vailla olevien mydhiisikiisten oppi-
joiden kokemuksia bindisoitosta muodollisessa musiikkikasvatuksessa. Tutkimuksessa pyri-
tddn artikuloimaan, miten erityisesti bindikontekstissa toteutettava musiikkikasvatus voi tar-
jota musiikillisen toimijuuden ja voimaantumisen mahdollisuuksia myshiisikiisille oppijoille.

lkdantymista koskevien kasitysten muuttuminen

Ikddntyviid viestod koskettavaan tutkimukseen on noussut uusia kulttuurisia paradigmoja,
jotka ohjaavat yleistd vanhenemisen diskurssia. Viimeisen sadan vuoden aikana ikitutkimuk-
sen paradigma on siirtynyt kohti aktiivisen ja tuotteliaan eliminvaiheen korostamista haasta-
en perinteisen suhtautumisen, jossa ikddntyminen nihdiin lihinni heikentymiseni ja riippu-
vuuden lisddntymisend (Eman 2012). Gorman (2000) on selitcinyt ikddiskurssin muutosta
agraarikulttuurista nykyaikaiseen yhteiskuntamalliin siirtymiselld: vanhemman sukupolven
roolin muuttuminen on tuonut mukanaan ilmiditi, joita voi luonnehtia taisteluksi vanhene-
miseen liittyvii biologisia prosesseja ja sosiaalista hylityksi tulemista vastaan.

Uuteen anti-age -henkiseen nuorekkuusajatteluun (Eman 2012) liittyy puhe kolmannesta
sdistii (third age), tybelimin jilkeen alkavasta aktiivisesta eliminvaiheesta, jossa itsensi kehitti-
minen sekd kulttuurinen ja sosiaalinen osallistuminen nousevat merkittiviin asemaan (Laslett
1991). Kolmas iki -trendin myéti ikdintymiseen on haluttu liittdd uusia kisitteitd, kuten me-
nestyminen (succesful ageing, Baltes & Baltes 1990), positiivisuus (positive ageing, Ferndndez-
Ballesteros 2011; Tornstram 2005) ja tasapainoisuus (harmonious ageing, Liang & Luo 2012).
Myés Suomessa on alettu viljelld edelld mainittuja, pitkilti pohjoisamerikkalaisesta kulttuuri-
kontekstista juontuvia kisitteitd. Niilld kisitteilld on kytkoksid ikddntyviid viestod kosketta-
vaan sosiaali- ja terveyspolitiikkaan ja myos kulttuuripolitiikkaan, joissa ne toimivat eriinlaisi-
na mainoslauseina.

Ikai koskeva optimistinen diskurssi on levinnyt kasvatusalalla: elinikiisen oppimisen stra-
tegia on kirjattu valtion tavoitteeksi (OKM 2012), ja Suomessa on anglosaksisten maiden ta-
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voin panostettu ikdyliopistoihin, joissa ei ole yldikirajaa eiki vaatimusta aiemmista opinnoista
tai koulutustaustasta akateemisen tutkinnon suorittamiseksi (Ojala 2010). Lisdintyneen hy-
vinvoinnin ansiosta uudet sukupolvet voivat odottaa kymmenii elinvuosia ilman ty6- ja per-
he-elimin velvoitteita, miki tuo elinikiisen oppimisen periaatteen uuteen valoon. Tasavertais-
ten elinikdisen oppimisen mahdollisuuksien turvaaminen kaikille koetaan universaalisti aiem-
paa merkittdvimmiksi tavoitteeksi (Aspin, Chapman, Evans & Bagnall 2012).

Kolmannesta idstd myohiisikiin

Ikddntymistd koskeva uusi sanasto on ehtinyt saada osakseen kritiikkii. Menestyksekis ikiin-
tyminen on kehittynyt vihitellen kulttuurisesti ongelmalliseksi kisitteeksi (Tornstram 2005,
3). Menestyksekisti ikdsintymistd ajavaa koulukuntaa on arvosteltu muun muassa “sosiaalises-
ta darvinismista ja linsimaisen kapitalismin ylettdmyydestd”, jossa ikddntyvin ihmisen oikeus
hyviin elimiin yritetddn oikeuttaa ulkopuolelta arvioitavan menestyksen kautta (Baltes
&Baltes 1990, 4).

Positiivista ikdintymistid on pidetty yksipuolisesti linsimaisen, etenkin pohjoisamerikkalai-
sen arvomaailman tulkkina (Liang & Luo 2012), jossa ihmisid kehotetaan ikiintyessidn “py-
symiin aktiivisina” kuitenkaan tarkentamatta, miti silld tarkoitetaan (Harris 2007, 48). Kol-
mannen iin kisitceelld on pyritty kategorisoimaan 55—75-vuotiaat omaksi ikiryhmikseen —
puhutaan my®s neljinnestd idstd (Laslett 1991). Kronologisen iin korostaminen ei sovi koke-
musperiistd ihmiskisitystd korostavaan aikuiskasvatukseen, jossa oppimisen ei katsota olevan
tiettyyn ikdin sidoksissa oleva prosessi. Aikuiskasvatuksen kontekstissa on sopivampaa viitata
ikiin yksilslliseni kokemuksena (Eman 2012).

Suomessa aikuismusiikkikasvatuksen alan kisitteisté on vield vakiintumatonta. Sille on
haettava pohjaa kansainvilisesti kirjallisuudesta, jossa ikdintyneille suunnattua musiikkitoi-
mintaa on jisennetty muun muassa alakisitteilld music and older adults (Darrough & Boswell
1992) ja third age music learners (Pike 2011). Niiden kisitteiden suomenkieliseksi vastineeksi
ehdotetaan tissi artikkelissa my6hiisiin musiikkikasvatusta (later adulthood music education,
Laes 2013), joka on sisillollisesti riittdvin vilji ja samalla kattava. Termi on tietoisesti muo-
toiltu vastinpariksi jo vakiintuneelle varhaisiin musiikkikasvatuksen kisitteelle (early childhood
music education). Uutuutensa ansiosta mydhiisikd on termini vailla painolastia toisin kuin
kisitteet ikdihminen, seniori tai elikeldinen, jotka ovat arkikidytdssd saaneet omat konnotaa-
tionsa, eivitki siksi tunnu soveliailta kehittyvin musiikkikasvatuksen alan kiytt6n. Ennen
kaikkea mythiisidn kisitteelld halutaan vilcedd aiemmin kiytossi olleisiin kisitteisiin liitetyt
epirealistiset, jopa epdinhimilliset oletukset ikdsintymisti kohtaan (esim. Laslett 1991;
Tornstram 2005; Harris 2007; Eman 2012).

Myohadisikdiset oppijoina musiikkikasvatuksessa

Kasvatusalalla tuntuu luontevalta kohdistaa pidhuomio lapsuuteen ja nuoruusikdin. Tdmin
painotuksen voi huomata myds musiikkikasvatuksen tutkimuskirjallisuudessa, joka osoittaa
keskittymisti lapsiin ja nuoriin, eiki elinikdisen oppimisen moniin mahdollisuuksiin ole juu-
rikaan kiinnitetty laajemmin huomiota. 1900-luvun loppupuolelle asti on mydhiisiin musiik-
kisuhdetta koskettava tutkimus perustunut positivistiseen tutkimustraditioon (Darrough &
Boswell 1992), jossa ihmiset jadvit helposti tutkimusobjektin asemaan kokemusperiisen tie-
don vilittdjin roolin sijasta (Tornstram 2005, 22). Kriittisen ikitutkimuksen nikékulma, joka
kasvatusalalla niyteiytyy kriittisen kasvatusgerontologian (Glendenning & Battersby 1990) tai
gerogogiikan (vrt. pedagogiikka, andragogiikka) suuntauksissa (Formosa 2002), on vasta viime
vuosina ulottunut my6s myéhiisikiisid koskettavaan musiikkikasvatuksen tutkimukseen
(esim. Harnum 2007).

Myshiisiin musiikkikasvatukselle on niin ollen tilausta. Iki ei sulje pois ihmisen luontais-
ta oppimishalua — elikeiin kynnykselld ihminen usein kokee tarvetta sisiiselle muutokselle,
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joka on saavutettavissa juuri oppimisen kautta. T4td voidaan kuvata aikuiskasvatuksen #rans-
formatiivisen oppimisen Kisitteelld, jolle on ominaista kriittinen itsensi tiedostaminen ja oppi-
misen kautta tapahtuva itsereflektio (Baumgartner 2012, 103). Transformatiivinen oppija
muokkaa itseniisesti eliminsi viitekehystd; hin rakentaa oman tulkintansa kokemuksistaan
hyliten yleiset ennakkoasenteet, uskomukset ja tunteet (Mezirow 1997). Runsaiden elimin-
kokemusten vuoksi aikuisoppijan oppimisprosesseissa korostuu omachtoisuus. Erityisesti tai-
teiden ja musiikin nihd4in tarjoavan vaihtoehtoisia tapoja merkitysten luomiselle intuition,
mielikuvituksen ja unelmien kautta, joka on osa transformatiiviseen oppimiseen kuuluvaa si-
siistd ja ulkoista itsen tiedostamisen prosessia (Mezirow 2000, 6). Transformatiivisuuden ni-
kékulmaa ei nidin ollen voi sivuuttaa my6hiisiin musiikkikasvatuksessa.

Transformatiivisuuden kisite on keskeinen myos kriittisen pedagogin Paulo Freiren
(2005) emansipaatioon tihtddvissi aikuispedagogiikassa, jota on vihiisissi miirin sovellettu
lasten musiikinoppimisen kokemusten tulkitsemiseen (Schmidt 2005). Toistaiseksi ei kuiten-
kaan ole tutkittu, milld tavoin musiikkikasvatus tarjoaa transformatiivisia oppimiskokemuksia
tukevia ympiristdji ikddncyville viestolle.

Suomessa mydhiisikiisille suunnattua musiikinkdytté tai musiikillista toimintaa koskevat
tutkimusavaukset ovat painottuneet vanhushoivaa ja ikisairauksia koskevaan sosiaali- ja terve-
ysalan ty6hon, eiki ikdintyneiden musiikinopetus ole vield nikyvisti esilld musiikkikasvatuk-
sen korkeakoulutuksessa. Kansainvilisell tasolla useimmat ikdintyneille suunnatut musiikki-
projektit ndytedytyvit yksipuolisina: ne tarjoavat mahdollisuuksia [ihinni passiiviseen musii-
killiseen osallistumiseen, eikd niissi ole otettu kiyttéon pedagogisia resursseja aiempaa soitto-
kokemusta vailla olevien osallistujien opettamiseen (Dabback 2010). Mys musiikkitoimin-
nan rajaaminen klassiseen musiikkityyliin on koettu ongelmalliseksi (Coffman 2009).

Tissi artikkelissa ehdotetaan, ettd transformatiivisuuteen tihtiddvissi mydhiisiin musiik-
kikasvatuksessa keskeisessi asemassa tulisi olla sosiokulttuuriselle ihmiskisitykselle perustuva
musiikillisen toimijuuden vahvistaminen. Musiikkikasvatuksen sosiokulttuuriselle suuntauk-
selle on haettu tukea kulttuuriantropologiasta, jossa musikoinnin (musicking) kisitteen kehit-
tineen Smallin (1998; suom. Torvinen 2007) mielesti kaikki musiikillinen toiminta: musiikin
kuunteleminen, soittamaan oppiminen, yksiniin harjoitteleminen, yhdessi improvisoiminen,
yleisén edessi esiintyminen ja niin edelleen — on merkityksellistd musiikillisen toimijuuden
vahvistamisessa (Small 1998). Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa musikoivien ihmisten toimin-
nassa formaalin ja informaalin, muodollisen ja epimuodollisen oppimisen rajan himirtyy ja
toiminnan merkitys syntyy todellisessa toiminnassa muiden yhteisén jisenten kanssa, miki
my®étiilee sosiokulttuurista oppimiskisitystid (DeNora 2000).

Musiikkikasvatuksen sosiokulttuurisessa suuntauksessa musiikillisen toimijuuden vahvis-
tumisella ei tarkoiteta ainoastaan oppimista tai taitojen saavuttamista, vaan niiden seuraukse-
na tapahtuvaa laajempaa ja syvempid muutosta musiikin kiytossi yksilolliselld ja sosiaalisella
tasolla (DeNora 2000; Karlsen 2011). Musiikillisen toimijuuden tukemisella on my®s oppi-
joita voimaannuttavia vaikutuksia (Karlsen 2011). Voimaantuminen miiritelldin yleiselld ta-
solla laajennettuna toimijuutena, joka antaa ihmiselle mahdollisuuden omin voimin toteuttaa
muutoksia elimissiin (Ibrahim & Alkire 2007). Ndin merkityksiltddn liheiset voimaantumi-
sen, laajennetun toimijuuden ja transformatiivisuuden kisitteet nivoutuvat mydhiisikdisten
musiikillisen toimijuuden tarkasteluun.

Pyrkimys mydhiisikiisten oppijoiden musiikillisen toimijuuden vahvistamiseen toteuttaa
viimeaikaisessa tutkimuksessa esiin noussutta diskurssia musiikkikasvatuksen demokratisoin-
nista (Westerlund & Vikevi 2010). Aikuisidn oppijoille, joilla ei ole aiempaa kokemusta “mu-
siikintekijyydestd” (Torvinen 2007, 171) tulisi tarjota samat mahdollisuudet musiikillisen toi-
mijuuden rakentamiseen kuin nuorille ja lahjakkaille musiikinoppijoille.
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Tapaustutkimus myohdisian musiikkikasvatuksesta

Tihin tutkimukseen haluttiin valita tapaustutkimus konkretisoimaan mydhiisikiisille suun-
nattua musiikkikasvatustoimintaa vaihtoehtona Suomessakin yleistyville yhteisémusiikkiohjel-
mille (community music), joissa toiminnan tavoitteet miritellddn usein muilla kuin pedagogi-
silla ulottuvuuksilla (Dabback 2010; Koopman 2007). Tissi ikd4ntyneille suunnatussa mu-
siikkikasvatustoiminnassa keskeiseksi tavoitteeksi on asetettu musiikin oppiminen, ja toimin-
taa on haluttu kuvailla pikemminkin opetuksena kuin hyvinvointiin tihtd4vini virkistystoi-
mintana.

Tapaustutkimus sijoittuu Helsingissi sijaitsevaan, taiteen perusopetuslain mukaista musii-
kinopetusta tarjoavaan Resonaariin'. Perinteisistd musiikkioppilaitoksista poiketen Resonaaris-
sa el valita oppilaita valintakokeiden kautta, vaan kuka tahansa voi aloittaa soitonopinnot iis-
t4, taidoista tai erityistarpeista riippumatta. Resonaaria hallinnoi HelsinkiMissio, vapaachtois-
toimintaan perustuva jirjestd, jonka yksi painopiste on vanhus- ja seniorityd. HelsinkiMission
suositut lauluillat antoivat alkusysiyksen “senioreille” suunnatulle musiikkikoulutoiminnalle,
joka alkoi Resonaarissa vuonna 2007 ja jatkuu edelleen. Tapaustutkimuksen kohteena olevaan
pilottiprojektiin osallistui kuusi elidkkeelld olevaa naista, joista kenellikiin ei ollut aiempaa
kokemusta bindisoitosta. Noin 70-vuotiaat naiset nimesivit yhtyeensi Riskiryhmiksi, ja al-
koivat harjoitella kerran viikossa kahden opettajan johdolla. Yhtyeen kokoonpanoksi muodos-
tui rummut, sihkokitara, basso sekd kahdet kosketinsoittimet, ja yksi jisenistd ryhtyi lauluso-
listiksi muiden osallistuessa taustalauluun.

Riskiryhmin musiikillinen ohjelmisto koostuu piiasiassa ulkomaisista 1960- ja 1970-lu-
kujen rokkikappaleista. Tyylinvalinta oli opettajien tietoinen paitss. He arvelivat, ettd kysei-
sen ajanjakson musiikilla on historiallinen yhteys soittajien eliminkaareen, ja voisi niin ollen
innostaa heiti soittamaan. Harjoitusten yhteydessi kuitenkin ilmeni, et lihes kaikki opetta-
jien ehdottamat kappaleet olivat yhtyeen jisenille tuntemattomia. Opettajat pyysivit myds
yhtyeen jiseniltd listan heidin omista toivekappaleistaan, joista muutamia otettiin opetuksen
edetessi mukaan ohjelmistoon. Opettajat ja yhtyeen jisenet paittivit kuitenkin yksimielisesti
sdilyttdd ennalta valitun tyylisuunnan. Yheiiled Riskiryhmin jdsenet luottivat opettajien asian-
tuntemukseen ohjelmistonvalinnassa, toisaalta he halusivat mielell#in rakentaa mielikuvaa
“mummojen rokkibindistd”.

Tutkimuksen kannalta kiinnostavaksi Riskiryhmin teki erityisesti jisenten omaehtoinen
oppimishalu ja sitoutuneisuus bindin toimintaan. Kaikki yhtyeen jisenet hankkivat omat
soittimet kotiin itsendistd harjoittelua varten, ja yhdessi soittaminen koulun ulkopuolella
kiinnosti jisenii heti toiminnan alkuvaiheesta lihtien. Soittoharrastuksella oli muitakin vaiku-
tuksia yhtyeen jisenten sosiaaliseen, harjoitusten ulkopuoliseen elimiin: harrastuksen alku-
vaiheessa yhteinen lounas binditreenin jilkeen muodostui tavaksi, ja jotkut yhtyeen jdsenistd
kiyvit yhdessd erilaisissa kulttuuritapahtumissa. Lisiksi kaksi bindin jisentd luopui asunnois-
taan ja muutti yhteiseen, binditilalla varustettuun omakotitaloon noin vuosi biandin perusta-
misen jilkeen.

Tdmin tutkimuksen raportoinnin aikaan, viisi vuotta bindin perustamisen jilkeen, Riski-
ryhmi harjoittelee edelleen Resonaarissa kerran viikossa ja esiintyy sdinnéllisesti etupidssi
palvelukeskuksissa ja sosiaali- ja terveysalan tydntekijsille suunnatuissa tapahtumissa, mutta
my®6s klubeilla, festivaaleilla ja muissa laajemman yleisén tapahtumissa.

Tutkimuskysymys, -menetelmit ja aineiston hankinta

Ryhdyin tutkimaan Riskiryhmii [ithemmin saavuttaakseni lissymmirrysti tavoista, joilla
myéhiisiin musiikkikasvatusta voitaisiin kehittdd sosiokulttuurisesta nikékulmasta kisin. Tut-
kimusprosessin aikana havaitsin, ettd ryhmin jisenet reflektoivat musiikkisuhdettaan eri eli-
minvaiheissaan, ei ainoastaan binditoimintaan ja nykyhetkeen rajoittuneena. Tdmi huomio
johdatteli tarkentamaan tutkimustehtivid musiikillisen toimijuuden kisitteen avulla. Bindi-
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soitto synnytti muutoksia Riskiryhmin jisenten elimintavassa, miki suuntasi huomion laa-
jennetun toimijuuden kisitteeseen (Ibrahim & Alkire 2007) ja siihen rinnastettavaan kriitti-
sen pedagogiikan fokuksessa olevaan voimaantumiseen ilmigdn. Tutkimuskysymyksiksi muo-
toutuivat:

* Miten Riskiryhmin jisenten kokemus omasta musiikillisesta toimijuudesta muuttui
bindissi soittamisen myotd?

* Miten Riskiryhmin jisenten kercomukset ilmensivit laajennettua toimijuutta?

Tutkimusote pohjautuu laadullisen ja erityisesti narratiivisen tutkimuksen ymmirrykseen,
jonka mukaan osallistujien kercomukset eli kuvailut omista elimintapahtumista ovat parasta
saatavilla olevaa tutkimustietoa ihmisen kokemuskentistd (Bruner 2004; Polkinghorne 2007).
Tulkinnan metodiksi valikoitui narratiiviseen tekniikkaan perustuva tarinaprosessi (storying
process, Lewis 2011), jonka tarkoitus on tuottaa implikaatioita niistd merkityksistd, joita ihmi-
set antavat elimintapahtumilleen (Polkinghorne 2007).

Tarinaprosessin tavoitteena oli saada monipuolinen ja ulotteikas kuva tutkittavien yksilol-
lisisti ja jaetuista kokemuksista (Lewis 2011), ja samalla antaa d4ni niille, jotka ovat jisineet
muodollisessa musiikkikasvatuksessa vihemmille huomiolle. Tutkimuksen taustaoletukseen
vaikutti ymmirrys Freiren (2005) kriittisen pedagogiikan emansipatorisista pidmairistd. Ris-
kiryhmin jisenten tarinat tarjosivat aineksia viitekehykseen, jonka avulla voidaan edistii
muutokseen tihtddvii myoshiisiin musiikkikasvatusta. Toisin sanoen Riskiryhmi ymmirre-
tdin metodologisesti toimijoiden ryhmini, jonka kokemusten tulkitseminen palvelee laajem-
paa tutkimustehtivid: myshiisiin musiikkikasvatuksen merkityksellisten elementtien ymmir-
timisti (vrt. Stake 2010, 56-57; Findsen 2007).

Suoritin tutkimusta varten yhteensi kolme Riskiryhmin jisenten ryhmihaastattelua seki
kuusi yksilshaastattelua kesikuun 2010 ja kesikuun 2011 vililld. Haastattelut tapahtuivat Re-
sonaarin tiloissa, ja ne olivat tunnelmaltaan epimuodollisia, vuorovaikutteisia keskustelutilan-
teita. Ryhmihaastatteluiden kesto oli puolestatoista kahteen tuntiin. Ryhmihaastatteluissa
katsoin tehtivikseni huolehtia siitd, ettd ryhmin jokainen jisen sai puheenvuoron, ja etti
kaikki etukiteen hahmottelemani teemat tulivat kisitellyiksi. Ensimmiisen ja kolmannen
haastattelun teemat koskettelivat tutkimukseen osallistumista, tutkimusteemaan liictyvid kisit-
teitd ja niiden sopivuutta ryhmin jisenten kannalta seki yhteisymmirryksen ja luottamuksen
saavuttamiseen haastateltavien ja tutkijan vililli. Toinen ryhmihaastattelu oli aineistonkeruun
kannalta merkittdvin, mutta kaikki kolme tapaamista antoivat perustan yksilshaastatteluiden
teemoille. Ryhmihaastatteluiden litteroinnin ja analysoinnin jilkeen suoritin ryhmin jisenten
yksilohaastattelut kesikuussa 2011. Kukin yksilshaastattelu oli noin tunnin pituinen. Pyysin
haastateltavia keksimiin itselleen peitenimen, joita kiytin haastatteluaineistoon viitatessa.

Analysoin haastatteluaineistoa Hunterin (2010) vertikaalisen ja horisontaalisen analyysin
tekniikan avulla: rakensin erillisii tarinoita yhden osallistujan ryhmi- ja yksilohaastatteluai-
neistosta (vertikaalinen), ja etsin eroja ja yhtildisyyksid kaikkien osallistujien haastatteluista
(horisontaalinen). Yksilohaastattelut olivat jatkumoa ryhmihaastatteluille. Esitin niissi ryh-
mihaastatteluista koottua vertikaalista aineistoa kullekin osallistujalle ja tarjosin horisontaali-
sessa analyysissa tuotettuja teemoja haastateltavien yhrteisistd kokemuksista. Yksilshaastatte-
luissa haastateltavalla oli mahdollisuus syventii, tarkentaa ja korjata ryhmitilanteesta koottuja
kertomuksia omasta nikokulmastaan. T4ll4 tavoin pyrin huolehtimaan tarinaprosessin kan-
nalta merkittivisti haastateltavien ja tutkijan vastavuoroisuuden periaatteesta (Lewis 2011).
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Riskiryhmdn musiikillisen ja laajennetun toimijuuden kokemukset >

Aineistoanalyysissa toteutettu tarinaprosessi tuotti teemoja, jotka tukivat tutkimuksen esiym-
mirrysti bindikontekstista suotuisana mythiisiin musiikkikasvatusympiristoni. Seuraavaksi
esittelen tarinaprosessin teemoja, joissa haastateltavien musiikillisen toimijuuden rakentumi-
nen niyttidytyi sek yksilsllisind ettd yhteisini ja jaettuina kokemuksina. Lisiksi nostan esiin
teemoja, jotka ilmensivit haastateltavien laajennettua toimijuutta eli voimaantumisen koke-
muksia.

Musiikillinen toimijuus yksilslliselli tasolla:

“Nyt mi soitan, titi ei tee kukaan muu kuin mini”

Riskiryhmin jisenet kokivat muodollisessa koulukontekstissa opettajien johdolla tapahtuvan
oppimisen turvalliseksi ja mielekkisksi tavaksi rakentaa omaa musiikillista toimijuuttaan.
Ryhmiliiset mairittelivit itsensi ensisijaisesti “musiikinoppijoiksi” tai “oppimishaluisiksi har-
rastelijoiksi” muusikon tai musiikintekijin sijaan. Tarinaprosessissa ilmeni monia nikskulmia
itseen musiikinoppijana. Musiikinopetuksen pariin pidseminen koettiin pitkiaikaisen haaveen
tdyttymykseksi. Bindissi mukana oleminen motivoi harjoittelemaan itseniisesti vapaa-ajalla ja
osallistujat alkoivat ajan kuluessa kantaa vastuuta edistymisestdin.

Mulla on pitki epimusiikkibistoria. [...] Mulla on koko ajan ollut sellainen hirvei musiikin
harrastamisen néilkd, mutta kun en osannut laulaa miki oli tuomittu jo silloin oppikoulun
alkuvaiheessa. (Pikku)

Olen aina sisimmiissiini tiennyt, ettd olen rumpali. Olen aina tykinnyt rummuista mutta ei
ole ollut muita rumpuja kuin poydin reuna. Olin jo luovuttanut, ajattelin ettei se kuulu eli-
miiiini, nédin se vain menee etti on haaveita jotka jidvit mutta sitten kun oli timdi valinta
mulle oli heti selvii ettd intligen saan rummut! (Alma)

Siskon kertomuksessa “soitto tuntui aluksi hankalalta kun on lyhyet sormet, mutta har-
joittelen silloin tillin jotta soitto tulisi helpommaksi”. Aino kuvailun mukaan “tdssi on vi-
hin [omat] vaatimukset kasvaneet niin on sellainen ettd... tietysti nyri olotila. [...] Mutta
omilla resursseilla siti tekee sitten.”

Joskus omien fyysisten ja taidollisten rajojen koettiin tulevan vastaan jopa turhautumiseen
asti, eivitki omat soitto- tai esiintymistaidot aina tyydyttineet. Bindissi osallistujat osasivat
antaa itselleen luvan tutkia ja kokeilla muusikkouttaan turvallisessa ympiristdssi huolimatta
lapsuuden “epimusiikkihistoriastaan”. Uuden musiikillisen toimijuuden rakentaminen nousi
esiin tavoissa, joilla osallistujat halusivat korostaa uutta statustaan musiikkikoulukontekstin

ulkopuolella:
Musta on kiva siviiyttii ibmisii ja sanoa, ettii olen bindissi. Ne sitten péivittelee.. (Aino)

No joo, kyllii ihan nyt vanhatkin kaverit [...] huomioi etté si oot nyt timméinen bindiliiinen
ettii (naurua) on yks ulottuvuus tullut lisii. (Suvi)

Kuorotausta tarjosi osalle jisenistd mahdollisuuden vertailla eri konteksteissa tapahtuvaa
musiikillista toimintaa. Kuorossa oleminen koettiin erilaiseksi ryhmitilanteeksi bindiin ver-
rattuna “kun kuorossa piti sulautua toisiin mutta bindissi pitii erottua” (Aino). Alma koki
olevansa “hyvin aroilla siind kuorossa, ainakaan alussa en saanut aikaan semmoista tunnetta
kuin tissi soittaessani.” Bindin koettiin olevan kuoroa vaativampi ympiristd, koska siind pi-
t44 panostaa enemmin yksildsuoritukseen.
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Kuorossaban on niin ettd siti luottaa toisiin niin paljon, tissi tiytyy olla itse se joka tekee
oman soittonsa. Tiiytyy lnottaa itseensi, ettii itseluottamus kasvaa kylli tisi mun mielestini.
Téytyy luottaa sithen etti nyt ma soitan, titi ei tee kukaan muu kuin mind. (Maria)

Jinnittdvien esiintymistilanteiden kuvailuissa sekd opettajista ettd ryhmin muista jisenistd
saatavaa tukea pidettiin merkittivini. Opettajan lisniolo lavan reunalla antoi tukea esiinty-
miseen, silli “jos tippuu nuoteista niin sormi ilmestyy siithen” (Sisko). Ympirilld olevat yhty-
een muut jisenet loivat “sen ryhmitunteen, ettd en ole yksin” (Alma). Opettajat vahvistivat
jasenten musiikillisen toimijuuden kokemuksia etenkin esiintymistilanteissa.

Musiikillinen toimijuus yhteiselld tasolla: “Etté ollaan timménen bindi”

Osallistujien kertomuksissa Riskiryhmin harjoituksia ja esiintymisid kuvailtiin osaksi jokapii-
viisti elimii. Ne olivat viikkoaikataulua rytmictivi tekiji, joka silloin tilldin luo arkeen jopa
kiireen tuntua: Alman mielestd “Resonaarin tunnit tdytti4 paljon ja antavat paljon”. Riskiryh-
milld koettiin olevan my®s sosiaalista elimii rikastuttava ulottuvuus — “kyllihin 44 hitsaa
meitd yhteen porukkana” (Sisko). Jdsenten viliset ristiriidat koettiin lopulta mitidtcdmiksi har-
meiksi, joille ei haluttu antaa painoarvoa binditoiminnan jatkumisen kustannuksella ja kap-
palevalintoihin liittyvit erimielisyydet haluttiin jitcdd suosiolla opettajien ratkaistavaksi: “ettd
ne on timmosid eikd mitenkiin sellaisia kaatavia asioita” (Alma). Pikun mielestid “on aina iha-
naa lihted vapaasta halusta jonnekin maanantaiaamuna’”, eiki kukaan jisenisti kokenut kos-
kaan haluavansa jittdd harjoituksia viliin. Jos joku jii pois harjoituksista ilmoittamatta muut
saattoivat soittaa hinelle varmistaakseen kaiken olevan kunnossa.

Tarinaprosessissa Riskiryhmin jisenet midrictelivit itseddn sekd bindini ettd yksilind —
tarinoiden subjektina esiintyi sekd yksi “me” ettd kuusi “min34”. Osallistujat rakensivat kerto-
muksillaan Riskiryhmin “kollektiivista identiteettid” (Pollack 2003, 461), mutta antoivat Ris-
kiryhmille my6s yksilollisid merkityksii, jotka poikkesivat tarinaprosessissa rakentuneesta yh-
teisestd tarinasta. Joillekin ryhmin jisenille Riskiryhmi oli mukava harrastus, joka tukee hen-
kilskohtaisia musiikinoppimisen tavoitteita. Toisille yhtye oli suoranainen “pelastus”, jolla
osallistuja niki olevan muutosvaikutuksia eliminkulkuunsa. Yhtyeen jisenid yhdistivit ikdin-
tymiseen liittyvit kokemukset, ja terveydesti riippuva tulevaisuus mietitytti:

Niin onhan tissi timmonen riski, ettei nyt kovin pitkille voi ajatella mitiiin. Ja mdi ajattelin
néiitii muita jiseniii kanssa etti me ollaan aikamoisessa riskissi ettii kuinkahan kauan titi jat-
kuu néin iloisesti. (Pikku)

Meilli on tietysti se haasteena kun me vanhennutaan jokainen tissi etti kuinka kaunan |...]
kaikki on niin kuin siind. (Maria)

Merkityksellisiksi yhteisiksi kokemuksiksi nousivat erityisesti kohtaamiset median ja ylei-
son kanssa. Niissd osallistujat halusivat osoittaa, ettd Riskiryhmin kaltainen toiminta on mah-
dollista heidin ikiisilleen ihmisille ja mahdollistaa muillekin uusien kokemusten saavuttami-
sen mydhiisidssi: “[Haluan esiintyd julkisesti] mys kaikkien vanhusten puolesta, joita me
edustamme. [Niyttid,] ettd muutkin voisivat tehdd eicd.” (Pikku)

Yksilsllisesti ja yhteisesti rakentunut toimijuus voimaannutti Riskiryhmin jisenet toteut-
tamaan my®s yhteiskunnallista tehtivid — mallintamaan yleisélle uusia tapoja suhtautua
ikidintyneeseen viestdon.

Mutta mé luulen ettii jos me kohtuullisesti soitetaan niin se on yllittivin hauskaa ettii tim-
minen titibindi, mummobindi soittaakin rokkia nimenommaan, niin se onkin semmonen
ylliri. Ja sitten jos se sattuu onnistumaan niin siiti tulee sitten se yllitys, ettii me vaan nyt ope-
tetaan yleisi ettii ollaan timmaonen bindi. (Sisko)
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Laajennettu toimijuus ja binditoiminnan tarjoamat voimaantumisen mahdollisuudet:
“Mummolla oli hauskaa!” -
Riskiryhmin jisenten transformatiivisuutta ilmentivit kokemukset ulottuivat jokapiiviiseen
elimiin, muodollisen musiikkikoulukontekstin ulkopuolelle. Niitd voidaan tarkastella laajen-
nettuna toimijuutena tai voimaantumisen kokemuksina. Binditoiminnan seurauksena ryhmi
tydsti suhdettaan itseen, maailmaan ja kanssaihmisiin. Ulkoni6lli leikittely on eris laajenne-
tun toimijuuden muoto. Esimerkiksi farkkuihin ja muihin “nuorten vaatteisiin” pukeutumi-

nen (Suvi) ja kampaajan luoma uusi “look” (Aino) koettiin mahdolliseksi ainoastaan bindissi
olemisen ansiosta. Pikku pohti ulkoista muutostaan seuraavasti:

Mii ajattelen etti mulla jii tuo nuoruuden kapinointikin tavallaan pussiin, kun mun van-
hemmat ei sitéi sallineet. Ja oikeestaan mi eliin jonkinlaista nuoruutta, vois sanoa. Ja tii bin-
di ja sit nimenomaan oikeestaan néi rokkikappaleet vaikuttaa siihen, etti mé olen luultavasti
muuttunut ulkoasultakin |...] tavallaan se niinku sallii jonkinlaisen hulluttelun. |...] Téi Re-
sonaarivaihe antaa mabdollisuuden vaikka mihinki.

Bindissi oleminen haastoi ryhmin jisenet uusiin tilanteisiin ja itsensi ylittimiseen, minki
koettiin avaavan uusia mahdollisuuksia elimissd. Bindin kautta saavutettu esiintymiskoke-
mus antoi itsevarmuutta myds muihin sosiaalisiin tilanteisiin. Esimerkiksi aikaisemmin ty6-
elimissi vaivannut esiintymispelko ei tullut esiin bindin kanssa esiintyessi. Kohtaamiset su-
kulaisten, tuttujen ja tuntemattomien kanssa muuttivat luonnettaan bindin kautta saavutetun
rohkeuden ja “uuden identiteetin” myoti.

Se [esiintyminen] on semmonen tunne ettd siini voittaa itsensi. Kun uskaltaa menndi niin
voittaa ittensd (Maria).

Atvan hurjalta tuntui menni lavalle ja julkisuuteen. Mutta nyt sitten tavallaan on oppinut
sithen ettii onkin tavoitteita soitolle, ku ajattelee ettd sitihin voi loputtomiin harjoitella ja se
on ihan hauskaa ja itteiiin viihdyttii ja ehki perhepiirii (Sisko).

Yleisolle esiintymisen koettiin vilittdvin hyvinolon tunteita, silld “siind ihan selvisti huo-
maa yleisossi sellaisen litkehdinnin jos on hyvi kappale. Siini on sellainen viring, kun yleisé
tunnistaa kappaleen” (Alma). Marian kokemuksen mukaan “kylli se on suuri asia esiintyi. Se
on jotenkin niin palkitsevaa kun on opetellut jonkun asian ja toiset siitd pitdd”.

Riskiryhmin jisenten kertomuksista voi p#dtells, ettd musiikin oppiminen on avannut
heille mahdollisuuden tarkastella ikddntymiseen liittyvid kokemuksia uudella tavalla. Pikun
toteamus kertoo bindissi soittamisen antaneen kokonaan uuden merkityksen sukupolvien
viliselle yhteydelle:

Mulla on sellainen ajatus ettii musta téiytyy jiidi lapsille tai lapsenlapsille joku positiivinen
Jjélki. Ettd mummolla oli hauskaa!

Pohdinta

Riskiryhmin tapaus antoi mahdollisuuden havainnoida elinikiisen oppimisen periaatteen to-
teuttamista bindikontekstissa, ja arvioida ryhmin toimintaa musiikkikasvatuksen tutkimuk-
sessa ajankohtaisen musiikillisen toimijuuden kautta. Tydskentely ryhmin parissa nosti mie-
leen ammatillisia kysymyksid: miten musiikkikasvattaja pystyy tukemaan myohiisikdisen op-
pijan musiikillisen toimijuuden rakentumista? Miten suhtautua kriittisesti ymparsiviin iki-
diskurssiin? Miten mahdollistaa oppijoiden voimaantumisen kokemukset ikdintymisen ym-
mirtimisen kautta?
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Riskiryhmissi koettiin ilmeistd musiikillisen toimijuuden vahvistumista: saavutuksia oppi-
misessa ja uudenlaisia hallinnan kokemuksia. Se ei tapahtunut kuitenkaan tiysin vaivattomas-
ti. Riskiryhmin jisenten kokemattomuus ja epivarmuus musiikinoppijoina korostui etenkin
toiminnan alkuvaiheessa. He tukeutuivat opettajaan jittien monia oman toimijuutensa mah-
dollisuuksia kiyttdimiced. Ryhmin kertomukset heijastelivat aika ajoin turhautuneisuutta ja
pettymysti: puutteet omissa ja toisten soittajien musiikillisissa taidoissa ja oppimisprosessin
hitaudessa olivat tunne-elimii koettelevia kokemuksia. Binditoiminnan tiivistyminen mer-
kitsi sosiaalisia ristiriitatilanteita, ja ryhmi joutui tekemiin tunnetydtd myds keskindisen vuo-
rovaikutuksen alueella. Niissi seikoissa tarvittiin ryhmin opettajilta sekid pedagogista ettd
emotionaalista tukea.

Opettajia tarvittiin lisidmiin ja vahvistamaan Riskiryhmin jisenten mahdollisuuksia ko-
keilla musiikillista toimijuuttaan ennestiin tuntemattomassa bindisoiton maailmassa. Opet-
tajien tehtiviksi tuli, roolin mukaisesti, asettaa oppimiselle tavoitteita ja sitouttaa bindisoitta-
ja niihin ja toimia samalla dialogisuuden hengessi, oppijan omaehtoisuutta kunnioittaen.
Niin edistettiin transformatiivisen oppimisen periaatetta, johon ikdintyvien toimijuutta kisit-
televissid tutkimuksissa on viitattu (ks. esim. Eman 2012; Findsen 2007; Ojala 2010). Alusta
asti oli selvi, ettd Riskiryhmin oppimiselle asetetaan selkeit tavoitteet — toisin kuin tavan-
omaisessa myohiisidn virkistystoiminnassa tai yhteisdmusiikissa on tapana. Pedagogit ovat
keskeisessd asemassa luotaessa myéhiisikiisille oppimista ja aitoa voimaantumista mahdollista-
via tarjoumia (DeNora 2000, 38-40).

Small (1998) on tarkastellut musikointia prosessina, jossa ihmiset tydstivit ja rakentavat
toimijuuttaan kolmen toiminnon kautta: tutkimalla (explore), vakiinnuttamalla (affirm) ja
juhlistamalla (celebrate) suhdetta itseens ja toisiin ihmisiin sekd ympirdiviin maailmaan
(suom. Nikkanen 2013). Niilld kolmella kisitteelld voidaan kuvata musiikillisen toimijuuden
rakennusvaiheita, jotka toteutuivat myds Riskiryhmin kertomuksissa. Small ei ole teoriassaan
huomioinut formaalin musiikkikasvatuksen mahdollisuuksia, kuten systemaattisuutta ja toi-
minnalle asetettua tavoitteellisuutta. Hin tarkastelee musikointia yhteisémusiikin nikskul-
masta tavanomaisena sosiaalisena toimintana. TAmi ilmenee hinen perustelussaan: musikoin-
nin piillimmiinen tarkoitus ei ole “tulla mestariksi”, vaan tutkiskella ihmisten vilisid suhteita
(Small 1998, 208-209). Riskiryhmin tapaus haastaa Smallin kulttuuriantropologisen nike-
myksen. Ajankohtaiseen suomalaiseen musiikkikasvatukseen sopii suunnitelmallinen ja peda-
gogisista lihtokohdista toteutettu bindisoitto. Mestariksi ei kenties tulla, mutta sithen pyrki-
minen luo mielekkidin mychiisikiisten musiikillista toimijuutta tukevan kontekstin.

Musiikkitoiminnan tavoitteellisuus lisid myshiisikiisten mahdollisuuksia nousta vallalla
olevien ikikisitysten ylipuolelle ja ndin saavuttaa laajentunutta toimijuutta. Silld voi olla
my®s ennestiin tuntemattomia subjektiivisia vaikutuksia. On mahdollista, ettd Riskiryhmin
jisenet alkoivat kokea ikdinsi eri tavoin. Eman (2012) on ehdottanut kiyttéon erityistd pys-
tyvyysidn kisitettd (capability age), johon hin piityi tutkiessaan kilpaurheilua harrastavia ikii-
himisid. Kilpailun yhteydessi kokemus omasta istd muuttui erilaiseksi, vastaavaa vaikutusta
el saavutettu hyvinvointiliikunnassa. Pystyvyysyidn kisite erkaantuu tavanomaisesta kronolo-
giseen ikddn keskittyvistd arkipuheesta.

Ikdd kisiteltiin ryhmin tasolla kdymalld ldpi ikddntymiseen liittyvid kokemuksia seki poh-
timalla sitd, miten vanhenemisen normeja miiritellddn ulkoapiin. Riskiryhmin jisenet huo-
masivat, ettd omalla toiminnalla, teoilla ja valinnoilla he pystyvit kyseenalaistamaan vallitse-
vaa kisitystd ikdihmisistd (ks. Shor 1992). Kulttuurisiin normeihin mukautumalla ihmiset
huomaamattaan yllipitivit vanhuuden stigmaa, siksi juuri he itse ovat avainasemassa muu-
tokseen tihtddvissi toiminnassa — siind, miten ikddntyminen kisitetdin ja selitetdin tulevai-
suudessa (Eman 2012).

Riskiryhmin omaehtoinen valinta, rock-musiikki, ilmentii kriittiselle pedagogiikalle omi-
naisia vastakulttuurisuuden piirteits, jotka voivat sellaisenaan synnyttii voimaantumisen mii-
ritelmin tdyttdvid kokemuksia. Riskiryhmin jisenet eivit hyviksyneet tarjottua roolia Kultai-
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sen nuoruuden esittdjind, vaan sitoutuivat uuden musiikkityylin omaksumiseen. He tekivit
toisin ja osoittivat kriittistd ajattelua, jota hooks (2007, 12) kutsuu “vastaanpuhumisen tai-
doksi”. Niin he rikkoivat yhteiskunnassa vallalla olevaa ikidiskurssia.

