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Heidi Westerlund & Marja Heimonen

Lukijalle | Editorial

usiikinopetuksen kriteereiti on pohdittu antiikin ajoista lihtien, ja kysymys on

edelleen ajankohtainen. Myos Musiikkikasvatus-lehdessi aiheeseen palataan

lihes jokaisessa numerossa. Alan tutkijat haluavat ottaa jollain tavoin kantaa ei
vain sithen millaista tutkimusta tulisi tehdd, vaan my®s sithen miten musiikkikasvatuksessa
asiantilojen toivottaisiin olevan, miti ja miten musiikkia tulisi opettaa. Millainen musiikin-
opettaja on hyvi opettaja?

Tissd numerossa Marja-Leena Juntunen lihestyy titi olevan ja toivotun tulevan suhdet-
ta opettajien visioiden nikékulmasta. Artikkelissaan Juntunen raportoi Taideyliopiston Si-
belius-Akatemian opettajille kohdistetun kyselytutkimuksen tuloksia hyvin opettamisen
visioista. Vaikka vahva sisillonhallinta nihdiin edelleen hyvin opetuksen perustana, osa
musiikkialan yliopisto-opettajista ymmiirtii opettamisen ennen kaikkea opiskelijan oppi-
mista tukevana toimintana, ei niinkiin opettajalta oppilaaseen kohdistuvan tiedon ja tai-
don siirtimisen prosessina. Tutkimuksen vastausprosentti oli alhainen (n. 30%), mutta tis-
td huolimatta tutkimus antaa viitteitd siitd, ettd suomalainen musiikkikasvatuskulttuuri on
muuttumassa myds opetuksen ylimmailld tasolla.

Bostonissa toimivan Rhoda Bernardin tutkimus osoittaa, ettd juuri oppilaat ja oppilaiden
transformaatio saattavat olla suurin motivaatio opettaa musiikkia. Narratiiviseen tutkimus-
traditioon nojaten Bernard kysyy, miki saa musiikinopettajan pysymiin alalla ja jatkamaan
ammatissaan, mitki asiat tuottavat musiikinopettajille eniten tyydytysti ja minkilaisia haas-
teita he kohtaavat. Vaikka muutokset oppilaissa toimivat Bernardin haastattelemien kahden
opettajan voimavarana, on opettajilla kuitenkin toisistaan poikkeavart kisitykset omasta roo-
listaan opettajina. Oppilaslihtdinen opettajuus voi niin ollen perustua hyvinkin erilaiseen
kisitykseen opettajuudesta ja opettaja-opiskelijasuhteesta.

Hyvi musiikinopetus on liitetty kisitteellisesti myds kysymykseen musiikin hyvid teke-
vistd vaikutuksista. Musiikin vaikutuksia on useimmiten tarkastelcu musiikillisten objektien
kausaalivaikutuksina, toisin sanoen hyvin musiikin on oletettu tuottavan yksinomaan hyvii
vaikutuksia kuten esimerkiksi esteettisid kokemuksia. Vaikutuksilla ei viitata kuitenkaan
viltedmittd vain kokemuksellisiin seikkoihin, vaan ne voivat tutkimusten mukaan olla my®s
ns. siirtovaikutuksia. Tillaisia siirtovaikutuksia voivat olla esimerkiksi musiikkia harrastavien
lasten hyvi menestys myds muissa kouluaineissa tai vauvaikiiseni Mozartia kuunnelleiden
ihmisten korkea ilykkyysosamiiri. Niissi tutkimuksissa opettajien tai kasvatustapahtumien
sosiaalisten ympiristdjen vaikutukset tai konstitutiiviset merkitykset jddvit usein huomioi-
matta. Musiikin kiyteoyhteydet eivit mydskiin ole kuuluneet timin tutkimusperinteen
kiinnostuksen kohteisiin. Aivotutkimuksen parissa ei ole kysytty, onko Mozart hyvii riippu-
matta sen esitys- tai kiyttdyhteydestd, vaan musiikin itsessiin on ajateltu olevan hyviksi ih-
miselle. Sami Alanne (2010) kuitenkin kyseenalaisti kidutettujen kokemuksia kisittelevissi
musiikkiterapian alan viitoskirjassaan yksipuolisen vaikutustutkimuksen lihtskohdat osoit-
taessaan, ettd musiikki voi olla yhti lailla terapian kuin kidutuksen viline. Katsausartikkelis-
saan Piivi-Sisko Eerola tarkastelee musiikin siircovaikutuksia kisittelevid empiirisid tutki-
muksia. Eerola huomauttaa, etti vaikka “Mozart-efektin” innoittaman “tutkimusbuumin”
ansiosta tutkijat ovat julkaisseet runsaasti kansainvilisissi lehdissd, ei musiikin vaikutuksista
ole juurikaan kirjoitettu suomeksi. Aiheeseen pureutuvassa yhteenvedossaan Eerola tarjoaa
suomalaisille lukijoille tiiviin ja kriittisen kuvan timin alan tutkimuksesta.

