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Juha Ojala

Lukijalle / Editorial

usiikkikasvatuksen timin numeron teemana on musiikin perusteiden, musii-

kinteorian, siveltapailun ja musiikinhistorian opettaminen ja oppiminen. Mu-

siikin ns. yleisten aineiden opetusta on muodollisen musiikkikasvatuksen paris-

sa totuttu parin viime vuosisadan ajan antamaan ryhmiopetuksena, luokka-
huoneissa, opettajan johdolla. Vastakkaisena kiytintoni on ollut soitonopetuksen jirjestimi-
nen henkilokohtaisena opetuksena, mestari—kisilli-asetelmassa. Tyénjakoon on ollut historial-
liset syynsi, mutta timi asetelma voi hyvin olla muuttumassa radikaalistikin. Muutoksia, op-
piaineiden ja asetelmien lihentymisti ja integraatiota sekid monimuotoistumista on jo monella
tapaa tapahtunut, perustellusti.

Muutostarpeet ja -paineet nikyvit opetuksen ja oppimisen arkipiivissi eri tavoin. Osa ni-
kyy kun pedagogiset kiytinnot kohtaavat haasteita liittyen oppimismotivaatioon ja -kokemuk-
seen, opiskeluun sitoutumiseen ja toiminnan jatkuvuuteen, toiminnan merkityksellisyyteen —
jopa sithen misti opittavassa asiassa lopulta on kyse. On my®és eri asia tiedostaa esimerkiksi op-
piaineiden vilisen integraation tai toimintatapojen uudistamisen tarpeet kuin saada ne koetel-
luksi, sujuvaksi ja sisiistetyksi osaksi arkipivii. Kuitenkin esimerkiksi koulujen musiikinope-
tuksessa, musiikin perusteiden opetuksessa ja soiton alkeisopetuksessa hyvii, oppijalihtoisid
kiytintojd — joissa voidaan hyddyntid vaikkapa peleji, draamaa, kehollisuutta, tietotekniikkaa,
siveltimistd ja integraatiota muihin oppiaineisiin ja taiteisiin — on kehittynyt ja levinnyt seki
opettajankoulutusten ja tiydennyskoulutusten kautta etti ns. vapaasti kentilli.

Samaan aikaan, eiki edellisistd suinkaan erilldin, yhteiskunnassa esiintyy suoraan ja epi-
suorasti toimintaa ohjaavia tekijitd, kuten raha, mediakulttuuri, tieto- ja viestintitekniikka,
globalisaatio, monikulttuurisuus ja viimeistdin musiikkialan ammatti- ja korkeakoulutuksen
parissa myds musiikkialalle tyollistymisen muutokset.

On musiikkikasvatuksen tutkimuksen tehtivi jisentid, suhteuttaa ja raportoida ndici
muutoksia ja niiden vaikutuksia — niin yksilén kuin yhteisénkin, opettajan ja oppijan, musii-
kin ja kasvatuksen nikokulmista. Tulevaisuus lopulta niyttdd, missd midrin aikamme muu-
tokset musiikin yleisten aineiden pedagogiikassa rinnastuvat esimerkiksi kiytinnollisen mu-
siikinteorian syntyyn keskiajalla tai erityisesti 1800-luvun konservatorioliikkeesti alkunsa
saaneeseen musiikin oppiaineiden eriytymiseen ja erikoistumiseen (ks. Wason 2002, 46-49;
59-60).

Musiikkikasvatus muuttuu ajassa. Muutoksen merkeisti kertovat tissd numerossa kirjoit-
tajamme. Kolme ensimmiisti artikkelia tuovat esille pedagogista todellisuutta ja sen haasteita.
Kaksi seuraavaa pureutuvat teemanumeron substanssin olemukseen siveltapailupedagogiikan
nikékulmasta. Viimeinen artikkeli ja katsauksista ensimmiinen puolestaan tarjoavat kiytin-
nén ratkaisuja haasteisiin.

Helena Tuomelan, Timo Tossavaisen ja Antti Juvosen artikkeli valaisee musiikkiaineiden
opiskelumotivaatioon liittyvid haasteita, joita kohdataan varhaisessa teini-ifissi — ja samalla
haasteita, jotka koskevat musiikin teoria-aineiden pedagogiikkaa oppijan iisti riippumatta.
Tutkimuksessa mukana olleiden 6.-9.-luokkalaisen musiikkiperuskoululaisen (N = 80) moti-
vaatio painottui oman soittimen soittoon ja soittamiseen ryhmissid. Musiikin perusteet sen
sijaan koettiin my®s orkesterisoittoon verrattuna vaikeammaksi, vihemmin pidetyksi ja vi-
hemmin hyodylliseksi, vaikka toisaalta mielipiteet jakautuivat. Onko luokka-asteittain laske-
vissa kiyrissd kyse siitd ettd musiikin perusteita ei koettu omaksi koska musiikillinen identi-
teetti rakentuu kulttuurissamme lihtskohtaisesti oman soittimen kautta eiki niinkiin musii-
kin historian ymmirtimisen, siveltapailutaitojen tai vaikkapa oman musiikin siveltimisen
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kautta? Onko musiikkia oppivan lihtokohtana ja tavoitteena aina musiikin esittimisen oppi-
minen (vrt. Ojala & Vikevi 2013)? Opitaanko soittamista — vai musiikkia? Huomiota lienee
joka tapauksessa syytd kiinnitcdd ala- ja ylikoulun nivelvaiheeseen, jossa motivaatio- ja tyds-
kentelytapojen muutokset, nuoren identiteetin kehittyminen, sosiaaliset suhteet ja muut teki-
jit vaikuttavat vahvasti sithen, miten lapsen harrastuneisuus suuntautuu musiikkiin ja kuinka
nuori tulee osalliseksi musiikeista.

Huomiota lienee syyti jatkossakin kiinnittdd myds sithen millainen suhde, tasapaino ja
integraatio musiikin yleisten aineiden ja soiton opiskelulla on. Paljon on sen eteen jo tehtykin,
miki on nikynyt mm. Mutes ry:n ja Sibelius-Akatemian muuttuvan musiikinteorian semi-
naareina ja Suomen musiikkioppilaitosten liiton musiikin perusteiden teemavuotena 2011,
mutta myds lukuisina konkreetteina muutoksina opetussuunnitelmissa, pedagogisissa kiytin-
teissd ja opettajien koulutuksissakin. Leena Unkari-Virtanen ja Anniina Vainio jisentdvit ar-
tikkelissaan musiikinhistorian ja musiikin perusteiden nikékulmasta opetussuunnitelmien
pedagogista tausta-ajattelua: siirtymistd Lehrplan-tyyppisistd, sisiltokeskeisistd opetussuunni-
telmista curriculum-tyyppisiin, oppijan kokonaiskehitysti lihtskohtanaan pitiviksi opetus-
suunnitelmiin.

Titd siirtcymid, joka artikkelinkin perusteella on yhi kiynnissi, voidaan peilata opetusta ja
oppimista (ja kenties koko yhteiskuntaa) koskevaan yleisempiin muutokseen, jota John Slo-
boda (2011; ks. myds Westerlund & Juntunen 2013) on musiikkiammattiin johtavan koulu-
tuksen yhteydessi kuvannut siirtymiksi ammatillisesta, vallitsevien kiytintdjen ja tunnettujen
olosuhteiden parissa tapahtuvasta jokapiiviisesti reflektiosta ns. paradigmaattiseen refleki-
oon, jossa kiytintdjd tarkastellaan kriittisesti, kyseenalaistaen jokapiiviisid toiminnan tapoja —
tyypillisesti muuttuvissa olosuhteissa. Sloboda (2011) mainitsee kolme syytd miksi paradig-
maattista reflektiota tarvitaan nyt enemmin kuin ammatillista: muusikoiden tydllistymistavat
ovat muuttuneet, yhteiskunnan kulttuurinen ja etninen koostumus on muuttunut ja koulu-
tuksen ja kasvatuksen kenttd on muuttunut.

Suomalaisessa koulutuskentissi muutosten vauhdissa voi olla vaikea pysyd mukana, mutta
muutoksia tapahtuu musiikkikasvatuksessa maailman halki. Jennifer Game-Lopata kuvaa
kuinka australialaisen University of New Englandin tapauksessa on sovitettu yhteen musiikin
korkeakoulutuksen koulutus- ja talouspoliittisia lihtokohtia, musiikkien ja kulttuurien moni-
muotoisuutta, ja muodollista ja epimuodollista oppimista. Samalla on uudistettu arviointi-
kdytintdjd ja kyseenalaistettu mm. soitonopetuksessa vallitsevaa henkilskohtaisen opetuksen
asetelmaa.

Aslaug Slette ja Lotta Ilomiki kiyvir artikkeleissaan kiinni kisitteeseen, johon viittaavasta
termistd ei yli tuhatvuotisesta pedagogisesta historiastaan huolimatta ole ollut yksiselitteistd
vaihtoehtoa. Kyse on varsinkin siveltapailupedagogiikan kannalta, mutta musiikillisen mielen
toiminnan kannalta yleisemminkin keskeisestd sisdisestd kuulosta tai audiaatiosta, musiikilli-
sesta hahmottamisesta, kuulotaidoista, kuulotietoisuudesta, korvakuulosta, soivasta mieliku-
vasta, auditorisesta prosessoinnistakin — milld sanoilla ja mistd suunnasta kisitettd sitten lihes-
tytdinkddn. Aslaug Slette avaa kisitettd suunnaten erityisesti George Prattin ja kumppaneiden
ajattelua yksilonikokulmasta sosiokulttuurisempaan, kommunikaation ja yhteistyén huomioi-
vaan nikékulmaan kontekstinaan pianotrion harjoittelu, jossa siveltapailun ja kamarimusiikin
kosketuspinta tulee esille. Siveltapailupedagogiikan nikemysten kriittiseen tarkasteluunsa ja
deweyliiseen, toimintaorientoituneeseen oppimiskisitykseen pohjautuen Lotta Ilomiki eh-
dottaa “sisdisen kuulon” kisitteen laajentamista “soivan ajattelun” kisitteeksi, koska ajatteluna
sithen liittyy my®s kehollisuus, moniaistisuus ja kulttuurinen konteksti.

Ongelmakentissi tarvitaan tutkimusta ja tietoa pedagogiikoista, joissa syvillinen musii-
kinteoreettinen ymmirrys ja erilaiset musiikin ja musiikkikasvatuksen kiytinnot tukevat toisi-
aan, kuten my®&s Sletten ja Ilomien artikkelit osoittavat. Soila Jaakkolan artikkeli nostaa yh-
deksi ratkaisuvaihtoehdoksi kuorosiveltapailun, joka tarjoaa perinteiseen siveltapailuopetuk-
seen verrattuna erilaisia mahdollisuuksia osallistaa oppijoita, monimuotoistaa oppimistilantei-
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ta ja kdyttdd monipuolista materiaalia, jonka yhteydessi kisitelld musiikinteoreettisia peruski-
sitteitd. Artikkelin taustalla olevan viitdstutkimuksen lectio praecursoria julkaistiin Musiikki-
kasvatuksen edellisessi numerossa. Anneli Arho ja Annikka Konttori-Gustafsson puolestaan
kertovat katsauksessaan kokemuksiaan tydpajakursseista, joissa on yhdistetty kamarimusiikin
ja musiikkianalyysin opiskelua tavoitteena oppijan kokonaisvaltainen ja monipuolinen oppi-
miskokemus. Vilineini on kiytetty mm. opettajan ja oppilaan vilistd dialogista suhdetta ja
fenomenologista tausta-ajattelua.

Numeron toisena katsauksena emeritusprofessori Tom Regelskin musiikkikasvatuskriitti-
sen sarjan neljis ja viimeinen osa jisentii tekijoitd, jotka vaikuttavat musiikkikasvattajan ura-
valintaan. Tuoreita viitdslectioita on kolme: Camilla Cederholmin lectio aihepiiriniin suo-
menruotsalaisten lauluperimi, lauluaarre (singskatt), Albi Odendaalin lectio koskien aistimo-
daliteetteihin perustuvan oppimisteorian soveltuvuutta korkeakoulun soitonopiskelijoiden
harjoitteluun sekd Tuomas Erkkilin lectio, jonka aihe on yhteistoiminnallinen johtajuus ja
pedagogiikka lapsikuorotoiminnassa.

Toivotan innostavia, ajatuksia ja toimintaakin nostattavia lukuhetkii numeron parissa.
Lahteet

Ojala, J. & Vakeva, L. (toim.) 2013. Saveltajaksi kas-
vattaminen.Pedagogisia nakokulmia musiikin luovaan
tekijyyteen. Helsinki: Opetushallitus.

Sloboda, J. 2011.Challenges facing the contemporary
conservatoire:a psychologist’s perspective.London:In-
corporated Society of Musicians. <http://www.ism.org/
news/article/challenges_facing_the_contemporary_
conservatoire_a_psychologists_perspectiv> (5.12.2013)

Wason, R. 2002.Musica practica:music theory as ped-
agogy.TeoksessaT.Christensen (toim.),The Cambridge
History of Western Music Theory. Cambridge: Cam-
bridge University Press, 46-77.

Westerlund, H. & Juntunen, M.-L. 2013.Johdanto.Re-
flektointi musiikkikasvattajan ammatillisessa kasvus-
sa.Teoksessa M.-L.Juntunen,H.M.Nikkanen & H.West-
erlund (toim.) Musiikkikasvattaja. Kohti reflektiivista
kaytantoa. Jyvaskyla: PS-kustannus, 7-17.
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Helena Tuomela, Timo Tossavainen & Antti Juvonen

Musiikkiperuskoululaisten
opiskelumotivaatio
musiikkiaineissa

ppiaineista kiinnostuminen, niisti pitiminen ja halu ponnistella tavoitteiden saa-

vuttamiseksi sekd menestysuskomukset ovat osa oppilaiden motivaatiorakennel-

maa. Opiskelumotivaatiolla on puolestaan suora yhteys menestymiseen opinnois-

sa (esim. Wigfield & Eccles 2000). Toisaalta oppilaiden motivaation tutkiminen
auttaa koulutuksen jirjestijid ja toteuttajia kehittimiin omaa toimintaansa. Tdmin takia mo-
tivaatiota on tutkittu suomalaisessa musiikkikasvatuksen yhteisossikin varsin monipuolisesti
(esim. Kosonen 2001; Tuovila 2003; Juvonen 2011; Juvonen, Lehtonen & Ruismiki 2012).

Tissd artikkelissa tarkastellaan musiikkipainotteisessa peruskoulussa (myshemmin musiik-

kiperuskoulu) opiskelevien 6.-9.-luokkalaisten koululaisten motivaatiota musiikkiaineiden
opiskeluun. Niitd ovat orkesterisoitto, pienryhmaisoitto, musiikin perusteet ja oman instru-
mentin soitto. Musiikkiperuskoulussa musiikkiaineet ovat osa oppilaiden tavallista koulupii-
vii ja niitd opiskellaan samalla tavoin lukujirjestyksen mukaan kuin muitakin oppiaineita.
Musiikin opiskelu tapahtuu musiikkiopiston opetussuunnitelman mukaisesti.
tapaustutkimuksesta, jossa pyritdin selvittimiin mahdollisimman monipuolisesti musiikkipe-
ruskoululaisten ja tavallisten peruskoululaisten musiikin opiskelumotivaation eroja ja yheili-
sid piirteitd. Toisaalta haluamme osallistua laajempaan keskusteluun musiikin perusteiden roo-
lista musiikinopetuksessa ja merkityksestd peruskouluikiisille musiikin opiskelijoille. T3hin
keskusteluun liittyy useita erilaisia nikokulmia ja kisityksid. Toisaalta oppilailta on saatu
myénteistid palautetta musiikin perusteiden opetuksesta Suomen musiikkioppilaitosten liiton
teettimissi kyselyissd, toisaalta monet instrumenttiopettajat ja musiikkioppilaitosten rehtorit
kertovat omiin kokemuksiinsa viitaten oppilaiden varsin yleisistd motivaatio-ongelmista mu-
siikinteorian opiskelussa. (Ilomiki & Unkari-Virtanen 2012.)

Tarkemmin sanoen haemme vastauksia seuraavaan kahteen kysymykseen:

1. Miten musiikkiperuskoululaisten kiinnostus musiikkiaineiden opiskeluun ja kisitykset
niiden aineiden tirkeydesti ja hyddyllisyydesti sekid omista kykyuskomuksista niissi niky-
vit 6.—9.-luokkalaisten vastauksissa?

2. Miten 6.-9.-luokkalaisten musiikkiperuskoululaisten motivaatio opiskella musiikin pe-
rusteita poikkeaa heidin motivaatiostansa muiden musiikkiaineiden opiskeluun?

Artikkelimme liittyy laajempaan hankkeeseen, joka sai alkunsa kahdeksan maata ja yli
24 000 osallistujaa kattavasta motivaatiokartoituksesta, jossa peruskoulu- ja lukioikiisten opis-
kelijoiden motivaatiota musiikkiin tutkittiin suhteessa erdisiin muihin oppiaineisiin (McPher-
son & O’Neill 2010). Suomesta tihin tutkimukseen osallistui yli 1600 lasta ja nuorta. Hei-
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didn motivaatiostansa on raportoitu mm. artikkeleissa Juvonen (2011), Juvonen, Lehtonen &
Ruismiki (2012) ja Tossavainen & Juvonen (2013). -

Tutkimuksemme aineisto on keritty kyselylomakkeen avulla, joka on muokattu ja sovitet-
tu musiikkiperuskoulun kontekstiin edelli mainittujen tutkimusten kyselylomakkeesta. Sen
pohjalta on laadittu laadullisen tutkimuksen ja kuvailevan tilastotieteen menetelmii kiyttien
aiemmin yksi lisensiaatintutkielma (Tuomela 2011) ja kaksi konferenssijulkaisua (Tuomela
2012a ja 2012b). Tissd raportoitavat tulokset ovat uusia.

2 Teoreettinen viitekehys

Oppilaiden opiskelumotivaatio kisitetdin nykyisin monen tekijin yhteisvaikutukseksi. Oppi-
teen ja sen mahdolliseen hydtyarvoon. He pitivit joitain oppiaineita toisia tirkeimpini ja
ovat siksi halukkaampia yrittimiin ja ponnistelemaan niissi aineissa. Alaluokilla hyvi suoriu-
tuminen vahvistaa oppilaan kisitystid omasta kyvykkyydesti ja on siksi motivaatiota kohottava
kokemus (Aunola 2005). Toisaalta kykyuskomukset ja muut motivaatioon liittyvit tekijit en-
teilevit jossain miirin suoriutumista (Eccles ym. 1983). Henkilokohtaisten tehtivinarvostus-
ten on osoitettu ennustavan oppilaan sitoutumista tehtiviin etenkin pitemmalld aikavililld
(Wigfield & Eccles 2002).

Opiskelumotivaatio muodostuu odotus—arvo-teorian mukaan yksilén menestysodotuksis-
ta ja arvoista, jotka hin asettaa menestymiselleen. Koulutehtiviin sitoutumista ja yrittimisen
sitkeytti selitcdvit tekijit ilmenevit sekid oppilaiden odotuksina omasta suoriutumisestaan ettd
oppiainekohtaisina arvostuksina. Oppilaan kykyuskomukset kuvaavat sitd, kuinka hin arvelee
suoriutuvansa tehtivistd. Menestysodotukset puolestaan liittyvit oppilaan pitkin tihtdimen
suunnitelmiin. Koululaisten kisitys itsestd opiskelijana ja oppiaineista pitiminen ennustavat
suoriutumista ja oppiaineiden valintaa myShemmissi opinnoissa. Voidessaan valita oppiainei-
ta tai kursseja oppilaat suosivat niitd aineita, joissa uskovat menestyvinsi hyvin. (Eccles ym.
1983.)

Odotus—arvo-teorian mukaan henkilkohtaiset tehtivinarvostukset jakautuvat neljiin
osaan: 1) saavutusarvo eli tehtivissi onnistumisen tirkeys itselle (importance, attainment va-
lue), 2) kiinnostusarvo eli sisdistd motivaatiota kuvaava arvostus (interest value), 3) hydtyarvo
eli tulevaisuuden pdimiirien saavuttamiseen liittyvi arvostus (usefulness, utility value) ja 4)
kulut (cost).

Tarkemmin sanottuna saavutusarvo kuvaa sitd, kuinka hyvin yksilé haluaa suoriutua anne-
tusta tehtdvistd. Tehtdvi nihdidin saavuttamisen arvoisena, itselle tirkedni tai sen ajatellaan
vahvistavan jotain itsen tirkeis puolta. Tehtivissd onnistuminen ja tehtiviin sitoutuminen
kuvastaa sitd, missd midrin tehtdvin saavutus on tirkedd ihmisen minikisitykselle.

Kiinnostus tai sisdinen arvostus puolestaan heijastaa sisdisti motivaatiota eli se kuvastaa
sitd iloa, jota tehtidvin tekeminen sindinsi tuottaa. Arvostaessaan sisdisesti jotain tehtdvii yksi-
16 kokee sen hyvin syvisti palkitsevaksi ja sitoutuu siihen siksi usein hyvin pitkiksikin ajaksi.

Hy®étyarvo kuvastaa sitd, miten tehtivin suorittaminen palvelee yksilén tulevaisuuden
suunnitelmia. Tulevaisuuteen suuntautuminen ja tehtiviin sitoutuminen auttavat yksilollis-
ten pidmiirien saavuttamisessa. Hydtyarvo ja ulkoinen motivaatio muistuttavat kisitteellisesti
toisiaan (vrt. Ryan & Deci 2000). Molemmissa ajatellaan toiminnan taustalla olevan yksilén
ulkopuolelta tulevia kannustimia.

Kulut kuvaavat sitd, mitd yksilé joutuu uhraamaan tai panostamaan tavoitteen saavuttami-
seksi. Lisdksi tehtdviin liiteyvit kielteiset mielikuvat kuten pelko epionnistumisesta tai me-
nestymisen edellyttimin tyomiirin suuruus kasvattavat kuluja. (Eccles ym. 1983.)

Tdmin tutkimuksen kysymykset tihtddvir siis musiikkiperuskoululaisten tehtivinarvos-
tusten ja kykyuskomusten vilisten suhteiden selvittimiseen eri musiikkioppiaineissa.
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3 Tutkimuksen menetelmit ja aineisto

Tutkimuksemme aineisto on varsin poikkeuksellinen: tutkimuksen osallistujajoukko (N = 80)
koostuu yhden musiikkiperuskoulun kaikista vuosiluokkien 6-9 oppilaista. Poikkileikkausai-
neistomme kerittiin vuonna 2008 kiyttien kyselylomaketta, joka on muokattu versio Mc-
Phersonin ja O’Neillin (2010) ja sen suomenkielisestd vastineesta eli Juvosen (2011) seki Tos-
savaisen ja Juvosen (2013) kiyttimistd lomakkeesta.

Otokseen liittyy se erityispiirre, ettd vastaajien musiikinopettajien lukumiiri on suuri.
Esimerkiksi musiikin perusteiden opetuksesta vastasi kullakin luokka-asteella eri opettaja. Toi-
saalta oppilaiden instrumenttiopettajat olivat monesti pysyneet samoina aina alakoulun en-
simmiisestd luokasta alkaen. Orkesterisoitossa ryhmiit olivat luokkarajat ylittdvid. (T4ssd tut-
kimuksessa ei erotella puhallin- tai jousiorkestereita, vaan oppiaine orkesterisoitto kattaa kaik-
ki orkesterit.) Niin ollen aineistomme ei mahdollista osallistujien motivaation kehittymispro-
sessien selvittimistd vaan tarjoaa mahdollisuuden tutkia, millaisena motivaatio ilmenee eri
luokka-asteilla.

Kuten jo johdannossa todettiin, musiikkiperuskoulussa opiskellaan musiikkiaineita mu-
siikkiopiston opetussuunnitelman mukaisesti. Erityisesti mielenkiintomme kohteena oleva
musiikin perusteet on perinteinen teoriapainotteinen opintokokonaisuus, jonka musiikkiop-
pilaitokset ovat velvoitettuja jirjestimiin instrumenttiopetuksen rinnalla. Musiikin perustei-
den opetuksen ympirilld kiydiin vilkasta keskustelua opintojen sisilldsti ja opetustavoista.
llomiki ja Unkari-Virtanen (2012) pitivit nykyisti tilannetta ilmentymini meneilldin ole-
vasta keskeneriisestd pedagogisesta muutosprosessista alan sisilld. Vastakkain ovat heidin mie-
lestddn staattisina periytyneet opetussisillot, jotka sisiltdvit kisityksen taidollisista tavoitteista,
ja uusi oppijakeskeinen ja osallistumista painottava oppimisnikemys. (Ilom#ki & Unkari-Vir-
tanen 2012.)
ruskoulussa ensimmdiseltd luokalta lihtien. Kouluun tullessaan oppilailta ei ole edellytetty
musiikillista erityislahjakkuutta. He ovat kuitenkin osallistuneet koulun tarpeisiin sovellet-
tuun musikaalisuustestiin, jonka yhteydessi oppilaat perheineen ovat valinneet yhdessi mu-
siikkiopiston soitonopettajien kanssa kullekin oman paisoittimen. Oppilaista on muodostettu
pienryhmii, joita musiikkiopiston soitonopettajat ohjaavat piivittiin normaalin koulutyn
lomassa. Opiskelu musiikkiperuskoulussa poikkeaa tavanomaisesta musiikkiopisto-opiskelus-
ta, musiikkiluokista ja peruskoulusta, sillid oppilaat saavat viikoittain tuntimi4riisesti enem-
min musiikkiin liittyvii opetusta kuin missiin muussa ndistd opiskelumuodoista. Tutkimus-
joukolla oli viikoittain kolme soiton ryhmituntia, kaksi tuntia musiikin perusteita ja omia
henkilskohtaisia soittotunteja sekd orkesteri- ja stemmaharjoituksia soittimesta riippuen kah-
desta neljdin tuntia.

Niin ollen musiikkiperuskoululaisten opiskeluympiristd tarjoaa mielenkiintoisen kon-
tekstin tarkastella oppilaiden motivaatiota eri musiikkiaineiden opiskeluun ja toisaalta vertai-
lukohdan tavallisen perusopetuksen musiikin — ja muidenkin oppiaineiden — motivaatiotutki-
muksille. Kdytetyssi kyselylomakkeessa kartoitettiin nimittdin osallistujien motivaatiota myds
muiden oppiaineiden osalta samalla tavalla kuin hankkeen aiemmissakin tutkimuksissa. T4ss3
tutkimuksessa kiytimme niin saatua tietoa lihinni sen selvittimiseen, kuinka positiivisesti
vastaajat suhtautuvat koulunkiyntiin ylip44tinsi ja etenkin koulun moniin musiikkiaineisiin.

Ecclesin ja kumppaneiden (1983) terminologiaa kiyttien olemme tissi tutkimuksessa
kiinnostuneita ennen kaikkea oppilaiden musiikkiaineisiin kohdistuvista menestysodotuksista
ja oppiainekohtaisista arvostuksista. Kiinnostusarvoa mittasimme esim. kysymykselld “Kuinka
paljon pidit seuraavien aineiden opiskelusta ja oppimisesta?” ja oppiaineiden saavutus- ja hys-
tyarvoja mm. kysymyksilld “Kuinka tirkedd sinulle on opiskella [seuraavia oppiaineita]?” ja
“Kuinka hyodyllisid ovat seuraavissa aineissa oppimasi asiat?”. Lisiksi kartoitimme vastaajien
kykyuskomuksia esim. kysymyksilld “Kuinka hyvi olet mielestisi seuraavissa aineissa?” ja
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“Kuinka varma olet siit, ettd pirjdit hyvin seuraavissa aineissa?” Kaiken kaikkiaan lomake
sisilsi 36 kysymystd kustakin oppiaineesta.

Kyselylomakkeessa vastaajat ottivat kantaa niihin viittimiin viisiportaisella Likert-astei-
kolla (esim. 1 = “En pidi lainkaan”, 2 = “Piddn melko vihin”, 3 = “Neutraali”, 4 = Pidin mel-
ko paljon”, 5 = “Pidin erittdin paljon”). Lisiksi varmuutta menestymisestd kysyttiin 11-por-
taisella prosenttiasteikolla. Analyysivaiheessa osallistujille laskettiin vield tavallisen peruskou-
lun musiikin numeroa vastaava tunnusluku muodostamalla musiikkiperuskoululaisille kaikki-

en musiikkiaineiden numeroista yhteinen keskiarvo (ks. taulukko 1).

Alkuperiisen lomakkeen (McPherson & O’Neill 2010) ja sen suomenkielisen vastineen
(Juvonen 2011) pohjana oli kiytetty Ecclesin ja muiden (1983) motivaation jaottelua. Kiytti-
mimme kyselylomake oli niiden mallien mukainen, eli se oli suunnattu peruskouluikiisistd
lukioikiisiin saakka ja sisilsi jokaisella motivaation eri osa-alueella useita niitd mittaavia viitei-
mii. Osa niistd viittimistd oli kuitenkin peruskoululaisille vield epiajankohtaisia tai irrele-
vantteja (esim. oppiaineen hyédyllisyys tydelimin nikskulmasta) tai sellaisia, jotka varsinkin
6.—7.-luokkalaiset kokivat jo kysytyn asian toistoksi (esim. “Kuinka hyvin uskot pirjdivisi
seuraavissa oppiaineissa tind vuonna?“ vs. edellid mainittu “Kuinka hyvi olet mielestisi seuraa-
vissa aineissa?). Koska tavoitteenamme oli tissd vaiheessa ainoastaan muodostaa jisennelty
yleiskuva vastaajien motivaatiosta eri musiikkiaineissa, valitsimme kustakin motivaation osa-
alueesta vain yhden — mielestimme siti selkeimmin edustavan — viittimin. Nim3 vdittimit
mainitaan tulosten raportoinnin yhteydessi.

Edelld mainittu ratkaisu tietenkin vihentii jossakin miirin tutkimuksen luotettavuutta.
Toisaalta sitd voidaan kuitenkin puolustaa saatujen vastausten korkealla sisiiselld korrelaatiol-
la: samaan motivaation osa-alueeseen liittyvien vastausten yhtenevyytti kuvaavat Cronbachin
alfakertoimet olivat kaikissa tutkimissamme tapauksissa yli 0,8 (maksimia eli tdydellisti yhte-
nevyytti kuvaava luku on 1). Toisin sanoen valitut muuttujat kuvaavat hyvin myds muiden
samaa motivaation osa-aluetta mittaavien muuttujien arvojen vaihtelua.

Keskeisimmiit kidyttimimme analysointimenetelmit ovat riippumattomien otosten t-testi
(kahden keskiarvon vertailu), yksisuuntainen varianssianalyysi ja sen Bonferronin ja Dunnet-
tin T3 post hoc -testit (useamman kuin kahden keskiarvon vertailu) ja Pearsonin korrelaatio-
analyysi (lineaarinen riippuvuus). Mainitsemme kunkin tuloksen raportoinnin yhteydessi
kidytetyn testisuureen arvon ja parametrit. Normaalijakaumaoletuksen tai varianssien yhtisuu-
ruuden ja muiden taustaoletusten testaamisen tuloksia emme sen sijaan raportoi erikseen, silld
niiden tulokset ovat piiteltivissd esim. t-testin vapausasteesta tai kiytetystd post hoc -testisti.

4 Tulokset

Tarkastelemme ensin, kuinka my&nteisesti musiikkiperuskoululaiset suhtautuvat ylipditinsi
opiskeluun. Taulukossa 1 on esitetty yhteenveto musiikkiperuskoululaisten ja Juvosen (2011)
kerddmin aineiston 6.-9.-luokkalaisten (N = 987) vastauksista kysymykseen “Kuinka paljon
pidit seuraavien oppiaineiden opiskelusta ja oppimisesta?“. Vastauksia pyydettiin Likert-astei-
kolla 1 = “En pid4 lainkaan®, 2 = “Pidin melko vihin®, 3 = “Neutraali“, 4 = Pidin melko pal-
jon®, 5 = “Piddn erittdin paljon®.
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Taulukko 1. Oppiaineista pitaminen, 6.-9.-luokkalaisten tavallisten ja musiikkioppilaiden vertailu eri oppiai-
neissa (pk = tavallinen peruskoulu, mpk = musiikkiperuskoulu).

Oppiaine Koulutyyppi N Keskiarvo Keskihajonta
Musiikki pk 983 3,55 1,16
mpk 80 3,66 0,79
Matematiikka pk 982 2,94 1,15
mpk 80 3,25 0,99
Aidinkieli pk 982 3,11 1,05
mpk 80 3,46 073
Vieraat kielet pk 986 3,23 1,22
mpk 80 3,84 0,82
Uskonto/elaménkatsomustieto pk 982 2,61 1,12
mpk 80 3,16 1,00
Liikunta pk 986 3,84 1,08
mpk 80 4,01 0,79
Historia pk 980 3,24 1,15
mpk 80 3,98 0,78
Kuvaamataito pk 978 3,46 1,25
mpk 80 4,01 1,16
Ymparistotieto pk 979 3,12 1,13
mpk 80 3,73 0,87

Taulukosta 1 nihddin, ectd musiikkiperuskoululaiset ilmoittavat jokaisen oppiaineen koh-
dalla pitdvinsi siitd enemmin kuin tavalliset koululaiset. Musiikin osalta musiikkiperuskoulu-
laisten keskiarvo 3,66 on kaikkien neljin musiikkiaineen keskiarvo, jota laskee merkittivilld
tavalla musiikin perusteiden vihiinen arvostus (ks. alla). Vertailtaessa tavallisten koululaisten
ja musiikkiperuskoululaisten oppiaineesta pitimisen keskiarvoja riippumattomien otosten t-
testin avulla erot ovat tilastollisesti melkein merkitsevid (¢(1060) = 2,34; p < 0,05) matematii-
kassa ja tilastollisesti erittdin merkitsevid seuraavissa oppiaineissa: didinkieli (¢(108) = 3,99; p
< 0,001), vieraat kielet (¢(110) = 6,09; p < 0,001), uskonto (¢(96) = 4,70; p < 0,001), historia
ja yhteiskuntaoppi (t(109) = 7,67; p < 0,001), kuvaamataito (¢(1056) = 3,80; p < 0,001) ja
ympiristotieto (¢(102) = 5,84; p < 0,001). Tutkittavan ryhmin suhtautumisesta opiskeluun
saa taulukon 1 perusteella siis varsin mydnteisen kuvan.

Musiikkiperuskoululaisten kaikkien muiden paitsi musiikkiin liittyvien oppiaineiden piti-
misen keskiarvo on 3,23 ja keskihajonta 0,69. Musiikkiaineista timin keskiarvon ylittivit
oman instrumentin soitto (ka. 4,26 ja kh. 0,85), soitto ryhmissi (ka. 3,97 ja kh. 0,84) ja soit-
to orkesterissa (ka. 3,90 ja kh. 1,13). Musiikin perusteissa nimi tunnusluvut ovat ka. 2,33 ja
kh. 0,87.

Seuraavaksi tarkastelemme musiikkiperuskoululaisten musiikkimuuttujien keskiarvoja
luokka-asteittain.

FJME 02 2013 vol. 16



—— Oma instrumentti
=== Soitto ryhmassa -
== Soitto orkesterissa

4,50 wees Musiikin perusteet

4,007

3,507

2,50

2,00+

Piddn oppiaineen opiskelusta ja oppimisesta

o
~
o
©

Luokka-aste

Kuvio 1. Musiikkioppiaineista pitdminen luokka-asteittain.

Kuviosta 1 nihdiin, ectd musiikkiaineista pitiminen vaihtelee jonkin verran eri luokka-
asteilla. Tdmin vaihtelun merkityksen tulkinnassa on syyti ottaa huomioon aineiston varsin
pieni koko: 6.-luokkalaista on 25, 7.-luokkalaisia 27, 8.-luokkalaisia 15 ja 9.-luokkalaisia yh-
teensi 13. Oleellista tissd kuviossa on kuitenkin kiyrien keskimiiriinen taso ja asymptootti-
nen kehitys. Kuudennella luokalla vastaajat pitivit kaikista soittamiseen liittyvistd oppiaineista
hyvin tai erittdin paljon ja musiikin perusteista melko paljon. Seitsemisluokkalaisten vastauk-
sissa orkesterisoitosta pitimisessd tapahtuva romahdus on (Dunnett T3) jo tilastollisesti mer-
kitsevi (F(3,59) = 6,99; p < 0,01). Musiikin perusteista pitimisen taso on lihes koko ajan ti-
lastollisesti erittdin merkitsevisti matalampi kuin muissa oppiaineissa; tilastollisesti pienin ero
koskee 9.-luokkalaisia ja musiikin perusteita ja orkesterisoittoa (F(3,47) = 21,24; p < 0,01,
Bonferroni). Lisiksi musiikin perusteiden kiyri on laskeva, kun taas oman instrumentin ja
ryhmissi soittamisesta pitdminen sdilyvit jatkuvasti melko tai hyvin korkealla tasolla 7. ja 8.
luokan notkahduksesta huolimatta.

~—— Oma instrumentti
-=== Soitto ryhmassa
== Soitto orkesterissa
wsss Musiikin perusteet

4,509
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Kuvio 2. Oppiaineen tarkedksi kokeminen eri luokka-asteilla (1 ="Ei lainkaan tarkea” ja 5 =“Erittain tarkea").
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Kuvio 2 liittyy viittimiidn “Kuinka tirkedd sinulle on opiskella [seuraavia oppiaineita]?” ja
asteikko vastaava kuin edellisessi viittimissi. Kuvion muuttujissa suurin perikkiisten vuosi-
luokkien vilinen ero 18ytyy 6.- ja 7.-luokkalaisten vastauksista: orkesterisoitossa (F(3,58) =
8,35, p < 0,01, Bonferroni) ja ryhmissi soitossa (F(3,76) = 6,16, p < 0,001, Bonferroni).
Kuudesluokkalaiset pitivit niitd erittdin tirkeini mutta seitsemisluokkalaisille ne ovat vain
melko tirkeitd. Vaikka niiden muuttujien keskiarvoissa on eroja myés 8. ja 9. luokalla, nimi
eivit ole tilastollisesti merkitsevid aineiston pienuuden takia.

Oman instrumentin soittamisen tirkeydessi tapahtuvat muutokset ovat kuviossa melko
suuria, mutta eivit kuitenkaan ole tilastollisesti merkittivid (vain 6. ja 7. luokan ero on mel-
kein merkitsevd Bonferronin testissi, F(3,76) = 3,36, p < 0,05) eivitki kiytinnossikiin, kos-
ka oman instrumentin soitto koetaan jatkuvasti varsin tirkedksi.

Musiikin perusteissa ero 6.- ja 7.-luokkalaisten keskiarvojen vililld on tilastollisesti mel-
kein merkitsevi (F(3,76) = 3,11; p < 0,05, Bonferroni). Kaiken kaikkiaan musiikin perustei-
den tirkeyden keskiarvo (2,66) vuosiluokilla 6-9 on kuitenkin tilastollisesti erittdin merkitse-
visti alhaisempi (F(3,298) = 26,90; p < 0,001, Dunnett T3) kuin oman instrumentin soiton
(4,15), ryhmissi soittamisen (3,63) ja orkesterisoiton (3,61) tirkeys.
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Kuvio 3. Vastaajien kasitykset oppiaineiden hyodyllisyydesta (1 ="Taysin hyodytonta“ ja 5 ="Erittdin hyodyllista”).

Kuviossa 3, joka liittyy viittdimidn “Kuinka hyodyllisid ovat seuraavissa aineissa oppimasi
asiat?” ja jonka asteikko on edelleen vastaavanlainen kuin kuvion 1 viittimin tapauksessa,
huomiota herittivinti on se, ettd 6. luokalla kaikki musiikkiaineet koetaan melko hyodyllisik-
si eiviitkd keskiarvojen erot ole tilastollisesti merkittivilld tavalla toisistaan poikkeavia. Yhdek-
sinteen luokkaan mennessi tilanne niyttiisi kehittyvin toisenlaiseksi: tissi vaiheessa eri oppi-
aineiden vililld — erityisesti musiikin perusteet ja oma instrumentti — on niiden hyddylliseksi
kokemisessa suuria eroja (F(3,46) = 6,17; p = 0,001). Oman instrumentin soittoa ja ryhmissi
soittamista edustavien muuttujien erot vuosiluokkien vililld eivit ole merkitedvid (p > 0,05)
eli ne koetaan jatkuvasti varsin hyddyllisiksi.

Kun kaikkia vastaajia tarkastellaan yhteni ryhmini (F(3,297) = 18,05; p < 0,001), hys-
dylliseksi kokemisen keskiarvot ovat 2,68 (musiikin perusteet), 3,43 (orkesterisoitto), 3,55
(soitto ryhmiissi) ja 3,88 (oma instrumentti). Niistd ensimmiinen eroaa kahdesta viimeisesti
tilastollisesti erittdin merkitsevisti (p < 0,001, Dunnett T3) ja toisesta lihes yhtd merkittdvist
(p = 0,001, Dunnett T3). Muiden keskiarvojen vililli ei ole merkittivii eroja.
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Seuraavaksi tarkastelemme vastaajien kisityksii itsestdin musiikkiaineiden opiskelijoina.
Kuviossa 4 on esitetty yhteenveto oppilaiden vastauksista kysymykseen “ Kuinka hyvi olet
mielestisi seuraavissa aineissa?“. Osallistujat vastasivat tihin kysymykseen asteikolla 1 = “To-
della heikko®, 2 = “Heikko“ 3 = “Keskinkertainen®, 4 = “Hyvi“ ja 5 = “Erittdin hyvi®.

= Oma instrumentti
=== Soitto ryhmassa

= = Soitto orkesterissa
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Kuvio 4. Musiikkiperuskoululaisten kasitys omasta kompetenssista.

Kuvion 4 jokaisessa kiyrissi on notkahdus 7.-luokkalaisten vastausten kohdalla. T4mi
muutos on tilastollisesti melkein merkitsevi (F(3,58) = 4,33; p < 0,05, Bonferroni) vain or-
kesterisoiton osalta eiki niin ollen siinikiin kovin merkittivi. Kiytinndssi voidaan siis sa-
noa, etti vastaajat kokevat itsensi koko ajan melko hyviksi omassa instrumentissaan, ryhmis-
si soittamisessa ja orkesterisoitossa.

Jos kaikkien osallistujien vastauksia tarkastellaan yhteni kokonaisuutena (F(3,298) =
23,87; p < 0,001) vastaajien kisitys omasta hyvyydesti on tilastollisesti erittdin merkitsevisti
(p < 0,001, Dunnett T3) alhaisempi musiikin perusteissa (2,84) kuin omassa instrumentissa
(3,99), ryhmissi soitossa (3,83) ja orkesterisoitossa (3,76). Muiden muuttujien keskiarvojen
erot eiviit ole tilastollisesti merkitsevii.

Kun osallistujia pyydettiin arvioimaan varmuuttaan asteikolla 0—100 % (10 prosentin vi-
lein) siitd, ettd he pirjadvit hyvin eri oppiaineissa, musiikkioppiaineiden keskiarvoiksi tuli 77
% (oma instrumentti), 74 % (ryhmissi soittaminen), 72 % (orkesterisoitto) ja 50 % (musii-
kin perusteet) Niistid viimeksi mainittu poikkeaa kaikista muista tilastollisesti erittdin merkit-
sevisti (F(3,299) = 21,43; p < 0,001, Dunnett T3).

Kun katsotaan edelld raportoituja tuloksia kokonaisuutena, musiikin perusteet erottuu sel-
viisti muista musiikkiaineista: osallistujat pitdvit siicd vihemmin kuin muista ja he nikevit sen
vihemmin hyddylliseksi tai tirkeiksi kuin muut musiikkiaineet. Toisaalta he kokevat itsensi
heikommaksi siind kuin muissa oppiaineissa. Pelkistidn keskiarvojen tarkasteleminen ei kui-
tenkaan anna asiasta tdysin oikeaa kuvaa. Useimmissa analyyseissi musiikin perusteiden muita
matalampaan keskiarvoon liittyi nimittdin muita musiikkiaineita suurempi keskihajonta.

Toisin sanoen musiikin perusteet jakaa oppilaiden mielipiteitd muita musiikkiaineita enem-
min. Osallistujajoukkoon kuuluu siis sellaisiakin yksiloitd, jotka arvostavat musiikin perustei-
denopetusta ja pitivit sen oppimisesta. Saadaksemme jonkinlaisen kisityksen siitd, millaisia
nimi oppilaat ovat, laskimme ensin kaikkien musiikkiaineiden viliset korrelaatiot motivaation
eri osa-alueilla. T4mi ei johtanut kovinkaan selkeidn lopputulokseen, koska musiikkiaineiden
korrelaatiot olivat keskiarvojen tasoeroista huolimatta aina varsin korkeita. Niin ollen pyrim-
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mekin profiloimaan musiikin perusteista innostuneet oppilaat muiden kuin musiikkiin liitty-
vien oppiaineiden avulla. Yhteenveto korrelaatioanalyysien tuloksista on koottu taulukkoon 2.

Taulukko 2. Musiikin perusteet -muuttujan korrelaatioita muiden kouluaineiden kanssa.

Musiikin Aidinkieli | Matematiikka | Vieraat | Historia/ Ympéristo- | Uskonto/ Liikunta| Kuvaama-

perusteet kielet | yhteiskunta-| tieto elaméan- taito
oppi katsomustieto

Pitdminen 0,17 0,39%** 0,22% 0,16 0,37** 0,05 0,12 0,21

Tarkeaksi

kokeminen 0,09 0,27% 0,03 0,06 0,20 0,16 -0,04 0,03

Késitys omasta

kompetenssista | 0,23* 0,45%%* 0,13 0,13 0,20 0,02 -0,10 0,23*

Kasitys

hyodyllisyydesta | 0,25* 0,34** 0,33* 10,19 0,30** 0,17 0,14 0,24*

*=p<0,05, **= p<0,01 ja *** = p<0,001.

Taulukosta 2 nihddin, ettd motivaation eri osa-alueilla musiikin perusteet liittyy hieman eri
tavalla eri oppiaineisiin. Laaja-alaisin yhteys erottuu kuitenkin selvisti: musiikin perusteet ja ma-
tematiikka (tai laajemmin matemaattiset aineet) korreloivat kaikilla ¢issd tutkituilla motivaation
neljilld osa-alueella ja vielipi tilastollisesti eritcdin merkitsevisti oppiaineesta pitdmisen ja oman
kompetenssin osalta. Pearsonin korrelaatiokertoimen arvo niissi on 0,39 ja 0,45, joita voidaan
ihmistieteellisissi tutkimuksissa pitdd melko korkeina, kun aineiston koko otetaan vield huomi-
oon. Ympiristd- ja luonnontiedon osalta tilastollisesti merkitsevi korrelaatio 16ytyi oppiaineesta
pitdmisessi (r = 0,37) ja hyodyllisyyskisityksessi (r = 0,30). Hyodylliseksi nikemiseen liittyy vie-
14 yhei voimakas korrelaatio (0,33, p < 0,01) musiikin perusteiden ja vieraiden kielten vilill.

Oman kompetenssin ja hyddylliseksi nikemisen osa-alueilla motivaatio musiikin perusteissa
on tilastollisesti melkein merkitsevilld tavalla suoraan verrannollinen my®ds didinkielen (0,23
0,25) ja kuvaamataidon (0,23-0,24) opiskelumotivaatioon. Kaiken kaikkiaan nimi tulokset voi-
daan tulkita siten, ettd musiikin perusteista pitivit ja sitd arvostavat oppilaat ovat motivoituneet
todennikdisesti myds matemaattisten aineiden ja kielten opiskelusta sekd myds kuvaamataiteesta.

Jossain midrin ylliteivii lienee se, ettd vaikka osa musiikin perusteiden oppisisillostid on
perinteeseen ja historiaan liictyvid tietoa, ei niiden aineiden motivaation vililld ilmene mitdin
merkittivii lineaarista riippuvuutta. Sama koskee uskontoa ja eliminkatsomusta seki litkuntaa.