Bindi-instrumenttien kiytto niytti tukevan Riskiryhmin musiikillisen toimijuuden toteu-
tumista. Musiikin tutkimuksessa instrumenttien on tulkittu olevan transitionaaliobjektin ase-
massa musisoivan ihmisen kokiessa elimissiin siirtymis (Lehtonen 1986). Bjorckin
(2011,137) mielestd juuri populaarimusiikin kiytinteissd instrumentti on paljon enemmin
kuin pelkkid objekti. Bindisoittimella on vahva symbolinen asema, se on elimissi merkityk-
sellinen transitionaaliobjekti, joka vahvistaa yksilsllisyyden kokemusta ja ulkoisesta kontrollis-
ta vapautumista.

Miksi erityisesti vanhojen naisten rokkibindin koetaan rikkovan tai haastavan perinteisii
normeja? Eri tutkimusalueilla on havaittu, ettd seki ikdintymisen kokeminen ettd populaari-
musiikin kontekstissa tapahtuva muusikkouden rakentaminen ovat sukupuolisidonnaisia pro-
sesseja (Eman 2012; Bjorck 2011). Riskiryhmin jisenten haluun olla “mummobindi” saattoi
liittyd myos vapautumista niistd kulttuurisidonnaisuuksista, joissa nainen miirittyy perheen ja
kodin kautta eiki itseniiseni yksiloni (Ojala 2011, 186).

Aikuiskasvatuksessa oppimisen on havaittu noudattavan tuttua kulkua: toiminnan alussa
tyypillinen epivarmuus hilvenee oppijan saavuttaessa uusia tietoja ja taitoja, ja oppimisesta
seuraava muutos nikyy itsevarmuuden ja itsetunnon kasvuna (Newman 2012). Transformatii-
visuuden miiritelmien meta-analyysissaan Newman (2012) on ehdottanut, ettd transformatii-
vista oppimista voisi kutsua yksinkertaisesti “hyviksi oppimiseksi”. Kriittinen pedagogiikka
tuo hyviin oppimiseen lisini emansipatorisen nikékulman. Riskiryhmin alkuperiisen halun
toteutuminen, rockbindini toimiminen, synnytti jisenille oppimiskokemusten ohella merki-
tyksellistd emansipoitumista. Transformatiivinen prosessi toteutui vilineelliselld ja kommuni-
katiivisella tasolla — musiikillisena ja laajennettuna toimijuutena (vrt. Mezirow 2000, 10).

Riskiryhmin jisenten musiikillisen toimijuuden rakentumisen ja voimaantumisen koke-
musten kannalta ei ollut yhdentekevii olla juuri rockbindi. Riskiryhmi-yhtyeen tapauksessa
transformatiivista oppimista edisti Resonaarin joustavuus musiikkioppilaitoksena seki opetta-
jien osoittama ikdi koskevien kulttuuristen stereotypioiden vilttiminen pedagogisen oppimis-
ympiriston rakentamisessa. Tulevaisuudessa toivon mukaan yleistyvi, bindikontekstissa toteu-
tettava tavoitteellinen mydhiisiin musiikkikasvatus on my®os askel kohti elinikiisen oppimisen
periaatteen huomioivaa demokraattista musiikkikasvatusta.
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This study contributes to the discussion of a growing field of what is designated in this article
as later adulthood music education. It critically examines the concepts and common

assumptions that are associated with music learning of older adults. The article presents a case

study of a group of older women who are learning to play the rock band instruments in a

formal music school context. Narrative techniques were used both in conducting the group

and individual interviews and analysing the accounts, thus resulting in a szorying process. The

results showed implications on increased musical agency on individual and shared levels.

Furthermore, by leaning towards critical pedagogy and transformative learning theory the

study suggests that being in band created expanded agency that may also be defined as

empowerment for the participants. The music school contributed to this process by

constructing a goal-oriented pedagogical learning environment where the age-related cultural

stereotypes were ignored. The case study shows that a rock band is a meaningful context for
the purposes of later adulthood music education. |
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Timo Tossavainen & Antti Juvonen

Vertailututkimus
peruskoululaisten ja
lukiolaisten kiinnostuksesta
musiikkiin ja matematiikkaan

1.Johdanto

cPherson ja O’Neill (2010) julkaisivat yhteenvedon erittiin laajasta kahdeksan

maata kisittivisti motivaatiotutkimuksesta, jossa tarkasteltiin yli 24 000 kou-

lulaisen motivaatiota musiikkiin suhteessa viiteen muuhun oppiaineeseen. T4s-

sd tutkimuksessa osoittautui muun muassa, ettd musiikki on kaikissa mukana
olleissa maissa yksi suosituimmista oppiaineista, vaikka siti ei pidetd erityisen tirkeini tai
hyodylliseni kouluaineena. Toisaalta siti ei pidetd mydskiin kovin vaativana oppiaineena. Ty-
tot olivat kiinnostuneempia musiikista kuin pojat. Juvonen (2011) ja Juvonen, Lehtonen &
Ruismiki (2012) tarjoavat kuvailevan tilastotieteen menetelmii kiyttien yleiskatsauksen sa-
man tutkimuksen suomalaiseen aineistoon ja heidiin johtopddtéksensi ovat hyvin samankal-
taisia kuin McPhersonin ja O’Neillin artikkelissa (2010).

Anttila ja Juvonen (2006) raportoivat toisesta laajasta Suomessa tehdysti koululaisten mu-
siikinopiskelun motivaation ja orientaation survey-tutkimuksesta. Tdmi tutkimus keskittyi
ylikouluun ja lukioon (n=428) ja siini kartoitettiin oppilaiden musiikinopiskelumotivaation
intensiteettii ja suuntaa, motivaation rakennetta seki opiskeluympiristoon liittyvii seikkoja.
My®és arvokisitykset, tavoiteorientaatiot, sosiaalinen vuorovaikutus seki opiskeluilmapiiri oli-
vat tarkastelun kohteina. Tutkimus osoitti oppilaiden yleisen mydnteisen suhtautumisen mu-
siikkitunteja kohtaan. Musiikin sosiaaliset merkitykset ja kiinnostavuus olivat arvokisityksien
tirkeimpii ulottuvuuksia. Opettajan persoonan vaikutus oli niin ikidn cirked. (Anttila & Ju-
vonen 2006, 46-97.)

Muuten musiikkiin liittyvdd motivaatiota on tutkittu Suomessa lihinni instrumenttiopis-
kelun yhteydessi (esim. Kosonen 2001 ja Tuovila 2003). Yleisesti musiikin opetuksen merki-
tyksesti voidaan sanoa, ettd musiikkikasvatus on yksi tunnekasvatuksen muoto, joka tuo eli-
miin mielekkyyttd. Kuitenkaan kaikille oppilaille musiikki ei ole yhti tirkei kuin toiset kou-
luaineet (McPherson 2007 ja McPherson & Hendricks 2010). Monet my®s pitivit musiikki-
kasvatusta vaikeana, koska se ei anna heille mahdollisuuksia omien kykyjensi tdysimittaiseen
hyddyntimiseen (O’Neill & McPherson 2002).

Motivaatiota matematiikan opiskelemiseen on tutkittu Suomessa ennen kaikkea PISA-,
TIMSS- ja PIRLS -tutkimusten yhteydessi sekd vastaavien kansallisten Opetushallituksen
teettimien selvitystd avulla ja toisaalta opiskelijoiden matemaattisen minikuvan ja affektien
merkityksen nikékulmista. Ensin mainituissa tutkimuksissa eniten huolta seki tiedeyhteisossi
ettd julkisessa keskustelussa ovat aiheuttaneet saavutettuihin oppimistuloksiin nihden koros-
tuneen negatiiviset asenteet seki sukupuolten viliset suuret erot matematiikkaan asennoitumi-
sessa, vaikka todelliset erot tyttdjen ja poikien matematiikassa menestymisessi ovat merkitti-
viisti pienempii (Kupari 2007 ja Kupari et al. 2012a-b).
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Viimeksi mainituissa tutkimuksissa keskeiseni tavoitteena on ollut muodostaa teoreettinen
kokonaiskuva uskomuksista, asenteista, kisityksisti ja tiedoista, joita matematiikan oppimiseen
liittyy (esim. Roesken, Hannula & Pehkonen 2011). Yleensi niissi tutkimuksissa ei ole kiinni-
tetty huomiota muiden oppiaineiden opiskelumotivaatioon (Krzywacki, Laine, Histé & Hannu-
la 2012). Roesken et al. (2011) tarkastelivat lukiolaisten matematiikkakuvaa ja he havaitsivat,
ettd opiskelijoiden uskomukset omista matemaattisista kyvyistd, matematiikan vaikeaksi kokemi-
nen, menestyminen ja matematiikasta iloitseminen korreloivat erittdin voimakkaasti keskeniin.
Hannula ja Laakso (2011) tarkastelivat puolestaan 4.- ja 8.-luokkalaisten peruskoululaisten ma-
tematiikan osaamistavoitteita asenteiden ja uskomusten valossa. Tdmin tutkimuksen valossa ma-
tematiikan suoritusodotukset korreloivat positiivisesti minipystyvyyden (ks. Luku 2) kanssa ja
timi suhde on voimakkaampi kahdeksasluokkalaisilla kuin neljinnen luokan oppilailla.

Toisaalta useat tutkimukset (esim. Tossavainen, Attorps & Viisinen 2011 ja Viirman, At-
torps & Tossavainen 2011) ovat osoittaneet, ettd opiskelijoiden kisitykset omasta osaamisesta
eivit aina vastaa heidin todellista osaamistaan. TAm3 koskee erityisesti matematiikan kisitteel-
lisen tiedon hallintaa.

Tissi artikkelissa raportoitavan tutkimuksen tarkoitus on lisitd ymmirrystimme perus-
koululaisten ja lukiolaisten opiskelumotivaatiosta vertailemalla opiskelijoiden suhtautumista
kahden erilaisen oppiaineen, musiikin ja matematiikan, opiskeluun. Motivaatiokisitteen laaja-
alaisuuden takia rajoitumme tissi tarkastelemaan mahdollisia oppiaineisiin liittyvid eroja eri-
tyisesti kiinnostuksen nikékulmasta: miten suomalaisten peruskoululaisten ja lukiolaisten
kiinnostus musiikkia ja matematiikkaa kohtaan suuntautuu koulussa ja sen ulkopuolella sekid
eri luokka-asteilla. Pyrimme ymmirtimiin mahdollisia eroja kiinnostuksessa musiikkiin ja
matematiikkaan oppiaineesta pitdmisen, sen suosituimmuuden, hyddylliseksi ja vaikeaksi ko-
kemisen sekd itsensi ko. oppiaineessa hyviksi kokemisen avulla.

Vaikka suomalaisten koululaisten motivaatiota eri oppiaineissa on kiyttimimme aineiston
perusteella tarkasteltu jo artikkeleissa Juvonen (2011) ja Juvonen, Lehtonen & Ruismiki
(2012), tutkimuksemme tuottaa niihin nihden uutta tietoa sikili, ettd — toisin kuin niissi tai
artikkelissa McPherson & O’Neill (2010) — me erotamme nyt oppiaineesta pitimisen ja kiin-
nostuksen siti kohtaan erillisiksi muuttujiksi ja pyrimme selittim#in eroja jilkimmaiisessi
edellisen ja muiden edelld mainittujen motivaatiotekijiden avulla. Pyrimme suurempaan
tarkkuuteen my®és siini, ettd tarkastelemme oppiaineen hyddyllisyyteen liittyvid nikemyksid
useasta eri nikokulmista emmeki yhteni summamuuttujana kuten em. artikkeleissa.

Tésmallisesti sanoen pyrimme vastaamaan seuraaviin kysymyksiin:

1. Miten osallistujien kiinnostus musiikkiin eroaa heidin kiinnostuksestansa matematiik-
kaan?

2. Millaisia eroja musiikin ja matematiikan vililli havaitaan oppiaineen hyddylliseksi nike-
misessi, vaikeaksi kokemisessa, itsensi ko. oppiaineessa hyviksi kokemisessa, sen suosi-
tuimmuudessa tai siitd pitdmisessd?

3. Miten oppiaineen hyédylliseksi nikeminen, vaikeaksi kokeminen, itsensi ko. oppiai-
neessa hyviksi kokeminen ja oppiaineen suosituimmuus tai siitd pitiminen selictivit en-
simmiiseen tutkimuskysymykseen liittyvid kiinnostuseroja?

Vaikka musiikki ja matematiikka ovat monessa suhteessa hyvin erilaisia oppiaineita kou-
lussa, niilld on toisaalta monituhatvuotinen yhteinen historia. Musiikkia on tutkittu Pythago-
raan ajoista lihtien hyddyntien matematiikkaa; voidaan jopa sanoa, ettd musiikki on eris ma-
tematiikan ilmenemismuoto. My®6s nykyajassa nimi oppiaineet muodostavat mielenkiintoi-
sen toisiaan tdydentivin parin, silli musiikki on yleensi eniten pidettyjen kouluaineiden lis-
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tan kirjessd, kun taas matematiikka on eniten arvostettujen ja tirkeiksi koettujen kouluainei-
den listan kirkipaikoilla (Juvonen, Lehtonen & Ruismiki 2012).

2. Tutkimuksen teoreettinen kehys

Aunolan (2002) mukaan koulumenestys ei niinkiin ole seurausta lahjakkuudesta vaan pikem-
minkin vanhempien ja oppilaan arvostuksista ja omaa menestysti koskevista ennakoinneista (ks.
myds Wigfield & Eccles 2000). Oppilaiden valintapiitsksid, oppiaineisiin kohdistuvia odotuk-
sia, oppimisvaikeuksia ja onnistumisen kokemuksia tutkitaan paljon, koska niilld on suuri mer-
kitys myshempiin valintoihin (O’Neill & McPherson 2002 ja McPherson & Hendricks 2010).

Tdmin tutkimuksen keskeisimpini teoreettisena perustana toimii Ecclesin ja Wiggfieldin
odotus—arvo -teoria (Wigfield & Eccles 2000 ja Eccles, Wigfield & Schiefele 1998). Heidin
mukaansa esimerkiksi eri oppiaineiden opiskelumotivaatioon eli kiytinnén tasolla valintojen
ja annetuista tehtivistd suoriutumisen taustalla vaikuttavat odotukset (itseen ja suoriutumi-
seen liittyvit uskomukset) ja arvot (tehtividn ja toimintaan liittyvit arvostukset).

Motivaatio voidaan jakaa sisiisiin ja ulkoisiin tekijéihin. Sisdisesti motivoitunut opiskelija
on kiinnostunut opiskelun sisillistd, kun taas ulkoisesti motivoitunut tavoittelee arvosanoja
ja muita ulkoisia palkkioita. Sisiinen motivaatio perustuu mm. itsemiiriimisen ja sisdisen
pitevyyden ja kyvykkyyden kokemisen tarpeille. T#llainen motivaatio oppiaineeseen ilmenee
mm. oppiaineesta pitimiseni ja kiinnostuksena sithen myds koulun ulkopuolella, esim. tar-
peena hankkia soittotaito. Ulkoinen motivaatio heijastuu esim. kisityksissi oppiaineen hys-
dyllisyydests, kun titi tarkastellaan tydeldmissi ja jatkokoulutuksessa menestymisen nikokul-
masta, missi miirin oppilas kokee oppiaineen palvelevan omia jatkokoulutuksellisia ja amma-
tillisia padmairidan. (Deci & Ryan 1985 ja 2000; Ryan & Deci 2000).

Wigfieldin ja Ecclesin (2000) mukaan opiskelumotivaatioon vaikuttaa siis se, millainen
arvo eri tehtdville ja oppiaineille annetaan. Eccles, Wigfield, Harold ja Blumenfield (1993) ja-
kavat tehtivdarvon: 1) saavutusarvoon, 2) kiinnostusarvoon, 3) hydtyarvoon seki 4) kuluihin.

Saavutusarvo perustuu siihen, miten tirkeini yksilo pitdd hyvid suoriutumista. Esimerkik-
si oppilaiden kisitykset siitd, kuinka tirkedd on menestyi jossakin oppiaineessa, edustavat sen
oppiaineen opiskeluun liittyvid saavutusarvoa. Oppiaineen kiinnostusarvo tarkoittaa siti, mis-
si midrin sen opiskelu miellyttdd ja tuottaa nautintoa. Se edustaa sisiistd motivaatiota, ja il-
menee mm. oppiaineesta pitimiseni ja harrastamisena. Hydtyarvo viittaa puolestaan siihen,
miten paljon oppiaineen opiskelusta on hytyi tulevaisuuden suunnitelmien kannalta tai joh-
taako se jonkin muun tavoitteen saavuttamiseen. Oppiaineen opiskeluun liittyvit kulut ovat
sithen liittyvid uhrauksia: miten paljon opiskelu rajoittaa muihin toimintoihin osallistumista
sekd sitd, kuinka paljon vaivaa siihen liittyvien tehtivien suorittaminen vaatii, tai minki ver-
ran se aiheuttaa frustraatiota. Tarkastelemme tuloksiamme artikkelin viimeisessd luvussa mm.
niiden neljin arvon valossa.

Minipystyvyyttd pidetddn yksilon kisityksend omasta kyvystddn selviytyi yksittdisistd teh-
tidvisti rajatussa kontekstissa. Tillaiset kykyuskomukset ennakoivat toimintasidonnaisia tulok-
sia, kuten arvosanoja (Wigfield & Eccles 2002). Tissi tutkimuksessa tarkastelemme minipys-
tyvyyttd seuraavista nikokulmasta: kuinka vaikeaksi osallistujat kokevat oppiaineen omiin ky-
kyihinsi nihden, kuinka hyviksi he kokevat itsensi siind ja kuinka hyvin he uskovat pirjii-
vinsi siind.

3.Tutkimuksen toteuttaminen

Tutkimus on osa kahdeksan maata kisittivid tutkimushanketta, jota johtaa Melbournen yli-
opiston professori Gary McPherson. Suomen lisiksi tutkimukseen osallistuivat USA, Meksi-
ko, Brasilia, Hong Kong, Kiina, Eteli-Korea ja Israel. Kokonaisaineisto kisittdd kaikkiaan 24
143 osallistujaa, joista suomalaisia on 1654.
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Tutkimuksen aineisto kerittiin vuosina 2007-2008 kiyttien Internetiin laadittua lomake-
kysely4, jossa osallistujat ottivat kantaa Likert- ja prosenttiasteikoilla motivaation eri osa-aluei-
ta kartoittaneisiin viittimiin yhdeksin eri oppiaineen osalta. Lisiksi heitd pyydettiin laitta-
maan oppiaineet jirjestykseen mm. tirkeiksi, hyddylliseksi ja vaikeaksi kokemisen perusteella.
Lomakkeeseen sisiltyi myos taustatietoja kartoittava osio.

Linkki kyselylomakkeeseen lihetettiin sihkdpostissa Suomen kaikkiin kouluihin, joiden
sihkopostiosoite oli saatavilla. Vastauksia saatiin 29 paikkakunnalta Suomen joka kolkalta.
Otantaa voidaan pitii ryvisotantana. Vastausten kokonaismiirin ja paikkakuntien maantie-
teellisen sijoittumisen perusteella otoksen voidaan katsoa kuvaavan varsin kattavasti suoma-
laisten koululaisten ajatuksia.

Keritty aineisto analysoitiin kiyttien mm. seuraavia kvantitatiivisia ja kuvailevan tilasto-
tieteen menetelmii: tulomomenttikertoimeen perustuva korrelaatioanalyysi, Studentin t-tes-
tit, yksisuuntainen varianssianalyysi ja lineaarinen regressioanalyysi. Raportoimme kunkin
tutkimustuloksen yhteydessi kiytetyn menetelmin.

Kyselylomakkeen alkuperiinen versio laadittiin englanniksi. Sen suomenkielisen kiinnsk-
sen tarkisti kaksi odotus—arvo -teoriaan perehtynytti tutkijaa ja sitd testattiin vield viidennen
luokan oppilasjoukon avulla kyselyn validiteetin varmistamiseksi. Koska tissi tutkimuksessa ei
varsinaisesti tarkastella summamuuttujia, emme laskeneet reliabiliteettia kuvaavia Cronbachin
alfa -kertoimia.

4.Tulokset

Tarkastelemme ensin, miten osallistujien kiinnostus matematiikkaan ja musiikkiin koulussa ja
koulun ulkopuolella eroavat toisistaan. Asiaa tutkittiin viictdmilld, joihin liittyy Likert-asteik-
ko, jossa 1 = ei lainkaan kiinnostunut ja 5 = erittidin kiinnostunut, ja tarkastelemalla vastaus-
ten keskiarvoeroja perikkiisten otosten t-testilld ja yksisuuntaisen varianssianalyysin ja sithen
liittyvin Bonferronin post hoc -testin avulla.

Osallistujien kiinnostus musiikkiin koulussa ja sen ulkopuolella eroaa kiinnostuksesta ma-
tematiikkaa kohtaan tilastollisesti erittiin merkitsevisti kahdella eri tavalla, ks. Taulukko 1.
Ensinnikin musiikin kiinnostavuuden keskiarvot ovat Bonferronin post hoc-testissi tilastolli-
sesti erittdin merkitsevisti (F, 5,5=359,78 , p<0,001) korkeampia kuin matematiikan keskiar-
vot seki koulussa ettid sen ulkopuolella. Erityisesti ero kiinnostavuudessa koulun ulkopuolella
on asteikolla 1-5 todella huomattava: musiikki (3,79) on hyvin kiinnostava ja matematiikka
(2,46) varsin vihin kiinnostava oppiaine. Koulussakin oppiaineiden kiinnostavuusero on
merkittivi, vaikkakin oleellisesti pienempi kuin koulun ulkopuolella. Timi on yhteensopivaa
PISA-tutkimuksissa havaitun ilmidn kanssa: suhteellisesti erittdin hyvistd osaamisesta huoli-

ri 2007).

Taulukko 1. Opiskelijoiden kiinnostus musiikkia ja matematiikkaa kohtaan koulussa ja sen ulkopuolella.

N Keskiarvo Keskihajonta Ka.keskivirhe

Pari 1 6. Musiikki kiinnostava koulussa 1638 3,45 1,26 ,031
7.Musiikki kiinnostava koulun ulkopuolella 1638 3,79 1,27 ,031
Pari2 6.Matematiikka kiinnostava koulussa 1637 2,98 1,23 ,030
7.Matematiikka kiinnostava koulun ulkopuolella 1637 2,46 1,20 ,030
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Toinen — ja todennikdisesti aiemmin tissid laajuudessa havaitsematon ja siksi merkittivim-
pi — Taulukosta 1 nihtivi tulos on se, ettd koulusta sen ulkopuolelle siirryttiessi musiikin
kiinnostavuus kasvaa tilastollisesti erittdin merkitsevisti (t(1638)=12,66, p<0,001) ja matema-
tiikan kiinnostavuus laskee vihintiin yhtd merkitsevisti (¢(1637)=-25,30, p<0,001). Vaikut-
taa siis siltd, ettd musiikki koetaan kiinnostavammaksi yksityiselimin kuin formaalin opetuk-
sen alueella ja matematiikka koetaan kiinnostavaksi lihinni vain koulussa.

Taulukkoon 1 liittyvit johtopddtdkset saavat lisitukea, kun tarkastellaan eroja musiikin ja
matematiikan opiskelusta pitimisesti Likert-asteikolla, (jossa 1 = en pidd lainkaan ja 5 = pi-
din erittdin paljon), ks. Taulukko 4. Muuttujien keskiarvojen (¥ . =3,60jax . =3,02)
ero on tilastollisesti erittdin merkitsevi (t(1645)=14,31, p<0,001). Kiinnostavaa tissi yhtey-
dessi on se, ettd muuttujien vilinen Pearsonin korrelaatio on hyvin pieni (r=0,04) ja kiytin-
ndssi tiysin merkitykseton (p>0,05), joten — jossain miirin odotustemme vastaisesti — musii-
kin ja matematiikan opiskelusta pitiminen eivit riipu lainkaan toisistaan.

Sama riippumattomuus pitee myds musiikin ja matematiikan kiinnostavuuden suhteessa.
Taulukon 1 musiikkimuuttujien suurin korrelaatio ko. matematiikkamuuttujien kanssa on
vain 0,11 (p<0,001), joka tilastollisesta merkitsevyydestinsi huolimatta kertoo kiytinnossi
olemattoman heikosta riippuvuudesta. Toisin sanoen kiinnostus jommankumman oppiaineen
opiskeluun ei niytd vahvistavan kiinnostusta toisen oppiaineen opiskeluun. Sen sijaan kum-
mankin oppiaineen kiinnostavuus koulussa ja koulun ulkopuolella korreloivat erittdin merkit-
sevisti keskeniin: matematiikan muuttujien osalta Pearsonin tulomomenttikertoimen arvo on
0,77 (p<0,001) ja musiikin muuttujien osalta r=0,65 (p<0,001).

Kuvio 2 osoittaa, kuinka kiinnostuksen miiri vaihtelee eri luokka-asteilla. Alakoulusta
ylikouluun siirtymisen vaiheessa kiinnostus niyttidd laskevan kaikilla mittareilla, mutta kiin-
nostuksen vihenemisen jyrkkyydessi on eroja. Dramaattisin yhden vuoden aikana tapahtuva
muutos liittyy matematiikan kiinnostavuuteen koulussa 6. ja 7. luokan vililld. Toisaalta muu-
tokset musiikissa ja matematiikassa eroavat toisistaan siinikin, missi vaiheessa opintoja kiin-
nostus kiintyy taas nousuun ja kuinka jyrkki ¢imid muutos on. Musiikissa se tapahtuu seki
koulussa etti sen ulkopuolella 8. ja 9. luokan vililld, matematiikassa oleellisesti loivemmin
peruskoulun yliluokilla ja ennen kaikkea siirryttiessi lukioon. Toisaalta musiikissa tapahtuu
vield toinen kiinnostuksen notkahdus lukiossa.

Kuvio 2. Kiinnostus musiikkiin ja matematiikkaan koulussa ja koulun ulkopuolella luokka-asteittain.

4,00
| Musiikki kiinnostava
koulun ulkopuolella
=]
2
& 3,50
=
E | Musiikki kiinnostava
= \ koulussa
[}
n
'§ 3,00 Matematiikka kiinnostava
k7 koulussa
-]
c
=
2
2,504
|___Matematiikka kiinnostava
koulun ulkopuolella
2,00 T T T T
5 7 | 9 |Iukion 2.luokkal
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Luokka-aste
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Oppiaineiden viliselle erolle tissi asiassa voidaan esittii joitakin mahdollisia syitd. Musii-
kin kiinnostavuuden nousu yliluokilla voi selittyd murrosidn vaikutuksilla tunne-elimiin ja
musiikin mahdollisuuksilla auttaa nuoria tunteidensa kisittelyssd; musiikin ja muiden taideai-
neiden uskotaan laajasti lisidviin lasten ja nuorten pedagogista hyvinvointia koulussa (esim.
Sulonen et al. 2010).

Matematiikan kiinnostuksen romahtaminen 7. luokalla voi puolestaan johtua opetussuun-
nitelmaan liittyvisti tekijoisti eli vaikeaksi ja abstraktiksi koetun algebran (kirjainlaskennan)

alkamisesta. Lukiossa oppilaiden huomio keskittynee enemmin tieto- kuin taideaineisiin,
miki selittinee kiinnostuksen muutoksia erityisesti matematiikassa peruskoulusta lukioon siir-
tymisen vaiheessa. Toisaalta liheneviin ylioppilaskirjoituksiin liictyvd stressi voi selittid pieneh-
kéjid muutoksia lukion 2. ja 3. luokan vililla.

Mielenkiintoinen yhteys Taulukon 1 ja Kuvion 2 tulosten vililli on se, ettd musiikin ja
matematiikan kiinnostavuusjirjestys koulussa ja koulun ulkopuolella siilyy samana 5. luokalta
lukion loppuun saakka. Toisin sanoen vaikka kiinnostus niihin oppiaineisiin koulussa ja sen
ulkopuolella vaihtelee oppilaiden iin mydti, oppiaineiden seki koulun ja sen ulkopuolisen
toiminnan kiinnostavuudessa ei tapahdu merkittivii suhteellisia muutoksia.

Vertailtaessa tyttdjen ja poikien kiinnostusta musiikkiin ja matematiikkaan havaitaan, etcd
erot sukupuolten vililli ovat huomattavasti suurempia musiikissa kuin matematiikassa, ks.
Taulukko 3. Matematiikka kiinnostaa enemmin poikia koulussa (t(1639)=2,63, p<0,01) ja
koulun ulkopuolella (¢(1640)=2,49, p<0,05), musiikki enemmin tytt8jd koulussa (t(1640)=-
8,19, p<0,001) ja koulun ulkopuolella (¢(1312)=-10,68, p<0,001). Aineiston suuri koko ja
keskiarvojen erojen pienuus huomioon ottaen voidaan kuitenkin perustellusti tulkita, ettei
matematiikan kiinnostuksessa havaitut erot ole kiytinnossi merkittdvid. Musiikin osalta tilan-
ne on toisenlainen: niiti tilastollisesti erittdin merkitsevii (ja asteikolla 1-5 vihintiin puolen
yksikon suuruisia) eroja voidaan pitdd oleellisina myds kidytinnossi.

Taulukko 3. Sukupuolten viliset erot kiinnostuksessa musiikkiin ja matematiikkaan.

Sukupuoli N  Keskiarvo Keskihajonta Ka.keskivirhe
6. Musiikki kiinnostava koulussa poika 712 3,17 1,25 ,047
tyttd 930 3,67 1,23 ,040
7.Musiikki kiinnostava koulun ulkopuolella poika 709 3,41 1,38 ,052
tyttd 933 4,08 1,09 ,036
6. Matematiikka kiinnostava koulussa poika 712 3,07 1,21 ,045
tyttd 929 2,91 1,24 ,041
7.Matematiikka kiinnostava koulun ulkopuolella poika 712 2,54 1,20 ,045
tyttd 930 2,39 1,20 ,039

Tarkastelemme seuraavaksi musiikin ja matematiikan kiinnostavuutta motivaatiokisitteen
erdistd muista nikokulmista. Tarkemmin sanottuna selvitimme aluksi, millaisia eroja musiikin
ja matematiikan vililli havaitaan oppiaineesta pitimisessi, sen suosituimmuudessa, hysdylli-
seksi nikemisessi, vaikeaksi kokemisessa ja itsensi ko. oppiaineessa hyviksi kokemisessa, ja
sen jilkeen tutkimme, selittivitkd nimi erot musiikin ja matematiikan erilaista kiinnosta-
vuutta koulussa ja koulun ulkopuolella.
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Oppiaineesta pitimisti, sen vaikeaksi kokemista ja osallistujien omaa kisitystd kompetenssis-
taan eri oppiaineissa mitattiin Likert-tyyppisilld viittimilld (Taulukon 4 parit 1-4), joissa 1= erit-
tdin vihin/ heikko/heikosti/vaikeaa ja 5 = erittiin paljon/erittdin hyvi/hyvin/helppoa seki lisiksi
pyytimilli osallistujia asettamaan oppiaineet suosituimmuus- ja vaikeusjirjestykseen asteikolla,
jossa 1= pidin eniten/vaikein ja 9 = pidin vihiten/helpoin (parit 5-6). Oppiaineiden vertailu
tehtiin perikkiisten otosten t-testin avulla. Yhteenveto tuloksista on esitetty Taulukossa 4.

Taulukko 4. Oppiaineiden vertailu oppiaineesta pitdmisen, suosituimmuuden, vaikeaksi kokemisen ja oman
osaamisen arvioinnin mittareilla.

N Keskiarvo  Keskihajonta  Ka.keskivirhe
Pari 1 5.Pidan musiikista 1646 3,60 1,17 ,029
5.Pidan matematiikasta 1646 3,02 1,20 ,029
Pari 2 12.0len hyva mielestani musiikissa 1645 3,42 117 ,029
12.0len hyva mielestani matematiikassa 1645 3,23 1,14 ,028
Pari 3 13.Uskon parjaavani musiikissa 1608 3,45 1,13 ,028
13.Uskon pérjaavani matematiikassa 1608 3,32 1,10 ,027
Pari 4 14.Vaikeaa minulle musiikki 1643 3,61 1,10 ,027
14.Vaikeaa minulle matematiikka 1643 3,16 1,16 ,029
Pari 5 8.Suosituimmuus musiikki 1633 4,12 2,63 ,065
8.Suosituimmuus matematiikka 1633 5,68 2,59 ,064
Pari 6 18.Vaikeusjdrjestys musiikki 1612 6,03 2,60 ,065
18.Vaikeusjdrjestys matematiikka 1612 3,98 2,71 ,067

Jokaisen muuttujaparin osalta havaittu ero on tilastollisesti erittdin merkitsevd (p<0,001);
testisuureen t itseisarvo vaihtelee vililld 3,79-19,45. Erityisesti erot musiikista ja matematii-
kasta pitimisessi ja suosituimmuudessa ovat huomattavia ja todellisia myos koko populaation
tasolla. Minipystyvyysmuuttujissa (parit 2—4 ja 6) suurin ero on matematiikan ja musiikin
vaikeaksi kokemisessa, omaan kompetenssiin liittyvissi muuttujissa erot eivit tilastollisesta
merkitsevyydestiin huolimatta ole kovin oleellisia.

Jokainen Taulukon 4 vertailusta tuottaa my®s sellaisen tuloksen, joka sopii luonnollisella
tavalla yhteen Taulukon 1 tulosten kanssa. Musiikki koetaan helpommaksi oppiaineeksi ja
osallistujien usko oman pirjdimiseensid musiikissa on vahvempi kuin matematiikassa. Siitd
myds pidetdin enemmin. Matematiikka koetaan vaikeammaksi kuin musiikki seki oppiainee-
na yleensi ettd henkilokohtaisella tasolla ja ero yleiselli tasolla on erittiin suuri. Kaiken kaik-
kiaan oppiaineesta pitimisti ja suosituimmuuteen, vaikeustasoon sekd omaan kompetenssiin
liittyvid kokemuksia ja kisityksid voidaan uskottavasti pitid Taulukkoon 1 liittyvien kiinnos-
tuserojen selittdjind. Toisaalta asia voidaan nihdi — ainakin joidenkin muuttujien osalta —
myds toisin piin: esimerkiksi eroilla kiinnostavuudessa voidaan my®ds selictdd sitd, kuinka vai-
keaksi oppiaineet koetaan.

Aineistomme kenties yllittivin tulos on luettavissa Taulukosta 5. Kun osallistujilta kysyt-
tiin oppiaineiden hyddyllisyydestd, he pitivit matematiikkaa musiikkia hyddyllisempini kai-
kissa muissa suhteissa paitsi harrastusten sekd muun koulutuksen ja tydelimin ulkopuolisen
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elimin alueella. Matematiikan merkitystd yhteiskunnassa ja tydelimissi pidetiin siis suurem-
pana kuin musiikin merkitystd, mutta musiikki nihd4in tarpeellisemmaksi oman persoonan
ja identiteetin kannalta. Taulukon 5 muuttujat on mitattu samanlaisilla Likert-asteikoilla kuin
Taulukon 4 neljin ensimmiisen parin muuttujat, joten myds muuttujaparien vertailu on teh-
ty samalla analyysimenetelmilld kuin Taulukon 4 tapauksessa. Kaikissa vertailuissa keskiarvo-
jen erot ovat tilastollisesti erittdin merkitsevid paitsi toisen parin osalta, jossa se oli vain tilas-
tollisesti merkitsevi (t(1624)=-3,34, p<0,01).

Taulukko 5. Musiikin ja matematiikan vertailu hyodyllisyyden nakékulmasta.

N Keskiarvo Keskihajonta Ka.keskivirhe
Pari 1 19.Hyodyllista matematiikka 1639 3,82 1,09 ,027
19.Hyodyllista musiikki 1639 3,10 1,22 ,030
Pari 2 20.Hyodyllista harrastuksissa ja muussa eldmassa - matematiikka 1625 3,21 1,18 ,029
20. Hyodyllista harrastuksissa ja muussa elamassa - musiikki 1625 3,36 1,32 ,033
Pari3  21.Hyodyllista tydelamassa — matematiikka 1623 3,92 1,11 ,028
21.Hyodyllista tyoelamassa — musiikki 1623 2,71 1,29 ,032
Pari4 22.Hyotyad jokapdivaisessa elamdssa - matematiikka 1630 3,49 1,15 ,029
22.Hyotya jokapadivaisessa elamassa — musiikki 1630 3,08 1,29 ,032
Pari5 23.Hyodyllista ponnistelu - matematiikka 1625 3,80 1,12 ,028
23.Hyddyllista ponnistelu — musiikki 1625 3,09 1,25 ,031
Pari6 24.Hyodyllisyysjarjestys — matematiikka 1600 3,58 2,37 ,059
24.Hyodyllisyysjarjestys — musiikki 1600 6,22 2,47 ,062

Yhteenvetona tuloksistamme voidaan sanoa seuraavaa. Matematiikkaa arvostetaan enem-
min seki koulussa ettd sen ulkopuolella, mutta kiinnostus sitd kohtaan on musiikkia alhaisem-
pi ja se suorastaan romahtaa koulun ulkopuolella. Musiikin osalta voidaan sanoa, ettd kiinnos-
tus sitd kohtaan liittyy ennen kaikkea sen suureen merkitykseen omissa harrastuksissa ja eli-
miin laadukkaaksi ja mielekkiiksi kokemiseen. Tyttsjen ja poikien kiinnostuksessa musiikkiin
ja matematiikkaan on selkeiti eroja; musiikki kiinnostaa tyttdji oleellisesti enemmin kuin poi-
kia seki koulussa etti sen ulkopuolella, matematiikka poikia hieman enemmin kuin tytt6ji.

Erot oppiaineiden vaikeaksi kokemisessa, suosituimmuudessa ja osallistujien kisityksissd
kompetenssistaan musiikissa ja matematiikassa (Taulukko 4) ovat hyvin yhteensopivia oppiai-
nekohtaisissa kiinnostuksissa ilmenevien erojen kanssa (Taulukot 1 ja 3). Jos kiinnostusmuut-
tujia yritetdin ennustaa yhden selittivin muuttujan lineaarisen regression malleilla, Tauluk-
koihin 4 ja 5 liittyvisti muuttujista paras yksittiinen selittdji sekd musiikin ettd matematiikan
kiinnostavuudelle koulussa on ko. oppiaineesta pitiminen. Edellisen mallin selitysaste on
66,1% (FL1537:2997,67 , p<0,001) ja jilkimmiisen 68,5% (F1!1531=3331,12 , p<0,001). Samat
muuttujat selittivit parhaiten myds oppiaineiden kiinnostavuutta koulun ulkopuolella. Seli-
tysasteet olivat musiikissa 42,9% (£, .,,=1152,19 , p<0,001) ja matematiikassa 52,7%

(F) 55,=1705,80 , p<0,001). SPSS:n stepwise-toiminto nosti toiseksi tirkeimmiksi selittdjiksi
kaikissa tapauksessa oppiaineen hysdyllisyyden harrastuksille ja muulle elimille. T4llsin seli-
tysaste nousi noin 5% koulun ulkopuolella ja noin 2% koulussa.
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5.Tulosten tarkastelu

Erityisesti Taulukkoihin 1 ja 5 liittyvien tulosten perusteella vaikuttaa siltd, ettd osallistujien
motivaatio musiikkiin rakentuu ensisijaisesti sisdiseen kiinnostukseen. Matematiikan osalta
motivaatio on ulkoisempi. Matematiikan hyddyllisyys saa kuitenkin my®és sisdisesti kiinnostu-
mattomia ja siitd vihemmin pitivii opiskelemaan sitd koulussa. Matematiikan arvostus niyt-
td4 perustuvan sen tiedostamiseen, ettd matematiikan hyvisti osaamisesta ja arvosanasta on
hy6tyd pyrittdessd miltei mihin jatko-opiskelupaikkaan hyvinsi. Wigfieldin ja Ecclesin ter-
minologiaa kiyttien siihen liittyy siis ennen kaikkea saavutus- ja hydtyarvoja. Tdmai tulos on
ymmirrettivi, kun muistetaan, kuinka paljon mm. julkisessa keskustelussa ja opintojen ohja-
uksessakin korostetaan matematiikan merkitysti teknologistuvassa yhteiskunnassa ja akatee-
misten alojen opiskelussa menestymiselle.

Musiikin arvostus oppilaiden mielessd perustuu Wigfieldin ja Ecclesin kisittein erityisesti
kiinnostusarvoon eli mielihyvin ja nautinnon saamiseen; monet nuoret kuuntelevat musiikkia
paljon eri medioiden kautta sekd harrastavat soittamista ja laulamista myos koulun ulkopuo-
lella. Taulukossa 5 musiikin hy&tyarvoista korostui musiikin hyddyllisyys harrastuksissa ja
omassa eldmissd, mikd myds tuntuisi liittyvin enemmin sisdiseen motivaatioon kuin muut
kartoitetut hyddyllisyysnikskulmat. Huomiota herittivid hyddyllisyyskisitysten muutoksissa
eri luokka-asteiden vililld oli musiikin hyédyllisyysnikemysten matematiikkaa jyrkempi heik-
keneminen iin my6td. T4dmid heikkeneminen oli kiytinndssd jatkuvaa 5. luokalta lukion lop-
puun saakka, paitsi musiikissa harrastusten ja muun elimin nikékulmasta: tissi tapahtui vili-
aikainen mutta selked nousu 9. luokan ja lukion 1. luokan ajaksi. TAmin voinee tulkita siten,
ettd musiikki on eliminiloa tuottava ja voimaannuttava tekiji peruskoulun piictymiseen liit-
tyvissd elimin murrosvaiheessa (vrt. Sulonen et al. 2010).

Pelkistidin kvantitatiivisen aineiston perusteella on mahdotonta osoittaa motivaation eri
osa-alueiden ja sithen vaikuttavien tekijdiden vilisid kausaalisia suhteita, mutta oletamme, etti
havaitsemamme tulokset selittyvit ainakin osittain musiikin oleellisesti laaja-alaisemmalla ja
yleisemmilld henkilokohtaisella harrastamisella ja silld, ettd musiikin harrastamiselle on ole-
massa yhteiskunnassa tukea myos koulun ulkopuolella. Matematiikalle ei ole mitdin musiik-
kiopisto- ja konservatoriojirjestelmin vastinetta Suomessa eiki juuri muissakaan maissa.

Matematiikan kiinnostavuuteen liittyvit tuloksemme ovat hyvin yhteensopivia tuoreimpi-
en matematiikan kansainvilisten osaamisvertailujen tulosten kanssa. Muun muassa luku- ja
laskutaitoa mittaavissa PISA-, PIRLS- ja TIMSS-tutkimuksissa on havaittu, ettd matematiikka
kiinnostaa vihemmistd4 oppilaista ja kiinnostuksessa tapahtuu laskua neljinnen ja kahdeksan-
nen luokan vililld (vrt. Kupari et al. 2012a, 2012b). My®és erot tyttdjen ja poikien vilill4 kiin-
nostuksessa nikyvit samanlaisina niin meidin kuin edelli mainituissakin tutkimuksissa, tosin
jonkin verran lievempini.