Absoluuttisen hyvin ja toden nikékulma kyseenalaistuu Serja Turusen ja Antti Juvosen
tutkimuksessa. Kirjoittajat tarjoavat Heideggerin totuuskisitystd tulkinnan kehykseksi lasten
musiikin kuuntelukokemusten tarkasteluun ja ymmirtimiseen. Heideggerilaisittain

FJME 01 2014 vol. 17




(kuuntelu)kokemukset ovat maailmassa toimimista ja sen kanssa suhteessa olemista, jolloin
esimerkiksi lasten kuuntelukokemuksia ei pitdisi arvioida aikuisten ammattilaisten tai olete-
tun toden musiikillisen objektin nikékulmasta. Lapset eivit vain kuuntele musiikkia, vaan
he eldvit sen lipi, Turunen ja Juvonen kirjoittavat. Kirjoittajat toteavat, ettd Heideggerin ki-
sitykset toimivat hyvin taidekokemusten filosofisena lihtékohtana myds empiirisessi tutki-
muksessa.

Suomalainen koulujirjestelmi on PISA-tutkimusten vauhdittamana ollut pitkiin kan-
sainvilisen kiinnostuksen kohteena. Tdmi kansainvilinen kiinnostus nikyy ulkomaisten vie-
railijoiden kasvavana miirini myos musiikkikasvatuksessa. Taideyliopiston Sibelius-Akate-
miassa Fulbright-opettajana vieraillut Katherine Condon tutustui kevitlukukaudella 2014
kolmen kuukauden ajan suomalaiseen musiikkikasvatukseen ja vertailee sitd tissi julkaistussa
raportissaan amerikkalaiseen. Condon on erityisen kiinnostunut suomalaisten tavasta koulut-
taa musiikinopettajia, silld se on hinen mielestiin sisillsllisesti monipuolista. Tydssdin Min-
nesotassa Condon johtaa keskusta, joka vilittid paikallisille kouluille musiikinopetusta. Min-
nesotassa opettajien koulutustaustat vaihtelevat, samoin musiikinopetuksen puitteet verrattu-
na suomalaisiin kouluihin. Suomessa koululaisille annetaan enemmin vapautta kuin amerik-
kalaisissa kouluissa, totesi Katie Condon, joka seurasi keviin aikana opetusta niin Taideyli-
opistossa, kouluissa kuin musiikkikouluissa sekd kuunteli useita korkeatasoisia konsertteja,
joissa koululaiset esiintyivit julkisesti muun muassa Esplanadin lavalla ja Musiikkitalossa yh-
dessi Radion sinfoniaorkesterin kanssa. Condonin raportti heijastelee erinomaisesti niitd ke-
hityssuuntia, jotka leimaavat suomalaista koulujirjestelmii laajemminkin, kuten esimerkiksi
niitd hallinnollisesti ohjattuja kehityssuuntia, joita Pasi Sahlberg (2012) kuvaa hyvin kirjas-
saan Finnish Lessons: What Can the World Learn from Educational Change in Finland?