5 Pohdinta

Tutkimukseemme osallistuneet musiikkiperuskoululaiset osoittautuivat peruskoulun oppiai-
neisiin ja musiikkiaineisiin padsiintdisesti positiivisesti suhtautuviksi. Selkeimmit ja samalla
ainoat poikkeukset tissi kokonaiskuvassa liittyvit orkesterisoittoon ja musiikin perusteiden
opintoihin. Yhteinen piirre useimmille kuvioiden 1-4 kiyrille on huomattava lasku kuuden-
nen ja seitseminnen luokan vililli. Erityisen raju muutos liittyy orkesterisoittoon: ylikoulussa
oppilaiden kisitykset omista kyvyistdin orkesterisoitossa ja siitd pitiminen olivat muuttuneet
huomattavasti kielteisemmiksi seki absoluuttisesti ettd suhteessa muihin musiikkiaineisiin.
Aineistostamme ei voi p#itelld tarkkaa syytd niille muutoksille. Opettajien ja oppilaiden
vilinen vuorovaikutus vaikuttaa oppilaiden oppiainekohtaisiin odotuksiin (Eccles ym. 1983),
joten on mahdollista, ettd heidin suhtautumisensa oppiaineisiin heijastelee myds eri opettaji-
en opetustyyleji. Todennikdisin selitys opiskelumotivaation heikkenemiselle liittyy oppilaiden
kehitysvaiheeseen: murrosiin alkaessa kriittisyys lisi4ntyy ja he ymmirtivit ja tulkitsevat saa-
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maansa palautetta aiempaa tarkemmin. Toisaalta he ovat myos herkempii sosiaaliselle vertai-
lulle kaveripiirissiin. (Aunola 2005.) Samanlainen ilmi6 on havaittu my®s erdissd aiemmissa
tutkimuksissa (esim. Juvonen 2011; Tossavainen & Juvonen 2013). Kuitenkin havaintomme
antavat syyn pohtia siti, vastasiko orkesterisoitto oppiaineena heidin senhetkisii tarpeitaan.
Tihin kysymykseen vastaaminen edellyteid lisitutkimusten tekemisti.

Musiikin perusteet osoittautui seki vihiten pidetyksi ja arvostetuksi ettd muita musiikkiai-
neita vaikeammaksi oppiaineeksi. Kuitenkin oli my®és niitd oppilaita, joille se oli mieluisa op-

piaine. Positiivinen korrelaatio motivaation eri osa-alueilla musiikin perusteiden ja matemaat-
tisten aineiden sekd kielten vililld vastannee ainakin jossain m#drin myos kiytinndn opetus-
tyotd tekevien kisityksid asiasta: nimi kaikki voidaan nihdi taitoaineiksi, joiden opiskelu ja
harrastaminen vahvistavat toinen toisiaan.

Musiikin perusteiden opintojen ja orkesterisoiton kiinnostavuuden ja arvostuksen lisdimi-
sen kannalta saattaisi olla hyddyllisti ajatella lomien ja Unkari-Virtasen (2012) tavoin, etti
oppilaille on syyti tarjota mahdollisuus olla mukana sopimassa itselle tirkeiden tavoitteiden
asettamisesta. Kriittinen ajankohta on havaintojemme mukaan kuudes luokka, silld viel siini
vaiheessa oppiaineiden arvostus ja kiinnostus on korkealla tasolla. Oppilaiden ja opettajien
vuorovaikutuksen lisidminen ylipditinsi opetuksen suunnittelussa auttaa varmasti [6ytimiin
opetukseen ja oppimiseen uusia vaihtoehtoisia toimintamalleja.

Kolmas edell3 esitellyistd tuloksista nouseva havainto on, etti osallistuneiden musiikkipe-
ruskoululaisten opiskelumotivaatio musiikkiaineissa painottui oman instrumentin opiskeluun.
Siitd pidettiin kaikilla luokka-asteilla ja se nihtiin hyvin hyddylliseksi siinikin vaiheessa, kun
orkesterisoiton arvostus laski, ks. kuviot 2 ja 3. Tulkitsemme tdmin osoitukseksi siiti, ettd
omasta soittotaidosta iloitseminen on koko musiikin opiskeluun motivoitumisen ytimessi. Se
siilyy tirkedni, vaikka muut musiikin opiskeluun liittyvit tavoitteet ja odotukset muuttuisivat-
kin. Toisaalta kyse voi olla siiti, ettd kahdenkeskinen tydskentely soitonopettajan kanssa muo-
dostuu monien ryhmioppiaineiden rinnalla tavallista merkityksellisemmiksi. T#td tulkintaa
tukee sekin, ettd myos pienryhmissi soittaminen oli osallistuneille oppilaille varsin mieluisaa.

Lopuksi huomautamme tiedostavamme, etti yksilén motivaatiorakenteesta on olemassa
myds toisenlaisia teoreettisia malleja kuin kiyttimimme. Edelld kuvatuista kiytinnsllisistd
syistd olemme tiss3 raportoidun aineiston analysoimisessa sidottuja Ecclesin ja hinen kumppa-
neidensa luomaan teoreettiseen viitekehykseen, joten tiydellisemmin kuvan aikaansaamiseksi
jatkossa saataisi olla hyodyllistd tarkastella tutkimusjoukon kaltaisen ryhmin opiskelumotivaa-
tiota my®s toisenlaisista teoreettisista lihtokohdista ja erilaisin kysymyksenasetteluin. I

Lahteet

Aunola, K.2005. Motivaation kehitys ja merkitys kou-
luidssa. Teoksessa K. Salmela-Aro & J.-E. Nurmi (toim.)
Mika meita lilkuttaa? Modernin motivaatiopsykologi-
an perusteet. Jyvaskyla: PS-kustannus, 105-126.

Eccles, J.S., Adler, T.F., Futterman, R., Goff,S.B.,Kac-
zala, C. M., Meece, J.L.& Midgley, C. 1983.Expectan-
cies, Values, and academic behaviors. Teoksessa J. T.
Spence (toim.) Achievement and achievement mo-
tives. San Francisco: Freeman, 75-146.

llomaki, L. & Unkari-Virtanen, L. 2012.”Musiikin pe-
rusteiden” opetussisallot musiikkioppilaitoksissa: pe-
dagogisen murrosvaiheen tausta-ajatuksia jaljittamas-
sa. Musiikki 42,3-4,88-107.

Juvonen, A. 2011.Students motivation to study mu-
sic:The Finnish context.Research Studies in Music Edu-
cation 33,1,73-88.

Juvonen, A., Lehtonen, K. & Ruismaki, H. 2012. Mu-
siikki vahvistaa uskoa omaan menestymiseen myos
muissa aineissa — Musiikkiharrastus ja oppilaiden suh-
tautuminen koulun oppiaineisiin.Musiikkikasvatus 15,
1,7-23.

Kosonen, E. 2001.Mitd mieltd on pianon soitossa? 13—
15-vuotiaiden pianonsoittajien kokemuksia musiikki-
harrastuksestaan. Vaitoskirja. Studies in the arts 79.
Jyvédskyla: Jyvaskylan yliopistopaino.

Musiikkikasvatus 02 2013 vol. 16



18

McPherson, G.E.& O’Neill, S. 2010.Students motiva-
tion to study music as compared to other school sub-
jects: A comparison of eight countries. Research Stu-
dies in Music Education 32,2,101-137.

Ryan, R.M. & Deci, E.L. 2000. Intrinsic and extrinsic
motivations: Classic definitions and new directions.
Contemporary Educational Psychology 25, 54-67.

Tossavainen, T. & Juvonen, A. 2013. Vertailututkimus
peruskoululaisten ja lukiolaisten kiinnostuksesta musiik-
kiin ja matematiikkaan. Musiikkikasvatus 16, 1,18-28.

Tuomela, H. 2011.0dotuksia, uskomuksia ja ennakoin-
teja koulusuoriutumisesta. Opiskelumotivaation muo-
toutuminen musiikkiperuskoulun luokilla 6-9.Musiik-
kitieteen lisensiaatintutkimus. Jyvaskyla: Jyvaskylan
yliopisto.

Tuomela, H. 2012a.Musiikkiperuskoululaisten opiske-
lumotivaation muotoutuminen intensiivisen musiikin-
opiskelun yhteydessd. Teoksessa E. Yli-Panula, K. Me-
renluoto & A.Virta (toim.) Koulu ja oppiaineiden mo-
net kulttuurit. Ainedidaktinen symposiumi Turussa
11.2.2011. Suomen ainedidaktisen tutkimusseuran
julkaisuja Ainedidaktisia tutkimuksia 3, 133-146.

Abstract

Tuomela, H. 2012b. Oppiaineiden arvostusten muu-
tokset luokilla 6-9 musiikkiperuskoululaisilla ja muil-
la suomalaisilla koululaisilla. Teoksessa P. Atjonen
(toim.) Oppiminen ajassa — kasvatus tulevaisuuteen.
Joensuun vuoden 2011 kasvatustieteen pdivien par-
haat esitelmat artikkeleina. Suomen kasvatustieteelli-
nen seura. Kasvatusalan tutkimuksia 61,279-292.

Tuovila, A. 2003. "Ma soitan ihan omasta ilosta." Pit-
kittainen tutkimus 7-13-vuotiaiden lasten musiikin
harjoittamisesta ja musiikkiopisto-opiskelusta.Vaitos-
kirja. Helsinki: Sibelius-Akatemia.

Wigfield, A. & Eccles, J. S. 2000. Expectancy-value
theory of achievement motivation.Contemporary Ed-
ucational Psychology 25, 1,68-81.

Wigfield, A. & Eccles, J. 2002. The development of
competence beliefs, expectancies for success, and
achievement values from childhood through adoles-
cence.Teoksessa A. Widfield, & J. Eccles (toim.) Devel-
opment of achievenment motivation. San Diego, CA:
Academic Press, 91-120.

In this study, we surveyed the task-specific expectations, task values, and competence beliefs

of 11- to 15-year-old students in four different music subjects: instrumental studies,

orchestral studies, playing in ensembles, and musicianship subjects. Musicianship subjects

consist of music history, aural skills, and music literacy. The participants (N=80) of the study

were students of grades 6-9 at a Finnish comprehensive school with a special emphasis on

music education. Our findings indicate that student motivation in music is largely and quite

consistently based on their fondness for and appreciation of instrumental studies and playing

in ensembles. However, in the responses from older students both their positive feelings

towards and view of the importance and usefulness of orchestral studies and musicianship

subjects, as well as the participants” self-competence in these subjects, decreased very

significantly. In general, the participants liked all the subjects very much, with the exception

of the musicianship subjects. However, we found some significant positive correlations

between motivation in musicianship subjects and motivation in mathematics, mother tongue

and foreign language studies, and the visual arts.

Keywords: Comprehensive school, instrumental studies, motivation, musicianship subjects, orchestral studies.
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Leena Unkari-Virtanen ja Anniina Vainio

Musiikinhistoriaa :
musiikkioppilaitoksissa-
opetussuunnitelmien
pedagoginen tausta-ajattelu

dnsimaisen musiikinhistorian opinnot ovat olleet hieman erinimisini toteutuksina

osa musiikinteoreettisten opintojen kokonaisuutta suomalaisissa musiikkioppilai-

toksissa. Opetushallitus mirittidd valtakunnallisella ohjeistuksella valtionavun pii-

riin kuuluvien musiikkioppilaitosten opetussuunnitelmien perusteet (OPH 2002,
8). Vuoden tai kahden mittainen kurssi, jolla tutustutaan musiikin historiaan, on osa pakolli-
sia “musiikin perusteiden” opintoja kaikissa taiteen perusopetuksen laajan oppimiirin mu-
kaista opetusta antavissa musiikkioppilaitoksissa. Musiikinhistorian lisiksi musiikin perustei-
den kursseilla opiskellaan musiikin hahmotus- ja lukutaitoa eli aiempien siveltapailun ja mu-
siikinteorian opintojaksojen oppisisiltdji.

Musiikinhistorian kursseille on musiikkioppilaitoksissa kidytdssd useampikin erilainen ni-
mitys, esimerkiksi “musiikkitieto”, “yleinen musiikkitieto”, “musiikin tyylillinen tuntemus” tai
“musiikinhistoria”. Osa nimityksisti juontuu eri vuosikymmenien valtakunnallisesta ohjeis-
tuksesta, osa taas kuvastaa oppiaineen nykyisid oppilaitoskohtaisia painotuksia. Tissi artikke-
lissa kdytimme nimityksid “musiikkitieto” ja “musiikinhistoria” synonyymeini kuvaamaan
musiikin menneisyytti tarkastelevaa oppiainetta.

Musiikinhistoria-oppiaineen historiaa voidaan Suomessa jiljittdd ainakin 1800-luvun lo-
pulle. Silti tuo oppiaine on noussut vasta viime vuosina pedagogisen keskustelun kohteeksi.
Tutkijat ovat puheenvuoroissaan nostaneet keskusteluun oppiaineen sisllon (Hyvonen 1995;
Sarjala 2002; Huttunen 2000 ja 2001; Kurkela 2006; Unkari-Virtanen 2009; Vainio 2012)
seki opetusmenetelmit (Vainio 2012; Ilomiki & Unkari-Virtanen 2012, Unkari-Virtanen
2013).

Niin nykyiset kasvatusnikemykset kuin musiikinhistorian ja musiikkikasvatuksen tutki-
mus ovat avanneet uusia nikéaloja musiikinhistorian opettamiseen. Teoksiin painottuvan mu-
siikinhistorian kerronnan (ks. Sarjala 2002) ja kronologiaan perustuvan, opetuksessa saman-
laisena toistuvan suurkertomuksen (ks. Unkari-Virtanen 2009, 31-32) sijaan musiikinhistori-
an opiskelu voidaan nykytutkimuksen valossa nihdd musiikin — kaikenlaisen musiikin — men-
neisyyteen tutustumisena. Uusi tutkimus ei rajaa musiikin historian kerrontaa linsimaisuu-
den, taiteen, siveltdjyyden tai muun ennalta asetetun nikékulman mukaan. Kerronnan niké-
kulmia voidaan tutkimuksellisesti konstruoida hyvinkin erilaisten, myds pienten ja arkisten
kysymysten ympirille. Monet tutkijat painottavatkin tarkastelunikékulman tiedostamisen
tirkeytti: historia kerrotaan aina joltakin kannalta (ks. Leppinen ym. 2013).

Tuoreet kyselyt ja tutkimusaineistot niyttivit musiikinhistorian oppijoiden kannalta oppi-
aineena, jonka kytkokset omaan kokemusmaailmaan, soittamiseen ja musisointiin saattavat
jdddd jopa kokonaan puuttumaan (Unkari-Virtanen 2009; SML 2011; Vainio 2012). Tissi
artikkelissa pohdimme, heijastuvatko uudet nikokulmat musiikinhistorian opiskeluun. Tar-
kastelemme musiikinhistorian opetuksen valtakunnallisia ohjeistuksia ja paikallisia opetus-
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suunnitelmia. Teemme katsauksen opetussuunnitelmissa kuvattujen tavoitteiden muutoksiin
ja pohdimme nykyisti ohjeistusta. Havainnollistamme samalla musiikinhistorian opetukselle
ja opetussuunnitelmille mahdollisia uusia, oppijakeskeisid suuntaviivoja.

Opetussuunnitelmien tausta-ajattelu

Yleisen musiikkitiedon opetus alkoi maassamme Suomen musiikkioppilaitosten liiton
midriyksen mukaisesti vuonna 1979 kaikissa valtionavun piiriin kuuluneissa musiikkioppilai-
toksissa. Tuolloin muotoiltiin ensimmaisti kertaa valtakunnalliset musiikkitiedon opetuksen
tavoitteet. Opetussuunnitelmassa nostettiin keskeiseksi sisilloksi linsimaisen taidemusiikin
historia, tyylikaudet, siveltdjit ja teokset. Sisiltdjen lisiksi mairiteltiin oppilaiden loppuko-
keen sisiltd, vaikkei yleiselle musiikkitiedolle laadittukaan kaikille oppilaille yhdenmukaisia
“mallikokeita” muiden teoria-aineiden tapaan. Nimi mallikokeet olivat Suomen kaikissa mu-
siikkioppilaitoksissa lukukauden lopussa suoritettavia teoria-aineiden yhdenmukaisia p#iccs-
kokeita. Valtakunnallista opetussuunnitelmaa uudistettiin vuonna 1988, mutta sisillénkuva-
uksia ei tuolloin muutettu. Musiikin perusteiden opetussuunnitelmia pro gradu -tydssidin tar-
kastelleen Hanne Jurvasen mukaan uudistus keskittyi miirillisten tekijoiden, kuten opiskelu-
ajan miirittelemiseen. Pedagogiikkaan liittyvid kysymyksii ei niissi opetussuunnitelmissa ki-
sitelty (Jurvanen 2005, 18-20).

Anniina Vainio (2012) on eritellyt lisensiaatintutkielmassaan musiikinhistorian opetuksen
opetussuunnitelmien tausta-ajatuksia. Vainio toteaa, ettd 1980-luvun valtakunnalliset opetus-
suunnitelmat ilmentivit ns. Lehrplan-tyyppistd opetussuunnitelma-ajattelua (ks. esim. Raus-
te-von Wright & von Wright 1994, 147-148; Vitikka ym. 2012, 33). Lehrplan-opetussuunni-
telma painottaa tietoa ja opettajakeskeisii tydtapoja. Tillainen ajattelutapa kuvattiin opetuk-
sen ideaaliksi jo Johann Friedrich Herbartin (1776-1841) opetussuunnitelmaopissa ja edel-
leen 1900-luvulla ns. herbartilaisessa kasvatusfilosofiassa. Vaikka suomalaisessa opetussuunni-
telma-ajattelussa opettamisen tapojen pohtiminen n#htiin tirkeiksi jo 1950-luvulla, herbarti-
lainen ajattelutapa on ollut juonteena suomalaisissa oppilaitoksissa vield 1990-luvulla.

Vainion mukaan herbartilainen Lehrplan-ajattelutapa on heijastunut erityisen voimakkaas-
ti musiikin teoreettisten aineiden opettamiseen (Vainio 2012, 13-15). Musiikkioppilaitosten
teoreettisten aineiden opetussuunnitelmat noudattivat Vainion tutkimuksen mukaan kiytin-
ndssi koko 1900-luvun sisiltokeskeistd ajattelutapaa. Ajattelutapa heijastui myds opettajan-
koulutukseen. Musiikin perusteiden opettajat koulutettiin toteuttamaan opetussuunnitelmas-
sa lueteltuja opetussisiltdji. Musiikinhistorian osalta musiikin perusteiden opettajat ovat
yleensi suorittaneet samat, varsin yleiset musiikinhistorian kurssit kuin kaikki muutkin musii-
kin ammattiopiskelijat, pdtyivitpd he sitten orkesterimuusikoiksi tai musiikinhistorian opet-
tajiksi.

Opettajankoulutuksen ja valtakunnallisen opetussuunnitelman lisiksi edelld mainitut
“mallikokeet” suuntasivat musiikin perusteiden opetusta yhdenmukaiseksi. Kokeissa pirjisi,
jos osasi tietyt oppisisillot, ja niinpd opettajat opettivat lukuvuoden aikana kokeissa kysyttivid
taitoja ja oppisisiltdjd. Musiikkitiedon osalta kokeiden kiytintsjd ei ole dokumentoitu, mutta
varsin yleisid koekysymyksii saattoivat olla esimerkiksi teoskaanonin keskeisten teosten nime-
dminen kuullun perusteella ja esseevastaukset tyylikausista tai sivelcdjisti.

Lehrplan-tyyppinen oppisisiltsjd luetteleva opetussuunnitelma on Vainion tutkimuksen
mukaan osoittautunut monin tavoin ongelmalliseksi, erityisesti kun opetuksen tausta-ajatte-
lun keskiton on 1900-luvun lopulla noussut oppijalihtdinen, konstruktivistinen oppiminen.
Uuden oppimiskisityksen my&td on herinnyt tarve antaa opetussuunnitelmissa tilaa oppija-
lihesisille sisilloille sekd paikallisille, kouluympiristdstd juontuville sosiokulttuurisille lihts-
kohdille ja tavoitteille. Opetushallitus uudistikin musiikkioppilaitosten toimintaa ohjaavat
opetussuunnitelman perusteet vuonna 2002. Aiempi, oppiainejakoon ja tietopainotteisiin
opetussisiltsihin keskittyvi opetussuunnitelma-ajattelu muutettiin oppijan kokonaiskehitysti
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tarkastelevaksi curriculum-tyyppiseksi ajatteluksi. Musiikkioppilaitoksia ohjattiin valtakunnal-
lisella ohjeistuksella opetuksen paikalliseen ja oppijalihtéiseen suunnitteluun (Vainio 2012,
40-43). Opetuksen keskioon nostettiin oppilaan “henkilskohtainen musiikkisuhde” (OPH
2002, 6). Kiytinndn musisointitaitojen tukeminen nousi tirkeiksi musiikin perusteiden ope-
tuksen tavoitteeksi (mt., 6).

Edelld kuvatut valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet ohjaavat edelleenkin kaik-
kea musiikkioppilaitosten antamaa opetusta, myos musiikinhistorian opetusta. Opetusneuvos
Irmeli Halinen tivistidd valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteiden osuuden koulutuk-
sen ohjausjirjestelmissi seuraavanlaiseen kaavioon (kuva 1; ks. Halinen 2013, 22). Kuvaan on
tdssi lisdtty valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteiden rinnalle Suomen musiikkioppi-
laitosten liiton ohjeet, joita monet musiikkioppilaitokset noudattavat. Vuoden 2002 taiteen
perusopetuksen laajan oppimidirin opetussuunnitelman perusteissa annettiin musiikkioppilai-
toksille mahdollisuus halutessaan noudattaa Suomen musiikkioppilaitoksen liiton laatimia,
niinikiin valtakunnallisia tasosuoritusohjeita (OPH 2002, 14).

Oppiminen

%

Opetus ja opiskelu

Paikalliset opetussuunnitelmat Suomen
musiikkioppilaitosten
Opetussuunnitelman perusteet liiton ohjeet
4
v

Valtioneuvoston asetukset

Lait, asetukset

Kuva 1. Musiikin perusteiden opetussuunnitelmatasot suomalaisen koulutuksen ohjausjarjestelmassa Halista
(2013) mukaillen.

Suomen musiikkioppilaitosten liiton vuonna 2005 vahvistamien musiikin perusteiden ta-
sosuoritusohjeiden laatimiseen osallistui tyéryhmi, johon oli koottu joukko musiikin perus-
teiden opettajia ja tutkijoita. Vaikka linsimaisen taidemusiikin historian tutkiminen heritti jo
tuolloin aika ajoin vilkastakin keskustelua (Sarjala 2000 ja 2001; Huttunen 2001; Kurkela
2006) musiikinhistorian opetuksen pedagoginen diskurssi oli vieli muutamien harvojen opet-
taja-tutkijoiden varassa (Huttunen 2000; Hyvonen 2004; Kolehmainen 2004; Unkari-Virta-
nen 2005).

Niinpd Suomen musiikkioppilaitosten liiton vuoden 2005 tasosuoritusohjeissa musiikki-
tiedon opetuksen sisilloe linkictyivit edelleenkin aikaisemmista opetussuunnitelmista tuttui-
hin, Lehrplan-tyyppisesti lueteltuihin sisiltdihin: tyylikausiin, teoksiin ja siveltdjiin. Keskeiset
oppisisilldt juontuivat suoraan musiikinhistorian yleisesitysten ja oppikirjojen kerronnasta
(Unkari-Virtanen 2009, 31; Huttunen 2010). Kuitenkin sisiltsihin oli tehty jo hiukan jous-
tonvaraa — tasosuoritusohjeissa suositeltiin tutustumista eri soittimiin ja soitinryhmiin, lisiksi
mainittiin mahdolliseksi tutustua my8s muiden maanosien musiikkiin seki eri musiikinlajei-
hin, kuten kansanmusiikkiin tai jazziin.

Valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteiden oppijalihtsinen ajattelutapa heijastui
Suomen musiikkioppilaitosten liiton tasosuoritusohjeisiin ennen kaikkea tydtapojen kuvauk-
sissa (SML 2005, 7). Oppilasta tuli ohjeiden mukaan opastaa erittelemiin ja tutkimaan
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kuunneltavista teoksista eri osa-alueita, kuten teoksen taustaa, esitystd ja musiikin rakennetta;
musiikin kuuntelussa kehotettiin kiyttimiin oppilaan saavuttamia siveltapailullisia ja ana-
lyyttisia taitoja hyviksi. Kaikkeen musiikin perusteiden opetukseen suositeltiin jo ensimmii-
sestd kurssista lihtien sisillytettivin musiikin kuuntelua. Kuuntelukasvatuksen tavoitteina oli
lisitd oppilaan kykyi kuunnella ja kokea, auttaa hinti muodostamaan musiikillisia mielty-
myksid laajasta kirjosta musiikkia sekd ohjata oppilasta tiedostamaan ja perustelemaan omia
havaintojaan ja nikemyksidin. Arviointia koskeva ohjeistus oli tissi vuoden 2005 tasosuori-
tusohjeessa vilji. Ainoana arviointia ohjaavana mainintana opettajaa kehotettiin kontrolloi-
maan musiikin historiallista ja tyylillistd tuntemusta esimerkiksi kuuntelun avulla seki sisillyt-
timidn suoritukseen my®os konserttikdyntejid (mt., 7). Vaikka oppilaan taitoihin jo kiinnitet-
tiinkin huomiota, arvioinnin tai opetuksen sisillon kuvaukset eivit mainittavasti rakentaneet
kytkoksid sithen, miten musiikinhistorian opiskelu voisi edistd4 oppilaan omaa musiikkisuh-
detta tai tukea oppilaan instrumenttiopintoja.

Oppilaitosten paikallinen opetussuunnitelmatyo

Valtakunnallisen ohjeistuksen ja opetussuunnitelmien perusteiden pedagogisen ajattelun taus-
taa vasten on mielenkiintoista tarkastella musiikkioppilaitoksissa laadittuja opetussuunnitel-
mia. Paikalliset opetussuunnitelmat ovat yleensi musiikkioppilaitoksen opettajista koostuvien
tydryhmien laatimia. Musiikkitiedon tai musiikinhistorian opettajina toimivat usein opettajat,
joiden koulutuksen piipaino on ollut siveltapailun, musiikinteorian ja musiikkianalyysin
opinnoissa. Musiikkioppilaitoksen opettajan tydnkuvassa musiikinhistorian kurssit muodosta-
vat kuitenkin vain pienen osan tydtehtivistd: suurin osa opetusvelvollisuudesta on yleensi si-
veltapailun, musiikin hahmottamisen tai jonkin instrumentin opettamista.

Kartoitimme artikkelia varten kahdenkymmenen eri puolilla Suomea sijaitsevan musiikki-
oppilaitoksen kotisivuilta musiikinhistorian ja musiikkitiedon opetuksen opetussuunnitelmia.
Joukossa oli seki valtionapua nauttivia, taiteen perusopetuksen laajan oppimiirin mukaista
opetusta antavia oppilaitoksia ettd yleisen oppimairin musiikkioppilaitoksia. Taiteen perus-
opetuksen yleisen oppimiirin opetusta ei kuitenkaan koske sama valtakunnallinen ohjeistus
kuin laajan oppimiirin opetusta, eiki niissi oppilaitoksissa ole oppilaille pakollista musiikin
perusteiden opetusta.

Kartoituksemme perusteella musiikinhistorian opetussuunnitelmat vaikuttavat painottu-
van edelleen vahvasti oppisisiltdjen kuvaamiseen. Huolimatta siiti, ettd oppilaslihtdisyys ja
oppilaan henkilskohtainen musiikkisuhde on nostettu jo vuonna 2002 yleisen musiikkitiedon
opetusta ohjaavissa opetussuunnitelman perusteissa keskisén (OPH 2002), oppilaitosten
omissa opetussuunnitelmissa vallitsee melko perinteinen ajatus tyylikausien mukaan hahmot-
tuvasta musiikin menneisyydestd, jossa keskeisid sisiltjd ovat teokset ja siveltijit. Lisiksi pai-
kallisissa opetussuunnitelmissa mainitaan usein “eri soittimiin tutustuminen”. “Linsimainen
taidemusiikki” mainitaan niinikdin usein, sen sijaan oppilaan oma musiikkityyli, muiden
maanosien tai musiikinlajien historia harvemmin — tosin kartoituksemme ei kata useissa oppi-
laitoksissa tarjottavaa afroamerikkalaisen musiikin perusteita eli AMP-opetusta. Varsin tyypil-
listd on my®s se, ettd oppilaitosten opetussuunnitelmissa kopioidaan suoraan valtakunnallisia
ohjeistuksia.

Oppilaan toimintaa tai oppimisprosessia kuvataan yleisilld toiminnan kuvauksilla, kuten
teoksen tai tyylikauden “tunnistaminen”, “oppiminen” ja “tutustuminen”. Musiikkiin liictyvi
tietdminen tai yleissivistys mainitaan joidenkin musiikkioppilaitosten opetussuunnitelmissa,
mutta yleisesti oppijaldhtdisiin oppimistavoitteisiin liittyvien nikokulmien, esimerkiksi tydta-
pojen, kuvaus on varsin vihiisti. Joissakin paikallisissa opetussuunnitelmassa annetaan viittei-
td oppijan aktiivisen tiedonmuodostuksen tukemisesta. Kuitenkin tietimisen, analyyttisen
musiikinkuuntelun ja tunnistamisen merkitys oppilaalle samoin kuin kytkdsten avaaminen

FJME 02 2013 vol. 16



23

Etsimme musiikkioppilaitosten opetussuunnitelmista myds mainintoja paikalliseen sosio-
kulttuuriseen ympiristéon kiinnittymisestd, ja 16ysimmekin esimerkin ajan ja paikan tuoman
kontekstiin huomioimisesta:

Musiikin historiaan tutustuminen ja musiikin kuuntelu on tirkeii koko opiskelun ajan. Mu-
sitkin kuunteleminen on muusikkouden ja musiikkikulttuurin viilittimisti. Yleisen musiikki-
tiedon tarkoituksena on tutustuttaa oppilas soivaan ympiiristiomme sekii musiikin bistorian
keskeisimpiin tyylikausiin, siveltijiin ja heidiin teoksiinsa. (Linsi-Uudenmaan musiikkiopis-
to 2013.)

Vaikutelmaksi jii timin kartoituksen perustella se, ettd musiikinhistorian opetus perustuu
oppisisiltsihin, jotka juontuvat osin jopa 1900-luvun alun musiikinhistoriankirjoituksesta.
Opetussuunnitelmien perusteella vaikuttaa siltd, ettd Guido Adlerin vuonna 1911 kirjassa Der
Stil in der Musik kuvaamalla tyylihistorialla on edelleenkin valta-asema musiikkioppilaitosten
musiikkitiedon opetuksessa. Tyylin nostaminen musiikinhistorian keskeiseksi kisitteeksi teki
musiikkianalyysista ensisijaisen musiikinhistorian tutkimisen vilineen, miki on herittinyt
erityisesti kulttuuritutkijoiden taholta kritiikkii (ks. Sarjala 2002; Unkari-Virtanen 2009, 24—
25). Silti on jollain tavoin ymmirrettivii, ettd vankan musiikkianalyyttisen koulutuksen saa-
neet opettajat ovat painottaneet opetussuunnitelmissa tyylihistoriallista tarkastelutapaa, jossa
heidin hallitsemansa musiikkianalyyttinen kisitteistd on keskeinen. Lisiksi tyylikausiin liitty-
vit musiikin tunnistamistehtivit ovat tarjonneet opettajille selkeiin, artikkelin alussa kuvattuja
“mallikokeita” muistuttavan mahdollisuuden arvioida oppijan tiedon tasoa.

Kartoituksen perusteella vaikuttaa silti, ettd monet Opetushallituksen opetussuunnitel-
man perusteissa (OPH 2002) avatut mahdollisuudet jidvit vield oppilaitosten paikallisissa
musiikinhistorian opetussuunnitelmissa hyddyntimited. Musiikinhistorian opetuksen kohdal-
la esimerkiksi sen erittely, miti oppiminen oikeastaan voisi oppijan musiikkisuhteen ja yhtei-
la tekemiittd. Musiikkioppilaitosten musiikinhistorian opetussuunnitelmien taustalla hiimét-
ti4 edelleenkin Lehrplan-tyyppinen ajatus ennalta midritystd tiedollisesta sisilldstd, jonka op-
pilas “oppii”, “tunnistaa” tai johon hin “tutustuu”.

Musiikin perusteiden opetus on laajemminkin kuin vain musiikinhistorian osalta ollut
musiikkioppilaitosten rehtoreiden ja opettajien keskuudessa viime aikoina erityisen arvioinnin
ja keskustelun kohteena. Suomen musiikkioppilaitosten liitto nosti musiikin perusteiden ope-
tuksen kehittimisen vuoden 2011 erityisteemaksi. Teemavuoden yhteydessi tehtiin rehtoreil-
le, opettajille ja opiskelijoille kyselyt musiikin perusteiden kiytinnon jirjestelyistd, opetukses-
ta ja opiskelusta. Oppilaskyselyyn (SML 2011) vastasi hieman yli 2000 oppilasta kaikkiaan
noin 35 000 musiikin perusteiden opetukseen osallistuneesta oppilaasta. Kyselyyn vastanneet,
oletettavasti aktiivisimpien opettajien oppilaat, pitivit musiikin perusteiden opintojaan ylei-
sesti hyodyllisind (64,6 % samaa tai jokseenkin samaa mielti) ja kokonaisuutta tukevina
(70,4% samaa tai jokseenkin samaa mieltd). Musiikkitietoa tai musiikin historiaa ei kyselyssi
eroteltu muista musiikin perusteista. Rehtoreille ja opettajille kohdistetussa kyselyssi (SML
2009) jopa 32,5 % vastaajista (N = 74) oli sitd mieltd, ettd musiikin perusteiden opintojaksot
eivit tue oppilaitoksen kasvatuksellisia paimadrid. Hieman ristiriitaisesti 65,4 % vastaajista
piti musiikin perusteiden opintojen konkreettisia opetusjirjestelyitd oppilaitoksen paamiirii
tukevina. Musiikin perusteiden opetusta kriittisesti arvioivia lausuntoja on kuvattu myés Kou-
lutuksen arviointineuvoston julkaisemassa katsauksessa Taiteen perusopetuksen opetussuunnitel-
mien perusteiden ja pedagogiikan toimivuus (Tiainen ym. 2012, 65-66):

Musiikissa soittamisen ja musiikin perusteiden subde on vinossa. Musiikin perusteet pitiiisi ke-
hittéii niin, etti on tietty ‘pakollinen” osuus ja valinnaismahdollisuuksia ja kynnysaineita, mi-
kéli haluaa jatkaa. Jos soittoharrastus loppuu sen takia, etti musiikin perusteosa on liian suuri,
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ei opetussuunnitelman tavoite toteudu. Unsia aineryhmii pidiaineena, kuten musiikkiteatteri,
musiikkiteknologia, siveltimisti (= biisien tekeminen ja siitd eteenpiiin). Nykynuoret ovat ute-
liaita ja monipuolisia — sitii pitiii tukea ja kehittii. (musiikki, laaja, rehtori).

Musiikinhistorian opiskelukokemuksia case-tutkimuksista

Rehtoreiden ja opettajien taholta on ilmaistu muutostarve musiikin perusteiden opetusta koh-
taan (ks. myds Tuomela, Tossavainen & Juvonen tissi numerossa). Tutkimukset musiikinhis-
torian opiskelukokemuksista viittaavat samaan tarpeeseen. Vainio (2012) on kartoittanut li-
sensiaatintutkielmassaan musiikkitietoa 1990-luvulla opiskelleiden henkilsiden opiskelukoke-
muksia. Tutkimukseen osallistuneet henkilot (N = 10) olivat kasvatustieteen tai musiikkikas-
vatuksen opiskelijoita Turusta, Tampereelta, Helsingistd, Jyviskylistd ja Kuopiosta. He olivat
opiskelleet yleistd musiikkitietoa 1990-luvulla eli ennen Opetushallituksen vuoden 2002 ope-
tussuunnitelman perusteiden uudistusta. Tutkimusta varten annetussa kirjoitustehtivissi hen-
kilsitd pyydettiin kirjoittamaan mahdollisimman autenttinen kuvaus opetustilanteista, opetta-
jan kdyttimisti opetusmenetelmisti, kurssin arvioinnista, opiskelumotivaatiosta seki kurssin
hyédyllisyyteen liittyvistd tilanteista ja kokemuksista. Niin kerityn tutkimusaineiston mu-
kaan opettajat jakoivat luennoimalla tai muuten opettajajohtoisesti oppilaille tyylikausiin, si-
veltdjiin ja teoksiin liittyvid tietoa. Musiikin tyylikausia kisiteltiin musiikkitiedon kursseilla
aineiston mukaan lihinni aikakauden merkittdvimmiksi nostetun “siveltijineron” elimin ja
timin merkictdvimmiksi nostettujen sivellysten kautta. Oppisisiltsji pyrittiin aineiston kuva-
uksissa opettelemaan pitkilti ulkolukuun perustuvina irrallisina ja abstrakteina faktoina. Ope-
tuksen sisiltod ja faktatietoa ei pyritty kytkemiin muihin musiikkiopintoihin ja -harrastuksiin
tai ymmirtimiin eri nikokulmista.

Seuraava aineistositaatti kiteyttdd tyypillisen opetustilanteen, jossa opettaja puhuu, kiytcid
oppilaalle episelviksi jadvid kisitteitd ja soittaa vililld levyjd (Vainio 2012, 19):

Opettaja luettelee barokin arvioidut alkamis- ja pidittymisvuodet sekii barokkia edeltivin ho-
mofonian ja barokin polyfonian. Oppilaita homofonia huvittaa. Sitten opettaja mainitsee J. S.
Bachin ja jakaa nuotin hinen C-duuripreludistaan DWK 1 ja laittaa saman kappaleen levyl-
ti soimaan. Kuunnellaan myis jokin Bachin fuugista ja kiydiiin lipi piirtobeittimessi olevan
nuottikuvan avulla fuugan rakenncosia. Opettaja niyttiii ensin pari teeman alkua ja sitten
Pyytiii oppilaita etsimiiiin niitd lisid ja osoittamaan muille. Teeman kiisite tulee selviiksi, mut-
ta abtokulku ja vastateema jiiviit mieleen vain ulkoa opeteltuina termeind, eiviitki ne aukene
nuottikuvasta. Osa oppilaista ei ymmiirrii opetuksen sisiltii. Nistii osa ei ole koskaan kuullut
fuugasta tai soittanut yhtiin fuugaa, osalla on motivaatio-ongelmia ja ei uskalla tai osaa kysyi
fuugan rakenteesta. [...] Minusta tuntuu siltd, etti opettaja on ajautunut opettamaan aihetta
Jja ettii hinelli on hiljaista tietoa fuugasta, mutta hin ei ole itsekdiin koskaan aktiivisesti pereh-
tynyt fuugan rakenteeseen. Sitten tunti loppuu, ja opettaja sanoo tunnin sisillon tulevan yleisen
musiikkitiedon tenttiin.

Aineiston perusteella voi piitelld, ettd opetuksessa kiytetyt pedagogiset keinovarat olivat
varsin opettajakeskeisid. Tutkimukseen osallistuneet henkildt eivit kokeneet tydtapojen tuke-
neen sisiltdjen oppimista edes musiikin kuuntelemistehtivissi. Henkildt kuvasivat opiskelun-
sa tavoitteiksi pelkdstiin kurssin suorittamisen tai musiikkiopiston piittdtodistuksen saami-
sen, mink voi tulkita suoranaiseksi opiskelumotivaation puutteeksi tai vihintddnkin ulkoisek-
si opiskelumotivaatioksi.

Seuraava aineistoesimerkki kuvaa eriin koehenkilon muistikuvaa kurssin suoritustilantees-
ta (Vainio 2012,19-20):
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Muistaakseni tuolloin taisi olla yhdistettynii tiihiin kaikkeen hauskuuteen myiskin se biisien
arvaamiskoe — joten samaan syssyyn kuunneltiin suurella mielenkiinnolla Bachin ja muiden
starbojen tuottamia erilaisia iinten kombinaatioita muistaakseni kirkkojodlauksesta ja lnosta-
rilurituksista johonkin tulevaisuutta ennakoivaan tyylisuuntaukseen saakka. Biisien arvailu-
osiossa oli tapana kirjoittaa nimid, sivellysten nimid, kirjainlyhenteitii ja numeroita seki itse
siveltijistarban nimi. Jos muisti siveltijin toisen nimen tai jotain muuta extraa kyseisesti
tapauksesta, oli muistaakseni mahdollista saada +pisteiti. Kurssin jilkeen tietenkin suurin osa
stitd vihéstd, miki vabingossa oli jidnyt pidihin, unohtui silméinréipiyksessi. Olotila palautui
yleensi normaaliksi reilu viikko tapahtuneen jilkeen.

Vainio analysoi tutkimusaineistonsa kuvauksia Engestromin (1990) oppimisstrategioiden
mukaan. Engestrém erottelee oppimisstrategiat sen perusteella, miten tietoinen oppija on op-
pimisestaan. Vainion aineistoesimerkit edustavat Engestromin luokittelussa pintasuuntautu-
nutta oppimisstrategiaa (mt., 22—25), jossa oppija pyrkii painamaan asiat mieleensi sellaise-
naan, atomistisena faktatietona, tai hin pyrkii jiljittelemiin opettajan antamaa mallia. Vainio
osoittaa, etti oppimisstrategioilla on merkittivi yhteys oppilaiden motivaatioon. Pinnallinen
oppimisstrategia liittyy ulkoiseen motivaatioon kun musiikkitiedon kurssin suorittamisen ta-
voitteena on saada kurssista merkinti ja todistus opinnoista (Vainio 2012, 20-21).

Toinen musiikinhistorian opiskelukokemuksia kartoittanut tutkimus (Unkari-Virtanen
2009) selvitti klassisen musiikin ammattiopiskelijoiden musiikinhistorian opiskelukokemuksia
Helsingin ammattikorkeakoulu Stadiassa (nykyinen Metropolia Ammattikorkeakoulu). Tutki-
muksessa selvitettiin, millaisia stereotypioita ja kulttuurisia merkityksid musiikinhistorian
opiskelu heritti opiskelijoissa. Aineistossa tuli esille selvi ennakkokisitys musiikinhistorian
opiskeluun lihtskohtaisesti liitetyistd kronologisesta jisennyksestd, tyylikausijaottelusta sekd
siveltijistd ja teoksien keskeisestd asemasta (Unkari-Virtanen 2009, 113). Tdmikin tutkimus
viittaa Vainion (2012) tutkimuksen tavoin siihen, ettdi musiikinhistorian opetuksen — tai op-
pimisen — tavoitteet niyttivit jiineen ainakin jossain midrin episelviksi opiskelijoille. Tutki-
muksen mukaan jopa klassisen musiikin ammattiopiskelijoiden saattoi olla haasteellista nivoa
musiikinhistorian opintoja omiin oppimistavoitteisiinsa, vaikka ammattiopiskelijat nikivitkin
kytkokset omaan muusikon ty6honsi mahdollisina (Vainio 2012, 147):

Mut tietysti mulla vaikuttaa hirveesti se, etti kun omista lihtikobdista libtee, niin mikéi on se
miké kitnnostaa aina. Kaikki tommoset ... mua kiinnostaa ympiirist, se tausta missi ympiiris-
tdissi ne on tehty ne sivellykset, se mun mielestii kertoo paljon jo musiikista.

Unkari-Virtanen (2009) nosti tutkimuksensa tuloksissa esiin musiikinhistorian tietimisen
ja ajattelemisen erilaiset painotukset. Musiikinhistorian opiskelussa voisi hyddyntid nykyistd
enemmin historian tarjoamaa mahdollisuutta tietimisen ja ajattelun tapojen aktivoimiseen.
Niiti erilaisia tietimisen ja ajattelun tapoja voivat olla esimerkiksi artikuloituva tietiminen ja
soittamisessa karttuva hiljainen, proseduraalinen tietiminen, tai narratiivinen ajattelu ja kisit-
teellis-looginen, rationaalinen ajattelu (Unkari-Virtanen 2009, 177). Mutta musiikinhistorian
opetuksen sisillét ovat juontuneet linsimaisen taidemusiikin yleisesityksistd (ks. Huttunen
2010) ja opetusmenetelmit luennointiin perustuvasta tiedon jakamisesta. Siksi on varsin ym-
mirrettivii ettd tutkimuksessa opiskelijoiden odotukset opetusmenetelmisti painottuivat lu-
ennoimalla jaettavaan “valmiiseen” tietoon. Kuitenkin titd luennoilta omaksuttua tietimistd
tdydentivi, opiskelijan oma, hiljainen tietiminen niyttiytyi Unkari-Virtasen aineistossa eri-
tyisesti keskeiseni henkilokohtaisen musiikkisuhteen rakentajana, kuten seuraavasta opiskeli-
jan toteamuksesta voi paitelld (Unkari-Virtanen 2009, 121):

Musiikkiahan tiytyy kuunnella ja sithen on oltavat henkilskohtainen subde, jotta jotain oppisi.
Ongelmana ei kohdallani ole varmaankaan itse oppiminen, vaan sen méiirittely, mitd pitiisi oppia.
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Tietimisen eri tapojen yhdistiminen ei ollut tutkimukseen osallistuneille opiskelijoille ko-
vinkaan tuttua. Tdmi kivi ilmi esimerkiksi opiskelijoille annetusta kuuntelutehtivisti, joka
edellytti kisitteellisen tiedon ja oman hiljaisen tietimisen yhdistimistid. Monet opiskelijat ku-
vasivat titd teheiviid erityisen haasteelliseksi (Unkari-Virtanen 2009, 133-134). Samoin histo-
rian narratiivinen tulkinta, musiikinhistorian kertojan roolin ottaminen, johti yleensi jonkin
lihteen enemmiin tai vihemmin suoraan kopiointiin. Opiskelijat eivit ryhtyneet tuottamaan
omia tulkintojaan musiikin menneisyydesti. Aineiston perusteella he eivit mydskidin hahmot-
taneet musiikinhistorian kerronnasta ongelmakohtia, joihin olisivat voineet esimerkiksi tutki-
van oppimisen keinoin pureutua (mt., 138-140).

Esittelemiemme tutkimusten aineistojen perusteella niytcid siltd, ectd opiskelijoiden koke-
mukset ja odotukset musiikinhistorian opetuksesta heijastelevat opetussuunnitelmien sisilts-
painotteisia, Lehrplan-tyyppisid tavoitekuvauksia.

Kohti oppijaldhtoista ajattelua ja oppilaitosten valinnanvapautta

Artikkelin alussa kuvaamamme opetussuunnitelmien Lehrplan- ja curriculum-jaottelu on yksi
mahdollinen nikékulma tarkasteltaessa opetussuunnitelmien muutoksia. Mutta opetussuun-
nitelmia voidaan tarkastella my8s muunlaisin jaotteluin (ks. esim. Vitikka ym. 2012; Halinen
2013), ja opetussuunnitelmien tausta-ajattelu muuttuu myds ajankohtaisten haasteiden kaut-
ta. Opetusneuvos Irmeli Halinen (2013, 14) nostaa perusopetuksen opetussuunnitelman uu-
distamista kisittelevissi puheenvuorossaan uusia teemoja: hinen mukaansa tydelimissi tar-
vittava osaaminen on tuonut perusopetukseen uudistumistarpeen niin opetuksen sisillén, pe-
dagogiikan kuin tyskiytinteiden kohdalle.

Halinen tuo opetussuunnitelmatyon keskioon kysymykset “mitd on tulevaisuuden sivis-
tys”, “millaista osaamista tarvitaan” ja “miten oppimista parhaiten edistetdin”. Niihin kysy-
myksiin varmasti syvennytiin musiikin ja taiteen perusopetuksen osalta opetussuunnitelman
perusteiden uudistustydssi, joka on Opetushallituksen suunnitelmissa alkamassa vuonna
2015. Opetussuunnitelman perusteiden uudistamista odotellessa Suomen musiikkioppilaitos-
ten liitto on julkaissut uudet valtakunnalliset tasosuoritusohjeet nimelld Musiikin perusteiden
sisillot ja suoritusohjeet (SML 2013). Ohjeistuksen laatimisessa oli tavoitteena lisdtd valinnai-
suutta oppisisiltdihin ja oppimisen arviointiin sekd samalla viljentid vuoden 2005 tasosuori-
tuksien yhdenmukaistavaa ohjeistusta (mt., 2). Ohjeistuksen laatineeseen tyéryhmiin kuului
SML:n kutsumia musiikin perusteiden opettajia ja musiikkioppilaitosten rehtoreita.

Millainen on timin ohjeistuksen tausta-ajattelu musiikinhistorian opettamisen kannalta?
Mousiikin perusteiden sisillét ja suoritusobjeet painottaa aiemmasta ohjeistuksesta poiketen oppi-
laan omaa musisointia musiikin perusteiden opetuksen lihtékohtana. Ohjeissa korostetaan
laulamista ja soittamista keskeisind musiikin perusteiden tydtapoina ja painotetaan soittimien
kiyttod musiikin perusteiden opetuksessa (SML 2013, 3). Tavoitteiden joukossa mainitaan
“oppilaan musiikillisen yleissivistyksen ja ohjelmistotuntemuksen kartuttaminen tunnilla kiy-
tettdvien musiikkiesimerkkien seki konsertti- ja kuuntelukasvatuksen avulla” (mt., 4). Oh-
jeistuksen (mt., 4) mukaan ohjelmiston tuntemusta kartutetaan

[...] kuuntelemalla, laulamalla ja soittamalla keskeistii objelmistoa seki oppilaiden omaa inst-
rumentti- ja yhteismusisointiohjelmistoa. Eri musiikinlajeihin tutustutaan esimerkkien avulla.
Lisiiksi keskustellaan musiikista ja sen merkityksistii seki harjoitellaan mielipiteiden perustelua.
Oppilasta kannustetaan itsendiseen musiikin kuunteluun sekd opastetaan tiedonhankintaan ja
lihdemateriaalin kéiyttion.