Mielenkiintoista kuitenkin on, etti kiinnostus sekid matematiikkaan etti musiikkiin kou-
lussa ja sen ulkopuolella selittyy voimakkaimmin samalla muuttujalla eli oppiaineesta pitimi-
selld. Tdm3i muuttuja liittyy enemmiin sisdiseen kuin ulkoiseen motivaatioon. Toiseksi tirkein
selittdjikin oli molempien oppiaineiden ja kiinnostuksen lajien osalta sama eli oppiaineen har-
rastuksille ja muulle elimille hyddylliseksi kokeminen. Hyodyllisyys tistd nikokulmasta liit-
tyy ainakin jollakin tavalla sisiiseen motivaatioon. Tll3 perusteella vaikuttaa siled, ettd ulkoi-
set motivaatiotekijit kummankin oppiaineen opiskeluun ovat kaiken kaikkiaan heikompia
kuin sisiiset.

Jossain mi#irin huomiota herittivii tissi yhteydessi on sekin, ettd Taulukoiden 4 ja 5
muuttyjiin liiteyvissd regressiomalleissa mindpystyvyysmuuttujat eivit nousseet keskeisiksi se-
litedjiksi. TAm3 herittdd seuraavanlaisia kysymyksid jatkotutkimusten aiheeksi: Mitki tekijit
selittivit oppiaineesta pitimisti? Miki rooli minipystyvyyteen liittyvilldi muuttyjilla on oppi-
aineesta pitimiseen? [l
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In this article, we focus on primary school (grades 5-6), lower secondary school (grades 7-9)
and upper secondary school (grades 10-12) students interest in music and mathematics by
analyzing a data (n=1654) collected from schools in 29 Finnish municipalities using a
structured questionnaire. This study is a part of a wide international research which began in
2007. We explore the participating students interest in music and mathematics in and
outside school from the point of a view of the liking of the subject, the conceptions about the
usefulness and difficulty of the subject, the popularity of the subject, the competence beliefs,
and gender. The main results are: 1) interest in music and mathematics varies across the
grades in different ways, 2) music is more interesting outside school, mathematics in school 3)
mathemartics is seen more useful in society and work but music in private life, 4) for both
subjects, the views of the usefulness and difficulty of the subjects and the competence beliefs
are compatible with the observed differences in interest but the best single explaining factor
for interest in the subject is the liking of the subject both in and outside school.
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Ulla Hairo-Lax & Minna Muukkonen

Ylakoulun musiikinopetus
huoren kasvun ja |
hyvinvoinnin tukena

Musiikkiterapeuttinen nakokulma

Tarkastelun ldhtokohtia

petusalan ajankohtaisessa keskustelussa Suomessa on peritty huomion kiinnitti-

mistd yheiildd oppilaiden hyvinvoinnin lisiimiseen ja toisaalta kouluelimin laa-

tuun (ks. esim. Laaksola 2012, 5). Koulun vastuu oppilaan hyvinvoinnista on jo

vahvasti kirjattu perusopetuksen tehtiviin (Perusopetuslaki 13.6.2003/477; Ope-
tushallitus 2004) ja teema on keskeinen myds tulevaisuuden peruskoulussa (ks. esim. Opetus-
hallicus 2012; Opetushallitus, OPS 2016). Viime aikoina tehdyissi selvityksissd oppilaiden
hyvinvointia onkin koulukontekstissa tarkasteltu (Rimpeli, Rigoff, Kuusela & Peltonen 2009;
Rimpeld, Frojd & Peltonen 2010; Kdmppi, Vilimaa, Tynjil4, Villberg & Kannas 2008) mui-
den muassa koulujen toimintakulttuurin, oppimisympiristdjen turvallisuuden, oppilashuol-
lon kysymysten, kouluruokailun, kouluterveydenhuollon, oppilaiden koulukokemusten ja
koetun terveyden nikskulmista. Opetusta on hyvinvoinnin nikékulmasta kehitetty kiinnicti-
en huomiota oppilaiden erityiseen tukeen, erityisiin opetusjirjestelyihin ja henkilokohtaisiin
opetussuunnitelmiin (Opetushallitus 2011). Sen sijaan hyvin vihin on huomioitu opetuksen
ytimen, oppituntien ja eri oppiaineiden mahdollisuuksia nuorten hyvinvoinnin edistdjini.
Oppilaan, opettajan ja koko kouluyhteisén on kuitenkin mahdollista oppia hyvinvointia tu-
kevia ajattelun ja toiminnan strategioita erilaisissa koulun oppimistilanteissa. Esimerkiksi Soi-
ni, Pietarinen ja Pyhilts (2008, 244-246) kuvaavat pedagogista hyvinvointia oppimisen ja
hyvinvoinnin dynaamisena suhteena. Hyvinvointi on edellytys tavoitteelliselle oppimiselle, ja
oppiminen puolestaan mahdollistaa hyvinvointia edistivii muutoksia toiminnassa. He koros-
tavat, ettd oppimisen kontekstina tulisi olla turvallinen ja hyvintahtoinen sosiaalinen ympiris-
t6 johon kiinnittyd. Musiikin ja hyvinvoinnin yhteys on niin ikiin esilld ajankohtaisessa kes-
kustelussa, mutta koulun musiikinopetuksen kontekstissa sitd on Suomessa pohdittu vasta
vihin.

Tissi artikkelissa nostamme esiin nikdkulman musiikinopetuksesta hyvinvoinnin edisti-
jini pohtien musiikkiterapeuttisessa viitekehyksessd koulun musiikin ja musiikillisen toimin-
nan mahdollisuuksia tukea nuoren kasvua. Lihtokohtana tille koulun musiikinopetuksen ja
musiikkiterapian viliselle tarkastelulle ovat aiemmat tutkimuksemme (Hairo-Lax 2005;
Muukkonen 2010) ja niiden keskindinen leikkauspinta juuri hyvinvointi-tematiikan alueella.
Hairo-Laxin (2005) viitostutkimuksessa tarkasteltiin piihdekuntoutujien ryhmimuotoiselle
musiikkiterapiaprosessille antamia merkityksid. Analyysin tueksi valikoitui merkittdvit hetket
-tutkimusparadigma (mm. Elliot & Shapiro 1992), joka edustaa paljon kiytettyi alalajia psy-
koterapiatutkimuksessa. Merkittivit hetket -tutkimusparadigmaa on hyddynnetty myds mu-
siikkiterapiatutkimuksessa (alun perin mm. Amir 1996). Hairo-Laxin tutkimuksessa merkitti-
villd hetkilld viitattiin divistyneiksi ja voimallisiksi koettuihin hetkiin, jotka toimivat musiik-
kiterapiaprosessia auttavina tai hidastavina. Muukkosen (2010) viitdstutkimuksessa puoles-
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taan tarkasteltiin koulun musiikinopetusta sosiokulttuurisena kiytinténi musiikin aineen-
opettajien nikdkulmasta. Tutkimuksen pifaineistona olivat kahdeksan kokeneen musiikin
aineenopettajan haastattelut ja erdini sen tuloksena oli jisennys musiikinopettajien ammatilli-
sista puherepertuaareista (esim. Alasuutari 2006). Opettajapuheen yksi keskeinen repertuaari
oli “terapeuttinen repertuaari’, joka tuo esiin, kuinka opettajat huomioivat musiikin mahdol-
lisuuksia oppilaiden kokonaisvaltaisessa kasvussa. Terapeuttisessa repertuaarissa musiikki mer-
kityksellistyy opetuksessa hyvinvoinnin lisi4jiksi. Opettajat tunnistavat ja tiedostavat, kuinka
musiikkia voi my6s opetustilanteissa kiyttidd esimerkiksi tunteiden ja mielentilojen siitelijini.
(Muukkonen 2010, 191-192.)

Tarkastelussamme pyrimme rikkomaan musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian tutki-
musalueiden perinteiset rajat ja identifioimaan tarve nihdi erityisesti murrosikdisten nuorten
koulun musiikkikasvatus myds musiiikkiterapian ja hyvinvoinnin nikékulmasta. Luemme
musiikin aineenopettajien puhetta (Muukkonen 2010) seki heijastamme omia kokemuksiam-
me musiikinopetuksesta koulussa musiikkiterapeuttisen viitekehyksen nikskulmasta tavoit-
teenamme perustella koulun musiikinopetuksen potentiaalinen merkitys nuoren hyvinvoin-
nille. Argumenttimme taustalla on kysymys, miten musiikkiterapeuttinen viitekehys selitcid
koulun musiikinopetuksen hyvinvointia lisidvid aspekteja erityisesti murrosikdisten nuorten
kohdalla.

Piitavoitetta tarkentavana tehtivini jisennimme, miten koulun musiikintunnin eri toi-
minnan tavat, erityisesti musisointi ja musiikin kuuntelu, voivat tukea nuoren psyykkisti, so-
siaalista ja fyysistd kasvua. Pohdimme my®s opettajan nikékulmasta sitd, miten opettaja voi
tukea oppilaan hyvinvointia, miten terapeuttisuus on lisni musiikin aineenopettajien eetok-
sessa ja miten se voi toteutua musiikinopetuksen kiytinndissi. Huomionarvoista on, ettd jo-
kapiiviisissikin musiikinopetustilanteissa toimijat ovat alttiita musiikin tuottamille terapeut-
tisille merkityksille, vaikka eivit niiti aina tiedostaisikaan. Terapeuttisuuden ymmirrimme
laajimmillaan sellaiseksi ihmisten viliseksi kanssakdymiseksi, johon sisiltyy pyrkimys toisen
ymmirtiviin auttamiseen (Lehikoinen 1973, 34).

Tarkastelumme keskittyy perusopetuksen ylikouluikiisten musiikkikasvatukseen. Jasenti-
milld musiikki ja hyvinvointi -teemaa rakennamme samalla siltaa edeltivien ja tulevien tutki-
musten vilille. Poikkitieteellisen kartoittavan otteen vuoksi hyvinvointi-teemaa tarkastellaan
musiikkiterapiakontekstin lisiksi laajasti sen liheisilld, osittain piillekkiisillikin tieteenaloilla.

Musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian yhteiset tavoitteet ja tyotavat

Suomessa musiikkiterapia miiritelldin kuntoutus- ja hoitomuodoksi, jossa musiikin eri ele-
mentteji kiytetdiin vuorovaikutuksen keskeiseni vilineeni yksil6llisesti asetettujen tavoittei-
den saavuttamiseksi (Suomen musiikkiterapiyhdistys 2013). My6s musiikkikasvatuksen ilmi-
6itd on viime vuosina kiinnostuttu selittimiin musiikkiterapian kisitteistolli ja tietimykselld
(mm. Lilja-Viherlampi 2005). Ensimmiisii aiheeseen paneutuvia artikkeleita on ollut Erkki-
lin (1998) musiikkikasvatuksen ja -terapian rajapintoja tarkasteleva kirjoitus, jossa kirjoittaja
pohtii taiteen tehtivii yhteiskunnassa opetuksen ja terapian nikékulmasta, tarkastelee musii-
kinopetuksen arkisia tilanteita musiikkiterapian valokeilassa seki liikkkuu alueella, jossa kasva-
tuksen ja terapian rajat himirtyvit musiikin tuottamien prosessien niyttiytyessi usein saman-
kaltaisina erilaisista tavoitteista huolimatta. Myshemmin on fenomenologisen tradition poh-
jalta tutkittu oppilaiden musiikinopetukselle antamia merkityksid (Lindstrém 2011), musiik-
kipsykologisesta nikékulmasta yleisemmilld tasolla musiikin merkitystd nuorille (Saarikallio
2007) sekd musiikkiterapiaa lasten ja nuorten koulunkiynnin tukena (Kiviranta 2009). Turu-
nen (2009) on haastatellut opettajia musiikinopetuksen terapeuttisia merkityksii ylikoulussa
tarkastelevassa pro gradu -tydssidn.

Musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian aloilla on paljon yhteisti niin tavoitteiden kuin
kiytintdjenkin tasolla. Musiikkiterapiassa alun perin psykoterapian kentilti periisin olevat
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lihestymistavat korostavat prosessia, jonka tavoitteena on henkilskohtaisen kasvun ja hyvin-
voinnin edistiminen seki erilaisten hoidollisten tavoitteiden saavuttaminen (Byers 2008).
Kun musiikkiterapiassa musiikki on [ihtskohtaisesti kasvun viline, niin musiikkikasvatukses-
sa se voi olla sekd kasvun viline ettd sen pddmiiri. Kuten Westerlund (2003) hyvin musiikki-
kasvatuksen olemusta kuvailee: “..hyvissi kokemuksessa ja elimissi vilineiden ja pidmiirien
tulee integroitua” (Westerlund 2003, 6). Kasvu on pdimiirini paitsi kasvatuksessa, my6s in-
himillisessi elimissi yleensd. Tdmin kaksoisnikokulman mukaisesti musiikkikasvatuksen teh-
tdvi on auttaa oppilasta toimimaan mielekkiisti musiikillisessa ympiristdssidn, mutta myds
kriittisesti tulevaisuuteen suuntautuen. (Westerlund 2003, 6-8.)

Musiikkiterapia lainaa musiikkikasvatukselta muun muassa tekniikoita ja menetelmii sekd
huomioi kliinisissi kidytinnoissi pedagogiikan ajankohtaiset suuntaukset. Seki yleissivistidvissi
musiikinopetuksessa ettd musiikkiterapiassa keskeisii tydtapoja ovat laulaminen, soittaminen,
musiikin kuuntelu ja paljon kiytettyini liikkeen ja musiikin yhdistiminen seki siveltiminen ja
improvisointi. Suomessa kehitetty kuvionuottimenetelmi (Kaikkonen 2005) on esimerkki alun
perin musiikkiterapiatyon tueksi kehitetystd menetelmisti, jonka kiyttd on laajentunut musii-
kin erityispedagogiikan ja yleisen musiikkikasvatuksen alueille. On my®&s toimintaa, joka alun
perinkin asettuu musiikkikasvatuksen ja -terapian vilimaastoon. Tillaisista mainittakoon yhtei-
somusiikki (ks. mm. Higgins 2012) ja yhteiséllinen musiikkiterapia, joissa korostuu musiikin
merkitys sosiokulttuurisena ilmioni. Yhteisollistd musiikkiterapiaa on toteutettu muun muassa
vihemmistskulttuurien edustajien kulttuurin siilytcimiseksi ja hyvinvoinnin edesauttamiseksi
(ks. mm. Stige, Ansdell, Elefant & Pavlicevic 2010; Suomen musiikkineuvosto 2008).

Yldkouluikdinen nuori ja koulun musiikinopetus

Perusopetuksen yliluokilla oppilas on tavallisesti 12—15 vuoden ikiinen. Nuoruusidksi kutsut-
tava kehitysvaihe sijoittuu ikdvuosiin 12-22 vuotta. Sen alkuvaiheen muodostaa 2-5 vuotta
kestivi murrosiki. T4td aikaa kutsutaan my®6s varhaisnuoruudeksi (Aalberg & Siimes 2007,
15). Tissi artikkelissa kiytetddn kisitteitd ylikouluikdinen, nuori tai murrosikiinen viittaa-
maan nuoruusiin vaiheeseen, jolloin oppilas opiskelee peruskoulun yliluokilla (7.-9. 1k).

Nuoruusiissd psyykkinen kasvu on Aalbergin ja Siimeksen (2007) mukaan voimakasta ja
siind vuorottelevat kehittyminen ja ajoittainen psyykkisten toimintojen taantuminen. Nuori
“taistelee itselleen itsendisyytti ja oman minuuden kokemusta” (emt., 67). Tdm3 aika on suuri
mahdollisuus psyykkisen kehityksen kannalta. Nuoruusiin psyykkisen kehityksen tapahtuma-
ketjussa ratkaisevaa ovat paitsi aikaisemmat kehitysvaiheet, myos kasvun ja kehityksen voima
sekd ympiristén vuorovaikutus. (Aalberg & Siimes 2007, 67-68.)

Nuoruuteen kuuluu kehitystehtivid, joiden pidmiirini on saavuttaa itse hankittu auto-
nomia. Aalbergin ja Siimeksen (2007) mukaan kolme tirkeinti kehityksellistd tehtivid ovat
muuttuvan ruumiinkuvan ja seksuaalisen identiteetin jisentiminen, irrottautuminen vanhem-
mista sekd kidintyminen ikitovereihin puoleen ja heihin turvautuminen kasvun ja kehityksen
aikana. (Aalberg & Siimes 2007, 67-73.) Jisennimme seuraavassa musiikin tuottamia proses-
seja titd Aalbergin ja Siimeksen (2007) kehitystehtivijaottelua mukaillen psyykkisistd, fyysi-
sistd ja yheeis6llisistd nikékulmista. Aluksi nostamme musiikin tuottamista psyykkisisti pro-
sesseista esiin teemat “nuori, musiikki ja tunteet”, “musiikki omana tilana” sekd “musiikki ob-
jektina”. Sen jilkeen tarkastelemme ylikoulun musiikinopetusta fyysisen kasvun tukena, mu-
siikinopetuksen yhteiséllisyyden merkitystd nuorelle sekid musiikintunnin tydtapoja.

Nuori, musiikki ja tunteet

Tutkimusten mukaan musiikki on monissa tilanteissa ylikouluikiiselle kokemuksellisesti mer-
kittdvi elimin rikastuttaja. Saarikallion (2007) mukaan nuoret kiyttivit musiikkia mielialan
parantamiseen ja mielialan hallintaan. Niiti tavoitteita edistivid strategioita ovat muun muas-
sa musiikin kidyttiminen viihdykkeeni sekd elimysten ja mielikuvatydskentelyn lihteeni. Mu-
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siikki my®s lohduttaa vaikealla hetkelld, auttaa nuoria elpymiin, irtautumaan ei-toivotuista
tunnetiloista ja purkamaan tunteita. (Saarikallio 2007, 37.)

DeNoran (2000) mukaan musiikkia voidaan kiyttid miirittelemiin tai vahvistamaan kul-
loistakin mielentilaa. Musiikki on paitsi yllyttiji ja alkuunpanija myos tunteiden siil6jd ja
kannattelija. Nuorille musiikki on tissi mielessi erityisen liheinen ja tirked kanava myés kou-
lussa. Sinkkonen (2010) periinkuuluttaakin emootioiden tirkeyden huomioimista motivaati-
on, oppimisen ja luovuuden alueilla. Kun jirkeen vetoaminen juuri ylikouluikiisilld tuottaa
usein laihoja tuloksia, voi tunteiden huomioiminen ja valjastaminen hyvin kiytt66n toimia
oppimista edistdvini asiana. (Sinkkonen 2010, 42-44.)

Psykiatrian nikskulmasta katsottuna persoonallisuusrakenteet ovat murrosiissi vield kes-
keneriisid. Varhaisnuoruudessa kypsyy aivojen alue, joka auttaa ymmirtimiin sosiaalisen in-
formaation emotionaalisia puolia, kun taas etuotsalohkon alueet, jotka suodattavar yllykkeitd ja
ennakoivat tekojen seurauksia, kypsyvit vasta mydhiisessd nuoruusidssi tai varhaisaikuisuudes-
sa (Sinkkonen 2010, 38-39). Cacciatoren, Korteniemi-Poikelan ja Huovisen (2007, 134-137)
mukaan varhaisnuorta riepottelevat usein voimakkaat ja syvilti kouraisevat tunteet, niihin liit-
tyvien aivoalueiden alkaessa nopeasti kehittyd. Nuori on impulsiivinen ja saattaa hetkessi jou-
tua voimakkaiden tunteiden valtaan. Tunnemyllerryksen taustalla oleva himmennys on hel-
pointa peittii itsevarmuuden ja hipeimittdmyyden naamioon. Toisaalta kirjoittajat muistutta-
vat, ettd uskaltamisen kokemukset tuovat elimiin myds uutta voimaa, raikkautta ja riemua.

Nuori hahmottaa maailmaa itsestd ja omista tunteista kisin. Ylikouluikiisen kehitysvai-
hetta ajatellen on luonnollista, ettd musiikki koetaan tirkeiksi ja henkilskohtaiseksi asiaksi
elimissi. Aivotutkimuksen (Huotilainen 2010) pohjalta tiedetiin, ettd musiikki puolestaan
on tehokas ja nopea tunnevaikutusten synnyttdji. Musiikki ohittaa kognitiivisen havainnoin-
nin eli “jirkeilyn” tason ja aktivoi suoraan aivojen syvii osia, jotka vastaavat syvimpien tuntei-
den siitelystd. Niiden aivojen osien vaikutus muuhun aivotoimintaan ja koko kehoon on eri-
tdin nopea ja voimakas. Samalla my®&s aivojen mielihyvialueet reagoivat. (Emt., 2-3.)

Jokainen kasvattaja tunnistaa nuoruusvaiheen tunnemyrskyt. Myds musiikinopettajat huo-
mioivat musiikin merkityksen murrosikiisten tunne-elimille. Muukkosen (2010) tutkimuk-
sessa erds musiikinopettaja kuvaa, kuinka musiikkia voi kiyttdd tunteiden ilmaisukanavana:

[K]un musiikilla on semmonen valtava — se on semmonenilmasukanava, niin kun miki ta-
hansa taide. Mut et kun mé nyt oon musiikinopettaja niin mé aattelen, etti ne oppilaat, jotka
tuntee et se musitkki on libelli itsed, sais siini keinoja ilmasta itseiin. Et sillon kun on paha
olo tai — tai onnellinen tai, tai masentunu, tai jotakin miti tabansa, niin sillon, jos ei tee ite
musiikkia, mité tietysti voi tehdd, niin ainakin tietds etti toi musiikki on titi tunnetta vas-
taavaa, etti — et md saan kanavan ilmasta tunteita sillii hetkelli. Ettei ne tunteet jid semmo-
seks epiamdiiiriiseks jutuks, vaan etti tajuais, ettd niinbin mé ajattelen, tilti musta tuntuu.
[Sitaatti musiikin aineenopettajan haastattelusta (Muukkonen 2010, 192)]

Tunteiden reflektointi auttaa tuomaan emotionaaliset elimykset kognitiivisiksi, joka puo-
lestaan edistii tiedostamista, ongelmanratkaisua ja henkistd hyvinvointia (Pennebaker 1990).
Tiedostava opettaja on valpas musiikin synnyttimien tunnelatausten havaitsemisessa ja auttaa
sellaisten tilanteiden ja ilmapiirin syntymistd koululuokassa, jossa tunteiden reflektoinnille on
mahdollisuus. Oppilaalle on toisaalta myds annettava oikeus yksityisyyteen ja lupa olla paljas-
tamatta tuntojaan.

Musiikki omana tilana

Nuori voi tarvita musiikkia oman tilan, yksityisen reviirin, haltuunottamiseen. DeNoran mu-
kaan musiikin avulla nuori pystyy sulkemaan pois suuren osa ulkopuolisista tekijistd ja luomaan
strukturoidun (ks. DeNora 2000), ennalta arvattavan ja turvallisen d4nimaailman. Musiikki
sallii jopa suojautumisen hiljaisuudelta, jonka joskus voi kokea ahdistavana tai pelottavana.
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Omaan yksityiseen tilaan voi hakeutua musiikkia kuuntelemalla tai d4nti itse tuottamalla.
Koulussa soittolaite kulkee mukana ja on piilld oppituntien vililld tai muuten heti kun se
vain on sallittua. My8s oma soittaminen voi toimia oppilaalle tapana sukeltaa omaan #ini- -
maailmaan, muiden ulottumattomiin. Tissi tarkoituksessa nuori voi esimerkiksi uppoutua
pyorittelemiin tiettyd sointukiertoa tai jaidd luokkaan soittelemaan vilitunnin ajaksi. Myds
opettaja voi tarjota mahdollisuuden oman tilan ottamiseen vaikkapa kiyttimilld musiikkia

ohjatun rentoutumisen apuna.

Musiikki objektina

Tarkasteltaessa tunteita psykodynaamiselta kannalta niiden taustalla ajatellaan olevan psyykki-
sid prosesseja, joita musiikki on seki tuottamassa ettd auttamassa. Lehtosen (2010) mukaan
sijoitamme merkityksid musiikkiin, joka taas vaikuttaa vilittdmisti takaisin merkityksellistyen
uudelleen kullekin ainutlaatuisella tavalla. Musiikki on kuin mikrokosmos, pienoismaailma,
jossa on mahdollista kisitelld ja muotoilla miti tahansa psyykkistd materiaalia. Ajallinen ulot-
tuvuus musiikin maailmassa on rajaton: poissaolevaa voidaan kisitelld tdssd hetkessd lisnd ole-
vana. (Emt., 242, 248.)

Oppilas voi kokea musiikin psykodynamisin kisittein ilmaistuna hyvini objektina, jolloin
musiikki edustaa joko selfobjektia tai transitionaaliobjektia. Winnicott (1971) kirjoittaa transi-
tionaaliobjektilla tarkoitettavan suojaavaa vilimatkaa subjektin ja silld hetkelld havaittavan to-
dellisuuden vililld. Transitionaaliobjektin luominen edustaa Winnicottin (1971) mukaan luo-
vaa ongelmanratkaisua, jossa ihmisen mieli ei ole en#i riippuvainen senhetkisesti todellisuu-
desta, vaan se voidaan symbolisesti tiyttdd poissaolevalla. Transitionaalimaailmassa mik#4n ei
oikeasti mene rikki, kukaan ei vahingoitu, eikd ketdin tarvitse suojella. Musiikki tulee avuksi,
jos senhetkinen todellisuus tuntuu pelottavalta ja vieraalta tai sanoja ei 16ydy tuntemusten il-
maisemiseen. Musiikin avulla nuori voi kertoa itsestdin ja kokemuksistaan turvallisessa, mah-
dollisuuksia tdynni olevassa tilassa. Musiikin transitionaaliobjektikiytts edellyttdd ympiristdd,
jossa henkil® voi siirtyi leikin ja mielikuvituksen maailmaan. Esimerkiksi tietystd kappaleesta
voi tulla ihmiselle erd4nlainen transitionaaliobjekti. Myds soitin voi toimia transitionaaliobjek-
tina, jolloin sithen varautuu psyykkisti energiaa, esimerkiksi tietty tuntuma, henkilékohtaisia
muistoja tai personointia vaikkapa soittimelle annetun nimen muodossa (Lehtonen 2011,
247). Koulumaailmassa oppilaat saattavat esimerkiksi ihastua kappaleeseen, jonka soittamista
toivotaan herkeimitti tai leimautua tiettyyn soittimeen, joka seuraa heiti koko kouluajan.

Psykoanalyyttisen teorian mukaan musiikki se/f-objektina toimii minin jatkeena suojaten
ihmistd sisdiseltd ja ulkoiselta kaaokselta. Lehtonen (2011, 248) kirjoittaa, etti self-objekti voi
liiteyd psyykkiseen hitddn, johon musiikki kutsutaan apuun tekemiin sellaista psyykkistd tyotd,
johon ihminen ei muuten pystyisi. Tdmin kaltaisissa ilanteissa, joissa levoton psyykkinen ener-
gia sitoutuu musiikkiin, musiikista puhutaan Lehtosen mukaan psyykkisen sitomisen vilineeni.

Lehtosen (2011) mukaan sitominen on regressiolle vastakkainen, tietoisuuteen ja integraa-
tioon tihtddvi periaate, jossa levottomana ahdistuksena esiintyvi viettienergia etsii objektia
johon sitoutua. Sitomisessa primaariprosessien litkkuvat energiavaraukset (kateksit) varaavat
traumaattiset mielensisillot psyykkiselld energialla, joka mahdollistaa niiden integroitumisen
ensin esitietoiseen ja sen jilkeen tietoiseen jirjestelmdin (Ego). Sitomisessa Ego tyostdd, kisit-
telee ja integroi kokemuksia esimerkiksi sanoihin tai musiikin jinnitteisiin. Onnistunut sito-
minen tuottaa oivalluksen ja inspiraation kokemubksia, joiden yhteydessi Ego vahvistuu seki
nikee itsensi ja ongelmansa uudella tavalla. Vapautunut energia auttaa 16ytimain uusia luovia
ratkaisuja. Prosessi myds helpottaa seuraavia sitomistapahtumia. (Lehtonen 2011, 248-249.)

Oman opettajakokemuksemme mukaan ylikouluikiiset saattavat valita musiikintunnilla
hyvinkin synkkii teemoja kisittelevid lauluja, jotka heijastavat heidin pohtimiaan suuria el3-
min ja kuoleman kysymyksii. Musiikkiin he voivat sijoittaa aggressiivisia tunteita, kuten her-
mostuneisuutta, ahdistusta ja raivoa. Tavallisissa oloissa estynyt tunteiden ja turhautumisten
ilmaisu voi purkautua my®s katarssina, jolla tarkoitetaan emotionaalisen tilan laukeamista ja
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purkautumista tissi tapauksessa musiikillisen tydskentelyn avulla. Katarttiset kokemukset toi-
mivat puhdistavana Egon jinnityksen lieventijini, jolloin Egon muistaminen ja ymmirtimi-
nen parantuu (Ahonen 1993, 107). Koulussa tillainen voimakas lipieliminen voi nikyi esi-
merkiksi rumpujen hillictdmini transsinomaisena lydmiseni tai lauluun eldytymiseni aina
litkuttumiseen saakka. Musiikki voi tuoda lis3 sivyji ja nikokulmia murrosikiisen mieltd as-
karruttaviin asioihin. Samalla ymmiirrys itsestd lisd4ntyy.

Ylikoulun musiikinopetus fyysisen kasvun tukena

Murrosikiiselle on tyypillistd fyysisen minin tutkiskelu ja vertailu ikidtovereihin. Kuten edelld
mainittiin (Aalberg & Siimes 2007), murrosiin erdini kehityksellisend tehtivini on seksuaa-
lisen identiteetin ja muuttuvan ruumiinkuvan jisentiminen. Kehitysvaihetta voi kuvata sisii-
senid kamppailuna voimistuvien seksuaalisten ja aggressiivisten viettiyllykkeiden aiheuttaman
himmennyksen kanssa (Sinkkonen 2010, 15). My®és fyysisen kasvun psykologiset seuraukset
vaativat Aalbergin ja Siimeksen (2010) mukaan itsen uudelleen miirittelyd. Muun muassa
pdin, kisien ja jalkaterien koon suhteettomuus muihin mittoihin nihden himmentii mur-
rosikiistd. Raajojen nopea kasvu my®s vaikeuttaa liikkeiden koordinaatiota ja saattaa tehdi
murrosikiisestd kompelon ja epdvarman. Tiéssi vaiheessa nuori saattaa pyrkid mielelldin ole-
maan huomaamaton, kunnes kehon suhteiden tasapainottuminen nuoruusiin kuluessa vihi-
tellen johtaa oman ruumiin haltuunsaamiseen. (Aalberg & Siimes 2007, 15, 34.)

DeNora (2000, 85) kdyttdd ilmaisua kehollinen epivarmuus tai turvattomuuden tunne
(embodied insecurity) tilanteesta, jossa keho ei pysty kokoamaan itsedidn organisoituneeseen
tilaan tai orientoitumaan paikkaan ja/tai tilaan tarkoituksenmukaisesti. Henkild voi kiyttid
suoritettavaan liikkeeseen liikaa tai lilan vihin energiaa tai ei pysty koordinoimaan ja hallitse-
maan liikkeitd tilanteeseen nihden optimaalisella tavalla. Murrosikiiselld suhde nopeasti
muuttuneeseen kehoon saattaa hetkittiin olla juuri tilli lailla epiorganisoitunut.

Jos oma keho tuntuu vaikeasti hallittavalta, voi musiikki toimia proteesin tavoin laajenta-
en kehon toimintakykyi. Musiikki toimii tillsin kontrastisena rakenteena, jota vasten oman
kehon rajaviivat piirtyvit niin ettd jokaisen liikkeen todellisuus voidaan kontekstualisoida uu-
delleen osaksi musiikillista rakennetta. Liikkeestd tulee musiikin siivittimini luontevaa ja tar-
koituksenmukaisempaa. Musiikkia vasten voidaan peilata ja muokata kehollisia prosesseja,
kuten liikettd (keinuminen, hyppiminen), psykologisia tiloja (turhautuminen, ilo) ja ko-
reografista yhteistydtd (tanssiaskeleet). Musiikkia voidaan kiyttid myds olotilan tunnistami-
seen, havainnointiin (mielihyvi, kipu, visymys) ilmentimiseen tai motivaation nostattami-
seen (ennalta valmistautuminen johonkin toimintaan) ja se voi my®s vaikuttaa suoraan ener-
giatasoon ja kestokykyyn. (DeNora 2000, 98.)

Voidaan ajatella, ettd musiikin avulla eri aistien kautta sek niiden vililld tapahtuu kehol-
lista “ajattelua”. Amodaalinen eli aistien vilinen havaitseminen ilmenee Lehtosen (1996) mu-
kaan synestesioina, kuten kosketuksen kokemuksena ilman kosketusta, kokemuksena liikkees-
td ilman liiketti tai erilaisina fyysis-psyykkisini tuntemuksina tai mielikuvina. Musiikki voi
my®ds aktivoida varhaisen kokemusmaailman ruumiillisia muotoja eli vitaaliaffekteja (esimer-
kiksi #idin ja lapsen kommunikaatioon liittyvid asentoja, virihtelyji, emotionaalisia vaikutel-
mia), jolloin musiikki koetaan litkemielikuvina, kuten rijihtivini, keinuvana, hiipuvana ja
niin edelleen. Musiikki toimii niin my®&s auditiivisena kanavana ihmisen ei-kielellisiin kehi-
tysvaiheisiin. (Emt., 68-71, 243.)

Musiikki toimii kehossa niin ollen monensuuntaisesti. Se paitsi perustelee kehollista toi-
mintaa tehden liikkeestd mielekistd, myds antaa voimaa ja motivaatiota jatkaa kehollista toi-
mintaa siitd saadun mielihyvin motivoimana. Murrosikdinen voi monessa mielessi saada mu-
siikista turvaa ja palkitsevaa palautetta oman muuttuneen kehonsa hallinnasta.
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Musiikinopetuksen yhteisollisyyden merkitys nuorelle

Ylikouluikiistd koettelevat paitsi itsendistymistarpeet, my6s halu palata riippuvuuteen. Eridini
kehitystehtiviniin nuori pyrkii irrottautuminen vanhemmista ja heidin toiveistaan luoden
vihitellen uuden, aikuisemman suhteen vanhempiinsa. Hetkittdin ristiriitainenkin varhais-
nuoruuden tilanne nikyy vaihtelevana kiytskseni vanhempia kohtaan. Lapsenomainen kiy-
tos vaihtelee tilanteiden kanssa, joissa varhaisnuori kokee vanhemmat itseniistymispyrkimys-
tensi esteeksi. (Aalberg & Siimes 2007, 68-69.)

Ruumiinkuvan jisentymisen ja vanhemmista irrottautumisen lisiksi Aalberg ja Siimes
(2007) miirittelevit nuoruusiin kehitystehtiviksi turvautumisen ikitovereihin kasvun ja ke-
hityksen tukena. Vertaisryhmi tukee varhaisnuorta yksiniisyyden ja ahdistuksen hallinnassa ja
antaa uskallusta toteuttaa asioita, joihin yksin ei ehki olisi rohkeutta. Ryhmi tarjoaa jactun
identiteetin, jonka kautta yksiléllinen identiteetti vihitellen 16ytyy. (Aalberg & Siimes 2007,
67-73, 89-90.) Musiikintunti onkin potentiaalisesti tirkei sosiaalinen tapahtuma, kuten mu-
siikinopettaja “Pekka” kuvaa:

Tiiin ikésten nuorten kanssa — tii on loistava tilaisuus niitten keskindisten subteitten kebitti-
miseenkin. On todella onnellista olla tillasten nuorten kans tekemisissi, joil on taito ja halu, ja
sit ne on sosiaalisestikin aika hyvin ryhméiytyvi, rybmdssi toimeen tuleva porukka. Esimerkiks
niiil tytoilli, leun ne pidsee laulamaan vaikka Be.Aébop,Aéa,Aélulan tihin néin [...] ni niil
on niin kaubeesti hiuksia laitettavana ja niitii napapaitoja. Pojat on tuolla, oikein tiii millai
ne olis. On tavattoman paljon semmosta — mi kutsuisin jopa tervettd silmiillépitoa toinen toi-
sistaan tiilld. Mi ajattelisin sen néin, etti niille ei mahdollisesti ehkii ole viikonloppuisin
timmasti, ei 0o diskoo tai kokoontumisjuttuu, mis ne vois olla. Eriilli tavalla titi vois pitiii
Jonkinniikisend [naurahtaa] — heidiin jopa vapaa,Aéajan timmaisend seurustelutapahtumana-
kin titi musiikkituntii. Kun siin on mukana tid ilmaisu vieli, tiii laulu tai soitto, ni se antaa
sithen semmosii — semmost than uskomatonta ulottuvuutta. Voi ne tuol koulun kiytivillikin
peilin edessi meikata ja kammata, mut siel on vaan tytit sit peilin edesséitt pojat on jossakin
muualla, mut tiil ne on yhdessi. Siis se on jotakin — se on uskomatonta. [Sitaatti musiikin-
opettajan haastattelusta (Muukkonen 2010, 163)]

Nuori haluaa nihdi itsensi kyvykkiini ja onnistuneena yksiloni niin lihiympiristossiin
kuin yhteiskunnassakin. Hinelle on tirkedd kuulua ryhmiin ja saada sen hyviksyntd. Ryhmii
tarvitaan muun muassa vanhempien arvomaailmasta irtautumiseen. Ryhmsi koulii sosiaalistu-
maan sen arvoihin, asenteisiin ja normeihin, miki voi my®s aiheuttaa nuorelle paineita. (Aal-
tonen ym. 2003, 94-95.)

Usein varhaisnuorten ryhmit ovat spontaanisti kokoontuvia massaryhmii, joissa kokeil-
laan rajoja, ilmaistaan ajatuksia, tunteita seki puretaan eroottisia ja aggressiivisia latauksia.
Tdmi tulee nikyviin esimerkiksi massiivisina ryhmiilmidini rock-konserteissa. Nuorisokult-
tuurin symbolit yhdistivit murrosikiistd ikitovereihin ja auttavat eriytymiin aikuisten hallit-
semasta valtakulttuurista. (Aalberg & Siimes 2007, 71-73.) Musisointi on esimerkki parhaim-
millaan hyvii tekevistd yhdessiolon muodosta, jota voidaan toteuttaa koulussa ja johon voi-
daan sielld saada vilineitd ja ohjausta.

Pohtiessaan musiikin opiskelun merkityksii koulussa nuoret nostavat Lindstrémin (2011)
tutkimuksen mukaan tirkeimmiksi juuri yhteisollisyyden: parhaimmillaan yhteismusisoinnis-
sa toteutuvat aito kiinnostus ja kunnioitus toista kohtaan, luottamus, sallivampi kiyttdytymi-
nen muihin aineisiin verrattuna, yhteisélliset oppimiskokemukset ja onnistumiset sekd mah-
dollisuus kehittyd musiikissa yhteison jiseneni. Myds Muukkosen tutkimuksessa (2010) mu-
siikinopettajat nostavat niin ikiin esiin yhteiséllisyyden merkityksen ja erityisen mahdollisuu-
den juuri koko luokan musisointiin osallistavassa yhteismusisoinnissa. He korostavat turvallis-
ta ilmapiirid ja hyvii ryhmidynamiikkaa yhteismusisoinnin edellytykseni. (Muukkonen
2010, 167.)
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Psykodynaamisesta viitekehyksestd tarkastellen vitaaliaffektien (ks. edelld) tajuamisella ja
yhteismusisoinnilla on yhteys, joka ilmenee tunteen kokemisena sisillstidn irrotettuna, kol-
lektiivisesti koettuna yhteiseni tunnevireeni. Kokemus on yhteydessi empatiakyvyn kehitty-
miseen, vastavuoroisen ymmirryksen ja aikaansaamisen kokemuksiin sek# yhteissllisyyden
kokemuksen vahvistumiseen. (Lehtonen 2011, 245-246.) Kuten Sinkkonen (2010, 177) to-
teaa, empatiakyky voi kehitty3 vain empatian kokemuksesta. Yhteismusisointi koulussa antaa
erilaisissa kokoonpanoissa tilan tille kokemukselle lipi kouluajan.

Musiikkiterapeuttinen nikskulma musiikintunnin ty$tapoihin

Vallalla olevan kiytinnon mukaisesti ylikoulun musiikinopetuksen keskeisimpii toiminnan
muotoja ovat yhteismusisointi laulaen ja soittaen, musiikin kuuntelu sekd musiikkitiedon
opiskelu. Musiikkiterapeuttisesta nikskulmasta laulun ja soiton opiskeluun liittyy erilaisia
psyykkisii ja fyysisid prosesseja. Nostamme seuraavassa eri tydtapojen yhteydessi esimerkin-
omaisesti esiin joitakin ndistd havainnollistaaksemme prosessien kietoutumista musiikilliseen
toiminaan.

Soittaminen
Sitten tosiaan ihan kiva nuista kun otetaan mikit ja kaikki ja lauletaan ja ollaan ihan niin
kun oikee biindi. Saajaan joku kappale sitten kuulostamaan. Apulantaa on soitettu — helpot
soinnut. Jossakin kobassa kun polkastaan siirg pidlle niin silmiit leviii — ja pieni tytti siellii
soittaa, ettd voi ihme — lihteekd timdi minusta témd dini. [Sitaatti musiikin aineenopettajan
haastattelusta (Muukkonen 2010, 138)]

Kuten laulettaessa oma #ini (ks. tarkemmin alaluku “Laulaminen”), my®s soitettaessa inst-
rumentti voi toimia koulussa oppilaan oman persoonan laajentumana, johon saadaan soictti-
men volyymilla, sointivirilld ja teknisilli mahdollisuuksilla lisd3 ilmaisun potentiaalia. Kisin
kosketeltava instrumentti saatetaan ddnen henkilskohtaisuuden ja dnenmurroksen haasteiden
tihden kokea lauluiinti turvallisempana ilmaisun vilineen.

Soittamisen maailmaa on ylikouluikiisten kanssa usein helppo lihestyd nuorten oman
musiikin kautta. Tervon (2003) analyysi rockista moniin nuoriin vetoavana musiikinlajina
pitee myds rockiin pohjautuviin nykymusiikin trendeihin. Tervo kuvailee rock-musiikkia vah-
vasti fyysisesti koettavana musiikinlajina, joka antaa tilaa fantasioille ja johdattaa nuorta kodin
suojista kohti itseniisyyttd. Rock-musiikki syntyy eri elementtien (korostettu rytmi, melodia,
soundi, volyymi, lyriikka) sopivasta yhdistelmistd mielikuviin ja ulkoisiin tekijoihin (ryhmi,
pukeutuminen). Ylikouluikiiset nuoret ovat kehitysvaiheensa tihden herkkii kokemaan juuri
nditd musiikin elementteji. Voimakas volyymi vaikuttaa suoraan ruumiiseen vibraation kautta
ja rockin tasaisena sykkivi luja pulssi on yhti aikaa turvallinen ja kiihottava. Pojat ovat perin-
teisesti saaneet kokea ihailua ja korostaa maskuliinisuuttaan rockin soittamisen kautta, kun
taas tytdt ovat rytmin ja volyymin suojassa tuoneet esiin liheisyyteen ja omaan ruumiiseensa
liittyvid ilmaisua, joskin roolit ovat jo hyvin aikaa menneet ristiinkin tissi mielessd. Tervo
huomioi my®s, kuinka musiikin ja lyriikan yhdistelmi antaa tulkinnan vilineen nuoruusiissi
muuttuville tuntemuksille.