Viitosten lukumiird musiikkikasvatuksen alalla on kasvussa, ja julkaisemme tissi nu-
merossa kaksi musiikkikasvatuksen alan lektiota. Oulun yliopistossa viitteli joulukuussa
2013 Leena Pidkkonen ja Taideyliopiston Sibelius-Akatemiassa maaliskuussa 2014 Jukka
Enbuska, joka toimii Lapin yliopiston didaktiikan lehtorina. Molempien uusien musiikki-
kasvatuksen alan tohtoreiden tutkimusaiheet kumpuavat kiytinnon opetustydstd Suomessa
eli siitd sosiaalisesta kontekstista, jossa he itse toimivat. Molemmat tarkastelevat musiikin-
opetusta oppilaiden nikékulmasta. Myos Enbuskan vastaviittdjini toimineen Heikki Ruis-
mien lausunto julkaistaan lektion yhteydessi.

Lehti sisiltdd cilld kercaa myds kolme kirja-arvioita vuonna 2013 julkaistuista alan kir-
joista. Helena Gauntin ja Heidi Westerlundin toimittama kansainvilinen teos kisittelee
yhteistoiminnallista oppimista ja sisilcdd kirjoituksia niin tutkijoilta kuin muilta alan johta-
vilta ammartilaisilta. Musiikkikasvatuksen alan niin kansallisesti kuin kansainvilisesti arvos-
tetun kehittdjin, professori Ellen Urhon, ammatillisen elimikerran on kirjoittanut Marja-
Leena Juntunen. Siveltijiksi kasvattaminen on puolestaan aiheena Juha Ojalan ja Lauri
Vikevin toimittamassa teoksessa, jossa alan asiantuntijat pohtivat sivellyksen opettamisen
mahdollisuuksia seki esittelevit hyvid kiytintdji. Teema on ajankohtainen, silld uusien
opetussuunnitelmien luonnoksissa siveltiminen nihdi4n entistd vahvemmin osana musii-
kinopetusta. My®s uusi teknologia asettaa sekd haasteita ettd luo mahdollisuuksia esimer-
kiksi ryhmissi siveltimiselle ja sen opettamiselle. Aiheen ajankohtaisuudesta kertoo my®s
se, ettd siveltimisen opettamisesta ja improvisoinnista pidettiin Yhdysvalloissa maaliskuus-
sa 2014 konferenssi, josta raportoi Sari Muhonen, yksi Ojalan ja Vikevin toimittaman kir-
jan lukuisista kirjoittajista.

Haluamme my®s muistuttaa, etti lehden artikkelit-osastoon p#dtyneet kirjoitukset ovat
kdyneet entiseen tapaan review-kierroksen kolmella arvioijalla. Toimituskunnan puolesta
kiitimme kirjoittajien lisiksi erityisesti review-arvioitsijoita, jotka ovat jaksaneet paneutua
kisikirjoitusten kommentointiin ja joiden ansiosta kirjoittajat ovat saaneet tirkedd palautet-
ta. Ndmi asiantuntijat ovat arvokkaalla toiminnallaan edesauttaneet lehden tieteellisen ta-
son ja laadun kehittymistid. B

Musiikkikasvatus 01 2014 vol. 17




6

Lahteet

Alanne, S. 2010.Music psychotherapy with refugee
survivors of torture :interpretations of three clinical
case studies. Studia Musica 27. Helsinki: Sibelius
Academy.

Sahlberg, P. 2012. Finnish Lessons: What Can the
World Learn from Educational Change in Finland?
New York: Teachers College.

FJME 01 2014 vol. 17




Artikkelit | Articles

Musiikkikasvatus 01 2014 vol. 17



8

Marja-Leena Juntunen

Mestarista opiskelijan ohjaajaksi, tukijaksi ja
vierella kulkijaksi?

Kyselytutkimus Sibelius-Akatemian opettajien opetukseen liittyvista
nakemyksista

Johdanto

r I Y issi artikkelissa raportoidaan Sibelius-Akatemian opettajille suunnattua kysely,
joka sijoittuu yliopisto-opettajien ja -pedagogiikan tutkimuksen seki opettajien
pedagogisen ajattelun tutkimuksen kenttddn. Kyselyn tavoitteena oli selvitti,

miti asioita Sibelius-Akatemian opettajat pitivit opetuksessaan keskeisini, miten he kehit-

tdvit ammatillista osaamistaan ja minkilaisia mielikuvia opettajilla on hyvisti opettami-
sesta. Kysely oli osa Pedagoginen ajattelu Sibelius-Akatemiassa -tutkimushanketta, jossa tar-
kasteltiin Sibelius-Akatemian opettajien opetusta ja sen kiytintdji koskevaa ajattelua ja
joka toteutettiin Sibelius-Akatemian rehtorin rahoittaman Pedagogiikan kebittimis- ja tut-
kimushankkeen (2010-2013) puitteissa.