Musiikin perusteiden opettajaa kehotetaan tukemaan oppilaan omaa musisointia ja kehit-
timiin oppilaan ymmirrystd sivellysten tyylisti ja luonteesta myds soittamisen yhteydessi,
esimerkiksi siten, ettd oppilas osaa luoda sopivan tulkinnan tyylilajin tai esitysohjeiden pohjal-
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ta. Musiikkitiedon osalta p#dtavoitteiksi mainitaan, ettd oppilas hallitsee monipuolista ohjel-
mistoa ja tuntee musiikinlajinsa keskeisii tyylisuuntauksia, ilmiditi ja soittimistoa (mt., 4):

¢ Oppilas saa virikkeitd muodostaakseen omakohtaisen musiikkisuhteen linsimaiseen mu-
siikkiin, sen erilaisiin tyyleihin ja ilmi6ihin sek historiaan.

¢ Oppilaalla on tietoja, joiden perusteella hin kykenee miirittelemiin kuulemansa musii-
kin tyylin ja erittelemiin sen yksityiskohtia.

* Hin tunnistaa tavallisimmat soittimet erilaisine soittotapoineen.

* Hin on tutustunut musiikkikulttuurin osa-alueisiin kuten konserttielimiin, mediaan ja
musiikkiteollisuuteen.

Opintojen edetessd musiikinhistorian opintojen tavoitteiksi mainitaan yleisesti vain tyylin-
tuntemuksen soveltaminen, jota ohjeen mukaan kehitetdin “yhteistydssi soitonopettajan
kanssa” (SML 2013, 9). Tydtavoista mainitaan “monipuolinen kuunteleminen seki musiikista
keskusteleminen ja lukeminen”. Lyhyen kuvauksen piitcdd lause: “Opistotasolla tutustutaan
my®s oman aikamme taidemusiikkiin, sen tyylipiirteisiin ja esittimiskdytdnt6ihin” (mt., 9).

Oppilaan ohjelmistontuntemuksen arviointi kehotetaan ohjeessa jirjestimiin seuraavasti:
oppilas tunnistaa tyyleji, ilmiditd ja soittimia erilaisissa kuuntelu- ja musisointitilanteissa, sy-
ventyy johonkin siveltdjiin tai musiikilliseen erityisalaan tai pitid esitelmin valitusta aiheesta.
(SML 2013, 4.) Arvioinnin kohteeksi mainitaan siis “tunnistaminen”, “syventiminen” tai “esi-
telmin pitiminen”. Arvosana-asteikossa mainitaan myds “sisiistiminen” ja “soveltaminen”
(arvosana 5), “harjoitteleminen” ja “hallinta” (arvosana 3). Vaikka tavoitteiden kuvaus jo kiin-
nittddkin opetuksen musisointitaitoihin, tuntuu arvioinnin kuvaus kumpuavan vield vanhasta
Lehrplan-ajattelusta. Nikemyksemme onkin, ettd tissd vuoden 2013 ohjeistuksessa musiikki-
tiedon opetussisiltdjen ja oppimisen merkitysten kriittinen pohtiminen ja kehittiminen on
vield jadnyt taka-alalle.

SML:n musiikin perusteiden opetusta ohjaava uudistus on kuitenkin osoittautunut terve-
tulleeksi musiikkioppilaitosten valinnaisuuden lisi#jiksi. Ohjeistuksessa nikyy my®s viitteicd
pedagogisen tausta-ajattelun murroksesta (ks. Vainio 2012; Ilom#ki & Unkari-Virtanen
2013). Musiikinhistorian opetuksen sisillon luetteloinnin sijaan ohjeistuksessa jitetdin paljon
vapautta musiikkioppilaitoksille, ohjeet suorastaan velvoittavat musiikkioppilaitoksia mairit-
telemiin aiempaa itsendisemmin omia opetuksen tavoitteitaan.

Valinnanvapaus lisid haasteita paikallisella tasolla. Siksi olisikin mielestimme tarpeen poh-
tia musiikinhistorian ja musiikkitiedon opetuksen tausta-ajattelua esimerkiksi seuraavien, In-
keri Halisen (2013, 32; 38) opetussuunnitelmatyon lihtokohtien sovellutusten pohjalta:

* Minkilaista nyky-yhteiskunnassa tarvittavaa osaamista musiikinhistorian opinnot voivat
tuottaa (esimerkiksi vahvistaa oppilaan minuutta, luovaa ongelmanratkaisua, mediakriicti-
syyttd, kykyi toimia muiden kanssa, kestivii elimintapaa, hyvinvointia)?

 Minkilaisia tydtapoja voidaan kiyttii, jotta oppijan osaaminen parhaiten kehittyisi?

* Miten musiikin menneisyyden tarkasteluun rakennetaan nyky-yhteiskuntaan ja tosieli-
min ongelmiin kytkeytyvii oppimisympiristji ja oppimiskokonaisuuksia?

Musiikinhistorian opetussuunnitelmalla voi olla pedagoginen luonne, jos se kuvaa oppi-
misen mydti tapahtuvaa oppilaan kasvua ja kehittymisti. Mutta kasvun ja kehittymisen ku-
vaamisen pohtiminen suhteessa musiikin ja kulttuurin menneisyyteen on varsin laaja kysy-
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mys, jonka pohtimiseen musiikinhistorian opetuksen traditio ei vilttimittd anna avaimia.
Merkitykset syntyvét dialogissa

Musiikinhistorian opetus on menneisyyden yllipitimistd, mutta yhti tirkedd on merkitysten
ja historiatietoisuuden rakentaminen nykyajasta menneisyyteen, kuten kuva 2 havainnollistaa.
Musiikin menneisyyteen tutustumisella on lisiksi mahdollista rakentaa kytkéksid musiikin
menneisyyden ja oppijan tulevaisuuden vilille. Oppijan kannalta opiskelussa voidaan ajatella
vilittyvin myos konkreettisia mielikuvia ja malleja siitd, minkilainen tulevaisuus ja sosiokult-
tuurinen ympiristd musiikin harrastamisesta oppilaalle harrastuksen myti voi kehittyd.

kytkosten, merkitysten ja
historiatietoisuuden

rakentaminen tulevaisuus

menneisyyden esilld
pitiminen

Kuva 2. Musiikinhistorian opetuksen kaksi suuntaa.

Musiikkioppilaitoksissa nostetaan musiikin perusteiden kohdalla usein esiin kilpailutilan-
ne nuorten vapaa-ajasta. Oppilailla saattaa olla monia harrastuksia, ja musiikin perusteiden
tunnit saattavat joskus tuntua rasitteilta. Kilpailutilanteen voi kidintii myos toisin pdin, ja ky-
syi voisiko musiikinhistorian opetuksen vertaaminen vapaaseen nuorisotyéhén innoittaa uu-
teen pedagogiseen nikokulmaan, rakentamaan oppijalihtdistd opetusta, joka ei kumpuaisi
pelkistiin musiikkioppilaitosten ja musiikinhistorian opetuksen traditioista.

Toisin kuin opetushallituksen ohjeistuksella siddelty musiikinhistorian opiskeleminen,
nuorisotyd perustuu tdysin nuorten vapaachtoiseen osallistumiseen. Nuorisotyon lihtékohta
on, ettd nuori on yhteisdnsi osallistuva ja aktiivinen jisen. Nuorisotydssi painotetaan vapaa-
ehtoisuuden ja nuorten itsemiirdimisoikeuden rinnalla sité, ettd toiminta on tavoitteellista ja
ohjattua (Kauhanen 2011, 5-6). Nuorisotydn toimintaympiristdt voidaan nihdi informaalei-
na oppimisympiristdini, joissa nuorisotydntekijit innostavat ja auttavat nuoria oppimisessa.
Oppimisen lihtokohdat nuorisotyéssi ovat siis hyvin erilaisia kuin nykyisenlaisissa musiikki-
oppilaitoksissa. Nuorisotydssi tapahtuva oppiminen on kiytintéon suuntautunutta ja vapaa-
ehtoisuuteen perustuvaa, uusia toimintamalleja ja tyStapoja soveltavaa. Nuoret osallistuvat
toimintaan, jos he kokevat sen mielekkiiksi ja itselleen antoisaksi. Kiytinnossi nuorisotydn-
tekiji kuulostelee jatkuvasti nuoria joko keskustelemalla tai tarkkailemalla nuorten tarpeita ja
luo niistd tarpeista nuorille sosiaalisia, personalisaatiota edistivii oppimisympiristdji. Samalla
nuorisotyd tavoittelee molemminpuoliseen vuorovaikutukseen perustuvaa luottamuksellista
kasvatussuhdetta. (Mt., 5-6.)

Nostammekin nuorisotydsti keskeiseni nikokulmana esiin nuorten kuulemisen ja dialo-
gin rakentamisen. Myds musiikkikasvatuksessa on viime aikoina pohdittu dialogista opetusta
(Jordan-Kilkki & Pruuki 2013; vrt. Arho & Konttori-Gustavsson tissi numerossa), mahdolli-
suutta oppilaan ja opettajan kiireettémiin, arvostavaan kohtaamiseen. Mikili kohtaamista ei
rajoitetta arvioinnilla, suorittamisella tai vertaamisella, dialoginen opetus voi tarjota oppilaalle
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tilan ja tilaisuuden merkityksii rakentavaan omaan pohdintaan. Minkilaisia uusia, nuorten

-

tarpeista kumpuavia kysymyksenasetteluita musiikkitiedon dialogisessa opetuksessa voisikaan
avautua? Encd minkilaisia tydtapoja voisi kehitelld esimerkiksi teknologian sovellutuksista: -
digitarinoista, GarageBand-tyyppisisti ohjelmista, oman musiikin tekemisesti, tai erilaisista

projektitydskentelyn muodoista?

Musiikinhistorian opetuksen haasteet

Olemme edelld pyrkineet taustoittamaan musiikinhistorian pedagogiikan tutkijoina ja opetta-
jina kohtaamaamme kysymyksii. Vastaavatko musiikinhistorian opetuksen sisillst, tydtavat ja
oppimisympiristdt nithin pedagogisiin tarpeisiin, joita tydssimme kohtaamme? Onko mu-
siikkitiedon ja musiikinhistorian opetuksen kohdalla tradition ohjaava vaikutus kenties jopa
suurempi kuin taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPH 2002) pedago-
gisen tausta-ajattelun vaikutus?

Kisityksemme mukaan musiikinhistorian opetussuunnitelmissa tuntuu tradition ohjaava
vaikutus pitivin ylld sellaisia menneisyyden tulkintoja, jotka eivit enid vastaa aikamme ongel-
miin ja kerronnan tapoihin. Nostamme esiin yleisen historian didaktikkojen esittimin nike-
myksen (ks. van den Berg 2007, 50; Rantala 2011), jonka mukaan historian opetuksessa suur-
kertomuksen tarjoamat samastumiskohteet, kuten “taide” tai “kansallisuus”, eivit end riitd
opetuksen perustaksi yleissivistivin koulun historianopetuksessa. Voidaan perustellusti olet-
taa, ettd “raide” ei riitd mydskiin musiikkioppilaitoksissa musiikinhistorian oppimisen perus-
taksi.

Ennalta midrityn oppisisillon kertaamisen sijaan historianopetus voidaan mieltidi histo-
riatietoisuuden opettamiseksi ja opiskeluksi. Kuten Hans-Georg Gadamer (1988) on esitti-
nyt, tietoisuuden synnyteimilld kriictiselld suhteella historiaan ihminen kykenee halutessaan
vapautumaan tradition kahleista, sill tiedostamalla ilmididen ja ajatusten historiallisuus tradi-
tion ohjaava vaikutus pienenee (Gadamer 1988, 89-9). Mielestimme on tirkei pitid men-
neisyyttd esilld ja samalla rakentaa historiatietoisuutta tarkastelemalla kriittisesti ja yhteisolli-
sesti musiikinhistorian opetuksen sisillon ja oppimisen tapojen historiallista kehkeytymisti.
Kiilakoski, Tomperi ja Vuorikoski (2005, 17) kehottavatkin kohdistamaan kriittisen huomion
opiskelun sisiltd6n, kerrottuun tietoon ja sen diskursseihin:

Oman opetusalan tietoon tulisi subtautua problematisoiden ja reflektoivasti, kyseenalaistaen
tiedon tuottamisen tapoja, miettidi miten tieto suodattuu oppiaineeseen ja tutustua kriittisiin
pubeenvuoroihin: Kenen nikikulmasta asiaa tarkastellaan? Misti kerrotaan ja mitd jitetiin
sanomatta?

Musiikinhistorian opetuksessa tieto on perinteisesti suodattunut oppiaineeseen oppikirjoi-
na kiytettyjen musiikinhistorian yleisesitysten kautta (ks. Unkari-Virtanen 2009; Huttunen
2010). Kriittisen kulttuurintutkimuksen ja sukupuolentutkimuksen tutkijat ovatkin nostaneet
esiin kysymyksen siitd, kenen nikokulmasta linsimaisen taidemusiikin historiaa on kerrottu
(ks. esim. Sarjala 2002; Kurkela 2006, Leppinen ym. 2013).

Tutkijoina ja opettajina kohtaamamme ongelmat liittyvit jshmettyneen oppisisillon lisik-
si myds oppiaineeseen liittyvin tietokisityksen kompleksisuuteen ja siitd juontuvaan oppimi-
sen haasteellisuuteen. Kuten edell todettiin, tydtapojen muuttaminen luennoinnista esimer-
kiksi oppijoita aktivoiviksi ryhmi- tai kirjoitustehtiviksi ei ratkaise tiedon tuottamisen ja suo-
dattumisen ongelmaa. Ryhmiitydt saattavat tuottaa jopa kritiikitontd, suoraa Internet-lihtei-
den kopiointia (Unkari-Virtanen 2009, 124). Aktivoivat tehtivit eivit auta oppijaa muodos-
tamaan omia tulkintojaan tai kasvata kriittisti historiatietoisuutta ilman, ettd oppiaineen sisil-
t64 ja ennen kaikkea kisitystd opiskelun tuloksena syntyvisti tietimisestd samalla kriittisesti
uudistetaan.
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Musiikinhistorian oppimisen ja opettamisen pedagoginen haaste syntyy erilaisten tietimi-
sen ja ajattelun tapojen yhtiaikaisesta lisndolosta. Kuten edelld todettiin, musiikin menneisyy-
den hahmottamisessa voi olla yhtd aikaa ldsni niin kisitteellinen kuin tarinallinen ajattelu (ks.
Bruner 1986), tai hiljainen ja proseduraalinen tietiminen seki artikuloitunut ja verbalisoita-
vissa oleva tietiminen (ks. Toom 2008; Onnismaa 2008). Tissi artikkelissa kuvaamamme tut-
kimusaineistositaatit nostavat esiin pedagogisen haasteen esimerkiksi kisitteiden yhdistimises-
td omien kokemusten reflekcointiin (ks. fuugatunnin kuvaus), samoin tarinallisuuden, kisit-
teiden ja faktatiedon yhdistimisestd musiikin kuuntelemiseen. Niinpi opettajan yksi keskei-
nen tehtivi onkin ratkaista, miten luoda musiikinhistorian ja musiikkitiedon opiskeluun sel-
laisia oppimisympiristdji, jossa oppijalle tarjoutuu mahdollisuus kriittisesti tutkia, hyddyntid
ja yhdistii erilaisia tietimisen ja ajattelemisen tapojaan. Téssd opetussuunnitelmat ja ohjeis-
tukset voisivat olla opettajille avuksi.

Musiikinhistorian opetuksen kriittiseen kehittimiseen tarvittava pedagoginen diskurssi ja
tradition kriittiseen tiedostamiseen tihtd4vi musiikinhistorian opettajankoulutus on verraten
tuore ilmi6. Musiikinhistorian pedagogiikan ja opetusharjoittelun opintojaksoja on tiettivisti
nykyisin tarjolla joissakin ammattikorkeakouluissa ja yliopistoissa. On heritty ajattelemaan,
ettd sisiltdtiedon hallinta ei riitd ainoaksi tydvilineeksi musiikinhistorian opettamisessa. Dia-
logisuutta painottavassa opetuksessa myds tydtavat muuntuvat opettajajohtoisista, luennoivis-
ta opetusmenetelmistd kohti oppijan tietimisen tapojen monipuolista rakentamista. Musiikin-
historian opetus voi olla elivii, oppijoille uusia merkityksii ja taitoja avaavaa, kun pedagogi-
sen ajattelun painopiste siirretdin sisiltokeskeisestd ajattelusta kohti inspiroivien oppimisym-
piristdjen rakentamista.

Lopuksi - tai uuden aluksi

Musiikinhistorian opetuksen vanha traditio el viel4 varsin vahvana niin SML:n vuoden
2013 suoritusohjeissa, musiikinhistorian kidytinnén opetuksessa kuin musiikkioppilaitosten
paikallisissa opetussuunnitelmissa. T4td traditiota haastavia, musiikinhistorian opetuksen uu-
delleenarviointiin kutsuvia pedagogisia lihtokohtia on noussut esiin erilaisia musiikkikasva-
tuksen paradigmoja edustavissa tutkimuksissa ja artikkeleissa. Kriittinen pedagogiikka (Kiila-
koski ym. 2005) erilaisine sovellutuksineen (ks. esim. Leppinen ym. 2013) on vakiintumassa
reflektiivisen musiikkikasvatuksen perustaksi. Deweyn pragmatismiin pohjautuva toiminta-
orientoitunut pedagogiikka tai Gadamerin historiatietoisuutta painottava didaktiikka (Rantala
2011; Unkari-Virtanen 2011) tarjoavat myos mahdollisuuksia tausta-ajattelun reflektointiin.

Tissi artikkelissa nostimme esiin myos uuden vertailukohdan musiikkitiedon opetukselle
ja oppimisympiristdille: vapaaehtoisuuteen ja itsemidriimisoikeuteen perustuvan nuoriso-
tyon ja sen informaalit oppimisympiristdt. Informaalia oppimista on toki tutkittu mys mu-
siikkikasvatuksen nikokulmasta (ks. esim. Partti 2012; Vikevi 2010), mutta musiikkioppi-
laitoksien mahdollisuuksia rakentaa ja hyddyntii informaaleja oppimisympiristdj on toistai-
seksi kisitelty vihemmin.

Musiikinhistorian opetusta voidaan tarkastella myos kollektiivisen, yhteisollisen muistami-
sen yllipitimisend. Jussi Onnismaa (2008, 86) erottaa kollektiivisessa muistamisessa erilaisia
tapoja. Yhteisollinen muistaminen voi hinen mukaansa olla esimerkiksi homogeeninen tai
komplementaarinen. Kun kollektiivinen muisti on homogeeninen, on yhteison jisenilli melko
samansisiltdinen kisitys menneestd. Musiikinhistorian opetussuunnitelmissa ilmenevi pyrki-
mys esittdid musiikinhistoria yhteni suurena tyylien, teosten ja siveltdjien avulla etenevini, kai-
kille samanlaisena kertomuksena on esimerkki homogeenisesta muistamisesta ja kerronnasta.
Yheeisessd kehikossa yksilolld saattaa olla eroavia nikdkulmia, tulkintoja tai kokemuksia. Tai-
teen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ajatus opetuksen tavoitteiden liittimi-
sestd oppijan omaan musiikilliseen ja sosiokulttuuriseen ympiristé6n voisi merkitd komple-
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Komplementaarinen muistaminen ja oppilaan oman musiikkisuhteen rakentaminen edellytti-

vit sisillon omaksumistapaa, joissa ei ole yhti tiettyd “oikeaa” ratkaisua. Kysymykset joihin ei

ole valmista vastausta luovat tilan oppilaan omalle merkitysten rakentelulle, tuottamiselle ja

soveltamiselle. Pedagogiset ratkaisut, oppimisen arviointi ja oppimisympiristd rakennetaan

tilannekohtaisesti tukemaan oppilaan omaa, vapaachtoista ja aktiivista prosessointia. Tdhin ei

ole valmista, kaikkialla samanlaisena sovellettavaa ratkaisua, vaan dialogisuus opettajan, oppi-

laan, ryhmin ja musiikin vililld korostuu.

Jos opetussuunnitelma ja muu ohjeistus midrictiisi oppilaan taitoja ja osaamista opettajan
toiminnan sijaan, voisi musiikinhistorian opetus omalta osaltaan kehittid oppilaassa taitoja,

joita OECD:n tuoreen selvityksen mukaan my®s tydeldmai tarvitsee — esimerkiksi luovaa on-

gelmanratkaisua, kriittistd ajattelua ja vuorovaikutustaitoja (van Damme 2013). H
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Abstract

Music history has been a compulsive part of every Finnish music student’s studies in music
schools and conservatoires. To date, the music history curricula in music schools have mostly
been based on a list of contents, focused on musical eras and styles, composers, and the
analysis of this material. However, the Finnish national core curriculum is embedded in a
student-centered, constructivist learning concept, and local music schools should likewise
draw up their curricula within the framework of this national core curriculum.

In this article, we examine the contradiction between local curricula, often based on music
history teaching tradition, and the student-centered pedagogical approaches expressed in the
Finnish national core curriculum.

Analysis of music history students’ interviews has revealed that many students have
difficulties in combining their music history studies with their musicianship, and also with
their musical identity. This article discusses the impact of new pedagogical approaches, which
emphasize dialogue as a prerequisite for meaningful learning in music history classes.Instead
of repeating a static content of musical styles, composers, and compositions, music history
studies should enhance the students’ historical consciousness. Music history as an educational
subject should also challenge students to examine their explicit and tacit knowing, as well as
their conceptual and narrative thinking.

We hope that the themes presented in this article will reinforce the need for a profound
rethinking of the learning concepts in music history tuition.
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Jennifer Game-Lopata

Combining Formal and
Informal Approaches to
Meet the Challenges of
Teaching Music Performance
in a Contemporary, Tertiary,
Online Environment

eflecting global trends, music in tertiary institutions in Australia has been in a state

of flux for many years. Increasing diversity and numbers of students along with a

widening of genres studied and changes to the regulatory environment, have all

contributed to this situation. Evolving industry needs and standards indicate
students require an increasingly flexible skill base. Furthermore, financial constraints and
online learning platforms are changing the way performance in music is taught. In this
context, the traditional western individual lesson model of teaching has become less
normative, and is increasingly being replaced with a combination of informal learning
processes.

This article examines the ongoing review and renovation of performance curricula by the
University of New England (UNE) in Armidale, New South Wales, Australia in response to
the nationwide introduction of central, industry-specific Threshold Learning Outcomes
(TLOs) for the Creative and Performing Arts, developed by government, as part of a raft of
regulatory approaches similarly applied to other discipline sectors. At the University of New
England, informal learning processes are being identified and developed as objectives for the
Bachelor of Music to generate dynamic learning in music which is ‘practice-led’ or informed
by professional practices. The combination of informal and formal approaches to teaching is
an effective strategy for meeting threshold learning outcomes in a contemporary, tertiary,
online environment. Focusing on the performance units within the Bachelor of Music at
UNE, this paper examines the way informal and formal processes work together to produce a
‘scaffolded learning environment'—one which provides support for students, enabling them
to build on prior knowledge and internalise central concepts.

Threshold concepts and threshold learning outcome statements

In 2010, the Australian Government’s Department of Education, Employment and
Workplace Relations developed threshold learning outcome statements for disciplines
included in the Creative and Performing Arts discipline cluster (Holmes 2010). Guided by
the Australian Qualifications Framework publications, The Australian Learning and Teaching
Council managed the development of the TLOs. They consulted with discipline specific peak
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academic bodies in the creative and performing arts. Namely the National Council of Tertiary
Music Schools, the Association for Theatre, Drama and Performance Studies, the Australian
Screen Production & Research Association, the Tertiary Dance Council of Australia and the
Australasian Association of Writing Programs. The chairs of these organisations, together with
the deans of two faculties incorporating creative and performing arts, and a representative of
the higher education private providers, were part of a Discipline Reference Group established
to advise and assist the Discipline Scholar in developing the learning outcome statements
(Holmes 2010, 5).

Threshold concepts are those considered central to the proficiency of a discipline area.
TLOs are statements founded in the threshold concepts that underpin the knowledge and
skills required to master a discipline area. According to Holmes (2010, 3) the new TLOs as
considered by the discipline reference group were “defined in terms of minimum discipline
knowledge, discipline specific skills and professional capabilities including attitudes and
professional values that are expected of a graduate from a specified level of program in a
specified discipline area”. The concepts and skills, knowledge and understanding central to
graduates of a performing and creative arts bachelor program can be described as “threshold”
as they have certain features in common to all creative and performing artists. Cousin (2006,
4) states “a focus on threshold concepts enables teachers to make refined decisions about what
is fundamental to a grasp of the subject they are teaching”. The TLOs for the creative and
performing arts incorporate a number of concepts, such as the need to capture the importance
of collaborative practice in the creative and performing arts.

-

Aside from the compliance requirement, threshold concepts can have a transformative
nature for learners making them valuable points of focus for curriculum development. Cousin
(2006, 4) observed “grasping a threshold concept is transformative because it involves an
ontological as well as a conceptual shift. We are what we know. New understandings are
assimilated into our biography, becoming part of who we are, how we see and how we feel”.
The recursive nature of learning is widely acknowledged, and the adoption of threshold
concepts supports the reappraisal of a simplistic, linear, learning outcomes approach. “There
is no simple passage in learning from ‘easy’ to ‘difficult’; mastery of a threshold concept often
involves messy journeys back, forth and across conceptual terrain“ (Cousin 2006, 5).
Similarly, in discussing Griffith University’s Bachelor of Popular Music program Lebler (2008,
200) points out that:

If learning is regarded as an ongoing activity, not something that is an isolated once-only event,
then the product of a learning cycle will become part of the presage of the next cycle. This is true
of the course that is the object of this study because students undertake a unit of this course in
each of the six semesters of the program. The pre-existing learning characteristics of students are
acknowledged, valued and accommodated in the learning structures provided by the program.

The introduction of TLOs was extremely significant as it created a greater focus on
standards related to creative practice many of which had not been uniformly explicitly or
consistently applied. Further, as Holmes (2010, 4) explains, the importance of the decision
was to herald a “focus on standards as they apply to practice-led learning in the creative and
performing arts”. TLOs also reflect an important nexus between practice and theory but do
not pertain to specific fields of theory and criticism (Holmes 2010, 4).

According to the Threshold Learning Outcomes for Creative and Performing Arts
(Holmes 2010, 12), graduates of a bachelor degree will be able to:
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1. Demonstrate skills and knowledge of the practices, languages, forms, materials,
technologies and techniques in the Creative and Performing Arts discipline.

2. Develop, research and evaluate ideas, concepts and processes through creative, critical
and reflective thinking and practice.

3. Apply relevant skills and knowledge to produce and realise works, artefacts and forms of
creative expression.

4. Interpret, communicate and present ideas, problems and arguments in modes suited to
a range of audiences.

5. Work independently and collaboratively in the Creative and Performing Arts Discipline
in response to project demands.

6. Recognise and reflect on social, cultural and ethical issues, and apply local and
international perspectives to practice in the Creative and Performing Arts Discipline.

Global trends

In order to understand the significance of the introduction of government-developed
standards for music performance, an understanding of the wider global and local context is
required. Twenty-five years ago the then Australian education minister John Dawkins initiated
a number of reforms that became known as the Unified National System of higher education.
As summarized by Croucher et al. (2013) he “turned colleges into universities, free education
into HECS [higher education contribution scheme with student fees], elite education into
mass education, a local focus into an international outlook, vice chancellors into CEOs and
most academics into both teachers and researchers”. The main impetus of the reforms was the
“expansion of the system to produce sufficient graduates for the economy” (Beddie 2013).
Reductions in, or in some cases removal of Federal Government funding for Australian
universities has been accompanied by pressure exerted on them to function more like
businesses. Universities are expected to produce profit (or at least avoid sustaining losses) and
students who are employment ready (Croucher et al. 2013; Brown 2003, 55).

As a result, of the ‘Dawkins revolution’ the Australian higher education sector underwent
significant restructuring in the 1990s, with the amalgamation of several tertiary institutions
including the merging of the Sydney Conservatorium of Music with the University of Sydney
and the Victorian College of the Arts with Melbourne University. This resulted in a number
of emergent changes, such as the upgrading of awards from Diplomas to Bachelor degrees, an
increasing focus of research and writing skills and the adoption of university-wide assessment
procedures emphasising criteria-based assessment (Stanley et al. 2002, 46). Southern Cross
University began Australia’s first contemporary music course in the 1980s. Since then, we
have seen the rise of private tertiary music institutions such as The Australian Institute of
Music and the JMC Academy which offer a variety of contemporary, classical and jazz
inflected music degree programs.

Australia is reflecting a global trend that has seen a growing number of music students
studying an increasing diversity of musical styles and genres at the tertiary level (Hewitt 2009;
Lebler 2008; Gaunt 2009). According to Gaunt (2009 179), “rapid change and diversification
within the world of professional performing has stimulated fundamental reconsideration of
professional music training in Higher Music Education”. The changes and diversification in
music along with the Unified System of higher education set the stage for the national
standards as expressed in Threshold Learning Outcomes for the Creative and Performing Arts.
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Concurrent revisions of quality assurance frameworks in the UK, Europe and North America
were studied extensively in the development of the Australian standards (Holmes 2010, 6).

A number of music degree programs, including the one offered at UNE, have ceased to
offer the traditional master-apprentice model of learning altogether in favour of a stronger
focus on student-centered learning. Queensland Conservatorium at Griffich University in
Brisbane has “adapted traditional pedagogy to create a scaffolded self-directed learning
environment within a Bachelor of Popular Music program” (Lebler 2008, 193). Other
academies such as The University of Western Sydney, and the University of New England

have incorporated informal learning practices that facilitate learning across a diversity of
musical styles and genres (Blom & Poole 2004). More recently, a threshold learning outcomes
concept approach to curriculum design is being adopted in bachelor and course work masters
degrees. Specifically, at UNE, practice-led threshold learning outcomes have been adopted in
the Bachelor of Music degree to capture the skills required to practice as an industry
professional within the creative and performing arts.

The individual lesson

Historically, the performance pedagogy of Western classical music, the individual lesson, has
dominated the teaching of musical performance. In our rapidly changing global musical
world, this approach is becoming less normative (Gaunt 2009). The cost-intensive nature of
one-to one-tuition, as well as the stylistic diversity now studied at higher levels has
contributed to this outcome, leading to closer consideration of teaching and learning styles
(Gaunt 2009). In the traditional or formal system, the ‘more expert’ passes on their wisdom
to the ‘less expert’, on the assumption the less expert will themselves become more expert
(Gaunt 2009; Nerland 2007). While the individual lesson, or ‘apprenticeship tradition’ is
considered an effective model for the transmission of skills, recent research reveals the possible
pitfalls of the method. For example, in her study of one-to-one tuition at the Guildhall
School of Music & Drama, Gaunt (2009, 203) identified that:

In general the students displayed a rather passive attitude to planning and evaluating their
work. Beyond the concrete issue of which repertoire to prepare for which performances,
planning and evaluation was rarely an important part of lessons or of practice time. This may
be partly because the tradition of one-to-one tuition has largely been self-replicating, without
teachers being trained in educational processes, and without being underpinned by a body of
research. It may also be attributable to the nature of learning in the one-to-one relationship
which can encourage a student to be relatively passive as a learner, waiting for input from the
teacher rather than taking a proactive approach to goal setting, exploration and reflection.

Gaunt (2009, 180) observed that developing independent learning skills is widely
accepted as a key learning outcome in tertiary or higher education generally. This indicates
any contemporary pedagogy needs to address this issue. Furthermore, Westerlund (2006,
120) observed the traditional apprenticeship model does not necessarily lead to a creative,
expert culture nor to a culture where students solve real-life problems. Westerlund argues for
consideration of the social context into which teaching is situated and for the development of
knowledge-building communities. Westerlund has observed an increase in the number of
student-led extracurricular performances among student teachers at the Sibelius Academy.
These gigs have eventuated with the support and involvement of teachers. At the Sibelius
Academy, the “long-term teamwork, joint teacher—student participation and an overall culture
of support in the institution form the background of the students’ own projects” (Westerlund
2006, 121). This is consistent with the work of the situated learning theorists Lave and
Wenger (1991) who emphasise the importance of the social character of learning. They argue
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learning is a process of participation in communities of practice—participation that is at first,
legitimately peripheral but increases gradually in engagement and complexity. “Mastery
resides not in the master but in the organization of the community of practice of which the
master is part” (Lave & Wenger 1991, 94).

Gaunt (2009, 203) also found that one-to-one tuition was often used as a safe haven from
assimilating alternative kinds of input such as from other teachers or peers, “which might raise
conflicts and demand more difficult processes of critical evaluation, planning and choice”.
Another interesting point raised by Gaunt is that while her study showed students learning in
the one-to-one teaching method understood the importance of practice, there was no
evidence they understood the importance of research critical to the development of their
practice and skills, such as the investigation of diverse methodologies and techniques (Gaunt
2009, 204). In a study of instrumental undergraduate students at a conservatoire in the UK,
Mills (2002, 153) suggested that although students greatly valued their one-to-one lessons
and were developing many instrumental skills, they were not necessarily learning how to
transfer these skills to contexts other than those of their own performances; for instance to a
teaching context as part of a portfolio career.

Formal and informal learning in music

When taking the new approaches to learning currently in development into consideration,
the terms “formal” and “informal” learning no longer fully describe the true nature of
educational processes. In a formal learning environment the institution or instructor sets the
goals and objectives, while “informal” learning generally suggests the learner sets their own
goals in the learning process (Cofer 2000, 2).

However, in practice, most learning experiences blend both formal and informal aspects.
As Cross observes, “formal and informal learning are ranges along a continuum” (Cross 2007,
16). This suggests a combination of learning processes might be implemented and therefore
“that informal learning should not replace formal learning activities, but act as a complement
to them” (Cofer 2000, 3).

The predominantly experiential nature of knowledge and skills acquisition in music is
conducive to a blend of formal and informal learning; it “easily accommodates a blend of
experiential, aural, oral, notational, and conserving elements” (Veblen 2012, 5). In a study on
adult learning, Tough showed that “while learners prefer to take charge of their own learning,
it does not mean that they enjoy solitary learning”. He observed that “within each informal
learning episode, (where the primary motivation is to gain and retain certain knowledge and
skill on a task or thing), the average learner interacts with an average of ten people” (Tough
1999, 5). This suggests there may be more social interactions during informal learning
episodes than there are in formal contexts.

In the modern environment, where employable graduates must be produced, learning
opportunities that address the diversity of normative musical practices are needed. As Allan
Hewitt (2009, 335), writing of music in Higher Education in the United Kingdom similarly
observed:

Failure to provide learning opportunities that addryess the extra-musical aspects of stylistic
diversity, and embed the normative behaviours and expectations of those communities within
degree programs, risks failing to engage students in the learning process. It risks failing to
produce employable graduates who are accepted and competent members of professional
communities of practice.

Despite the prevalence of the one-to-one teaching approach, informal learning processes
have always been a common feature of the music educational landscape. Westerlund (2006)
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and Green (2008) observed that the mastery of many musical styles and genres such as jazz,
popular and traditional musics are characterised by informal learning processes that
incorporate peer assessment, self assessment, aural techniques, and group learning, as well as
music-directed (learning influenced by the music selected for study) and student-directed
(students playing a role in deciding material and approaches to learning) processes (Blom & — °
Poole 2004; Lebler 2008; Green 2006). Currently, the Bachelor of Popular Music program at

Australia’s Griffith University embraces the informal learning approaches found in popular

music outside the formal education environment “where it is normal for learning to be
autonomous, self-directed, self-assessed and intrinsically motivated” (Lebler 2008, 194).
While the degree program provides a more structured environment it does not provide one-
on-one lessons (Lebler 2008, 194):

it strives to preserve these valuable traits while developing the learning abilities of students and
nurturing their creativity. It does this principally through the creation of a learning community
Jacilitated by recording technologies, the explicit development of students knowledge and skills
and the adoption of a range of assessment strategies selected for their benefits to learning.

A two-year study drawn from four Higher Education institutions across the United
Kingdom found that “musicians, irrespective of musical genre and gender, attribute high
importance to their ‘musician self” as a core component of their identity, signifying a shared
deep love for music and a common motivation towards being successful” (Welch et al. 2008,
214). The study found that empirical research into a range of cognitive and social psychological
constructs with music students lends “limited support to the notion that students who
specialize in different musical genres are significantly different on these constructs” (Hewitt
2009, 335). This commonality implies the possibility of a shared foundation for an innovative
curriculum that embraces multi-genre musical expertise and rounded performance excellence. It
paves the way for more collaboration between musicians of different communities and
educational backgrounds and a “versatile type of musician in the future whose love for music
and desire to achieve excellence in music transcends musical genre, gender stereotypes and
unintended negative tendencies in group identities” (Welch et al. 2008, 214).

Review and renovation at UNE

At UNE, the traditional hegemony of the Western classical tradition has had to make way for
the performance practices of a multiplicity of musical styles. A blended (face-to-face and
Internet) learning environment with a combination of formal and informal approaches is
followed by a ‘capstone unit’, one that applies skills and knowledge learned throughout the
degree, in the final semester to test the capacity of students to work as a creative or
performing artist.

The 2010 TLOs for the creative and performing arts led to the review and renovation of
the curriculum at UNE. It began with the analysis and interpretation of the threshold concepts
pertaining to the creative and performing arts. The UNE Bachelor of Music and its learning
outcomes were then mapped against the TLOs. Particular focus on the creative practice
component, as well as the variety assessment tasks, teaching and learning methods and learning
materials led to a number of adjustments and a greater focus on scaffolded teaching and
learning. Significant changes included the development of a capstone unit, a greater focus on
ensemble work and the establishment of a formative mid-trimester recital assessment. The
mid-trimester recitals increased the requirement for casual staffing, but the resulting quality of
final recitals is notably higher. Furthermore, the addition of the capstone unit and the focus on
threshold concepts assists curriculum design. Consideration of what is fundamental to subjects
or units being taught can help avoid overburdening students with content.
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Since the current UNE Bachelor of Music began in 2008, students with backgrounds in a
variety of styles and genres including classical, jazz, popular and folk have been welcomed.
Furthermore, it is apparent that students are increasingly not restricting themselves to one style
or genre and are open to absorbing the performance practices of a variety of traditions. Hewitt
observed that “it is tempting to assume that students wish to belong to one particular stylistic
‘camp’ and are therefore to be habituated only into the community of practice associated with
that style” (Hewitt 2009, 335). This stylistic flexibility is borne out by my own observations at
UNE where students who elect to present a ‘classical’ recital, commonly elect to join jazz and
popular class ensembles, and vice versa. Hewitt (2009, 335) purports that:

music students learn to negotiate between different sets of normative practice, and that such
stylistic flexibility may be an essential component of successful employment. To that end, it is
vital that the practices of learning, teaching and assessment that are embodied within higher
education are consonant with the range of musical practices utilized in the external world. Not
only will they be recognized as having validity by our students and the professional community;
they will better act as a stimulus to learning and development.

Experience with the new generation of learners, ‘Generation Y’ or the ‘gamer generation’,
is indicating that “massive pedagogical shifts will be needed to accommodate the learning
preferences and cultural dispositions of these students” (Lebler 2008, 207). Oblinger and
Oblinger (2005, 3) observed that this cohort have a preference for working in teams and for
inductive discovery through interactivity.

In addition to the inclusion of a variety of styles and genres at UNE, external or off
campus students, comprise up to eighty percent of the student cohort. These students have
the option of studying for their Bachelor Music fully online, or they can elect to attend four-
day intensive on campus performance schools each trimester. The intensive, residential
schools combine performance master classes, ensemble participation, lectures and workshops
(for example conducting skills, improvisation). Conversely, learning materials such as lecture
notes, readings, AV material, journal articles, e-books, and quizzes are provided online for all
students. Thus blended learning is a significant part of the UNE learning process.

While technology such as podcasts and PowerPoint slides are utilised online and in class,
these technologies are still teacher-centered. However, within the performance component of
the course, online discussion forums, wikis and email are also used to put additional learning
opportunities in the hands of students. This reflects a global trend of ever increasing e-
learning opportunities. Technologies are facilitating major changes in teaching and learning,
especially in the available opportunities to learn. Bonk (2009, 10-11) observed that e-
learning opportunities are increasingly becoming part informal learning processes:

students are taking on the roles of teachers, and those formally known as teachers are better
positioned as guides, tutors and mentors. Online bulletin boards, email, chat rooms, iPods,
mobile phones, wikis, blogs, and interactive headgear all provide for enhancements of the
traditional teacher-centered past as well as providing opportunities in which learners have a
voice and can engage in more personally meaningful projects.

Within the performance component of the Bachelor of Music at UNE we aim to
implement learning processes that facilitate collaboration, independent learning and problem
solving skills in flexible, productive learning environments in both online and face-to-face
contexts.
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Meeting the National Threshold Leaning Outcomes for the Creative and >
Performing Arts N

While the aggregate degree program at UNE contributes to achieving threshold concepts, it is
the performance group of units that are substantially responsible for meeting the suite of six
TLOs that capture what it means to practice as a professional in the creative and performing
arts. Currently, threshold concepts form a key focus for UNE music’s Bachelor of Music and a
combination of informal and formal approaches to teaching are incorporated in meeting
them. In addition, as part of their final trimester of study, students are required to
demonstrate the threshold skills and concepts through a research-based proto-professional
performance (or folio), similar to a capstone experience or summative unit, forming an

essential component of TLO compliance.

In place of one-on-one tuition, UNE has six themed performance units comprising a
variety of performance and performance-related activities that combine both formal and
informal approaches to meet the Australian national standard TLOs for the creative and
performing arts. A learning environment aimed at both skill and creative development
supports the combination of formal processes with informal learning. The online learning
environment facilitates the creation of a learning community. For example, each unit has
online discussion forums, wikis and ‘database activity modules’ for work-shopping ideas.
There is also a general music student site for information exchange, blogs, gig announcements
and so-forth. In addition, the performance component incorporates of a range of assessment
strategies including assessment of, for and as learning as defined by Lebler (2008, 194):

1. Assessment of learning occurs when a student’s understanding of curriculum content
is measured, and this is the traditional role of assessment.

2. Assessment for learning occurs when the goal is to identify areas in which more work
may be needed.

3. Assessment as learning involves students in the act of assessment as active participants,
and this involvement is intended to produce learning in itself.

The central activity of UNE performance units is the preparation and realisation of
recitals, the assessment of them, mapping readily onto Lebler’s three broad assessment types.
The recital relates directly to the third TLO, apply relevant skills and knowledge to produce
and realise works, artefacts and forms of creative expression. However, this activity also
dovetails with a number of the other TLOs and achieves these outcomes through formal and
informal learning processes. The following table 1 summarises the assessment of areas of study
in relation to the TLOs and learning approaches.
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TABLE 1.The assessment of areas of study in relation to the threshold learning outcomes and learning
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Recitals

Recitals play a key role in the learning process at UNE. Entry to the bachelor of music is by
audition and skills and knowledge (as related to TLO 1) built on secondary education or prior
industry experience or music education. Learning is regarded as an ongoing activity, with one
performance unit building towards the next. The student in line with the particular unit theme
proposes repertoire. Themes vary in nature ranging from studies in improvisation to analysing
the critical edition. Musical style and genre are predominantly open, but students are expected to
select works that present a personal challenge. Two works of a proposed twenty-minute recital
are then assessed in their formative stage, approximately mid-way through every trimester. At
this stage students receive formal feedback on their progress as well as the appropriateness of the
proposed program. Recitals (live or recorded) are assessed by panels of at least two people, one of
which is a vocal or instrumental specialist relevant to the instrument and style being assessed. In
this way the staff can tailor programs for individual students. The final performance program is a
summative assessment that predominantly finds improvement between the two assessments,
achieved without master-apprentice lessons. The student-centered selection of repertoire; formal,
specialist feedback on the formative, mid-trimester performance and the preparation and
performance of the final summative recital all contribute to this progress. They are further
supported, as discussed shortly, by additional learning activities such as research papers and
musical transcription.

Assessment provides essential feedback to both students and teachers regarding student
progress. Given the essential purpose of educational assessment is to improve learning, great
care is taken when assessing recitals to ensure they are integrated with student learning. The
educational benefits of integrating assessment and teaching processes are widely acknowledged
(Colwell 1998; Saunders & Holahan 1997). Both the formative and summative assessments
deliver crucial feedback to students and teachers about progress toward TLO:s.
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For example, the recitals demonstrate students’ understanding of the specific skills,
knowledge and themes (such as, interpreting critical editions, historically informed
performance practice); they reveal aspects of performance practice that need work (technique,
ensemble skills, intonation, phrasing etc.) while the situational performance itself provides
essential experience realising and communicating musical works.

Regardless of style or genre, students are provided with the same assessment matrix aimed

at clarifying strengths and weaknesses to both student and teacher. The criteria—ensemble
skills, tone, intonation, rhythm and feel, for example—are assessed in the context of
recognised performance practices because it is important for students to judge the extent to
which “present capabilities map on to the normative behaviours of a stylistically situated
community of practice” (Hewitt 2009, 333).

Familiarity with this matrix facilitates student consideration of the diversity of skills and
concepts required for a practicing performer. As scholars, including Biggs (1999) and Prosser
and Trigwell (1999), have argued, students will direct their learning to what they think the
teacher wants to assess and learn in ways that will result in the best results for the type of
assessment being used. Stanley et al. (2002, 48) observed that:

Criteria specific assessment offers direct positive feedback about favourable performance
characteristics in addition to clear indications of performance dimensions that require
improvement. Students and teachers can draw on the specific feedback criteria-based
assessments provide in planning ongoing instructional strategies.

In preparation for their next recital, students work independently to improve their skills as
directed by the formal feedback from the panel. The benefits of such goal-oriented tasks in
individual practice are central to the acquisition of performance skills in higher education
(Smith 2005; Hewitt 2009). Both internal and external students source their own
accompanist, which can include peer or professional involvement.

A further purpose of integrating assessment with student learning has arisen from recent
emphasis on accountability in higher education and the increasing influence of aggregate
assessment data in the decision-making criteria of funding bodies in a market-driven
education system (Stanley 2002; Knight 2000). With financial pressures forcing stringent
rationalisation of resources, the assessment matrix clearly tracks development towards TLOs
and other compliance requirements.

In summary, the formative and summative recitals work towards TLOs 1 (skills and
knowledge), 3 (realisation of musical works), 4 (communication musical ideas with a variety
of audiences), and 5 (demonstration independent and collaborative working skills). This is
achieved with both formal (formative panel feedback, unit themes and materials) and
informal learning processes (setting musical goals, negotiation of repertoire, skill development
and recital preparation).

Research

As previously mentioned, recitals are supported by many other learning activities. For
example, UNE performance units regularly include essays on a topic connected with the
theme of the unit. During their first year, students might be required to research
methodologies related to their particular instrument. While this may be a formal task, skills
and knowledge acquired provide students with tools for self-directed learning. In other words,
the formal research task can lead to informal learning so, as expressed by Westerlund (2006,
123), “the teacher does not need to build bridges but is rather providing tools for full
participation and increasing expertise”.
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Readings related to the unit theme and essay topics are provided and online forums and
wikis are established to discuss them. For example, an essay supports the previously
mentioned theme of the critical edition. As well as preparing to perform two different
editions of a single work, the students are required to write a scholarly paper on the selected
editions. This is particularly pertinent to TLO 4, Interpret, communicate and present ideas,
problems and arguments in modes suited to a range of audiences. It also supports skill
development (TLOL1) the research and evaluation of ideas (TLO2) and reflection on social,
cultural and ethical issues (TLO7) through primarily direct learning processes.

Ensembles

Ensembles are also a significant supporting learning activity within the performance
component of UNE’s Bachelor of Music. As previously mentioned, a critical outcome of the
introduction of TLOs has been the recognition and acceptance of collaborative practice as
vitally important in the creative and performing arts. Holmes (2010, 15) emphasised that
collaboration

is one of the first principles of professional practice in theatre, music, dance, and screen and
media, that graduates will have to work in teams, ensembles, film and production crews, casts
and creative workshops — to give just a few examples — and for this reason there is an
expectation that graduates will be able to demonstrate a capacity to work in this context.

Westerlund comments that “teamwork becomes an important component of creating
knowledge-building communities” (Westerlund 2006, 122). Participation in diverse
ensembles provide powerful learning environment as participation in real-life tasks becomes
the motivation for learning. Titon (1997, 94) calls this “knowing through musical being”
while Lave and Wenger (1991, 207) observe that “motivation is likely to arise from the desire
for recognition and respect by one’s peers, desire to have impact and the desire to participate
in significant activities: the basic elements of democracy and open communication”.