Instrumentin hallinta sindnsi voi tuottaa soitettaessa tirkeitd Egon hallinnan kokemuksia.
Lehtosen (2010) mukaan oikein asetettu vaatimustaso antaa mielihyvin ja oivaltamisen koke-
muksia. Turvallisessa ympiristdssd voidaan uusia asioita kokeilla hallitusti, epionnistumisiakin
sietden. (Lehtonen 2010, 250-251.) Soittaminen tuottaa my®s kehollisella tasolla voimallisia
kokemuksia. Musiikki auttaa kehon potentiaalin 6ytimisess3, fyysisen toiminnan tukemisessa
ja jopa kehon “unohtamisessa” kehollisen toiminnan integroituessa luontevaksi osaksi musii-
killista toimintaa. Nuori saa musiikista kuulohavainnon ja kehollisen toiminnan yhdistyessi
jopa extreme-elimyksii sallituissa rajoissa.
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Suomessa koulun musiikinopetuksessa keskeisti on toiminnallisuus, joka ilmenee oppi-
tunneilla erityisesti yhteismusisointina (ks. esim. Ray 2004; Muukkonen 2010). Yhdessi lau-
laminen ja soittaminen tarjoavat koulukontekstissa mahdollisuuden yhteisélliseen, yhteiseen
pddmiiridn tihtddviin toimintaan. Oppitunnille kokoontuva ryhmi muodostaa ajallisessa
ulottuvuudessa ainutkertaisen, juuri tietyistd henkildistd koostuvan ryhmin, jossa oppilaat ja
opettaja kohtaavat yksildini monentasoisessa ja -laatuisessa vuorovaikutuksessa. Musiikinluo-

kassa my®os luokkatila varustuksineen on osa kohtaamisen kontekstia. Musiikin saamat merki-

tykset pohjautuvat siihen, kuinka kukin oppilas musiikkiin orientoituu, kuinka sitd kuunnel-
lessaan tai musisoidessaan tulkitsee ja miten oppilas sijoittaa kokemuksen henkilkohtaiseen
musiikilliseen karttaansa ulkomusiikillisten assosiaatioiden (tapahtumapaikan, muiden tapah-
tumien ja muiden ihmisten) kentissi (ks. DeNora 2000). Musiikintunti situaationa luo niin
ainutlaatuisen lihtékohdan musiikin kentissi syntyville psykofyysisille kokemuksille.
Yhteismusisointikdytinndssd, ns. luokkabindisoitossa, opettajien yleiseni peruslihtskoh-
tana on koko luokan osallistaminen, aiemmista taidoista tai taipumuksista riippumatta
(Muukkonen 2010, 179). Luokkabindii voi verrata yhteiskuntaan pienoiskoossa. Yhdessi
musisointi harjoittaa oman paikan ottamista ja toisten huomioimista. Pohdittavaksi saattaa
nousta myds my®ds eettisid kysymyksid. Oppilaan tdytyy tulla kuulluksi ja saada ottaa sellainen
rooli, joka lopputuloksen kannalta on mielekis tai joka hinelle kulloinkin sopii. Musiikki on
luomassa moniulotteista suhdeverkostoa ldsni olevien kesken, suhdeverkostoa jossa “soiden
litkkuvat muodot kohtaavat ihmisen psykofyysisten prosessien muotoja seki kunkin sisdisessi
maailmassa etti vuorovaikutuksessa ihmisten vilill” (Lilja-Viherlampi 2007, 297-298).

Laulaminen

Koulussa oppilas on mukana musisoivassa ryhmissi omana yksilondin. Erityisesti laulaessa
oma persoona on vahvasti mukana. Mitchell (2008) kuvaa d4ntd oman identiteetin ilmenty-
mini verraten sitd kisialaan tai sormenjilkeen. Oma #ini, soitettu tai laulettu, on autenttisesti
oppilaan oma (emt., 47), joka samalla soi harmoniassa muiden kanssa. Laulaminen antaa
mahdollisuuden dinen monipuoliseen kiyttd6n ja keinon tuoda omaa persoonaa esille. Laula-
misessa tunnutaan paljastavan enemmin minuutta ja omaa persoonaa kuin kisin kosketelta-
van instrumentin vilitykselld. Kuten Numminen (2005, 70-71) toteaa, laulamisessa paljastuu
d4nen kautta jotain yksityisestd ministd. Laulukokemuksia virittdvit tunteet aina uhasta ja
ahdistuksesta onnen ja ilon tunteisiin, jopa yhtiaikaisesti.

Musiikin aineenopettajat korostavat laulamisen merkitystd musiikinopetuksessa (Ray
2004; Muukkonen 2010). Se on tirked musisoinnin ja yhdessi toimimisen muoto musiikin-
tunneilla. Tutkimusten mukaan opettajat ovat kuitenkin huolestuneita oppilaiden laulamatto-
muudesta ja pitivit laulunopetusta erityisesti ylikouluikiisten kanssa joskus haastavana (Ray
2004, 200; Muukkonen 2010, 169), osin juuri Nummisen ylli mainitsemista syistd. Nummi-
nen (2005) ehdottaakin, etti koulussa tulisi kaikilla olla mahdollisuus kehittdi laulutaitoaan,
my®s sellaisten, jotka tuntevat itsensi epdvarmoiksi tai joilla on vaikeuksia laulaa nuotilleen.
Improvisoivassa hengess, ilmaisullisin ulottuvuuksin ja litkettd avuksi kiyttiden voitaisiin pyr-
kid moniulotteiseen laulutaidon haltuunottoon. Niin kaikki oppilaat voisivat tdysipainoisesti
ja tasa-arvoisesti olla mukana laulunopiskelussa. (Numminen 2005,70-71, 260-261.)

Huomionarvoista on, etti laulujen sanat tuovat musiikkikokemukseen uuden ulottuvuu-
den. Lehtosen mukaan Sanat ovat unisymboleihin verrattavia metaforia ja ne tuovat kielen
sanattomalle, ollen laulajan tai kunkin kuulijan tulkittavissa omalla tavallaan (Lehtonen 2011,
240). Sanat voivat olla nuorelle my®s keskeinen lempimusiikin kriteeri.

Musiikin kuuntelu ja rentoutuminen

Nuorelle liheinen musiikki on kiintedsti sidoksissa identiteettiin ja voi olla myds fyysisesti
vahva kokemus. Ylikouluikiiset esittelevit opettajakokemuksemme mukaan mielelliin omaa
lempimusiikkiaan ja suosikkiartistejaan. Koulussa mahdollisuuden oppilaan oman mielimusii-
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kin esittelyyn voi rakentaa vaikkapa levyraadin muodossa. Voidaan ajatella, ettd kuunnelles-
saan mielimusiikkiaan nuori samalla kuulee itsensi musiikissa. Nuori saattaa jopa olla “genre-
riippuvainen”, kuten eris nuori suhdettaan lempityylilajiinsa kuvailee (Sinkkonen 2010, 19).
Musiikkiin voi sijoittaa oman “musiikillisen mininsi”. Kun musiikki tai sen edustama tyylilaji
ajan kuluessa menettdd merkityksensi, sen paikan ottaa jokin toinen musiikki tai idoli. Tapa
samaistua tilld tavoin musiikkiin on tyypillistd identiteettitydskentelyd nuorilla tai nuorten
edustamalla ryhmilld. (DeNora 2000.) Jakamalla musiikillisia mielikuvia muiden nuorten
kesken yksityinen kokemusmaailma laajenee yhteiseksi ja saa nuorisokulttuurisen muodon
(Tervo 1991), jota koulu osaltaan musiikin kuuntelun yhteydessi voi tukea. Oppilaan oman
musiikin kuuntelun kautta my®s opettaja saa mahdollisuuden tutustua oppilaan henkilskoh-
taiseen todellisuuteen ja lisitd ymmirrystiin oppilaiden musiikkisuhteesta heidin mielimu-
siikkinsa kautta (Erkkild 1998).

Musiikkiterapiaprosessissa musiikki parhaimmillaan kiynnistidi ja helpottaa psyykkisid
prosesseja psyykkisen energian sitomisominaisuuden kautta (Lehtonen 2011, 249). T4dmin
seurauksena terapoitavan musiikkimaku usein terapiaprosessin my6tid muuttuu ja kehittyy.
Uusia maailmoja avautuu paitsi ulkoisesti kuultavassa musiikissa myds mielen sisdisessi maail-
massa. Musiikinopetuskontekstissa oppilaan tutustuttaminen uusiin musiikkikulttuureihin,
musiikin lajeihin ja tyyleihin on oleellinen osa musiikillista toimintaa. Musiikillinen mini (ks.
DeNora 2000) muuttuu ja saa lisid ulottuvuuksia saadessaan tuoreita drsykkeitd. Muukkosen
(2010) tutkimuksessa opettajat kertovat lihtevinsi nuorille tutusta musiikista ja laajentavansa
musiikillista palettia siitd kisin tavoitteenaan musiikillisen maailmankuvan laajentaminen,
“ikkunoiden avaaminen” (Muukkonen 2010, 185).

Niin jos ajattelee normaalia nuorta tai keti tabansa ibmisti, niin yleensi silli on yksi [musiik-
ki-Jikkuna auki. Tai ettii silli saattaa olla yksi mielimusiikki, se kuulee siti ja se tykkiid siiti ja
se kuuntelee siti aina. Niin mun tehtivi on avata néiti ikkunoita, mabdollisimman paljon
néiitii ikkunoita. Ettii tiilli on timmdoisti musitkkia ja timméistikin on ja tuonkin voi avata
Ja sitten mé toivon, ettd se oppilas uskaltaisi itse ruveta aukasemaan néiti ikkunoita. Ja kun se
on kaynyt timén koulun, niin sitten sillii olisi jo mahdollisimman monta niitii ikkunoita
auki, etti se osaisi avata ne. Mutta ettd sitten sen jilkeen se rupeis itse aukasemaan.

[...] Samalla lailla kun ihmisestii tulee ystivi, niin sitten siti voi kiyttiii avuksi — musii-
kista voi olla apua jossain tilanteessa, ihan niin kuin ystivisti voi olla apua. Ja miti enem-
miin on niiti ystivid, niin sen useampaan tilanteeseen saa apua silloin kun tarvitsee. Jos kuun-
telee vain yhti musiikkia, niin on vain yksi ystivi. Ja jos se ystivi ei esimerkiks osaa — kuun-
nella sua tai olla — auttaa, sitten ei ole muita ystivii. Mi ajattelin, et miti enemmiin tuntee
erilaisia musiikkeja niin siti enemmiin saa tukea sille omalle persoonalle, oman persoonan eri
puolille. [Sitaatti musiikin aineenopettajan haastattelusta (Muukkonen 2010, 158)]

Koulussa musiikin kuuntelu katkaisee oppilaan tydpidivin ja sallii hetkeksi viipymisen
mielen sisdisessi maailmassa. Musiikin kuuntelua voi kiyttdd koulussa myds rentoutumiseen.
Luokassa hyvii oloa edistivisti rentoutumisen hetkestd syntyy parhaimmillaan luokan ilma-
piirid rakentava kokemus, kuten musiikinopettaja seuraavassa sitaatissa kertoo.

[O]n valot pois piiilti ja musiikki soi ja tiil on ihan hiljasta. Ja ne sanoo just ett se on niin
mukavaa keskellii muun koulupdiviin kokee jotain semmostakin. Se oli niin ihanaa pitiii sem-
mosta oppituntia, jossa ei ollut minkiinlaista tavoitetta oppimiseen. Vaan sai pelkéstiiin, et
hei nyt me rentoudutaan. Nyt me kuunnellaan hyvid musaa. Ja valot pois ja niin. Ja oppilail-
ta tuli palaute, mié taisin dsken sanoakin, tosi kivaa et on timmdastikin ilmapiirid. Ja tim-
minen puuttuu Suomen koululaitoksesta, ala-asteesta libtien. [Sitaatti musiikin aineenopet-
tajan haastattelusta (Muukkonen 2010, 175)]
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Vaikka oppimistavoitetta ei rentoutumiselle osoitettaisikaan, voidaan kehoa kuuntelemalla
havaita rentoutumisen vaikutuksia omaan kehoon. Jos miellyttivi olo saavutetaan, sitd on
my6s helpompi tavoitella myshemmin uudelleen. Tutkimusten mukaan musiikilla on fysiolo-
gisia vaikutuksia, jotka voivat vaikuttaa oppilaan tydvireeseen. Musiikki lisd3 endorfiinin tuo-
tantoa sekd aktivoi aivoja (Wigram, Pedersen & Bonde 2002). Rauhallinen musiikki paitsi
laskee sydimen sykettd, my6s vihentid lihasjinnityksid (Punkanen 2011). Musiikin on my®ds
todettu virkistdvin, rauhoittavan, eheyttivin itseluottamusta seki parantavan keskittymis- ja
suorituskykyi (Leppinen, Aho, Harju & Gockel 1999, 26).

Ylikouluikiisten tapauksessa on hyvi huomioida, ettd musiikkimaulla (ks. mm. Wigram,
Pedersen, Bonde 2002, 138) on vaikutuksensa rentoutumiseen. Joku rentoutuu rauhallisesta
instrumentaalimusiikista ja toinen heavy metal -musiikista. Musiikin aivotutkimuksen puolel-
la stressitason onkin havaittu laskevan henkilén kuunnellessa oman makunsa mukaista, miel-
lytedviksi kokemaansa musiikkia (Huotilainen 2011, 40-41).

Séveltiminen ja improvisointi

Ylikouluikdisen nuoren mieli on pitkilti vapaa aikuismaailman rajoituksista. Luovuus ja fan-
tasiointi ovat keskeisessid asemassa elimissi. Skinnari (2004, 111-114) nikee kasvatusfilosofi-
sesta nikokulmasta ylikouluikiisen eldvin eliminkaarensa kauneuden ja totuuden eetosten
siirtymikautta. Tdmin takia koulun pitdisi hinen mukaansa tarjota toiminnallis-kiytinnollis-
t4 ja taiteellista toimintaa ilyllisesti suuntautuneen toiminnan vastapainoksi. Taide-elimysten
kautta nuori voi saada arvokkaita, arjen ylipuolelle kohottavia kokemuksia.

Luovan toiminnan merkitys nuoren mielenterveydelle on niin ollen tirkei. Sellaiseen osal-
listuttuaan hin ei ole koskaan entisensi, vaan on saanut nikymin toiseen todellisuuteen.
(Sinkkonen 2010, 247, 251.) Tissi koulu voi toimia hyvini pelikenttini ja oppilaan mielen-
kiinnon kohteet tunnistava opettaja oppilaan tukena. Musiikintunnin puitteissakin voidaan
uuden luomista rohkaista monin tavoin esimerkiksi mahdollistamalla (44ni)improvisaatio-ti-
lanteiden syntyminen tai rohkaisemalla oppilasta muuten tuottamaan omaa musiikillista mate-
riaalia. Lisiksi oman musiikin tuottaminen siveltien ja improvisoiden tarjoaa monilla tavoin
merkittdvin musiikillisen vuorovaikutusmahdollisuuden. Niiden toimintatapojen kiyttd on
koulun musiikinopetuksessa kuitenkin toistaiseksi varsin vihiistd, vaikka niiden merkitys oppi-
laan musiikilliselle identiteetille on tunnistettu ja ne ovat olleet vahvasti esilli musiikinopetuk-
sen opetussuunnitelmissa koko peruskoulun historian ajan (ks. esim. Muukkonen 2010).

Musiikkiterapiakontekstissa improvisoitu musiikki on prosessi, joka ei vilctimited niyttiy-
dy “taiteena” tai edes musiikkina itsessdin. Prosessin ulkoinen ilmentymi saattaa vihimmil-
ld4n olla yksittdisten d4nten muodostelmia, d4nikuvioita (Bruscia 1987, 5-6). Musiikki voi
aluksi kuulostaa kaoottiselta, mutta yleensi vihitellen jisentyy ja saa muodon. Tuottaessaan
omaa musiikkia henkil$ ulkoistaa sisiisid prosessejaan korvin kuultavaksi musiikiksi, mahdol-
lisesti muidenkin kuulijoiden ulottuville. Vastaavasti kuullessaan itse tekem#insi musiikkia
ulkoiset d4net siirtyvit sisdisesti muokattaviksi. (Lehtonen 2011, 254.)

Koulukontekstissa improvisointi voidaan rakentaa esimerkiksi erilaisten soittimien, valit-
tujen sivelten, tietyn asteikon ja/tai musiikin elementtien muuntelun varaan. Siini kukin osa-
puoli osallistuu tekemiseen parhaimmillaan tasavertaisena tuoden musiikkiin omat ideansa.
Séveltdessd musiikki voidaan merkitd muistiin, sithen voidaan palata uudelleen, sitd voidaan
hioa ja tydstidd ryhmin kesken. Selkein ero musiikkiterapian ja musiikinopetuksen vilill3 lie-
nee musiikkiterapian keskittyminen symbolisen tason merkityksiin (vrt. Erkkild 2007, 77),
kun taas musiikinopetuksessa painopiste on tulkinnan ja esteettisyyden tavoittelussa seki soit-
toteknisissi seikoissa.

Oppilaalle oman musiikin tuottamisen prosessi voi olla monellakin tavalla merkittivii.
Hin saa musiikillisen vuorovaikutuksen kautta mahdollisuuden paljastaa itsestdin puolia, jot-
ka ehki jdisivit kielen konkreettisten merkitysten kautta ilmaisematta. Kliinisestd musiikki-
psykoterapiasta saatujen kokemusten pohjalta improvisointi saattaa muuttaa soittajan mielen-

Musiikkikasvatus 01 2013 vol. 16




40

tilaa (esim. aggressiivisesta leikkisiksi), vireystilaa (esim. motivoitumattomasta aktiiviseksi) tai
tuottaa mielikuvitusta aktivoivia mielikuvaketjuja (Erkkild 2007, 77-78). Jos opettaja tiedos-

taa nditd mahdollisia vaikutuksia, voidaan soittotilanteessa antaa aikaa omien reagointitapojen
ja asenteiden tunnistamiselle, emootioiden ja tunteiden musiikilliselle ilmaisulle seki oppilai-

den vilisen vuorovaikutuksen rakentamiselle. Oppilas luo omaa musiikkia tuottaessaan jotain
uutta joka kuvastaa hinen persoonaansa ja kuulostaa hineltd. Musiikki my6s "heijastuu takai-
sin” saatuaan uusia mausteita ja tultuaan toisten tulkitsemaksi. Oppilas saa kokemuksen siiti,

kuinka hinet on ymmiirretty, miki kuulostaa hyvilti ja mitd vield voi kehictdi.

Produktiot, jublat ja esiintymiset

Pohtiessaan esiintymisten ja erilaisten koulun musiikkiproduktioiden merkitystd musiikin-
opettajat nostavat esiin (Muukkonen 2010) niiden antaman mahdollisuuden 18yti4 kullekin
oppilaalle sopiva rooli yhteisprojekteissa, rohkaistua ja oppia elimissi tirkei esiintymistaitoa
sekd mahdollisuuden tuoda esiin omia vahvuuksiaan kouluyhteisdssi. Toisaalta opettajat ko-
rostavat vastuutaan esiintyvien oppilaiden suojelussa, valvoessaan ettei oppilas esimerkiksi tule
nolatuksi koko koulun edessi. Erds musiikinopettaja kuvaa, ettd opettajan tehtivini “on loy-
ti4 sieltd oppilaalle semmonen tehtivid mistd se selviytyy, ettd se kokee, et jes, mi oon ollu tis
mukana” (Muukkonen 2010, 176). Opettajat pohtivat kuitenkin my®s sitd, kuinka musiikkia
tulisi saada opiskella koulussa, vaikka ei haluaisikaan esiintyd. (Muukkonen 2010; ks. my®s
Nikkanen & Westerlund 2009.)

Kurkela (1993) vertaa esiintyjid pieneksi eldimeksi, joka “vipeltid sydin pompottaen yli
avoimen paikan — suojattomana, kuolemaa uhmaten”. Vertauksella hin tarkoittaa, etti esiinty-
minen on aina urhea teko, jossa tekemisillimme luomme itsestimme tietynlaista todellisuutta
ja samalla altistumme arvioinnin kohteeksi. Esiintymi4n rohkeneva - myds omia musiikillisia
tuotoksiaan muiden arvioitavaksi altistava - joutuu aina omistautumaan asialle siind miirin
kokonaisvaltaisesti, ettd musiikki imee tekijinsi itseensi. Esityksesti tulee niin self-objekti,
itseyden ilmenemismuoto. Se kertoo siitd, millainen esiintyji on ajattelevana ja tuntevana yk-
siléni, miten hin ilmaisee itsedin motorisesti, esteettisesti ja koko olemuksensa vaikuttavuu-
den tasolla. (Kurkela 1993, 269-274.)

Edell esitettyi vasten on ymmirrettivid, miksi jotkut oppilaista eivit halua mielelldin tai
lainkaan esiintyd. Kurkelan (1993, 268-271) mukaan oma luovuus ja siihen liittyvi tekemi-
nen muodostavat tirkein eliminsisillon, jonka paljastaminen voi olla jopa tuhoisaa. Sitd voi
verrata lapsen leikkimaailman symboliseen todellisuuteen, joka pahimmassa tapauksessa epi-
empaattisesti diskvalifioidaan esimerkiksi vihittelevilld kiytokselld. Kurkela vertaa luovaa tys-
td self-objektiin, jota on vihintiin yhti tirkeii varjella kuin omaa fyysistd minuuttaan.

Kun yksityisyyden aspekti huomioidaan ja sitd kunnioitetaan, voivat oppilaat kehittdd tur-
valliseksi koetussa ympiristossd musiikillista persoonallisuuttaan ja kypsyi rauhassa esiintyji-
ni. Koulussa oppilaan on mahdollisuus altistua sellaisille yhteisollisille kokemuksille, johon
muualla ei ehki olisi mahdollisuutta. Musisoiden esiintyminen voi olla tillainen kokemus
my®s hyvissi mielessi. Musiikinryhmien esiintymiset erilaisissa koulun tilaisuuksissa, juhlissa,
konserteissa tai musiikkiproduktioissa antavat mahdollisuuden esiintyjii yhdistiviin koke-
mukseen, merkittiviin hetkeen, jossa tulos tuottaa iloa ja yhdistii seki yleisod ettd esiintyjid.
Parhaimmillaan esiintyminen tyydyttd4 nuoren narsistista puolta (vrt. Sinkkonen 2010, 264)
hinen saadessaan osakseen myonteisti palautetta ja ehki ihailuakin.

Musiikinopettaja nuoren hyvinvoinnin edistdjana

Oppilaista vilittiminen, huolehtiminen ja auttaminen heidin lihtékohdistaan ja tarpeistaan
kisin kuuluu suomalaisessa kasvatustraditiossa opettajan tydn etiikan ytimeen (esim. Viskari
2003, 155). Kun musiikinopettajat kertovat tydstdin ja suhteestaan oppilaisiin, on timi peda-
goginen eetos vahvasti lisnd (Kauppinen 2010, 134, 147; Muukkonen 2010, 178, 226).
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Opettajat haluavat innostaa, auttaa ja tukea oppilasta. T4llsin tulee todeksi Lehikoisen (1973,
34) mairittelemi "ymmirtivd auttaminen”, jossa terapeuttinen toimijuus toteutuu myds vail-
la ammatillista terapiakoulutusta.

Ymmirtiviid auttamista kasvatuksen kentissi on jisentinyt edelleen Lilja-Viherlampi
(2007), joka korostaa samojen musiikin merkityksellisyyden elementtien olevan ldsni vuoro-
vaikutustilanteissa koulussa kuin vaikuttavan hoidon vilineini musiikkiterapiaty@ssi. Lilja-
Viherlampi kiytedd ilmaisua “terapeuttisesti suuntautunut kasvatusasenne”, jossa ytimeni on
pedagogisen asenteen laajentaminen ja syventiminen hoitavaan, auttavaan ja elimii tukevaan
suuntaan. Terapeuttisesti suuntautuneen kasvatusasenteen toteutumiseen riittdd opettajan
myénteisyys sekid halu tiedostaa ja ottaa todesta ihmisen koko persoonan kasvuun, ihmisten
viliseen vuorovaikutukseen ja musiikin hyvinvointia edistiviin mahdollisuuksiin liitcyvit teki-
jat. (Lilja-Viherlampi 2007, 278, 312.) Niiden samojen attribuuttien voidaan my®és ajatella
olevan tirked osa hyvin ja laadukkaan musiikkikasvatuksen mi#dritelmii.

Musiikin objektiominaisuuksiin (ks. Erkkild 1998) keskittyvin opetuksen lisiksi musiikin-
opetuksen arjessa, musisoinnin prosesseissa, on mahdollista huomioida terapeuttisia aspekteja
ja luoda tietoisesti mahdollisuuksia terapeuttisille tapahtumille. Esimerkiksi psykoterapiatilan-
teessa hedelmilliseen vuorovaikutukseen piddsemistd auttava tietoisuuden tila (esim. rentoutu-
minen, intensiivinen keskittyminen, piiviunelmointi) on mahdollista saavuttaa my®s koulus-
sa turvallisessa ympiristossi, jossa oppilas uskaltaa heittidytyid tilanteeseen opettajaan ja luok-
katovereihinsa luottaen (Erkkild 1998, 12). My®és tilan antaminen vapaalle improvisoinnille
musisointiprosesseissa ja musiikin nostamien tai sithen liittyvien tunteiden kisittely ovat mu-
siikkiterapeuttisia kiytintdji, joita musiikin tunneilla voi luontevasti hyddyntidd. Musiikin-
opetuksen keskelld voidaan pysihtyi opittavien ja tunnereaktiota herittivien asioiden #irelle
sekid antaa tietoisesti tilaa ja aikaa musiikillisten prosessien syventymiselle. Musiikinluokka voi
olla paikka tunteiden hallitulle ilmaisulle puhuen tai musiikin avulla reflektoiden. Huomioita-
vaa on, ettd terapeuttisia ilmiditd saattaa tapahtua musiikintunnilla myds ilman opettajan tie-
dostavaa puuttumista niihin.

Terapeuttisuus opettajan ajattelun tydvilineeni (ks. Lilja-Viherlampi 2007) voi my®ds aut-
taa ymmirtimiin hiiridtilanteita luokassa ja antaa avaimia niiden ratkaisemiseksi. Jos ilmapii-
rid luokassa ei koeta turvalliseksi, voi oppilas jopa kiyttdytyd hiiritsevisti estiikseen oman si-
siisen todellisuutensa kohtaamisen psyykkisen tasapainon menettimisen pelossa (Erkkild
1988, 12-14). Musiikki voi tillaisissa tilanteissa toimia jopa pahana objektina ja opettajan on
ratkaistava, miten suhtautua tilanteeseen, jossa musiikin luoma ilmapiiri niytti4 olevan enem-
min hajottava kuin rakentava. Jos levottomuus ilmenee soittotilanteessa, voi opettaja Erkkilin
(1998) mukaan joko pyrkii palauttamaan rauhan luokkaan ja palata pikaisesti alkuperiiseen
tuntisuunnitelmaansa tai luottaa siithen, ettd musiikillisella luomisella on taipumus alkaa l6y-
t44 muotoaan ja kehittyd kohti jirjestdytymistd. Tillainen niin kutsuttu vapaa improvisaatio
voi edetd vihitellen tietojen ja taitojen suuntaan tutustuttaen oppilaan kokemuksellisesti eri
soittimiin ja auttaa tarkastelemaan omaa musiikkisuhdetta. Opettaja saa nikymin oppilaiden
yksillliseen ja sosiaaliseen maailmaan tarkastellessaan heiti tillaisessa tilanteessa. Tilanteen
kehittyessi voidaan soittoon ehkd “sydtedd” vihitellen rakenteita ja tarkastella siti jilkeenpiin
musiikin tuottamien assosiaatioiden, mielikuvien ja symbolien nikékulmasta. (Emt., 18-21.)
Isot ryhmit ja rajallinen aika asettavat tydtavalle luonnollisesti reunaehtonsa, mutta tilantee-
seen sovellettuna tillainen vapaa, improvisatorinen toiminta voisi tapahtua valikoiduin soitti-
min, hetkellisen spontaanistikin esimerkiksi strukturoidumman harjoittelun lomassa tai tilan-
teen kaivatessa hetkellistd “cuuletusta’.

Opettaja voi sdddelld musiikkivalinnoin tunnin rytmii valiten musiikin tarkoituksenmu-
kaiseksi tilanteeseen. Joskus tunti voi olla hetkellisesti levoton oppilaan/oppilaiden keskitty-
misvaikeuksien tihden. Tillsin oppilaita voidaan aktivoida sopiva vaikeusaste huomioiden
niin, ettd tehtivi sisiltdd jaksoja, joissa oppilas on mukana musisoinnissa ja toisia, joissa oppi-
las voi levitd (ks. Turunen 2009). Opettaja voi siddelld tuntia myds palautteen ajoittamisella.
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Oikeaan aikaa annettu oikeanlaatuinen palaute on oppilaan itsetunnon kannalta tirkedd (Tu-
runen 2009, 50).

Kuten edelld on esitetty, musiikinopettaja voi antaa tunnilla tilaa luovuudelle ja spontaa-
neille tilanteille. Hin voi poiketa tuntisuunnitelmasta, “venyttdd”, karsia tai kursia sitd. Hin
voi my®s tehdi valintoja sen suhteen, milloin tydstimisprosessi on korkeatasoista esteettistd
lopputulosta tirkeimpii. Opettajalla on vastuu luokan tunneilmaston luomisessa sellaiseksi,
jossa epdonnistuminen, heittdytyminen ja uuden kokeileminen on turvallisesti mahdollista.

Kaiken kaikkiaan opettaja on keskeinen henkild oppilaan koulupidivissi. Hinen roolinsa
oppilaan hyvinvoinnin tukijana voi olla merkittivi, onhan opettaja monesti nuorelle tirke3
aikuinen, jonka sanomiset ja tekemiset saattavat olla hyvinkin merkittivii ja mieleenpainuvia
(Sinkkonen 2010, 59). Psykologisesta nikékulmasta tarkasteltuna opettaja on nuorelle turval-
linen objekti, eliminhallintaa tukeva aikuinen. Opettajalta vaaditaan joskus hektisissikin ti-
lanteissa monenlaisia ominaisuuksia: valppautta, herkkyyttd ja nopeaa reagointikykyi. Hinen
on my®s oltava oikeudenmukainen, demokraattinen ja annettava kaikille mahdollisuus osallis-
tua omien kykyjen mukaan. Tiedostavan opettajan ohjauksessa musiikilla on mahdollisuus
vaikuttaa rikkaasti oppilaiden maailmassa, jopa ennaltachkiisevisti tai hoidollisesti artikkelissa
esitetyilld tavoilla. Yleisestikin kouluhyvinvoinnin edistimisessi on opettajan tietoisella, kan-
nustavalla dialogisuudella ja ihmisen kohtaamisen taidolla tirked rooli (Nurmi 2009).

Johtopaatokset

Kuten edelld olemme pyrkineet osoittamaan, koulun musiikin opetus voi monin tavoin tukea
nuoren hyvinvointia. Musiikinopetuksen toteutuessa monipuolisesti ja turvallisessa ympiris-
tossd oppilas voi oppia tervettd itsekriittisyyttd, saada ilmaisun vilineitd, oppia hallitsemaan
kehoaan ja parhaimmillaan ymmirtimiin tunne- ja esteettisten kokemusten merkityksii ja
mahdollisuuksia elimissidin. Oppiessaan ymmirtimiin muita ryhmissi toimijoita hin oppii
my6s ymmirtimiin itsedin. Musiikkiterapian nikokulmasta musiikintuntia voi ajatella ikdin
kuin alustaksi paitsi oppimiselle myds nuoren tirkeissi kehitysvaiheessa tapahtuville psyko-
fyysisille ja vuorovaikutuksellisille prosesseille. Edellytykseni kuitenkin on, ettd opetuksessa
otetaan vakavasti oppilaiden kokemusmaailma ja kuullaan heidin 43nensi.

Oppilaiden kokemukset koulun musiikinopetuksesta eivit aina ole yksinomaan mydntei-
sid. Anttila (2010) nostaa tutkimuksessaan esiin oppilaiden osoittamaa kritiikkid musiikinope-
tusta kohtaan. Osa tutkimukseen osallistuneista ylikoulun kahdeksasluokkalaisista oppilaista
koki itsensd epimusikaaliseksi, musiikin opetusmetodit vieraiksi tai oppimisilmapiirin kieltei-
seksi. Lisiksi jotkut oppilaat kokivat, ettd opettaja ei aina ollut antanut heille riictivisti henki-
lokohtaista huomiota. Vaikka kolme neljinnesti oppilaista oli tyytyviisid musiikinopetukseen,
on aiheellista huomioida oppilaiden kritiikki, joka perdinkuuluttaa opettajan aitoa mielen-
kiintoa oppilasta kohtaan yksiléni ja oppilaan oman maailman — myés musiikillisen — huomi-
oimista opetuksessa.

Kuten Anttilankin (2010) tutkimus osoittaa, tulevaisuudessa tarvitaan oppilaan d3nti
kuulevaa ja sithen paneutuvaa tutkimusta. Oppilaalla on yksinoikeutettu piisy henkilskohtai-
seen kokemukseensa, tapahtumien koettuun laatuun ja jopa ilmaisua vaille ji4neisiin reaktioi-
hin. Hin on kokemustensa tdsmillisin ja suorin informaation lihde. Tavoitteena onkin tule-
vassa tutkimuksessa nostaa esiin oppilaiden nikskulma musiikintunnin arkeen: miten oppi-
laat kokevat musiikinopetuksen mahdollisuudet oman hyvinvointinsa edistimiseen? Kysymys
on sikilikin keskeinen, ettd nuoret toivovat koulun tarjoavan enemmin omaan hyvinvointiin
ja terveyteen liittyvid osaamista (Lihdeniemi & Jauhiainen 2010). Oppilaan terveyteen, hy-
vinvointiin ja arjenhallintaan liittyvit taidot seki koulun toimintakulttuurin merkitys ovat
vahvasti esilli myds perusopetuksen perusteiden uudistamisessa (Opetushallitus 2012).

Eris tapa edisti oppilaiden kokemuksen ymmirtimistd on musiikkiterapiassa kiytetyn
merkittidvit hetket -viitekehyksen soveltaminen koulun arjen tutkimiseen. Merkittivilld het-

FJME 012013 vol. 16



43

killd viitataan terapiassa voimallisiin intensiivisiin, ajattelua tai toimintaa selkiyttiviin hetkiin,
jotka kokija muistaa jilkeenpiin ikdin kuin tiivistymini koko terapiaprosessista (ks. mm.
Hairo-Lax 2005). Merkittivit hetket voivat koulukontekstissa olla oppilaan kasvua auttavia,
kehitysti ja hyvinvointia sekd oppimista tukevia. Huomattavaa on, ettd merkittivit hetket
saattavat olla my®s kehitystd ja hyvinvointia hidastavia tai ehkiisevis,. Vaikka tillaiset tilanteet
saattavat parhaimmillaan kisinty3 voimavaraksi, on kaikissa kokemuksissa tirkeds ymmirti-
vin ja tiedostavan ympiriston tuki. Tutkimuksellisesti ajatellen my®s ajallinen perspektiivi
kokemuksiin olisi tirked: Mitd oppilaat muistavat musiikintunneista vilittémisti tai vuosia
myShemmin? Millaisia kauaskantoisia vaikutuksia musiikinopetuksella on ollut?
Musiikkiterapiatietimys ja terapeuttinen kasvatusasenne voivat toimia oppilaan ymmirei-
misen auttajana ja vilineeni. Aiemmissa tutkimuksissa (mm. Muukkonen 2010) on todettu

musiikinopettajien tiedostavan musiikin vilictdminkin vaikutuksen oppilaiden hyvinvointiin
ja musiikin opetuksessa olevan mahdollisuuden tihin. Terapeuttisesti suuntautuneen kasva-
tusasenteen (Lilja-Viherlampi 2007) tietoinen kehittiminen musiikkipedagogisessa toimin-
nassa voisi tulevaisuudessa olla musiikkiterapian ja musiikkikasvatuksen ammattilaisten yhtei-
nen tavoite. Oppilaan havainnointiperspektiivisti tuotettu tieto voi lisitd ymmirrysti koulun
arjen tapahtumista. T4td tutkimustietoa voisi hyddyntid myds musiikkipedagogiikan kehitti-
misessi esimerkiksi toiminta- tai tapaustutkimusten menetelmin. Tutkimuksen avulla olisi
mahdollista selkiytedd yheidled musiikkiterapian ja -kasvatuksen eroja ja toisaalta yhteisid alu-
eita koulukontekstissa, lisitd alojen vilistd keskustelua ja tismentii kisitteistod tilld alueella.
Tutkimus tukisi my8s opettajankoulutusta, jossa voitaisiin paneutua vihintiinkin keskeisiin
ryhmidynaamisiin ja murrosikiisen kehitysvaiheessa keskeisind niyttdytyviin musiikkiterapian
ilmisihin.

Musiikkiterapeuttiset ilmiét ja musiikin oppiminen kietoutuvat musiikillisessa toiminnas-
sa yhteen. Kanadalainen musiikkiterapeutti ja musiikkipedagogi Elisabeth Mitchell (2008)
nikee ne saman asian eri puolina:

Musiikkiterapiassa tapahtun oppimista lwonnollisesti. Entii jos musiikkikasvatuksessakin tera-
piamabdollisuudet nousevat luonnollisesti opettamisesta. Terapeuttisella tasolla tapahtuu asioita
vaikka ne kieltiisikin! Ollessaan luovia ja ilmaisevia oppilaat téyttivit ibmisyyden potentiaaliaan
Jja musiikki toimii silloin mallina elimiisti. ... Musiikillinen kasvaminen on yhti kuin koko persoo-
nan kasvaminen. (Mitchell 2008, 49-50.)

Viitaten Soinin, Pietarin ja Pyhilton (2008) kisitykseen pedagogisesta hyvinvoinnista, op-
pilaan on kisityksemme mukaan musiikintunnilla mahdollista oppia hyvinvointia tukevia
strategioita, toisin sanoen auttamaan itse itsedin, ja tiedostavalla opettajalla on mahdollisuus
tukea hinti tissi tavoitteessa. Hyvinvointia tukevien strategioiden oppiminen kasvattaa nuor-
ta sisdiseen vahvuuteen ja tasapainoon itsensi ja ympiriston kanssa. Tdm3 heijastuu hyvin-
vointiin my®s koulun ulkopuolella ja vaikuttaa aikaan myos kouluajan jilkeen. M
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School music teaching supporting pupils’ growth and well-being—

a music therapy perspective

This article examines the potentials of school music to enhance pupils’ growth and well-being,
with reference to writings in music therapy frame of reference. Furthermore, the article aims
to map the common ground of music education and music therapy as well as build bridges
for future research on that ground. Focusing on Finnish upper secondary school education
and approaching this issue from both the teacher’s and pupil’s perspectives, this article
illustrates how different pedagogical practices can support mental, psychological and social
growth, and the well-being of pupils. This article puts forward an argument that a therapeutic
orientation already exists in teachers’ ethos, and suggests that through enacting such an
orientation in practice, teachers can actualize therapeutic thinking and orientation in music

education even further.
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Heidi Partti

Uudistuva muusikkous
-hanke

tutkii musiikin luovia ty6tapoja ja saveltamista kouluissa ja .
musiikkioppilaitoksissa

udlistuva muusikkous: tutkimus musiikin luovista tyotavoista ja siveltiimisesti on Tai-

deyliopiston Sibelius-Akatemian ja Siveltijiin Tekijinoikeustoimisto Teosto ry:n

yhteistydssi toteutettava tutkimushanke. Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa

ajankohrtaista tietoa musiikin luovan tuottamisen (esim. laulunteko, improvisaatio,
remixaus ja muu siveltiminen) opetuksen toteutustavoista, musiikkiteknologian kiytosti ja
pedagogisen tuen tarpeesta kouluissa ja musiikkioppilaitoksissa. Tutkimus pyrkii selvittimiin
milld tavoin ja missi miirin musiikin luovaa tuottamista kouluissa ja musiikkioppilaitoksissa
opetetaan, millaisia valmiuksia ja vilineitd musiikkikasvattajilla on kiytdssiin musiikin luo-
van tuottamisen opetukseen; ja millaisia ty6kaluja ja tydtapoja musiikkikasvattajat kokevat
tarvitsevansa luotsatakseen timin piivin lapsia ja nuoria tekemiin itse musiikkia erilaisissa
ympiristdissd. Téssd katsausartikkelissa kuvataan tutkimuksen menetelmiin sisileyvien oletus-
ten seki tutkimusmittariin liittyvien ratkaisujen arvioimiseksi suoritetun pilottiprojektin to-
teutus ja tulokset.

Pilottihankkeen toteutus ja arviointimenetelmat
Uudistuva muusikkous -tutkimuksen pilottihanke toteutettiin keviilld 2013 kahdessa vaihees-
sa (kuvio 1). Ensimmiisen vaiheen erityiseni tavoitteena oli arvioida tutkimusmenetelmiin si-

siltyvid oletuksia. Toisessa vaiheessa selvitettiin sihkoisen kyselylomakkeen toimivuutta.

Kuvio 1. Uudistuva muusikkous -pilottihankkeen toteutuminen.

I VAIHE: kysymysten muotoilu/kyselylomakkeen toimivuus (helmi-maaliskuu 2013)
i, —> viliarviointi
I VAIHE: kyselylomakkeen toimivuus (huhtikuu 2013)
i, —> vdliarviointi
RAPORTTI (toukokuu 2013)

Ensimmiiisessii pilottitutkimuksessa oli mukana kahdeksan musiikinopettajaa ja/tai mu-
siikkikasvatuksen maisterivaiheen opiskelijaa, jotka osallistuivat Taideyliopiston Sibelius-Aka-
temian Tdydennyskoulutuskeskuksen jirjestimille lauluntekokurssille Helsingissd helmikuus-
sa 2013. Osallistujille selostettiin tutkimuksen tarkoitus lauluntekokurssin yhteydessi ja heilti
pyydettiin lupa lahettid pilotticutkimus sihkdpostitse. Kaikki osallistujat suostuivat osallistu-
maan tutkimukseen. Osallistujille lihetettiin sihkopostitse linkki sihkaisen kyselylomakkeen
ensimmiiseen versioon. Osallistujia pyydettiin tiyttimiin lomake seki lisiksi vastaamaan
muutamaan, lomakkeen tdyttimiseen liittyviin kysymykseen sihkopostitse. Lomaketta koske-
vassa arviointikyselyssi osallistujia pyydettiin arvioimaan mm. lomakkeen ymmirrettivyytti,
rakennetta, pituutta seki kysymysten asiasisiltod. Osallistujien vastaukset seki saatu kirjalli-
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nen palaute analysoitiin. Analyysin perusteella lomakkeeseen tehtiin rakenteellisia seki asiasi-
siltod ja terminologiaa koskevia muutoksia. Samalla todettiin, ettd sihkéinen kyselylomake
soveltuu hyvin hankkeen tutkimusmenetelmiksi tuottaen vastauksia tutkimuskysymyksiin.

Toinen pilottitutkimus toteutettiin kerdimailli tietoa Koulujen Musiikinopettajat ry:n jise-
nistén keskuudessa. Koulujen Musiikinopettajat ry on peruskouluissa, lukioissa, kansalaisopis-
toissa sekd opettajainkoulutuslaitoksissa musiikkia opettavien opettajien vapaachtoisuuteen
perustuva pedagoginen yhdistys, jonka jisenrekisterissi on kaikkiaan 394 musiikinopettajaa.
Heistd 234 on luovuttanut sihképostiosoitteensa yhdistyksen rekisteriin. Yhdistys lihettdd
ndihin sihkdpostiosoitteisiin uutiskirjeitd. Tutkimusta esiteltiin ja sithen liittyvin sihkéisen
kyselylomakkeen linkki julkaistiin huhtikuussa 2013 lihetetyssi uutiskirjeessd jirjeston toi-
minnanjohtajan toimesta.