Yliopistoilta edellytetdin yhi enemmin ndyttd4 toiminnan laadullisuudesta (esim.
Cochran-Smith 2003). Erilaiset laatu- ja palautejirjestelmit seki laatuasiakirjat ovat tulleet
osaksi yliopistojen arkipdivid (Parpala, Lofstrom & Kaivola 2009), myds musiikkikorkeakou-
luissa (Nerland & Hanken 2011). Lisiksi korkeakoulun opettajien ja opetuksen tutkimus on
tullut osaksi yliopistojen laatutydtid (Nevgi & Lindblom-Ylinne 2009, 26). Korkeakoulujen
laadun arviointi on perinteisesti keskittynyt ensisijaisesti tutkimuksellisiin ansioihin opetuk-
dostettu, silti edelleen niyteii siltd, ettd opettajien opetustydhon ja pedagogiseen ammattitai-
toon liittyvien ansioiden esiin nostaminen yliopiston laatua ja opettajien ansioitumista arvi-
oitaessa on haasteellista (Karjalainen & Sippola 2014; Tanskanen 2014). Opetusty&ti ei
mydskiin ole totuttu arvioimaan yhtd avoimesti kuin tutkimustydti vaan opetustyon arvi-

Yliopistopedagogisen tutkimuksen tavoitteena on tuottaa yliopisto-opetusta ja -oppimis-
ta koskevaa uutta tietoa ja titen edistdd tutkimuspohjaista opetusta (Nevgi & Lindblom-
Ylinne 2009, 26). Musiikkikasvatuksen alalla yliopistopedagogista tutkimusta on tehty
kansainvilisesti jonkin verran mm. liittyen opiskelijoiden ja -opettajien oppimiskisityksiin
ja -kokemuksiin (esim. Barrett & Gromko 2007; Bernard 2009; Danielsen & Johansen
2012; Ferm Thorgesen 2010; Ferm & Johansen 2008; Gaunt 2008, 2009; Gaunt & Wes-
terlund 2013a; Hanken 2008; Jorgensen 2009; Reid 2010). Viime vuosien musiikin kor-
keakouluopetusta tarkastelevien tutkimusten mukaan opetus perustuu edelleen vahvasti
yksildopetukseen ja mestari-oppipoikaperinteeseen (esim. Burwell 2012; Callaghan, Em-
mons & Popeil 2012; Gaunt 2009; Jorgensen 2009), jossa alalla kokenut mestari siirtdd
(musiikinopetuksessa usein niyttdmisen, ohjauksen ja kannustuksen avulla) tieto-taitoaan
oppipojalle (Nerland & Hanken 2011; Burwell 2012). Tillainen suhde on yleensi henkils-
kohtainen ja intensiivinen (Gaunt 2008) ja asettaa oppijan ja opettajan episymmetriseen,
jopa hierarkiseen asemaan. Episymmetria on kuitenkin usein hyviksyttyi, ja musiikinopis-
kelijat usein tietoisesti etsivit vahvaa opettaja-auktoriteettia (Nerland & Hanken 2011).
Norjassa toteutetussa soitonopettajien tutkimuksessa (emt.) tuli kuitenkin esille, ettd mes-
tari-kisilliasetelmasta huolimatta opettajat pyrkivit nykyisin tasa-arvoiseen ja symmetri-
seen suhteeseen opiskelijoidensa kanssa.
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Suomessa tiedeyliopistoissa oppimista ja oppimisympiristdjd on tutkittu runsaasti,
mutta musiikin ja muiden taiteiden aloilla yliopisto-opetusta ja -oppimista tarkastelevaa
tutkimusta on tehty suhteellisen vihin. Teatterikorkeakoulussa on viime vuosina toteutet-
tu projekteja, jotka ovat osin liittyneet oppilaitoksen oman opetuksen tarkasteluun. Esi-
merkiksi vuosina 2002-04 toteutettiin Kohti erilaisuutta tanssitaiteessa -tutkimusprojekti,
joka tutki eettisii ja poliittisia tekijoitd tanssin taiteellisissa, koulutuksellisissa ja institutio-
naalisissa konteksteissa (ks. Rouhiainen, Anttila, Himildinen & Léytonen 2004). Vuosina
2008-11 toteutettiin projekti nimelld Litkkuvaksi Mosaiikiksi: Tanssinopettajien kollegiaali-
suus ammatillisen opetuskulttuurin tunnistamisen ja wudistamisen vilineend. Sen tavoitteena
oli laajentaa tanssinopetuksen tiedonalaa ja luoda kiintei yhteys tutkimuksen ja opetus-
tyon vilille (ks. Loytonen 2009ab).