Responding to these concepts, UNE students are now required to perform in an ensemble
as part of six performance units. Regardless of their prior experience, which varies considerably,
working collaboratively in a variety of contexts and environments is an ongoing transformative
process. The ensemble participation has four broad incarnations, each with different challenges.

The first is the class ensemble for internal students. The make-up of these ensembles is
entirely contingent on the current student body. The internal or on campus students are
predominantly school leavers, local or from towns one-to-two hours from Armidale. Most
have contemporary popular or classical background while some have experience with folk,
country or brass band music. Students are free to divide into duos, chamber groups, jazz and
other contemporary groups. The biggest challenge is sourcing and arranging music for
available instrumentation. The ensembles are essentially informal, being student led, with staff
facilitating but not directing the groups toward at least two performances.

The second category consists of external students who attend the four-day intensive
school. Ensembles are directed by available staff into chamber, non-western and
contemporary rock ensembles. They have four days to prepare twenty to thirty minutes of
music in a concert situation. Repertoire is selected in consultation with the teacher in a
combined formal and informal environment.

External students who do not attend the intensive school are free to source their own
ensemble, in consultation with staff. This results in a staggering array of styles and genres
from concert bands and orchestras, to heavy metal, jazz, gypsy, pub rock, to name a few. More
recently, online ensembles have been gaining popularity. These ensembles are entirely self-
directed with students submitting videos of live performances.
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The final category consists of non-western percussion ensembles, namely gamelan, taiko
and West African drumming. At least one performance unit requires students to perform in
one of these ensembles UNE specifically offers to internal student and attendees of the .
intensive, residential school. Again, external students who do not attend the intensive school
need to source their own non-western group in their local community in consultation with
staff. Specialists primarily direct these groups and they work towards a concert performance.

The combination of new knowledge and the collaborative process experienced by students

in the non-western ensembles can provide significant transformative experiences. Reflections

by students commonly refer to overwhelming surprise at their enjoyment of the non-western
ensemble situation, or experiencing a trance-like state. This response to performing the music
of others is recognised by ethnomusicologists in the field as Titon (1997, 95) observed:

A phenomemological epistemology for ethnomusicology arises from out experiences of music and
field work, from knowing people making music. If we believe that knowledge is experiential
and the intersubjectivity product of our social interactions, then what we can know arises out of
our relations with others, both in the field and among our colleagues, where we live and work,
and these relations have an ineluctable personal aspect to them.

In addition to collaborative practice, the diversity of ensemble participation at UNE
imparts numerous interrelated skills and concepts. The integrative nature of ensemble
participation is characteristic of a threshold concept “in that it exposes the hidden
interrelatedness of phenomenon” (Cousin 2006, 4). With a combination of formal and
informal processes, ensemble participation supports all the TLOs: skill and knowledge
development; the evaluation of ideas concepts and processes through critical and reflective
practice; realising musical works; interpreting and communicating ideas to a range of
audiences; independent and collaborative working; recognising social, cultural and ethical
issues, and applying local and international perspectives to musical practice.

Reflective practice

Students are required to write a reflective journal of their experience in their ensemble
exploring connections between their studies, practice regime and personal musical journey.

As one performance unit builds to the next, journal reflections reveal distinct pathways taken
from relatively naive confessional and descriptive approaches to mature papers outlining goals,
problem solving strategies, skills development and more. The reflective journal is an informal
process that supports: the evaluation of ideas concepts and processes through critical and
reflective practice (TLO2); interpreting and communicating ideas to a range of audiences
(TLO4), recognising social, cultural and ethical issues and applying local and international
perspectives to musical practice (TLOG).

Conducting and aural skills

Conducting skills are also taught through a combination of formal and informal processes.
While specific skills and goals are teacher-led, the students work with peers in ensemble
situations to develop the skills. Informal peer feedback plays a significant role both explicitly
and implicitly as the ensemble responds to the clarity of gestures expressed by each student in
turn. The leadership and collaborative skills gained are considered of equal importance to
meeting TLOs as the conducting skills themselves. Again the combination of formal goals in
an informal learning environment supports: skill and knowledge development (TLO1);
realising musical works (TLO3) interpreting and communicating ideas to a range of
audiences (TLO4) and independent and collaborative working (TLO5).
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With approximately eighty percent of students being off campus or external to the
university, the online delivery of learning materials is paramount. This is not to say that
internal or on campus students are not a priority; on the contrary they are able to benefit
from a blended learning environment where learning materials are available both online and
face-to-face. Similarly, on-campus lectures are regularly available by podcast to external
students. General musicianship materials, for example, are presented online with podcasts of
lectures, weekly tutorials comprising integrated notated and audio-visual information, and
aural training exercises explanations and practice quizzes. Assessments include completion of
theory workbooks, aural tests and composition exercises. The online environment is also
conducive to providing a wide variety of additional resources and support material. Textbooks
are increasingly becoming e-books and multiple links to web resources are provided.

However, while traditional musicianship skills are formally taught as outlined, the
performance units now develop aural and musicianship skills emphasising the role of singing,
listening, and transcription as well as extra-musical programs such as the visualisation of a
story or descriptive or emotional sequence. For example, students studying improvisation will
transcribe improvised passages that they notate, sing and play on their instruments. The
musicianship skills developed in this process include awareness of rhythm and phrasing, pitch
recognition, intonation and recognition of elements of style (such as swing rhythm, use of
syncopation, and particular modes). With the goals and tasks set by the teacher on a regular
basis, informal learning takes place as the students work independently throughout the
trimester to analyse and interpret selected works. Assessment takes place using a timed, ‘open
book’ online quiz that is available for a set period of time (such as a week). Through this
combination of informal and formal learning processes, students work towards skill
development (TLOL1), develop and evaluate ideas, concepts and processes through creative,
critical and reflective thinking and practice (TLO2) as well as independent (and collaborative)
working (TLOS5).

Conclusion

The focus on the TLO:s for the creative and performing arts has provided a focus for the
ongoing revision and renewal of performance at UNE. It is notable that threshold concepts
can sometimes take students out of their comfort zones. As Cousin (2006, 4) observed,
“mastery of a threshold concept can be inhibited by the prevalence of a ‘common sense’ or
intuitive understanding of it. Getting students to reverse their intuitive understandings is also
troublesome because the reversal can involve an uncomfortable, emotional repositioning”. The
UNE performance unit themes embrace a diversity of skills and concepts and regularly require
students to move outside their comfort zones. For example, improvisation may unsettle a
student who has a formal classical pedagogy background. Similarly, it may be difficult for a
student with a background in aural and group transmission to engage with philology and
critical editions. “Learning is both affective and cognitive in that it involves identity shifts
which can entail troublesome, unsafe journeys” (Cousin 2006, 4-5). It is vital that we support
students through these liminal states and “hear what the students’ misunderstandings and
uncertainties are in order to sympathetically engage with them” (Cousin 2006, 5). This is often
challenging and time consuming in class, via email or on discussion boards. However, it is very
rewarding to observe students making ontological as well as conceptual transitions.

The dynamic and divergent soundscape of tertiary music institutions in Australia are
unified in their need to respond to government regulatory bodies, emerging technologies and
an ever-changing industry environment. At UNE Music, traditional one to one lessons have
successfully been replaced by a suite of integrated assessments and activities which combine to
meet threshold learning outcomes implemented to define standards for creative musical
practice in Australia. Performance unit outcomes are achieved using a combination of formal
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and informal learning processes in a blended learning environment that supports

communities of practice. Scaffolded approaches to skill and knowledge development are

implemented to enable students’ progress towards the capacity to work as a creative or

performing artist. Assessments are integrated with student learning in a recursive learning

environment aimed at skill, knowledge and creative development. A capstone unit at the end

of the program enables the application and assessment of skills and knowledge learned

throughout the degree to test the capacity of students to work as a creative or performing

artist in line with national standards. While it is too early to know the impact of these

changes on graduate employment figures, the educational benefits are evident in the overall

improvements in the quality of student feedback and performances. M
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Artikkeli tarkastelee kuinka australialaisen University of New England yliopiston (UNE) ta-
pauksessa musiikin esittimisen opetussuunnitelmia on uudistettu ja uudistetaan vastaamaan
musiikkikasvatuksen muuttuviin puitteisiin. Niitd muutoksia ovat musiikinopiskelijoiden
kasvanut moninaisuus, opiskeltavien musiikkien valikoiman laajeneminen, muuttuvat musiik-
kiteollisuuden normit ja erityisesti keskitettyjen, valtakunnallisten, alakohtaisten kynnysosaa-
mistavoitteiden (threshold learning outcome, TLO) kiyttd6notto myds luovissa ja esittdvissd
taiteissa. Kynnysosaamistavoitteet kuvataan niiden kynnyskisitteiden avulla, jotka muodosta-
vat perustan alan hallinnan edellyttimille tiedoille ja taidoille — tissi tapauksessa siis luovien ja
esittdvien taiteiden. UNE:n musiikin alan koulutuksessa perinteisen henkilskohtaisen opetuk-
sen on onnistuneesti korvannut sarja integroituja arviointi- ja toimintamalleja. Oppimistulok-
set saavutetaan kiyttimilld muodollisten ja epimuodollisten oppimisprosessien yhdistelmii
monimuotoisessa, erilaisia kiytintdyhteisji tukevassa oppimisympiristdssi. Taitojen ja tieto-
jen kehittimisessd kiytetdin oppijan toimintaa tukevaa (scaffolding) lihestymistapaa ja arvi-
oinnit on integroitu rekursiivisesti opiskelijan oppimispolkuun. Piittdopintojakso (capstone
unit) koulutuksen lopussa mahdollistaa tutkinnon aikana kertyneiden taitojen ja tietojen so-
veltamisen seki sen arvioinnin, kuinka opiskelijan luovan tai esittdvin taiteilijan tyshon liicty-
v osaaminen on suhteessa uusiin kansallisiin normeihin.
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Aslaug Louise Slette

Discussing the notion of
aural awareness in
ensemble rehearsals

Introduction

he question of how musicians are aurally aware within a real-life performance

setting has received little attention; according to Jergensen (2009) the integration

of music theory and instrumental practice is indeed recognized as a topic in need

of more research. In an empirical PhD project conducted at The Norwegian
Academy of Music, I have taken a special interest in understanding the role and significance
of “aural awareness”, as well as its underlying knowledge resources, within ensemble rehearsals
in a higher music education setting. The PhD project explores in what ways undergraduate
students are aurally aware during ensemble rehearsals, and how their aural awareness
influences their collaborative efforts to improve their playing. The present article examines the
notion of “aural awareness in ensemble rehearsals” and how a suggested definition can be
applied to empirical data.

Aural awareness is a phenomenon that can be connected to peoples’ cognition (i.e. how to
perceive and mentally handle aural impressions), and to an individual view on learning (i.e.
how to enhance personal listening skills). Therefore, as a concept, aural awareness has
psychological connotations; both the “aural domain” and the “awareness domain” are
essentially individual and personal. However, in this article the notion of aural awareness is to
be discussed in relation to ensemble rehearsals, from a sociocultural approach. This
combination requires some introductory considerations, since cognitive and sociocultural
approaches to learning are somewhat different.

When investigating a musical practice that involves more than one person, the conditions
specific to this practice must be recognized. Ensemble rehearsals naturally elicit
communication, collaboration, negotiations and sharing of knowledge. Hence, an ensemble’s
aural awareness can be seen as collective and shared through social interaction. That does not
exclude each individual’s aural awareness; on the contrary, each individual musician makes
important contributions to the ensemble by bringing his or her personal knowledge resources.
Ludvigsen, Lund, Rasmussen, and Silj (2011, 3) emphasize that “there is a need for better
understanding of learning processes at the individual as well as the collective level” when
discussing learning in the 21st century. Furthermore, they emphasize that the sociocultural
approaches to learning have had a great impact in the recent decades. Hence, they argue:
“The unit of analysis has shifted from a focus on the individual, and/or the isolated cognitive
event, to a focus that includes attention to interactive, institutional and contextual features of
human practices” (Ludvigsen et al. 2011, 3). This description implies that a combination of
individual and collective perspectives can be fruitful, although it is associated with a recent
paradigm shift that is perhaps not fully explored and settled.

In the present conceptual discussion the sociocultural theory of learning will have a strong
influence on the way aural awareness is defined. Siljé (2001) argues that learning takes place
within a communicative and sociohistorical context, and that knowledge first and foremost is
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interplay between humans. He also claims that a sociocultural perspective allows us to see
how people handle situated communicative practices, and their ability to make use of
different tools in their reasoning. With this view, and the above reasoning, comes a need to
operationalize the concept of aural awareness in relation to the suggested characteristics of
ensemble rehearsals. This means that, in the present context, the psychological aspects serve as
an underlying premise and the sociocultural aspects become more salient. By approaching the
concept in this way, it also becomes possible to discover what kinds of cultural tools support
ensembles’ aural awareness, and how these are utilized and shared. The understanding of the
concept “tool” draws on Vygotsky (1978, 1981) and Wertsch (1998). Hence, I view tools as
whatever mediates the students’ aural awareness and their collaborative efforts to improve
their playing. Also, I argue that nothing is a tool unless during actual use. This implies that
tools do not have fixed meanings. Rather, I argue that they have different potentials within
different actions (Wertsch 1998). In the present context this means that the tools receive
meaning through the collective negotiations in the ensemble rehearsals.

As a method for the conceptual discussion I will be using a philosophical approach, as
described by Jorgensen (2006). She argues that, among other things, philosophy can help us
clarify terms and expose and evaluate underlying assumptions (Jorgensen 2006, 176). That
being said, this article does not intend to be a complete philosophical discussion; it is rather
inspired by a philosophical approach. Hence, it seeks to analyze the meanings of words, terms
and concepts as they are used by different scholars, but the aim is also to present the
professional views of the researcher. As a method for the second part of the article, I draw on
“reflexive interpretation” as described by Alvesson and Skéldberg (2009), in which the
definition of aural awareness in ensemble rehearsals is used in order to “deconstruct” the data,
and the sociocultural understanding of tools is used in order to “reconstruct” the data (2009,
312-313).

The article unfolds in five main sections. The first addresses questions seeking to clarify
what it means to listen as a performer and perform as a listener. The individual view will be
central to these clarifications. In the next section, the focus is entirely on exposing and
evaluating underlying assumptions through a review of three different educational approaches
to aural awareness, all within the context of higher music education. The aim of the third
section is to suggest a definition of “aural awareness in ensemble rehearsals,” by combining
the review with the theoretical context. In the fourth section this definition will be applied in
the analysis of empirical data, as an example of how the definition can be utilized in research
practice. Finally, in the last section I will discuss what is currently done to link aural training
and performing subjects in higher music education. I will also suggest how the research
conclusions of this article might contribute to forging this link.

Listening and performing

Listening is central to performing music. This view is supported by scholars within the field
of aural training pedagogy, as well as those in the field of music education, though with
different argumentation and underlying belief systems. Karpinski (2000, 6), a proponent of
aural training pedagogy, says: “Listening skills are essential to musicians because music exists
fundamentally in the aural domain. It is important that musicians develop musical listening
skills.” His concern is individual mental processes, and I will therefore argue that he describes
listening skills as a prerequisite for performing music.

Within the field of music education, in which music is seen more as a social practice,
Elliote (2005) speaks about music-listening abilities and their importance within education
with a more explicit connection to musical performance: “I suggest [...] that the performing
art of music [...] depends on a multidimensional form of understanding called musicianship
that always includes music-listening abilities, or what I call ‘listenership™ (Elliott 2005, 9).
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One of several activities that Elliott suggests is engaging the students in “performing-and-
listening.” Elliott’s hyphenated phrase links listening literally to a musical activity (7). In
Elliott’s view, performance depends on good listenership. Nielsen (1998), on the other hand,
claims that all musical activity requires listening in some way. This is similar to the
descriptions above, but the argument is turned around: according to Nielsen the musical
activity as such calls for listening. In other words, whether defined as a prerequisite skill, as
listenership needed for musical performance, or as a consequence of musical activity, listening
is described as inevitable and omnipresent when performing music. How can this be so?

One characteristic of musical performance is that musicians are at once both performers
and listeners. Their attention is directed both towards creating a good performance and at
assessing their own playing. Listening to one’s own performance therefore involves evaluations
of two sound sources: the “produced sound” in the room and the “imagined sound” in each
musician’s mind. The produced sound is available in the room, although musicians may
experience produced sound differently. The imagined sound, on the other hand, is essentially
individual. Though existing only in the individual mind’s ear, imagined sound has an impact
on a performance because it affects how a musician plays. Together, the produced and
imagined sound sources appear in three ways: as present sound—the sound being produced at
any given moment—and as past and future sounds. Gordon (2012, 5) has described these
different dimensions of music listening in relation to his concept of “audiation”:

[...] when you are listening to music, you are giving meaning to what you just heard by
recalling what you heard on earlier occasions. At the same time you are anticipating or
predicting what you will be hearing next based on music achievement. In other words, when
you are audiating as you are listening to music, you are summarizing and generalizing content
of music patterns in the context you just heard as a way to anticipate or predict what will

Jollow.

As mentioned above, assessment of one’s own performance is salient in rehearsals.
According to Gordon, listeners are always predicting what will come next. However, when
ensemble musicians listen to the music’s future they do not only anticipate; they also make
decisions about how they are going to play. llomiki (2011, iii) makes the same point when
she says that “people’s ‘inner hearing’ of music is based on their ability to anticipate
consequences to musical actions.” To give an example: a chamber ensemble is playing and a
tempo change appears in measure 25. The composer has suggested a ritardando leading to this
transition. At the point when the musicians start the ritardando they need an idea of how it is
going to end—that is, they need to imagine the tempo at measure 25—and this, in turn,
affects how much they slow down on the way. This is what I mean by “listening to future
sounds”: the slowing to a target tempo in the future must begin with the musicians imagining
the sound of that future tempo. Hence, listening to the music’s future offers the musicians
power to influence the produced sound to come.

A characteristic of ensemble rehearsals is that they are “commonly geared toward public
performance, most typically with the focus of attention being on the achievement of musical
fluency and group coordination”(Davidson & King, 2004, 105). Difficulties with group
coordination depend on how each musician has understood the problem and how well each
musician communicates his or her listening experience to the others. Gordon (2012, 6) relates
performing in ensemble to his concept of “audiation”:

Obviously, it is more difficult for ensemble players to audiate what other ensemble players are
performing concurrently than to audiate their own part. However, [...] audiation is a matter of
concentrating on one set of musical sounds while at the same time attending to or performing
one or more sets of other musical sounds.
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This quotation points to a basic challenge within ensemble rehearsals: that of
simultaneously performing and listening, and simultaneously having an individual (personal)
and a collective (ensemble) focus.

Understandings of aural awareness

Several scholars have addressed the concept of aural awareness, or concepts adjacent to it, in
ways that may inform the present discussion. I present, here, three theoretical approaches that
relate to both musical performance and higher music education: Illomiki’s (2011) distinction
between aural awareness and aural skills, Ward’s (2007) description of musical awareness, and
finally Pratt and colleagues’ (19915 1998; 1987) concept of aural awareness. The last of these
will receive the greatest attention.

llomiki (2011, 2) distinguishes between “aural skills” and “aural awareness.” By aural
skills, she means musical skills typically taught in “aural-skills courses and aural-skills
education.” She further describes some typical topics of interest in the field, distinguished as
“four sub-skills, which in practice are highly interwoven.” The sub-skills to which Ilomiki
refers are: development of “inner hearing,” “pitch location,” “harmonic, melodic and metric
patterning,” and “analytical organization” of music (19-20). This grouping summarizes the
topics that are often addressed within aural training courses. For Ilomiki, the term aural
awareness refers to “the much broader variety of ways in which people aurally perceive,
anticipate and remember music in connection to their musical activities“ (Ilomiki 2011, 2).
In Ilomiki’s definition, aural skills are described as specific cognitive proficiencies. Aural
awareness is connected to musical activities, though with cognitive underpinnings such as
perception, anticipation, and remembering of music.

Ward (2007), on the other hand, is a proponent of “musical awareness.” Her interest is in
how musical awareness can be used as a connecting link between performers, teachers, and
theorists. Ward (2007, 23) says:

A way forward might be to focus on the concept of musical awareness. According to the
Guildhall School of Music and Drama Woodwind Syllabus, musical awareness includes the
ability to shape phrases, a sense of musical coberence, an understanding of overall structure,
sensitivity to the relationship between parts within a texture and an ability to capture mood
and character (Guildhall School of Music & Drama, 2002:217).

In Ward’s citation of musical awareness from one of the Guildhall School of Music and
Drama’s curricula, there are five dimensions included in the definition of musical awareness,
all of them emphasizing a comprehensive and interpretive approach to the music. This differs
from Ilomiki’s definition of aural awareness in the way that it addresses the music more
directly, by talking about phrases, structure, and texture, as well as mood and character, but it
is similar in the way that it accentuates ability, sense, understanding, and sensitivity towards
such elements.

Ilomiki and Ward are included in this review to show how aural and musical awareness, in
these approaches, can comprise different reasoning. While Ilomiki’s definition can be said to
have a cognitive starting point that is connected to musical activities, Ward’s approach has a
musical starting point, that attaches cognitive dimensions.

Pratt, Henson and Cargill (1991; 1998; 1987), with their extensive work on the concept
of aural awareness, represent a third approach. Their work began in the late 1980s, with two
surveys investigating music students attitudes to aural training and the content of aural
training courses in England (Pratt & Henson 1987, 115):
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The first survey showed that the students were largely dissatisfied with their aural training, e

seeing much of it as irrelevant to their musical needs. [...] The second survey showed that most
courses are heavily biased towards the dictation of pitch and rhythm with the other elements of
musical expression appearing much less prominently.

Their reaction to these findings was to launch and test a completely new course for their

first year students, emphasizing “that ‘aural’ teaching should be concerned with relevance,
with teaching skills that performers, composers and active listeners actually use in their daily
musical lives” (Pratt & Henson 1987, 115). In order to do so, they focused on musical aspects
like timbre, articulation and dynamics, among several other aspects. They also included
criticism, not with a purpose of encouraging the students to form opinions—this they were
already doing—but in order to help them become more aware of the criteria they were using
to form their opinions (Cargill & Pratt 1991, 28). The project resulted in a textbook called
Aural Awareness (Pratc 1998), which is a practical guide for both students and teachers. One
of the innovations of this book is the way it closely relates analysis and synthesis. In order to
analyze, Pratt suggests directing the attention to the different “elements of musical
expression.” The list of these elements includes meter, rhythm, pitch, texture, timbre,
compass, range, density, dynamics, articulation, placing in space, pace, and structure (Pratt
1998, 12-45). For each of these elements, he suggests exercises that are closely connected to
musical practice (e.g. a piece one is working on at the moment). However, he stresses that the
aim of such analysis is synthesis:

Then, as with every thought, every exercise, every experience that we isolate when developing
musical awareness, it is essential to put it back immediately into the context of real music.
Breaking down the total experience, analysis, becomes constructive only when followed by
building it up again, by synthesis (Pratt, 1998, 12).

In this quotation, Pratt does in fact make use of the term musical awareness. It looks,
though, as if Pratt uses the terms aural awareness and musical awareness almost
synonymously, and this underlines the underlying principle of the book: that aural awareness
is something that can be developed “all the time, everywhere” (Pratt, 1998, 11), and that it is
closely linked to musical practice.

In sum, all three approaches contribute to the discussion about aural awareness in
ensemble rehearsals, because they show a conceptual breadth. The first (Ilomiki, 2011) has an
emphasis on a cognitive approach connected to musical activity. The second (Ward, 2007)
emphasizes an interpretive approach including cognitive dimensions. The third approach
(Pratt, 1998) seems to be the most useful, in its balance between analysis and synthesis, and
between the acquisition of aural skills, on the one hand, and the varied purposes of such skills
in musical practice on the other. I prefer aural awareness as a key concept, not least because I
believe the ideas of Pratt, Henson and Cargill deserve a renaissance.

Aural awareness in ensemble rehearsals

Ensemble rehearsals are collaborative in nature. The ensemble must always consider each
individual group member, while the individual group members must consider the ensemble.
A final agreement or compromise is reached through all members contributing their own
ideas, and hearing and respecting the ideas of the others. Hence, “ensemble music-making is
an obvious example of collaborative learning in music” (Lebler 2013, 114). A salient
assumption underpinning the notion of collaborative learning from a sociocultural
perspective is that meaning must be negotiated in some way. No chamber ensemble starts out
with common and clear decisions about how to perform a piece. These are negotiated
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through verbal and musical communication over the course of the rehearsals. From this point
of view, listening must be a central part of negotiations, as each group member makes
personal aural observations for the benefit of the improvement of the common musical
performance. In the light of these characteristics and the discussion above, I propose a
definition of aural awareness that is explicitly linked to ensemble rehearsals:

The concept of aural awareness in ensemble rehearsal refers to the ensemble’s attentiveness, the
sharing of ideas from their mind's ears, and the utilization of available knowledge resources, in the
process of assessing a musical performance and deciding how to play.

By “attentiveness,” I suggest that an ensemble has to be open to the music, the musical
performance and one another. Attentiveness to one another is primarily about being open to
such non-verbal communication in the ensemble as musical gestures, and responding as a
fellow ensemble player. This can be referred to as “musical attunement” (see Seddon &
Biasutti 2009). Attentiveness to the music and the musical performance is about attending to
the present sound, but on a more philosophical level it is also about attending to the
“composition’s openness” as described by Gulbrandsen (Gulbrandsen 2002, 10-11,
translated):

A composition is by definition dependent on interpretation and performance. In that respect the
score cannot be seen as an end point. In music; the word “interpretation” has a useful double-
meaning. It can mean playing or performing; yet it can also mean analysis of and reflection on
a piece through terms. A composition is in fact not accessible unless it is interpreted in some
way. One either has to play, hear, read or otherwise imagine it. Consider that the piece is
always available in a version.In principle, it is always possible to imagine another version.

Gulbrandsen emphasizes the possibilities that exist within a composition, and the
responsibility that comes with interpretation. In ensemble rehearsals such openness must be
negotiated. Attentiveness in ensemble rehearsals therefore appears in many layers: in the
musicians’ openness to each other, to the present sound, to the composition and to their
negotiations about the composition and their musical performance. Hence, attentiveness can
play a role in several aspects of ensemble rehearsals.

“The sharing of ideas from their mind’s ears” depends on how the ensemble members
individually perceive and imagine the music and the musical performance. As regards
perception, there are different terms describing how musicians mentally treat aural
impressions. Two well-known terms are “categorical perception” (see Sloboda 1985, 23) and
“chunking” (see Lehmann, Sloboda, & Woody 2007, 111; Sloboda 1985, 3), suggesting that
the listener (or the musician) needs to recognize structures and elements in the music. As
mentioned above, cognitive dimensions will serve mostly as a premise in the present article.
Hence, in the context of ensemble rehearsals perception is mainly a necessary starting point
for assessing musical performance and deciding how to play.

Imagining music has already been touched upon in the introductory discussion of
imagined sound, and as a concept it has several adjacent definitions. It could be described as
“inner hearing,” defined as “the ability to #hink musical sounds without external voicing”
(Choksy, Abrahamson, Gillespie, & Woods 1986, 89). Or, it could be described as
“auralizing,” defined by Karpinski (2000, 49) as the “process of hearing music mentally in the
absence of the physical sound.” Gordon’s concept of “audiation” (2012, 3), on the other hand,
is defined as “the process of assimilating and comprehending (not simply rehearing) music
momentarily heard performed or heard sometimes in the past.” Hence, Gordon distinguishes
audiation from aural perception; for him perception has to do with immediate sound and
audiation has to do with delayed music events (Gordon 2012, 4). To summarize, audiation is
a more complex process, and different from mere perception or mere imagination of music.
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Musicians often hear the pieces they are rehearsing at the moment in their mind’s ear.
Inner hearing also appears when musicians read music (e.g. called ‘notational audiation’ by
Gordon 2012). Pratt (1998) makes a specific distinction between two ways of reading music:
“performance-reading” and “silent reading.” To performance-read is to see the music’s symbols
“and react mentally and physically to them straight on to an instrument, while silent reading
is described as “to convert the symbols into imagined sound, inside your head® (Pratt 1998,
107). Silent reading can be useful when preparing for ensemble rehearsals, especially if used in

order to imagine the sound of the other musical parts when you rehearse alone. As regards the
anticipation of future sounds of music, Pratt supports my earlier suggestion that anticipation
in musical performance also has to do with making decisions about how to play. For this
purpose, Pratt (1998, 111) uses the concept of “imaging interpretation”. As an exercise, he
suggests going beyond the written notes, and preparing your interpretation of the music
before you actually hear it. Such a way of imagining music may be useful not only when
preparing for a rehearsal, but equally so when discussing and assessing music during a
rehearsal. The latter emphasizes the importance of sharing the imagined sound with fellow
musicians, whether this is an analysis of an element of musical expression (as described by
Pratt), or ideas of how to shape a phrase (as described by Ward).

In the definition above, I suggest that aural awareness in ensemble rehearsals includes
“utilization of available knowledge resources.” Within the sociocultural framework of the
present discussion this means sharing of knowledge resources through communication and
collaboration. Two questions immediately arise: what are knowledge resources, and what is
knowledge?

“Knowledge resources” as a concept is, from a sociocultural point of view, a collective
“reservoir” of resources. These resources are brought forth culturally and historically by
humans, and are also constantly reproduced by humans through communication. A salient
interest within the sociocultural tradition is to understand how individuals and groups acquire
and utilize these resources (see Siljo 2001, 18). Such understandings might be revealed by
looking at the “tools” (Vygotsky 1978, 1981) that are accessible, and that we use in order to
understand our surroundings and act within it (Siljé 2001, 21). Hence, the discussion of how
music students are aurally aware in ensemble rehearsals revolves around the question of how
they make use of collective knowledge resources in order to reflect on and assess musical
performance in their rehearsals, within the context of higher music education.

The concept of “knowledge” comprises a number of understandings. In the present
context it is used in a broad sense, which includes practical, theoretical and personal
knowledge, and which draws on the distinctions between practical and theoretical knowledge
made by Ryle (1949), for example, who refers to these concepts as “knowing how” and
“knowing that.” In a musical setting, one would say there is a difference in knowing how a
minor third sounds and knowing #hat the distance is three semitones. Personal knowledge
(Polanyi 1958) refers to musicians” individual musical experiences as well as their implicit
knowledge of the “conventions of musical expression” (see Hultberg 2000).

The compound concept “knowledge resources” therefore suggests that different kinds of
collective knowledge can support aural awareness in ensemble rehearsals, as long as the
ensembles utilize them as tools. Utilizing available knowledge resources in ensemble
rehearsals, then, is about sharing and using different kinds of knowledge as tools, in order to
solve a specific musical problem. “Tools” in this context thus refers to the active use of
knowledge resources.

Finally, my definition above suggests that the aim of aural awareness in ensemble
rehearsals is to assess the musical performance and make decisions about how to play, that is,
how the performance can be improved. Assessing music implies being critical. As mentioned
earlier, Cargill and Pratt (1991) included criticism in their teaching of their music students, so
that they became aware of the criteria they use to form their opinions. Pratt (1998) discusses
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further exercising of such critical judgment as a kind of end point for aural awareness in
relation to musical performance. Pratt (1998, 84) says:

The primary aim, [now], is to apply critical judgement to our observations, to add a further
stage to the process of developing our perceptions to the highest level we can. First, observe the
effectors—what happens in the music. Then determine the effects—the creation of tension and
release. Finally, criticize the effects—how far they are desirable.

What Pratt points out is that being critical depends on both knowledge (about the
effectors) and personal taste (how far they are desirable), which is underlined by the different
forms of knowledge above. When bringing on the introductory perspectives of past, present
and future sounds, one could also say that being a critical listener in a rehearsal setting is
about comparing the musical performance provided by the ensemble with the ideal
performance imagined in the musicians’ minds.

Application of the definition
I turn now to empirical data from my PhD project, which is a qualitative, collective and

instrumental case study (see Stake 1994; Yin 2009) of three ensembles playing Western classi-
cal music. The excerpts below are from the first observed rehearsal with one of the ensembles.

A piano trio, consisting of pianist, violinist and cellist, all undergraduates in their last year, are
playing Piano Trio No. 4 in E Minor (Dumky trio), op. 90, by Antonin Dvoidk (1841-1904).
In the first movement they meet a challenge in measures 73-76 (Dvotdk 1973, 4), a thythmic
difficulty in the strings’ entrance:
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Figure 1. Measure 73-76 (Dvorék, 1973, 4).

In the previous measures there has been a ritardando consisting of several unison Es. The
following episode from the rehearsal, which I have titled “Imaginary Triplet,” illustrates how
the definition of aural awareness in ensemble rehearsals might be applied to empirical data,
how an ensemble can negotiate aural awareness collaboratively, and how tools (drawing on
knowledge resources) are shared and utilized in such negotiations.

In the episode the pianist is the one who identifies that there is a musical problem, and
she addresses it by stating that she thinks the string players are waiting too long before they
enter on their common entrances:

FJME 02 2013 vol. 16



57

Pianist: / feel that you (directed to the string players) can be a little more on to those
[triplets], because now you sort of enter after... She sings the melody and claps the
beats. But I feel you are maybe waiting too long. The cellist nods.

She is therefore attentive to both their musical performance and the composition, since
she perceives a mismatch between how long the string players are waiting and what the rest in
the score indicates. It is also the pianist who is attentive to the performance of the next

wit

entrance, when she asks the violinist if she gets confused when it changes from triplets to
thirty-second-notes:

Pianist: This was much better than the first time we did it. But it seems like you (directed to
the violinist) get confused when it changes to thirty-second notes?

The ensemble takes several time-outs, in which they are singing, clapping or playing
individually. In these time-outs they wear a focused expression, and one can assume by their
physical and musical gestures that they are imagining the music in their mind’s ear, and
thereby are reflecting on how to solve the problem. Their explicit problem-solving is
characterized by collaborative verbal reflections, leading to several suggestions utilizing
knowledge resources. First, the pianist and violinist negotiate a suggestion that the pianist’s
grace note can be thought of as a part of a ‘previous’ imaginary triplet:

Violinist: /# is almost as if your (directed to the pianist) grace note becomes a part of the
“previous” triplet.
Pianist:  Yes, you can think like that [...] She sings it.

Second, the cellist suggests that they use the long note to prepare for the next measure by
subdividing in thirty-second-notes:

Cellist: 70 me it is helpful trying to think like... if we didn’t have that rest it would have
been [like this]: She sings with triplet-subdivision and then changes to thirty-
second-note subdivision.

Violinist: Yes, that we are thinking subdivisions.

Pianist:  When you (directed to the string players) are finished with that triplet (she sings
and plays), and when you are here (she plays the longest note in measure two
above), perhaps you could start thinking ahead, and then you sort of got in your
mind.

Both these problem-solving solutions utilize knowledge resources, especially because the
ensemble uses the professional term “subdivision,” which becomes their key to solving the
problem, but also because they make use of a practical solution implying mental preparation
(inner hearing). Throughout the episode they are assessing their playing in two ways: by
stating when they consider the performance to be qualitatively better, and by comparing their
performance with how they interpret the musical score.

The most prominent tool in the episode is the ensemble’s strategic use of the concept of
subdivision, and they are drawing on both theoretical and practical knowledge resources here.
With theoretical knowledge the ensemble reason out that the duration of the pianists grace
note can be compared to the duration of one third of a triplet. The timely verbal comment
comes from the violinist, who says to the pianist: “It is almost as if your grace note becomes a
part of the ‘previous’ triplet.” What they do, with help of practical knowledge, is invent an
imaginary triplet in the previous measure, because they assume this will guide their inner ear
in placing the entrance in the measure that follows. Moving on, they experience that the
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string players are late in their next entrance as well. Once again, they use the concept of
subdivision as a tool, when the cellist explains her thinking: “if we didn’t have that rest it
would have been [like this]: She sings with triplet-subdivision and then changes to thirty-second-
note subdivision.” With theoretical knowledge, she conceptualizes the underlying subdivisions
in the four measures (triplets in the first two and thirty-second-notes in the last two), and
with practical knowledge she suggests they think as if the rest in measure three was replaced
by an actual note, and also that the last note in the previous measure can be used for
preparing this new subdivision. Again they invent notes that are not in the score in order to
create an inner idea of how they want to play.

The ensemble’s use of subdivision as a tool in this episode shows how a combination of
theoretical and practical knowledge resources may support aural awareness. On the one hand,
the theoretical considerations are useful in order to conceptualize a problem, or to find a
solution. On the other hand, practical considerations are necessary in order to put the
suggestions into effect in the musical setting. For example, in this episode the ensemble shows
an extensive use of singing and clapping, often in a combination in which the clapping
represents the pulse and the singing represents the melodic line. Indeed, their clapping and
singing in this episode is so intertwined with the verbal comments, and hence so integrated in
the negotiations, that they become tools. As tools the singing and clapping serve two
purposes: to help with the reflection within the individual “time-outs,” mentioned above, and
to help each demonstrate her own thoughts musically to the others. Both are expressions of
practical knowledge resources.

The musical score was also playing a significant role as a tool in this episode. In this
ensemble the pianist has the full score, while the string players only have their parts. This
leads to some explanatory discussion, as when the string players ask about how the pianist’s
grace note sounds in relation to their entrance. More importantly, however, the musical score
and the musical parts function as tools when the ensemble interprets the rhythm in these
measures, mediating the musical meaning that the composer has intended.

Concluding remarks and educational implications

In conclusion, I would like to share some thoughts about how the above reasoning relates
to higher music education, and to the two subjects “aural training” and “chamber music.”
Aural training for classical music students is usually a mandatory, complementary, and
separate subject in undergraduate curricula. Chamber music is also usually a mandatory and
separate subject, often with a focus on playing and performing the standard repertory of
Western chamber music. An important difference between the two subjects is that aural
training is taught in classes, while in the chamber music course the students rehearse without
a teacher most of the time, and therefore need to act as their own teachers. One aim of a
performance study program in higher music education is that all the subjects should
contribute in developing complete and reflective musicians. A criticism that might be ascribed
to the aural training course in that regard is that it is (or has been) too focused on the
enhancement of isolated aural skills. Pract (1998), for example, found that many musicians
considered the aural training course to be irrelevant. He blamed this on the educational
system, which invites the content of a course to be determined by whether or not it can be
assessed or measured (Pratt 1998, 1):

For example, if someone plays you a ‘D’ on the piano and you write it down accurately by
relative or perfect pitch, you can be awarded a mark for it. But no-one can award you marks
for perceiving the balance and tone-quality of that same ‘D’ at the opening of Beethoven’s
Second symphony.
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This quotation must be understood in context, as primarily a statement about Pratt’s
attitude toward aural training teaching in England; but it is also a reminder of the different
aspects of music to which one can direct attention. Within an instrumental lesson in higher
music education, a performance teacher might well have said: “if you can perceive the balance
and tone-quality of the opening D in Beethoven’s second symphony you can be awarded a
good mark. The fact that it is a D is anyway noted in the score.”

So, what has been done so far, to bridge the gap between aural training and chamber
music? In recent years, some institutions have been focusing on making aural training relevant
to musical practice in general. For example, at the Norwegian Academy of Music, the
students use their instruments in aural training lessons; playing in aural training class gives
them firsthand experience with how their aural awareness functions in action. There are also
examples of aural training being part of multidisciplinary subjects. At the Royal Northern
College of Music (RNCM), in Manchester, there is a course called Musicianship, “which
includes how to improvise and build on your aural awareness” (RNCM 2012). At the
Norwegian Academy of Music there is an elective chamber music course run collaboratively
by teachers in performance, aural training, music theory, and music philosophy. (See also
Arho & Konttori-Gustavsson in this issue.) There is also research focusing on bridging aural

training and performing. Lotta llomiki’s (2011) doctoral thesis, which concentrates on aural-
skills courses for pianists in an action-oriented perspective, is an example. Her aim is to
“broaden the rather classroom-centered viewpoint that has dominated aural-skills education
and to provide conceptual tools for discussing how people may learn aural skills both in
formal education and through their broader engagement in music” (Ilomiki 2011, iii).

These selective examples are some initiatives in linking aural training to performance in
higher music education. Moreover, they represent the beginning of a re-thinking of aural skills
in relation to musical performance. Along this path I believe it is necessary to stop and think,
not only about bridging aural skills and musical performance, but also about what it implies
to be aurally aware in the context of musical performance (aural awareness as a means), as
distinguished from what it means to enhance isolated aural skills (aural awareness as an end).

With this discussion of aural awareness in ensemble rehearsals I hope to encourage a
dialogue between those teaching aural training and those teaching performing subjects in
higher music education. Together, these teachers can work on how aural training and the
performing subjects relate to each other, both on a professional level and an organizational
one, in order to arrange for the best possible learning outcome for the students. A good place
to start would be to invite more student ensembles in higher music education to discuss how
they are aurally aware in their rehearsals. B
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Abstrakti

Tekeilld olevaan viitdstutkimukseen liittyvi artikkeli tutkii sisdisen kuulemisen (aural aware-
ness) kisitettd musiikin korkeakoulutuksen yhtyeharjoitusten yhteydessi, ja sitd kuinka tissd
ehdotettavaa midritelmid voidaan soveltaa empiirisen aineiston kisittelyssd. Lihtokohta on,
ettd sisiinen kuuleminen voidaan ymmiirtii kollektiivisena ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
jaettuna, koska yhtyeharjoitukset luonnostaan herittivit kommunikaatiota, yhteisty6ti, neu-
votteluja ja tiedon jakamista. Artikkelissa on viisi osaa: ensimmiinen tarkentaa miti tarkoittaa
kuunnella esittdjini ja esittdd kuulijana, toinen paljastaa ja arvioi sisdisen kuulemisen kisit-
teen perustavia oletuksia tekemilld katsauksen korkeakoulutuksen lihestymistavoista sisiiseen
kuulemiseen, kolmas ehdottaa “yhtyeharjoitusten sisdisen kuulemisen” mairitelmis, neljis
soveltaa midritelmid empiirisen aineiston analyysiin ja lopuksi viides pohtii mitd nykyisin on
tehty siveltapailu- ja esittivien opintojen liittimiseksi yhteen. Johtopaitokseni ehdotetaan
ettd korkeakoulutuksessa yhtyeiti pitiisi enemmin rohkaista pohtimaan sitd, miten harjoituk-
sissa kiytetddn sisdistd kuulemista ja ollaan siitd tietoisia. B
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Lotta llomaki

“Sisaisesta kuulosta”
soivaan ajatteluun

Toimintaorientoituneen oppimiskasityksen nakdkulma soittajien
hahmotustaitojen kehittdmiseen

1 Johdanto

usiikin “sisdinen kuuleminen” tulee usein esiin puhuttaessa musiikin kokemi-

sesta. Niin harrastajat kuin ammattilaisetkin ovat kuvanneet rikkaasti musiikin

erilaisia tapoja soida mielessd ja herittdd esimerkiksi litke- ja viriassosiaatioita

(ks. esim. Cook 1990, 1-9, 85-90; Kurkela 1990). Muusikoiden keskuudessa
“sisdisestd kuulosta” puhutaan myds erilaisina tarkemmin rajattuina ja tietoisesti harjoitettavi-
na taitoina. Eri instrumenttien soittajat ja opettajat korostavat usein, kuinka tirkedd muusi-
kon on ennakoida mielessdin soitettavan musiikin harmoniakulkuja ja jinnitteitd (Hill 1987).
Samoin siveltiminen ja improvisointi vaativat taitoa aktivoida ja tutkia mielessi erilaisia soivia
mahdollisuuksia. Erityisen paljon “sisiisestd kuulosta” on puhuttu ja kirjoitettu siveltapailun
yhteydess, jossa tietoisesti keskitytdin kehittimiin muusikoiden taitoja hahmottaa kuule-
maansa musiikkia ja herittii kirjoitettua musiikkia soimaan mielessi.

Tarkastelen tissi kirjoituksessa siveltapailuopetukseen vakiintunutta “sisiisen kuulon” ki-
sitettd ja kisitteen seki siihen liittyneiden opetuskiytintdjen kehittimistarpeita nykyisin val-
litsevien oppimiskisitysten nikokulmasta.! Ehdotan kisitteen laajentamista “soivaksi ajatte-
luksi”, joka ei rajoitu pelkistidin mielen sisiisiin tapahtumiin vaan kattaa myos musiikin hah-
mottamisen kehollisuuden, moniaistisuuden ja kulttuurisuuden. Samoin varioiminen ja
improvisoiminen on syytid nihdi keskeisind musiikillisen ajattelun ulottuvuuksina. Siveltapai-
lun opetusperinteelld on ollut tirked merkitys muusikkoyhteison kisityksille muusikkoudesta
ja musiikillisesta ajattelusta. Aineen opetusperinteessi “sisdistd kuuloa” on lihestytty etupddssi
laulamiseen ja notaatioon painottuen. Laulu- ja notaatiopainotteiset menetelmit sisiltivit
monia nykyoppimiskisitystenkin valossa perusteltuja aineksia, mutta pureutuvat samalla mel-
ko rajattuihin ulottuvuuksiin musiikin hahmottamisen rikkaudessa. Lisiksi opetusperintee-
seen on liittynyt ongelmallisia lieveilmiditd, kuten liiallista painottumista toistavaan pikem-
min kuin ymmirtiviin oppimiseen, kilpailuhenkisyyttd seki yksityiskohtien liiallista painot-
tumista musiikillisten eleiden ja hahmojen kustannuksella. Opetuskiytintsjd onkin jo uudis-
tettu ja monipuolistettu mm. kuulonvaraisen oppimisen, improvisoinnin ja soittimellisuuden
suuntaan, mutta uudistusten taustalla oleva laventunut kisitys musiikillisesta ajattelusta kai-
paa tuekseen vield selkeisti artikuloitua teoreettista pohjaa.

Kirjoitukseni nojaa siveltapailupedagogisessa kirjallisuudessa esiintyvien nikemysten erit-
telyyn ja kriittiseen tarkasteluun niin kutsutun toimintaorientoituneen oppimiskisityksen va-
lossa. Nikokulma perustuu John Deweyn pragmatismiin ja mychempiin filosofiseen ja peda-
gogiseen kirjallisuuteen, jossa ajatellaan inhimillisen ajattelun ja my®s soivien kokemusten
pohjaavan siihen, ettd ihminen on toimimisen tapojen vilitykselli jatkuvassa vuorovaikutuk-
sessa ympiristonsi kanssa. Soiva ajattelu ei niin pelkisty mielen sisidiseksi ilmicksi, vaan se
pohjautuu kehollisen ja kulttuurisen ihmisen vuorovaikutussuhteeseen ympiristén d4nten,
ihmisten, instrumenttien ja symbolien kanssa.? P4imiirind on ymmirtid soivan ajattelun ke-
hittymistd sekd muodollisen opetuksen ettd informaalin oppimisen kautta. Viittaan lisiksi ai-
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neistoon, joka on koottu siveltapailu- ja instrumenttiopetuksen vuorovaikutukseen tihtiivisti
kehittimisprojekteista.

Aloitan tekstin katsaukselle sisdiseen kuuloon kiisitteeseen siveltapailun oppiaineperintees-
si ja pedagogisissa materiaaleissa (alaluku 2). Sitten esitin kisitteen laajentamista toiminta-
orientoituneesta nikékulmasta (alaluvut 3-4). Artikkelin jilkipuoliskolla tarkastelen erilaisia
pedagogisia kysymyksii erityisesti soittajien hahmotustaitojen kehittimisessd, joihin laajennet-
tu soivan ajattelun Kkisite voi tarjota ratkaisuja.

2 Sisdisen kuulon kasitteesta saveltapailun opetusperinteessa

Musiikillista ajattelua ja soivia kokemuksia on musiikkipedagogiikassa tarkasteltu paljolti no-
taatioon ja melodiseen hahmottamiseen painottuvasta nikkulmasta. Painopisteen muotoutu-
mista voidaan jiljittdd 1800-luvun alkupuolelle, jolloin seki ammattimuusikoiden koulutus
ettd koulujen musiikinopetus kehittyivit voimakkaasti. Uuden tyyppisen konservatoriolaitok-
sen syntyminen asetti julkisesti yllipidetyt oppilaitokset aiemman kirkon ja hovien tarjoa-
maan koulutuksen tilalla. Konservatorioissa saivat muotonsa monet nykypiivinikin opetetta-
vien musiikinteoria-aineiden opetuskiytinnét. (Weber ym. 2007.) Musiikinteoria-aineiden
joukkoon vakiintui my®s siveltapailu, jonka erityiseni padamiirini on kehittid musiikin kuu-
lonvaraista hahmottamista ja nuotinlukutaitoa. Siveltapailuopetuksen keskeinen tyétapa oli
alusta alkaen nuoteista laulaminen (Lescat 1999). 1870-luvulle tultaessa myds kuullun musii-
kin nuotintaminen erilaisina diktaatti- eli sanelutehtivini oli saaneet keskeisen roolin samoin
kuin erilaiset kuulonvaraiset intervallien ja sointujen tunnistamistehtivit (Hedges 1999, 49—
53). Myshempiin musiikkikoulutukseen vaikuttivat merkittivisti myos koulujen ja kuoro-
litkkeen piirissi kehitetyt laulamisen ja nuotinluvun opetusmenetelmiit, jotka antoivat ainek-
sia konservatorioidenkin siveltapailun oppisisiltdihin. (Ilomiki 2011, 13-17.)