Aineisto kerittiin sihkoiselld kyselylomakkeella, joka sisilsi yhteensd 51 kysymysti, joihin
voi vastata nimettdmini. Kyselyn ensimmiisessi osiossa kartoitettiin yleistd taustatietoa. Toi-
sessa osiossa tarkasteltiin opettajien kiytossi olevia tieto-, viestinti- ja musiikkiteknologian
kiyttotapoja sekid valmiuksia hyddyntii teknologiaa kiytinnon musiikinopetuksessa. Seuraa-
van osion kysymykset keskittyivit opettajien kiytossi olevien tieto-, viestintid- ja musiikkitek-
nologian vilineiden ja tilojen kartoittamiseen. Lopuksi tarkasteltiin musiikin kaikenlaisen luo-
van tuottamisen (esim. laulunteko, improvisaatio, remixaus ja muu siveltiminen) opetuksen
toteutustapoja ja mahdollisen tdydennyskoulutuksen tai muun tuen tarvetta. Kyselylomak-
keen vastaamiseen arvioitiin ensimmdisen pilottitutkimuksen palautteen perusteella menevin
noin 15 minuuttia. Kyselylomake laadittiin suomeksi ja ruotsiksi.

Pilottitutkimuksen tulokset

Tissi osiossa esitellyt pilottihankkeen tulokset liittyvit toisen vaiheen pilottitutkimukseen.

Kyselyyn vastasi kaikkiaan 15 opettajaa. Kaikki vastaukset annettiin suomeksi. Opettajista
oli naisia 87 %, miehii 13 %. Heid4n ikinsi vaihteli 3056 vuoden vilill4. Vastaajista kol-
masosa ilmoitti opettavansa musiikkia Uudellamaalla. Muut vastaajat edustivat melko tasaises-
ti koko Suomea.

Opettajien oman ilmoituksen perusteella kaikilla vastaajilla oli muodollinen kelpoisuus
opettaa musiikkia peruskoulun yliluokilla. Muodollisesti kelpoisten opettajien tutkinnot ja-
kaantuivat seuraavasti: vastanneista 86 % oli musiikkikasvatus pidaineena valmistuneita mu-
siikin, kasvatustieteen tai filosofian maistereita. Vanhamuotoisen musiikinopettajan tutkinnon
suorittaneita oli 7 %. Vastaajista 14 % oli suorittanut luokanopettajan tutkinnon ja vihintiin
musiikin laajan sivuaineen (60 op) opinnot.

Opettajista 27 % oli toiminut musiikinopettajana 1-5 vuotta, 20 % oli toiminut musii-
kinopettajana 6-10 vuotta ja 33 % 11-20 vuotta. Enemmin kuin 20 vuotta musiikinopetta-
jana oli toiminut viidesosa kyselyyn vastanneista opettajista.

Suurimmalla osalla opettajista (60 %) oli musiikin oppitunteja ylikoulussa. Keskim#rii-
nen vuosiviikkotuntimiiri ylikoulussa oli 19; vihimmillddn 11 tuntia ja enimmilldin 26 tun-
tia. Opettajista kolmasosalla oli musiikin oppitunteja alakoulussa. Keskimiiriinen vuosiviik-
kotuntimiiri alakoulussa oli 5,5; vihimmilldin 2 tuntia ja enimmillddn 16 tuntia. Opettajista
27 % ilmoitt, ettd heilld on musiikin oppitunteja lukiossa. Keskimiiriinen vuosiviikkotunti-
miiri lukiossa oli 9; vihimmilldsin 5 tuntia ja enimmilldin 21 tuntia.

Kyselyssi opettajia pyydettiin kertomaan opetuksensa tydtavoista. Kuviossa 2 on esitetty
opettajien oma arvio musiikinopetuksen eri tydtapojen kiytdstd omassa opetuksessaan.
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Kuvio 2. Musiikinopettajien arviot tyoskentelysta musiikin tunneilla.

saannollisesti  satunnaisesti  ei juuri koskaan
Laulaminen 15 0 0
Soittaminen 15 0 0
Esiintymiset luokkahuoneen ulkopuolella 9 6 0
Musiikin kuuntelu ja/tai musiikkivideoiden katselu 14 1 0
Musiikkitiedon opetus (esim.musiikin historia ja teoria) 14 1 0 ?
Konserteissa ja muissa musiikkitapahtumissa vierailut 3 10 2 ®
Musiikin saveltaminen/laulunteko yksin tai yhdessa 3 8 4 o
Musiikkikappaleiden sovittaminen 6 7 2 o
Improvisointi yksin tai ryhméassa 5 8 2
Musiikkinaytelmien valmistaminen 3 9 3 :
Musiikkiliikunta ja/tai tanssi 3 9 3 -
Omien soitinten kehittely ja/tai rakentelu 0 4 1 !
Asnenhuoltoharjoitukset 12 3 0
Vuorovaikutusharjoitukset 5 7 3
Rytmiikkaharjoitukset 9 6 0
Musiikillinen ilmaisu kuvallisin keinoin 2 8 5
Keskittymisharjoitukset 6 9 0
Muut ty6tavat 1 1 1

Kaikki vastaajat ilmoittivat kiyttivinsi sdinnollisesti laulamista ja soittamista tunneillaan.
Tulos on linjassa Opetushallituksen maaliskuussa 2010 suorittaman musiikin oppimistuloksia
arvioivan raportin ja sithen liittyvin opettajakyselyn kanssa: ylikoulun musiikinopetuksen
toteutumista koskevien opettajien vastausten perusteella laulaminen ja (yhteis)soittaminen
muodostavat suomalaisten musiikintuntien keskeisimmin sisillon (ks. Juntunen 2011). Mu-
siikintuntien toiminnallisuus heijastui my®s teknologian kiytossi. Opettajat kertoivat hyo-
dyntivinsi tietokonepohjaisia nuotinnusohjelmia (esim. Sibelius, Finale, MuseScore) nimen-
omaan nuottien tulostamiseen oppilaita varten (87 % opettajista) sekd nuottikuvan heijasta-
miseen seinille ja/tai taululle (73 % opettajista).

Myés lihes kaikki opettajat (93 %) ilmoittivat musiikin kuuntelun ja/tai musiikkivideoi-
den katselun olevan siinnéllinen osa opetusta. Mys niiden tydtapojen suosio heijastui tek-
nologian kiyttotavoissa. Kaikki opettajat ilmoittivat hyddyntivinsi digitaalisia musiikkitallen-
teita (esim. CD-levyt) musiikintunneillaan. Lisiksi 73 % opettajista kertoi hyodyntivinsi
musiikkitiedostoja (esim. MP3) musiikin kuuntelussa, kun taas streaming-palveluiden (esim.
Spotify) kiytts oli suhteellisen harvinaista (40 % opettajista) ja vain yksi opettaja ilmoitti hys-
dyntivinsi analogisia musiikkitallenteita (esim. LP-levyt). Sen sijaan musiikkivideoiden katse-
lussa kaikki opettajat ilmoittivat hyddyntivinsi streaming-palveluita (esim. YouTube, Yle
Areena) ja 93 % opettajista kertoi hyddyntivinsi videotallenteita (esim. DVD). Alle puolet
(47 %) opettajista hyddynsi videotiedostoja (esim. MOV, QuickTime). Lisiksi yksi vastaaja
kertoi kiyttivinsi VHS-tallenteita ja yksi vastaaja ilmoitti hyddyntivinsi itse tehtyji videoita
iPadilla.

Musiikkitiedon opetus (esim. musiikin historia ja teoria) oli siinnéllinen osa lihes kaikki-
en opettajien (93 %) opetusta. Mys timi on nihtivissi opettajien ilmoittamissa teknologian
kiyttotavoissa. Kaikki vastaajat ilmoittivat kiyttivinsi yleishakukoneita ja avoimia tietosana-
kirjoja (esim. Google, Wikipedia) musiikkiin liittyvin tiedon hankkimiseen tunneillaan. Li-
siksi 47 % opettajista kertoi hyddyntivinsi kirjastojen tietokantoja. Sen sijaan verkkoluento-
jen ja verkko-oppimateriaalin kiytt6n liittyvid teknologioita hysdynnettiin niukasti: 40 %
opettajista ilmoitti kiyttivinsi avoimia (maksuttomia) verkko-oppimateriaaleja ja 27 % itse
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tuottamaansa verkko-oppimateriaalia. Sen sijaan kukaan vastaajista ei ilmoittanut hyddynti-
vinsi suljettuja (maksullisia) verkko-oppimateriaaleja tunneillaan.

Ainenhuoltoharjoituksia ilmoitti siinnéllisesti teetittivinsi 80 % opettajista. Myos ryt-
miikkaharjoituksia ja keskittymisharjoituksia seki esiintymisid luokkahuoneen ulkopuolella
oli tehty sidnnéllisesti tai jonkin verran kaikkien vastanneiden opettajien toimesta.

Opettajien mukaan musiikintunneilla satunnaisesti tapahtuvia tyémuotoja olivat musiik-
kikappaleiden sovittaminen, vuorovaikutusharjoitukset (47 % opettajista), seki improvisointi
yksin tai ryhmissi (53 % opettajista). Myds konserteissa ja muissa musiikkitapahtumissa vie-
railtiin satunnaisesti (67 % opettajista). Lisiksi musiikinopetuksessa vain satunnaisesti kiytet-
tyihin tydtapoihin ilmoitti 60 % opettajista lukeutuvan musiikkiniytelmien valmistamisen
sekd musiikkilitkunnan ja/tai tanssin.

Yksin tai yhdessi tapahtuva musiikin siveltiminen ja/tai laulunteko oli harvinaista: 80 %
opettajista arvioi sen olevan osa musiikin tunteja satunnaisesti tai ei juuri koskaan. Harvinais-
ta oli my6s musiikillinen ilmaisu kuvallisin keinoin, jota 87 % opettajista arvioi tapahtuvan
satunnaisesti tai ei juuri koskaan. Kaikkein vihiten musiikin tunneilla hyddynnetty tydtapa
oli omien soitinten kehittely ja/tai rakentelu, jota kaikkien opettajien mukaan tapahtui vain
satunnaisesti tai ei juuri koskaan.

Kolmasosa opettajista kertoi integroineensa musiikin luovan tuottamisen opetusta muihin
oppiaineisiin. Musiikin ja muiden aineiden, kuten iidinkielen, historian ja kuvaamataidon
integraatioiden mainittiin liittyvin erityisesti koulun erilaisiin yhteisprojekteihin:

Esim. iso musikaaliprojekti, jossa tehtiin toiti kisitoissi (puvustus), kuvataiteessa (lavastus,
Julisteet), didinkielessi (kisikirjoitus ja laulunsanojen muokkaus) ja musiikissa (soitto, laulu,
tanssit, kehorytmit).

Esim. teemme paraikaa yhden luokan kanssa Helismaan lauluista projektia, joka esitetiiiin
kahdessa vanhusten dementiakodissa. (Aidinkielen opettajan kanssa).

Esimerkiksi on sivelletty musiikkia kuvaan, tysstetty yhteisproduktiona musikaalia (keskiaika-
teema) ilmaisutaidon, didinkielen seki historian kanssa.

Opettajista kaksi kolmasosaa ilmoitti, ettd ei ole opettanut musiikin d4nittdmistd ja perus-
editointia (leikkaa/liimaa) musiikkiohjelmistoilla. Toisaalta yli puolet (53 %) opettajista il-
moitti opettaneensa d4nittdmisti ja peruseditointia joko MIDI, audio- tai looppimuodossa.
On siis mahdollista, ettd kysymys on ymmirretty osittain vidrin.

Tiedustellessa looppiohjelmistojen kiyttd4 (esim. GarageBand, Sequel, eJay, Magix Music
Maker), kolmasosa opettajista kertoi kiyttineensi niitd oppilaiden omien looppien tekemi-
seen ja muokkaamiseen. Lisiksi 27 % kertoi hyddyntineensi ohjelmistoja valmiiden looppien
kdyttimiseen ja 13 % valmiiden looppien muokkaamiseen.

Musiikin prosessoinnin opettaminen oli puolestaan hieman yleisemp#i. Opettajista noin
puolet (53 %) ilmoitti opettaneensa miksausta ja/tai masterointia seki efektejd, kuten kaiku-
ja viive-efekteji (47 %). Kolmasosa oli puolestaan opettanut ekvalisoimista ja viidesosa dyna-
miikkaprosessointia, kuten kompressointia ja limitointia. On mahdollista, ettd opettajat ovat
miksaamiseen liittyviin kysymykseen vastatessaan viitanneet my®s live-ddnentoistoon, jota ei
kyselyssd mainittu erikseen.

Digitaalisen musiikin kisittelytekniikoiden opettaminen oli erittdin harvinaista. Kukaan
opettajista ei ilmoittanut opettaneensa remixausta, mash-upien tekemisti, DJ-ohjelmistojen
(esim. Traktor, Scratch Live) kdyttd tai muita musiikin digitaalisia kisittelytekniikoita ja vain
yksi opettaja ilmoitti opettaneensa simpliimisti.

Tieto-, viestinti- ja musiikkiteknologian kiytts painottuikin selkeisti (yhteis)musisoinnin
mahdollistamiseen (esim. nuottien tulostamiseen soittamista varten) sekid musiikin kuunte-
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luun ja musiikillisen tiedon hakuun. Apuohjelmistojen kiytts oli erittdin harvinaista: vain 20
% opettajista kertoi kiyttivinsi apuohjelmistoja, hekin vain instrumenttien virityksen yhtey-
dessid. Opettajista alle kolmasosa (27 %) kertoi tunneilla pelattavan musiikkipeleji (esim. Gui-
tar Hero, SingStar, Rock Band). Samoin 27 % kertoi oppilaidensa hyédyntineen tietokone-
ja/tai mobiiliohjelmistoja siveltapailun, musiikin teorian ja/tai musiikkianalyysin opiskelussa.
Kyselyssi opettajia pyydettiin arvioimaan musiikin luovan tuottamisen opetustaitoaan (ks.

kuvio 3).

Kuvio 3. Opettajien arvio omista musiikin luovan tuottamisen opetustaidoistaan.

0 1 2 3 4 5 6 7

Erinomainen — Utmarkt
Hyva - God
Kohtalainen - Mattlig
Vilttava - Hjalplig

Heikko - Svag

Opettajista kukaan ei arvioinut taitoaan erinomaiseksi. Hyviksi taitonsa arvioi lihes puo-
let (47 %), kohtalaiseksi 40 % ja vilttiviksi 13 % vastaajista. Kukaan opettajista ei arvioinut
omaa taitoaan heikoksi.

Suurimmaksi haasteeksi musiikin luovan tuottamisen opettamisessa koettiin ajanpuute.
Seuraavaksi suurimmaksi haasteeksi opettajat ilmoittivat ryhmin koon. Kolmanneksi suurim-
maksi haasteeksi koettiin opetusvilineiden vihiisyys ja/tai heikko taso seki tilaan liiteyvit
haasteet (esim. luokkahuoneen akustiikka, tilan jakaminen). My6s oman koulutuksen vihii-
syys tai puute musiikin luovan tuottamisen opetusmenetelmistd mainittiin musiikin luovan
tuottamisen opetuksen haasteena.

Reilu puolet opettajista kertoi hyddyntineensi musiikin oppikirjoja musiikin luovan tuot-
tamisen opettamisessa. Toisaalta pyydettiessi kuvailemaan oppikirjojen kiytto4, vastaukset
ilmensivit kirjojen kiytt64 lihinni soitettavan/laulettavan materiaalin tai musiikkiin liittyvin
tiedon hakuun. Varsinaiseen musiikin luovaan tuottamiseen liittyvien vastausten perusteella
opettajat kiyttivit oppikirjoja luovien harjoitteiden ideoimiseen:

3-4-luokkien kirjoissa on jonkin verran vinkkeji opettajille, esim. rytmipiireji ja niissi keksi-
mistd.

Kaksi kolmasosaa opettajista kertoi, etti ei ole saanut koulutusta musiikin luovan tuotta-
misen opettamiseen. Ne opettajat, jotka ilmoittivat saaneensa koulutusta, kertoivat saaneensa
sitd jonkin verran joko opiskeluaikoinaan (“Jonkin verran aikoinaan Sibikselld, mutta ohjel-
mat ja koneet ovat tuosta ajasta muuttuneet”), tai opettajantyonsi aikana erilliselld kurssilla:

Olen osallistunur 3 kertaa sivellysprojektiin, jossa paikallisen sinfoniaorkesterin jisenet ovat
vetiineet ensin tyspajatyyppistii toimintaa tietyn luokan kanssa, joka on sitten jatkanut sivellys-
projektiaan kanssani. Lopputulos on esitetty koko koululle rai joskus konserttitalolla suurem-
malle yleisille.

...[olen saanut koulutustajopetushallituksen jirjestimilli 5 ov:n kurssilla, joka oli musiikin- ja
didinkielenopettajille rarkoitertu.
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Suurin osa (93 %) vastaajista ilmoitti toivovansa saavansa lisikoulutusta musiikin luovan
tuottamisen opettamiseen. Kysyttiessd, millaiselle lisikoulutukselle olisi tarvetta, opettajat
kertoivat toivovansa pedagogista koulutusta, joka olisi helposti sovellettavissa luokkahuonee-
seen.

Koulutus, jossa ei tarvita teknisii vempaimia vaan innokasta mielti ja lijipdiin musiikkiluo-
kasta loytyvii soittimia.

Tyopajatyylistii projektiopetusta. Biisityipaja tms.
[Tarvetta olisi efrilaisille valmiille tyitapapaketeille joita voisi soveltaa.
Erityisesti korostettiin ohjelmistoihin liittyvien tietojen ja taitojen piivitystarvetta:
Esim. Cubasen uuder péiivitykset, Korg M50 -samplerin tehokiiytti.
Perehdytystii uusien ohjelmien kéiyttion.

Abinittimiseen ja tallennetun iinen prosessointiin liittyvii koulutusta en ole saanut ollenkaan.
Jonkinlainen ‘studiokurssi” olisi mielenkiintoinen.

Ajan tasalla olevia tehtivii ja ohjelmistoja.

Teknologiaan liittyvit lisikoulutustoiveet tulivat esiin mys pyydettiessi opettajia arvioi-
maan omaa musiikkiteknologian kiyttotaitoaan (ks. kuvio 4).

Kuvio 4. Opettajien arvio omista musiikkiteknologian kayttotaidoistaan.

0 1 2 3 4 5 6 7

Erinomainen - Utmarkt
Hyva - God
Kohtalainen - Mattlig
Valttava - Hjalplig

Heikko - Svag

Opettajista 40 % arvioi oman taitonsa hyviksi, lihes puolet (47 %) arvioi taitonsa kohta-
laiseksi, ja 13 % vilttdviksi. Arvioinnin perusteluissa tuli ilmi erityisesti oman koulutuksen
puute tai tieto-taitojen vanhentuminen:

Taitoni vastaavat sitii mitii oli olemassa opiskeluaikanani 10 vuotta sitten. Sen jilkeen on tek-
niikka mennyt niin paljon eteenpiiin ettii tarvitsisin lisikoulutusta. [Vastaajan arvio omista
musiikkiteknologian kiyttotaidoista: kohtalainen]

Olen pyrkinyt kouluttautumaan musiikkiteknologian saralla, mutta vanha koira ei opi hauk-
kumaan ainakaan ihan helposti. Mutta en luovuta... [Vastaajan arvio omista musiikkitekno-
logian kiyttotaidoista: vilttdvi]

Tutkintoon ei sisiiltynyt kyseisti ainetta [Vastaajan arvio omista musiikkiteknologian kiytts-
taidoista: kohtalainen]
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Viilineet ja materiaalit muuttuvat hurjaa vaubtia, kun yhden ohjelman opettelee, se on kohta

jo vanha. Vaatii ponnisteluja pysyd kirrilli jatkuvasti muuttuvassa, runsaassa teknologiakehi-
tyksessii. En ole itse luonteeltani hifisti, mutta olen opetellut perusjutut “viihiin kaikesta”. [Vas-
taajan arvio omista musiikkiteknologian kiyttstaidoista: kohtalainen]

En ole oikeastaan koskaan opiskellut, vaan oppinut yrityksen ja erehdyksen kautta. Asia kor-
Jjaantuu toivottavasti ensi lukuvuonna, jolloin kaikkia kaupungin musiikinopettajia aletaan

Jjérjestelmiillisesti kouluttaa [Vastaajan arvio omista musiikkiteknologian kiyttétaidoista: ?
kohtalainen] o
T

My®és koulujen varustelu esiintyi vastauksissa seki haasteena ettd mahdollistajana:

Myéis koululle pitiisi saada objelmistot jotta niiti voisi kiyttii. Nyt edes Sibeliusta ei ole kou-
lulla, vaan teen kaikki nuottimateriaalini kotikoneellani.

Mahdollisuuteni kiyttii musiikkiteknologiaa koulussamme on niin véihiisti.

.. koulun oman digitaalistudion siinnillinen kiytts on selkeiisti nostanut valinnaisrybmien
oppilaiden musisoimisen tasoa.

Toisaalta opettajat, jotka arvioivat omat taitonsa hyviksi, korostivat oman harrastuneisuu-
den sekd koulutuksen merkitystd. Kysyttiessd, mihin arvio omista taidoista perustuu, opettajat
vastasivat:

Koulutukseen ja monipuoliseen kéiyttimisen kautta vabvistuneeseen osaamiseen.
Jatkuva oma harrastuneisuus.

Koulutukseen on kuulunut musiikkiteknologiaa ja olen sellaista sukupolvea, joka kiyttid You-
Tubea ja Spotifya sekii pelaa GuitarHeroa, SingStaria ja RockBandia itsekin vapaa-ajallaan.
En vastannut “erinomainen’, sillii en tunne kovin monipuolisesti esim. kaikkia musiikkiin liit-
tyvidi tietokoneohjelmia tai ota aktivisesti selviiii uutuuksista.

Johtopéaatokset ja tutkimuksen seuraava vaihe

Pilottitutkimuksen tulokset ndyttivit tuovan vastauksia hankkeen mielenkiinnon kohteena
oleviin kysymyksiin. Kyselylomake niyttid suurimmalta osin olleen ymmirrettivi ja selkei.
Musiikin d4nittdmistd ja peruseditointia seki oppikirjojen kiyttod koskevia kysymyksid lu-
kuun ottamatta vastaajat ovat vastanneet tarkoitetulla tavalla ja kuutta kysymystd lukuun otta-
matta kaikki vastaajat ovat vastanneet kaikkiin kysymyksiin. Sen sijaan pilottitutkimuksen
osallistujaprosentti on erittdin matala (6,4 %). Tutkimustuloksia voidaan niin ollen pitii ai-
noastaan suuntaa-antavina, eiki suuria yleistyksii ole mahdollista tehda.

Eris ongelma koulujen musiikinopettajien tavoittamisessa on, ettd milld4n taholla ei ole
tarkkaa tietoa musiikinopettajien kokonaismiiristi. Vaikka Koulujen Musiikinopettajat ry:n
jasenrekisterissd on lihes 400 jisentd, on mahdotonta arvioida, kuinka moni Suomen musii-
kinopettajista kuuluu yhdistykseen. Lisiksi vain osa yhdistyksen jisenisti on luovuttanut sih-
képostiosoitteensa yhdistyksen rekisteriin, eikd yhdistys voi luovuttaa sihkdpostiosoitteita kol-
mansille osapuolille. Niin ollen tutkija ei voinut ottaa suoraan yhteytti tutkittaviin, eiki esi-
merkiksi lihettdd uutta pyyntdi kyselyyn vastaamiseksi.

Tutkimushankkeen varsinainen aineistonkeruu tullaan suorittamaan syksylld 2013 lihetci-
milld kyselylomake suomen- ja ruotsinkielisille musiikin aineenopettajille peruskouluissa ja
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lukioissa. Aineisto tullaan kerdimiin kiyttdimailld keruumenetelmind ryvisotantaa (c/uster
sampling) mahdollisimman edustavan otoksen varmistamiseksi. Osallistujaprosentin korotta-
miseksi hankkeen vastaava tutkija tulee ottamaan puhelimitse yhteytti ryvisotannalla valikoi-
tuneisiin musiikinopettajiin, kertomaan tutkimuksesta ja vasta sen jilkeen lihettimiin heille
linkin pilottiversiosta osittain muokattuun kyselylomakkeeseen. Lisiksi tullaan suorittamaan
teemahaastatteluja yksittdisille opettajille.

Aineistonkeruun toisessa osuudessa kyselylomake ja haastattelut kohdistetaan musiikkiop-
pilaitosten musiikkikasvateajille.

Lisatietoa tutkimuksesta:
Tutkija Heidi Partti, Taideyliopiston Sibelius-Akatemia
heidi.partti@siba.fi
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Alexis Anja Kallio & Albi Odendaal

Learning about and from
Christopher Small:

An Educational(ly Focused) Interview °

n his last writings, musician, author and educator Christopher Small (1927-2011)
suggested that the only way to achieve significant musical experiences in teaching and
learning was to take the subject out of schools altogether. An interest in these seemingly
pessimistic claims led twelve doctoral students and senior researchers from the Sibelius
Academy, Helsinki Finland to further investigate Small’s writings—which have been
somewhat neglected in mainstream scholarship. The project involved prolonged discussion of
and research into Small’s published works, and visiting Christopher Small at his home in
Sitges, Spain to discuss his writings in April 2011. The aim of the project was to
collaboratively explore Small’s claims of music as a social activity, and consider the
implications of these ideas for the field of music education, particularly in school contexts: /s
the only remaining option to save music(king) from the schools? This article outlines our
discussions during a colloquium held at the Sibelius Academy for doctoral students and senior
researchers, and the three interviews we conducted with Small—probably the last he gave, in
which we asked him to reflect upon his personal, educational and musical experiences, as a

way to contextualise and deepen our understanding of the topics explored in his academic
writings. He generously offered important insights and clear and thoughtful responses to our
barrage of questions. We focused on themes of educational significance, but he was careful to
note that his works were not written with educators in mind, “none of my writing—I don’t
think—has been aimed at music educators, or none of my books anyway.” Perhaps because he
wrote without any domain-specific audience in mind he “picked up audiences all over the
place. In my files I have a dozen letters from school kids! And music students, and just
ordinary people.”

Small authored three groundbreaking books: Music, Education and Society (1977), an
investigation into classical music as a social force expressing a capitalist-industrialist ethos;
Music of the Common Tongue (1989), an overview of the history of Afrodiasporic music with
new perspectives on its influence on western society; and Musicking (1998) a close analysis of
a classical music concert, answering the question “What is really happening here?” With an
array of experiences in music performance, composition and education, it is perhaps
unsurprising that Small’s writings traverse the landscapes of musicology, ethnomusicology,
music education, music practice, music sociology, history and philosophy. As a result, his
eloquent writing has influenced a wide audience. He noted that “people do have a hard job
pigeonholing me, but it doesn’t stop them trying”. However, he hesitated to accept the title of
Renaissance scholar, and preferred to be introduced as “a musician who thinks about his art.”

Although he was happy to share his experiences and thoughts on music and education, he
hesitated to offer concrete suggestions for teacher and classroom practice, since he hadn’t “set
foot in a classroom for twenty years.” However, we have found his books to be important and
influential in academic music education. Whilst Small’s writings pertain primarily to his
experiences and observations of the British educational system, he was very interested in our
accounts of the Finnish school system, and enthusiastic to learn more. Small’s varied
experiences and his ability to look behind some of the major questions facing music, and
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hence music education, have resulted in writings that extend beyond the dominant discourses
of any particular field. Of particular interest to us as music educators is Small’s
conceptualisation of music as activity, and his emphasis on the importance of society and
relationships as a constituting element of any musical performance.

Rather than presenting a chronological account of the discussions, this article is structured
thematically, according to topics we believe have particular interest for music education and
schooling. We focus on the concept of musicking, and the concepts of exploration and
relationships in school settings, before considering the music classroom context, which holds
implications for curricula, examinations, assessment and opportunities for musicking in
schools. Finally, this article concludes with one of the questions Christopher Small posed to
us, illustrating his curiosity of the world around him, and his consideration of some big
questions up to the last few months of his life.

Musicking

The concept for which Small is perhaps best known is that of musicking, a concept that is
woven throughout each of his books and plays a central role in his understanding of musical
works, performance, listening, composing and learning. It rests on the understanding that
music is not a noun - “there is no such thing as music” (Small 1998, 2.) - but a verb,
describing something that people do. Musicking is to “take part, in any capacity, in a musical
performance, whether by performing, by listening, by rehearsing or practicing, by providing
material for performance (what is called composing), or by dancing” (Small 1998, 9). This
may even be extended to considering all who are involved in the realization of a musical
event, including cleaners, piano movers, ticket sales people (and perhaps teachers?) as
participants in musicking.

The spelling of his concept of ‘musicking’ has been the subject of some confusion and
speculation. When we asked him about this—why the k?—he responded, “Oh, it looked
better! No really, 'm not joking... I really just liked the look of it. It sort of, the ¢ on it’s own
looked kind of naked somehow.” He also mentioned linguistic conventions as a justification
for the k, making analogy, for example, to: picnic and picnicking. The spelling has generated
particular interest following David Elliott’s use of the similar term ‘musicing’ (Elliotc 1995).
The two authors met at a party at the University of North Texas after the appearance of
Elliot’s book. Small described, in good humour, that they “sort of circled each other”.
Regardless of similar terms and ideas that exist, and continuing debate surrounding the
distinctions between them (see, for example, Cohen 2010), Small noted challenges faced
when defining what musicking really is,

Even when people were generally approving of the concept of musicking, for example,
which a lot of people thought... was great, but when it came to explicating it, or just
putting it into action, you realize that they didn’t understand the importance of the
participation element, by everybody. They keep on going back, even some very good
friends of mine and brilliant people, use the word musicking, “oh, everybody should be
musicking” or, “that’s not musicking, that’s only a Gramophone record”. So I wrote a little
essay... called, “What Makes You Think That Musicking Was A Good Thing to be
Doing,” or, necessarily a good thing to be doing.

For Small participation is essential for musicking, everyone who is part of a music event
participates on some level, not only those who participate in making sounds. He argued that
“musicking empowers us to experience the actual structure of our conceptual universe, and in
experiencing it we learn, not just intellectually, but in the very depths of our existence, what
our place is within it and how we ought to relate to it. We explore those relationships, we
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affirm their validity and we celebrate them, every time we take part in a musical performance”

(Small 1999, 14).
Exploration

Exploration not only is a central component of musicking, but seems to have played an
important role in Small’s own education. Reminiscing on his own secondary music education,
Small spoke of the exploratory opportunities afforded by his own teacher, who “gave me the =
run of his music collection” and when he was supposed to be out playing rugby on Saturday  »
afternoons he was in the teacher’s music room, “thumbing through my way through stuff I -
couldn’t possibly play, like the Schumann concerto, but still it’s a way of getting to know it.
So all that was sort of sedimenting in my mind, little by little.” However, exploratory
experiences were not always so leisurely, nor with such support or guidance. He recalled one

of his tasks working in a secondary school,

One of the things I had to do, last period Friday morning, the school had about seven
hundred and fifty kids, and they put the whole crowd of them into the assembly hall and I
had to take them for singing. Single-handedly. Everyone else retired to the staffroom to
drink tea and coffee. So there I was, left in front of them with seven hundred and fifcy—at
first rebellious and resentful kids, they never had to do this before and they didn’t see why
they should, and it wasnt until the opinion formers—you know—the upper level kids
moved on and the little ones became the opinion formers that we managed to get
something good. I had no scores, nothing to play from. They had a little song book, about
this big [shows small booklet size], full of the words of hearty English songs, Ob peaceful
England, and you know... One of these was issued to every kid in the school and I said,
“where’s the music?” “Oh? Music?” So that was my steepest learning curve, learning
keyboard harmony on the hoof. I remember my access of great pleasure when I discovered
that all of that harmony that we'd been taught about the semi, what is it? Supertonic
chromatic chord, or the five of six, doesn’t matter, one of those secondary dominants, was
just a dominant of a secondary chord! [The song] Santa Lucia was one of them, (Small
demonstrates by singing) and that wonderful five of two to two! I loved that! So, little by
litele I picked it up and got it together, but I just had to do it all myself, there was no one
to help.

This attitude was also displayed when he was invited to compose ballet music for the
Wellington Opera House. Although he felt unsure about taking on such a big task he said yes,
since “there’s only one way to do anything and that’s to get yourself in so deep that you can’t
get out.” In supervising teacher practicums he also encouraged one student teacher who was
trying to teach the difficult Fosbury flop high jump technique to a group of students to “teach
them to have confidence in what their bodies can do.” His instruction to the student teacher
was to “take away the bar, and just get them to run and jump into the sandpit, and have fun,
just jumping into the sandpit.” But “she was appalled! This wasn't what she'd been told at all!”

These experiences of exploratory learning must have added to his firm belief in
exploration as a central concept in any educational process, also that of learning to play an
instrument. “If... we assume that the act of playing the sitar, like that of playing any other
instrument, is one of exploration, then from the moment we take the instrument in hand we
are beginning that exploration, not only of the instrument and the culture that gave it birth
but also of ourselves” (Small 1977, 200).
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Relationships

As individuals explore, and engage with others in musicking, “relationships are brought into
existence between the participants that model, in metaphoric form, ideal relationships as they
imagine them to be” (Small 1998, 96). Participants not only learn about these relationships,
but experience them first-hand. However, ideal does not always mean positive in every sense.
“The person who’s doing the exploring etc. is always looking for ideal relationships to him or
herself, how they feel about it, but they may, their perceptions of ideal relationships might be
absolutely repulsive to someone else. [...] It is very slippery because there’s no way you can lay
down any absolute right relationships.” This is of particular interest to music educators who
wish to include musicking experiences in the classroom as a means to establish a learning
community. As Small noted, community is not simply a matter of playing together,

Tve been thinking a lot about this question about creating community through musicking. Its a
lot more complex than I have put it in that book [Musicking], its not just you come together,
they sit down, shall I say because I chose the example of the concert hall, they all sit down in the
concert hall and there all the relationships are there waiting. Its not like that at all, they come
little by little and then the orchestra emerges of course, and the relationships have to be built,
they are not just there waiting to be grabbed. I'm sure that’s true in smaller situations, perhaps a
group of friends who come to play a string quartet or something of that kind. It takes a long
time to build the trust and the mutual respect that is essential for community. So I think one of
these days if I'm spared, I'll add a little postscript to that, because there is a lot more to be said
about it.

In describing his own classroom Small emphasised participation in creative acts, even if it
was not always expressed as he had anticipated. After completing a successful and enjoyable
Christmas project of students composing cantatas, Small thought to show his students how
other composers had treated the same material. He found a recording of the Messiah and
started playing it to his students “and they all sort of... looked as though they were prepared
to listen, you know, leaning forward rather than leaning back sort of postures.” When the
soprano started singing (Small imitated the performance as a warbling operatic soprano, in
the uppermost regions of his falsetto), the kids started to giggle. Whilst the soprano may have
been the ‘better’ performer, the relationships her performance evoked were perhaps not ideal
for the school students and their classroom musicking. Small had us all giggling in his
response, “I thought ‘how do I deal with this?’ I started to listen to it, and it was funny. It
sounded like a musical cow mooing.” It seems that Small took the effort to understand the
students point of view, and indeed, came to an understanding of their response where many
teachers may have reprimanded their students. When asked if the students felt that their
compositions were comparable to the Messiah, he smiled, “they weren’t cowarded by it no.”

To us, this story illustrates Small’s notion that music does not “take place in a social
vacuum, but springs from the ways in which people regard themselves and their relationships
with their fellows” (Small 1987, 5). Music both affords the development of and grows out of a
strong relationship between teacher and student and between students.

Recognition

Given that musicking is a way to explore ideal relationships, we asked how the exploration,
affirmation and celebration of ideal relationships may be recognized in our students” activities.
Small refused to be pinned down, “I don’t know if I'm taking the easy way out but I'd say that
you recognize it when you see it, or hear it. Yes, I don’t know if you can define it in the
Socratic sense.” This open-ended approach to definition makes the concept educationally
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elusive, but is also valuable, since it forces educators to engage with their students. From his
own musical experiences, Small enthusiastically recalled one performance,

and one only when it was like flying. Amazing, with John Stevens on drums, rock steady, very
subtle he was, very fluid but you never, never lost track of where the beat was. He had a solid
bass, then a very good bass player, and a sax player, and me at the piano. Whooof! It was one of
the most extraordinary experiences of my life. I remember we came back into the music
common room and my boss, who was a very nice guy but a very straight up and down Royal ?
College of Music gentleman, choir conductor and organist, all of that, very good at what he ®
did, and he said, “well Chris, youve had some fun haven't you!” and I said “Donald, that was -
one of the most intense musical experiences of my life!”

These experiences do not always find themselves among professionals or highly skilled
musicians, indeed Small noted that professional performances can be the very antithesis of

musicking, with musicians who just “walked through the pieces” without that “spring that
you might expect ... you can get at the top end of the technical spectrum too, bored
professionals are not doing the best they can with what they have either, and it shows.” And
yet, other instances in which musicking was vibrant and alive within performances, with the
musicians “like tigers just waiting to be let off.” Small to recalled that “from time to time”
there were situations during his classroom teaching when he felt that these kinds of intense
musical experiences occurred among his students. But he noted that “it doesn’t happen very
often, it’s like Dizzy Gillespie was asked how often he feels the band really came together and
he said ‘well once a year if I'm lucky’ and it’s the same. But no, I did get that wow feeling
sometimes, I think the kids were feeling it too.”

In the same way that intense musical experiences are not specific to professional
musicians, Small also argued that there are no easy targets of ‘good’ or ‘bad’ music, or musical
practices, “all musicking is serious musicking, and no one style of musicking can be said to be
more serious than any other style” (Small 1999, 20), and he was critical of writings that
suggest, for example, using popular music as a means to bring students to understand classical
music. He pointedly identifies this as a “thoroughly dishonest point of view”, and recalled a
time when he read a book that suggested such an approach. He “tore the book up and put it
into our little heating stove.” He was similarly critical of curriculum reform that attempted to
create ‘school’ music using particular instruments deemed suitable for large groups of
students. When he was teaching secondary school teachers were “mostly greatly encouraged
by the music advisor to get recorders and get the kids playing recorders. They drove me
crazy.” He did, however, manage to find a compromise, replacing recorders with penny
whistles, “the old Irish things, wider bore, and nice sound, very sort of mellow sound, and the
kids loved it, and easy to keep in tune.”

Curriculum

As Small reflected, with frustration, on his attempts at authentic music making in the
classroom with school-peculiar instruments designed to foster engagement and enthusiasm, it
became clear that his conceptualization of schooling did not equate with his conceptualization
of education.

Schools are not, by their nature, set up to develop the potential of pupils. They are set up to
socialize them into the demands of industrial, or post industrial, or whatever kind of industrial
it 1s, society. Every pupil that comes in at the bottom entrance and goes out wherever on the
second or third level, may not have learned a thing about what the school is ostensibly trying to
teach them, but by God theyve learned very well what it is the school, as the tool of industrial
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society, expects of them. They know damn well punctuality, oh you can... I can’t remember, all
those industrial virtues - the ability to put up with long hours of boredom without complaint
and... thats what they learn. They may be totally in revolt against it of course, and plenty are,
obviously, but nevertheless, thats what they learn.

His own music schooling, at junior school, was seemingly without a syllabus aimed at
particular musical goals. “It was very informal, our class teacher got us singing...we were all
singing Heidenrislein and you know, solid stuff.” He remembered that the teachers “had these
little mnemonic tunes for learning sol-fa (demonstrates by singing an example based upon a
perfect fifth), they had those, but it never occurred to me that it was any kind of systematic
course of instruction.” In secondary school, there was no formal music education in school
“nothing. Nothing at all. Of course you have to remember that this was war time. It was 1940
when I went into Secondary School.” When he changed schools he had “a miserable little
group of about twelve of us, playing little violins, with me playing the piano, but that was
about as far as it went.” However, he did not regret this lack of formal music education in
school. Based on “some of the disasters I've seen in subsequent years, 'm not all that sorry. At
least we were blank slates.” Even after completing school, and enrolling in teachers college in
Wellington, Small continued without much guidance regarding how or what to teach. They
weren’t “taught much music”, and he couldn’t remember being “taught any actual music
pedagogy at all.”

After finding a teaching job in the local secondary school after his formal education, Small
was given no syllabus or guidelines, the school management just said, “here’s your class, go
and teach them something.” Despite the lack of previous instruction and the apparent lack of
interest from the school, they “put on some good performances”. Small had developed a good
choir, and made arrangements from Oklahoma “which in those days was brand sizzling new,
well it was in New Zealand anyway.” They sang “the choruses, that kind of thing, and even if
they weren’t choruses in the musical, we were still arranging them for chorus. We did a lot of
those, and we swept the board with music competitions all around the area.” In addition to
performing, his students had many composition activities, and here he characteristically “just
left them alone, keep a careful eye on them and make sure things weren’t going wrong, but in
the main I ... just kept a very light hand on it, with just a few suggestions.” Small suggested
that his philosophy of education would be learning, “to have confidence in what you can do.”
When we asked whether he felt that that was also the purpose of schooling, he responded,
“well it ought to be, but it isn’t is it? Well, not in my experience.”

Small’s narration of his early experiences are strongly related to his views on what education
can and should be, reflecting decades of thinking about and frustration with the current system.
He emphasises exploration and participation as key ingredients in his own early development,
as he does in his theorisation of musicking, and therefore in his conceptualisation of what
schooling should be: “a basic experience of life itself”, giving students “confidence in their
ability to learn whatever it is they wish to learn” (Small 1977, 211).

Assessment

One of Small’s strongest dislikes in the modern schooling system is the prominent place that
formalised assessment takes within the system. He is not in the slightest reserved in his
criticisms of standardized assessments and examinations, noting with outrage that British
school children may have up to 60 assessments in their school career: “that’s ridiculous! When
do you do the teaching? Or when do you do the learning?” Small’s early music education was,
for the most part, without what he called “those monsters.”
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1 started piano lessons when I was seven, and I had a wonderful piano teacher who—1Id never
heard of these damn grade exams of the Royal Schools of Music, which I detest, and I'd never
heard of them at all until I decided I wanted to be some sort of professional musician. My
teacher then, another teacher, said ‘well in that case youd better get yourself a diploma, so she
put me in for grade eight and diploma the next, and those were all the exams I've ever done,
thank God. [ really think they are death on creativity and originality and all those things that
we say we treasure.

Small acknowledges, and sympathizes with the challenges music teachers face in fostering ~ »
creativity and originality in classrooms. Despite recognizing the problems associated with -
assessment in a creative discipline (or any discipline for that matter), the school systems in
which teachers find themselves, often demand it,

[Music teachers] can’t get any kind of status, any kind of time, or money... unless there is an
assessment, and that is just death, it is killing... I still don’t see how you can get past that
problem unless youve discovered a school system where they don't insist on assessment.

For this reason he has recently (Small 2010) argued that music should be taken out of the
school context. To him there exists too great a divide between creativity and assessment, and
separation of these the only viable solution. “I think that removing music from the schools’
curriculum would do more good than harm to the pupils’ experience. Classrooms are not
good places for the gaining of significant musical experience. I am not saying that it never
happens, but the odds are cruelly stacked against it” (Small 2010, 288).