Sibelius-Akatemiassa on tehty joitakin yliopistopedagogisia tutkimuksia, lihinni opin-
niytetditd. Sibelius-Akatemian perusopetusta on tarkasteltu mm. seuraavissa viitéskirjois-
sa: Hyry (2007) tarkasteli tydssiin Matti Raekallion soitonopetusta, llomiki (2011) etsi
musiikin hahmotustaitojen toiminnallisen opetuksen ja oppimisen mahdollisuuksia kah-
den Sibelius-Akatemian opiskelijaryhmin kanssa, Odendaal (2013) tutki opiskelijoiden
soitonharjoittelun hahmottamisen oppimistyylejd ja Rikandin (2012) tutkimuksen tavoit-
teena oli rakentaa sellainen oppimisympiristé musiikkikasvatuksen vapaa siestyksen ryh-
miopetukseen, joka tukisi opiskelijan musiikillista ja pedagogista toimijuutta. My®s toh-
torikoulutuksen oppimisympiristd4 ja -yhteisod sekd tohtoritutkinnon tehneiden koke-
mubksia tarkastelevia tutkimuksia on julkaistu (Rikandi, Karlsen & Westelund 2010; Wes-
terlund & Karlsen 2013; Kuusi 2012). Lisiksi Sibelius-Akatemian kansanmusiikin aine-
ryhmin arviointikiytintsji ovat tutkineet Partti, Westerlund ja Lebler (painossa), ja Sibe-
lius-Akatemian opettajat ovat artikuloineet opetuksensa kollaboratiivisia kiytintsjd ja nii-
den kehittimisen prosesseja Gauntin ja Westerlundin (2013) toimittamassa kirjassa. Kui-
tenkin ainoastaan Hyryn (2007) viitoskirja tarkastelee Sibelius-Akatemian opettajien pe-
dagogista ajattelua, ja siinikin tutkimuksen kohteena oli vain yhden opettajan praktinen
teoria.

Kyselytutkimukseni on ensimmiinen, jossa tarkastellaan koko Sibelius-Akatemian
opettajien ajattelua. Tissd artikkelissa keskitytdin raportoimaan kyselyn niiti kysymyksii,
jotka liittyivit opettajien ajatuksiin hyvistd opettamisesta ja hyvin opetuksen edellytyksis-
ti sekd hyvistid opettajasta ja ammatillisesta kehittymisestd. Aikaisempia tutkimustuloksia
mydtiillen (mm. Gaunt 2008, 2009; Nerland & Hanken 2011; Juntunen 2014) hypotee-
sina tutkimuksessa oli, ettd opettajien mielestd hyvilld opettajalla on ensisijaisesti vahva
aineenhallinta ja ettd hyvi opettaminen nojaa mestari—oppipoikaperinteeseen perustuen
kuitenkin tasavertaiseen opettaja—oppilas -suhteeseen.