Seki siveltapailua ettd koulujen lauluopetusta voidaan pitid merkittivini kulttuuristen
ajatusmallien muokkaajina: viestittivithidn niiden opetuskiytinnét laajoille opiskelijajoukoille,
millaista musiikin osaamista vaadittiin ja arvostettiin. Opetusmenetelmien tueksi on tuotettu
my®és runsaasti oppikirjoja, opettajan oppaita ja pienimuotoista tutkimusta, jotka osaltaan oh-
jasivat sitd, millaisiin kysymyksiin musiikkipedagoginen keskustelu ja mielenkiinto suuntau-
tuivat. Siveltapailuopetuksessa konservatorioperinteesti juontuvat tydtavat ja opetuskiytin-
nét sdilyivit pitkdin hyvin muuttumattomina, ja opetus nojasi monissa maissa ja oppilaitok-
sissa vield 1990-luvulla vahvasti nuoteista laulamiseen, rytmien lukemiseen seki erilaisiin dik-
taatti- ja tunnistustehtiviin. (Mts. 13—28.) Parina viime vuosikymmeneni siveltapailuun on
taas melko ikkii kohdistettu paljon kriittistd keskustelua ja pedagogista kehittimistydtd ny-
kyisin vallitsevien, oppimisen aktiivisuutta, kontekstuaalisuutta ja sosiaalisuutta painottavien
oppimiskisitysten valossa (ks. esim. Buehrer 2000). Musiikista irrotetut tunnistustehtivit
ovatkin laajasti korvautuneet ohjelmistosta poimittujen esimerkkien analyysilla. Samoin laula-
miseen ja kirjoittamiseen pohjaavat yksilétehtivit ovat saaneet rinnalleen monipuolisempien
tydtapojen kirjoja, jossa hyddynnetiin soittimia, improvisointia ja yhteismusisointia seki uu-
denlaisia musiikkiteknologiasovelluksia. (Ilomiki 2011, 28-38.)

“Sisdiseen kuuloon” viitataan siveltapailupedagogisessa kirjallisuudessa ja opettajien mene-
telmioppaissa tiheisti: toisaalta itsessdin siveltapailuopintojen tavoitteena, toisaalta perustai-
tona, johon erilaiset konkreettisemmat siveltapailutaidot pohjaavat (ks. esim. Karpinski 2000,
49; Covington 2005; Reitan 2007, 130).? Useat kirjoittajat esimerkiksi toteavat, kuinka my®os
kuullun musiikin nuotintaminen ja muu erittely edellyttivit taitoa pitidd mielessi ja kertailla
kuultua musiikkia. Sisdisen kuulon kisite esiintyy my®ds selvisti suppeammissa ja laveammissa
merkityksissd. Suppeammin silld viitataan muusikoiden taitoon herittii kirjoitettu nuottikuva
soimaan mielessdin, laajemmin erilaisiin tapoihin, joilla muusikko kykenee tietoisesti heritti-
miin ja muokkaamaan soivia kokemuksia mielessiin. (Ilomiki 2011, 20-21.) Leimallista on,
ettd useissa oppikirjoissa ja opettajan oppaissa ensin perustellaan siveltapailuopintojen tirke-
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yttd vetoamalla laajasti ymmirrettyyn sisdiseen kuulemiseen, mutta varsinaiset tydskentelyoh-
jeet keskittyvit hyvin rajatcuihin, usein melodioihin ja notaatioon painottuviin musiikin ulot-
tuvuuksiin. Siirtymi tapahtuu usein ilman selityksid. (Mts. 20.) Toisaalta alan opetus niyttid
tietoisestikin nojanneen oletukseen, etti tie monipuolisiin hahmotustaitoihin kulkee harjoit-
tamalla ensin hyvin rajattuja ja yleensi notaation mi4rictimii musiikin hahmottamisen ulot-
tuvuuksia.

Suurille joukoille opetettavana ryhmiaineena siveltapailuun on selvisti liittynyt paljon
sellaisiakin opetuskiytintsjd, joilla ei ole kovin tiedostettua pedagogista pohjaa. Opetus, jon-
ka yhteydessi tietoisesti puhutaan “sisdisestd kuulemisesta”, niytedikin usein edustavan peda-
gogisesti reflektoiduinta osaa alan opetuksesta. Eniten sisdisen kuulon kisite esiintyy laulupai-
notteisen siveltapailuopetuksen yhteydessi, joka nojaa vahvasti 1800-luvulla kehittyneisiin
laulunopetuksen menetelmiin. Opiskelu alkaa tyypillisesti kuulonvaraisesta laulamisesta ja
rytmikuvioiden tuottamisesta seki laulaen ettd taputtaen. Vihitellen laulamista ja lukemista
aletaan yhi enemmiin tehdi mieless3 ilman ulkoista toimintaa. Samalla oppilaita johdatetaan
vihitellen yhdistim#4n lauletut ja kuullut siveltasot ja rytmikuviot symboleihin: joko erityi-
siin solmisaatio- ja rytminimiin tai suoraan viivastonotaatioon ja nuotinnimiin. Opiskelu si-
siltdd tyypillisesti paljon harjoittelua, joissa opiskelija kertaa tai tuottaa mielessdin lyhyitd mo-
tiiveja tai melodiafraaseja ja saa nopeaa palautetta: esimerkiksi opiskelijat toistavat motiiveja
opettajan perissi solmisaationimin tai laulavat niitd niytén mukaan ensin mielessidn ja sitten
heti d4neen. He oppivat kisittelemiin solmisaationimii tai viivastoa ikiin kuin soittimena eli
ennakoimaan, millaista musiikkia on odotettavissa erilaisista sivelilld kuljetuista reiteistd. (Ilo-
miki 2011, 20-25; 60-62.)

Parina viime vuosikymmeneni siveltapailua on uudella tavalla [ihestytty kasvatustieteelli-
sen ja musiikkipedagogisen tutkimuksen pohjalta. Samalla on nostettu esiin luokkahuoneiden
ulkopuolella tapahtuvaa informaalia oppimista, oppilaiden kykyi itse osallistua tehtivinaset-
teluihin seki sosiaalisen vuorovaikutuksen roolia oppimisessa. Samoin on perdinkuulutettu
opetuksen avartumista sellaisille musiikin ulottuvuuksille, jotka eivit niy perinteisessi nuotti-
kuvassa. (Pratt 1998; Buehrer 2000; Blix & Bergby 2007.) Opetuksen monipuolistamista
puolustavat kirjoittajat ovat usein kisitelleet aihepiirid hiukan yleisemmilld tasolla verrattuna
aiemman laulupainotteisen pedagogiikan tismillisiin menetelmineuvoihin. Samaan aikaan
suuri joukko opettajia ja etenkin ammattitason opiskelijoita kokee edelleen hydtyvinsi hyvin-
kin pitkiin kiytetyistd laulupainotteisista menetelmisti (esim. Reitan 2006). Alalla olisikin
selvisti vield tarvetta eritelld, millaisiin kisityksiin musiikillisen ajattelun ja oppimisen luo-
neesta toisaalta perinteiset hyviksi koetut menetelmit ja toisaalta viimeaikaiset uudistussuun-
nat pohjaavat ja milti osin ne ovat yhteen sopivia.

Yksi hyvin ilmeinen syy tarkastella kriictisesti perinteisti siveltapailuopetusta ohjannutta
“sisdisen kuulon” kisitettd on musiikin hahmottamisen luontevia yksikoitd koskeva tieto. Seki
siveltapailupedagogiikassa ettd kognitiivisessa ja musiikkikasvatuksellisessa tutkimuksessa on
jo pitkdin keskusteltu siitd, kuinka ihmiselle luontevin tapa muistaa, omaksua kuulonvaraises-
ti tai myds ennakoida mielessiin musiikin kulkua pohjaa pikemminkin motiivien tai pienten
fraasien laajuisiin yksikéihin kuin yksittdisiin nuotteihin (ks. esim. Serafine 1988; Bamberger
1994; Schippers 2010, 76-87; Godey 2011). Kovin notaatiopainotteisen opetuksen tyypilli-
nen ongelma on ollut opiskelijoiden ajattelun suuntautuminen hahmottamisen kannalta tur-
han yksityiskohtaiselle tasolle eli yksittiisiin siveliin ja musiikillisten kokonaisuuksien himir-
tyminen. (Klonoski 2000; ks. myds Ilomiki 2011, 151-154.) Lisiksi notaatiosidonnaisessa
opetuksessa musiikkia on tyypillisesti kirjoitettu ja luettu toistamalla annettua materiaalia kir-
jaimellisesti ja muuttumattomana, kun sen sijaan musiikin kuulonvaraiseen oppimiseen miltei
luonnostaan liittyy pienti varioitumista. Jos nikokulmaa laajennetaan esimerkiksi etnomusi-
kologian tai improvisaation tutkimuksen piirissi kidytyyn keskusteluun, voidaan hyvilli syylld
kysyd, tavoittaako nuotintarkkaa toistoa viljelevd pedagogiikka oikeastaan parhaalla tavalla
musiikillisen hahmottamisen ja “kuulemisen” luonnetta ja perustavia prosesseja. Esimerkkeji
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opetuksesta, jossa lihestytdin soivaa kokemusta kokonaisvaltaisemmin ja my&s improvisaatio-
ta hyddyntien, on kyllikin ollut tarjolla jo kauan esimerkiksi Emile Jaques-Dalcrozen kehitti-
missi pedagogiikassa (ks. esim. Juntunen & Hyvénen 2004) seki hiljattain laajentuneessa
jazzmusiikin ja improvisaation pedagogiikassa (Maceli 2009; Dolan 2005). Niiden suhde si-
veltapailun perinteisempiin opetusmenetelmiin ja kisityksiin “sisdisen kuulemisen luonteesta
vaatisi selvisti nykyistd tarkempaa artikulointia.

Opetusperinne, jossa oppilas ohjataan lihinni toistamaan annettua materiaalia ja vastaa-

maan opettajan médrittimiin tehtdviin, vilicedd helposti oletusta, ettd opiskelijalle tarpeelliset
taidot ja sisillot ovat opettajan tiedossa. Yhi enemmiin keskustellaan kuitenkin siit4, ettd nyky-
aikaisen opetuksen — niin musiikissa kuin muillakin aloilla — tulisi pikemminkin valmistaa ja
rohkaista opiskelijaa jatkuvaan oppimiseen ja uusien haasteiden kohtaamiseen. Siveltapailu ja
yleisemmin muusikon taitojen opetus ndyttiisikin oleva kehityshaasteiden edessi, joihin vastaa-
miseksi ei riitd pelkkd opetuksessa kehitettivien taitojen ja tydtapojen uudistaminen (Buehrer
2000). Pikemminkin tarvittaisiin perustavampaa ajatusmuutosta, jossa taitoja ei itsetarkoituk-
sellisesti keriilld ikdin kuin varastoon tulevaa varten, vaan taitojen oppiminen on osa prosessia,
joka tihtid itsetuntemuksen kasvuun, omien oppimiskanavien 18ytimiseen ja kulttuuriperinnén
haltuunottoon (Ilomiki & Unkari-Virtanen 2012). Tdmin ajattelun valossa on syyti kysyi,
ovatko “sisdisen kuulon“ kaltaiset perinteiset pedagogiset kisitteet muokattavissa siten, ettd nii-
hin helposti liittyneet konnotaatiot oppijan passiivisuudesta korvautuisivat aktiivisuudella ja
osallisuudella. Ehdotan “soivan ajattelun® kisitettd avaamaan keskustelua tihin suuntaan.

3 Toimintaorientoitunut ndikékulma musiikin hahmotustaitoihin

Edellisen taustoituksen voisi kiteyttid toteamalla, ettd siveltapailuun ja sisdiseen kuuloon liit-
tyneen opetusperinteen toimivat menetelmit on tirked tunnistaa, mutta ne vaativat tiydenti-
misti ja uudelleenarviointia, jossa otetaan huomioon ihmisten soiviin kokemuksiin liictyvi
moninaisuus. Samalla olisi tirke3 yhdistdd musiikki sithen laajempaan pedagogiseen keskuste-
luun, jota viime aikoina on kiyty oppimisen mielekkyydestd, luovuudesta ja suuntautumisesta
tulevaisuuteen.

Jos yleisesti tarkastellaan musiikinteoreettisten aineiden viimeaikaista uudistusty6td kasva-
tustieteellisen ajattelun valossa, erdinlaisena ydinajatuksena voi pitdd inhimillisen toiminnan
ja kokemuksen eheyttd ja mielekkyyttd kaikissa oppimisen vaiheessa. Musiikinteoria-aineita
vaivannut menetelmi- ja luokkahuonekeskeisyys on merkinnyt ajattelutapaa, jossa aloittava
oppija niyttdytyy helposti ikiin kuin tyhjind tai ainakin vaillinaisena: hinti ryhdytidin het
vertaamaan opettajien suunnittelemaan polkuun ja valmiisiin oppisisiltdihin. Nykypedagogii-
kan mukaista on kuitenkin tunnistaa, ettd ihminen kokee maailman, oman toimintansa ja
erityisesti taiteen aina tietylld tavalla eheiind ja mielekkdini. Nykyisessi musiikkikasvatusajat-
telussa lihdecddnkin vahvasti siiti, ettei musiikkia ole tarpeen tuoda ihmiselle ulkopuolelta,
vaan se on aina jo olemassa ihmisessi. Hengityksen, puheen ja liikkkeen rytmit, fraseeraus, ke-
hon resonanssit ja ihmisten viliset eleet ja sanaton vuorovaikutus tuottavat kokemuspohjan,
jonka varassa musiikkikin hahmottuu mielekkdini jo ilman erityistd koulutusta. (Ks. esim.
Juntunen & Hyvénen 2004; 205-209; Jordan-Kilkki & Pruuki 2013.) Samoin ihmiselld on
synnynniinen valmius vuorovaikutukseen ja viestintdin ja kyky ymmirtii toisten eleitd ja sa-
natonta viestintdd. Tillaiset ihmisen perustavat toiminnan, havaitsemisen ja viestinnin kyvyt
tarjoavat taiteen kokemiselle ja oppimiselle pohjan, joka ei hivii ihmisen oppiessa sellaisia
eriytyneempii taitoja kuin tietyn kulttuurin mukainen soitto- ja laulutaito tai notaation ja
muiden kisitejirjestelmien hallinta. (Juntunen & Hyvénen 2004.) Hyvi ihtokohta tarkastel-
la musiikin “soimista” mieless3 on siis ajatella, ettd kyse on yleisinhimillisestd mahdollisuudes-
ta, jota erityinen koulutus toki voi rikastaa.

Ajatukset oppimisen kehollisuudesta ja yhteisollisyydestd ovat keskeisid suuressa joukossa
nykypedagogisia teorioita (O’Loughlin 1998; Juntunen & Hyvénen 2004; Ilomiki 2011, 41—
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42). Tarkastelen seuraavaksi tarkemmin kysymysti soivien kokemusten luonteesta nojaten John
Deweyn ajattelun pohjalta luotuun musiikkikasvatukselliseen filosofiaan sekid uudempaan filo-
sofiseen ja musiikkikasvatukselliseen kirjallisuuteen, joka nojaa samanlaisiin perusolettamuk-
siin inhimillisen ajattelun ja tiedon toiminnallisesta ja kehollisesta pohjasta (ks. esim. Lakoff &
Johnson 1999, 74-93). Parina viime vuosikymmeneni filosofisessa ja kasvatustieteellisessi tut-
kimuksessa on muodostunut paljon lihestymistapoja, joissa ihmismielen nihd4in rakentuvan
jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympiriston kanssa. Suuntaus on synnyttinyt uudenlaista kiin-
nostusta Deweyn kaltaisiin aiempiin filosofeihin, samoin venildiseen kehityspsykologi Lev Vy-
gotskyn ja fenomenologi Maurice Merleau-Pontyn tyshén.’ Viittaan niihin lihteisiin tissi
tekstissd puhumalla toimintaorientoituneesta ihmis- tai oppimiskisityksesti.

Keskeisti Deweyn pragmatismissa on toistuvien toimimisen tapojen (habit) rooli. Kun
ihminen omaksuu toistuvia tekemisen tapoja, timi merkitsee, ettd hin on saavuttanut sana-
tonta tietoa: hin osaa ennakoida jotakin tuttua tekemisti ja sithen liittyvid ympiriston piirtei-
t4, sopeuttaa toimintaansa niihin ja herittdd sanattomia mielikuvia erilaisista tilanteista, jotka
eivit juuri ole konkreettisesti ldsni. Tillaista kykyi irrottautua kisilld olevasta tilanteesta ja
kuvitella jotakin poissa olevaa tai mahdollista voi pitii ajattelun ytimeni: ajattelu ei siis timin
nikemyksen mukaan edellyti sanoja tai yhteisollisid kisitteitd. Tapoihin kiteytyy myds ihmi-
sen havaitsemisen ja toiminnan vuorovaikutteisuus ja itseddn korjaavuus: ihmisen toiminta on
jo tiedostamattomalta tasolta alkaen valikoivaa ja suuntautuu odotusten ja pyrkimysten mu-
kaan, ja ympiristsltd saatu palaute puolestaan muokkaa toimimisen tapoja. (Westerlund
2002, 37-38; Miittinen 2009, 88-90, 138-139.)°

Musiikista puhuttaessa erityisen keskeisid ovat kaikki sellaiset toimimisen tavat, missd ihmi-
nen tuottaa soivaa musiikkia: soittaa, laulaa tai litkkuu synnyttien ddnti. Kun toistuvat oman
kehon liikkeet liittyvit ddneen ja sen vaihteluun ennustettavalla tavalla, ihminen samalla oppii
sidtelemiin soivaa musiikkia: musiikin sivelkorkeus, rytmi, fraseeraus koetaan kehossa. (Dow-
ney 2002; Ilomiki 2011, 60-62.) Kehollinen toiminta vahvistaa nykytietimyksen valossa ha-
vaintoa silloinkin, kun ihminen ei tietoisesti ajattele kehoaan tai liikkeitdin. Esimerkiksi sivel-
korkeuden kokemisen on huomattu herkistyvin laulamisen my6td (Klonoski 1998). Ihmiselld
ndyttdisi my0s olevan synnynniinen valmius yhdisti toisiinsa eri aistialueiden tietoa: esimer-
kiksi puhumisen vaatima motoriikka opitaan kuuntelemalla ja jiljittelemilld. Samoin ihmiset
kykenevit kokemaan toisten ihmisten eleiti ja sanatonta vuorovaikutusta erdinlaisen vilitts-
miin sisdisen jiljittelyn kautta (Ilomiki 2011, 62). Jiljittely, kuuntelu ja osallistuminen tarjoa-
vat siis oppimisreitin, joka nojaa ihmisen perustavaan moniaistisuuteen ja yhteisollisyyteen.

Ihmisen kyky kiyttdd toiminnassaan erilaisia vilineitd ja merkkeji on sekd Deweyn prag-
matismissa ettd Vygotskyn tydhon pohjaavassa kulttuurihistoriallisessa toiminnan teoriassa
keskeisessi roolissa. Esimerkiksi vasaran kaltainen tytkalu palvelee toisaalta konkreettista ke-
hollista toimintaa, mutta sitd voi my®ds tarkastella: se toimii tavallaan merkkini, jonka kautta
voi ajatella toimintaa tai sen kohdetta (Dewey MW6, 42; LW 1, 102; Miittinen 1993, 15).
Musiikkiin sama ajatus on sovellettavissa siten, ettd kun dinen tuottamiseen otetaan mukaan
soittimia tai ulkoisia materiaaleja ja vilineitd, ne samalla konkretisoivat d4nen ominaisuuksia
ja tekevit niitd osin nikyviksikin. Abstrakti 44ni muuttuu kosketeltavaksi esimerkiksi soitti-
men otelaudalla. Soittimissa voidaan siis nihdi toteutuvan se yleisinhimillinen hahmotusperi-
aate, ettd ihmiset jisentdvit abstraktimpia kokemusalueita konkreettisten kautta.” Periaatteessa
samaan tapaan toiminnan ja palautteen kautta saavat merkityksensi my®és erilaiset symbolit
kuten kielen sanat, nuotit ja sointumerkit. Ne tulevat useimmiten tutuiksi ihmisille siten, ettd
niitd kiytetddn erilaisissa kiytinnén toiminnoissa. (llomiki 2011, 45-47.)

Kuvattu toiminnan, 44nen ja vilineiden yhdistyminen tarjoaa mahdollisen selitystavan
sille, miten perinteisessi siveltapailussa on kehitetty musiikin “sisdistd kuulemista”. Ensin mu-
siikkia opitaan tuottamaan laulaen, ja sitten vain ennakoidaan laulamista mielessi ja samalla
liitetddn ennakointi symboleihin, kuten nuotinnimiin, solmisaationimiin mahdollisine kisi-
merkkeineen tai perinteiseen notaatioon. Hyvin samantyyppisti oppimista toisaalta tapahtuu
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my6s muodollisen opetuksen ulkopuolella esimerkiksi soittajan tapaillessa musiikkia korva-
kuulolta. Soittoliikkeet yhdistyvit ennakoituun dineen, ja erityisesti pianon kaltaisessa soitti-
messa soittajan on helppo oppia kokemaan soittimen otejirjestelmi erdinlaisena soivana kart-
tana mahdollisista siveltasoista. (Ilomiki 2011, 61-67.)

Kun musiikin “kuuleminen” mielessi ymmirretiin moniaistisena, ihmisen ja ympiristén
vuorovaikutukseen pohjaavana kokemuksena, niyttdytyy hyvin ymmirrettivini, ettd erilai-
siin toimimisen tapoihin kasvaneet muusikot ja musiikinharrastajat “kuulevat” musiikkia eri
tavoin (Downey 2002). Musiikin parissa toimivilla onkin paljon kiytinnén kokemubksia sii-
t4, kuinka erilaiset musiikilliset kokemustaustat tavat tuottavat ihmisille erilaisia tapoja hah-
mottaa esimerkiksi musiikillista kudosta (esim. Cook 1990).8 Tillaiset hahmotuserot ovat
kuitenkin jiineet siveltapailun pedagogisessa keskustelussa pitkdin jonkinlaiseksi epéviralli-
seksi keskusteluaiheeksi pedagogiikan ja tutkimuksen valtavirran keskittyessd hahmottami-
seen, joka on ilmastavissa nuotein. Viime aikoina musiikkikasvatuksen tutkimus on kuiten-
kin yhi vahvemmin omaksunut nikékulman, jossa perinteinen notaatio nihdiin tietynlais-
ten musiikillisten kiiytidntdjen tuotteena ja esimerkiksi musiikin jakaminen erillisiksi siveliksi
soittimiin ja otejirjestelmiin liiteyviksi kidytinnolliseksi konventioksi (Schippers 2010, 76—
87). Myds musiikinteoreettisten aineiden kohdalla on hiljattain syntynyt uudenlaista keskus-
telua siitd, ettd perinteiset notaatiosidonnaisetkin kisitteet ovat tiettyihin kiytintsihin sidot-
tuja, kaikkea muuta kuin neutraaleja hahmottamisen vilineitd (esim. Saslaw 1996; Zbikows-
ki 1998).

Siveltapailussa tisti ajattelutavasta seuraa samalla aiempaa moniarvoisempi nikemys mo-
nista perinteisesti arvostetusta taidoista, kuten kuultujen melodioiden sivelkorkeuksien eritte-
lysti siten kuin tyypillisissi dikcaattitehtivissi on vaadittu. IThmisen kyky kokea ja ajatella mu-
siikkia mielessiin voi toki terdvdityd, jos kiytetddn nuotein ilmaistavia musiikinteoreettisia
kisitteitd. Toisaalta mahdollisia kehittdmisen suuntia on muitakin, ja valinta erilaisten vilinei-
den vililld on pitkild tarkoituksenmukaisuuskysymys. Soivan ajattelun laatua on siis syytid
tarkastella samalla tavalla monipuolisin kriteerein kuin muutakin ajattelua: se voi palvella mo-
nenlaisia tilanteita ja pidmiirid, nojata monenlaisiin vilineisiin ja olla erilaisin tavoin taitavaa.

4 Nakokulmien vertailua

Edell kuvattu nikskulma musiikin kokemiseen ja oppimiseen rakentuu oletukselle, ettd ih-
misten kokemukset musiikin soimisesta pohjaavat vuorovaikutukseen ympiristén kanssa.
Vaikka musiikin “soiminen” tuntuisikin ihmisisti itsestdin syvin henkiltkohtaisilta ja mielen
sisiiseltd, kokemus nojaa toimintaorientoituneen ihmiskisityksen nikskulmasta ennakointi-
kykyyn, jonka toimiva, moniaistinen ihminen on lapsuudesta asti rakentanut suhteessa ympi-
ristd6nsi. Ympdiriston oletettu palaute on siis rakentunut osaksi ihmisen sisiisti ajattelua. Ih-
misen mahdollisuus kokea musiikin soiminen mielessiin ei siis tistd nikokulmasta ole pelkis-
td4n sisiistd, ei liioin pelkistdin kuulemista. Tdmin vuoksi pidin “sisiisen kuulon” kisitteen
sijaan parempana puhua “soivasta ajattelusta’. Jalkimmaiinen kisite vangitsee musiikillisen
ajattelun sanattoman perusluonteen, mutta tarjoaa samalla mahdollisuuden liittd4 asian peda-
goginen tarkastelu laajempaan keskusteluun, jota on kiyty ajattelun taidoista, niiden kriitti-
syydesti ja luovuudesta.

Thmisen kyky kuulla mielessdin vaikkapa musiikillisia fraaseja ei siis merkitse, ettd hin yh-
distiisi jotakin piin sisilld olevia yksikditd johonkin ulkoiseen. Pikemminkin mielikuvat ovat
se muoto, missi oman toiminnan ennakointi ilmenee ihmiselle itselleen: ne ovat itsessdin toi-
minnan ennakointia (Mi#ittinen 1993, 82; llomiki 2011, 50). Kokemukset musiikin sisiises-
td kuulemisesta ovat osa toiminnan ja ajattelun syklistid prosessia, jossa ennakoidaan ja saadaan
palautetta, ja seki ennakointi ettd palaute kattavat monta aistialuetta. Perinteisti sisdisen kuu-
lon kisitettd voidaankin kritisoida siiti, ettd se on tarpeettomasti ohjannut opettajia ja tutki-
joita ajatteluun, jossa kuulemisen taidot oletetaan abstrakteiksi ja aineettomiksi — ja samalla
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yksildtaidoiksi. Nuottien hallitssema opetusperinne ja nuotintarkkaa toistamista tai sointujen
ja intervallien nimedmistd korostavat tehtivit ovat lisiksi helposti antaneet harhakuvan, etti
musiikkia ennakoitaisiin jonakin selvirajaisina, nuotintarkasti miirittyneini tai nimettivini
yksikdini.

Jos tarkastellaan muusikoiden ja musiikinharrastajien kiytinnén toimintaa ja oppimista,
ihmiset, jotka kykenevit kokemaan nuotit soivina, ovat kiytinndssi aina saaneet kokemusta
nuottien soimisesta laulamisessa ja soittamisessa. Muusikoiden eritellessi kuulemaansa siten
kuin siveltapailussa perinteisesti on edellytetty — esimerkiksi vertaillessa intervallien laajuuksia
tai melodian kulkusuuntia — mukana on hyvin usein visuaalisia ja kinesteettisid assosiaatioita
(ks. esim. Sudnow 1978; Cook 1990; Ilomiki 2011, 133—134; 167—170). Verrattuna sivelta-
pailun opetusperinteeseen huomiota ansaitsee toisaalta se seikka, ettd vain osalle niisti ajallisis-
ta ja toiminnallisista kokonaisuuksista, miti soittaja ennakoi tai muistaa, on olemassa nimi tai
symboli. Pikemminkin taitavaa musiikillista toimintaa niytti4 luonnehtivan samanlainen
joustavuus ja hierarkkisuus, mikd muutenkin on ominaista eri alojen taitavuudelle (ks. esim.
Schén 1983; llomiki 2011, 51-53). Esimerkiksi taitavalle prima vista -soitolle, improvisoin-
nille tai yhtd hyvin ymmirtiville ja oivaltavalle musiikkianalyysille on leimallista muusikon
joustava kyky liikkua laajempien ja suppeampien hahmotusyksikéiden vililld (ks. esim. Leh-
mann & MacArthur 2002). Jotta todella p#istiisiin pureutumaan musiikillisen taitavuuden
kehittymisprosesseihin, olisi lisiksi tarpeen tunnistaa sellaisetkin soivan ajattelun muodot,
missi ihmisell3 ei vilttimiced ole mielessddn jotakin niin selvirajaista ja yksityiskohtaisesti
miiritettyd tapahtumaa, etti se voitaisiin ilmaista nuotintarkasti tai edes kokea silld tavalla
tarkasti kuin vaikkapa mielessi soiva melodia (ks. esim. Immonen 2007, 139). Esimerkiksi
improvisointiin tai yhtd hyvin sujuvaan prima vista -soittoon liittyy selvisti myds ennakointia,
jota voisi luonnehtia enemminkin avoimuutena musiikillisen kontekstin virittimille mahdol-
lisille tilanteelle kuin tietyn, ennalta tarkasti mairitellyn musiikillisen ratkaisun kuulemista
mielessi.

Perinteiseen “sisdisen kuulon” kisitteeseen verrattuna soivan ajattelun ilmis on selvisti pe-
rusteltua ymmirtdd myds siten, ettd tunnistetaan instrumenttien mydnteiset mahdollisuudet
musiikin hahmottamisessa. Toimintaorientoituneen oppimiskisityksen nikskulmasta tyskalu-
jen ja vilineiden kdyttd kuuluu inhimillisen ajattelun perusominaisuuksiin ja jopa edeltis ki-
sitteellistd ajattelua. Erilaisilla vilineilli ja teknologisilla instrumenteilla on siis my®s ajattelua
muovaava ja rikastava rooli (ks. esim. Thde 1979). My6s muusikoiden soivaan ajatteluun on
loogista soveltaa ajatusta, ettd soittimellisuus voi olla luova ja ajattelua kehittivi elementti.
Séveltapailun opetusperinteessi on kuitenkin pitkdin suhtauduttu soittajien hahmottamiseen
olettaen, etti heille olisi ihanteellista aina kyetd ennakoimaan soittamaansa musiikkia laulu-
maisesti ja siveltasoja mydten tarkasti. Vaikka soittajalle monissa tilanteissa voikin olla hys-
dyksi laulaa mielessiin ja pyrkid toteuttamaan ikdin kuin laulumaisina linjoina, timi on vain
yksi mahdollinen ulottuvuus, jolla musiikillinen ennakointi voi kehittyi taitavaksi. Soittimet
taas antavat muusikolle toisinaan mahdollisuuden ennakoida musiikkia esimerkiksi suurpiir-
teisemmin ja tekstuurillisesti rikkaammin siten kuin pianistin ja kitaristin soittimelle ja ohjel-
mistoille on usein ominaista, toisaalta syventyi hyvinkin hienovireisiin intonaation tai frasee-
rauksen vivahteisiin. (Ilomiki 2011, 191-201.)

Tarkastelen seuraavissa alaluvuissa tarkemmin joitakin kiytinnén pedagogiikan kysymyk-
si4, joihin laajennettu ajatus “soivasta ajattelusta” avaa kehittimisnikéaloja. Ensiksi kisittelen
soitinten fyysisten ominaisuuksien roolia oppimisessa, jonka tuloksena soittimesta kehittyy
oppijalle musiikillisen ajattelun ja hahmottamisen viline. Tdmin jilkeen tarkastelen joitakin
todennikoisia hahmotuksellisten erojen lihteitd ja tihin liictyvid mahdollisuuksia tehdi peda-
gogisia valintoja musiikillisen hahmotuksen rikastamiseksi. Otan my®s esille joitakin nuoteista
soittamiseen liittyvid musiikillisen ennakoinnin muotoja, jotka ovat perinteisessi siveltapailu-
opetuksessa jiineet tyypillisesti vihille huomiolle, samoin joitakin uuden teknologian ja las-
ten ja nuorten omien notaatioiden tuomia pedagogisia mahdollisuuksia. P4itin teksti pohdin-
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taan siveltapailun ja musiikin hahmotusaineiden pedagogiikan tehtivisti, joka nykyaikana
kannattaisi ymmirtid luokkahuoneoppimisen sijaan muusikoiden tukemisena yhi tietoisem-
paan valintojen tekoon kaikkeen musiikilliseen toimintaan levittdytyvissi oppimisessa.

5 Soitinten ja soittokulttuurien hahmotuksellisista eroista

Instrumentti- ja siveltapailupedagogiikan vilinen vuoropuhelu on selvisti yksi alue, jolla on

hyodyksi tarkastella soivan ajattelun luonnetta hiukan tarkemmin kuin yleensi on ollut tapa-
na. Instrumentti- ja siveltapailupedagogiikan vuorovaikutuksesta tai mahdollisesta integraati-
osta on kyllikin keskusteltu paljon etenkin alkeisopetuksessa ja kehitetty kiytinnon ratkaisuja
konkreettisten opetusmenetelmien saralla.” Toimintaorientoitunut nikskulma antaa kuiten-
kin mahdollisuuden ymmirti4 soivan ajattelun kehittiminen instrumenttiopetuksessa ylei-
semmiilld ja perustavammalla tasolla kuin tiettyjen menetelmien tai opetussisiltdjen tuomise-
na instrumenttiopetukseen. Ajatus soittimista ajattelun tytkaluina ja dinen tuottamisesta soi-
van ajattelun ytimeni nimictdin merkitsevit, ettd soiton oppiminen joka tapauksessa kehittid
sellaisia toimimisen tapoja, jotka samalla palvelevat soivan ajattelun taitoja. Opettajilla ja op-
pijoilla on kuitenkin mahdollisuus tehdi soittimen parissa valintoja, joiden tuloksena soiva
ajattelu joko monipuolistuu tai jid kapeammaksi.

Musiikinteoria-aineiden tapaan (ks. alaluku 3) my®s instrumenttiopetuksessa ajatellaan
nykyoppimiskisitysten valossa, ettid opetus rakentuu kaikilla oppilailla jo olemassa olevan mu-
siikkisuhteen varaan. Aloittavalla soittajallakin on aina jo pohjana yleisinhimillinen ja arkiko-
kemuksesta hankittu valmius hahmottaa musiikkia. Soitinten alkeisopetuksessa lihdetdinkin
hyvin usein liikkeelle soittamalla esimerkiksi lastenlauluja tai muita sivelmii, jotka ovat lapsel-
le jo ennestiin tuttuja tai helppoja muistaa ja hahmottaa melodisina fraaseina tai eleini.'
Soittaminen voidaankin nihdi prosessina, jossa yleisinhimillisen hahmottamisen keinot ja
soittimen tarjoama hahmotusympiristd kohtaavat, ja tuloksena alkaa kehittyi soitinkohtaisia
hahmottamisen tapoja (ks. myos Hultberg 2011). Pianolla ele muuttuu soittimen kosketti-
mistolla kuljetuksi reitiksi ja harmonikassa fraasin ajallinen kulku ja dynamiikka saavat lisiksi
vastineensa palkeen liikkeend. Puhaltimissa taas fraasit ilmenevit hengittyini ja sormitettuina
kokonaisuuksina. Kun mukaan tulevat soitinten kinesteettiset ja visuaaliset ulottuvuudet, soit-
tajalle tarjoutuvat hahmottamisen tyckalut eroavat soittimittain.

Soittimilla niyttiisi selvisti mys olevan tirkei rooli oppimisessa, jonka mydtd musiikki
alkaa hahmottua eriteltivini ja vertailtavina sivelini (ks. esim. Cook 1990). Esimerkiksi pia-
no edustaa eriinlaista sivelkorkeushahmotuksen #4ripaiti siind mielessi, ettd soittaja voi pai-
kallistaa jokaisen kuulemansa sivelkorkeuden tiettyyn kohtaan soitinta. Toista d4ripddti edus-
taa lauluinstrumentti, jossa sivelkorkeuserot eivit kuvaudu ihmiskehon ulkopuolella. Toisissa
soittimissa, kuten kiyritorvessa tai toisaalta kitarassa, saman siveltason saa tuotetuksi hyvin
monenlaisilla otteilla. Samoin soittimet eroavat toisistaan siind, millaiset hahmottamisen yksi-
kot korostuvat soittotapahtumassa. Harmonikasta on mahdollista saada sointuja napin painal-
luksella, ja kitaristin ja pianistinkin on helppo oppia tavallisia sointuina otteina. Jousi- tai pu-
hallinsoittajat taas eivit saa soittimestaan samanlaista ilmeistd tukea musiikin hahmottumiselle
sointuina. Jopa tilanteissa, joissa musiikki koostuu selvisti murtosointukuluista, sormitukset
tyypillisesti eroavat soittimen eri rekistereissi.!! Myos musiikillisten yksikdiden hierarkkinen
jisentyminen saa fyysiset vastineensa soittotapahtumassa: esimerkiksi pianistin soittama mu-
siikki jisentyy ensin sormen kuvioiksi, ranteen liikkeiksi ja vield kisivarren ja koko vartalon
fraaseiksi (ks. esim. Gellrich & Parncutt 1998). Pianon kaltaisessa soittimessa myos kahden
kiden yhteisty jisentdd rytmisid rakenteita.

Soittimet tarjoavat kuitenkin vasta mahdollisuuksia, joista soittaja toimimalla rakentaa
ajattelunsa tydkalut. Samankin soittimen soittajien keskuudessa ilmenee selvisti sekd yksilolli-
sid lihestymistapaeroja soittimeen etti erilaisia soittamisen kulttuureita. Musiikin hahmotus-
taitojen kannalta niyttiisi erityisen merkitedviled, milld tavalla soittaja on tottunut muuntele-
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maan soittamaansa ja etsimiin ja kokeilemaan erilaisia ratkaisuja. Omassa, pianonsoittajia
koskevassa tutkimuksessani ilmeni selvi ero kahdenlaisten pianistien vililld, joista toiset olivat
soiton alkuvaiheessa tottuneet tapailemaan sivelmii pianolla ja my®ds jisensivit vaivattomasti
kuulemiaan sivelsuhteita liittimilld ne mielessddn pianon koskettimiin. Toiset taas olivat soit-
taneet musiikkia lihinni nuoteista eivitki vastaavalla tavalla kuulonvaraisesti jisentineet si-
velkorkeuksia. (Ilomiki 2011, 132-145.) Tapaileminen, jossa pianisti ennakoi mielessiin me-
lodiafraaseja, suunnistaa koskettimistolla ja kuulee soivan palautteen, niytti tehneen kosketti-
mistosta opiskelijoille erdinlaisen sivelkorkeuksien kartan. Toisaalta sellaisten musiikin ulottu-
vuuksien kuin sointivirin ja fraseerauksen kohdalla tutkimukseni osallistujat tuntuivat yleises-
ti painottavan varioivan harjoittelun tirkeyttd. He kuvasivat, kuinka muusikon on tarpeen
jatkuvasti varioida sointia ja fraseerausta, etsii erilaisia ratkaisuja samaankin teokseen ja niin
jatkuvasta syventii omaa tuntumaa soittimeen ja sen soinnillisiin mahdollisuuksiin. Soittami-
sen urautuminen ja monotonisoituminen nihtiin vaarana, jonka voittamiseksi oli tietoisesti
nihtivi vaivaa. (Mts. 168—189.)

Muusikoiden hahmotuskysymyksiin voikin soveltaa Deweyn erottelua rutiininomaisten,
samanlaisina toistuvien tapojen ja toisaalta kehittyvien ja varioituvien tapojen vililld. Samalla
kun Dewey katsoi toimimisen tavat tiedon perustaksi, hin my®és tiydensi, kuinka ihmiset voi-
vat joko antaa tapojensa urautua toistuviksi rutiineiksi tai pitdi ne eldvini ja kehittyvini: etsid
ja kokeilla uusia mahdollisuuksia ja hankkia palautetta (ks. esim. Dewey MW9, 71). Erottelua
on sovellettu lagjoihin kysymyksiin kuten tutkivaan toimintaan ja tydssi kehittymiseen, mutta
se soveltuu myds musiikillisten taitojen sisdisen rakenteen erittelyyn.'?

Oppiainenimikkeeksi padtynyt “siveltapailu” viittaa kylld muuntelun ja etsimisen tirkey-
teen hahmotustaitojen kehityksessi siind mielessd, ettd tapaileminen mieltyy ratkaisujen ko-
keilevaksi etsimiseksi. Nimitys kuitenkin korostaa erillisii sivelid hiukan harhaanjohtavalla
tavalla ajatellen musiikin hahmottumista koskevaa nykytietoa. Samoin on hiukan ongelmallis-
ta, ettd melodioiden tapailusta nuotilleen tarkasti on muodostunut erdinlainen tehtivien ark-
kityyppi, joka ndyttid jopa leimanneen monien muusikoiden mielikuvia taitavan “kuulemi-
sen” luonteesta. Selvisti lisid huomiota kaipaisivatkin sellaiset oppimisprosessit, joissa muusik-
ko tottuu ennakoimaan musiikkia joustavina, pikemminkin motiivien ja pienten fraasien laa-
juisina keskisuurina hahmoina, jotka lisiksi voivat muuntua ja tismentyi toiminnan kuluessa.

Jos palataan ajatuksiin eleistd ja arkisista litkkumisen muodoista erdidnlaisena hahmottami-
sen perusrakenteena, pieni varioituminen on jopa tunnusomaista arkiselle toiminnalle ja sii-
hen kuuluvalle jiljitteleville oppimiselle. Vaikka ihmiset puheessaan, eleissdin ja litkkeissdin
vililld jaljitceleviit toisiaan ja toistavat toisen sanoman tai tekemin asian, tyypillistd on ilmaista
asia hiukan omin sanoin tai omin liikkein. Samalla kehittyy moniaistinen siitelytaito: litk-
keen variointi tuottaa muutoksia d4nessi. Pieni varioituminen niyttdi myds kuuluvan musii-
kin oppimiseen kaikissa musiikinlajeissa, joissa kuulonvarainen oppiminen on keskeisti (ks.
esim. Campbell 2009). On pikemminkin erityinen piirre, ettd tarkasti nuotinnettu musiikki
voidaan sivelkorkeuksien ja kestojen osalta toistaa kirjaimellisesti.

Kuulonvaraista vilittymisti viljeleville musiikkiperinteille on my6s ominaista improvisoin-
ti, eli kuullun vapaa imitointi yhdistyy omien ajatusten ilmaisuun. Jazzmusiikin pedagogiikan
kehityttyd ja synnytettyd my®ds lisddntyvid pedagogista kirjallisuutta onkin nostettu uudella
tavalla keskusteluun uusia kuulemisen ihanteita, joissa opiskelijan oma ilmaisu yhdistyy kuul-
lun analyysiin (Maceli 2009). Muusikko tulee niin kehittineeksi kuulonvaraista analysointia,
jossa pyritdin tulkitsemaan kontekstia ja ennakoimaan musiikin kulkua tavalla, joka mahdol-
listaa sopivien ja kiinnostavien musiikillisten repliikkien tuottamisen. T4mi ennakointi tuskin
on sen laatuista, ettd muusikko “kuulisi” mielessidn erilaisia vaihtoehtoja tismillisesti ennalta.
Kyse on pikemminkin eriinlaisesta valppaudesta ja reagointivalmiudesta, joka pohjaa impli-
siittiseen tietoisuuteen musiikin tyylistd (ks. myds Dolan 2005; Campbell 2009).

Keskisuurten yksikdiden ensisijaisuus musiikin kuulonvaraisessa hahmottamisessa ilmenee
siindkin, ettd kuulonvaraista oppimista suosivissa musiikinlajeissa kdytetdin sointumerkki- tai
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kenraalibassonotaation tapaisia viitteellisid merkintitapoja. Seki sointumerkkinuotit ettd ken-
raalibassonuotit edellyttivit, et esittdjd tuottaa musiikin tarkan tekstuurin, melodiset kuvi-
oinnit ja usein jopa tismentii soinnut mahdollisine lisisivelineen tyylintuntemuksensa perus-
teella. Samalla varioiva musisointi totuttaa soittajan lukemaan merkkeji ryhmittelevisti: seki
jazzmuusikot ettd vanhan musiikin soittajat ovat tottuneet hahmottamaan perikkiisten soin-
tumerkkien muodostamia tyylinmukaisia tilanteita, esimerkiksi II-V-I -kulkuja tai sekvensse-
j4, joihin on idiomaattisia ratkaisumalleja (ks. esim. Gellrich & Parncutt 1998; Hoffman
1998; ks. myds Rikandi 27-30). Omassa tutkimusaineistossani ilmeni, kuinka timin tyyppi-
nen musisointi ndytti myds totuttaneen opiskelijat hahmottamaan seki lukemassaan ettd kuu-
lemassaan musiikissa idiomaattisia harmonisia kulkuja (Ilomiki 2011, 175-179). Varioiva
soitto ndytti siis tuottaneen tydkaluja myds kuullun musiikin analyyttiseen jisentimiseen.

6 Nuoteista soittavien muusikoiden hahmotustavoista

Siveltapailuopetuksessa ja alan kirjallisuudessa laulamisen jisentimi melodiaorientoitunut
hahmotus on usein edustanut erdinlaista yleistd musiikin hahmottamisen ihannetta. Yhi use-
ampi musiikinopiskelija aloittaa kuitenkin musiikin harjoittamisen heti alusta soittimen paris-
sa. Selvisti olisikin tarvetta tunnistaa, etti soittaja saattaa soittokokemuksensa perusteella ke-
hitedd hyvinkin rikkaita hahmottamisen ja soivan ajattelun taitoja, jotka kuitenkin eroavat pe-
rinteisen siveltapailun ihanteista siten, etteivit opetus ja opiskelijan hahmotus aina kohtaa.

Pianonsoittajia koskevassa tutkimuksessani muutama osallistuja ndytti heti lapsesta lihes-
tyneen musiikkia hyvin soittimellisesti ja kuvasi jo varhain edenneensi vaativaan ohjelmis-
toon. Heilld oli vaikeuksia muistaa melodioita tai eritelld niiden sivelkorkeussuhteita perin-
teisten siveltapailutehtivien vaatimalla tavalla, mutta taas luontevaa lihestyd musiikkia hiukan
laajempina, tekstuuris-harmonisina yksikdind. Kiytinndn musisointitilanteissa kyseisten opis-
kelijoiden hahmotustapa ei vilttimited vaikuttanut muita heikommalta, vaan he niyttivit esi-
merkiksi saavuttavan soivan kuvan ty6n alla olevasta piano-ohjelmistostaan vaivattomammin-
kin kuin sellaiset opiskelijat, joilla oli tarkka perinteinen melodiasiveltapailutaito. (Ilomiki
2011, 135-164.)

Nuoteista soittoon tottuneiden opiskelijoiden hahmotustavat vaikuttavat varsin ymmirret-
tiviltd, jos ajatellaan, miten soiva ennakointi ja palaute jisentyvit pianistin soittaessa nuoteis-
ta. Useimmiten soittajalla on harjoittelutilanteessa enemmiin tai vihemmin selkei soiva mieli-
kuva harjoiteltavasta musiikista: hin joko kuullut musiikkia jo d4nitteiltd tai toisten muusikoi-
den esittimini tai itse harjoitteluprosessissaan jo kahlannut teoksen lipi (Hallam 1995). Soit-
tajan liikkeiden ja soivan musiikin vilissi on silloin erddnlainen kaksinkertainen viline: seki
nuottikuva ettd soitin. Pianon kaltaisessa soittimessa nuottikuva ja soittimen otejirjestelmi
vastaavat toisiaan siten, ettei soittajan tarvitse suunnistaa kuulonvaraisesti, vaan nuottikuva
kertoo paikat koskettimistolla. Hinen ei mydskiin tarvitse eritelld, mistd yksictiisistd siveliscd
hinen kuulemansa soivat hahmot koostuvat, koska timi ilmenee nuottikuvassa.

Klassisen konserttimusiikin vakiintuneessa kiytinndssi soittaja varioi sointivirii ja mikro-
rytmiikkaa, joiden hienojakoista ja mielikuvituksekasta “kuulemista” myds arvostetaan. Myds
harmonian tuntemus on pianistien keskuudessa selvisti arvostettua, mutta kiytintd ei niin-
kd4n vaadi harmonioiden tunnistamista ja nimeimisti ilman nuotteja, mitd on painotettu si-
veltapailussa. Sen sijaan laajoja teoksia soittavan pianistin on tirkei tunnistaa, missi tapahtuu
tirkeitd muutoksia, ja reagoida niihin nyansoinnilla. Tutkimukseni (Ilomiki 2011) pianisti-
osallistujat myds puhuivat paljon siitd, kuinka intuitiivista harmonian tuntemusta oli arvokas-
ta syventid seki sointujen analyyttisen jisentimisen kautta ettd esimerkiksi historiallisen taus-
tatiedon kautta.