Music education in school settings

So how then is the music teacher to survive? Operating within a school environment that
demands assessment? If music remains as a subject in schools, Small suggested that teachers
could assume the position of “leaders and pacemakers in the communal work of musicking”
(Small 2010, 289). By this metaphor he seems to want to lessen the power distance between
teacher and student, and involve the teacher in the active musicking of the classroom and
beyond.

1 do feel the leaders and pacemakers very strongly. I don’t think of them as music educators at
all, its a term I don’t much fancy, you probably smelt it, but... when I see some of the things
that have been going on, I think well, its really not music education at all. I don’t know what
you call it. Its just getting into a community and musicking together. It should be like that.
Theres another phrase which I don’t know has cropped up with you, and that is that the best
musicking is done by people who do the best they can with what they have. I've had people come
back to me over that and say, ‘isn’t that a recipe for smug mediocrity?” My reply is I'm sure as
hell it isn’t. If you keep doing the best you can with what you have you'll get better, but don’t
worry about getting better, just do it, and get whatever glory comes out of it.

Small’s metaphor of the role of teachers as leaders and pacemakers suggests that he regards
the benefits they may offer students as more valuable if considered beyond “the narrow and
frustrating confines of school and classroom but in the wider setting of the community as a
whole” (Small 2010, 289). If music were to remain in schools he would suggest that, “it
would be a school in which you had proper education. Music education is just a sort of trailer,
of the whole great truck that is... running us all over.” Asked to suggest how he might have

trained many of the educators he had worked with, given the chance, Small stated that he
would do the best he could, with what he had,
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T would do my best to build their own confidence in themselves, and in their instrumental and
vocal abilities. But they don'’t need to be too astronomical in their skills. If the teacher can't sing,
or thinks she or he can’t sing, well then you're stuck to start with, and I think the other
instrumental skills of course, to draw the kids into the culture and so on.

It is perhaps fitting that he suggests a focus on intra- and interpersonal relationships
before technical skill, since this is one of the central themes of his writings. He suggests that
music should play an important role in “all aspects of social interaction and individual self-
realisation” (Small 1987, 24).

There is more exploring to do...

Nearing the end of our time together, and following our intensive, and valuable discussions,
Small posed a question that left the room in silence, unsure how to respond, since few of us
had thought about the matter in any great depth,

1 have a question for you! We hear a lot about climate change, now, and the chorus is getting
louder I think, but I don'’t see a word about how musicians, by which I don’t mean just
professional musicians, are going to be impacted by this. Have you got any guesses or ideas at
all? Were all writing these wonderful books, but its not going to go on forever and I think the
chorus of affirmation has become so loud now that it just can’t be ignored anymore. So I just
wondered if you had any thoughts on the matter, its something that i think we ought to be
thinking about...

The responsibility Small felt to be “thinking about” the world around him, and the people
who occupy it, was clearly enhanced by his broad knowledge in not only musical fields, but
his varied education and experiences. As doctoral students and post-doctoral researchers, we
found many lessons to learn from our meetings with Small, not only manifesting in an
encouragement to look outside writings in our own, small field of music education,
approaches often referred to as trans-disciplinary research, but more broadly, as teachers and
students, a responsibility to think about the world around us, what has happened, what is
happening and what the future may hold.
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Thomas A. Regelski

Why Teach Music?

Part IlI

n this series of articles, the question “Why teach music?” has been addressed. The o
reason for raising this question is not to meet the ever-growing need to engage in more
advocacy of music education in schools. The need is to reconsider some of the taken

for granted assumptions that often lead to unsuccessful teaching; to students who don't

practice or quit lessons or ensembles; and, perhaps worst of all, to music teaching that does

not result in making a musical difference in the actions and choices of students outside of and
after graduation from school.

Music

In the preceding parts we saw that music is among the most important of all the social
practices that sustain any society and culture—and not just ‘high culture’. As praxis, then,
music fills everyday life with meaning: or, more precisely, various musics are put to use in the
living of life, and such uses—i.e., the choices made for engaging in various musical
practices—are empirical evidence of “music appreciation.” Even attending concerts of classical
music is imbued with a wealth of social elements that are central to the musical experience—
everything from the semiotics of the space (e.g., hearing jazz in a church, or religious texts in a
secular concert hall), to audience behavior (e.g., clapping, intermission discussions, dress
codes) and the “interactional synchrony” (Benzon 2001, 42) through which emotions and
meanings are coordinated and shared by audiences. Such affective synergy exists even when
we are listening alone to the music that we have in common with others—i.e., the musical
“taste publics” to which we belong.

Understood in such terms, music is a primary source of sociality—of all kinds—and,
thus, is a key contribution to the health and well-being of society. It is among the practices that
knit people together, and its various styles create sub-cultures that even more particularly focus
on sociality through music. Music is basic to the life well-lived at all socioeconomic levels of
society, whether it is concert music for ‘just listening’, or dance music, or music for celebration,
or worship, or a host of other central human practices in which music is central. It is a grave
mistake, then, to narrow the impact of music education to the school years when, among the
most important needs is to extend music’s social role and value throughout the web of life.

Sadly, the trend is often in the opposite direction. More and more advocacy is needed to
legitimate music education in schools. Furthermore, for example, a recent survey in Germany
(The Local, Dec. 7, 2012) shows a decline of home music making of 30% in 4 years, down to
only 17.7%—this in a country otherwise renowned for its active musical life. Some reasons
for this have been explored in Parts 1 and 2 of this series that dealt with individual lessons and
general/classroom music. The present article focuses on ensembles and the issues of
curriculum and pedagogy that can fail to prepare or incline ensemble members to continue
making music throughout life—an action ideal that is worth advancing. As with any action
ideal (e.g., good health, good parent), there is no utopian goal that can ever be reached once
and for all. But it serves as a direction for improvement of music education (and thus of
music’s role in society) that should be clearly tied to how and how often people use music to
enhance their daily lives.
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Large ensembles

Large ensembles have typically been a feature of school-based music education. They certainly
fulfill the sociality that music affords—although sometimes non-musical socializing can get in
the way of rehearsing! Such ensembles also acquaint students with a literature that is
experienced powerfully as personal and embodied. Collective intentionality' is at also at work
that, under the best of circumstances, has each member focused on a shared musical goal or
result. Thus the individual is submerged in the totality, and the resulting musical synergy
works for the benefit of all.

Typically, however, these ensembles are engaged in “presentational music” (see Turino,
2008)—that is, music to be performed for audiences that, other than being active listeners,
are not directly involved. This need to ‘present’ music to an audience thus requires
considerable rehearsal time and focused energy. “Participatory music” (Turino 2008), in
contrast, has as its goal the participation (in some form, if only clapping or playing/singing
along) of those present. There are, of course, some participatory benefits associated with
presentational practices, but the audience/ensemble distinction is central: The music needs to
be rehearsed to a standard that the audience finds interesting and rewarding. The focus, then,
is on the performance and on each member’s contribution to the end-result—the concert—
not on the social values of participation.

This is not always the most fruitful educational environment for individual students to
develop the skills and dispositions needed to sustain a fulfilling life of personal music making.
One problem, of course, is that it is pedagogically difficult to attend to the development of
individual skills (music reading, technique, etc.) in large groups. As result, performing x-years
of concert literature often does not typically result in advancing the musicianship and musical
independence needed to make music in other contexts or at other times. There’s also the
problem that while ensemble participants experience the ‘whole’ aurally, they are engaged only
with one part of that whole. Depending on the type of ensemble and the part in question (3"
trombone, 2™ soprano, etc.) this has several potential liabilities.

First, practicing one’s part alone at home (or even a sectional rehearsal) lacks holistic
context and is often not musically satisfying and thus can lead to less than effective results.
Consequently, the growth of the students’ musicianship is jeopardized, as is their individual
contribution to the musical whole. Secondly, the various parts often have different musical
benefits and interests: Some parts are clearly less musically rewarding or challenging than
others. Thus, when a section is inactive for many measures, students’ attention often strays to
socializing. Thirdly, and perhaps most worrisome, individuals can ‘hide’ behind ‘leaders’ or
within their sections. They may enjoy the overall musical result, but as followers’ they don’t
acquire the skills possessed by section ‘leaders’.? This is why, with large ensembles, the
averaging effects of large numbers usually produces an overall musical result that is better than
the abilities of the individuals in it. This leads to the educational misappraisal that the
learning of individual performers is as good as the collective resule—which is rarely the case.
(In contrast, as discussed below, chamber ensembles with one or two persons per part have
litcle place to ‘hide’, and each performer must make a competent contribution to the result.)
And, finally, students are deprived of the opportunity to make—and thus learn to make—
decisions and musical choices on their own if the teacher/director is making all the musical
judgments. This also has negative consequences for musical independence that, if students are
to be musically active elsewhere and at other times in life, should be a major educational goal
of teacher/directors.

These disadvantages can be minimized by careful selection of the literature to be
performed. Firstly, does it promote musicianship skills that can be used in future
circumstances (including, but not restricted to, the future performances of the ensemble in
question)? Do all parts present significant musical challenges of the type that contribute to
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each student’s musicianship, or are some parts rewarding in this sense while others are less
motivating? Does the literature acquaint students with musics that will inform their future
performing and listening choices? How much rehearsing will it take before the students can
begin to enjoy the music rather than struggle with their parts? If the results become musical
and musically satisfying only as the concert approaches, the long-term benefits are likely to be
small. Music well-chosen in terms of the present abilities of the ensemble can be more
musically motivating and satisfying.

I've used the term “teacher/director” to stress that, in schools at least, a rehearsal should do
more than just focus on the notes and interpretation. The teacher/director needs to plan for ~ »
rehearsal techniques and learning experiences that advance the musicianship of each =
individual in the ensemble. The literature facilitates such a curriculum of promoting
musicianship, but it is not musically or educationally sufficient to warrant being the
curriculum on its own. Furthermore, a range of literature needs to be sampled if students are
to be acquainted with a breadth of musical styles and challenges.

Chamber ensembles from within large ensembles

In addition to offering various chamber groups that exist on their own merits,? one useful
teaching practice is to form chamber groups from among the members of the large ensemble.
These groups (with one or two students per part) can select their own literature and rehearse
largely on their own. The teacher acts as a “coach” (as is common in conservatories and
university schools of music), but the students make most musical decisions and apply musical
criteria with only occasional input (and correction) from the teacher. Intermittently, the
rehearsal period of the large group can reserve some time for short recitals by such groups
where the rest of the large ensemble is the audience, thus promoting listening skills. Concerts
can include performances by these chamber groups, thereby providing variety and reducing
the total number of large group works needed to present a full concert program.*

When this kind of pedagogy is employed, the teacher/director will find that the
competencies that students have developed in their chamber praxis will improve their
contributions to the large ensemble, thus making its progress more efficient and effective.
And, most importantly, scudents will have modeled a kind of musicking they can enjoy as
adults. (Busy adults are far more likely to be able to find or make time for such small groups:
Problems of agreeing on rehearsal times for large ensembles often exclude many prospective
participants.) Thus the pleasures of such small group musicking can contribute to the
dispositions of members to continue. When these groups sample an array of different musics,
members are also becoming educated as listeners. Because their individual parts are more
exposed than in the large ensemble, they are more inclined to improve their competence and
are more likely to be musically rewarded by their input to the musical whole. Thus, their
musicianship and dispositions for performing are both advanced.

Ensembles, large or small, acquaint students with a literature they would otherwise miss.’
But the worrisome tendency is for participation to cease upon leaving school. Long-term
musical benefits are thus sacrificed to a collection of concert programs that have a ‘shelf-life’
that is ‘good for’ only the school years. If ensemble teachers/directors are to contribute to a
good life through music, ensembles must be more than merely school-based activities. They
need to facilitate and motivate the intentionality that shows appreciation through the lifelong
and lifewide incorporation of music in the lives of their members. H
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Notes

[1]”“Intentionality”is the‘about-ness’of an action; what
it is ‘about’ or focused on bringing about, or is ‘good
for’ Itisanimportant consideration in learning. When
a student’s intentionality is not focused on musical
learning or progress, the growth of musicianship is
negatively affected. Students thus practice, for exam-
ple, with the intention of filling a certain amount of
required time, or of pleasing parents or teachers, or of
avoiding a scolding—rather than of progressing mu-
sically. When the intentionality is only focused on pre-
senting the next concert, skills and dispositions are
not learned that are conducive to participation after
graduation or in circumstances where there are no
concerts—such as recreational performance at home
(see, e.g, The Local, Dec. 20,2012).

[2] Assuming, of course, that the ‘leaders’ really are
musically competent to lead. Unfortunately, this is not
always the case, and some are over-confident in their
skillsand end up leading their sections astray; see,e.g.,
Zadig, 2011: research in progress using computer
tracking of individual singers and showing that the
tenor section followed an informal leader whose con-
fident model had them singing the wrong intervals.
The lone correct singer was not confident enough to
carry the section’s part.
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Zadig, S. 2011.The single voice in the choral voice—
how the singers in a choir cooperate and learn from
each other. In Nordic Network for Research in Music
Education Conference Proceedings (30.March 1-.April
2011), p. 84. Copenhagen: Danmarks Paedagogiske
Universitetsskole, Aarhus Universitet, 2011.

[3] For example, various kinds of duets, trios (etc.) can
be created in schools where there are too few student
instrumentalists to offer a large ensemble. They can
also be formed to address musical styles, genres, and
tastes that large ensembles cannot or do not.

[4] Such occasional concert appearances, however,
should not be the primary focus. That would forsake
the long-term participatory values. Thus, music will be
chosen and rehearsed that is not performed publicly
and is just savored for the pleasures of ‘musicking to-
gether’ Rehearsing will stop at a certain point of mu-
tually agreed upon refinement, and returned to from
time to time just to enjoy playing it again—maybe
bringing to it new skills and insights.

[5] Especially if the students have the opportunity to
listen to‘play lists’ of recordings of the particular kind
of ensemble.
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Theocharis Raptis

Accordion as warm radiator!

Lessons from the past: Music education’s contribution in times of crisis

Introduction

n the current catastrophic economic crisis that Greece is experiencing, many students,

parents and music teachers are questioning the role of music: is music needed today, is ~ °
music something necessary in such a situation and if so, why? Or one could ask in a -
more provocative way, do we need music when we do not have central heating at -

home? If we have to save money in families and in schools, then should we perhaps cut music ~ «F
as an unnecessary luxury? This discussion about music education in times of economic crisis
in Greece could be understood as an example of what is happening in many other countries in
the world with similar problems.

In discussions concerning the justification of music education it is usual to look for
arguments and answers in philosophical texts that integrate music within a wider context.
One of the most read is Aristotle’s Politics which deals with music and music education in his
proposal for an ideal organization of the city. In Books 7 and 8 of his text he articulates the
following ground for music education:

The customary branches of education are in number four; they are reading and writing,
gymmnastic exercises, and music, to which sometimes is added drawing. Of these, reading and
writing and drawing are regarded as useful for the purposes of life in a variety of ways, and
gymmnastic exercises are thought to infuse courage. Concerning music a doubr may be raised |[...]
(diaporeseien an tis), (Politics, 1337b 22-28).

This “doubt”, with the clarity and the precision in which it is phrased, can be considered
as the foundation stone of music pedagogy in its function as a scientific discipline.

Over the last twenty years Aristotelian philosophy has been frequently present in music
education and the Aristotelian notion of praxis has formed the basis for so called praxial
philosophy of music education, primarily in work of Thomas Regelski (1996; 1998; 2005;
2007; 2009; 2010), Philip Alperson (1991; 2010) and David Elliott (1995). A deeper inquiry
indicates however that many debates in the theory of music education in Anglo-Saxon and
German academia have their roots, explicitly or implicitly, in the Aristotelian topic of poiesis
and praxis. Needless to say a central question emerges from this: How can a 2500 year old
philosophy be useful for us and what should we take into account in our effort to explore the
need of music education today?

In this paper I will, firstly, explore some central ideas in Aristotelian work, namely the
topic of poiesis and praxis. I will show that a separation between poiesis and praxis cannot be
absolute and that the borders between the two fields are rather fluid. Secondly, I will examine
how Aristotle classifies human activities in music and music education and lastly, apply this
exploration in the context of contemporary music education. I will show how Aristotelian
thoughts can form a philosophical basis for a better understanding of the nature of music and
music education today and in this way find appropriate ways to integrate music into our lives,
especially in times of crisis.
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Poiesis and praxis in Aristotelian work

According to Aristotle, poiesis and praxis jointly constitute a field of human activity in which
things can be otherwise. Unlike poiesis and praxis, in the domain of theory man can only
observe the kind of things whose original causes are invariable and cannot be otherwise
(Nicomachean Ethics, 1139a 6-14)." Poiesis and praxis are thus related to each other and what
distinguishes both of them from theory is that they refer to human activity and to down-to-
earth knowledge, i.e. practical knowledge. In the field of theory the aim is the truth, which is
based on an internal necessity and the unchangeableness of the observed object. In the field of
practical philosophy (praxis and poiesis), the object is something relative that changes with
time as a result of human activity. Yet, while the distinction between the fields of theory and
human activity seem quite simple, the separation of poiesis and praxis presents some
difficulties and problems.?

It is more generally thought that for Aristotle human activities that produce something,
belong to the field of poiesis, while the activities which contain their own end (telos), belong
to the field of praxis. Praxis is an action in which the end is immanent. Thus, in activities that
belong to the field of poiesis, the end of the activity is more important than the activity itself
(Nicomachean Ethics, 1094a 5-7). In the field of praxis the main interest shifts to the activity
(en-ergeia) itself, which includes the “ergo” (the end, the function of the activity). In poiesis
the produced object is significant; in praxis the activity as a procedure and the character of the
acting subject are of importance.

The key-passage of Aristotle’s writings referring to the relation between poiesis and praxis
is to be found in Nicomachean Ethics. Aristotle declares that “praxis and poiesis are different
kinds of things [...]. For while poiesis has an end other than itself, praxis cannot; for good
action (eupraxia) itself is its end” (Nicomachean Ethics, 1140b 3—4, 6-7).% In accordance with
what has been mentioned above, the end in poeisis-action results in something different from
the very action itself, while in praxis the end is immanent. Theodor Ebert suggests, however,
that besides this established interpretation, there is a second interpretation: the end of an
action does not differ from action (and not from the very action itself); in other words the
aim of praxis is always praxis. In this light the term “eupraxia” does not indicate the good
execution of every particular praxis but rather a better praxis or the happiness (“eudaimonia”)
that materializes the end in its sublime form. (Ebert 1976, 13—15.) Thus, this second
explanation allows for the existence of the praxis-field even though the end is not immanent
because another action can be its aim. So, even if one is to accept that poiesis always refers to
producing or making an object, this object can nevertheless constitute the medium for the
execution of another action, perhaps of the Aristotelian eupraxia (Ebert 1976, 20).*

A better way to approach the fields of praxis and poiesis is to study the two modes of
knowledge and skill that, according to Aristotle, correspond to these fields, “phronesis” that
relates to praxis and “techne” to poiesis.” “Phronesis” is a kind of practical knowledge and
ability which, for Aristotle, always concerns something specific and concrete; every activity in
its corresponding field (praxis) is unique and particular. “Phronesis” is one’s ability to judge
the concrete circumstances and to apply, in the best way, the experience and the knowledge
that a person has. Because of that, phronesis always lends an ethical aspect to the actions.
However, the acting subject has to judge and decide in every situation what should be done,
as there is no settled behavior code. On the other hand, with “techne” one aims to produce
something through a concrete and well-known procedure that is learnt and repeated.
Therefore one can also achieve the intended result that was already predefined. “Techne”
concerns an array of knowledge and skills that amount to a sequence of actions that lead up to
an end and bring something into being (Nicomachean Ethics, 1140a 1-26). Sometimes the
acting subject can decide that for a concrete situation something must be produced and in
this way poiesis can be connected with praxis. However from our exploration it seems in
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general that, while in the field of poiesis, the technical competence of an activity acquires
importance while in the field of praxis the unigueness of the action and its ethical dimension
are emphasized.

In every action there are some components and aspects that eventually define the field
they could be classified in. The immanence of the end to an action seems to be a significant
criterion for such a classification. Yet, if Ebert’s second interpretation is added to what has
already been said about “techne” and “phronesis”, it does not always seem clear whether an
action can be classified as being poiesis or praxis. Ebert even declares that Aristotle’s phrasing =
in Nicomachean Ethics about poiesis and praxis belonging to different kinds of things (genos)  »
could be more explicit, and that it leaves open the possibility of not defining the terms poiesis
and praxis as strictly disjoint fields of activity (Ebert 1976, 21).

Music and music education of the professional musician: poiesis

After this brief exploration of the distinction between poiesis and praxis, I will proceed to the
field of music and music education. It is important to point out here that the philosopher
seems to foreground the motive and the aim of an action. In Politics and in reference to music
actions Aristotle states that “the object also which a man sets before him [i.e. the aim] makes a
great difference” (Politics, 1337b 17-18). In Aristotle’s work one can find two kinds of
references to music activities: references to professional musicians, who have achieved a high
standard of virtuosity and who are paid for this, and references to free citizens who, although
are not professionals are able to engage with music in the best way due to their musical
education when they were young. Such a distinction between those two kinds of music
activities corresponds to the distinction between poiesis and praxis. Yet, two issues must be
taken into account: (a) the era in which the philosopher lived and in which the distinction
between professional and amateur musicians was becoming increasingly clear and (b), the
intentions of Aristotle who deals mainly with the question of the education of free citizens
and is interested in the ethical influence music exercises on the soul. He does not address
slaves, women, paid craftsmen and foreigners who cannot be free citizens.

In Aristotle’s writings the professional musician is examined within two broad
frameworks: (a) as the opposite of free citizens and consequently as a pejorative term (b) as an
example of the achievement of skills through repetition and training. The professional
musician, regardless of his level, is called “technites”, a term which refers to his special
technical skill and thus corresponds to the poiesis mode of intelligence and craft (techne). In
so far as the first framework is concerned, where the professional musician is the opposite of
the free citizen, all the relevant references in Politics are degrading, since the philosopher
focuses mainly upon the elements of the free citizens’ music education. Likewise in
Nicomachean Ethics “Aristotle says little about skills, because the young gentlemen whom he is
addressing have no need of them, being members of the landholding class, and because
Aristotle generally disdains men of the working class” (Hutchinson 1995, 206). Aristotle
speaks also degradingly about the music contests, the main context for professional musicians’
activity (1341b 10-18). The majority of the professional musicians seek, through training and
musical activity, to produce an acoustic result that satisfies the public in order to win a contest
and obtain fame and money. Thus, in Aristotle’s view the result of this process is for them
much more important and ensures profit. Two elements constitute the core of professional
musicians’ music activity: (a) their music skills, “such ‘techniques’ and other ‘technical’
knowledge [which] are traditionally and clearly matters of techne and the central reason why
he [Aristotles] considered the arts to involve techne, not praxis” (Regelski 1998, 27), and (b)
the musical product, which will come up to or even overcome the expectation of the public.
The main problem, however, with such a perspective is that in music the result of a process is
simultaneous with the process itself, i.e. with the performance of music.
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During the music activity of a professional musician, its influence upon himself and the
potential changes occurring in his character during the actual music process are indifferent.
Aristotle emphasizes that “for the products of the arts have their goodness in themselves, so
that it is enough that they should have a certain character, but if the acts that are in
accordance with the excellences have themselves a certain character it does not follow that
they are done justly and temperately. The agent also must be in a certain condition when he
does them; [...]” (Nicomachean Ethics, 1105a 27-31). Winfried Bshm and Anton Hiigli make
a distinction between praxis, in which the actions have mainly to do with an internal change
in the subject, and poiesis, where actions have mainly to do with the production of external
objects and works (Bshm 2004, 26; Hiigli 1999, 36). Aristotle himself declares in
Metaphysics, that “[wlhere, then, the result is something apart from the exercise, the actuality
is in the thing that is being made, e.g. the act of building is in the thing that is being built [...]
but when there is no product apart from the actuality, the actuality is in the agents”
(Metaphysics, 1050a 30-35).

However, while in the first framework Aristotle speaks rather critically about the
activity of professional musicians whereas in the second framework, which focuses upon
technical skills, he praises the advantages coming from specialization and training. Training in
“aulos” (an ancient greek wind instrument) and “kithara” (an instrument of the lyre family) is
in fact the standard example he uses to demonstrate how psychomotor or cognitive skills can
be accomplished through exercise and repetition. In a passage from Nicomachean Ethics
kithara playing along with building construction are offered as examples of how one can
achieve a skill and where the activity therefore belongs to the field of poiesis. In this passage
the immanence of the end seems not to be the main criterion for the classification of an
action as poiesis (Nicomachean Ethics, 1103a 32-34). For Aristotle is important, that the
professional musician attains through exercise and repetition the ability to perfect a craft skill
(cheirourgikes epistemes) and virtuosity (lian pros akriveian) (Politics, 1341b 1, 1337b 17),
which can be exhibited during the musical performance. Some elements like creativity and
artistry could be regarded as important for Aristotle but the character and principles of the
professional musician are for him irrelevant. This musician has to learn to play all kinds of
music, in order to meet the requests of his fellow citizens. Therefore the aims and restrictions
included in the Aristotelian latent didactic for free citizens’ music education do not refer to
the professional musician. “There was no phronetic consideration or philosopher’s
contemplation of eternal truths in the laborer’s technical work” (Westerlund 2003, 82).
Aristotle has no interest in the character and the other fields of life of the professional
musician because he is not a free man; for that reason no kind of music education could be
dangerous for him.

Music and music education of the free citizen: praxis

Yet, if we focus on Aristotelian thoughts about the music actions of free citizens, we will come
to different conclusions. The music activities of the free citizen fulfill the so-called “diagoge”
(the most excellent form of enjoyment) and they constitute a fundamental element of
“eudaimonia” (happiness, successful life). In a relevant passage, where Aristotle examines the
human eudaimonia, he characterizes it as “en-ergeia”, because it has the end or function
(ergon) in itself. In order to make this clear the philosopher mentions music playing as an
example ((Etiikomachean Ethics, 1098a 7-17). According to the more standard interpretation
and with reference to Ebert’s first point, free citizens’ music activities fulfill at best leisure
(schole) and cannot have an instrumental character because they cannot be the means for
something else; they contain their ends and belong to the field of praxis.

Aristotle himself seems to classify the music activities of free citizens to the field of praxis.
When he refers to the aims of music education, he speaks of education (paideia), amusement
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(paidia), while the third principal aim is a form of the most excellent enjoyment (diagoge)
coupled with the praxis-corresponding mode of skill and knowledge, i.e. phronesis (Politics,
1339a 25-26). Phronesis is positioned together with diagoge which is reached through music.
In the following passage (Politics, 1339b 13), Aristotle does not mention “phronesis” because
it obviously overlaps with the notion of diagoge. The free citizen, who was properly brought
up and educated, is able to rightly consider a situation, to make a decision, and at the same
time to be aware of it. Since music is a kind of imitation of human actions and emotions

(pathos), its perception activates thinking in the form of recognizing actions and categorizing
them. Simultaneously, some emotions are born inside listeners or musicians which, in good ~ »
musical performances, accompany the represented actions in the appropriate way. The -

diagoge that is accomplished through music action results from the right combination of
actions and emotions imitated by music with the right dose of pleasure and dislike. In the
actual text Aristotle talks about “krinein orthos” (judging right, recognizing what is correct in
an action) and “chairein [orthos]” (feeling proper about this action) (Politics, 1340a 14-18).

While music, because of its mimetic character, is a main part of children’s education, as it
defines the behavior of a human being in a fore-rational phase, it offers a kind of sublime
pleasure to the adul, as it supports and strengthens the main element attained through his
proper education in the past. In listening to something an adult activates its mind in such a
way as if he himself was acting and feeling the same. On this point the difference between
paideia and diagoge can best be understood. According to Aristotle, music for an adult cannot
have an instrumental character and consequently is not a form of education, but primarily a
kind of sublime pleasure, as the adult experiences deeply once more a type of propriety learnt
as a child and youngster. It is worth noting that, even if Aristotle says that an adult must not
perform music, he does not prohibit simple forms of music performance like singing. The
firm tone in Aristotle’s remarks is the result of his effort to keep away the free citizens of his
time from the tendency to gain an increasing virtuosity in music and in so doing saving the
essence of diagoge (Kraut 1997, 201).

The examination of free citizens’ musical activity and the discussion about the immanence
of the end within it refers to the music activity of free adults that has no other end apart from
itself. But once the issue of music education of young people is brought up musical action
must have an external aim, because every process of education has such an end. At this point
Ebert’s second point could be helpful: an action belongs to praxis when its end is a superior
praxis. Such superior praxis can be the “diagoge”, the supreme praxis and the central aim of
Aristotelian music education. Additionally, a second argument has to be posited in order to
consider music activities of free youth citizens’ music education as praxis: young people are
not capable of achieving the level of diagoge but they can get a first hint of the future diagoge
through music activities in the context of their music education. To put it differently, the
youngster experiences music, as if s/he is executing the represented actions, while having the
appropriate emotions. He or she is indifferent to the technical part of the musical action.
What is more important is that s/he can experience actions and emotions as if being the
subject performing actions with an internal end. According to this explanation, even though
musical actions in education have an external, instrumental aim, they can partially have an
internal end and can be also considered as a reward in itself.

It follows that the musical activity of professional musicians fits in the field of poiesis
because the interest is focused upon the technical skill and the musical result and product,
while the musical activity of free citizens belongs to the praxis field; here the main interest lies
in the process itself, as representation of proper actions escorted by proper emotions and
feelings, during the performance which advances the education and the ethics of the subject.
Let us imagine a musical performance in ancient times or in the ideal city of Aristotle, where
professional musicians perform and free citizens listen and to a degree sing with them. For the
professional musician, who has technical skills and knowledge and seeks to satisfy the public
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through his musical virtuosity, his musical actions seem to belong primarily to poiesis.
However, for the free citizen who listens to the product, this music constitutes the realization
of diagoge; the most important factor from this perspective is the inner world of the subject:
for free citizens, music is thus always praxis.

Music and music education in the contemporary context

Hence, it becomes clear that in Aristotle’s opus, we can not presume a strict and absolute
dichotomy in the classification of musical actions between poiesis and praxis. If such a
dichotomy appears to some extent, I think it does not primarily imply that Aristotle did not
“recognize that productions and actions can occur simultaneously” (Panaiotidi 2005, 56). The
reason is grounded much more in Aristotle’s social and historical environment and his
proposals for an ideal city, where people are separated into free and not free citizens, and
where all activities are supposed to be strictly determined. In our research into Aristotle’s
corpus we should try to understand how the philosopher grasps his historical and social
situation, how he concludes his convictions about music education and how we can apply
these basic structures of thinking to understand our time and to make the appropriate
suggestions about music education today. It cannot be forgotten that for a philosopher from
the remote past it is always important to take into account the historical distance. Such a
realization re-establishes our effort to find the benefits of music education for the present on
the basis of Aristotle’s work, as we have to take into account all the special features of
contemporary modern societies and also of music and music education today.

A first important point that should be mentioned, in order to reveal the specificities of the
contemporary music environment and its discrepancy to music in antiquity, is that nowadays
in many cultures and musical traditions the emphasis is placed on the composition or
production of a musical work, which the musician notates and sometimes records. There are
some characteristics in our musical thought today that seem to be radically different from
those in antiquity and they emphasize certain poietic-aspects in music. This musical thought
is mainly the result of a process that began in eighteenth century. Lydia Goehr argues that
“[blefore the late eighteenth century, ‘serious’ music was truly a performance art” (Goehr
2007, 178) and that one important step from the romantic aesthetic is the emancipation of
music from the “extra musical’, which ‘depended on the fusion of two traditional concepts:
music and productive art” (Goehr 2007, 149). Goehr describes the move from the
performance character of music to a new consciousness of music as object:

Music would have to find an object that could be divorced from everyday contexts, form part of
a collection of works of art, and be contemplated purely aesthetically [...] So an object was
found through projection and hypostatization. The object was called ‘the work. (Goehr 2007,
173-174.)

This new view of music stresses the technical-compositional elements that are required
and highlights the rules of the musical product. A musical work is thought of as something
that can be notated and because of that has an existence after the end of the productive
process of composing or first performing. This new consciousness as result from the romantic
aesthetic is far away from the musical consciousness at the times of Aristotle, where music was
primary a performance art.

In twentieth century, this new product-view of music is strengthened even more by the
possibilities of the new technologies. Walter Ong calls our times the age of “secondary orality”
(Ong 1991, 136) because of the possibilities of electronic technology that eliminates the old
polarity between orality and literacy. Because this new media music can be recorded in this
way it, to some extent, loses its ephemeral character as it continues to exist permanently and
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without any change after the process of musical performance and can be heard by any
electronic medium in its fixed form. It could be understood as a product and consequently
seems to approach the field of Aristotelian poiesis, while listening to recordings belongs to the
field of praxis. The musicians also know the rules of composing and performing and try to
play music, record music and produce the best musical results that they can.

Yet, while the developments in music seem to accentuate its poiesis nature the priorities
and the disposition in our society today must also be taken into account more generally. The
most obvious being that today there should not be any separation between free and “not free” =
people in our society. However, this separation is one of the presuppositions for Aristotle’s »
proposals about music education, because he distinguishes between professional musicians o
and free citizens. His distinction between poiesis and praxis in this field rests on this
distinction. Music playing is today an activity for amateurs and professional musicians alike
and although it always requires—more or less—technical knowledge and skills, it requires first
of all the capability of free decision in certain situations. The central point in every musical

activity today is (or should be), what this activity means for the free subject who takes part in
it. Music is “human praxis that helps define us as individual humans and as social beings”
(Regelski, 2007, 39). From this perspective there is always a crucial ethical reference to music
activities and it should be pointed out that, even the decision, how much technical knowledge
or poliesis is required in a certain music situation is a matter of praxis-knowledge.

Sometimes, in many music situations, the praxis character of music is forgotten because
the musical performance requires musical expertise. As a result, it is thought that music
playing belongs exclusively to the field of poiesis. There are many examples of this in every
music culture. Let us consider the field of Greek traditional music. Professional musicians of
this genre play music at feasts and have technical competence and knowledge of a wide
repertoire of songs. It seems as if all these elements belong to the field of poiesis. But the
success of a certain feast depends on several important elements, i.e. the interaction between
musicians and the public and especially the dancers. The musician has permanently to decide
how loud or quiet a song must be played, how fast or slow, which song must follow and how
this can be linked to the previous one. Additionally which song would be the best for these
dancers at every moment and when should the musician improvise etc must also be taken into
consideration. Improvisation is actually the best example to understand a process of successive
decisions. Because of this, every musician and music teacher must not forget that technical
knowledge alone cannot guarantee the success of a music performance in a given situation.
Regelski writes, “[tlechne, then, is a necessary but not at all a sufficient condition of successful
praxis” (Regelski 1998, 45) and Panaiotidi purports that “praxis and poiesis taken apart are
necessary but not sufficient conditions of music (art): both are indispensable and in real
practice they permanently merge” (Panaiotidi 2005, 65).

The poiesis-praxis topic could help music teachers understand that the most important
contribution that they can give to their students is to help them to develop their phronetic
abilities and enable them to make the right decisions about music in their lives. Bowman
(2012, 435) puts the topic of music as ethic in two questions: “what kind of person is it good
for me to become? and How does this musical practice (or these musical practices) help me
get there?” According to Regelski, “[a] praxial philosophy defines ‘good music’ in terms of
‘good results” (Regelski 1998, 43) and “a formal music education should enable students to
want to and to be able to put music ‘into action’ as praxis in enhancing or benefiting their
lives” (Regelski 1998, 45). The music teacher should also help the students to make clear that
they have to take into account in every decision they make their musical aims and intentions
for the future, because sometimes musical training seems to be far away from the musical
engagement which a young student wishes for in the present.

In a discussion about music education it could also be useful to turn our attention to the
term “education” and refer to the component of teaching. From this point of view one could
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argue that there are some technical skills and knowledge—not musical skills, but instructional
skills—that a teacher must possess; also “certain basic strategies, tactics”, “certain routine
techniques and procedures for organizing, delivering, and evaluating instruction” (Regelski
1998, 45). In a discussion about music education it could also be useful to turn our attention
to the term “education” and refer to the component of teaching. From this point of view one
could argue that there are some technical skills and knowledge—not musical skills, but
instructional skills—that a teacher must possess; also “certain basic strategies, tactics”, “certain
routine techniques and procedures for organizing, delivering, and evaluating instruction”
(Regelski 1998, 45) which constitute the techne component of teaching. “It is the ‘skilled’
part of the teaching-learning process that is properly called instruction” (Regelski 1998, 45).
But the application of theoretical knowledge and technique into praxis in particular teaching
contexts, in other words the way in which teachers perceive the specificities of every situation
in the classroom and use part of their theoretical and technical knowledge, as well as the
specific ways they choose to execute the aims and objectives of the curriculum, should all be
considered as part of the praxis field. In this respect the Aristotelian praxis in the teaching
sphere approaches Herbart’s “pedagogical tact”.

Music as praxis in times of crisis

Hence, according to our interpretation of the poiesis-praxis topic in the work of Aristotle, the
boundaries between poiesis and praxis depend on contextual variables and some certain facets
of action should be taken into account in order to classify it. In our times, in which all people
have to be considered as free citizens, music actions must primarily belong to the field of
praxis because our main interest today is directed towards the subject and to his ethical
abilities to make the right decisions in a certain musical or teaching situation.

The study of the praxis-poiesis topic in referance to music education can motivate the
music teacher to try to perceive the uniqueness of every educational and musical situation and
to avoid operating mainly with fixed instructional methods and strategies. The teacher from
his side has to try to provide the students with phronetic capability so that they can freely and
maturely decide which role music should play in their lives today and tomorrow. But, if every
form of teaching is—or should be—understood as praxis, then, why music rather than
something else? To this question Bowman (2012, 437) gives an answer:

[...] music has unparalleled capacity to engage imagination and feeling; to integrate mind and
body; to incorporate personal agency with a sense of belonging; and to bring these powerful
resources to bear on the all-important ethical question, What kind of person (and society) is it
good to become?

It should also not be forgetten that music playing is something that occurs in time, exactly
as real life, without the possibility of returning back in time. Therefore in any form of music
playing or listening something playful and pleasurable is realized which then goes to form the
significance and the responsibility of our decisions.

The awareness of the primary praxis-nature of music and music education and its ethical
dimension becomes an extra burden in times of economic and social crisis, because the ability
to make the right decisions are grave for the person and for society. In Greece today, in a
society where the economic crisis reaches every ‘working’ family and many students are
themselves victims of the situation, many teachers wonder, if music is something necessary
and they try to find meaningful ways to help their students to make the right decisions and
choices about their music lives and lives more generally. If music teachers consider music as
praxis in the Aristotelian sense, as “good life” according to Regelski, then they can also realize
that perhaps there are many ways for music to play an important role in students’ lives today
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and tomorrow and that they must be able to find the appropriate way for themselves and for
the others. There are, indeed, many alternative ways that music could be “good” in times of
crisis. For many people, music can function as an important means to overcome and to forget
the problems of daily life. Many people draw attention to the power of music and consider
music as a medium to join people with one and other and to inspire them in their
demonstrations and social struggles. Such a tradition exists at least in Greece. “The anger has

spread into music” we can read in a BBC report from Athens in December 2012 where Hip- 7

hop, as protest music, “has become the sound of crisis” (Lowen 2012). “How sounds the o
p>asp

crisis?” asks Sebastian Bargon in his report about protest music as new trend in many crisis o

driven countries in Europe (Bargon 2012). For many people, music, as well as every art, with
its constitutive characteristics, i.e. freedom and the feeling of something new and unforeseen
that can always happen, can help people to face every deadlock in their lives and in this way
to face depression, a serious social problem in Greece for the last 3 years (Miihl 2012). In this

vein it can be mentioned that for many young people music is a form of crucial
communication and consequently offers excellent psychological support because it allows
them to not feel alone with their problems. Several people consider music more intellectually
and believe that it has always told the truth and can reveal, thanks to its formal nature, some
of the antinomies in the modern world, especially in the modern economic world. Some
students probably look for an answer to the problem of unemployment and they see some
good professional opportunities in the area of music. For many people music is the main field
in answering questions about national identity. Consequently, the old question arises, albeit
with new intensity, does Greece belong musically to Europe or to the Balkans, Mediterranean
or Asia? For many people the answer to this question depends on the role the European
Union has played and continues to play in the current crisis.

One of the most famous singers and song makers in Greece today, Foivos Delivorias, calls
his concert-circle “radiator”. He explains that his grandmother always calls the radiator on the
wall “the accordion” because of its form and that this story has significance to him right now
because the majority of people in Greece cannot use the central heating this winter. Delivorias
says that he tries with his music, like with an accordion-radiator, to warm the frozen people.
Moreover, it can be seen that there are many alternatives and personal paths in the music
world and the music teacher has to realize the praxis-character of music and music education
and to help his/ her students to find their own way, to build a strong and personal life-
relationship with music, which is good for them and for society. Of course this challenge for
the music teachers is not only a Greek phenomenon. But the peculiarity in Greece in the last
three years is that the cumulative effect of the economic and social crisis and the abrupt
change of life that it is leaving in its wake make people view everything from a new
perspective.” This is especially true in education with many teachers thinking more critically
about their role in this situation.® It is an absolute new condition to teach music with students
who may suffer from starvation, who may be without heating or electricity at home, and
whose parents may be unemployed. It is extremely difficult to help these students find their
personal musical ways to the Aristotelian “eudaimonia”, to a form of well-lived life, when the
social situation is so challenging and adverse. But it is an important lesson to learn, that
music, due to its praxis character, has the capability to help people in very different ways and
to meet many of their own personal longings and that the students have the right, especially
in times of crisis, to be able to get this help.

Gadamer highlights a crucial modification of the phronetic ability, namely the
“sympathetic understanding” (synesis), the ability of someone to take into account others and
to transpose “himself fully into the concrete situation of the person who has to act”. This
person “thinks along with the other from the perspective of a specific bond of belonging, as if
he too were affected” (Gadamer 1989, 323). In this way, the phronetic capability of a person
to respond to a situation in the appropriate way for him and for the others presupposes the
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ability of empathy, highlights the ethical and the political dimension of music and music

education and considers music as a foundation for successful coexistence. It should not be

forgotten that the main Aristotelian thoughts about music education can be found in his

work Politics: music education as praxis is a political process and primarily politics in a wide

sense can confront the causes and the consequences of the economic crisis. Hence, an answer

can be given to the first question posed at the beginning of this article concerning the

usefulness of music in times of economic and social crisis. If we understand music exclusively

in terms of poiesis, then its usefulness seems to be extremely limited. However, if music is

understood in terms of praxis then music and teachers who consider music in this way are

more necessary than €ver. .
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16,157a,10-11.
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tion between poiesis and praxis, because they seem
at first sight wholly analogous. (Gadamer 1989, 316).

[31 1t is worth noting that in one manuscript “genos”
(kind of things) is not written but “telos” (end) (Paris-
iensis 1854, Lb), see Aristotelis Opera, HOIKQN
NIKOMAXEIQN [Z 1140]. According to this manu-
script, poiesis and praxis are not different kinds of
things, but they have different ends.