Teoreettinen viitekehys

Koska tutkimukseni tavoitteena oli kartoittaa Sibelius-Akatemian opettajien pedagogista
ajattelua, tutkimuksen laajan teoreettisen viitekehyksen muodostaa opettajien pedagogisen
ajattelun tutkimus (esim. Schon 1983; Hammerness, Darling-Hammond & Shulman
2002; Jyrhimi 2002; Kansanen 2000, 2009; Kansanen ym. 2000; Valli & Perkkild 2013).
Pedagoginen ajattelu eroaa muusta ajattelua siten, ettd pedagogisella ajattelulla on kasva-
tuksellinen luonne. Se liittyy opettajien opetukseen, oppimiseen ja kasvatuksellisiin pro-
sesseihin, opetussuunnitelman tavoitteisiin ja kasvatukseen yleens liittyviin ajatuksiin ja
uskomuksiin (Kansanen 2004). Pedagogisen ajattelusta keskeisid kisitteitd ovat tavoitteel-
lisuus ja vuorovaikutus (Kansanen ym. 2000). Kun tarkastellaan pedagogista ajattelua,
henkilon tiytyy reflektoida ja kyetd artikuloimaan opetuksen ja oppimisen paimiirii, ta-
poja ja prosesseja. Tillaisessa prosessissa opetukseen ja oppimiseen liittyvii tietoa rakenne-
taan ja jisennetdin uudelleen (Jyrhimi 2002).
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Kyselyssi opettajia pyydettiin arvioimaan sitd, miki on heidin mielestdin hyvii tai
ihanteellista opettamista heidin oman opetuksensa kontekstissa ja miki tekee heistd hyvin
opettajan. Vaikka kirjallisuutta hyvisti opettamisesta on runsaasti, on selvi, etti ei ole ole-
massa normatiivista, yhtd ja jacttua ymmirrysti siitd, miki on “hyvii” tai “thanteellista”
opetusta. On vain olemassa useita eri kisityksid ja m#dricyksid siicd. Hyvi ja ihanteellinen
ovat suhteellisia adjektiiveja, joilla on eri merkitys eri ihmisille. Kuitenkin, kuten Jyrhimi
(2002, 36) muistuttaa, jokaisella opettajalla on ainakin implisiittinen ymmirrys siiti, mitd
on hyvi opetus, ja niisti tavoista, joilla opettajan tulisi hoitaa tehtividin, jotta oppimista
tapahtuisi (ks. mys Valli & Perkkild 2013). Usein nimi kisitykset muodostuvat oppilaana
olemisen kokemusten pohjalta jo ennen opettajankoulutusta, jopa jo koulun alaluokilla
(Entwistle ym. 2000; Murphy ym. 2004). Opettajien hyvii opetusta ja opetuksen toteutta-
mista koskevat mielikuvat ovat kokonaisvaltaisia ja konkreettisia mielikuvia opetusproses-
seista, ilmapiiristd, lihtokohdista seki opetuksen paimiiristd ja tuloksista.

Hyvii opettamista ja opettajuutta korkeakouluopetuksen kontekstissa on tutkimuksissa
lihestytty eri kisitteiden avulla. Yliopisto-opettajien kisityksid hyvistd opetuksesta on tut-
kittu suhteessa opetuksen tapoihin (mm. Kember & Kwan 2000). On tutkimuksia, joissa
hyvi opettaminen miiritelld4in opettamisen tai opettajan tehokkuuden avulla (esim. Dev-
linm & Samarawickrema 2010; Hativa, Barak & Simhi 2001; Young & Shaw 1999; Kem-
ber & McNaught 2007). Toisissa tutkimuksissa puhutaan opetuksen laadusta tai laaduk-
kuudesta (esim. Ferm Thorgersen 2010; Ferm & Johansen 2008; Kreber 2002). Yksi
mahdollinen tapa lihestyi opettajien pedagogista ajattelua koskien hyvii opetusta on tut-
kia opettajien opetukseen liittyvid mielikuvia (esim. Calderhead & Robson 1991; Ham-
merness 2006; Niikko 1995), kuten on tehty my®s osassa tissi artikkelissa raportoitavaa
kyselytutkimusta.