Siveltapailupedagogiikassa vaikuttaisikin tirkedltd tiedostaa, kuinka my®s nuoteista soit-
toon tottuneet soittajat voivat kehittdd hahmotustaan heille luontevista lihtskohdista eli hys-
dyntimilld globaalia ja usein hiukan passiivista tai tunnistavaa siveltasohahmotustaan. Tutki-
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mukseni opiskelijoille vaikutti luontevalta esimerkiksi opiskella musiikkia ensin nuoteista,
mutta varioida, kuvioida ja transponoida siti sitten kuulonvaraisesti.

7 Uusia soivan ajattelun ty6kaluja

Kuten aiemmin kuvasin (ks. alaluku 2), nuottisidonnaista siveltapailuopetusta on usein puo-
lustettu viittaamalla hyvin yleiseen hahmottamisen ja “kuulemisen” kehittymiseen, vaikka
opetus onkin keskittynyt hyvin rajallisiin ulottuvuuksiin musiikissa. Kun ajatellaan musiikin
moninaisia vilittymisen kanavia nykykulttuurissa, olisi aihetta eritelld kriittisesti, missi m4-
rin siveltapailuopinnoilta toivottu hahmotuksellinen kehitys oikeastaan edellyttid notaatiota
ja millaisia muita kanavia olisi tarjolla notaation rinnalla. Kysymys on vielikin aiheellisempi
suomalaisissa musiikkioppilaitoksissa opetettavan musiikin perusteiden ainekokonaisuuden
kohdalla, jonka tulisi palvella laajaa nuorten musiikinharrastajien joukkoa.

Yleisen musiikkikasvatuksen alueella on siveltimisen yhteydessi kehitetty lihestymistapo-
ja, joissa tietokoneavusteisella musiikin oppimisella tarjotaan omakohtaisen musiikin tekemi-
sen mahdollisuuksia yhi useammille oppilaille ilman tarvetta notaation opetteluun (ks. esim.
Finney & Burnard 2007). Suomalaisissa musiikkioppilaitoksissakin on hiljattain kiyty keskus-
telua notaatiolle vaihtoehtoisista lihestymistavoista samalla kun on pohdittu mahdollisuuksia
tarjota ohjausta siveltimisessd yhi useammille oppilaille (Tuomela 2011). Erilaisina projektei-
na toteutetut lasten ja nuorten sivellys- ja improvisointitydpajat ovat tuoneet hyvii esimerkke-
jd siitd, kuinka omien musiikillisia ajatusten viestiminen ja muotoileminen toisten kuultaviksi
samalla kehittdd lapsen ja nuoren omaakin musiikillista hahmotusta. Vilineini ajatusten il-
maisemisessa on kidytetty niin lasten ja nuorten omia piirroksia, ddnittdmisti kuin perinteistd
notaatiotakin (Tuomela ym. 2012). Esimerkiksi musiikin erilaiset rakenteelliset kerrokset, etu-
ja taka-alan tapahtumat, samuus ja erot, varioituminen ja toisto ovat ilmaistavissa ja tiedostet-
tavissa hyvin monenlaisilla vilineill3.

Jos ajatellaan esimerkiksi tietokoneohjelmia, joissa musiikin ajallinen eteneminen kuvau-
tuu spekerogrammikuvassa tai muunlaisina ajassa etenevini visuaalisia kuvauksina, nimi tys-
kalut tarjoavat periaatteessa samanlaisen mahdollisuuden tarkastella d4n¢d visuaalisesti kuin
perinteinen notaatiokin. Mikili #4nihahmoja my6s muokataan ja kuunnellaan, periaatteessa
minki tahansa vilineen ja d4nen vilille on myds mahdollista rakentaa saman tyyppinen siite-
lysuhde, minki kautta oppilaat perinteistd notaatiota tai soittimia kiyttien kehittivit taitoaan
ennakoida ja “kuulla” kirjoitetun musiikin kulkua mielessiin. Olipa sitten kyse perinteisisti
tai uusista vilineistd, mitd tarvitaan toisaalta paljon harjoitusta ennen kuin vilineen ja soivan
musiikin vilille muodostuu sellainen siitelysuhde, mini turvin musiikkia on mahdollista en-
nakoida mielessi tarkasti ja eriytyneesti. Perinteisten nuottien ja soitinten voima onkin ni-
menomaan liittynyt niiden yleisyyteen ja harjoituksen toistuvuuteen.

Joka tapauksessa teknologia, samoin kuin soittimetkin, olisi soivan ajattelun yhteydessi
syytd tunnistaa luovana ja mielikuvia generoivana elementtini. Sen mahdollisuuksien kokei-
lulle avautuu lisii tilaa, jos perinteisti siveltapailua hallinneiden tismillisyyden ja yksityis-
kohtaisuuden ihanteiden rinnalla tiedostetaan, ettd musiikin kulkua on mahdollista ennakoi-
da my®és suurpiirteisemmin. Mahdollisuus siirty yksityiskohtaisempien ja globaalimpien hah-
motustapojen vililld voi monissa tilanteissa juuri ruokkia ja rikastaa esimerkiksi ohjelmistoaan
harjoittelevan soittajan musiikillista ajattelua (ks. esim. Ihde 1979; Ilomiki 2011, 198-201).

8 Yhteenveto sekd pedagogiikan maarittelykysymyksia

Vaikka musiikin “sisdinen kuuleminen” selvisti onkin tuttu ja tunnistettava kokemus musiikin
parissa toimiville, olen tissi tekstissd pyrkinyt perustelemaan, ettd musiikin hahmotustaitojen
pedagogiikka kaipaa pohjakseen avarampaa ja joustavampaa nikemystd musiikillisen enna-
koinnin luonteesta. Kiytinndn pedagogiikassa on tirkei tunnistaa, ettd ihmiset voivat enna-

FJME 02 2013 vol. 16



73

koida musiikin kulkua joko suurpiirteisemmin tai yksityiskohtaisemmin, ja ennakointi voi
vilittyd instrumenttien kautta. Ennakointi voi my8s merkitd avoimuutta musiikillisille mah-
dollisuuksille siten kuin esimerkiksi improvisaatiotilanteissa. Soivan ajattelun kisite soveltuu
nihdikseni kuvaamaan titd moninaisuutta ja akdivisuutta.

Teoreettiselta kannalta taas on tirkedd vilcedd sisdisen kuulon kisitteeseen helposti liittynyt
kehon ja mielen vastakkainasettelu, jossa musiikin kuuleminen ja ymmirtiminen ovat mielty-
neet aineettomiksi ja soittaminen ja laulaminen puolestaan niisti erilliseksi toteuttamisvai-
heeksi. Toimintaorientoituneesta nikdkulmasta toiminta on erottamattomasti lisni musiikilli-
sessa ajattelussa ja ymmirtimisessi: musiikin “soiminen” mielessi perustuu toiminnan enna-
kointiin. Samalla soiva ajattelu on heti liht6kohdiltaan my®s kehollista ja yhteisollistd.

Toiminnan korostaminen ei toki merkitse, ettid kaikki soittamisen ja laulamisen mydtd
hankittu kokemus olisi hahmotuksellisesta samanarvoista. Oleellista soivan ajattelun aktiivi-
suudelle on siitelysuhde, jossa muusikko tekee valintoja ja saa soivaa palautetta. Perinteisessi
laulusiveltapailussa on keskitytty siidtelem#in nuotinnettuja siveltasoja, mutta siitely voi
kohdistua erilaisiin musiikin ulottuvuuksiin kuten harmoniaan tai sointiviriin. Jollei muusik-
ko kuitenkaan kokeile ja kuuntele erilaisia musiikillisia vaihtoehtoja, esimerkiksi soittaa vain
nuotinnettua ohjelmistoa varioimatta melodiaa ja harmoniaa, siitelysuhde jid niiden musii-
kin ulottuvuuksien osalta muodostumatta ja soiva ajattelu tiltd osin passiivisemmaksi.

Hahmotuksellisen kapeuden ja passiivisuuden vaara vaanivat nimenomaan silloin, kun
musisoinnista puuttuvat muuntelu ja kokeilu. Nuoteista soittava muusikkokin voi varioida
sointivirii ja herkistidd siten soivaa ajatteluaan niilld ulottuvuuksilla. Erdinlaista variointia on
sekin, ettd pianisti vaihtaa instrumenttinsa lauluiineen ja laulaa vaikkapa bassolinjoja. Impro-
visointi ja korvakuulosoitto laajentavat kuitenkin siitelyd ratkaisevalla tavalla verrattuna nuo-
tinnetun ohjelmiston harjoittamiseen. Erityisesti lasten ja nuorten opetuksessa erityyppinen
oman musiikin tekeminen kannattaisikin mielestini ottaa lihtékohdaksi soivan ajattelun har-
joittamiselle, kun taas kirjaimellisen tarkka nuotinnetun musiikin toistaminen edustaa hah-
motuksellisesti pikemminkin erityistapausta. Kiyttimailld erilaisia sovittuja materiaaleja ja “sa-
nomalla omin sanoin” musiikillisia ajatuksia lapset ja nuoret voivat samalla omaksua tiettyyn
musiikkiperinteeseen kuuluvia rakenteita ja merkintitapoja.

Nykyisessi kulttuuriympiristdssimme on kaikkiaan tarvetta ymmirtdd musiikin hahmo-
tustaitojen pedagogiikka ja pedagoginen teoria alueena, joka nostaa tietoisuuteen kaikkialle
levittdytyvin musiikin oppimisen mekanismeja ja auttaa muusikoita tekemiin oppimista ri-
kastavia valintoja. Edelleen seki harrastajien ettd ammattilaisten opinnoissa on toki my®s tar-
vetta tarjota tydkaluja erilaisiin musiikin hahmottamisen tdsmikysymyksiin, kuten nuoteista
laulamiseen tai orkesterisoiton intonaatiokysymyksiin (esim. Blix & Bergby 2007). Tillaisiin
haasteisiin vastaaminen olisi kuitenkin nykyaikana jirkevi nihdi pikemminkin alan pedago-
giikan osa-alueena kuin koko alaa miirictivini tehtivini. Esimerkiksi yliopistotason sivelta-
pailukurssien on mahdollista tarjota oppimisympiristd, joissa opiskelijat tutustuvat erilaisiin
musiikin opiskelutapoihin seki kuulonvaraisesti ettd lukemalla ja samalla tiedostavat ja kehit-
tidvit harjoittelutottumuksiaan (Ilomiki 2013). Opiskelun pdamiiri kohdistuu niin opiskeli-
jan kokonaisvaltaiseen muusikkona kehittymiseen sen sijaan, etti tavoitellaan rajattua ja mi-
tattavaa luokkahuoneoppimista. Samoin musiikkioppilaitosten musiikin perusteiden aineko-
konaisuutta on yhi enemmiin profiloitu suuntaan, jossa se tarjoaa nuorille musiikinopiskeli-
joille erdinlaisen koekentin musiikin tutkimiseen instrumenttiopiskelua laajempien tydtapo-
jen kautta.”® M
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Viitteet

[1] Kéytan tassa tekstissa saveltapailun kasitetta toi-
saalta ammattimaiseen musiikinopiskeluun kuuluvas-
ta oppiaineesta, toisaalta osaamisen alueesta, joka si-
saltyy esimerkiksi suomalaisten musiikkioppilaitosten
“musiikin perusteet”-ainekokonaisuuteen. Musiikin
perusteiden ainenimike korvasi vuoden 2002 opetus-
suunnitelmauudistuksessa aiemmat erilliset savelta-
pailun, musiikinteorian ja yleisen musiikkitiedon op-
piainenimikkeet.

[2] Deweyn ajattelussa ‘mieli’ (mind) kasittaa jo itses-
saan vuorovaikutussuhteen ympariston kanssa (De-
wey LW10, 268-269). Aiemmin viittaamassani muusi-
koiden puheessa taas ei yleensa oteta kantaa siihen,
millaiseksi mieli oikeastaan oletetaan silloin kun pu-
hutaan musiikki “soimisesta mielessa”

[3] Jotkut kirjoittajat viittaavat myds Edwin Gordonin
luomaan kasitteeseen “audiation”, joka liittyy Gordon
kehittamaan erityiseen musiikkipedagogiseen lahes-
tymistapaan (ks. esim. Gordon 1984; ks.myds Gruhn &
Rauscher 2002, 62).

[4] Edelleen suomalaisessakin saveltapailuopetukses-
sa ja alan oppikirjoissa on karkeasti erotettavissa kah-
denlaista laulupainotteista lahestymistapaa melodi-
asdveltapailuun, elirelatiivista solmisaatiota ja toisaal-
ta asteikkopohjaista etenemista. Molemmat tulevat
hyvin lahelle 1800-luvun laulunopetuksessa kaytettyja
menetelmid eli edellinen John Curwenin kehittamaa
“tonic sol-fa“-menetelmad, jalkimmainen asteikkoihin
pohjaavaa Galin—Paris—Chevé -menetelmaa (Rainbow
2007 ajab).

[5]Ks. esim. Maattanen (1993); Lakoff & Johnson (1999,
97); Miettinen (2006); Johnson (2007, 152-153).

[6] Toimintaan sisaltyvasta tiedosta puhutaan kogni-
tiivisessa tutkimuksessa myds proseduraalisena tieto-
na erotuksena deklaratiivisesta (ks.esim.Gruhn & Raus-
cher 2002,62). Erottelu liittyy hiukan toisenlaiseen vii-
tekehykseen kuin tdman kirjoituksen edustama toi-
mintaorientoitunut ndkokulma, jonka mukaan ihmi-
sen esiverbaalinen ja toiminnallinen suhde ymparis-
té6n on aina myos kasitteiksi puettavan tiedon poh-
jalla (Lakoff & Johnson 1999). Kaytannon kysymyksis-
sd toimintaorientoituneet ja proseduraalista tietoa
painottavat lahestymistavat ovat hyvin yhteensopivia.
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[7] Konkreettisten ja abstraktien kokemusalueiden
metaforisesta yhdistamisesta ks. Lakoff & Johnson
(1999, 45-5) sekd Johnson (2007, 135-154,176-195).

[8] Eriinstrumenttien soittajien ja laulunopiskelijoiden
hahmotustavoista ja niiden yhteyksista sekd soitinten
hahmotuksellisiin ominaisuuksiin ettad opiskelutottu-
muksiin on koottu kokemuksia viimeaikaisissa savel-
tapailu- instrumentti- ja laulunopettajien kehittamis-
projekteissa (ks. esim.llomaki, Jarvelad & Makeld 2007;
Becker-Gruvstedt 2009).

[9] Instrumentti- ja sdveltapailuopetusta integroivis-
ta menetelmista mainittakoon esimerkiksi Zoltan Ko-
dalyn musiikkikasvatusfilosofiaan ja relatiiviseen sol-
misointiin pohjaava colourstrings-menetelma (ks.
esim. Szilvay 1996).

[10] Musiikillisen eleen kasite on parin viime vuosi-
kymmenen kuluessa muodostunut monitieteisen tut-
kimuksen kohteeksi, jossa on tarkasteltu mm. musii-
kin kokemisen ja hahmottamisen kehollisuutta ja mo-
niaistisuutta (ks. esim. Gritten & King 2011).

[11] Eri soitinten fyysisen rakenteen merkitystd mu-
siikin hahmottamiselle on jasennetty viimeaikaisissa
sdveltapailu- ja instrumenttiopettajien valisissa kehit-
tamisprojekteissa ja tapaamisissa (ks. esim. llomaki ym.
2007; Becker-Gruvstedt 2009; Wilkus ym.2012).

[12] Muuntelusta musiikkipedagogisena tydkaluna ks.
myds Juntunen & Hyvonen (2004, 203-204).

[13]1Kehityssuunta on luettavissa esimerkiksi Suomen
musiikkioppilaitosten liiton muuttuneista suosituksis-
ta (SML 2013), joita on selvdsti muokattu normitta-
vuutta lieventavadn suuntaan. Ks. myds llomaki & Un-
kari-Virtanen (2012).
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RAbstract

From 'inner hearing'to thinking in sound. An action-oriented perspective on
aural-skills learning

The ability to ‘hear’ music in one’s mind is an aspect of musicianship that can be developed.
In aural-skills education, the ’inner hearing’ of music has become a central pedagogical
concept that supports specific types of singing- and notation-oriented practice.

The present article suggests replacing the traditional notion of ‘inner hearing’ with the
more inclusive idea of thinking in sound, which would also cover musical thinking that is
mediated by musical instruments or directed at open-ended and improvisatory musical ideas.
This perspective draws on Deweyan pragmatism, which views habits of action as the basis of
human knowledge. Through habits of sound production, people can also learn to control and
shape their musical thinking. Such skills neither reside totally ‘inside’ the human mind, nor
are they restricted to the aural domain of experience.

The broad notion of thinking in sound recognises multiple paths to aural-skills learning.
The pedagogical theory of aural skills should therefore extend classroom learning, raise
musicians’ awareness of the choices they can make in all their musical learning, and support
them in their efforts to constantly broaden their musical thinking. B
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Soila Jaakkola

Kuorosaveltapailullisia
nakokulmia
saveltapailupedagogiikkaan

yvin kuorosiveltapailutaidon omaava kuorolaulaja selviytyy oman stemmansa lu-
kemisesta ja laulamisesta, osaa suhteuttaa d4nensi kuoron soivaan kokonaisuuteen
ja pystyy hahmottamaan kuoromusiikkia sekd kuulonvaraisesti ettd partituuria lu-
kien. Timi kiy ilmi viitoskirjastani Polkuja kuorosiveltapailuun. Kuorosiveltapai-
lukirjat aikuisen kuorolaulajan nuotinluku- ja siveltapailutaidon kebittijini (Jaakkola 2012).!

Kuorosiveltapailu on miiritcdimini kisite, joka tarkoittaa kuorossa tapahtuvaa kuorolaula-
jan nuotinluku- ja siveltapailutaitoa kehittivii toimintaa, jossa huomioidaan musiikinteoreetti-
set peruskisitteet seki kuoropedagogiset nikokulmat. Musiikinteoreettisiin peruskisitteisiin
kuuluvat musiikin kirjoittamiseen kiytettivit nuotinkirjoitusmerkit sekd musiikin elementtei-
hin (paiasiassa rytmi, melodia, harmonia, dynamiikka) liittyvit musiikinteoreettisten osa-aluei-
den perusilmist. Kuoropedagogiikan nikékulmilla tarkoitan erilaisia opetusmenetelmiillisid va-
lintoja sekid mahdollisen oppikirjan kiytettivyyteen liittyvid kysymyksii. Kuorosiveltapailussa
keskitytiin siveltapailemaan ja kehittimiin nuotinlukutaitoa nimenomaan kuorolaulun ja kuo-
romusiikin nikékulmista huomioiden kuorolaulajan kiytinnén tarpeet. Siten laajasti ottaen
kaikki kuorossa tapahtuva siveltapailu ja nuotinluku on kuorosiveltapailua. Kuoro voi olla kiin-
ted yhdessd siannéllisesti harjoitteleva kokoonpano tai kuoroksi voidaan tissd yhteydessi kutsua
esimerkiksi satunnaista siveltapailutunnilla yhdessi opiskelevaa ja musisoivaa opiskelijajoukkoa.

Kuorosiveltapailussa keskitytiin kuorolaulajan kuulonvaraisen tydskentelyn ja nuotinlu-
kutaidon kehittimiseen. Kummatkin taidot ovat kuorolaulamisessa oleellisia, ja varsinkin
nuottikirjoitukseen pohjautuvassa kuorolaulussa nuotinkirjoituksen ymmairtimisen taito ko-
rostuu. Kuorotydssi kuorosiveltapailuun voidaan kiinnittidd huomiota esimerkiksi dinenava-
uksen ja ohjelmistoharjoittelun aikana tai jirjestimailli erityisid kuorosiveltapailun oppitunte-
ja. Kuorosiveltapailun opiskeluun on olemassa runsaasti oppimateriaalia.

Nuottikuvassa ilmenevit musiikinteoreettiset kisitteet toimivat impulsseina kiytinnén
toiminnalle. Kuorosiveltapailussa (oppiaineena) kuorolaulajaa opastetaan kiyttimiin oppimi-
aan tietoja apuna kiytinnén kuorolaulutysssi. Kuorolaulaja nihddin aktiiviseksi toimijaksi,
joka musiikinteoreettisen taustatiedon avulla kykenee selviytymiin itseniisesti oman stem-
mansa laulamisesta sekd hahmottamaan kuoropartituurista erilaisia kokonaisuuksia rytmin,
melodian ja harmonian elementteihin liittyen. Kuorolaulaminen tulisi nihdi taiteellisena toi-
mintana, jossa kuorolaulajan kuorosiveltapailutaito on oleellinen osa kuorolaulukokonaisuut-
ta. Kuoromusiikin harjoittamisen pddvastuu on kuoronjohtajalla, mutta opetuskokemukseni
mukaan kuorolaulaja kykenee ottamaan laajemmin vastuuta kokonaisuudesta. Kuorosivelta-
pailu olisi hyvi nihdi kokonaisuutena, jossa siveltapailullinen tietotaito toteutuu kiytinnén
musisoinnissa. (Jaakkola 2012, 192-193.)

Kuorolaulupohjaisen sdveltapailun pitka historia

Siveltapailutaitojen harjaannuttaminen laulamalla on varsin perinteinen siveltapailun opetta-
misessa kiytetty tydtapa. Yhdessi eli kuorossa laulaminen on kuulunut linsimaisen musiikin
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d4ineensaattamisen tapoihin ainakin varhaiskeskiajalta lihtien. Keskiajan alkuvuosisatoihin asti
kuorolaulu tapahtui ulkomuistista, mutta pian ohjelmiston laajentuessa laulajat tarvitsivat
apua melodialinjojen muistamiseksi. Erilaisia nuotinkirjoitusjirjestelmii on kehitelty 1000-
luvun alusta alkaen ja nykyisin kiytossi oleva nuotinkirjoitustapa vakiintui 1600-luvun kulu-
essa. Siitd lihtien jirjestelmi on pysynyt perusperiaatteiltaan muuttumattomana tonaalisen
musiikin muistiinmerkitsemisti ajatellen. (Ks. mm. Collins 1993; Killam 1988.)

Linsimainen taidemusiikki on ollut viimeisten yli neljin vuosisadan ajan vahvasti sidoksis-
sa sdvellettyyn ja nuottikirjoitettuun musiikkiin. Siveltapailutaitojen kehittiminen on ollut
alusta asti yhteydessi nuotinlukutaitoon eli tarpeeseen osata tulkita nuotein kirjoitettua mu-
siikkia. Erilaisten nuotinkirjoitusjirjestelmien omaksumiseksi on kehitetty monia pedagogisia
menetelmid 1000-luvun taitteesta lihtien. Kaksi keskeisinti siveltapailujirjestelmid kautta
aikojen ovat olleet relatiivinen siveltapailu ja absoluuttinen siveltapailu, ja niiden menetel-
millisten sovellusten kirjo on ollut laaja (ks. mm. Creutlein & Jodéb 1992, 76-87; Slozil
1985). Relatiivisissa tavoissa siveljirjestelmid pyritdin hahmottamaan asteikon sivelten relaa-
tioiden avulla, kun taas absoluuttiset menetelmit sitoutuvat nuottinimien ja niitd vastaavien
soivien sivelten hahmottamiseen.

Siveltapailupedagogian eris vanhimmista ja tirkeimmisti kehittdjistd oli 1000-luvun alus-
sa elinyt Guido Arezzolainen (Hughes & Gerson-Kiwi 2007). Guido kehitti viivastonotaatio-
ta (ks. Haines 2008) ja ensimmdisen tunnetun ja edelleen kiytossi olevan siveltapailumene-
telmin, jonka avulla tuolloin pyrittiin hahmottamaan ajalle tyypillisid heksakordeja ja frasee-
raamaan musiikkia tyylinmukaisesti. Guidon tavoitteena oli antaa kuoropojille riittivir tiedot
ja taidot nuottikirjoituksen ymmirtimiseksi ja kiyttimiseksi niin, ettd liturgisen ohjelmiston
laulaminen oli mahdollista suoraan nuoteista. Menetelmistiin Guido kirjoitti oppikirjassaan
Micrologus (Wason 2002).

Kaikissa siveltapailumenetelmissi on keskeistd nk. sisdisen kuulemisen — tai soivan ajatte-
lun (ks. Ilomiki tissi numerossa) — taidon kehittyminen, jonka avulla tavoitellaan muun mu-
assa suoraan nuoteista laulamisen taitoa. Sisdiselld musiikin kuulemisen taidolla viitataan
yleensi siihen taitoon, miten musiikkia laulava tai soittava henkils hahmottaa etukiteen kohta
soivaksi tulossa olevat siveltasot tai dinet. Sisdisen kuulemisen taidolla muusikko voi siten esi-
merkiksi kontrolloida, tuliko laulaneeksi tai soittaneeksi “oikein®. Sisdisen kuulemisen taidon
syvihallinnan esimerkkini on esimerkiksi kapellimestareita auttava taito, koko partituurin
kuvitteellinen kuunteleminen ts. soivan d4nikuvan ajatteleminen vain nuottikuvaa lukemalla.
Tutkimukseni mukaan sisdisen kuulemisen taitoa harjoitetaan kuorosiveltapailuoppimateriaa-
lissa varsin vihin, vaikka se on nuotinlukutaidon kehittymisen kannalta olennainen osataito.
Siveltapailutunneilla tyéskennelldin laulamisen ohella musiikkia kuunnellen, kirjoittaen, ana-
lysoiden, liikkuen, soittaen seki musiikista keskustellen. Siveltapailua pidetiin yleisesti oppi-
laitoksissa sellaisena oppiaineena, joka tukee opiskelijan kokonaiskehitysti seki antaa vilineicd
musiikin ymmirtimiseen ja soivan materiaalin tuottamiseen ja analysoimiseen.

Siveltapailutaito on siis monimutkainen ja monista eri osa-alueista koostuva kokonaisuus.
Siveltapailun opettamisesta muodostuu vielikin laajempi ongelmakenttd, koska erilaiset muusi-
kot tarvitsevat tydssiin siveltapailutaidon eri osa-alueita kaikille soveltuvien yleisten taitoaluei-
den ohella. Siveltapailun opettamista ja oppimateriaalin ideointia voidaan lihestyi siveltapailun
osa-alueiden lihtskohdista. Siveltapailupedagogi ja tutkija Hilde Blixin (2004, 41) mukaan si-
veltapailutaidossa tulee huomioida seuraavat osa-alueet: yleiset musiikkitiedot ja -taidot, moto-
riikka, metakognitio, sisiinen kuulo, strukturointi ja organisointi, muisti, termit (fraasit, “sana-
varasto), 44nen ja symbolin yhdistivi tietotaito, sykkeen tunteminen ja tempo, painetut nuotit,
musiikkikokemusten pohjalta heriivit odotukset ja toiveet, auditiiviset kokemukset seki nuotti-
kirjoituksen ymmirtiminen. Kaikkia niitd osa-alueita voidaan opiskella monin eri tydtavoin,
esimerkiksi soittamalla tai laulamalla. Vaikka listatut osa-alueet ovat toisiinsa verrattuina hyvin
erilaisia ja eritasoisia, olen Blixin kanssa kuitenkin samaa mielti siitd, ettd siveltapailun taito on
varsin laaja kokonaisuus, josta Blixin luetteloima esitys on varsin kattava osataitojen luettelo.
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Omassa tutkimusaineistossani kuorosiveltapailutaito miirittyi kahdella tavalla. Suuri osa
oppikirja-aineistostani (36/41) miiritedd kuorosiveltapailun helposti saavutettavaksi taidoksi:
oppikirjoissa kisiteltyjen musiikinteoreettisten peruskisitteiden hyddyntimiseksi yksiddnisen
melodialinjan hallinnassa. Tapausesimerkeiksi valitsemani kuusi oppikirjaa lihestyvit kuorosi-
veltapailua syvemmin kukin omalla tavallaan. Nimesin tutkimuksessani nimi eri tavat “po-
luiksi“ kuorosiveltapailuun sen mukaan, miki piirre kirjoissa nousi sisillonanalyysin mydtd

tirkeimmiksi siveltapailupedagogiseksi lihestymistavaksi. Nami kuusi polkua kuorosivelta-
pailuun ovat: (1) Monipuolisuuden polku (Bergroth ym. 1998), (2) Uuden musiikin polku
(Edlund 1983), (3) Ylisivelsarjan viitoittama polku (Hélzl 1987), (4) Siveltapailumetodin
polku (Nystrom 1996a, 1996b), (5) Perinteiden viitoittama polku (Reitan 1998) seki (6)
Musiikin elementin viitoittama polku (Telfer 1992, 1993). Tutkivana siveltapailuopettajana
voisin kehittdd monta muutakin polkua — lihestymistapaa — siveltapailun opettamiseen aikui-
selle kuorolaulajalle, esimerkiksi edelld mainitun Blixin luettelon innoittamana, mutta olkoon
se toisen artikkelin aihe. T4dmin artikkelin lopuksi kerron tutkimukseeni perustuen (Jaakkola
2012, 206-212) kuorolaulupohjaisen siveltapailupedagogiikan antamia mahdollisuuksia ja
kehitysideoita yleiseen siveltapailupedagogiikkaan. Artikkelin alkuun viitaten palaan ajatuk-
seen kuorossalaulamisen ja siveltapailupedagogiikan kehittymisen pitkiin yhteiseen histori-
aan, jota on kuorosiveltapailun ja sen oppimateriaalin avulla edelleen mahdollista hyddyntid.

Kaytannon ajatuksia séveltapailun opettamiseen

Kuten kirjoitin edelld, laulupohjaisella siveltapailun opettamisella on varsin pitkd historia ja
perinne. Vuosisatojen kuluessa on kehitetty monenlaisia menetelmis, metodeja ja harjoituksia.
Joitakin niistd kiytetdin yleisesti edelleen, monet ideat ovat jaineet ajan mydtid unholaan. Joi-
takin vanhoja ideoita kannattaisi ottaa uudelleen esiin ja jalostaa kiytettiviksi nykyaikaisessa
siveltapailun opettamisessa, silld laulupohjaista siveltapailunopetusta ei suinkaan ole kulutettu
menetelmini loppuun — piinvastoin: laulaen voi tehdi todella monenlaisia harjoitteita ja
kuorossa laulamalla harjoitteiden variaatio moninkertaistuu. Siveltapailun historiaa tutkien
huomaa my#®s, ettd harva nykyiin uutena esitetty pedagoginen oivallus on tdysin uusi ja juu-
reton. TAmin ajatuksen oivalsin viitdstutkimukseni mydtd, kun varsinaisen tutkimusaineiston
ohella tein vastaavan sisillonanalyysin tutkimusaineistoa vanhemmalle, episystemaattisesti
kerddmiilleni tausta-aineistolle (yhteensi 17 kirjaa vuosilta 1948-1971). Tapausesimerkkeji
lukuun ottamatta koko aineistoni oli varsin yhteniistd niin kiyttimiltddn musiikinteoreetti-
selta peruskisitteistdltdin kuin siveltapailupedagogisilta ratkaisuiltaan, vaikka kuorosivelta-
pailukirjojen otos oli lihes 60 vuoden ajalta.

Maamme musiikkioppilaitosten musiikin perusteiden opetusta ollaan parhaillaan kehitti-
miissi, ja musiikin perusteiden opetusta koskevia opetussuunnitelman perusteita uudistettaneen
lzhivuosina opetushallituksen johdolla. Keskustelu tulevaisuuden musiikin perusteiden pedagogi-
sista valinnoista on kiihkedd. Eri osapuolilla, rehtoreilla, opettajilla, oppilailla ja vanhemmilla on
kullakin oma nikemyksensi mihin suuntaan musiikin perusteiden opetusta tulisi tulevaisuudessa
viedd. Osallistun tihin keskusteluun viitdstutkimukseni avulla: Tutkimusaineistostani kuorosi-
veltapailun oppikirjoista on 18ydettivissi monipuolisia ideoita ja nikemyksid laulupohjaisen si-
veltapailun opetukseen ja sen kehittimiseen. Kuorosiveltapailu rikastuttaa siveltapailuluokan
toimintaa ja laajentaa siveltapailupedagogisia kiytinteitd. Laulaminen siveltapailuluokan toi-
mintatapana ei ole vanhentunutta, mutta yleisesti kiytettyjen tydtapojen (yksidgdninen prima vis-
ta- ja ohjelmistolaulaminen) rinnalle olisi hyvi ottaa monipuolisempia toimintatapoja.

Kuoro-ohjelmisto on monipuolista harjoitusmateriaalia

Séveltapailuun liittyvd musiikin perusteiden opetusmateriaali on pitkisin Suomessa painottu-
nut yksidinisen materiaalin varaan. Siveltapailuopettajat kiyttivit tunneilla lisimateriaalina
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ehkd monidinistd laulumateriaalia, mutta siiti ei ole tutkittua tietoa. Kuorolle kirjoitettua
musiikkia voidaan kiyttdd monenlaisena laulumateriaalina. Kuoromusiikki eldi ajassa ollen
esimerkkini monenlaisista tyyleisti ja genreistd. Kuoromusiikki toimii siveltapailun ohjelmis-
tona ja esimerkiksi prima vista -materiaalina. Kuoropartituuri soveltuu instrumentaalimateri-
aalia paremmin laulettavaksi, koska se on alun perinkin tehty laulettavaksi. Kaikki siveltapai-
luluokassa tapahtuva toiminta ei tietystikddn tarvitse olla laulettua, mutta laulu instrumentti-
na on jokaiselle musiikinopiskelijalle halpa, mukana kulkeva ja tarpeellinen osata hallita aina-
kin viltedvilld tasolla. Laulaminen tukee instrumentalistin musiikin linjojen hallintaa, nopeut-
taa niiden omaksumista sekd auttaa sisdisen kuulon kehittymisessi. Intonaatiotaidon kehitty-
miselle taasen sisiisen kuulemisen taito on edellytys. Agnes Paraczkyn (2009, 29) mukaan
“puhtaat sivelkorkeudet edellytivit alusta alkaen hyvi sisdistd kuuloa”. Paraczkyn mukaan
muusikon — eritoten laulajan, jolla ei ole erillistd soitinta #inentuotossa mukana — on tirkeds
oppia nopea ja tehokas nuotinlukutaito heti alusta alkaen. Muun muassa niihin nikemyksiin
Paraczky piityi tutkiessaan viitostutkimuksessaan melodiadiktaatin kirjoittamiseen liittyvid
ongelmia ammattiopiskelijoilla sekd Suomessa ettd Unkarissa.

Kuorosiveltapailuun liittyy my8s muutamia erityispiirteitid. Kuorolaulaminen on oma mu-
siikin tekemisen muotonsa, jonka hallitsemiseen liittyy tiettyjd kuoromusiikille olennaisia asi-
oita. Kuorolaulu on siis yksi instrumenteista, jonka hallintaa my8s musiikin perusteiden ope-
tuksessa voitaisiin huomioida laajemmin. Linsimainen kuoromusiikki liittyy yleensi aina
nuottikirjoitettuun musiikkiin, joten kuorolaulajalla on edessiin kuoropartituuri, josta koko
teoksen kudos on nihtivissd (vrt. orkesterisoittajan dinilehdet). Osaava kuorolaulaja pystyy
siten hahmottamaan sekid oman horisontaalisen stemmalinjansa sekd sen suhteen vertikaali-
seen harmoniakokonaisuuteen. Kuoromusiikkiin liittyy aina myos johtaja—kuoro-asetelma.
Séveltapailutunneilla onkin hedelmillistd pidstd harjoittelemaan kuoronjohtajana toimimista
esimerkiksi erilaisten johto- ja kuunteluharjoitusten my6ti. Kuoromusiikilla on my8s omat
kirjoittamisen tapansa sekd omaa terminologiaa.

Monenlaisille kokoonpanoille

Kuoromateriaalien kokoonpanoissa on valinnanvaraa. Kuorotyyppeji on monenlaisia, ja siten
materiaalia [6ytyy niin lapsille tai aikuisille kuin nais- tai miesiinille. Toimintatavan tai esitet-
tdvin ohjelmiston mukaan kuoroja nimitetiin esimerkiksi gospel-, kirkko-, koulu-, ooppera-,
opiskelija-, oratorio-, radio-, sinfonia-, tyépaikka- tai vithdekuoroiksi. Erilaiset kuorojen toi-
mintatavat ja -yhteist laajentavat siten entisestdin kuoromateriaalin kirjoa. Oma tutkimukse-
ni keskittyi sekakuoromateriaaliin. Sekakuoroja on maailmanlaajuisesti eniten kaikista kuoro-
tyypeistd, ja samalla se on sivelletyin kuoromuoto. Sekakuoromateriaali soveltuu mainiosti
musiikkiopistolaisille ja ammattiin opiskeleville, sitd nuoremmille siveltapailun opiskelijoille
harjoitusmateriaali on etsittdvi lapsi-, tyttd-, poika- ja nuorisokuoromateriaalista nuoremmille
44nille sopivan d4nialan takia. Kuoromusiikkia on saatavilla erittdin runsaasti, joten ohjelmis-
ton hankinnassa ei ole vaikeuksia. Ongelmana on vain ehki se, ettd opettajien ohjelmistotun-
temus kaipaisi paivittimisti tai laajentamista. Toisaalta hyville siveltapailunopetusta varten
kootulle kuoro-ohjelmistopaketille olisi varmasti kiyttoi.

Kuoromateriaaleissa on valinnanvaraa my®s erilaissa ambituksissa. Monesti laulamiseen
harjaantumattomilla opiskelijoilla on varsin suppea 4iniala. Tlléin kuorolaulumateriaalia voi
etsid esimerkiksi vihemmin harrastetusta barbershop-tyylistid.? Barbershop-kappaleiden har-
moniat rakentuvat lead-ddnen lihettyville tiiviiksi “kimpuksi“ (close harmony), jolloin yksit-
tdisen stemman melodianlinja liikkuu varsin suppealla sivelalalla.

Peruskasitteista parametreihin

Kuoropartituuria on helppo kiyttdd musiikinteoreettisten peruskisitteiden nimeimiseen
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nuottikuvasta ja niiden harjoittelemiseen kiytinndssi. Partituurista l6ytyy nuotteja monissa
eri oktaavialoissa, aika-arvoissa ja eri avaimin kirjoitettuna sekd monipuolisesti erilaisia tahti-
osoituksia, sivellajeja, melodialinjoja, intervalleja ja sointuja.

Kuoromateriaalin avulla voidaan helposti pureutua myds minki tahansa musiikin para-
metrin havainnointiin ja harjoittamiseen. Melodian, rytmin sekid harmonian parametrit ko-
rostuvat usein siveltapailun opettamisessa (Jaakkola 2012, 112), mutta erilaisia niksaloja par-
tituurista 16ytdd tarkastelemalla esimerkiksi dynamiikkaa, muotoa, tekstuuria, artikulaatiota,

44nialaa, tiheyttd, asettelua tai sointivirid (ks. mm. Pratc 1998, 12-30).

On huomioitava, ettd parametrit esiintyvit erilaisissa kuoromateriaaleissa ja partituureissa
eri tavoin. Kuorosiveltapailuun keskityttiessi opiskelijoille tulevat siten tutuiksi kuoromusii-
kin kirjoittamisen tavat seki soivan kudoksen tyylit ja tavoitteet. Kuorosiveltapailuun perus-
teellisesti perehdyttiessi kuoromusiikki ja yhdessd laulamiseen liittyvit siveltapailun osa-alu-
eet korostuvat. Kuorosiveltapailu voi parhaassa tapauksessa antaa opiskelijalle siveltapai-
luopiskelun ohessa eviit yhteismusisointiin mys kuorolaulussa ja -musiikissa.

Avainoivalluksia

Viitdstutkimukseni analyysiprosessin my6ti koin muutamia avainoivalluksia siveltapailun
opettamisesta. Kuorosiveltapailussa — ja siveltapailussa ylipd4tiin — on tirkeii laulupainottei-
nen tekeminen ja siihen liittyvit erilaiset tydtavat. Laulaminen on erityisen tirkedd siveltapai-
lutunneilla my®s siksi, ettd lapset ja nuoret laulavat koulussa ja muualla entistd vihemmiin.
Laulamisen avulla on mahdollista saada hyvi kontakti omaan kehoon, oppia ddnenkiyttdi ja
kehittdd sen avulla esimerkiksi ryhtid, hengitystd ja ilmaisukyky4, jotka ovat tirkeitd avuja mo-
nenlaisessa tekemisessi.

Kuorosiveltapailussa tekeminen liittyy olennaisesti eldviin musiikkiin ja sen edustamaan
tyyliin. Musiikin avulla voidaan nostaa ongelmalihtdisesti esiin ne musiikinteoreettiset kisit-
teet, jotka kulloinkin on tarkoituksenmukaista kisitelld. Tdm3 on pedagoginen periaate, joka
on sovellettavissa eri-ikdisten opettamiseen, erilaisiin siveltapailutilanteisiin ja erilaisten kurssi-
en tai oppilaitosten opetussuunnitelmiin.

Kuorosiveltapailu on ryhmissi tapahtuvaa toimintaa. Ryhmissi tekemisen siveltapailupe-
dagogisia vaihtoehtoja tulisi jatkossa vield kehittdd perinteisten yksildsuoritukseen perustuvien
toimintatapojen rinnalle. Ryhmissi tekeminen ja sen avulla oppiminen on erilainen prosessi
verrattuna yksinopiskeluun. Ryhmin voima on sen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, erilaisissa
jisenissi ja heidin keskiniisissd vaikutussuhteissaan. Tavataan todeta, ettd ryhmi on enemmin
yhdessi kuin sen jisenet erikseen. Jokainen ryhmin jisen tuo ryhmiin oman tietotaitonsa,
miki tukee ryhmin yhteistd oppimisprosessia, jota ryhmi yhdessi jalostaa edelleen. Ryhmin
jisenet oppivat toisiltaan ja jakavat osaamistaan toisilleen my&s sanattoman viestinnin avulla.

Siveltapailun opettamiseen voisi ottaa ideoita my6s sosiokonstruktivismista, silld sosio-
konstruktivismin ajatukset sopivat ennen kaikkea yhteisélliseen oppimiseen. Sosiokonstrukti-
vismissa yksil6llisyys ja yhteiséllisyys yhdistyvit oppimisessa ja my®s kielen asema korostuu
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Sosiokonstruktivismin periaatteita noudatettaessa ryhmin
keskindinen vuorovaikutus edistdi opittujen tietojen ja taitojen sisdistimistd ja ulkoistamista.
Tieto ymmirretddn vilineeksi, jota hyddynnetiin ja jonka merkitys selvidd kiytinnossd. Tie-
don kiytdssi korostuu my®s sen tilannesidonnaisuus. Sosiokonstruktivismi auttaa my®s opis-
kelijan sisiisen motivaation kehittymisessi. Sosiokonstruktivismia noudattavassa opetuksessa
painotetaan yhteistoimintamuotoja ja -menetelmii kannustaen opiskelijaa itseohjautuvuu-
teen, reflektioon ja aktiivisuuteen. Opettajan rooli uudistuu perinteisen tiedon siirtijin roolis-
ta tiedon hankkimisprosessin ohjaajaksi. (Ks. esim. Kauppila 2007, 47—52.) Tietoa rakenne-
taan, liitetd4n aikaisemmin opittuun ja sovelletaan yhdessi kiytinnon harjoituksia tehden.

Kuorosiveltapailussa — kuten kaikessa muussakin opettamisessa — on siis lisni pedagogisten
valintojen rikkaus ja mahdollisuus monipuolisuuteen ja monimuotoisuuteen. Kuorosiveltapai-
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luun on olemassa runsaasti kansainvilistd materiaalia (Jaakkola 2012, liitteet 1-3), joten tistd
nikokulmasta kiinnostuneen ei tarvitse lihted ideoimaan tyhjistd. Siveltapailun opettaja voi
siten ottaa mallia tai ideoita erilaisista kuorosiveltapailukirjoista tai luottaa omaan luovuuteensa
ja pedagogiseen osaamiseensa johdattaessaan omaa ryhmiiinsi kuorosiveltapailun poluilla.

Lopuksi

Siveltapailupedagogisia polkuja on todella monenlaisia. Kuten edelld mainitsin, viitdstutki-
muksessa esiin tulleet vaihtoehdot eivit ole ainoita ratkaisuja, vaan persoonallisia opetuspol-
kuja siveltapailutaitoon on lukemattomia vaihtoehtoja. Mikili yksi polku ei tyydyti tai se
tuntuu vievin silld hetkelld suuntaan, mihin juuri nyt ei haluta kulkea, on vaihdettava ja ko-
keiltava jotain muuta polkua. P43asia on, ettd opiskelijalla olisi mahdollisuus kehittyd nuotin-
luku- ja siveltapailutaidossaan. Taidon avulla saadaan aikaan onnistumisen tunteita ja onnis-
tuneita esityksii.

Onnismaa (2008, 83) kirjoittaa:

Ympiiri Australian mannerta risteilee polkuja, joita eurooppalaiset nimittivit unipoluiksi ja
laulureiteiksi, alkuperiiset kansat esi-isien jalanjiljiksi. Australian alkuperdiskansojen luomis-
taruissa kerrotaan toteemiolennoista, jotka ovat uniaikana vaeltaneet mantereen poikki ja lau-
laneet julki nimen kaikelle vastaan tulleelle — linnuille, kasveille, lammikoille, kiville — ja siten
laulaneet maailman eloon. Ei voi olla polkua ilman laulua, ja polkuja on kaikkialla. Laulu ja
maa ovat yhti. Jos laulut unobtuvat, maa kuolee.

Séveltapailuun ja musiikin opiskeluun liittyen laulaminen tydtapana — joko yksin tai kuo-
rona — on siten drimmiisen olennaista. Musiikin perusteiden opettamista uudistettaessa on
pidettivd mielessi siveltapailupedagogiikan historian juuret seki siveltapailun ja kuorossalau-
lamisen yhteys: musiikkia harjoiteltaessa ja tuotettaessa kokemus omasta ddnentuotosta luo
yhteyden sisdisen kuulemisen kykyyn ja sen kehittymiseen, miki on olennaisen tirkeid pyrit-
tdessd kohti hyviid siveltapailu- ja nuotinlukutaitoa seki taitavaa muusikkoutta. Kuorosivelta-
pailun suomilla monipuolisilla harjoitusmahdollisuuksilla olisi mahdollisuus toimia osallisena

tihin. W
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aan parturiliikkeissa. Myohemmin barbershop-tyyli
siirtyi kuoroihin, ja my6s naiskuorojen tyylilajiksi. (Ks.
Stebbins 1996.)
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Rbstract

Choral aural training providing perspectives on aural training pedagogy

This article is based on my dissertation “Pathways to choral aural training. Choral aural
training textbooks and the development of the music literacy and aural training skills of adult
choral singers” (Jaakkola 2012). The main point of my dissertation is to encourage students to
sing together more often, to learn from each other in a group, and to use choral literacy as a
way to learn, read, sing, perform, and understand music. These ideas could also be put to
good use in aural training classes. In this article, I take up some practical ideas on these topics
for discussion. Choral aural training literacy is a versatile field, presenting opportunities to
learn, e.g., concepts of music notation, music theory, and musical parameters. Choral aural
training can lead students into a wider world of music by singing in a group. |
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Analyyttisia tyotapoja
kamarimusiikkiyhtyeille

Kehittavid kokemuksia analyysityépajasta

ienee luonnollista, etti aloittelevien opettajien toimintatapoihin vaikuttaa se, miten

heiti itseddin on opetettu. Kokemuksen karttuessa he sitten kehittidvit opetusta

suuntaan tai toiseen. Niin meille on kidynyt. Olemme vuodesta 2008 ohjanneet

yhdessi sellaista kamarimusiikin harjoittajille tarkoitettua musiikkianalyysikurssia,
jota emme olisi osanneet kuvitellakaan opettajauriemme alkuvaiheissa.

Yhteistydtd aloittacssamme meilld molemmilla oli jo takana pitkd ura opettajana: Annikka
on pianomusiikin lehtori ja toimii myds tohtorikoulutuksessa erilaisten seminaarien ja jatko-
opiskelijoiden ohjaajana, Anneli on toiminut teoreettisten aineiden tuntiopettajana. Olemme
molemmat tehneet tohtorintutkinnon Sibelius-Akatemiassa (Konttori-Gustafsson 2001a-b,
Arho 2004). Jatko-opinnot olivat varmasti tirkein yksittdinen tekiji tihin kurssiin johtanees-
sa muutosprosessissa: aikuisina ammattilaisina jouduimme uudelleen opiskelijan asemaan,
oppimaan ja arvioimaan aikaisemmin oppimaamme. Kaiken sen jilkeen oli mahdotonta opet-
taa entiseen tapaan.