[4] Within the framework of the debate about the dis-
tinction between poiesis and praxis, a significant pas-
sage from Magna Moralia is permanently brought up.
The passage indeed mentions music activity as an
example. In it the distinction seems clear, and invali-
dates Ebert’s second interpretation: “When things are
made and done, that which makes and that which
does them are not the same. For the arts of making
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have some other end beyond the making;forinstance,
beyond housebuilding, since that is the art of making
a house, there is a house as its end beyond the mak-
ing,and similarly in the case of carpentry and the oth-
er arts of making; but in the processes of doing there
is no other end beyond the doing; for instance, be-
yond playing the harp there is no other end, but just
this is the end, the activity and the doing” (Aristotle,
Magna Moralia, 1197a 3-11). Nevertheless, this work
of Aristotle is considered by the majority of Aristotle’s
scholars not to be Aristotelian.(Ebert, 1976,16-17).

[5]1The five types of knowledge are:art, scientific knowl-
edge, practical wisdom, intuitive reason and philosoph-
ic wisdom. (Nicomachean Ethics 1139b 15-18.)

[6] Itisimportant to state here, that music praxis does
not mean only every form of musical performance.Ar-
istotle’s thoughts about music education make clear
that music listening belongs to praxis, because in his
proposals for the free citizens’ music education and
life, music listening is the main activity, while music
playing and singing must be limited.
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[7] Bloomberg writes about the enormity of the eco-
nomic crisis in Greece:“The economy has shrunk by
more than one-fifth since 2008 and, if private forecast-
ers surveyed by Bloomberg are correct, will see a cu-
mulative decline of 25 percent over seven years—a
catastrophe norich country has experienced in peace-
time since the Great Depression” (Klein, 2013).

[8] It is also important to mention, that music teach-
ers, like everyone, have to overcome their personal
economic problems (cut of salaries, unemployment
etc).
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kuorosaveltapailuun

Kuorosaveltapailukirjat aikuisen kuorolaulajan nuotinluku- ja
saveltapailutaidon kehittajind

Lectio praecursoria
Soila Jaakkolan viitsstilaisuus (tutkijakoulutus) pidettiin Helsingin Musiikkitalon
Sonore-salissa 15.12.2012.

dveltapailun professori Niels Eskild Johanssen totesi lokakuussa 2012 korkeakoulusi-

veltapailuopettajien konferenssissa Oslossa yleisesti tunnetun pedagogisen totuuden:

“ensin pitdd asua metsissd, ennen kuin oppii tunnistamaan puita’. Johanssen viittasi

tilld musiikin rakenteiden kuulonvaraiseen erottelutaitoon. Hinen toteamuksensa
sopii mitd parhaiten aikuisten kuorolaulajien nuotinluku- ja siveltapailukoulutukseen: aikui-
set kuorolaulajat ovat harrastaneet kuorolaulua usein vuosia tai vuosikymmenis, joten linsi-
maisen kuoromusiikin tyyli on tullut tutuksi ja valmiudet musiikin rakenteiden erotteluun
l6ytyvit.

Tiedustelin Suomen suurimmasta kuoroliitosta kuorolauluharrastuksen volyymin tuoreita
tilastotietoja. Vuonna 2011 Sulasoliin (eli Suomen Laulajain ja Soittajain Liittoon) kuului 327
kuoroa. Nimi kuorot pitivit vuonna 2011 yhteensi 13 500 kuoroharjoitusta ja 900 muuta
koulutustapahtumaa, joissa oli yhteensd 20000 osallistujaa. Esiintymisi tilastoitiin 5500, jois-
ta 3820 oli kuorojen ja 1680 pienyhtyeiden toimesta. OK-opintokeskuksen tilastot kertovat,
ettd vuosina 2003-2008 Suomessa suoritettiin yhteensi 81 aikuisen kuorolaulajan nuotinlu-
vun, siveltapailun tai musiikin teorian kurssia.

Tartun tihin aikuisen kuorolaulajan koulutukselliseen avainkohtaan viitdstutkimukseni
avulla. Tutkimukseni kohdistui aikuiselle kuorolaulajalle suunnattuihin nuotinluvun ja sivel-
tapailun oppikirjoihin. Tarkastelin aineistoani pedagogisesta nikokulmasta kiinnittien erityi-
sesti huomiota kuorolaulajan ja kuoromusiikin toimintakontekstiin eli sithen, mitd nuotinlu-
vun ja siveltapailun tietoja ja taitoja kuorolaulajan katsotaan tarvitsevan kyetikseen lukemaan
ja tulkitsemaan musiikkia.

Olen tutkijana orientoitunut siveltapailuopettajan rooliin. Kuorolaulajan maailma on eri-
lainen, mutta millainen? Kolme laulajaa eriisti linsisuomalaisesta kuorosta innostuivat kerto-
maan minulle harrastuksestaan. Lainaan niistd yhden kertomuksen hahmotellakseni kuoro-
harrastusta toimintamuotona ja sen merkitysti kuorolaulajalle.
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Aloitin tissi kuorossa laulamisen syksylli 2004. Muutin Helsingistii takaisin kotipaikkakun-
nalleni ja oikeastaan ainut mahdollisuus jatkaa lauluharrastusta oli pyrkid kuoroon. [Kyseiseen
kuoroon] pyrin, koska [he] olivat julkaisseet kuoron jublavuoden kunniaksi lehden, joka mi-
nullekin tuli. Olen saanut kuoron kautta hyviii kavereita. Yksi tirkeii seikka, miki uudelle
Jjésenelle pitiiii suoda on, etti hinet istutetaan konkarin viereen. Konkarista tulee viibin sellai-
nen ‘kuorokummi’.

Kuoron kautta olen péiissyt esiintymiiiin patkoissa, joihin olisin tuskin muuten piidssyt. Esi-
merkkind viime heindikuun Veronan kuorofestivaalit! Matkaa varten siiiistimme kaksi vuotta —
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pidimme konsertteja ja sitvosimme mm. tienvarsia. Minusta tuntuu, etti tuo matka Italiaan
yhdisti kuoroa, koska matkalla huomasi sen, etti kenen kanssa tabansa voisi mennii kabville,
terassille, ostoksille eikii iillii ole viilii. Meilli taitaa ikihaarukka olla 25-70 vuoteen.

Meillii on viime aikoina ollut kuorossa ikiviikin tapahtumia — kaksi hyvéi laulajaysti-
viidmme menehtyi vaikeaan sairauteen noin neljin kuukauden véilein. Lisiksi yhden kuoroka-
verin perbeessi sattui ikivi tragedia aiemmin. Ebki on kamalaa ajatella néiin, mutta minusta
tuntuu, ettd néilliikin vastoinkdymisilli on ollut yhteenkuuluvuutta vabvistava tekiji: yhdessi
selvisimme viimeisisti tervehdyksisti laulun merkeissi ja vasta sen jilkeen annoimme surulle
vallan.

Tietysti kuoroharrastus vie aikaa — miki barrastus ei veisi. Mutta kylli maanantain har-
Joitukset antavat enemmiin kuin vievit! Hankalasta tybpiivésti péiisee paremmin irti, kun
miettii sivelkulkuja ja pinnistelee omassa stemmassa pysymisen puolesta. Oma korva on har-
Jjaantunut hirvittivésti ndind vuosina. Jopa niin, etti kuuntelemalla muita kuoroja "bongaa’
onnistumiset ja harbailut paremmin.

Itselliini oli muutama vuosi sitten tilanne, etti olin aikeissa pitid vilivuoden kuorosta — en
loytiinyt mitiiin haastetta ja ehkd kuoron ilmapiiri ei ollut niin hyvi. Edelli mainittu Italian-
matka ja ennen siti tekemiamme projekti, jonka kautta saimme [erdin kuoronjohtajan] vie-
raaksi viikoksi, saivat onneksi pinnisteleméin mukana pysymisen puolesta ja hyvii niin! [Ulko-
maisen kuoronjohtajan] vierailun jirjestiminen ja konsertin harjoittelu veivit kylli hirvitti-
viisti atkaa, mutta siinikin loppu kiintyi ‘voiton’ puolelle. [Vieras kuoronjohtaja] tuntui loyti-
viin meistd jonkin sellaisen vaihteen, etti ihan ihmetellii piti. Eipi tuotakaan kokemusta olisi
muutoin saanut, kuin [kuoron] kautta. Nykyisin olen jo niin ‘Pro Kuoro, etti voisin harjoitel-
la useammin.

Vaikka kuoron mukana on tullut paljon iloa, ja suunnatonta suruakin — on se antanut
paljon sellaista eliméiinkokemusta ryhmiissii toimimisesta, miti ei saa esimerkiksi tydyhteisistd.
Kun laulaminen ‘natsaa’ oikein hyvin yhteen ja kun samalla tuntee itse onnistuvansa, voi mel-
kein kiydi kuin itsellini viime talvena kirkkokonsertissa, etti on taju libteid! Nancy Telferin
Missa Brevisissa saa kakkosaltotkin laulaa kovaa ja korkealta! Itse olen ylped kuorostamme ja
koen kylli kilpailuhenkisyytti [paikkakunnan] muita kuoroja kohtaan: ei pahalla, mutta pik-
kuisen parempi pitid olla!

Kuten edellisestd kertomuksesta voidaan huomata, kuorolauluharrastukseen kuuluu monia
osa-alueita. Viikoittaisen harjoittelun lisiksi on monenlaisia esiintymisii, matkoja, kuoron
asioiden hoitoa ja varainkeruuta. Kuorolauluharrastus koetaan usein palkitsevana “tyéni”, ku-
ten timikin laulaja kuvaa. Kuoroyhteisdstd muodostuu tiivis piiri, jonka kanssa koetaan ja
jaetaan elimin suuret ilot ja surut. Kuorolauluharrastukselta odotetaan paljon, ja kuorolaula-
misen tulee olla motivoivaa. Edellisen tekstin laulajalla kylldstymisen ehkiisijini toimi vierai-
levan kuoronjohtajan projekti erilaisine ohjelmistoineen ja lihestymistapoineen.

Kuorolauluharjoituksissa keskitytiin tissikin kuorossa ohjelmistoharjoitteluun, kuorosi-
veltapailullisia nikékohtia huomioiden. Kuoronjohtaja kertoo itse pedagogisesta lihestymista-
vastaan seuraavaa:

Siveltapailu tiytyy saada opetettua ohjelmistobarjoittelun yhteydessi. Kiytin musiikkitermeji
harjoituttaessani kuoroa ja selitiin ne. Selitin vaikeita kobtia intervallien avulla. Jaan hajatie-
toa teosten yhteydessi, mutta toisaalta musiikkitiedosta tulee tilliin valitettavasti pirstaleista.
En opeta siveltapailutaitoa siniinsd, vaan kiinnitiin joibinkin asiothin huomiota. ‘Kappale on
kuningas.”

Kyseiselld kuoronjohtajalla on suuri kunnioitus laulajiaan kohtaan:
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Jos kiireinen perheellinen ja tybelimiissi toimiva aikuinen ubraa aikaansa kuorotoimintaan,
on héiinellii otkeus saada toimia myonteisessi ilmapiirissi, hyvin musiikin parissa. Hyvid mu-
sitkki ja suhteessa oikeat vaateet kuorolle on osa hyviii toimintailmapiirii.

Nelja nakokulmaa kuoroséaveltapailuun

Tutkimukseni perusteella kuorosiveltapailua olisi parasta suorittaa ohjelmistoharjoittelun yh-
teydessd, jolloin musiikinteoreettiset kisitteet yhdistyvit kiytinnon soivaan kuoromusiikkiin.
Kuorosiveltapailukirjoista tulee tutkimukseni mukaan havainnollisia, kun esimerkit on nivot-
tu kuoromusiikkiin, harjoitukset ovat moniiinisii ja niissi kiinnitetdin huomiota myos har-
moniaan liittyviin musiikinteoreettisiin kisitteisiin. Kuorosiveltapailussa tulisi huomioida
kuorolle suuntautuvat ty6- ja toimintatavat seki antaa harjoitusten yhteydessi kiytinnon si-
veltapailuohjeita. Nimi nelji nikékulmaa muodostuivat keskeisiksi sisillénanalyysin niks-
kulmiksi ja tapausesimerkkien valintakriteereiksi. Samat neljd nikokulmaa m#driccivire tucki-
muksessani myds hyvin kuorosiveltapailukirjan ideaalia.

Kuorosaveltapailu osaksi kuoroharjoituksia

Kuorosiveltapailu on verraten harvinaista toimintaa nuottikirjoitukseen pohjautuvassa linsi-
maisessa kuorokulttuurissa. Kuoronjohtajat tiedostavat kuorolaulajan nuotinluku- ja sivelta-
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pailutaidon merkityksen, mutta valitellaan ajanpuutetta, joka estid paneutumisen siveltapai-

lun harjoitteluun. Ohjelmistoharjoittelu nostetaan tirkeimmiksi toiminnaksi kuin kuorolau-
lajan nuotinluku- tai siveltapailutaidon kehittiminen. Usein kiy kuitenkin niin, kuten edelld
mainittu kuoronjohtaja asian kuvaa: “[nuotinlukijana kokematon] kuorolaulunharrastaja on
‘himmentynyt’ saamansa kuoronuotin edessi. Hin ei tiedd, miti pitdisi tehdi, tai miten har-
joitella kotona. Laulajasta voi tulla kuoroharjoituksissa poissaolevan tuntuinen ja passiivinen
musiikin tekemisessi.” Tillaisten tilanteiden estimiseksi on julkaistu runsaasti kuorosivelta-
pailun oppimateriaalia, joihin kuoronjohtajat voisivat perehtyi yhdessi kuorolaulajiensa kans-
sa. Tutkimukseni perusteella kuorosiveltapailua voidaan opiskella erillisend aiheena kuorohar-
joitusten yhteydessi tai muuna aikana, tai se voidaan nivoa ohjelmistoharjoittelun tai muun
toiminnan, esimerkiksi #4nenavauksen, yhteyteen.

Tutkimusaineisto

Tutkimukseni kisittelee aikuisen kuorolaulajan nuotinluku- ja siveltapailutaidon kysymyksii
oppikirjojen nikékulmasta. Kerisin kuorosiveltapailukirjoja lihinni kustannusluetteloiden ja
kuoromusiikin maailmansymposiumien nuottiniyttelyiden avulla. Yli sadasta kirjasta tutki-
musaineistoksi rajautui 41 kappaletta. Tutkimusaineiston kirjat ovat vuosien 1980 ja 2007
viliseltd ajanjaksolta, ja ne jakautuvat eri vuosikymmenille oheisen taulukon 1 mukaisesti.

Taulukko 1. Tutkimusaineiston (n=41) julkaisuvuosien jakautuminen eri vuosikymmenille.

Julkaisuvuosikymmen kirjojen méaara
1980-1989 15
1990-1999 18
2000-2007 8

yhteensa 41
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Kirjoja on tutkimusaineistossa seitsemisti eri maasta julkaisumaiden painottuessa Pohjois-
Amerikkaan ja Pohjoismaihin (ks. taulukko 2).

Taulukko 2. Tutkimusaineiston (n=41) jakautuminen julkaisumaittain

Julkaisumaa kirjojen méaara
Iso-Britannia 4
Itavalta 1
Norja 3
Ruotsi 6
Saksa 3
Suomi 6
Yhdysvallat 18

yhteensa 41

Tutkimuksen suorittaminen

Tutkimukseni sovelsi Tuomen ja Sarajirven aineistolihtéisti laadullisen sisillonanalyysin mal-
lia. Lihestyin aineistoani aineistovetoisesti, nimeten uusia havaintoluokkia sitdi mydden kuin

praecursoria

l6ysin niitd. Lajittelin havaintoluokat pedagogisiin valintoihin, joita ovat musiikinteoreettiset

peruskisitteet, opetusmenetelmilliset valinnat ja kiyttéominaisuudet, seki bibliografisiin
taustamuuttujiin. TAmi jako selvisi tutkimusaineistolle asetettujen kahden ensimmiisen tutki-
muskysymyksen avulla:

1) Mitd musiikinteoreettisia peruskisitteitd kuorosiveltapailukirjoissa otetaan esiin?

2) Millaisia opetusmenetelmallisii valintoja kuorosiveltapailukirjoissa on kiytetty?

Tutkimuksessani tarkastelin aineiston pohjalta kahta muuta kysymysti:

3) Miten aikuinen harrastajakuorolaulaja on huomioitu kuorosiveltapailukirjoissa?

4) Millaiseksi aikuisen kuorolaulajan nuotinluku- ja siveltapailutaidon voidaan nihdi
muokkautuvan kyseisen kuorosiveltapailukirjan tai kuorosiveltapailukirjan edustaman
polun avulla?

Koska tutkimusaineistoni osoittautui aikuiskasvatuksellisista ja aikuisten siveltapailuopet-
tamisen nikékulmista anniltaan varsin niukaksi, tutkimuksen tulokset keskittyvit laajemmin
kuorosiveltapailun pedagogisten valintojen eli kuorosiveltapailupolkujen pohdintaan, kuoro-
laulajan nuotinluku- ja siveltapailutaidon midritelmiin ja kuorosiveltapailun tulevaisuuden-
nikéaloihin.

Kuusi polkua kuorosaveltapailuun

Tutkimuksessa l6ysin aineistoni perusteella kuusi erilaista polkua, pedagogista lihestymistapaa
kuorosiveltapailuun:

1) Monipuolisuuden polku
2) Uuden musiikin polku
3) Ylisivelsarjan viitoittama polku
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4) Siveltapailumetodin (esimerkiksi sivelpaikkametodin) polku
5) Perinteiden viitoittama polku
6) Musiikin elementin (esimerkiksi rytmin) viitoittama polku

Tutkimuksessani ilmeni, ettd kuorosiveltapailua lihestytiin oppikirjoissa padasiassa musii-
sun siveltapailupedagogisiin ratkaisuihin perustuen perinteiden viitoittamaksi poluksi. Muut
polut perustuvat varsin homogeeniseksi osoittautuneesta laajasta tutkimusaineistostani poik-
keaviin viiteen oppikirjaan, jotka valikoituivat erilaisten lihestymistapojensa ansiosta tutki-
mukseni tapausesimerkeiksi.

Musiikkilihtdinen polku

Teemoittelin tapausesimerkkien edustamat polut musiikkilidhtdisyyden, teorialihtsisyyden ja
metodilihtisyyden mukaan. Musiikkildhtsistd kuorosiveltapailua edustaa ruotsalaisen Lars
Edlundin (1983) kolmikielinen kirja Korstudier. Edlund on siveldinyt kirjan teokset, joiden
avulla perehdytdin 1900-luvun kuoromusiikin harmonian rakentumisen periaatteisiin seki
modernin notaation merkitsemistapoihin. Edlundin kirja on tutkimusaineistossani ainoa, joka
lihestyy kuorosiveltapailua kuoromusiikin johdattamana.

Teorialdhtéiset polut
Teorialdhtoisid kuorosiveltapailupolkuja ovat ylisivelsarjan ja perinteiden viitoittama polku.
Eteldtirolilaisen Peter Holzlin (1987) kirjassa Ein Weg zum Singen nach Noten nousee esiin
ylisivelsarja, sivelsuhteiden hahmottaminen lukusuhteiden avulla. Kirjassa harjoitellaan har-
moniaa funktioiden ja asteikon sivelten tendenssiliikkeiden avulla. Kirjan esimerkit ilmenti-
Koko laajaa tutkimusaineistoa simuloiva esimerkki on norjalaisen Inger Elise Reitanin
(1998) kirja Finn tonen — hold takten. Larebok i melodilesning og musikkteori for korsangere.
Reitanin kirjassa musiikin peruskisitteiden opiskeluun on yhdistetty musiikinteorian ja sivel-
tapailun perinteisii tydtapoja. Kirja on kuitenkin asiasisilloledin ja toimintatavoiltaan huo-
mattavan laaja muuhun tutkimusaineistoon verrattuna. Kirjassa on nelji kokonaista kuoro-
musiikkiteosta ja kuorolaulajaa on huomioitu esimerkiksi d4niraudan kiyttdohjeella.

Metodilihtdiset polut

Metodilihtsisiksi poluiksi olen nimennyt monipuolisuuden, siveltapailumetodin ja musiikin
elementin viitoittaman polun. Monipuolisuuden polkua edustaa suomenruotsalainen kirja
Sjung nu! Kirsang. Ritt, liitt och roligt (1998), johon kuuluu my&s opas kuoronjohtajalle. Kir-
jalla on kolme kirjoittajaa: Ulrika Bergroth, Hikon Hesthammer ja Charlotte Sundell. Sjung
nu! on asiasisilloledin ja harjoitustavoiltaan tutkimusaineiston monipuolisin, ja kirjassa on
runsaasti kuoromusiikin esimerkkeji.

Siveltapailumetodin polku on nimetty ruotsalaisen Jonas Nystromin (1996a, 1996b) kir-
japarin Prima vista. Att sjunga efter noter — frén grunden mukaan. Tissd tapauksessa siveltapai-
lumetodina on kiytetty sivelpaikkametodia (tonplatsmetoden), jossa asteikon sivelpaikat nu-
meroidaan yhdesti seitsemiin. Metodissa sivelid tapaillaan niiden numeroiden avulla.
Tdm3i metodi on yleisesti kiytdssd muissa Pohjoismaissa. Kaksiosaisen kirjan harjoituskirjassa
perehdytiin ottamaan haltuun mainittu siveltapailumetodi. Osaan harjoituksista on kuulta-
vissa esimerkki tai sdestys CD-levylti. Teoriakirjassa kisitelldsin musiikinteoreettisia peruski-
sitteitd monipuolisesti. Teoriakirjassa esiin otetut kuoromusiikin esimerkit on nihtivissi ko-
konaisuudessaan Korprisma-laulukokoelmassa.

Kuorosiveltapailukirjoissa on tyypillisti jirjestdd asiasisilté musiikin elementtijaon mukai-
sesti. Kanadalaisen Nancy Telferin (1992, 1993) kaksiosaisessa kirjassa Successfil Sight-Singing.
A Creative, Step by Step Approach musiikin elementeistd esiin nousee rytmi. Telferin sivelcimis-

Musiikkikasvatus 01 2013 vol. 16

el110sand>aead




praecursoria

84

si kaksi- ja kolmiddnisissd harjoituksissa vaihtelevat monipuolisesti eri rytmihahmot ja tahti-
osoitukset. Lisiksi harjoitusten melodialinjoissa tulevat esiin intervallit priimistd desiimiin. Tel-
ferin kirjassa siveltapaillaan solmisaatiotavuilla, mutta siveltapailumetodin haltuunottoon eri
erityisesti paneuduta. Kumpaankin laulajan kirjan osaan on olemassa opettajanopas.

Kuten esimerkkiaineistosta kiy ilmi, kuorosiveltapailun opettamisessa ja sen oppimateri-
aalin laadinnassa on siis lihes rajattomat soveltamismahdollisuudet. Kuorosiveltapailua voi-
daan lihestyi erilaisista nikékulmista, ei siis viltcimited pelkidstiin perinteisen musiikinteori-
an tai siveltapailupedagogiikan suunnasta. Vaikka suurin osa tutkimusaineistostani kisittelee
musiikinteoreettisia peruskisitteitd ja notaatiomerkkeji muutaman musiikin elementin — ryt-
min, melodian seki osittain dynamiikan ja harmonian — avulla, myds muut elementit tai mu-
siikin parametrit voisivat tulla kuorosiveltapailussa esiin. Tutkimuksessani paddyin my®és sii-
hen, ettd aikuisopiskelijan tarpeet tulisi huomioida paremmin kuorosiveltapailun oppimateri-
aalissa. Samoin oppimateriaalin kiyttéominaisuuksia voisi tulevaisuudessa parantaa ja moder-
nisoida.

Kuorosaveltapailun maaritelmat

Tutkimuksessani mairitin kuorosiveltapailun kahdella eri tavalla, joista ensimmiinen pohjau-
tuu laajaan tutkimusaineistooni. Tapausesimerkkien johdattamana mieltyisin nikemiin kuo-
rosiveltapailun laajempana kokonaisuutena, jossa huomioidaan musiikinteoreettisten peruski-
sitteiden ja nuotinluvun opettamisen lisiksi kuoron toimintaympiristoon liittyvit merkictivit
nikékulmat: monidinisyyden ja harmonian opettaminen, kuoromusiikin kiyttd kuorosivelta-
pailun harjoitusmateriaalina, kuorolle suuntautuvien tys- ja toimintatapojen kiytts seki pe-
dagogisten ohjeiden antaminen.

Tutkimuksen avainoivallukset
Viitdskirjaprosessin lopuksi pohdin tutkimukseni avainoivalluksia.

Laulupainotteisuus
Kuorosiveltapailussa — tai itse asiassa siveltapailussa ylipd4tiin — on tirkeii laulupainot-
teinen tekeminen ja sithen liittyvit erilaiset tydtavat. Tekeminen liittyy olennaisesti elidviin
musiikkiin ja sen edustamaan tyyliin. Musiikin avulla nostetaan ongelmalihtéisesti esiin
ne musiikinteoreettiset kisitteet, jotka kulloinkin on tarkoituksenmukaista kisitelld. TAm3i
on pedagoginen periaate, joka on sovellettavissa eri-ikdisten opettamiseen, erilaisiin sivel-

tapailutilanteisiin ja erilaisten kurssien tai oppilaitosten opetussuunnitelmiin.

Kuoron toimintaympiiriston huomioiminen
Kuoron toimintaympiristén huomioimisella on suuri merkitys kuorosiveltapailussa.
Muun muassa ryhmissi tekemisen siveltapailupedagogisia vaihtoehtoja tulisi jatkossa ke-
hitedd perinteisten toimintatapojen rinnalle.

Kuorosiveltapailun pedagogisten valintojen rikkaus
Kuorosiveltapailussa (kuten kaikessa muussakin opettamisessa) on ldsni pedagogisten va-
lintojen rikkaus ja mahdollisuus monipuolisuuteen ja monimuotoisuuteen. Kuoronjohtaja
voi ottaa mallia tai ideoita erilaisista kuorosiveltapailukirjoista tai luottaa omaan luovuu-
teensa ja pedagogiseen osaamiseensa johdattaessaan omaa kuoroaan kuorosiveltapailun

poluilla.
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Kuorosiveltapailun ja aikuiskasvatuksen yhdistimisen keskeneriisyys
Tutkimusaineistoni avasi nikékulmia sithen, millaista kuorosiveltapailun opettaminen
aikuisille voisi olla. Perehtyminen aikuisten siveltapailuopettamiseen onkin yksi ehdotta-
mistani jatkotutkimusaiheista.

Kuorosiveltapailun nikékulmien rikkaus
Tutkimusaineistoni avulla jiin pohtimaan my®s sitd, miten erilaisia kuoronjohtaja-opetta-
jan, kuoromusiikin siveltdjin ja kuorolaulajan nikékulmat kuorosiveltapailuun ovat. Tu-
levaisuudessa olisi mielenkiintoista tarttua esimerkiksi niistd eri nikokulmista kuorosivel-
tapailuun.

Kuorosaveltapailupoluille

Lopuksi kannustan kaikkia [ihtemiin kuorosiveltapailun poluille. On uskallettava lihtes po-
lulle, silld kuorosiveltapailua oppii vain tekemailld. Mikili yksi polku ei tyydyti tai se tuntuu
vievin kuoroa silld hetkelld suuntaan, mihin juuri nyt ei haluta kulkea, on vaihdettava ja ko-
keiltava jotain muuta polkua. Pd3asia on, ettd aikuisella kuorolaulajalla olisi mahdollisuus ke-
hittyd nuotinluku- ja siveltapailutaidossaan. Taidon avulla saadaan kuoroissa onnistumisen
tunteita ja onnistuneita esityksid. Niin myds koko kuoron taso nousee, yleisd nauttii kuule-
mastaan, ja kuorolaulu pysyy kilpailukykyisend harrastus- ja taidemuotona. Kuten Jussi On-
nismaa (2008) kirjoittaa viitaten alkuperiiskansojen laulureitteihin: “Ei voi olla polkua ilman

laulua, ja polkuja on kaikkialla.” I
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Marjaana Penttinen

Nuotinluku ja silmanliikkeet

Lectio Praecursoria

ykyaikainen linsimainen nuottikirjoitus on ollut kiytdssi jo useita satoja vuosia,

ja timid musiikin kirjoitustapa on kansainvilinen ja vakiintunut moneen eri mu-

siikkityyliin. Sen takia nuotinlukutaito on usein keskeinen osa musiikin opiskelua

niin ammattiopinnoissa, harrastusten parissa kuin osin peruskoulussakin. Sild tie-
dimme yllittivin vihin siitd, miten nuottikirjoitusta todella luetaan, miksi taidon oppiminen
on joillekin vaikeaa, ja miksi huippuammattilaiset ovat siini usein taitavia. Nuottikirjoitus on
ikidin kuin niin tavallinen musiikin tekemisen apuviline, ettd vaikka sen opettamista kylld
pohditaan, sen oppimiseen ei ole kiinnitetty kovin paljoa huomiota (esim. Gudmundsdottir
2010).

Kaikki jotka ovat yrittineet opetella nuotinlukutaitoa tietivit, etti taito kehittyy vihitel-
len eiki sen suhteen ikind ole valmis. Monet taitavat soittajatkaan eivit omasta mielestiin ole
tarpeeksi hyvid nuotinlukijoita. Se ei ole mikiin ihme, silld linsimainen nuottikirjoitus on
vaikeaa.

Monimutkaisuus johtuu siitd, ettd yksi pieni symboli, nuotti, kertoo lukijalle samanaikai-
sesti monta asiaa (esim. Waters & Underwood 1999). Ensinnikin nuotin sijainti nuottiviivas-
tolla kertoo soitettavan sivelen korkeudesta, ja tille sivelkorkeudelle pitiisi 16ytii vastine soit-
taessa instrumentin tai laulaessa oman kehon avulla. Sivelkorkeuden lisiksi nuottisymbolin
eri osat kertovat kauanko sivelen tulee soida. Lisiksi soittajan tiytyy pystyd sidtelemiin mo-
toriikkaansa siten, etti toteutus ylipddtiin onnistuu. Téssd on jo paljon tydti vain yhden pie-
nen nuotin takia — ja niitd nuotteja ei koskaan ole vain yksi.

Eiki siindkiin vield kaikki. Nuottikirjoitus asettaa soittajalle vield yhden haasteen: kappa-
leelle valittu tempo nimittiin siitelee sitd kuinka paljon lukijalla on aikaa tulkita jokaisen
nuotin sivelkorkeus ja kesto, ja saada vield kehonsakin toimimaan. Téstd monimutkaisuudesta
huolimatta monet kuitenkin oppivat lukemaan nuottikirjoitusta ja jotkut jopa niin hyvin, ett-
eivit he koe sitd endd ollenkaan hankalaksi. Miten ihmeessi se oikein onnistuu?

Nuotinlukutaitoa on tutkittu suhteellisen vihin, ja aikaisemmat tutkimukset ovat usein
keskittyneet tarkastelemaan lihinni soittajien tekemii virheiti: siispi taitava nuotinlukija soit-
taa oikein ja heikompi vidrin. Tdssd esitelcivissd viitstutkimuksessa nuotinlukutaidon tutki-
miseen otettiin hieman toisenlainen nikokulma. Ensinnikin oletettiin, etti aloittelevan soitta-
jan nuotinlukutaidon kehittyminen voi nikyd muuallakin kuin vain virheiden vihenemiseni,
ja kenties virheiden laskemista olennaisempaa olisikin tarkastella mitd varsinaisen lukemisen
aikana tapahtuu. Toisaalta oletettiin, etti soittajien vililld voi I8ytyid eroja my®s silloin, kun
soittosuoritukset kuulostavar samanlaisilta. Ehki samanlaiseen lopputulokseen voidaan siis
paistd myds erilaisilla tavoilla lukea. Kolmanneksi mietittiin miti silloin tapahtuu, kun nuot-
tikirjoitusta luetaan ilman samanaikaista soittamista. Tdmi “hiljainen lukeminen” unohtuu
usein, kun mietitiin nuottikirjoituksen erilaisia kiyttdtapoja.

Jotta edelld mainittuja asioita voi edes yrittdid selvittii, tiytyi 16ytid keino tutkia sitd miten
nuottikirjoitusta itse asiassa luetaan. Tdmin takia tissd vditostutkimuksessa hyddynnettiin
niin sanottua katseenseurantamenetelmii (engl. eye tracking; ks. esim. Rayner 2009). Kiytin-
ndssi tutkimuksen osallistujille niytettiin nuotinnettuja kappaleita tietokoneen niytélt, ja
lukijoiden pupillien liikkeet nuotinlukemisen ajalta rekistersitiin niyton alle sijoitetuilla infra-
punakameroilla (Kuva 1). Kuten kuvasta 1 nikyy, nykyaikaiset silminliikelaitteistot ovat osal-
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listujan kannalta arkisen oloisia, eiki tutkimustilanne juuri eroa tavanomaisesta tietokoneen

ndytdn katsomisesta.
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Kuva 1. Esimerkki tutkimustilanteessa kaytetysta laitteistosta: silmanliikekamera, tietokone ja séhkdpiano.

Tallentamalla lukijan pupillien litkkeet saamme ddrimmiisen tarkkaa tietoa katseen etene-
misestd lukemisen aikana. Katseemme ei nimittiin etene tasaisesti, vaan nykiyksittdin. Kun
katseemme on joitakin satoja millisekunteja lihes paikoillaan, tillaista pysihdysti kutsutaan
fiksaatioksi ks. (esim. Rayner 2009). Fiksaation aikana tarkastelemme sitid kapeahkoa aluetta
johon katseemme kohdistuu. Kun timi alue on tarkasteltu, katseemme litkkuu ddrimmaiisen
nopeasti toiseen kohtaan, johon taas kohdistamme fiksaation. Katseenseurantamenetelmin
avulla voimme tarkastella esimerkiksi sitd, montako fiksaatiota soittaja tekee, kuinka kauan ne
kestivit ja mihin fiksaatiot kohdistuvat. Esimerkkikuvassa (Kuva 2) nikyy, mihin kohdiin yk-
sinkertaista melodiaa eris taitava soittaja kohdisti katseensa onnistuneen soittosuorituksen
aikana (tempossa 60 M.M.). Nuolten kiirjet osoittavat yksittiisten fiksaatioiden sijainnin.

Kuva 2. Esimerkki aikuisen amatddérimuusikon katseen etenemisestd yksinkertaisen soittotehtdvan aikana:
fiksaatiot tahtien 2-7 soittamisen ajalta. (Kuva: Anna-Kaisa Ylitalo 2012.)
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Katseenseurantamenetelmii on kiytetty etenkin tekstin lukemisen tutkimuksessa, mutta
nuottikirjoitusta kisittelevit tutkimukset ovat harvinaisia. Viitskirjaani varten l6ysin vain
alle 20 aikaisempaa tutkimusta, joissa on kiytetty katseenseurantamenetelmii nuotinlukemi-
sen yhteydessi (ks. myds Madell & Hébert 2008). Ensimmaisestd tutkimuksesta on sentidin
kulunut jo 85 vuotta (Jacobsen 1928), eli aikaa tutkimuksille olisi kylld ollut. Lisiksi tutki-
mukset ovat tyypillisesti jidneet yksittdisiksi raporteiksi: timi viitdstutkimus onkin tietddkse-
ni ensimmiinen kokonaisesitys, jossa kuvataan yhden tutkimusryhmin toteuttama, periti vii-
den nuotinlukuun keskittyvin ja katseenseurantamenetelmii hyddyntivin tutkimuksen sarja.

Niissd harvoissa aikaisemmissa tutkimuksissa on myds tiettyjd menetelmillisii ongelmia,
silld tutkimuksissa on usein ollut miirillisen tutkimuksen nikékulmasta hyvin vihin osallis-
tujia (jopa alle 10), hyvin toisistaan poikkeavat ja monimutkaiset soitettavat kappaleet, sekid
suurta vaihtelua kiytetyissd katseen rekisterdintimenetelmissi. Niiden syiden takia on vaikea
olla tiysin varma misti kaikesta tutkimusten tulokset johtuvat, ja tuloksia on mys hankala
vertailla keskendin. Lisiksi tdysin aloittelevia nuotinlukijoita on tutkittu d4rimmadisen vihin
(tosin ks. Waters, Underwood & Findlay 1997; ks. my6s Burman & Booth 2009), joten
emme tiedd juuri mitdin nuotinlukutaidon kehittymisen ensimmiisistd vaiheista. Suurena
ongelmana on my®s ollut se, ettd tutkimustilanteissa soittajat ovat saaneet itse valita halu-
amansa soittotempon (paitsi ks. Kinsler & Carpenter 1995, seki osittainen tempon kontrol-
lointi: Furneaux & Land 1999). Katseen etenemisen nikékulmasta kahden hyvin eri tempos-
sa suoritetun soittotehtivin tiukka vertaileminen on vaikeaa, sill3 hitaassa tempossa soittaja
ehtii yksinkertaisesti tehd4 enemmin fiksaatioita. Samantapaisen huomion ovat esittineet
my®és esimerkiksi Lehmann ja Kopiez (2009).

Tilld vditostutkimuksella oli — aikaisemmat tutkimukset huomioiden — kaksi piitavoitet-
ta. Ensimmiinen tavoite oli tutkia, miten nuotinlukutaito ja sen kehittyminen nikyy katseen
litkkeiss3 erilaisissa nuotinlukutehtivissi. Toisena tavoitteena oli kehitti ja testata erilaisia
tutkimustilanteita, koska aikaisempaa tutkimusta aiheesta on vihin ja niissi on ylld mainittuja
menetelmillisid ongelmia.

Tutkimuksessa eroteltiin kolme erilaista nuotinlukutilannetta: (1) nuotista soittaminen
ilman harjoittelua (prima vista), (2) nuotista soittaminen harjoittelun jilkeen, seki (3) nuotin-
lukeminen ilman samanaikaista soittotehtivii. Jokaista nuotinlukutilannetta varten kehitet-
tiin yksi tutkimustilanne. Tutkimustilanteissa osallistujalle niytettiin nuottikirjoitusta tietoko-
neen niytsltd, ja pupillien litkkeet lukemisen ajalta tallennettiin. Kahdessa tutkimustilanteessa
osallistuja soitti nikeminsi melodiat niytdn eteen sijoitetulla sihkdpianolla, jolloin my®s
soittosuoritukset tallennettiin (ks. Kuva 1). Kolmannessa tutkimustilanteessa osallistuja vain
tarkasteli nuottikuvaa.

Ensimmiisessd tutkimustilanteessa 49 luokanopettajaopiskelijaa soitti pianolla yksinkertai-
sia melodioita kolme kertaa yhden lukuvuoden aikana. Samaan aikaan osallistujat suorittivat
pakollista musiikin opintojaksoa, jonka aikana he muun muassa opiskelivat pianonsoittoa.
Aloittelijoiksi nimettiin sellaiset osallistujat, joilla ei ollut minkiinlaista kokemusta instru-
menttiopinnoista ja jotka ilmoittivat ennakkokyselyssi, etteivit he osaa lukea nuottikirjoitusta
tai soittaa nuoteista. Harrastajilla taas oli jo jonkinlaista musiikkitaustaa. Tutkimusta varten
sivellettiin melodioita, jotka koostettiin erityiselld huolella ja aloittelevat osallistujat huomioi-
den. Viimeisti siveltd lukuun ottamatta kaikki sivelet olivat kestoltaan samanpituisia (neljis-
osanuotteja). Lisiksi jokaisessa melodiassa oli vain kaksi laajempaa intervallia, kvartti ja kvint-
ti, muuten asteittaisten sivelkulkujen joukossa. Juuri niiden laajempien intervallien ajateltiin
olevan aloittelijoille hankalimpia kohtia lukea ja soittaa. Jokaisessa kolmesta mittauskerrasta
osallistuja soitti nelji erilaista melodiaa ilman harjoittelumahdollisuutta. Toisin kuin lihes kai-
kissa aikaisemmissa tutkimuksissa, tutkimuksessa kiytettiin metronomia (60 M.M.) varmista-
massa etti jokainen soittaja pyrki suoriutumaan jokaisesta soittotehtivisti samassa ajassa.

Tutkimuksessa todettiin, ettd aloittelijoiden soittosuoritukset paranivat huomattavasti yh-
deksin kuukauden mittaisen opintojakson aikana. Samalla havaittiin osallistujien silminliik-
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keisti, ettd soittajat kohdistivat yhden tai useamman fiksaation lihes jokaiseen soitettavaan
siveleen. Lisiksi laajojen intervallien jilkimmaisten sivelten tunnistaminen nopeutui koke-
muksen karttuessa, silli mittausten edetessi niitd katsottiin lyhyemmin aikaa. Viimeisessi
mittauksessa aloittelijoiden fiksaatioissa nikyi my®s tahtiviivojen vaikutus nuotinlukemiseen,
silld tahdin kahteen viimeiseen siveleen katsottiin enemmin kuin kahteen ensimmaiseen.
Niytedisi siis siltd ettd tahtiviivoilla on rooli katseen suuntaamisessa. T4mi ajatus itsessddn ei
ole uusi (ks. esim. Drake & Palmer 2000; Sloboda 1984), mutta todistusaineistoa sen tueksi
katseen etenemisen tasolla ei tiettivisti ole aiemmin raportoitu. Musiikkia harrastaneet osallis-
tujat sen sijaan soittivat kaikissa kolmessa mittauksessa yhti hyvin, ja heilld tahtiviivojen vai-
kutus katseen etenemiseen nikyi jo ensimmiiselli mittauskerralla. Kaiken kaikkiaan aloitteli-
jat siis alkoivat vain yhdeksin kuukauden harjoittelun jilkeen soittaa ja lukea yksinkertaisia
melodioita monelta osin samalla tavoin kuin musiikkia aiemmin harrastaneet opiskelijakolle-
gansa.

Toiseen tutkimustilanteeseen osallistui 40 kokenutta nuorta muusikkoa, jotka olivat joko
musiikkikasvatukseen erikoistuvia luokanopettajaopiskelijoita tai musiikin alan ammattiopis-
kelijoita. Tutkimustilanteessa kukin osallistuja harjoitteli ensin soittamaan tutun melodian,
“Maijall’ oli karitsa”, annetussa tempossa (60 M.M.). Sen jilkeen osallistuja soitti saman me-
lodian nuottia apuna kiyttden vield nelji kertaa, mutta kahteen nuottikuvaan oli upotettu pie-
ni kirjoitusvirhe, jossa yhden tahdin sivelet oli siirretty kokosivelaskeleen verran alaspdin al-
kuperiiseen melodiaan verrattuna. Osallistujille kerrottiin etukiteen, ettd joissakin melodiois-
sa tulee olemaan pienid virheitd. Taitavat osallistujat pystyivit tietenkin soittamaan myds “vir-
heelliset” tahdit juuri niin kuin nuottiin oli kirjoitettu.

Niiden taitavien soittajien katse liikkui yleensi noin sekunnin, eli tissi tapauksessa yhden
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neljisosaiskun, verran edelld sitd neljisosaiskua, jota he kulloinkin soittivat. Myos kahdessa
aikaisemmassa tutkimuksessa, joissa soitettava materiaali oli huomattavasti haastavampaa, on
16ydetty samanlainen keskimi4riinen etiisyys soitettavan sivelen ja katseen kohteen vilille
(ks. Furneaux & Land 1999; Wurtz, Mueri, & Wiesendanger 2009). Niiden tutkimusten tu-
lokset ovat tosin aiemmin jiineet vahvistamatta, silli molemmissa tutkimuksissa oli alle kym-
menen osallistujaa, ja muusikot saivat valita itse oman soittotemponsa. Nimi havainnot yh-
dessi kuitenkin haastavat perinteisen kisityksen ammattimuusikoiden tavasta lukea nuottikir-
joitusta, silld usein oletetaan ettd huippumuusikon katse voi ja pitdikin vaeltaa kaukana soitet-
tavasta sivelesti.