Opettajien visiot ovat mielikuvia ihanteellisista opetuksen kiytinnéistd (Hammerness
2006; ks. myds Tirri 2012). Visio-kiisite kietoo yhteen opettajien toiveet, huolet ja unel-
mat yhdistden ne heidin oman alansa ymmirtimiseen. Visio kisittdd myds uskomukset,
arvot ja kasvatuksen laajemmat piimiirit ja tarjoaa siten laajan ja kattavan nikékulman
opetuksen laatuun (Shulman 2006). Visio itsessddn sisiltdd ja yhdistdd asioita, jotka ohjaa-
vat ja innostavat opetustydti. Se voidaan ymmireid titen apuvilineeksi olemassa olevien
mahdollisuuksien tiedostamisessa. (Hammerness ym. 2005; Hammerness 2006, 2014.)

Vaikka visio ensisijaisesti suuntaa ajatuksen ja huomion kohti tulevaa, visio voi toimia
my®s menneen toiminnan reflektoinnin tydkaluna. Hammernessin (2006) mukaan opet-
tajat eivit kiytd visiota vain ohjaamaan tulevaa ja motivoidakseen mielikuviaan mahdolli-
sista ratkaisuista ja toiminnan tavoista opetuksessa, vaan he kiyttivit visiota my®s keinona
katsoa taaksepiin ja reflektoida tehtyi tydtd ja sen tavoitteita. T4ten visio tarjoaa mahdolli-
suuden omien aikaisempien kokemusten ja jopa opetuksen tradition kriittiseen reflekti-
oon. Nojaten opettajien oppimista tarkasteleviin aikaisempiin tutkimuksiin (mm. Feiman-
Nemser 200l; Shulman & Shulman 2004; Hammerness ym. 2005) voidaan sanoa, etti
visiot luovat my®s viitekehyksen opettajien ammattitaidon kehittymisen tarkastelulle,
miki puolestaan voi informoida koulutuksen edelleen kehittimisti.

Opetuksen visiot siis yhtiiled konkretisoivat sitd, miten ymmirrimme ja tulkitsemme
nykyistid ja mennytti ja toisaalta haastavat luomaan mielikuvia siitd, miten asiat voisivat
olla. Ne kutsuvat tuottamaan miti villeimpi ja idealistisimpia, toiveikkaita ja eteenpiin
katsovia mielikuvia uusista ja paremmista opetuksen kiytinnéistd. T4llsin ne voivat toi-
mia opetuksen kehittimisen innoittajina. Ne eivit kuitenkaan vilttimited aina toimi edel-
14 kuvatulla tavalla. Visiot voivat olla my&s kulttuurisesti ennakkoluuloisia ja tulevaisuu-
teen epiilevisti suhtautuvia tai yksipuolisia ja uusia asioita poissulkevia tuottaen stereo-
tyyppisi ratkaisuja ja tukahduttaen vaihtoehtoisia mahdollisuuksia. Niin voi kiydi esi-
merkiksi silloin, kun opetuksen mielekisti toteutumista jatkuvasti estivit jotkut tekijit,
kuten usein vaihtuvart tydsuhteet, tarkoitukseen sopimattomat opetustilat tai konservatiivi-
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nen tydyhteisd. Liian suuri kuilu vision ja todellisuuden vililld voi lannistaa ja masentaa,
toisaalta liika liheisyys ei synnyti luovaa jinnitetti eiki motivoi kohti “parempaa”. (Ham-
merness 2006, 2014.)

Kyselytutkimuksen tdssd raportoitavan osan kysymykset rakennettiin aikaisemman hy-
viid opettamista koskevan tutkimuksen pohjalta hyddyntien etenkin Devlinin ja Samara-
wickreman (2010) tutkimustuloksia seki soveltaen Hammernessin opetttajan visio -kisitet-
t4 ja hidnen opettajien ajattelua tarkastelevaa tutkimustaan (Hammerness 2006).

Kyselyn toteuttaminen

Kysely toteutettiin Webropol-kyselyni. Kysely lihetettiin Sibelius-Akatemian kaikille ke-
vitlukukaudella 2012 tydssi olleille kuukausipalkkaisille opetus- ja tutkimushenkilskun-
nan jisenille (N=171) seki niille tuntiopettajille, joilla oli lukuvuonna 2011-12 opetusta
vihintidin 112 tuntia tai 56 tuntia kevitlukukaudella 2012 (N=145), siis kaikkiaan 316
opettajalle tammikuun puolivilissi 2012. Vastauksia kyselyyn tuli miiriaikaan
(17.2.2012) mennessi 98, miki on 31 % vastaajista. Tdmin tyyppisissi kyselyissd vastaus-
prosentti ji4 yleensikin alle viidenkymmenen. Kyseisessd oppilaitoksessa samana vuonna
hallinnon toteuttaman opettaja-kyselyn vastausprosentti oli kuusi.