Uudenlainen kurssi ei syntynyt itsestddn, valmiina pakettina, vaan edellytti lukemattomia
valintoja ja jatkuvaa kehitysty6ti. Tietynlainen jatkuvasti muuntuva kokonaisuus muodostuu
arvoista ja tavoitteista (mitd haluamme toiminnallamme edistid), sisilloistd (valicsemamme
musiikki ja nikékulmat musiikkiin), toimintatavoista (miten tunneilla toimitaan) ja toimin-
nan puitteista (opettajat, opiskelijavalikoima, mahdolliset vierailijat, kurssin rakentuminen ja
suoritustapa). Opiskelijat ovat aina olennainen osa tuota kokonaisuutta, ja jo siitd syysti jokai-
nen lukuvuosi on ollut omanlaisensa.

Kurssimme on tarkoitettu seki jatko-opiskelijoille etti maisterivaiheessa oleville perusopis-
keljjoille. Kurssilaisemme ovat olleet orkesterisoitinten soittajia, laulajia, pianisteja ja harmoni-
kansoittajia — mukana on ollut my®s yksi kanteleensoittaja. Kurssilla on tehty musiikkia (soi-
teteu ja laulettu, vihin myos sivelletty), analysoitu, kirjoitettu, luettu ja keskusteltu. Kurssilla
on ollut yhdeksin kolmen tunnin mittaista tapaamiskertaa lukukautta kohden, ja kumpikin
lukukausi on jakautunut kahteen eri periodiin. Kutsumme analyysikurssiamme tydpajaksi,
miki kertonee jo jotain kurssin luonteesta. Opinto-oppaan kurssikuvaukset 6ytyvit liitteesti
1. Seuraavassa kerromme tarkemmin, miten tydpajamme toimii.

Olennaista on kuunteleminen ja dialogi

Olemme pyrkineet muodostamaan opiskelijoiden kanssa ryhmin, joka kasvaa toisaalta tois-
temme kuuntelemisessa ja toisaalta jokaisen ryhmin jisenen itseniisen ajattelun rohkaisemi-
sessa. Kuunteleminen on taito, jota pitii erityisesti harjoitella, vaikka se ei kuuluisikaan ope-
tussuunnitelmiin. Olemme siis hakeneet olemisen ja toimimisen tapaa, jossa jokainen ryhmin
jisen voisi luottavaisin mielin tulla kuulluksi omalla dinellddn. Silloin oppiminen tapahtuu
paitsi omakohrtaisen tydskentelyn kautta myos ryhmistd nousevien erilaisten perspektiivien
inspiroimana.

Toivomme opiskelijoiden innostuvan ilmidisti ja materiaalista, jota he eivit ennestiin
tunne. Jotta voisimme jakaa l6ytimisen ja oppimisen ilon, valitsemme tunnilla kisiteltdviksi
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pidosin jotain sellaista, joka on meille ohjaajillekin outoa. Pyrimme myds oman esimerkkim-
me kautta luomaan ilmapiirin, jossa voi vapaasti kysyi ja ihmetelld. Kurssilla on keskusteltu
dialogisuudesta ja pohdittu toisen ihmisen kuuntelemisen taitoa, joka on juuri kamarimusii-
kin harjoittamisessa keskeistd.

Tavoitteena omakohtainen kiinnostus ja luovuus

Tydpajassa olennaista on monenlainen musiikin #4relld oleminen ja #drelld olemisen opettele-
minen. Tavoitteenamme on sen kaltainen tydskenteleminen, jossa jokainen lisniolija on ar-
vostettu ja tuo oman osansa kokonaisuuteen. Tyskentelyn ensisijaisena tavoitteena ei ole tie-
tyn ennalta miiritellyn asiasisillon vilittiminen eiki varsinkaan valmiiden vastausten esitti-
minen, vaan kiinnostuksen herittiminen, oppimisen omakohtaistuminen ja luovan suhtautu-
misen vahvistuminen. Etsimme ty6tapoja, jotka rohkaisevat itsenidisten valintojen tekemiseen

ja antavat eviitd niiden arviointiin.

“Luovan suhtautumisen vahvistuminen” kuulostaa epiilyttivisti poliittisesti korrektilta
tavoitteelta — sellaiselta, joka on helppo heittidi taideyliopistossa hyviltd kuulostavaksi perus-
teeksi omille tekemisille. Ilmaisun kohdallisuus on kuitenkin selkiytynyt meille niiden vuosien
aikana, joina olemme kerta kerralta uskaltautuneet kokeilemaan uudenlaisia tapoja musiikin
ja musiikkikokemusten ymmirtimiseen ja syventimiseen. Hyddynnimme typajassamme
erilaisten toimintatapojen ja kulttuurin eri osa-alueiden yhdistimisestid syntyvid oivalluksia
emmeki pelkii vaikeitakaan aiheita.

Olemme valinneet kurssimateriaalit ja keskustelun aiheet niin, ettd kurssi on ammatti-
muusikonkin kannalta kiinnostava. Niin kurssi ei ole vain opiskelijoiden iloksi suunniteltu
kokonaisuus, vaan keskustelua tirkeistd kysymyksisti.

Yllattavia kokemuksia ja mita niista opitaan

Olemme tietoisesti hyddyntineet kahta hyviksi havaitsemaamme toimintamallia tydpajassam-
me: toisaalta olemme jittineet yhden tai useamman totunnaisen osatekijin pois ja toisaalta
olemme yhdistelleet erilaisia materiaaleja, toimintatapoja ja nikskulmia.

DPerinteiseen eurooppalaisen taidemusiikin kanssa tydskentelyyn kuuluu kolme osatekiji:
nuottikuva, soiva musiikki (malliksi soittaminen, levytykset) seki tieto siveltdjistd ja muut
sanoin vilittyvit kulttuuristen mielikuvien kerrokset. Musiikinopiskelijat ovat kasvaneet sii-
hen, ettd heille on aina tarjolla nimi kolme. Minki tahansa osatekijin poisjittiminen tai
muuntaminen epitavanomaiseksi “pakottaa” kurssilaiset (seki opiskelijat ettd opettajat!) tilan-
teeseen, jossa heidin on 18ydettivi itsestdin vastaukset tilanteen asettamaan haasteeseen. Sil-
loin kun ei voi toimia tottumustensa mukaisesti “primavistaten” on pakko ajatella (ja kuun-
nella) musiikkia uudella tavalla. Tehtivien rutiininomainen suorittaminen on mahdotonta
eikd valmiita toimintamalleja ole tarjolla. Liitteessi 2 kuvattu tydskentelyprosessi on esimerkki
tavanomaisten kokemukseen vaikuttavien osatekijoiden poisjittimisesti.

Toisaalta olemme siis hyddyntineet my®s sitd, kuinka erilaisten materiaalien, toimintata-
pojen ja teoreettisten lihestymistapojen yhteensaattaminen herittii ajattelemaan. Yhteensaat-
tamisten vaikutukset ovat yleensd yllittivid. Teoria tdytyy tissd yhteydessi ymmirtid laajasti:
teoriaa ovat yhtid hyvin perinteiseen musiikinteoriaan ja musiikkianalyysiin liittyvit asiat kuin
vaikkapa Schillerin taidefilosofiset tekstit tai keskustelumme musiikin ja kielen vuorovaiku-
tuksesta. Esimerkiksi Schubertin Liedeihin perehtyessimme olemme saattaneet lukea Goethen
Nuoren Wertherin kiirsimykset tai otteita Hegelin ja Schillerin taidefilosofisista teksteistd.
Olemme saattaneet keskustella romantiikan eetoksesta, katsella kuvia Caspar David Fried-
richin maalauksista ja lukea esseen romantiikan ajan maisemamaalauksesta. Olemme saatta-
neet siveltdd runosikeiston ensin itse ja sen jilkeen tarkastelleet Schubertin sivellysti tai
olemme leikanneet runotekstin pois nuoteista ja sitten miettineet minkilaiseen runoon tuo
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musiikki on sivelletty. Jokaiseen ohjaamaamme Schubert-periodiin on kuitenkin kuulunut
Liedien soittaminen omalla soittimella.

Tdminkaltaisten tydskentelytapojen kautta, itseniisesti tehtivid tehden ja yhdessi toimien
kurssilla pyritdin laajentamaan ja syventimiin tietimysti ja ymmirrystd musiikista. Molem-
mat edelld kuvatut toimintamallit pyrkivit suistamaan tavanomaista ajattelua raiteiltaan, pur-
kamaan vakiintuneita merkityssuhteita ja mahdollistamaan jotain uutta. Tavallaan on kyse
“siedityshoidosta’: luova toiminta vaatii epivarmuuden sietoa, rohkeutta tarttua sellaiseen,
josta ei vield tiedd. Pyrimme uudenlaisten nikékulmien avaamiseen my®s tutustuttamalla
kunkin oman musiikillisen suuntautumisen ulkopuolella oleviin musiikillisiin ilmisihin. En-
simmiisend — yhi uudelleen — meidin ohjaajien tiytyy pyrkii kyseenalaistamaan omat ennak-
koluulomme ja totunnaiset toimintatapamme.

Tydpajan tavoitteet saattavat olla ajoittain idealistisia, mutta toteutustapa on kiytinnonli-
heinen. Opiskelijat saattavat tarvita hyvinkin yksityiskohtaista opastusta erilaisiin tydtapoihin —
esimerkiksi kuinka tydskennelld vieraskielisten tekstien kanssa. Harva Sibelius-Akatemian klas-
sisen osaston opiskelija on tottunut lukemaan musiikkia koskevia tekstejd — puhumattakaan

englanninkielisisti tai vaikkapa 1700-luvulla kirjoitetuista teksteistd. Saatamme lukea my®s
sellaisia tekstejd, joita kukaan meisti ei voi sanoa ymmirtivinsi kokonaan, mutta kaikki voivat
saada jonkinlaisen kisityksen siitd, miki kirjoittajaa on kiinnostanut ja miti hin on halunnut
sanoa. Kun tietoa on yhi enemmiin helposti saatavilla, on tirkeii selvittdd suhdettaan siihen ja
oppia tapoja kisitelld sitd. Liitteessd 3 on kuvattu tillaista tekstin kanssa tydskentely.

Kurssin oppimistuloksia on vaikea mitata, silli ne nikyvit muun muassa keskustelemisen
tavoissa, ilmapiirissi ja luottamuksen rakentumisessa — oppimiskokemuksina, oivaltamisen
iloina ja innostuksen hetkini, kiinnostuksen herdimiseni, muuttuvina asenteina, uudenlaisten
nikékulmien aukeamisina. Toisaalta toivomme tulosten nikyvin vuosien kuluttua myds siind,
minkilaisia muusikoita niistd musiikinopiskelijoista on kasvanut.

Mitéa opiskelijat ovat ajatelleet

Tyoskentelytapamme ovat saattaneet aluksi herictdd himmennystd erityisesti perusopiskelijois-
sa. Jotkut heisti ovatkin kuvailleet outouden kokemuksiaan. Esimerkiksi on kummallista, etti
musiikkianalyysikurssi alkaa John F. Kennedyn Berliini-puhetta analysoimalla (kyseiselld peri-
odilla aiheena oli musiikki ja retoriikka) tai etti ei saa menni salin takaosaan istumaan (istum-
me aina piirissd). Opiskelijoiden rohkeus ei ehki aluksi riitd lukutehtiviksi annetun artikkelin
kommentoimiseen (pitdisi sanoa jotain hienolta kuulostavaa). Kun sitten yhdessi keskuste-
lemme ja mietimme, mistd artikkelin kirjoittaja oikeastaan puhuu, kiy vihitellen selviksi, ettd
artikkelia ei lueta “osaamisen” vaan ajattelemisen aiheiden kannalta.

Suurin osa opiskelijoista on ollut tyytyviisid kurssiin. Tyépaja on ehki ollut — nimettémin
palautekommentin sanoin — niin ‘positiivinen yllitys”, ettd he ovat jittineet mahdolliset huo-
not puolet sanomatta. Opiskelijat ovat kokeneet keskustelut antoisiksi ja todenneet, ettd kes-
kusteleminen aktivoi oppimaan ja tydstimiin tirkeitd asioita — luento-opetuksessa tydstimi-
nen jii jokaisen omalle vastuulle. Ohjaajina olemme joutuneet huomaamaan, ettd hyvin kes-
kustelun rakentaminen ei ole aina helppoa. Joskus piiddymme tydjakoon: toinen ohjaaja kes-
kittyy puheenjohtajan tehtiviin ja toinen voi silloin heittiytyd keskustelemaan. Keskusteluista
tulee nimittdin joskus niin antoisia ja intensiivisii, ettd ne vievit lifankin suuren osan tuntiko-
konaisuudesta. Nimettdmini annetun opiskelijan palautekommentin sanoin:

Keskustelut ovat olleet hyvii. Rybmiéidynamiikan pahimmat karikot jiiviit jossain vaiheessa
toisarvoisiksi. Hyviid oli se, ettii paikalla oli henkiliiti, jotka halusivat pidsti asian ytimeen
késiksi. Huonoa oli liian tunneperiinen subtautuminen ja liian henkilokobtaisesti véiirittynei-
den mielipiteiden esilletuonti, jotka meniviit ohi aiheesta.
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Opiskelijat ovat my6s huomanneet, kuinka olennaista on sitoutua ryhmin tydskentelyyn.
On harmillista, jos joku ryhmisti puuttuu, koska silloin j4 yksi 44ni puuttumaan keskuste-
luista. Yhdessi soittaminen vaikeutuu, jos vaikkapa ryhmin ainoa viulisti sattuu olemaan
poissa. Jokaisen lisniolo on tirked. My&s poissaolijaa menetetty tapaamiskerta harmittaa —
vaikkakin my®s ldsndolemisen tirkeys on joskus saattanut harmittaa kurssilaisia.

Miksi tallainen kurssi?

Viisi vuotta sitten me kaksi otimme (ja saimme ottaa) vapauden rakentaa sellaista kamarimu-
siikin harjoittajille suunnattua analyysikurssia, joka tuntui meistd hyviltd. Kurssikokonaisuu-
temme ovat ensisijaisesti olleet sellaisia luovan toiminnan tuotoksia, joiden syiti ja seurauksia
el liene asianmukaista kuvata rationaalisena suunnitteluprosessina. Kurssin muotoutumiseen
vaikuttaneista, niin jilkeenpiin tunnistetuista tausta-ajatuksista on kuitenkin syyti tuoda esil-
le kolme ilmeisinti: fenomenologinen kokemuksen tutkimisen perinne, tietynlainen yhdessi
oppimiseen liittyvi ilmid, josta Lev Vygotsky on kiyttinyt ilmaisua lihikehityksen vyshyke
seki dialogisuus vaihtoehtona luennoivalle opettamiselle.

Fenomenologia heuristisena vilineena

Perehtyminen fenomenologiseen filosofiaan on osoittautunut monin tavoin hedelmilliseksi
my®s opettamisen ja ohjaamisen kannalta. Fenomenologiassa tutkitaan ilmisitd, jotka ilmene-
vit kokemuksessa. Tutkimus alkaa tutkijan esiymmirryksen selvittimiselld. Tutkijan esiym-
mirrys on historiallinen ja rajallinen, rakentunut tiettyni aikana tietynlaisissa olosuhteissa.
Ymmirtiminen tapahtuu “hermeneuttisessa kehissi”. Termit “kisillioleva” ja “esillioleva” ku-
vaavat ihmisen suhteita ympiristoonsi (Heidegger 2000, 66; 97). Esimerkiksi muusikko kiyt-
t44 nuottikuvaa tavallisesti oman kulttuuripiirinsi mukaisesti kisilliolevana vilineeni. Nuo-
tinlukutaidoton taas saattaa tarkastella nuotteja esilliolevana kisittimictdmien merkkien ko-
konaisuutena, ihmetellen kuinka jotkut kykenevit noita merkkeji tulkitsemaan. Nuotinluku-
taidottomalta puuttuu asianmukainen ymmirtimisen konteksti. Liitteessd 2 kuvattujen tyds-
kentelyvaiheiden tarkoitus on johdattaa tutkiva opiskelija “hermeneuttiseen kehiin”.

Fenomenologisen kokemuksen tutkimisen perinteen vaikutus nikyy tydpajassamme erityi-
sesti siini, kuinka otamme kunkin oman, jatkuvasti muuttuvan kokemuksen tietoisesti osaksi
tydpajan toimintaa. Puhumme siis merkityksellisistd musiikillisista ilmidistd sen sijaan, ettd
keskittyisimme puhumaan pelkistettyini esitetyistd faktoista. Kokemuksissa ilmenevit merki-
tyssuhteet ovat olennainen tekiji tissi kaikessa. Soittamisen, keskustelun ja erilaisten harjoitus-
ten avulla yritimme tySpajassamme selvittdd yhdessd, minkilaisia merkityksii esille otetuilla
ilmisilli on ja voisi olla meille itse kullekin — ja erityisesti, minkilaisia merkityksii niilld voisi
olla musiikin tekemisen kannalta. Kunkin ldsniolijan suuntautuneisuuden, kokemuksen ja
merkityssuhteiden omanlaisuus tulee keskusteluissa selkeisti esille. Vaikka kokemusmaailman
kokonaisuus on yksittdinen ja yksityinen, siitd kertovat sanalliset kuvaukset avaavat lisniolijoil-
le vaihtoehtoisia kuulemisen, nikemisen ja ymmirtimisen tapoja. Kokemuksen kuvauksissa
ilmenevi merkityssuhteiden moninaisuus tulee luontevasti ymmiirrettyi rikkautena — sen sijaan
ettd esimerkiksi kilpailisimme siitd kuka kuulee parhaiten tai tietd4 eniten. Opimme musiikista
sekd oman kokemuksen etti toisten (sanallistettujen) kokemusten kautta. Samalla kun opimme
musiikista, opimme my6s oppimisesta, itsestimme ja inhimillisen kokemuksen luonteesta.

Muusikon tydssi oman kokemuksen kuunteleminen on olennaista. Mys analyysitunnilla
kunkin lisniolijan kokemuksesta lihteminen on osoittautunut luontevaksi tieksi tavoittei-
siimme, kiinnostukseen ja oppimisen omakohtaistumiseen.
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Tyopaja lahikehityksen vyohykkeella

Useimmissa oppilaitoksissa niin kouluissa kuin musiikkioppilaitoksissakin kursseille osallistuu
keskeniin samanikiisii tai samantasoisia oppilaita. Kurssit suoritetaan tietyssi jirjestyksessd
edeten. Kurssillamme on kuitenkin alusta alkaen ollut seki jatko-opiskelijoita ettd perusopis-
kelijoita — joskus jopa joku ensimmiisen vuoden opiskelija on eksynyt joukkoon. Tdmi on
herittinyt ihmetysti ja jopa vastustusta, mutta eri-ikiisten ja -tasoisten opiskelijoiden vilinen
yhteisty6 on toiminut erinomaisesti. Nuoret nikevit ja kuulevat ja oppivat siitd, minkilaisista
asioista kokeneemmat musiikintekijit ovat kiinnostuneita ja kuinka he hahmottavat sitd mistd
kulloinkin puhutaan. Toisaalta useammankin kerran on kiynyt ilmi, ettd nuorille soittajille
suunnattu jonkin osa-alueen kertaaminen on ollut tarpeen my®ds varttuneemmille musiikinte-
kijsille. Tyypillinen esimerkki tillaisesta kertaamista vaativasta osa-alueesta on harmoniakulut
Schubertin Liedeissi. Monet tydtavat ovat kuitenkin olleet sellaisia, ettd ikd- ja taitoeroilla ei
ole ollut juurikaan merkitysti. Soittajina nuoret ovat yleensi niin hyvii ettd yhdessi soittami-
nen on ollut luontevaa.

Syyt tillaiseen “eritasoisille” opiskelijoille suunnattuun tydpajakurssiin ovat olleet ehki
pddosin kiytinnollisid. Tdminkaltaisen toiminnan hyddyt ovat myds tulleet tutuiksi jo muu-
sikkona toimimisen kautta: opettajien ja oppilaiden tai ammattilaisten ja aloittelevien muusi-
koiden yhteissoittotilanteet ovat toimintaa, jossa nuoret oppivat kokeneemmilta muusikoilta.
Teoreettista taustatukea ajatuksen toimivuudelle voi kuitenkin hakea esimerkiksi oppimista
sosiaalisena toimintana kuvanneelta Lev Vygotskilta (1978). Hinen mukaansa opetuksen tuli-
si tapahtua “lihikehityksen vyhykkeelld”, tasolla, jolla opiskelija kykenee toimimaan sopivasti
tuettuna.

Dialogisuus

Keskusteleva opetustapa on yleistynyt myds vanhastaan autoritaarisella musiikkialalla (ks.
esim. Aho, Jirveli & Konttori-Gustafsson 2011; Konttori-Gustafsson & Vuori 2006; Aberg
2008; 2011). Mestari—kisilli-opetuksen saralla opettajan ja oppilaan tapaamisissa saattaa olla
paljon kollegiaalisen keskustelun aineksia, varsinkin silloin kun kyseessi on ammattiopiskelija.
Miti enemmin dialogisuudelle halutaan antaa tilaa, sitd tirkeimmiksi nousee opiskelijoiden
aktiivinen rooli. Gadamerin (1972) mukaan ‘todellisen keskustelun luonteeseen kuuluu, etti ku-
kin avautuu toiselle persoonalle, todella hyviksyy hinen nikemyksensi harkinnan arvoiseksi ja loy-
tid toise(e)n”.

Dialoginen suhde ihmisten vililld rakentuu halulle ymmirtid toinen toistaan. Se sisiltdd
kiinnostuksen toisen merkitysmaailmaa ja nikékulmia kohtaan. Milld tavoin dialogisuus voi
toteutua opettamisessa? Suomessa dialogista opetustapaa seki koulussa ettd aikuisopetuksessa
on tutkinut mm. Timo Laine (ks. Laine 2008; Laine & Malinen 2009). Keskustelu aiheesta
alkoi 1950-luvulla lihinnd Martin Buberin vastavuoroisuuden akselilla liikkkumiseen liittyvien
ajatusten heritcimini. Toisessa dirip4dssi, Mind—Se-suhteessa, toiseen ihmiseen suhtaudutaan
kuin objektiin, hinestd halutaan jotakin. Opettajan ja oppilaan vilisessi suhteessa timi voisi
tarkoittaa vaikkapa sit4, ettd oppilaan menestymiselld on voimakas vilinearvo opettajalle. Toi-
sessa ddripidssd, Mind-Sini-suhteessa, opettaja avaa itsensi oppilaan kohtaamiselle hyviksyen
timin ja antautuen itsekin muutokselle. Buber on kuitenkin sitd mieltd, ettd kasvattavaksi
tarkoitettu yhteys ei voi olla tdysin molemminpuolinen. (Buber 1999, 162-165.)

Kiyttdessidn dialogista metodia opettaja ei voi etukiteen kokonaan suunnitella ja lysdi
lukkoon opetuksen sisiltd4, koska keskustelussa esiin nousevat kysymykset saattavat avata
odottamattomia polkuja. Jonkinlainen suunnitelma on vilttimitén, mutta opettajalta vaadi-
taan luovuutta ja joustavuutta liikkua erilaisten ajatusmallien ja nikékulmien kentissi. Opet-
tajan kannalta timi tarkoittaa my®s jatkuvaa uuden oppimista. Opettaja voi ohjata keskuste-
lua toisaalta kysymyksilli, toisaalta esittimilld asiaan liittyvid materiaalia. Vaikka opiskelijakin
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voi tehdi aloitteita ja suunnata keskustelua dialogisessa ryhmissi, opettajalla on kuitenkin
pdivastuu mielekkiin sisiltokokonaisuuden rakentumisesta. Hinen lisniolonsa on liikettd
tilanteen haltuunoton ja vetdytyvimmin ohjaamisen vililld. (Laine 2008, 268.)

Yhdistava tekija: intohimoinen kiinnostus musiikkiin

Meiti kaikkia — opiskelijoita, ohjaajia, vierailijoita — on yhdistinyt intohimoinen kiinnostus
musiikkiin. TySpajaan osallistuneet opiskelijat ovat olleet taitavia muusikoita, ammattilaisia
tai lihes ammacttilaisia, jotka ovat suuntautumisensa jo valinneet. Tillaiset opiskelijat saattavat
olla hyvinkin itseniisid ja varmoja siit4, miti he tarvitsevat. Ei heiti kiinnosta opiskella johon-
kin taitoon johdattavia alkeita, jos nuo taidot eivit niyttiydy heille merkityksellisind oman
muusikkouden kannalta. Sen, miti tydpajassa tehddin, tdytyy olla heti kiinnostavaa, uteliai-

suutta herittivii ja merkitykselliseltd tuntuvaa!

Meidin ohjaajien tehtivini on ollut tutustuttaa monenlaisiin tyéskentelytapoihin, avata
uusia nikékulmia musiikkiin, mahdollistaa musiikkiin liittyvin tietimyksen ja ymmirryksen
syventyminen, ohjata toisten kuuntelemiseen, rohkaista itsendisten valintojen tekemiseen ja
kannustaa kriittiseen ajatteluun. Pihkininkuoressa on kunkin ldsniolijan oma kokemus!
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Liite 1: Opiskelijoille suunnatut kurssikuvaukset
Ensimmadinen kuvauksemme:

Analyyttisia tystapoja kamarimusiikkiybtyeille” on kamarimusiikin harjoittamiseen nivoutu-
va kurssi. Analyysitehtivissi hyodynnetiiiin seki erilaisia aistisia lihestymistapoja (partituuri/
néiikeminen, dinitteet/kuuleminen, soittaminen/kehollinen tuntuma, yhdessii soittaminen/vuo-
rovatkutus), erilaisia tekemisen/toimimisen tapoja (soittaminen/lanlaminen, musiikin kirjoit-
taminen, kuunteleminen, musiikista kirjoittaminen), erilaisia musiikin hahmottamisen tapoja
(esimerkiksi musiikin retoriikka, musiikin muodot tai musiikki tilana), musiikkiin liittyvii
kirjallisuutta ettii kurssin osallistujien kokemusten ja néikemysten monenlaisuutta. Kurssin tyo-
tapa on keskusteleva, joten kysymykset kokemuksen tiedostamisesta ja sanallistamisesta ovat jat-
kuvasti esillé.

Kuvaus osoittautui niin hankalasti hahmottuvaksi, etta kirjoitimme myohemmin
yksinkertaisemman kuvauksen:

Analyyttisici tyvskentelytapoja kamarimusiikkiyhtyeille tai kamarimusiikista kiinnostuneille”
on tydpajatyyppinen musiikkianalyysikurssi, jolla tyiskennelliin seki keskustellen ettii soittaen.
Kurssille voi osallistua yksittiisend soittajana, myds kokonaiset yhtyeet tervetulleita. Kurssiin
sisiltyvéit harjoitustyot voivat olla esimerkiksi analyysitehtivid, tunnilla soitettavan musiikin
harjoittelemista, musiikkiin listtyvien artikkeleiden lukemista ja kommentointia, sekii kuunte-
lu- tai kirjoittamistehtiivii. Kurssi rakentuu neljisti itsendisesti periodista, joilla kullakin on
omanlaisensa niikokulma musiikkiin ja omanlaisensa tysskentelytavat.

Joinakin vuosina olemme pitédneet kaksikielisen kurssin (suomi ja englanti) ja
englanniksi olemme kuvanneet kurssia ndin:

Analytical working methods for chamber music ensembles: The analytical tasks make use of
different musical activities (playing an instrument or singing, writing music, writing about
music, listening to music), different approaches to music (scores / knowing through seeing,
recordings / knowing by hearing, playing an instrument / kinesthetic knowledge, performing
together / interaction, dialogue), different ways of perceiving music (like music as rhetorical
figures or grammatical sentences, music as form, music as space), literature concerning music
(both research literature and fiction), and the diversity of the group, both the students and
teachers (different backgrounds, positions, and orientations). The group works mainly by
discussing, and this is why the questions of language (the relationships between verbal
expressions and different ways of knowing) are essential. In order to focus on music (both
musical phenomena and cultural contexts), as well as on the dialogue between man and music
(instead of individual works and their interpretations) the course concentrates on music outside
the main repertoire.

Liite 2: Tydpajan toimintaa 1

Kevitkaudella 2013 piiddyimme pitimiin poikkeuksellisesti lukukauden mittaisen tydskente-
lyjakson. Valitsimme musiikiksi Gérard Pessonin bagatellit (Récréations francaises 1993/1995);
luettavaksi valitsimme Lawrence Dreyfusin artikkelin Beyond the Interpretation of Music (2007).
Gérard Pessonin Récréations frangaises, yhdeksin bagatellia kuudelle soittajalle, olivat taval-
la tai toisella lisni jokaisella kevitkauden yhdeksistd kolmituntisesta tapaamisesta. Sen sijaan
ettd olisimme kuunnelleet kokonaisuuden vain kerran tai kaksi, partituurista seuraten, tutus-
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tuimme tihin musiikkiin monin tavoin ja tulimme kukin kuunnelleeksi kokonaisuuden var-

maan kymmenii kertoja. Tydskentely oli jaettu erilaisiin vaiheisiin sen mukaan, miti kaikkea
meilld kulloinkin oli kisilld, merkityksii muodostamassa.

1.

Kuuntelimme tyépajassamme bagatellien muodostaman kokonaisuuden muutamaan ker-
taan. Kukaan ei tuntenut musiikkia eiki tiennyt siveltdjid (paitsi Anneli, joka oli valinnut
musiikin). Jokaisen kuuntelukerran jilkeen keskustelimme huomioistamme. Silloin kun
keskustelemme, istumme aina piirissi ja puheenvuoro kiertii. Joskus kommentoimme =
kulloistakin puhujaa heti tai esitimme tarkentavia kysymyksii. (“Me” viittaa tissi koko ®
ryhmiin, ei vain meihin opettajiin/ohjaajiin.) Joskus kiymme kokonaisen puheenvuoro-  +
kierroksen ennen kuin avaamme keskustelun.

Kuuntelimme teoskokonaisuutta kotona ja kirjoitimme musiikista. Seuraavalla tunnilla
luimme tekstit toisillemme ja keskustelimme seki kuunnellusta musiikista, kuuntelukerto-

jen my6ti tapahtuneista muutoksista kuuntelukokemuksessa etti teksteistimme. Mistd me
itsekukin kirjoitimme? Minkilaisia sanoja kdytimme? Esimerkiksi yksi puhumisen “kate-
goria” oli tyypillinen musiikkianalyysipuhe. Moni kiytti luontometaforia (musiikki inspi-
roi sithen). Mietimme, miltd nuottikuva mahtaa niytti3, miten 44net on saatu aikaan,
miti soittimia yhtyeeseen kuuluu ja niin edelleen.

Kuuntelimme toisen levytyksen samasta kokonaisuudesta. Esitys oli himmistyttivin eri-
lainen ja eroista syntyi vilkas keskustelu.

Anneli paljasti siveltdjin ja soitinkokoonpanon ja molemmista riitti keskustelemista — tis-
sd musiikissa soittimet eivit kuulosta “itseltdin”.

Luimme tekstin, jonka siveltiji oli kirjoittanut tdstd musiikista. “Luimme tekstin” on yk-
sinkertaistava ilmaisu. Siveltdji oli kirjoittanut ranskaksi, eikd kukaan opiskelijoista osan-
nut ranskaa. Niinpi luimme englanninkielistd kiinnostd — tarkemmin sanoen kahta eri-
laista kidinnosti. Erityisen mielenkiintoista oli, ettd englanninkieliset tekstit olivat keske-
ndin hyvin erilaisia ja osin ristiriitaisia ja ranskankielisesti tekstistd (meille ohjaajille) vilit-
tyi osin erilainen kisitys kuin englanninkielisistd. Kdinsimme sitten ranskankielisen teks-
tin suomeksi, joten teksteji oli lopulta nelji.

On tavallista, ettd konsertin kisiohjelmasta luetaan teksti, joka jo etukiteen merkityk-
sellistdd musiikkia ja vaikuttaa kuuntelukokemukseen. Nyt meill kaikilla oli jo oma kisi-
tys kyseisesti teoskokonaisuudesta, joten osasimme ottaa etiisyytti teksteihin. Sanottu
toki vaikutti meihin, mutta olimme tavanomaista tietoisempia tuosta vaikutuksesta ja kes-
kustelimme tilanteesta. Tulimme tietoisiksi my®s siitd, kuinka lukija on kiddntdjin ymmir-
ryksen varassa.

Seuraavana tehtivini oli valita teoskokonaisuudesta kiinnostava katkelma ja kirjoittaa
nuoteiksi jotain samankaltaista, tunnilla soitettavaksi. Minkilaisia kysymyksii tehtivi he-
ritti? Minkilaisin keinoin siitd selvisi? Miled tuntui, kun kollegat soittivat itse kirjoitettua
katkelmaa? Ilmenikd tehtdvinasettelun my6ti jotain uutta tistd musiikista?

Kuuntelimme musiikin jilleen kerran — nyt partituurin kanssa. Oli ylldttivis, ettd parti-
tuuri ndytti niin selkeiled. Yksittdisen soittimen soittotavat saattoivat kuitenkin olla outoja
— esimerkiksi harva viulisti on perehtynyt 1900-luvun jilkipuolella kiytettyihin huilun-
soittotekniikoihin. Partituuria oli kiinnostavaa katsoa ja tutkia, mutta olimme yksimielisid
siitd, ettd kuuntelukokemuksen merkityksellisyys ei kietoutunut samalla tavalla nuottiku-
van ympirille kuin jos olisimme aloittaneet tutkimalla nuottikuvaa.
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8. Viimeiseni vaiheena oli tarkoitus soittaa katkelmia niistd Pessonin bagatelleista, kokea titd
musiikkia soittamisen kautta. Monista erilaisista sactumuksista johtuen emme koskaan
piisseet tihin vaiheeseen, mutta opiskelijoita soittaminen jii kiinnostamaan. On
mahdollista, ettd joku heistd vield paityy valitsemaan timin kappaleen ohjelmistoonsa.

Tydpajan toiminta noudatti edelld kuvattuja vaiheita, vaikkakaan kiytinngssi vaiheet eivit
menneet aina tapaamiskertojen mukaisesti. Kdytimme sanallisten ilmaisujen pohdintaan aika
paljon enemmin aikaa kuin edeltivisti kuvauksesta kiy ilmi.

Ryhmilli oli epdonnea — muun muassa sairastumiset ja tydtehtdvit haitasivat tydpajan
toimintaa. Osa hankaluuksista oli etukiteen tiedossa ja siksi lukukausi oli suunniteltu tavalla,
joka mahdollisti itseniisen tydskentelyn.

Liite 3:Tydpajan toimintaa 2

Aina silloin ¢illin — sellaisessa vaiheessa, jossa ldsniolijoiden vilinen luottamus on jo syntynyt
— olemme tietoisesti tarttuneet myds ylivoimaisiin haasteisiin. Laurence Dreyfusin (2007) ar-
tikkeli “Beyond the Interpretation of Music” oli aiheensa puolesta erityisen sopiva ryhmin jatko-
opiskelijoille: Dreyfus pohtii, miksi kiiytimme sanaa tulkinta (interpretation). Suuri osa artik-
kelista on kisite- ja aatehistoriaa. Artikkeli vaatii lukijalta sekd omien ajattelu- ja puhumista-
pojen reflektointia ettd jatkuvaa uudelleenasennoitumista, jotta monenlaiset interpretation-
sanan merkitysyhteydet tulisivat ymmirrettyi. Artikkeli ei ole helppo englanninkielisillekiin,
mutta suomenkielisille lukijoille on tarjolla kaksi lisivaikeutta: Dreyfusin kiyttimi englannin
kieli on vivahteikasta ja siten vieraskieliselle vaikeaa luettavaa. Lisiksi suomen kielessd on niin
omat tapansa puhua musiikista ja tulkinnasta ettd artikkelin mielekkyys katoaa osittain suo-
meksi kddnnettyni. Artikkeli on siis vahvasti sidoksissa angloamerikkalaiseen kielipiiriin ja
oikeastaan se pitiisi ajatella uudelleen suomen kielelld kiytyi keskustelua varten.

Aluksi luimme artikkelia lyhyini katkelmina niin, ettd jokaisella kurssilaisella oli parin
kappaleen mittainen kokonaisuus selvitettidvini. Teksti osoittautui kuitenkin niin vaikeaksi,
ettd lopulta luimme yhdessi vain lopun, jossa Dreyfus esittdd johtopidtoksensi. Tdmin yhdes-
s luetun lopun lisiksi me ohjaajat referoimme Dreyfusin ajatuksia keskustelun pohjaksi. Tar-
vittaessa saatoimme aina palata tekstiin tarkistamaan, mitd Dreyfus oikeastaan kirjoitti. Artik-
keli toimi ndinkin: me kaikki opimme tiedostamaan tulkinta-sanan kiytén monenlaisuutta, ja
aihepiiri kulki ajatuksissa ja puheissa mukana koko keviin.
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Thomas A. Regelski

Why Teach Music?

Part IV: Music Teaching as a Career

n the previous articles in this series, music has been advanced as praxis—as a central ®

and vital social practice. As such, then, it is much more than simply a collection of o

‘works’ for passive contemplation. Instead, in all its diverse genres and types, it is a

major source of sociality. Thus, our concern with it goes well beyond ‘sounding forms’
to the many human practices in which the role of music is a key ingredient: Take away the
music and the social practice either ceases to exist or is changed radically.'

One result of this praxial view has been to focus on music as a ‘doing’ and, thus, to the
coining of the term “musicking” (Small 1998; Elliott 1995, spells it “musicing”) to stress its
active role in creating identity, community, and sociality. Thus considered, appreciation is not
a state of mind dependent on understanding background knowledge; it is an empirical matter
of how, when, where, why, and how often individuals engage in musicking in order to enrich
their lives. Appreciation, then, is properly seen in the musical choices people make (Regelski
2006a). A corollary of this principle is the need for music education to make a lasting
difference in the lives of students outside of school and as adults (Regelski 2005). This
pragmatic criterion rejects claims that experiences of musical schooling automatically result in
an ‘aesthetic education’ that (somehow, sometime) has lasting value for students.

Regarding music as a vital human praxis naturally leads, as well, to regarding music
teaching as an important praxis. As praxis, it involves, therefore, much more than just routine
competence with ‘what works” methods. Instead, teaching takes on a social and thus ethical
responsibility (Regelski 2012b). As praxis, then, teaching exists to serve the needs of students
and, by extension, to serve the society. Failure to have such an impact or, worse, bringing
about negative results, amounts to mal-praxis (i.e., professional malpractice). This ethical
responsibility makes a decision to become a teacher—in our case, of music—particularly
consequential. Do candidates aspire to a good life of teaching music (Regelski 2012a), to
advance the cause of ‘good music’, to promote appreciation, or simply as a pleasant way of
making a living?

Considerable experience over many years of teacher preparation has revealed a range of
motives students often give for seeking careers in music education. Most appear reasonable, at
first. However, prospective pitfalls that bear serious examination often get overlooked. This
can lead to problems that compromise good teaching and its personal and professional
rewards.

When asked for their reasons for entering the music teaching profession, a frequent
answer of first-year students is “to share music with students.” That sounds positive; but what
if the supposed sharing doesn't easily take place—for example, when students misbehave in
class or don’t practice? It also often assumes that the “music” in question is the notes. Such
teaching easily results in teaching students to merely translate notation on the page into
sound. Or a piano lesson, for example, becomes skill-drill rather than a music lesson via the
piano. And does “sharing” only mean that simply engaging students musically necessarily
amounts to an effective music education? What, beyond the fun and interest of such
moments of musical “sharing” would constitute a pragmatic ‘value added’ (Regelski 2006b) to
each student’s musical life? Routinized sharing can amount to mechanical teaching, going
through the motions, focusing on what the zeacher does rather than on what the students are
able to do musically—at all, better, more frequently, or with greater reward—as a result of
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instruction. If we compare sharing music to sharing love, then the ideal implies much more
than is typically considered by prospective music teachers.

Another common answer is “because I'm good at music and have much to offer.” Without
doubt, music teachers must be musically accomplished; but they must also have other
competencies central to teaching effectiveness, such as knowledge of how students learn and
develop. And, in fact, some music teachers don’t know how to cope when students do not
learn as easily as the teacher did—which is all too common. This motive for teaching can also
run afoul of either a negative outlook about, or giving up on students who are not as musically
motivated as the teacher was at that same stage. It is probably true that teachers tend to love
their subjects more than students naturally do (although some teachers make their subjects
into ‘work’ for students), and to some degree that can also be a challenge for music teachers.

Some candidates have enjoyed their own school music experiences and simply want to
continue with them as teachers. From this view, “school music™ is seen as its own self-
sufficient musical practice; a musical end-in-itself they want to continue to enjoy. They don’t
necessarily realize—or wish to consider—that many of their peers did not respond in the
same positive way to the same teaching. Or that the jeopardized status of school music reveals
a legitimation crisis in many places that has the public, school officials, and others calling into
question its value and continued existence.

Similarly, the desire to be “just like” a favorite music teacher can fail to note that not all of
the favored teacher’s students thrived or that all students did not favor that teacher. It can thus
overlook the criteria for favoring that teacher. Being a “good teacher” is not unlike being a
“good person”: it is a complicated matter and not one that easily submits to imitation. Yet the
observation is common that “teachers teach the way they were taught” and, as a result,
teaching is a very conservative profession: change is often at the speed of a glacier. Combine
that tendency with “conservatory” influences on music teachers (passed on by their musical
training), and it is all too easy for some teachers to gravitate to the most motivated or best
students. They are like the doctor who complains that the patients are sick, or the pilot who
anticipates only good weather.

Music teachers often ‘do’ their subjects professionally outside of school, unlike most other
teachers. In fact, the preponderance of their training is focused on becoming a musician—the
mistaken assumption (learned from their music professors) that a good musician is
automatically a good teacher. This can lead to the problem where music teachers ‘perform’
their ensembles like an organist performs the organ pipes. Their focus, then, is more on the
musical results than the educational benefits for ensemble members. They take for granted
that the experience of performing music is automatically educative. However, for many
students such experiences are regarded as school-based social activities, and any carry-over to
life outside of school and as adults is thus typically missing. The same result is often typical
for the experiences provided in classroom music (i.e., so-called “general music”): few if any
skills are learned that can be and are used outside of such classes and throughout life.

As trained musicians, some music teachers are tempted to protect music from students!
They are thus quick to be rid of those whose contribution to the optimal musical result is
problematic, instead of redoubling their efforts with such students. They can tend to treat
their students as proto-musicians in the same way they were treated during their musical
training and demand the same kind of dedication to musical excellence.* Competition (for
the seating hierarchy within an ensemble, and competition with other ensembles and other
schools) often becomes an end-in-itself, made all the more notable by the fact that music
teachers’ efforts are often public in a way that most other teaching is not.” The effects of
competition can be negative for individual students.® And, in any case, once the conditions of
competition are missing, notably, after graduation from school—motivation to continue
performing disappears. Such teachers are also more likely to resort to various questionable
means, such as embarrassment, to motivate students. This, of course, is a problem owing to
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the predictably unstable nature of many students’ self-concepts during the school years.

Some teachers enter music teaching because they excel in music. On this basis they seek a
musical career. However, while this can be reasonable, the question that has been raised over
the years remains “Do we teach music or students?” There’s no reason that the answer needs
to be either-or; clearly both can and should be served. But if the main focus is on the benefits
for the teacher, it becomes too easy to ignore the students’ musical needs and benefits.

There are several more potential problems with this disposition, aside from such ethical
implications. The first arises when students enter music teaching in order to pursue a musical
career, but don’t want to subject themselves to the fierce competition and risks musicians face  »
in the marketplace for jobs. The second involves parents who, similarly realizing that musical — +
careers are risky, agree to let their child study music only on the condition of becoming a
music teacher. In both instances of entering the profession, it is all too easy for such teachers to
regard teaching merely as a their ‘job'—a means of making a living—rather than as a mission to
which they are ‘called” and where they are altruistically dedicated to students’ best interests.”

A related problem can be the attraction to teaching as a /ifestyle. It is stable, generates a
decent standard of living and usually allows teachers to spend more time with their families.

However, and again, while this kind of vision can seem reasonable, it can lead teachers to
ignore students’ needs.® Then, such teachers (of any subject—everyone has experienced at
least one) operate on auto-pilot, or as though working on assembly line. The quality of #heir
own lives is their focus and getting through each day and school year with the fewest problems
is their immediate goal—not the future well-being of their students, musical and otherwise.
Many burn out and yet stay in teaching.

Perhaps the antithesis of such a disposition is the prospective music teacher who simply
enjoys working with young people and also enjoys music. This disposition is far less likely to
result in the problems mentioned earlier because it focuses on the students while not ignoring
the self-interests of the teacher.” A similar motivation for entering music teaching—although
altogether rare—is the desire to be better than those music teachers the candidate had in
school. These individuals often realize that they succeeded musically despite poor teaching
but that their peers were not so lucky. They aspire to become teachers because of a
commitment to teaching excellence—not just of offering instruction, but of promoting
notable and rewarding musical learning. Unfortunately, both dispositions can be confronted
and confounded by the many everyday problems of schooling as an institution. But such
teachers often find that meeting and overcoming such challenges is itself one of the rewards of
good teaching.

No doubt, the typical prospective music teacher has multiple motivations. However,
failure to consider the kinds of possibilities raised here is a likely reason for burn-out or for
ineffective teaching—or both! Prospective teachers benefit, then, from being forewarned of
the various problems that can arise after they begin their careers and are shocked or
disappointed by unpleasant realities they had not considered. It is to the benefit of both
teachers and students that the important praxis of music is advanced by teaching praxis that is
effective and musically rewarding for both students and teachers.
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Notes

[1] As stressed in earlier articles, concerts and recitals
are socio-musical events brought into being by the
music. But the use of music in religious worship, for
example, profoundly affects the practice of religion.
This is also the case with musical celebrations of vari-
ous kinds. As a youth, this writer attended a dance
where the music was only adrummer:|t was sufficient
in providing a dance beat but otherwise musically and
socially unsatisfying.

[2] Including community music schools, as called dif-
ferently in different countries.

[3] Another variable is the so-called “need for achieve-
ment” (nAch)—the need to be recognized as being
good at something.This often explains why youth get
involved in various activities during the school years
(or is even the reason for being a ‘good student’). But
as a motivation for a life of musicking, it fades in impor-
tance with the arrival of adult life and responsibilities.

[4] Keep in mind that training competent music pro-
fessionals is different than providing an effective mu-
sic education for school students who do not aspire
to professional standing but whose lives can be en-
riched via music.

[5] This may be a reason why chamber groups that
are not conducted in public by the teacher typically
have a negligible role in most school music programs,
even though their musical and educational benefits
are many. That is unfortunate since they promote a
disposition for performing that is much easier to find
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Small, C. 1998. Musicking. London: Wesleyan Univer-
sity Press.

or make time for in adult life than is the case with large
ensembles.In any case,a’‘creative tension’ often exists
between being a good musician (producing good
musical results) and being a good music teacher (pro-
moting musical learning). The relationship is not as
simple or direct as is often assumed.

[6] The common objection is that competition for seat-
ing,solos,and the like allows only the‘winners'to reach
their personal goals at the expense of all the ‘losers’
not reaching theirs.When competition is the students’
main focus, they are extrinsically motivated by the in-
tention to ‘win’ (or earn a high grade) rather than in-
trinsically motivated by the music.

[7]1 This can also lead to the not uncommon situation
of musicians who have not thrived as professionals
and who‘fall back’on music teaching as a way of mak-
ing their living. Despite their musical skills, this does
not always result in advancing students’ musical
growth.

[8] Not to mention the problem of often being una-
ware of the less than ideal challenges of teaching that
eventually become all too apparent. As any teacher
knows, what the students and the public see is only
the tip of the iceberg of the daily concerns facing
teachers.

[9] A student-teacher returning from her first week
remarked: “This is so much fun! | cant believe they
actually pay people to do this.| love the children.”
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Camilla Cederholm

“Du skona sang,
vart basta arv”

Kanonisering av en sangskatt ur ett hermeneutiskt perspektiv.
Lectio praecursoria

Inledning
om musiklirare, kompositdr, kdrledare och forskare har jag under arens lopp fatt
mdnga personliga erfarenheter av fenomenet singskatt. Dirfor har jag utvecklat en
forforstdelse av det imne jag valt som forskningsomride. Delar av den studerade
singrepertoaren ir vilbekant for mig sedan tidigare — sdngerna sjungs pd konserter,
vid hégtider och fester, bade i skolan och ute i samhillet. Den hir typen av singer har utgjort
en betydande del av musikundervisningen i skolan under ménga 4r, och dirfor betrakeas de
ofta som sjilvklara delar av ett kulturarv bland en stor del av de dldre generationerna. Med

hjilp av sdng har en nationell och spréklig gemenskap stirkts — singerna framkallar en subtil vi-
kinsla: de tillhér “oss”.