Vaikka kaikki osallistujat olivat taitavia soittajia ja suoriutuivat tehtivisti soittosuoritusten
perusteella yhtd hyvin, erojakin musiikkikasvatuksen ja musiikin ammattiopiskelijoiden vilillz
16ytyi. Ammattiopiskelijat vaikuttivat yleisesti ottaen tehokkaammilta nuotinlukijoilta, silli he
lukivat keskimiirin lyhyempien fiksaatioiden turvin (vrt. Goolsby 1994; Truitt, Clifton, Pol-
latsek, & Rayner 1997). He my®s pystyivit useammin venyttimiin katseen ja soitettavan si-
velen vilisen etdisyyden yli yhteen neljisosaiskuun, mutta heillikin ¢illainen oli suhteellisen
harvinaista. Kiinnostavaa on, etti ammattiopiskelijoiden tehokkaampi nuotinlukeminen hii-
riintyi pariin melodiaan upotettujen “virheiden” kohdalla, silld niissi kohdissa soittajaryhmi-
en silmien liikkeet eivit enidi eronneetkaan toisistaan. Pieni poikkeama tutussa melodiassa siis
vaikutti niinkin taitaviin soittajiin.

Kolmannessa tutkimustilanteessa seurattiin ensimmiiseen tutkimustilanteeseen osallistu-
neiden 49 luokanopettajaopiskelijan toimintaa jilleen kolmessa eri mittauksessa yhdeksin
kuukauden mittaisen musiikin opintojakson aikana. Tissi tutkimustilanteessa osallistuja vain
katsoi nuottikuvaa 30 sekunnin ajan, ja sen jilkeen hin kertoi mitd hin oli nihnyt nuottiku-
vassa. Osallistujien ei siis tarvinnut varsinaisesti /ukea, vaan he saattoivat tutkia kuvaa valitse-
mansa tyylin mukaisesti. Kidytdssi oli nuotinnettu versio kansanlaulusta “Punasaappaat”, ja
timi d-mollissa kirjoitettu melodia esitettiin ilman kappaleen nimei tai lyriikkaa. Notaatio
sisilsi esimerkiksi peruskoulun musiikin oppikirjoille tyypillisid symboleja, kuten sointumerk-
keji, kertausmerkit ja tilapiisid ecumerkintji.
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Kokeneemmat soittajat kiyttivit tidssikin tilanteessa keskimiirin lyhyempii fiksaatioita
nuottikuvan tarkastelussa (vrt. Waters & Underwood 1998; Waters, et al. 1997). Vasemmalta
oikealle suuntautuvien fiksaatioiden miirin perusteella he mys lukivat nuottikirjoitusta
enemmin kuin aloittelijat. Lisiksi kokeneempien soittajien suulliset kuvaukset siitd, mitd
nuottikuvassa nihtiin, olivat kahdella eri tavalla arvioituna monipuolisempia kuin aloittelijoi-
den. Fiksaatioiden pituuksien ja suullisten kuvausten perusteella aineistosta eriteltiin kolme eri
lukijatyyppid: yksinkertaiset prosessoijat, tarkat analysoijat ja tarkat integroijat. Ndmi lukija-
tyypit eivit noudattaneet tdysin osallistujien jakoa aloittelijoihin tai eritasoisiin harrastajiin,
vaan viimeisessi mittauksessa muutamart aloittelijatkin osoittivat ymmirtivinsi nuottikuvasta
enemmin kuin voisi olettaa heidin vihiisen musiikkitaustansa perusteella.

Miti istd kaikesta sitten saadaan irti? P4dllimmiinen asia on nuotinlukemisen monimut-
kaisuus. Siihen, miten katse liikkuu nuottiviivastolla vaikuttavat ensinnikin — ja tietenkin —
soittajan kokemus nuotinlukemisesta ja hinen soittotaitonsa. Taidon kehittyessi soittaja, op-
piessaan tunnistamaan yksictiisid sivelid aiempaa nopeammin, alkaa lukea lyhyempien fiksaa-
tioiden turvin. Hin my®s kiyttidd tahtiviivoja apunaan suunnatessaan katseensa eri nuottisym-
boleihin, ja hin pyrkii lukemaan nuottikirjoitusta hieman edemmis siitd kohdasta mitd hin
on juuri silld hetkelld soittamassa. On kuitenkin huomattava, ettd nuotinlukuun vaikuttavat
yllitedvin paljon myds pienet ja kaikista nuotinlukutaitoisista ehkid merkityksettomiltikin
tuntuvat seikat. Jopa ddrimmiisen yksinkertaisia melodioita soitettaessa hieman laajemmat
intervallit, edelld mainitut tahtiviivat, tai vaikkapa pienet mutta silti yksinkertaiset poikkea-
mat tutusta melodiasta vaikuttivat katseen etenemiseen nuottiviivastolla. Siisp4 soittajan nuo-
tinlukutaito yksin ei selitd miten nuottikirjoitusta luetaan, vaan kokeneita soittajia mydten
sillikin on merkitystd mitd nuottipaperiin on kirjoitettu.

Niistd tuloksista huolimatta valtavan paljon on vield tutkimatta. Jotta padsisimme kunnol-
la kisiksi esimerkiksi sithen, miten nuotinlukutaitoa voisi parhaiten opettaa, tiytyy vield sel-
vittd3 monta asiaa myds katseen etenemisen nikdkulmasta. Millainen rooli on erilaisilla ryt-
mikuvioilla katseen suuntaamiselle ja fiksaatioiden pituuksille? Miten eri soittimet ja sitd kaut-
ta erilaiset motoriset vaatimukset vaikuttavat nuottikirjoituksen lukemiseen? Voiko kokenei-
suuden lisiksi joku muukin soittajan ominaisuus vaikuttaa nuotinlukuun? Vastauksia niihin
ja muihin kysymyksiin l6ytynee parhaiten tekemilli tutkimusta musiikintutkimuksen, kasva-
tustieteen ja psykologian alojen rajapinnoilla, silld paras ymmiirrys tistd ilmidstd saadaan vain
testaamalla tutkimusmenetelmii ja teorioiden toimivuutta yli tieteenalarajojen. Juuri timi
tieteidenvilisyys tekee nuotinlukutaidosta paitsi erittdin kiinnostavan, mys hyvin haasteelli-
sen tutkimuskohteen.

Henkil6kohtaisesti toivon, ettd nuotinlukutaitoon ja sen oppimisen eri vaiheisiin kohdis-
tuisi se mielenkiinto jonka taito mielestini ansaitsee: nimittiin jokainen, joka soittaa tai laulaa
kiyttien edes jollain tavoin apunaan nuottikirjoitusta, oli hin sitten alakoululainen musiikin-
tunnilla, amatdérilaulaja kuoroharjoituksissa tai ammattimuusikko esiintymislavalla, tekee
valtavan tydn yrittdessiin tunnistaa, ymmirtii ja toteuttaa noita d4nti kuvaavia merkkeji.
Monet pitdvitkin itsedidn aivan turhaan "huonoina” nuotinlukijoina, ja tistid ajattelutavasta
olisi jo aika p#dsti eroon. Jos nuottikirjoituksesta ymmirtid edes jotain, sekin on aika paljon.
Ja aina voi oppia lisdid. M

Vaitostilaisuus Turun yliopistossa 22.3.2013. Artikkelivaitoskirjan yhteenveto-osuus ja esimerkit kdytetyista nuot-
tikuvista ovat saatavilla osoitteesta https://www.doria.fi/handle/10024/88757

FJME 012013 vol. 16



Kiitokset

91

Viitdskirjan osatutkimukset tehtiin yhteistydssi prof. Erkki Huovisen (University of Min-
nesota) ja FM Anna-Kaisa Ylitalon (Jyviskylin yliopisto) kanssa. Limmin kiitos my8s Turun

yliopiston opettajankoulutuslaitoksen prof. Mirjamaija Mikkild-Erdmannille, prof. Erno Leh-
tiselle, Pekka Saloselle sekd Markku Silanderille (1951-2013). Omistan timin kirjoituksen

viimeksi mainitulle.
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Moniaanisyytta ja uusia
tuulia musiikkikasvatuksen
tutkimuksen kentalla

18.NNMPF-konferenssi Bergenissa

ohjoismainen musiikkikasvatuksen jatko-opiskelijoiden ja tutkijoiden kohtaamis-

paikka, Nordisk Netverk f6r Musik Pedagogisk Forsning (NNMPF) -konferenssi

jarjestettiin Norjan Bergenissd 27.2.—1.3. 2013 kahdeksannentoista kerran. Lisikse-

ni tapahtumaan osallistui nelji Sibelius-Akatemian jatko-opiskelijaa ja tutkijaa.
Tdmidn NNMPF-konferenssin otsikkona oli Music education research in relation to artistic re-
search, ja odotinkin kuulevani useita presentaatioita musiikkikasvatuksen tutkimuksen suh-
teesta artistiseen tutkimukseen. Myés keynote-puhujien lista innosti minua jo ennen konfe-
renssia: puhujina olivat professori Liora Bresler (University of Illinois), ainevastaava ja tutkija-
assistentti Karin Johansson (Musikhégskolan i Malmé) seki professori David Hebert (Hog-
skolen i Bergen).

Konferenssi jirjestettiin Bergen University Collegessa, jossa innostuneen oloinen tutkija-
joukko toivotti minut tervetulleeksi. Ensimmiiseni piivini osallistujamiiri pysyi sintillisen,
silld konferenssi polkaistiin kidyntiin puolentoista paivin mittaisella PhD-tapahtumalla, jonka
osallistujat olivat pddasiassa tutkimuksiaan aloittelevia jatko-opiskelijoita. PhD-tapahtuman
tarkoitus oli tarjota foorumi, jossa tynsi varhaisessa vaiheessa olevilla tohtorikandidaateilla
on mahdollisuus esitelld tutkimusprosessiensa alkutaipaleita. Vaikuttaa siltd, ettd tulevaisuu-
dessa musiikkikasvatuksen tutkimuksen konferenssit tdyttyvit monipuolisista aiheista. PhD-
tapahtuman presentaatioissa kisiteltiin muun muassa videopeleji seki sukupuolen tematiik-
kaa oppimisen nikokulmasta. Aihealueet olivat ajankohtaisia, ja esitelmien jilkeen keskustelut
kdynnistyivit kuin itsestddn.

Ylldtyksekseni konferenssin otsikko yhdisti presentaatioita vain nimellisesti, silld esityksid
oli tarjolla useasta aihealueesta ja yhti useasta nikékulmasta. Yhteni selvisti erottuvana teema-
na olivat digitaaliset oppimisympiristét, joita kisittelivit esityksissiin muun muassa tutkijat
Heidi Partti (Sibelius-Akatemia) ja Susanna Leijonhufvud (Orebro Universitet). Paitsi ettd di-
gitaalisten oppimisympiristdjen voimavarat musiikinteon ja -opetuksen kannalta korostuivat
molemmissa esityksissi, ei kuunnellessa jainyt mydskiin episelviksi, ettei tillaisiin ympiristoi-
hin liittyvidid oppimista voida enid muodollisessakaan opetuksessa tiysin sivuuttaa. Partti koros-
ti valmistuneeseen viitostutkimukseensa perustuneessa presentaatiossaan, kuinka digitaalinen
muusikkous mahdollistaa parhaimmillaan osallistumisen niin kansainvilisiin kuin paikallisiin-
kin muusikkoyhteiséihin. Opettajan tulisikin tiedostaa oppilaiden mahdollisten musiikkihar-
rastusten moderni muoto, jotta oppimisen ja musiikillisen identiteettityén tukeminen olisi
mahdollisimman tehokasta. Partin ohella myds Leijonhufvud hyddynsi esityksessiin musiikilli-
sen identiteetin kisitettd. Jatko-opiskelija osoitti, kuinka musiikillisen identiteetin rakentami-
nen verkossa on nykyaikana paitsi helppoa, my®s jopa vilttimitonti. Spotifyn ja Facebookin
aikakaudella musiikillisen identiteetin ilmaisu ja esilletuonti on Leijonhufvudin mukaan jokai-
sen Internetin kiyttijin oikeus ja mahdollisuus, ja sitd ovatkin hyddyntineet paitsi ruotsalais-
nuoret arkiaskareidensa lomassa, myos Yhdysvaltain presidenttikandidaatit kampanjatydssiin.
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Toinen konferenssin silm#in pistineisti teemoista liittyi lauluun ja d4nelliseen ilmaisuun.
Jatko-opiskelija Sverker Zadig (Musikhogskolan i Malmé) osoitti, kuinka edistyneiden kuoro-
laulajien yhteistyd ja d4nellinen kommunikaatio vaikuttaa laulajan d4nenviriin ja ilmaisuun.
Tutkija Anne Balsnes kisitteli puolestaan harrastelijakuoroja, ja jo esityksen otsikko oli omi-
aan herittimiin mielenkiinnon: “T get sick if T dont go to choir practice!” Esityksen aikana
Balsnes onnistui vakuuttamaan kuulijat musiikin positiivisista vaikutuksista terveyteen ja jak-
samiseen. Vaikka kuulijakunta olisi koostunut muistakin kuin musiikkiviesti, ei Balsnesin
tutkimus jittdnyt sijaa epiilyksille. Balsnesin haastateltavat toteavatkin musiikin ja musiikin
tekemisen olevan voimavaran lihteiti, joka tuovat elimiin iloa sekd kohottavat eliminlaatua.

Valitettavasti musiikki ja sen mukanaan tuomat positiiviset seikat eivit kuitenkaan ole ja-
kautuneet maailmaan tasaisesti. Suuri osa maapallon viestdstd voi vain haaveilla musiikillisen
identiteetin ilmaisemisesta Internetin vilitykselld tai ainoastaan toivoa mahdollisuudesta mu-
siikkitoimintaan osallistumiseen. Esteet voivat olla niin taloudellisen, rodullisen kuin suku-
puolisenkin epitasa-arvon luomia. Tutkijat Maria Westvall (Orebro Universitet) ja Charles
Carson (University of Texas) kannustivatkin monikulttuurisuutta kisictelevissi tutkimukses-
saan haastamaan traditiot, rakenteet ja normit, jotka liittyvit sukupuoleen, seksuaalisuuteen
tai etnisyyteen. Tilld tavoin olisi kaksikon mukaan mahdollista paistd lihemmis todellista
monikulttuurista yhteiskuntaa, jossa jokainen dini on yhti arvokas. Musiikkikasvatuksen ni-
kékulmasta tutkijat huomauttivat, etti haastaaksemme musiikkikasvatuksen mukavuusalueen,
on meidin kiinnitettdvi huomio tutun ja vieraan risteyskohtaan. Esitystd kuunnellessa mielee-
ni palasi lausahdus Breslerin keynote-puheesta: “Fish is the last one discovering water.” Us-
konkin, ettd meidin tulisi normeja ravistellaksemme tarttua Breslerin helldvaraiseen ohjeistuk-
seen ja tehdd tutusta itsellemme vierasta. Ehki silloin nikisimme my®&s vieraan uusin silmin.

Feministiseen nikékulmaan orientoituneena jatko-opiskelijana olin mielissini huomates-
sani, ettd en edustanut sukupuoliperspektiivid yksin: Li Hentschel (Umed Universitet) esitteli
omaa sukupuolen tematiikkaa kisittelevid tutkimussuunnitelmaansa PhD-piivini jo ennen
varsinaisen konferenssin alkua. Lisiksi vditoskirjaansa valmisteleva Silje Valde Onsrud (Hog-
skolen i Bergen) toi norjalaisten koulujen laulukirjojen ideologiaa kisittelevissi symposiumis-
sa esille laulujen sukupuolistereotypiat sekd heteronormatiivisuuden. Keskustellessani suku-
puolentutkimusta ja musiikkikasvatusta yhdistivien tutkijoiden kanssa konferenssin virallisen
ohjelman ulkopuolella sain my&s kuulla, ettd aiempaan feministisen nikékulman puutteeseen
on tulossa laajamittainen muutos: me kolme NNMPF:n kivijid emme suinkaan ole ainoat
aiheesta kiinnostuneet nuoret tutkijat. Ehkidpi sukupuolinikskulmasta olisi jopa mahdollista
saada tulevaisuudessa oma teemavuotensa.

Kiinnostavaa konferenssia varjosti koko tapahtuman lipi seikka, johon havahduin selates-
sani esitelmien aikatauluja: kaikki esitykset eivit olleetkaan englanniksi, vaan osa pidettiin
ruotsiksi, norjaksi tai tanskaksi, jolloin jouduin jittimiin kiinnostavalta vaikuttaneita esityk-
sid vilistd kielellisen esteen vuoksi. Ihmeteltyini titd d4neen kuulin kokeneemmilta konferens-
sikdvijoiltd, ectd kiytintd on ollut samanlainen jo vuosia. Sain my®s itse kokea kielipolititkan
ongelmat, silld jo konferenssin toisena piivini kolme tuntia PhD-tapahtumaa piitettiin pitdi
“pohjoismaisella yhteiselld kielelld”, koska paikalla oli vain yksi suomalainen — mini. Ajattelin,
ettd antaa menni, tuleepahan prepattua ruotsia. Valitettavasti norja ja ruotsi ovat kuitenkin
suomalaisen korvaan kaksi eri kieltd, joten kolmannen tunnin alussa luovutin ja kirjoitin
muistiinpanojen sijaan muutaman sihképostin. Kun vield samana pdivini varsinaisessa konfe-
renssissa esitelmi, joka oli ohjelmaan painettu englanniksi, pidettiin lopulta ruotsiksi, olin
ymmilldni. Ilmaistuani ihmetykseni varovaisesti 44neen muutamalle pohjoismaalaiselle, itseni
tavoin aloittelevalle jatko-opiskelijalle, ei heidin vastareaktionsa ollut endd lainkaan varovai-
nen: jokainen tuomitsi ykskantaan ruotsin, norjan tai tanskan kiytén konferensseissa, joissa
on osallistujia my®s yhteisid piirteitd omaavan kielialueen ulkopuolelta. Nuorten opiskelijoi-
den asenteen vuoksi uskonkin vakaasti, ettd uuden sukupolven myéti kielipolitiikka tulee saa-
maan uudenlaisia sivyji.
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Konferenssin tiukka, joskin mielenkiintoinen, aikataulu aiheutti sen, ettd kun maaliskuun
ensimmdiiseni odotin Amsterdamissa jatkolentoa kotiin, olisin voinut nukahtaa odotusaulan
keinonahkapenkille. Vilctddkseni ennen aikaisen nukahtamisen tartuin ennen koneeseen nou-
sua vield kertaalleen muistiinpanoihini ja silmiini osui kohta, jonka olin kopioinut ruutupape-
rin kulmaan Johanssonin keynote-puheesta. Sen mukaan tieteenaloja tulee uudelleenmuotoil-
la ja kehittii jatkuvasti. Johansson my®s valtuutti kuulijoitaan: “We are agents in this field.
We are the ones who develop our disciplines.” Tdmin konferenssin perusteella ei tarvitse olla
huolissaan, silli motivoituneista ja kriittisistd tutkijoista ja tutkijanaluista ei musiikkikasvatuk-
sen kentilld ole ainakaan pulaa.
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Oikeus musiikkiin
mahdolliseksi jokaiselle

usiikin erityispedagogiikan osaamiskeskittymi (MEOK) 20102013 -hanketta

toteutetaan Kuopiossa aikavililld 1.10.2010-30.9.2013. Tavoitteena on musii-

kin erityispedagogiikan osaamisen, menetelmien ja koulutuksen kehittiminen.

ESR-rahoitteisen hankkeen pidvastuullinen toteuttaja on Savonia-ammattikor-
keakoulun Musiikin ja tanssin yksikké yhteistyskumppaneinaan Kuopion konservatorio ja
Taideyliopiston Sibelius-Akatemian Kuopion toimipiste.

MEOK-hankkeen tavoitteena on uudistaa ja tehostaa musiikin kiyttod eri toimintaympi-
ristdissd (mm. varhaiskasvatus, koulut, musiikkioppilaitokset, vapaa sivistystyo, seurakunnat,
sosiaali- ja terveysala) ja edistid musiikillista tasa-arvoa. Kaikilla tulisi olla oikeus pedagogisesti
laadukkaaseen ja monipuoliseen musiikinopetukseen. Hanke vastaa niihin erityisiin tarpeisiin,
joita erilaisten oppijoiden ja muiden erityisryhmiin lukeutuvien henkiliden osallistuminen
musiikkitoimintaan edellyttid. Sisillossid korostuvat musiikin yksilollistetyn opetuksen ja eri-
tyismusiikkikasvatuksen periaatteet ja kiytinnot.

Hanketta on toteutettu kuuden toimintamuodon kautta: tiydennyskoulutus, lyhytkurssi-
toiminta, musiikkipedagogikoulutuksen kehittiminen musiikin erityispedagogiikan ja yritti-
jyyskasvatuksen sisilloin, yksilsllistetyn opetuksen ja erityismusiikkikasvatuksellisen ryhmi-
toiminnan tydskentelymenetelmien ja -vilineiden kehittiminen, virtuaalimateriaalin tuotta-
minen ja julkaiseminen seki alan toimijoiden ja tyelimitahojen vuorovaikutuksen ja verkos-
toitumisen lisidminen. Luennoitsijoina ovat toimineet erityisasiantuntijat, mm. Esa Ala-Ruo-
na, Piivi Jordan-Kilkki, Jari Jolkkonen, Markku Kaikkonen, Eija Kirni, Mari Tervaniemi ja
Wille Riekkinen. Toiminnassa ovat korostuneet tiedon ja taidon uudistaminen, osaamisen
jakaminen, elinikiinen oppiminen, tydssi oppiminen seki koulutettavien tyon ja laaja-alaisen
musiikkipedagogiikan kehittiminen.

Internet-sivustolla meok.savonia.fi vilitetdin tietoa hankkeessa kehitetyistd uusista musii-
kin erityispedagogiikan ja yksilollistetyn musiikinopetuksen menetelmistd, toimintamuodoista
ja hyvisti kiytinteistd seki julkaistaan materiaalia, joka soveltuu kiytettiviksi erilaisissa tyd-
ymparistoissi.

MEOK-hanke on tarjonnut valtakunnallisesti ainutlaatuisen mahdollisuuden musiikkipe-
dagogien ja muiden musiikkia tydssiin kiyttivien henkildiden ammatillisen osaamisen laajen-
tamiseen. Ensimmiinen valtakunnallinen musiikin erityispedagogiikan seminaari pidettiin
Kuopiossa 12.4.2013. Seminaari jirjestetiin jatkossa joka toinen vuosi. Hankkeen myoti Sa-
vonia-ammattikorkeakoulun, Kuopion konservatorion ja Sibelius-Akatemian yhteistyén tu-
loksena on syntynyt musiikin erityispedagogiikan osaamiskeskittymi. Sen tavoitteena on ke-
hittidd alan osaamista, menetelmii ja koulutusta seki olla edellikiviji inklusiivisen musiikkipe-
dagogiikan kehittimisessi lihtokohtanaan musiikin lipiisevyys ja saavutettavuus yhteiskun-
nan eri osa-alueilla. Musiikin tulisi kuulua kaikkialle.
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Guadalupe Lépez-ihiguez

The 5th Symposium on
instrumental and vocal

pedagogy:

Interdisciplinary collaboration in higher music education
Sibelius Academy, 22" and 23" of February 2013

‘ ‘ nterdisciplinary collaboration in higher music education” was the topic chosen
for the 5th Symposium on instrumental and vocal pedagogy held at Sibelius

Academy at the end of February, 2013. As Marja-Leena Juntunen pointed out in

the welcoming speech to the symposium during the first day, the theme of this
year’s symposium was ideal, considering the challenges the recently formed University of the
Arts Helsinki might be facing in the forthcoming years. As she mentioned, both the
symposium and the new university aim to share and reflect ideas from the different
perspectives of the educational agents (teachers, students, researchers, pedagogues, etc.), and
to get started, representatives from the Guildhall School of Music and Drama and the Sibelius
Academy discussed the possibilities that interdisciplinary collaboration among arts can offer,
and how to make the most of them.

The first lecturer was Biranda Ford, who presented her research on 6 postgraduate
musicians and 14 undergraduate actors working together in educational contexts, based on
the Grounded Theory method. Biranda’s lecture was very animated, since she started by
asking the audience a topical question related to the core of her research: Why compare music
and drama students? The audience, represented mostly by musicians and actors, worked in
groups to answer the question, and the main topics that came to light were that musicians
spend more time practicing alone, suffer from more stress on stage during the performance,
and focus on the musical excellence and the technique of the instrument, whereas actors tend
to work more collaboratively from the very beginning of a project, have more productive
exchange with other actors and their main focus is the artistry of the text and the gestural
technique. The audience agreed that both musicians and actors have a story to tell on stage,
even if the ways to get there are apparently so different.

Biranda agreed with the attendees about the differences in the formal training of music
and drama students and the goals of the performance regarding the audience, giving insightful
examples taken from her research. Regarding the way actors and musicians are taught, she
mentioned that the main difference might be one-to-one lessons versus group lessons, daily
personal practice versus group training, and getting to the rehearsals ready versus rehearsing
with the whole company from the beginning. Of course, one could expect such differences to
have a major effect on the goals of both kinds of learners, from the problem-solving skills as a
toolkit for excellence and accuracy of the musicians, to the interpersonal relations, collective
creativity and suspicion of skills of the actors.

At this point, it seemed clear to all attendees that actors are more collaborative than
musicians, but as Biranda continued, this has a very important effect on audiences, because
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for musicians, the audience is not strictly necessary, does not have an interactive role and
produces anxiety in most of musicians, who think of it as judgmental. However, for actors,
the audience is an integral part, providing “rationale” to the performance. At this point of the
lecture, the main issue was to reflect on whether we should manage anxiety and offer a static
product or enhance performance in a fluid process when teaching and learning art. As a
conclusion to her lecture, and after having shared various examples from the participants in
her research about the abovementioned topics (formal training, goals and performance),
Biranda suggested that musicians need to be advised regarding the fact that not only the
product, but also the process is important, and making audiences a regular part of the music
student’s life, since spontaneity can be taught.

The symposium continued with the presentation of a new book: “Collaborative Learning
in Higher Music Education”, edited by Helena Gaunt and Heidi Westerlund, published by
Ashgate. The editors described in detail the process of making the book, explained how it all
began with wondering if art should be taught collaboratively, and briefly mentioned the
contents of the 24 chapters included in the book, which range from theoretical perspectives
and research studies to reports and narratives from practitioners from different art fields and
backgrounds (intercultural studies, one-to-one lessons, group teaching, masterclasses,
ensemble playing, development of aural skills, improvisation, general pedagogy, development
of expertise and creativity, online education, teacher training, dynamics of power, self peer
assessment, pop and folk music, co-teaching, organizations, etc.) Some of the practitioners
and writers were also present in the hall, and as an anecdote, they mentioned that most of
those chapters were actually written collaboratively and that the book was presented at the
place where the idea started, the Sibelius Academy. The presentation of the book ended with a
toast and a reception for the audience, authors and editors.

The second day of the symposium began with welcoming words by Heidi Westerlund,
who pointed out the importance that Guildhall School has had in the development of
collaborative learning, since its music and drama departments have been collaborating for
many years. The second keynote, Kenneth Rea, whose very topical lecture was about musical

peak performance through working with actors, started by explaining how the audience
responds according to the performer. He quoting American psychologist Albert Mehrabian,
who claims that human beings, due of the characteristics of their “modelling minds” (in terms
of visual information) react more strongly to non-verbal signals (55% importance) than to
aural (38%) and verbal signals (7%). After this remarkable statement, the lecture developed
towards understanding which kind of personality and acting techniques musicians could
acquire in order to engage large audiences (or any kind of audience). First of all, Mr. Rea said
that achieving ownership of the text makes it possible to work out the rest, but in order to do
so as a performer, you have to leave your comfort zone (where you feel confident enough of
your skills to do something you know already without help, or in other words, are in your
ZPD—zone of proximal development), and progressively achieve mastery in the risk-zone
(where you feel insecure about your skills because there are new challenges and you need
help). Precisely, that moment of transformation, when the risk-zone becomes a comfort-zone,
has the special characteristic that it keeps on growing if you work on it, which has a direct
influence on your confidence, mastery and ownership of the task.

Kenneth shared with the attendees video examples of his ongoing work with musicians at
Guildhall School. He explained some of the acting techniques he is using; for instance a
skilled young violinist was trying to play the allemande of the B minor partita by Bach in
front of one person, and right after that very first performance, he was asked to try to make
this person feel different emotions by playing the same piece in different ways, depending on
the “feeling/mood” chosen for each interpretation, which ranged from humiliation to
cheering up or terrifying that person. Immediately, the attendees observed how, at the very
beginning, the musician did not have much contact with the listener, and although his skills

Musiikkikasvatus 01 2013 vol. 16



98

were really good, the interpretation of the piece somehow did not come through to the
audience. However, when he was asked to influence the listener’s feelings, he started
maintaining eye contact with her, and one could immediately see and hear the openness for
communication, which changed not only the flexibility of the body, but also the creativity, the
confidence and the awareness of the space. After this video, attendees and lecturer agreed that
just as musicians learn from actors, so should actors learn from musicians: getting to know
how timbre, tempo, mode, etc. influence them, and how to react to and develop those
“timing” skills for their own performances. The importance of logistics when working on this
kind of project was also mentioned, since timetables, personalities, personal beliefs, enrich but
also make it difficult to carry out such a project.

In the line of Kenneth’s talk about “peak performance”, Tapani Heikinheimo continued
speaking about “flow” when introducing to the audience his ongoing project “Liikutus”
granted by the Sibelius Academy, and in collaboration with the Theatre Academy and the
Academy of Fine Arts of Helsinki, with participants from very different backgrounds (folk,
electronics, music education, classical music, etc.) adding the use of lights and paintings in
very different settings and places, and trying to break away from the artistic and mechanical
habits in more traditional contexts of performance. “Liikutus” works through the method of
integration of music, visual arts, light design and dance, and they work with different
tensions, such as for example fear/security, fast/slow art, freedom/control, tradition/
innovation, etc. Tapani showed the audience some video examples of the development of the
project and some members of the project were present at the lecture and gave their opinions,
which tended to be curious about other arts, and how essential it was for them to actually
learn something from other arts and implement it in their own.

After a lunch break, it was time for well-known researcher Helena Gaunt to talk about
why we need a symposium like the one described here. Among the many things she
mentioned, some were especially relevant, for example, we collaborate anyway because we
have been developing these skills during the chamber music sessions in our studies, but also
because single disciplines and one-to-one lessons are insufficient to supply or cover the
demands of society. We need to learn more and to reflect more about how and why to
collaborate: in a nutshell, to better understand the arz and science of collaboration, which gives
the title to her lecture. Helena started talking about the three dimensions of collaboration in
teaching and learning contexts, namely moving from the performance to the audience,
moving from a single discipline to multiple disciplines, and moving from one-to-one settings
to shared work. But those three dimensions need the five “Ps” of collaboration: purpose (what
motivates someone to collaborate), people (who make collaboration possible, teaching and
learning models or approaches, qualities to be collaborative), place (institutions, venues),
process (pedagogical principles, exploring, improvising, reflecting) and positioning (to
generate dialogue). To illustrate both dimensions and all the “Ps”, she described her work in
the Milton Court Project in collaboration with the Centre for Musical Performance as
Creative Practice with music and nursing improvisation, summarizing how important the
iterative action-research cycle is in this kind of project. One has to (in this order) reflect, plan,
act, and finally observe in order to restart the same cycle (reflect-plan-act-observe) to be able
to improve when working collaboratively.

After so many interesting lectures, it was time for the panel discussion, to summarize and
discuss the symposium. Members of the panel were the Faculty Dean Kaarlo Hildén, lecturers
Carita Holmstrém and Erja Joukamo-Ampuja, doctoral student Eeva Siljamiki and master’s
student Selina Sillanpii (representing the Sibelius Academy), and lecturer Ville Sandqvist
(representing the Theatre Academy). They all agreed that collaboration is important in today’s
art institutions, and each of them mentioned some of the main topics that were faced when
the new University of the Arts Helsinki was created and which were also relevant in the
symposium: more collaborative organizations, more collaboration between tutors, more space
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for mistakes and “mess”, more autonomous students, more imaginative teachers and students,
more interdisciplinary work (the core of freelancers). At the end of the symposium, there was
still time for one more important question for all the educational agents present in the hall,
which summarized the symposium and gave way to the final coffee break: [ some people
experience collaboration within arts outside institutions but not inside, what is collaboration when
it is institutionalized? M
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Call for Papers

Critical Perspectives on Music, Education, and Religion
20-22 August 2014
Helsinki, Finland

Invited Speaker(s):

Roger Scruton, University of Oxford; University of St. Andrews, UK
Estelle Jorgensen, Indiana University, USA

Goran Larsson, University of Gothenburg, Sweden

Lauri Vdkeva, Sibelius Academy, Finland

n recent years, professional and academic discourses in Western music education have

been increasingly secularized, distancing policies and practices from religion. A

renewed consciousness of cultural diversity in music education, however, has revitalized

discussion regarding the nexus of music, education and religion. The presence of
religion in music education contexts is a situation fraught with political, cultural, social, legal,
educational, aesthetic, ethical, and religious tensions. This conference will bring together
scholars from different disciplines for a critical examination of these complex issues in both
theory and practice.

The Sibelius Academy at the University of the Arts, Helsinki, invites paper proposals for a
conference on August 20-22, 2014 and a subsequent book on topics at the intersection of
music, education, and religion.

Papers from relevant perspectives and disciplines such as education, music education,
critical pedagogy, musicology, ethnomusicology, religious studies, philosophy, sociology,
anthropology, cultural studies, gender studies, policy studies, legal studies, etc. are welcome.
Questions to be addressed may include:

* What role, if any, does or should religion play in the teaching and learning of music?

* What role, if any, does or should religious skepticism, agnosticism, atheism and other
varieties of non-belief play in the teaching and learning of music?

* What political, ideological, and historical considerations or matters of race, class, and
gender come into play concerning the connections between music, education, and
religion?

* What are the considerations and justifications of including/excluding music associated
with religious celebration and rituals as part of school curricula?

* What are the connections between musical aesthetic experience and religious experience?
What might the relevance of these connections be for music education?

* What are the considerations of including/excluding religion in music education with
regards to moral or personal development, to social or civic cohesion, or to other aspects
of human flourishing?

FJME 012013 vol. 16



101

* How do religious worldviews support or hinder the teaching and learning of music,
curricular issues, personal and social development, or ethical beliefs and sensibility?

* How may particular religious traditions such as deist religions, paganism, spirituality, or
shamanism be seen to shape or relate to formal music education.

* How may historical perspectives offer insights on the relations between religions and
music education policy and/or practice?

* How do matters at the intersection of music, education, and religion arise and differ in
the context of the formation of national, regional, or ethnic identities?

* What is the relevance, if any, of questions concerning religious indoctrination, control,
or censorship, in the teaching and learning of music?

* Are religious, educational, and musical values compatible?

* How do feminist, queer, or racial readings of music, education, and religion complicate
these issues?

* In what ways might popular musics support or subvert religious belief in educational
contexts?

Please submit by 1 September 2013

* An abstract of maximum 500 words as Word compatible documents. Please DO NOT
send pdf documents

* 1 page CV including current contact information

* Authors intending to submit their work to the edited volume should indicate this within
the abstract (e.g., “This paper will also be submitted to the book editors.”)

* If you are interested in organizing a symposium, please contact the conference organizers
before submitting an abstract.

e Criteria for acceptance: original, well conducted and reported research, relevant to an
international audience, demonstrating sufficient command of English

Please submit to: alexis.kallio@siba.fi
Organizing Committee:
Heidi Westerlund, Sibelius Academy University of the Arts Helsinki, Finland
Alexis Kallio, Sibelius Academy University of the Arts Helsinki, Finland
Philip Alperson, Temple University, USA

For further information please contact Alexis Kallio at alexis.kallio@siba.fi or visit

http://sites.siba.fi/en/web/cpmer B

Musiikkikasvatus 01 2013 vol. 16



102

“Musiikki vaikuttaa,

kasvattaa - ja yhdistaa!”

Valtakunnalliset musiikkikasvatuspaivat 21.-23.11.2013 Helsinki

Torstai 21.11.
Musiikki vaikuttaa! Sibelius-Akatemia
o cutkimuspiivini esitelldin uusinta tutkimusta.

Perjantai 22.11.
Musiikki kasvattaa! Metropolia, Ruoholahden sali
* ammattilaispiivini esitelldéin kentin toimintaa ja
toimitaan erilaisissa pajoissa sekd kuunnellaan demokonsertteja

Lauantai23.11.
Mousiikki yhdistii! Musikkitalo
* yleisdpiivini on lastenkonsertteja, yhteislauluja, pajoja ja
muuta kivaa tekemisti kaiken ikiisille musiikin harrastajille.

Musiikkikasvatuspiivit jirjestdd Suomen musiikkikasvatusseura FiSME ry yhdessi
Sibelius-Akatemian, Suomen musiikinopettajien liitto SMOL ry:n, Metropolian ja

muiden musiikkikasvatustahojen kanssa

Lisatietoja www.fisme.fi

The Biennial Finnish National Conference of Music Education

The Biennial Finnish National Conference of Music Education organized by Finnish
Society for Music Education will take place on November 21-23, 2013 at the Sibelius
Academy and Helsinki Metropolia University of Applied Sciences, Helsinki, Finland.
Keynote speakers will include President of the International Society for Music Education,
professor Margaret Barrett.

Official language of the conference is Finnish and partly English.

More information: www.fisme.fi (in Finnish)
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Instructions to contributors

The Finnish Journal of Music Education publishes articles and reviews on the research and
practice of music education. The Editorial Board will consider manuscripts written in the
following languages: Finnish, English or Swedish. Articles written in a language other than
English must include an English summary of maximum length 200 words. The journal uses
in-text references. The ethical code of FJME does not allow consideration of any articles
already published or submitted for publication in other journals or books. Publishing
decisions on manuscripts are made by the Editorial Board of FJME. The articles are blind-
reviewed by researchers with relevant topical or methodological expertise.

Please submit your text to the editor(s) by e-mail as an attachment (rtf). Further
information about submitting contributions is available from the Managing Editor.

When submitting an article or other text to be published in FJME, the author or authors
transfer publishing rights to the Sibelius Academy of the University of the Arts Helsinki. The
Sibelius Academy then has the right to publish the text in printed form and in digital form on
the University of the Arts Helsinki web platform. Prior to publication, the text must undergo
editing as required by the established assessment process for FJME. The University of the Arts
Helsinki has the right to sell FJME both in the printed and in the digital form and to transfer
limited distribution rights to licensed national and international databases or publishing
companies for academic publications (for example, Elektra and Ebsco), without forwarding
rights. This transferred right of publication will not entitle the author(s) to monetary
compensation.

The author(s) will retain the proprietary rights and the right of use to the text, which will
not be limited by the transfer of a parallel right of use.

The author or authors warrant that the text does not infringe the copyright of a third party.

Contact information

Postal addresses, e-mail addresses and telephone numbers of the contributors should be
enclosed.

Other remarks

The author of an article or review published in FJME will receive two copies of the issue. Il

Ohjeita kirjoittajille

Musiikkikasvatus julkaisee musiikkikasvatuksen alaa koskevia tieteellisid ja kiytintoon liictyvid
artikkeleita, katsauksia, puheenvuoroja, ajankohtaisiin tapahtumiin ja asioihin liittyvii kirjoi-
tuksia, kirjallisuusarviointeja ja viitdslectioita. Lehden toimitukselle voi lihettdd kirjoituksia
joko suomeksi, ruotsiksi tai englanniksi. Kirjoitusten tulee olla sellaisia, joita ei ole lihetetty
muualla julkaistavaksi. Kisikirjoitukset arvioidaan lehden toimituskunnassa, joka kiytti tie-
teellisten artikkeleiden osalta vertaisarviointimenetelmii.

Suomenkielisiin teksteihin tulee liittd4 enintddn 200 sanan englanninkielinen tiivistelm3
(Summary tai Abstract), muunkielisiin vastaavan mittainen suomenkielinen tiivistelma. Kisi-
kirjoitukset lihetetdin toimitukselle sihkdpostin liitetiedostona (rtf-muoto). Kisikirjoituksissa
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kidytetddn kasvatusalalla vakiintunutta merkintitapaa eli tekstinsisdisii viitteitd (esim. Soini
2001, 9). My®s lihdeviitteissd kiytetdin vastaavaa merkintitapaa. Suositeltava [ihdejulkaisu-
jen maksimimiiri on n. 20 kpl.

Lihettdessidn artikkelin tai muun tekstin julkaistavaksi Musiikkikasvatus-lehteen tekstin
kirjoittaja(t) luovuttaa (luovuttavat) Taideyliopiston Sibelius-Akatemialle oikeuden julkaista
teksti Musiikkikasvatus-lehden kiytinteiden mukaisen arviointiprosessin edellyttimien korja-
usten ja toimituksellisen tydn jilkeen painetussa muodossa sekd sihkéisesti Taideyliopiston
verkkoalustalla. Taideyliopistolla on oikeus myydd Musiikkikasvatus-lehted sekd painettuna
ettd sihkoisessi muodossa seki luovuttaa tekstien rajoitetut levitysoikeudet tieteellisten julkai-
sujen kansallisiin ja kansainvilisiin lisensoituihin tietokantapalveluihin tai kustantamoihin
(esim. Elektra ja Ebsco), ilman edelleenluovutusoikeutta. Niin siirtyvistd julkaisuoikeudesta
el suoriteta tekijille (tekijsille) rahallista korvausta.

Tekijille (tekijoille) jad tekstiinsd omistus- ja kiyttdoikeus, jonka kiyttod timi rinnakkai-
sen kiyttdoikeuden luovutus ei rajoita.

Tekiji (tekijit) vakuuttavat, ettd teksti ei loukkaa kolmannen osapuolen tekijinoikeutta.

Esimerkkeja lahdeviitteiden merkitsemisesta / Examples of quotes:

Hakkarainen, K., Lonka, K.& Lipponen, L. 2000.Tut-  Soini, T. 2001. Aktiivinen transfer koulutuksen tavoit-
kiva oppiminen. Porvoo: WSOY. teena.Psykologia 36, 1-2,9-17.

Richardson, L. 1994. Writing as a method of inquiry. Lehtonen, K. 1996. Musiikki, kieli ja kommunikaatio.

Teoksessa N.Denzin &Y. Lincoln (toim.) Handbook of ~ Mietteita musiikista ja musiikkiterapiasta. Jyvaskylan

Qualitative Research.London: Sage, 516-529. yliopisto.Musiikkitieteen laitoksen julkaisusarja A.Tut-
kielmia ja raportteja 17.

Kirjoittajan yhteystiedot

Kirjoittajaa pyydetddn kertomaan yhteystietonsa (nimi, oppiarvo / virka-asema, osoite ja sih-
koposti) toimitukselle.

Muuta

Lehti ei maksa kirjoituspalkkioita. Artikkeleiden ja katsausten kirjoittajat saavat kaksi kappa-
letta kyseisen lehden numeroa ja muut kirjoittajat yhden lehden.
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