Vem ir da “vi”? Avhandlingen avgrinsas huvudsakligen till det svenska sprakomradet i
Finland, till den sprakgrupp som i dagligt tal kallas finlandssvenskar. Avhandlingens titel “Du
skiona sing, virt bista arv” ir ett citat ur Modersmalets sing, skriven 1897 av Johan Fridolf
Hagfors. Singen betraktas allmint som finlandssvenskarnas lystringssdng och 4r ett exempel
pa hur en spraklig och kulturell gemenskap gestaltas i musikalisk form.

I det studerade singurvalet ingdr emellertid dven ndgra singer av nordiskt ursprung, vilket
synliggdr sdngernas gréinsiverskridande formdga. En del av de sdnger som hir studerats dter-
finns i sdngbocker frin Sverige, och ménga av sdngerna finns 4dven i finsk dversittning.
Koristerna i Sdngens vinner framforde i inledningen ett potpurri av sdnger som ofta férekom-
mer i mitt empiriska material, i tryckt form och nimnda i singlistor.! De flesta av singerna
torde vara bekanta for lyssnare som ir fértrogna med den finlandssvenska singtraditionen.

En singskatt kan emellertid gestaltas pA ménga sitt, och 4r inte enbart begrinsad till en
enskild folkgrupp. De flesta grupper av minniskor dger nigon form av symboler och singtra-
ditioner som lyfts fram som specifika och virdefulla. Betoningen av ett folks nedirvda kultur
dterspeglas enligt Herders Volksgeist-principer i den studerade repertoaren genom fosterlindska
sanger, folkvisor och lyrisk-romantiska gonblicksbilder som beskriver den nordiska naturens
skonhet. Singernas innehall sammanfaller med nationalistiska ideal i Europa under 1800-
talet. I Finland fick singrepertoaren en nationalromantisk gestaltning, inspirerad av visionen
om ett eget land, vdrt land.

Ur rikdlinjerna f6r och innehéllet i de nationella liroplanerna framtrider rddande sam-
hillsideal. Liroplanernas mal och syn pa fostran kan pa liroplansteoretiske sprik knytas till
det UIf P. Lundgren (1979) kallar moralisk liroplanskod. Enligt den kan sing och musik bidra
till fostran till en véirdegemenskap pa fosterlindsk och religids grund. Flera av singerna har
tillkommit under sent 1800-tal eller tidigt 1900-tal, en tidsperiod d& den sociokulturella
kontexten priglades av en fosterlindsk-poetisk stimning och ett religiost-moraliske bildningsi-
deal. En gradvis framvixande insikt om folkgrupp, nation och ritten till ett eget, sjilvstindigt
land uttrycktes i sdngrepertoarer och festtal pd de tidiga finlandssvenska sdngfesterna, som var

betydelsefulla forum for folkbildning.
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Urval

Fran bérjan av forskningsarbetet hade jag tillgdng till ett enkitresultat med korsdngares forslag
till sdngskatt pd svenska i Finland. Enkiten genomférdes av musiktidskriften Resonans i
samarbete med Finlands svenska folkmusikinstitut kring millennieskiftet. For att ytterligare
vidga singurvalet tog jag ocksd med tv sdnglistor med anknytning till skolan: ett repertoar-
forslag frin 1945 och en lista pd rekommenderade sdnger i liroplanen fran 1985. I och med
att dessa listor med sdnger redan existerade foref6ll det mig naturligt att utgd frin det hir
sdngmaterialet. Manga av singerna har publicerats i singbocker under lang tid, vilket bidragit
till ate stirka deras position som delar av en sdngskatt.

Det 6vergripande syftet med min avhandling 4r att férdjupa forstdelsen for utvecklingen
av en singskatt och kunskapen om dess musikaliska och textmissiga innehll. Mitt forskning-
sintresse ligger sdledes i att studera hur en singskatt utformas: vilka karaktirsdrag har de
singer som Sverlever tidens tand, hur blir en sdng "odédlig” — och vilken r skolans roll i
sammanhanget?

Teoretisk positionering - forskningslaget

Forskning om skolsing och singtraditioner har bedrivits p4 manga hall i och utanfér Norden.
I Sverige har Ann Mari Flodin (1998) studerat svensk skolsdngrepertoar under 1940-talet,
medan Mirta Netterstad (1982) har analyserat textinneh3llet i svenska skolsdnger fram till
1972. 1 Finland har Reijo Pajamo (1976) studerat inneh3llet i de finska skolornas singunder-
visning pa 1800-talet och typiska karaktirsdrag i skolsdnger frin samma tidsperiod. I Norge
och p3 svenske hill i Finland férekommer sdvitt jag vet endast magistersuppsatser och artiklar
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i dmnet.

I likhet med Flodin, Netterstad och Pajamo var jag inriktad pa att studera fenomenet
singskatt utgdende frin skolan och de pedagogiska riktlinjer som uttrycktes i nationella
liroplaner. Ovannimnda studier riktar sitt fokus pa singernas innehll, budskap och position
i skola och samhille. Dessutom &terfinns en del av de singer jag studerat dven i de nyss
nimnda forskarnas empiriska material.

Andra studier antyder att sdngskattens verlevnad ir hotad p.g.a. minskad musikundervis-
ning i skolorna parallellt med en 6kad valfrihet i singrepertoarerna. I USA 4r musikforskaren
Marilyn Ward (2003) oroad &ver att amerikanska barn inte lingre sjunger traditionella sdnger,
dvs. amerikanska folkvisor och #ldre barnsinger i skolan. I de nationella musikliroplaner jag
studerat synliggors liknande tendenser, speciellt efter grundskolans inférande pa 1970-talet.
Den rekommenderade singrepertoaren forindras under 1900-talet frin betoningar pd
fosterland och religion mot en mer internationellt inriktad musikundervisning dir liraren
viljer singer tillsammans med sina elever.

Jag har flera ginger hort personer i min omgivning ge uttryck fér en liknande oro som
Marilyn Ward &ver att traditionella singer inte lingre har samma sjilvklara position i skolor-
nas singrepertoar som tidigare. Jag kan forstd deras oro, men ifrigasitter den forgivettagande
uppfattning som kan anas i sddana uttalanden. Hur vet vi vilka sdnger som ir betydelsefulla
for en folkgrupp om dmnet inte beforskats?

Bristen pd vetenskaplig forskning om skolsingtraditioner p4 svenska i Finland och oron
over den traditionella singrepertoarens fortlevnad har synliggjort behovet av en studie av den
singtradition som uppfattas som finlandssvensk sdngskatt. Dirfor fyller min forskning pd det
hir temat ett tomrum pd den musikpedagogiska arenan. Jag efterstrivar i min forskning en
nyanserad helhetsbild av en kanoniserad singskatt, dir det finns utrymme att belysa sivil
singernas historiska bakgrund som deras text- och melodiinnehll.

Tidigare studier av singrepertoarer anvinder sig i manga fall av innehillsanalys som
metod, medan vetenskapliga studier av melodier oftast genomférs med hjilp av traditionell
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melodianalys dir t.ex. intervallférekomster, rytmiska strukturer och kadenser studeras.
Ytterligare en tredje inriktning kan urskiljas i nirliggande forskning: studier vars fokus ligger
p4 att synliggdra den kulturella, historiska och samhilleliga kontexten. Dessutom bidrar den
pedagogiska inriktningen pd min forskning till att liroplaner, i egenskap av politiska styrdo-
kument, blir intressanta. Fa studier antar emellertid et sddant helhetsperspektiv som jag anser
vara mest indamé&lsenligt for att fordjupa forstdelsen av en singskatt.

Nirliggande studier av singrepertoar ir i allminhet inriktade pi musikanalys, textanalys,
pedagogisk eller historisk kontext. Valet av metod och struktur f6r mitt forskningsarbete var
inte enkelt, men jag stannade slutligen f6r inneh3llsanalys som metod. I hermeneutiken fann
jag en forskningsansats som méjliggjorde ett helhetsgrepp pa temat, samtidigt som detaljstu-
dier och férdjupning i olika aspekter av fenomenet sporrade mig till kreativt tinkande.

I Reimers’ (1983) hermeneutisk-komplexa analys av Alice Tegnérs barnvisor och Moisalas
(2001; 2003) beskrivning av principerna for en dialogisk musikanalys fann jag den tita
beskrivning (Geertz 1973) som jag ansig vara mest limpad for min problemstillning. Utifrn
ett tredelat perspektiv konstruerade jag en analysmodell dir varje del kunde bidra till en
djupare helhetsforstdelse: samhillelig och kulturell kontext, liroplanernas musikpedagogiska
riktlinjer och analys av sdngernas texter och melodier. P4 det hir sittet sig jag mojlighet att
belysa flera olika aspekter av imnet sdngskatt, samtidigt som den lingsamma f6rindringen i
singurvalet i notutgdvor kunde synliggdras genom studier av de enskilda singernas utgiv-
ningsfrekvenser.

Foér mig som forskare har det varit viktigt att forhalla mig som “icke-vetande” i friga om
singskattens inneh3ll och betydelse s3 lingt det dr majligt, trots min forforstielse. For att
skapa distans till mitt empiriska material har jag i analysen granskat manga sma bestdndsdelar
separat for att sedan igen sammanfoga dem till den helhet de ingdr i. Min analys kan uppfat-
tas som onddigt detaljerad, men f6r mig har den processen varit betydelsefull fér att undvika
att dra forhastade slutsatser pa svag empirisk grund.

Resultat och konklusioner

Det ir krivande att jimf6ra mina forskningsresultat med andra studier, eftersom ingen av de
temamissigt nirliggande studierna behandlar forskningstemat enligt den modell jag valt.
Reimers’ analysmodell ligger nirmast, men hans studie inrikear sig pd sdnger av en enda
kompositdr, Alice Tegnér, och dirfor kan resultaten inte direkt jaimféras. Ur Netterstads
(1982) kategorier och deskriptorer har jag himtat forebilder fér min egen textanalys. Det har
ocksd Flodin (1998) gjort, och hon drar slutsatsen att de singer som hennes respondenter
minns har fyra typiska karaktirsdrag med avseende pa textinnehall: tid, revir, ute i naturen
och relationer. Jag kommer till liknande analysresultat, 4ven om mina kategoriseringar skiljer
sig ndgot frin Flodins. Hennes konklusioner utgér i min studie endast ett delresultat av
textanalysen, inte den slutliga tolkningen.

Bartdks (Barték & Lord 1978; Radinovi¢ 2007) modell for analys av folkvisor sammanfal-
ler pé flera punkter med den variant jag konstruerat fér melodianalysen. Den stérsta skillna-
den ir att jag inte transponerat melodierna till samma tonart, utan behillit tonartsvarianterna.
Dirmed mojliggors jimforelsen av melodiernas tonomfing och det tonregister skolelever kan
forvintas behirska i olika dldrar. For att klarligga vilken typ av melodik som kan forvintas
forekomma i singerna har jag studerat ett stort antal musikanalytiska artiklar. Dir fortjinar
Vos' (1999) studier av inledningsintervall och kadenser speciellt att nimnas. Dessutom
inspirerades jag i slutskedet av skrivprocessen av Simontons (2010) analys av typiska melodis-
ka karaktirsdrag hos kinda kompositdrer. Slutsatsen av melodianalysen 4r att sdngerna skiljer
sig frin varandra redan efter ndgra f3 inledande toner. Det kan méjligen ha betydelse for
igenkinnande och associationer.

Vad gor dd en sdng ododlig? En levande singtradition uppritthills genom framféranden,
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inspelningar och publicering av noter och text. Singtraditioner odlas siledes genom upprep-
ning och urval. Singer som forekommer i skolornas lirobscker sjungs dessutom, pd grund av
den stora spridningen, oftare bide i och utanfér skolornas klassrum. Om en viss typ av
singrepertoar dessutom upptas i liroplaner, stirks singernas position som delar av en sing-
skatt. Netterstad menar att liromedelsforfactare och singboksutgivare har ett stort ansvar for
urvalet, samtidigt som de ocksd viljer sdnger enligt rddande litterir smak. De snger som
redan etablerats som delar av en sdngrepertoar har emellertid stérre chans att dterkomma i
flera singbocker. En del av de mest sjungna och ilskade sdngerna etableras lingsamt som delar
av en singskatt. De genomgar alltsd en kanoniseringsprocess.

I det file ddr de nationella musikliroplanernas mal, inneh3ll och metoder méter singbdck-
ernas repertoarurval kan ridande samhillsideal iakttas — hyllning av fosterland, hembygd och
av deras historia férenas i sdngtexterna med romantiserade beskrivningar av naturen och
landsbygdens idyll. Melodiernas karaktirsdrag kan anknytas till sing-undervisningens
metoder, och glada, frejdiga durmelodier understryker de positiva livsideal som betonas i
skolans fostran under stora delar av 1900-talet. Sdngernas budskap kan siledes ses som
uttryck for virdefostran.

Men vad hinder d4 virderingar forindras, d4 etablerade kdnsroller ifrdgasitts, dd den
urbana vardagen alltmer fjirmas frin den landsbygdsidyll som singerna beskriver? Antingen
liggs singerna 4t sidan som gamla, mer eller mindre bortgldmda museiféremal, eller s3
teruppstir de i bearbetad gestalt och &terfir sin plats pa singrepertoaren. Singerna i en
gemensam singrepertoar har tillskrivits ett virde, och dirfor kan det vara befogart att kiinna en
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viss oro dver att singer ur ett linge virdat kulturarv kommer att forsvinna. Men en levande
sangskatt 4r och skall vara stadd i forindring. S& hills den levande. Vilka singer som i framti-
den kommer att f3 status som finlandssvensk singskatt, det dr diremot oméjligt att férutspa.

Slutligen vill jag betona lirarnas ansvar for att fortsittningsvis bygga vidare p& och
uppritthilla en gemensam nationell sdngrepertoar. Om det av skil som jag tidigare forsokt
lyfta fram beddms vara viktigt att dven i fortsittningen utveckla och uppritthilla en gemen-
sam singskatt — hur kunde den se ut? Virlden har férindrats och barn och unga kan idag
vilja musik frin ett stort musikutbud frn hela virlden. Traditionella skolsdnger pd svenska
ligger inte i topp pa Spotifys spellistor, och i hemmen sjungs sdngerna knappast i lika hog
grad som under mitten av 1900-talet. Dessutom har lirarna stor frihet i valet av singrepertoar
i klassrummet och den stora frigan ir vilket budskap vi genom singer énskar férmedla till
kommande generationer. Om kinnedomen om det egna kulturarvet ir betydelsefullt for
utvecklingen av en kollektiv identitet, vilket liroplanen frin 2004 antyder, bir skola och
lirarutbildning dven i fortsittningen ett stort ansvar.

Idag har jag om méjligt 4nnu fler frgor 4n d4 jag inledde min forskarbana. Resultatet av
min studie av en kanoniserad singskatt ir att de sdnger jag studerat ingdr i vart kulturarv,
singernas budskap ir virdefostrande, och ger uttryck for ett vi och ett oss, en subtil gemen-

skap, en kollektiv identiter (Figur 1). B

Figur 1. En sangskatt kan ses som ett uttryck
for kollektiv identitet, kulturarv och vardefostran.

VARDEFOSTRAN
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Albi Odendaal

Perceptual learning style
as an influence on the
practising of instrument
students in higher music
education

Lectio praecursoria
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major question that concerns the results of this research project is what grounds

there are on which to assess a theory. To my mind there are two aspects that

influence the power of any theory. They can be described as simplicity and

explanatory power. Good theories have both simplicity, which makes them easy to
work with and remember, and explanatory power, which means that they explain human
experience well. Good theories help us to make sense of a mass of data that would otherwise
not seem coherent. On the face of it, perceptual learning style theory does well on both these
aspects. It is firstly simple—it claims that humans have discernible differences in the ways that
they use their senses when they are learning (Beheshti 2009; Everett 1997; Garcia 2002;
Miller 2002). Central to this claim is the definition of separate sensory modalities. A modality
is thought of as a channel through which sensory information moves to the various sensory
cortices in the brain for the purpose of learning or action (Barbe & Swassing 1979, 1). Three
modalities are thought to be central to academic learning, the visual, auditory and
kinaesthetic modalities. And so the theory argues that there are visual people and that it is
best for them to be taught and to learn through the visual modality using aids such as maps,
graphs, text, web pages, PowerPoint and so on. Also, there are auditory people and it is best
for them to learn and be taught through the auditory modality using, for example, lectures
and discussions. Lastly, there are kinaesthetic people and they learn and are taught best
through hands-on engagement with learning material, or have a need to move in order to
successfully engage with learning material (Fleming 2006; Hannaford 1995; Sprenger 2003).
The theory also allows for different blends of these three learning modalities to occur in
different individuals, but assumes that such sensory modality preferences or predispositions
affect the vast majority of humans. The theory is thus easily understandable.

On the face of it, the theory also has explanatory power. I am sure that each person in the
audience can relate to some degree to these descriptions, and will be able to categorise
themselves according to the tenets of the theory. Some of you have already switched off from
my voice even before I got into my second paragraph, while others have been captivated by
the graphic displays on the screen. The theory is easily applied to daily experience. When we
turn specifically to musical learning and memorisation, very similar categories have been in
use for a long time. Musicians tend to speak of visual memory, aural memory, motor memory
and analytic memory when they describe how they achieve the monumental task of playing
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hours of music without recourse to any written notation (Imreh & Crawford 2002). They
often assume that one or more of these memory types are prominent in their own work while
others are less important, and that musicians should ideally rely on a combination of these
memory types for a solid performance (Ginsborg 2004). However, despite the similarities
between the theory and the experience of musicians, my research findings point out that the
theory, in fact, does not have the requisite explanatory power when applied to musical
learning. It is high on simplicity but not high on explanatory power.

I make this rather bold statement based on two studies that I conducted here at the
Sibelius Academy. The first study used a questionnaire that asked classical instrument students
how frequently they used specific strategies such as listening to recordings or reading through the
music without playing when they learn a notated musical work they have not attempted
before. There were 47 such questions in the questionnaire and 165 students responded, of
which 131 responses were analysed. The second study was an observation of the practising of
six pianists, and interviews with them about their practising. Each pianist was observed in the
early and late stages of learning to play two different works, resulting in a total of four
observations per pianist. Each observation was videotaped, and the pianist and I sat down
immediately after the practise session to watch this video and discuss it. Each pianist thus also
participated in four unstructured interviews of their work. In each of the two studies I aimed
to identify patterns in the ways that individuals work, with a specific focus on perceptual
learning style.

Questionnaire study

In the questionnaire study, these patterns were explored using principal components analysis
and cluster analysis, both statistical methods that allow for detection of patterns in datasets.
Although patterns were identified in the dataset, these patterns did not correspond to
perceptual learning style. Rather, musical and strategic issues were highlighted.

A principal components analysis searches for patterns in the variation that exists in a
dataset (Gorsuch 1983, 99). It does this by comparing the relationships between each of the
variables and combining those that together account for the majority of the variation into
components. These components could be thought of as underlying variables, and can be
named based on a comparison of the similarities between the variables that contribute to each
component (Hill & Lewicki 2007, 265). Since the questionnaire was constructed based on
perceptual learning style theory, it was hypothesised that the majority of the variation would
describe the three modalities. This did not happen. The components were named, in order of
greatest variation to least, 1) movement imagery (combining thinking through the
movements, and using imagery of the hands and fingers) 2) research (including reading about
the works and analysis of the works), 3) simplification (using a variety of means, including
vocalisation and writing), 4) reflection apart from playing (sitting away from the instrument
and using imagery of any kind), 5) scouting out (getting to know the piece through
recordings or visual inspection), 6) musical shaping (attention to phrasing and dynamics in
the early stages), 7) distraction (any kind of distraction), 8) metronome use (together with
technical work), and 9) vocalisation (singing and talking while working). The nine
components give a glimpse of the variation that exists in the ways in which individuals
describe their practising. Only two of these components could conceivably be thought of as
highlighting a single modality, and that only when great liberty is taken with the definition of
what constitutes a single modality. The variation in the responses of individuals did not
describe perceptual differences as an important influence on the way that respondents think
about their practising.

A further principal components analysis identified the relationships that exist between the
components identified in the first analysis (Gorsuch 1983, 239). This second analysis
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highlighted tensions inherent in the work of an instrumentalist, poles between which to
navigate in the choices made in the practising room every day. These patterns show that the
everyday work of the instrumentalist is characterised, not by choices with regards to
perceptual modality use, but rather by issues such as whether to work at the instrument or
away from the instrument, whether to take an intellectual approach or a more physical
approach, whether to work more technically or more expressively, and whether to vocalise
rhythmically or melodically. Another interpretation of these contrasts would be that perhaps
these patterns reveal choices in approach already made, more fixed distinctions between
different musicians. This second interpretation could show the influence of aspects of
personality or of habitual approach to practising that have been shown to influence strategy
selection (Hallam 2001; Kemp 1997; Miksza 2006). Whatever the case, whether these are
choices to be made or whether they are somehow pre-selected differences, there is very little
correspondence between the analysis presented and the assumptions of perceptual learning
style.

The second statistical method, cluster analysis, compares individuals rather than variables,
and groups similar individuals together (Norusis 2011). This analysis was run using question
groups consisting of 3—5 questions from the questionnaire that were very clear in their
distinction between the three modalities. This cluster analysis further confirmed the
conclusion of the principal components analysis by showing that individuals did not readily
group into any kind of distinctive modality preference groups, and nor did those who group
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together for a specific group of questions do the same with other groups of variables that

ostensibly measure the same modality differences. Individuals who chose visually (for
example) in one group of questions did not do so for the others, and these variations were not
stable across a number of individuals. The group of people who chose visually (for example)
in one group of questions did not move together and select either visually or something else as
a unit in the other question groups. Individuals did not consistently answer perceptual
questions with the same modality choice, as is suggested by perceptual learning style. Thus,
the predictions of perceptual learning style are not borne out by the data of the questionnaire
study.

Observation study

In the observation study, I used perceptual learning style theory as a lens through which to
investigate the differences between the six pianists, both in the ways that they practised and in
what they said about their practising. Through this I identified several differences between the
pianists which I group here into the different modalities.

When observing visual behaviours, there was variation in the ways that the pianists wrote
on their scores, with one writing copious amounts, others writing as the need arose, and still
others not writing at all. There was also a difference in the ways that the pianists related to the
score. One kept the score open in front of her even when she could play by memory, while
another didn’t have the score open in front of him, even through he had never played the
piece before. Others were in between. One pianist (the same one that relied so heavily on the
score) attempted to also remember visual details from the score when she performed, while
others did not try this, rather remembering hand positions than a kind of photograph of the
score. When comparing the differences, there is very little relationship between these results
and the predictions of perceptual learning style. Although one person relied heavily on the
score and on visual memory, she did not write on her score, and the person that wrote on his
score did not attempt to use visual memory nor did he rely heavily on the score.

When observing auditory behaviours, there was variation in the ways that the pianists
listened to recordings of the pieces they were studying: some always listened to the pieces,
some never, most were somewhere in between. A major issue here was that the pianists did
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not want to be unduly influenced by the recordings and wanted to have a unique
interpretation of the works they were learning. Some pianists also listened to recordings of
themselves playing on a regular basis, while others did not. One pianist used vocalisation to
help him sight-read, while another used vocalisation to help her phrase certain lines better.
Others seemed to count out loud in places with complex rhythms. One pianist used a
metronome extensively for large sections of work, another for focussed technical work on
shorter sections. Others never used metronomes. But when all these differences are compared,
there is not one person that stands out as having a strong preference for more than one of
these behaviours.

When observing movement-related behaviours, there was variation in regular movements,
such as tapping of feet and nodding of head, both while playing and while not playing. For
some, regular movements were a means to control the pulse, for others they were expressions
of passion or frustration. Some used regular movements when trying to figure out difficult
rhythms, but not in other situations, some did not seem to use regular movements at all
(apart from playing, of course). There was also variation in expressive movements of the torso,
head or arms. Some moved extensively in expressive ways while others sat very still. This
movement was related to feelings of exaltation or frustration for some, and for others it was
related to the dynamic changes in the music. One pianist used movement to aid his reflection
before playing, walking a little bit to think about what he should be playing. There was also
variation in two aspects of the playing of the pianists, they varied in how much they used
simplification or variation, and, how much they played with hands separately. For some
simplification or variation was a means to work on technical difficulty, using different
rhythms to isolate technical problems. For others simplification was a means to reduce
complexity, playing with approximate rhythm in order to focus on reading the notes correctly.
Others made very little use of simplification or variation in their playing. One of the pianists
used hands-separate practise very intentionally to both learn and re-learn the music he was
memorising, another used hands-separate practise to work on technical difficulties. The others
used this technique sparingly and only in very specific situations. When comparing these
differences, again no pattern was found that conforms to the predictions of perceptual
learning style theory. If one pianist engaged more than the other pianists in one of the kinds
of behaviour listed here they did not also engage in the other kinds of behaviours to the same
extent.

A number of issues arose as each area of difference was described. The three most salient
were as follows. Firstly: What appeared to be dominant modalities in a behaviour were
difficult to separate from the other modalities. There is a whole field of study on the issue of
multi-modality, which argues that there is such a close fusion of the different sensory
modalities in our experience that it is impossible to say with certainty which modality is being
used in which situation (Bertelson & De Gelder 2004; Stein & Meredith 1994, xi). For
instance, reading a book is a close fusion of not only visual experience, but involves a number
of other senses including tactioception (the feel of the book), proprioception (how the book is
held), audioception (what the pages sound like), and olfacception (what the book smells like).
Although reading a book is usually thought of as a visual experience, there are many other
sensory influences on that experience (Massaro 2004). This complexity poses a significant
challenge to anyone attempting to classify individuals into learning style categories based on
their practising behaviours, because sight, hearing and movement are even more inextricably
linked in music making than they are in reading a book. But even those behaviours that were
not directly linked to playing the instrument pose the same dilemma. For instance, is
vocalisation an auditory or a kinaesthetic behaviour: is it more important for the person
vocalising to hear the sound of their own voice, or is it more important for them to feel
themselves speaking, and is it possible to separate these two aspects of vocalisation in the
learning situation? Another instance: is writing on the score a visual or kinaesthetic behaviour?
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Is it more important for the person writing to see what they have written or to feel themselves
writing? It is very difficult to separate clearly what modality is being used in a specific action,
and it seems from this analysis that if someone were to try and classify pianists into perceptual
learning style categories, the classification will inevitably be based either on incomplete data,
or on major theoretical assumptions about the modalities involved in specific behaviours.

Secondly: many behaviours were not consistently applied, but rather used in specific
situations and for specific problems, which is something that has been noted in previous
research (e.g. Hallam 2001; Nielsen 2001). If someone, for example, tapped their feet to the
beat, this was done in specific situations, with specific goals in mind, and was not applied
indiscriminately throughout all practising. The same can be said for most of the other
behaviours observed. There were some exceptions to this, such as was the case with writing,
and this will be discussed in the next point. Perceptual learning style assumes that for a
kinaesthetic learner, movement will always offer the best way of learning, for example. But the
situational use of practising strategies challenges this conception of stable and preferred modes
of interaction with study material, especially when pianists use strategies drawing on different
modalities in order to resolve different problems.

Thirdly: If one of the participants clearly used one behaviour more than the other
participants, in exception to what was said above, this person did not also use other
behaviours in the same modality to the same extent. This undermines the claim of a larger
collection of strategies that would contribute to a modality-specific strength. So, although one
pianist used writing much more extensively than the others, this person did not also use the

other visual strategies, such as relying on the score or working towards a visual memory of the
score.

Conclusion

If the results from these two studies are taken together, they correspond fairly well, probably
as well as a structured and unstructured investigation can correspond. This gives confidence
to the assertion that perceptual learning style does not have good explanatory power when it
comes to musical learning, but is in contradiction to several studies that have supported the
application of perceptual learning style in musical learning. The question arises why this is the
case. I think there are three important considerations.

Firstly, the majority of studies on this topic have been conducted using young children
(Dunn 2008; Persellin 1992, 1993, 1994; Persellin & Pierce 1988; Zikmund & Nierman
1992). It seems very likely that as these children age, and engage in the intensive training that
will bring them to studying here at the Sibelius Academy, they develop their skills in each of
the modalities, and this negates any perceptual strengths they may have had in their youth. In
other words, perceptual learning style is not stable over time, and is susceptible to training.

Secondly, several experimental studies have confirmed perceptual learning style, but have
all focussed on a single aspect of music such as listening (Dunn 2008), learning a rhythm
(Persellin 1992), pitch matching (Persellin 1993), or short-term memory for short melodies
(Korenman & Peynircioglu 2007). Learning to play a large-scale work from memory is much
more complex and demanding than such focussed tasks allow for, and it is very likely that
different approaches will be used to memorise a short melodic phrase and to memorise a
piano sonata.

Thirdly, the questionnaires used to identify learning styles in several of these studies are
questionable with regards to their psychometric validity (Coffield, Moseley, Hall & Ecclestone
2004). Studies have shown the different instruments to be classifying individuals differently
(Kritzig & Arbuthnott 2006). Also, when observation of the learning of individuals are
compared to the learning style questionnaires, different results are obtained (Dunn 2008).
This raises the major issue of how we are supposed to identify learning style. If it is through
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the use of these questionnaires, they do not leave me with a lot of confidence, and if it is

through observation then this study has shown that this is not a viable option for the learning

of musicians.

So although perceptual learning style is high on simplicity, I conclude that it is not high

on explanatory power in the learning of musicians, and that it would be unwise to attempt

any wide-spread application of this theory to musical learning. There exists clear variation

between the approaches of the participants of this study, but this variation does not resemble

the prediction of perceptual learning style. It is also to some extent influenced by the teaching

culture of the instrument being played, and by past and present teachers, and cannot be said

to flow from a clear physiological ground. Furthermore, each behaviour observed was used in

different ways and for different purposes by the pianists, but again there was not pattern to

this variation along the lines predicted by perceptual learning style. My study, unfortunately,

does not give an alternative theory to explain the variation that was observed. Based on a

reading of the existing literature, this theory is unlikely to be very simple, and will have to

carefully consider aspects of nature and nurture, taking into account environmental, social,

physiological, psychological, cognitive, historical, and situational influences (for instance,
Gabrielsson 1999, 2003; Gaunt & Hallam 2009). That task I will probably leave to a better

mind than mine.
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Tuomas Erkkila

Pedagogy in the Tapiola
choir and Mr Kari Ala-
Pollanen as a co-operative
children’s choir conductor

Lectio praecursoria

veryone plays! is a program launched by the Football Association of Finland. It

emphasises that a child or a youth has the right to exercise and the right to feel

good about themself when exercising, and that a child or a youth also has the right

to enjoy exercising as part of a team. According to the name of the program, it also
includes a guarantee that all of the team members will play in a game. This means that if one
practises, he is also allowed to play the match. It sounds fair indeed.

Everyone sings! This is what happens in the Tapiola choir, naturally. At least when
rehearsing. Performances abroad or competitions are the things that all members of a team
want to participate in the most. But what does a conductor do when everyone cannot tour
abroad? And a coach when not everybody gets to play the match? In other words, how does a
leader act in a situation when part of the team or a choir must be chosen to represent the
whole group? Or an HR manager at a company who, at the end of collective employee
bargaining, must tell a specific group of employees that their contract will be terminated?

There are many ways to do it and the results vary as well. In any case, to handle the
situation well is a demanding task that challenges the skills of even a professional educator.
The leadership is difficult and is put to the test. At best, the disappointment is a seed for
motivation and the growth, and in the worst scenario the group may lose a talented member.

According to my personal understanding, this is the first doctoral thesis that is based
entirely on children’s choir pedagogy. Therefore, this research will open and expand the
framework for choral music, pedagogy and leadership theory. My primary research question
has been: what were the educational and co-operative practices and aims of the Tapiola choir
during the period when Mr Kari Ala-Péllinen worked as the conductor of the choir? The
most important method for data collection was an in-depth interview, which created the basis
for the empirical research material. The research philosophy, in turn, was pedagogical
hermeneutics. The research progress followed the hermeneutic circle, from the preliminary
assumptions through to a deeper interpretation.

In the circle I can recognize the following layers:

o The Tapiola Choir. When the whole research subject started to develop, I considered at first
what is special and especially worth researching about the Tapiola Choir. My answer was:

o The choral pedagogy. Through my personal experiences as a member of the Tapiola choir
and other choirs I found myself examining Tapiola choir as an educational environment.
Some searches through the literature raised my interest even more—rather quickly I noticed
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how only a small bit of research had been done within this limited field of study. When I
went deeper into the practise of the choir, the preliminary concept in my thinking became:

e The Tapiola sound. 1 had a strong feeling how sound—normally only a musical concept
—had a wider implication in the Tapiola choir. After reading more literature, I was ready
to make a conclusion about how, in addition to the musical sound, the Tapiola choir also
has a certain educational sound. This concept, however, was left in the background as the
most important theoretical framework was set by:

e Co-operative leadership. Thinking about co-operative leadership in the choral pedagogy
and selecting personality traits for analysing the empirical material deepened the thematic
approach further. Somehow, the report started to look like:

e A pedagogical testament. Thus, I write about a pedagogical testament that looks like it has
not been used before as a concept in a research. If a doctoral thesis forms a pedagogical
testament it is worth being used to set a question: what will be delivered to forthcoming
generations?

The focus in the pedagogical testament in my thinking is summarized in the following
themes:

* The artistic and educative ambition

o The responsibility of the educator

o The social growth; the choir is a group of individuals working together
e The positive pressure versus the handling of negative feelings

e The circle of the active pedagogy

All of these may deserve a lot of attention, but I will stop for a while with the circle of
active pedagogy, which I saw Mr Ala-Péllinen apply in his work regularly. The circle in itself
is very simple (finding = decision = conclusions = finding), but it crystallizes around
something essential. Activity in education calls for continuous reflection of one’s own work
and the immediate results of the selections made—combined with the conclusions that are
drawn about all of this. The activity in pedagogy was crystallized for example in the audition
process for the travelling choir, which I analysed especially carefully in the thesis.

The work of a pedagogue and a leader is strongly based on influencing and focusing on
different human personalities. Analysing personality traits in the thesis is summarized in the
long speech by Mr Ala-Péllinen (appendix 6 in the thesis, in Finnish only). The speech is
written to represent a situation when the conductor justifies the results of the travelling choir
audition to the choir. Therefore, we have an access to the moment when not everybody sings,
but yet everyone still has to work and play together.

There are certain interesting pairs of concepts in my thesis. Here are some of the most
important ones: To lead (the word lead is translated in a similar way as, e.g., manage, direct
and command in the Finnish language) is a strong word. Immediately it brings to mind a
picture of hierarchy—maybe even of using power, or at least something fact-based,
bureaucracy perhaps. What about co-operation then? The image in our mind changes and gets
softer. As a word, it is more humane. It represents democracy and a dialogue-based way of
accomplishing something together; it indicates that a hierarchy does not exist, or is not
needed. Accordingly, in my thesis, I am in the centre of a rather interesting concept as I have
been studying co-operative leadership in choral music (cf. Leppilampi 2004).

How, in turn, do the following pairs of concepts fit together, or perhaps they can be seen
as being opposites of each other?
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* An artistic ambition versus an educative ambition.

* Professionalism, which integrally includes the faultlessness of performance versus
specifically, educative action, including mistakes, which are avoidable but allowable.

* The decision making by mainly one adult versus co-operation, again

* Calculated creation and the meaning of a stressful situation versus a major temporal and
mental investment for handling and reducing the stress factors

Opverall, many confrontations seem typical when observing the Tapiola choir and the
behaviour of Mr Ala-Péllinen. Yet the confrontations were observed without the appearance
of strong contradictions or bumping from one pedagogical trait to another. On the contrary,
the goal seems to be logical and natural, despite these apparent conflicts. Generally speaking,
hard and soft values work in harmony in the work of the conductor, which is one or the
major results in this study.

The co-operative way of education seems to set the direction for choral action, but the
main framework of the conductor’s work is created by artistic performances. Rehearsing for
those is most clearly described and emphasised when analysing the personality traits in the
speech of the conductor. The successful performance of the choir and its conductor requires
having a skill for a common stress tolerance. Success is achieved with know-how, sense of
duty, and concentration during essential activities and self-discipline.

The five big personality characteristics are: Newuroticism, Openness (to experience),
Conscientiousness, Agreeableness and Extraversion. In the speech handling the travelling choir
audition, most of the remarks are focused on trait C, conscientiousness. This is not a surprise
because of the nature of the choral act. More interestingly trait N, neuroticism, is part of a
large number of remarks in the speech. This can be explained by the conductor’s need to use a
great amount of resources to prevent all kind of bitterness from a singer that was not selected
for the travelling group. (Costa & McRae 1992; Heinstrom 2003; Kinnunen et al. 2012.)

In the results, two things turn out to be the basic pillars of co-operation and they are of
significant importance. These two things are trust and communication. The children and
youth singing in the choir carried a lot of responsibility when it was given to them and they
also had the ability to take that responsibility when they had to. In my eyes it was about the
self-confidence of the conductor. The conductor had done work strengthening the self-
confidence of the children and had deep trust in the skills of children. The conductor trusted
the children’s ability to carry the individual responsibility that was required of them.
Communication was needed to make this possible. It was natural, clear, and understandable
for all age groups; it was respectful, but he clearly maintained a leadership position.

A situation where trust and communication enables co-operation can also be seen like
this: There is a place in Hong Kong where eight driving lanes merge into two in a very short
distance, within about one hundred meters only. It is the place where the road goes in a
tunnel under Victoria Harbour. For me it describes an impressive example of a co-operation.
All drivers using these lanes share a similar interest: to reach the destination as safely and
smoothly as possible. What is needed to make it happen? Common rules and respect for
them. Communication is also needed, in particular non-verbal communication. And lots of
trust is required. When one driver is being too careful during rush hour, traffic slows down—
all it takes is one person to slow down everything. I see exactly the same thing happening in a
children’s choir that operates with co-operative leadership. It must be based on mutual trust
and functional, mainly non-verbal communication.

I have surveyed the co-operation that is part of a conductor’s work using five so-called
principles of co-operation by the Johnson brothers (Johnson & Johnson 1975; 1994;
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Johnson, Johnson, Holubec & Roy 1984; Johnson, Johnson & Holubec 1994; Johnson
2009). Due to trust and communication, which I see playing a major role in the co-operative
leadership, it is important to examine how these appear in the framework of choral pedagogy.

The first principle is positive interdependence. It is the most unconditional principle in co-
operation and is comprehensively present in choral music. Every singer must trust that they
are not left alone on the stage; everybody is in the same boat, “sinking and swimming
together”. The moment that a mistake happens cannot be redone in live music, only in the
studio. That is why, at the moment of doubt, a singer may feel more secure by keeping quiet.
This is completely unproductive. Every singer must be ready to carry a significant individual
responsibility, and take a visible role by performing at the peak of his or her personal skills,
and therefore encourage the whole group to act similarly. This is when the positive
interdependence among choristers comes together perfectly.

The second principle is face-to-face promotive interaction. Choral communication became a
notable part of the study and the co-operational thinking. I have considered whether non-
verbal communication could explain how a children’s choir conductor can naturally and
confidentially communicate with the extremely heterogenic group. For instance, in the
Tapiola choir there are, at the same time, children learning how to read and people studying
at the university level rehearsing and performing together. However, the communication is
unified and communal. As the communication does emphasise the non-verbal side, the ability
to sense and understand the message of the conductor is possibly common to all of the people
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across different age groups.
The third principle is individual accountability. This principle is amplified as the choir

performs without the conductor standing in front. This way of performing was common

during the period when Mr Ala-Psllinen was working as a conductor. A question is inevitably
asked with regards to this situation: where does the vital trust and self-assurance come from,
as the conductor does not conduct, but rather sits among the audience? It seems there is
always somebody or a few people in the group upon whom this well-being is constructed. Or
maybe the accountability does not start with the conductor, or depend on the existence of the
conductor, but is rather based on the individual security and level of know-how of each
individual singer in the choir—positive interdependence, in other words. Mr Ala-Péllinen
consciously avoided relying on the strongest individuals because this, over time, would have
led to problems. The strongest singers are mainly also the oldest singers who are to “retire”
soon. That is why Mr Ala-Psllinen wanted to support younger singers in their personal
growth by giving them responsibility.

The fourth principle is interpersonal and collaborative skills. The responsibility of the
conductor becomes more important as he has to think about how to manage the members
who are more uncertain than most of the people in the group. As with any other way to
practise leadership, one part of being good at conducting a children’s choir is the ability and
willingness to handle difficult situations and conflicts. Children respond to conductor’s
respect and develop trust and mutual respect towards the conductor.

The fifth, and the last of the five principles is the group processing of interaction. Mr Ala-
Péllinen tried to set the threshold for group criticism and comments as low as possible. I feel
that the free and open atmosphere in the performance on the stage is a reflection of the
relaxed and secure feeling that, in turn, is only possible when the atmosphere among the choir
and the behaviour of the conductor is encouraging, thus allowing mistakes to happen.

The key factor for co-operation and trust is that the participants don’t get exploited and
that their decision to co-operate never leads to a situation where they feel embarrassed. This is
incredibly important with a children’s choir among children and youth that are still growing
up! To avoid embarrassment, the work of the conductor should systematically construct self-
confidence and self-esteem.

In my thesis I have been writing about the demanding task of leading a children’s choir.
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However, I think that each task of leadership is equally demanding. Each task is individual,
each team and organization is individual as well. That is why it is important to be careful
when generalizing the results. Even at the risk of generalizing, in the thesis I have wanted to
raise some points of view that I feel support good leadership in situations where a person leads
the actions of another human. That is leadership, I suppose: affecting the work of another
human—or at least an aspiration for doing that.

Accordingly, I have been writing about good leadership. It must be emphasised that I am
not encouraging anyone to copy the pedagogical style of another. Instead, I wish that the
conclusions in the book, hopefully clear and consistent, might help any conductor, manager
or leader with their work. The development happens by self-driven and critical thinking, not
through facts that somebody feeds. Critical thinking is the basis for a research. The aim is that
science and the act of critical thinking is the seed of development. I hope, for instance, that
the things written about good leadership rely on critical thinking, reviews and analyses, and
are based on research. At the same time, I completely accept, for example, the claim by which
a conception of good leadership might be something that is completely opposite to my
research in some other cultural frame.

A doctoral thesis is a thesis indeed. Therefore, it is still worth considering what I have
learned through this research journey. I have learned a lot. Now I understand that co-
operation is not just a word written down on paper or a theory without a practical meaning.
It is a way of thinking and acting, and a way of approaching everyday living situations. It may
even amplify the results of one’s work. There are co-operative elements in all work done with
a group, but it is the background, the way of thinking, the will and the attitude of the leader
that determines how much the group will co-operate in a work environment.

I certainly learned to be a better leader. I will undoubtedly apply these principles of co-
operation and communication more in my work. Leadership mostly happens among different
personalities and requires finding the middle ground of their immediate interaction. It cannot
be harmful for my leadership abilities that through my doctoral research I have had an
opportunity to become familiar with both the natural temper of human beings and the broad
spectrum of personality traits.

And, above all, I learned how comprehensive the educational attitude must be when
working with children. This approach probably does not get as much attention in the
classroom because the educational interaction constitutes the core principles that guide the
visible work being done. But, in connection with choral music, where traditionally people
work with terms and conditions as part of collective art, a comprehensive educational attitude
becomes visible and noteworthy.
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Critical Perspectives on
Music, Education, and
Religion

20-22.8.2014

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

elcome to the Critical Perspectives on Music, Education, and Religion
conference. The conference will take place from the 20th August to the 22nd
August, 2014 at the Sibelius Academy, Helsinki, Finland.

In 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.

Addressing the theme, we welcome scholars from any relevant disciplines and perspectives
such as education, music education, critical pedagogy, musicology, ethnomusicology, religious
studies, philosophy, sociology, anthropology, cultural studies, gender studies, policy studies,
legal studies etc. for a critical examination of these complex issues in both theory and practice.

The website (see above) will be continually updated as the conference draws nearer. Please do
not hesitate to contact the conference coordinator, Alexis Kallio, should you have any queries.

Contact

Conference Coordinator
Alexis Kallio
alexis.kallio@siba.fi

tel. +358 40 7104228
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Suomen musiikintutkijoiden 18. symposium, Seindjoki 2.-4.4.2014

Tulkinta - ennen ja nyt

aideyliopiston Sibelius-Akatemia ja Suomen Etnomusikologinen Seura kutsuvat

symposiumiin kaikki musiikintutkimuksen ja lhitieteiden edustajat tarkastele-

maan tutkimuksen haasteita musiikin tulkitsemisen kontekstissa. Musiikin esitti-

minen ja siihen liittyvi tieto perustuvat tulkinnalle. Visuaalisen representaation
muuttaminen soivaksi dineksi vaatii tuekseen tulkinnan. Yhti lailla soiva 44ni muuttuu visu-
aaliseksi representaatioksi, kun se vilitetddn kirjoitettuna tekstini, notaationa tai muuna graa-
fisena esitykseni. Tallenteelta opitun esityksen soittaminen ja laulaminen on tulkintaa, samoin
timin tapahtuman kuvailu. Jokapiiviisti tulkintaa on musiikista ja musiikillisesta kokemuk-
sesta puhuminen ja kirjoittaminen. Tulkinta koskee yhti lailla nykyaikaa kuin musiikin histo-
rian kirjoitusta.

Musiikin ja tulkinnan suhde heritedd lukuisia kysymyksid, pelkistiin kiyttokontekstien ja
tutkimuskiytintsjen kannalta. Kuinka tulkita ja ymmiredd musiikin kiyttod, kokemista, tuo-
tantoa ja kulutusta eri kiyttdyhteyksissi? Kuinka metodologiset tai aineiston rajaukseen liitty-
vit valinnat vaikuttavat tutkimusaineiston tulkintaan? Kuinka tutkimustulosten julkaisemisen
prosessia voidaan analyyttisesti tarkastella? Entd kuinka musiikintutkimuksen asema on tulkit-
tavissa osana laajempaa tieteenteon kontekstia muuttuvassa yliopistossa? Millaista on musiikin
ja tiedon tulkinta musiikkikasvatuksessa?

Symposiumin kansainviliset kutsuvieraat ja alansa johtavat asiantuntijat ovat:

¢ Prof. Martin Stokes <http://www.kcl.ac.uk/artshums/depts/music/people/acad/stokes/
index.aspx> (King’s College London)

¢ Dr. Penelope Gouk <http://www.arts.manchester.ac.uk/subjectareas/history/academics-
taft/penelopegouk/> (University of Manchester)

¢ Prof. Holger Schultze <http://www.soundstudieslab.org/author/admin/> (Humboldt
Universitit, Berlin)

Jdrjestijit toivovat symposiumiin osallistujilta ehdotuksia kahdenkymmenen minuutin esitel-
miksi, kolmesta neljdin esitelmin paneelisessioiksi sekd posteriesitelmiksi. Ehdotukset voivat
liittyd symposiumin teemaan suoraan tai vilillisesti, minki lisiksi on mahdollista ehdottaa
teeman ulkopuolisia esitelmiehdotuksia. Esitelmit on mahdollista pitid suomeksi, ruotsiksi
tai englanniksi.

Abstraktit pyydetiin lihettimdin 15.1.2014 mennessi verkkolomakkeella symposiumin ko-
tisivulta:

http://sites.siba.fi/web/symposium2014/cfp
Hyviksymisesti ilmoitetaan 15.2. mennessi.
Suomen musiikintutkijoiden 18. symposium on 40-vuotiaan Suomen Etnomusikologisen

Seuran juhlaseminaari. Musiikintutkimuksen valtakunnallinen tohtoriohjelma tukee tapahtu-
maa. [
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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 kiytintson liictyvid
artikkeleita, katsauksia, puheenvuoroja, ajankohtaisiin tapahtumiin ja asioihin liittyvii kirjoi-
tuksia, kirjallisuusarviointeja ja viitdslectioita. Lehden toimitukselle voi lihettid kirjoituksia
joko suomeksi, ruotsiksi tai englanniksi. Kirjoitusten tulee olla sellaisia, joita ei ole lihetetty
muualla julkaistavaksi. Kisikirjoitukset arvioidaan lehden toimituskunnassa, joka kiyteid tie-
teellisten artikkeleiden osalta vertaisarviointimenetelmia.

Suomenkielisiin teksteihin tulee liittd4 enintddn 200 sanan englanninkielinen tiivistelm3
(Summary tai Abstract), muunkielisiin vastaavan mittainen suomenkielinen tiivistelmai. Kisi-
kirjoitukset lihetetdin toimitukselle sihkdpostin liitetiedostona (rtf-muoto). Kisikirjoituksissa

FJME 02 2013 vol. 16



125

kiytetdin kasvatusalalla vakiintunutta merkintitapaa eli tekstinsisdisii viitteitd (esim. Soini
2001, 9). My®s lihdeviitteissd kiytetdin vastaavaa merkintitapaa. Suositeltava lihdejulkaisu-
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 kiyttdd 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 pyydetidn 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. B
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