Kyselylomakkeen alussa avattiin kyselyn tarkoitusta ja vastaajille luvattiin, ettd vastauk-
sia kisiteltdisiin luottamuksellisesti. Kyselyyn vastaamisen arvioitiin vievin noin 20 mi-
nuuttia. Kyselyyn vastaamista pyrittiin motivoimaan siten, etti kyselyyn vastanneiden kes-
ken arvottiin 100 euron lahjakortti F-Musiikkiin.

Tutkimusaineisto ja analyysi

Tutkimusaineisto sisilsi seki kvalitatiivista ettd kvantitatiivista aineistoa. Vaikka opettajien
pedagogista ajattelua tarkastelevista tutkimuksista valtaosa on kvalitatiivisia, sekd kvalitatii-
vista ettd kvantitatiivista aineistoa hyddyntivid tutkimuksia on jonkin verran (esim. Toom
2006; Tornberg 2000; Wilska-Pekonen 2001). Koska tutkimuksen nikékulma oli lihinni
selvitystyyppinen, kvantitatiivisen osan kysymysten pohjana ei ollut yksittdisti teoriaa.
Tisti johtuen tutkimuksen tilastollisen aineiston kisittely oli mielekistd vain viittimita-
solla.! Kvantitatiivinen aineisto muodostui sellaisten kysymysten vastauksista, joissa opet-
tajat vastasivat viitelauseisiin valiten annetuista vaihtoehdoista. Kvalitatiivinen aineisto
muodostui avokysymysten vastauksista sekd opettajien ihanteellista opetusta koskevista
kuvauksista.? Kuvaukset (N=70) vaihtelivat muutamasta ranskalaisesta viivasta noin 350
sanan kuvauksiin.

Kvalitatiivisen aineiston analyysissd on sovellettu aineistoldhtoistd laadullista sisillon-
analyysia (Tuomi & Sarajirvi 2009). Analyysi alkoi lukemalla lipi kaikki vastaukset. T4-
min jilkeen tapahtui avokysymysten vastaustekstien jirjestelyi, teemoittelua ja tulkintaa.
Kuten Denzin (1994, 501) muistuttaa, tutkimukseen osallistuneiden nikemysten ja koke-
musten kuvausten tulkinta on aina henkilskohtaista ja tulosten tulkinta on monimutkai-
nen ja reflektiivinen prosessi. T4ss3 tutkimuksessa etenkin ihanteellisen opetuksen visioita
kuvaavien tekstien analysointi edellytti aineistoon perehtymisti ja tulkintojen pohdiskelua.
T4min jilkeen aineistosta muodostettiin kategorioita. Niiden muodostamista ohjasi osal-
taan kyselyn kysymykset, osin kategoriat muodostuivat aineistolihtdisesti. Aineiston jir-
jestelyn jilkeen etsin kunkin kategorian sisiltd teemoja ja merkityksii, jotka edelleen ji-
sensivit tulosten esittimisti.

Analyysivaiheen alussa kvantitatiivista ja kvalitatiivista aineistoa tarkasteltiin erillisini.
Analyysin edetessd ja etenkin tulosten raportointia pohtiessani tuntui kuitenkin mielekkisl-
t4 yhdistdi aineistot, koska niissi tarkasteltiin osin samoja asioita. Etenkin hyvii opettamis-
ta ja opettajaa kisittelevid kysymyksii, joita tdssi raportissa tarkastellaan, oli molemmissa.
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Seuraavassa luvussa esittelen tutkimuksen osallistuneiden taustatietoja ja tarkastelen
tutkimuksen tuloksia. Tulosten esittelyn piiteemoja ovat: Hyvd opettaja, Opetuksen sisilts,
tavoitteet ja ominaispiirteet, Opettajan ja opiskelijan rooli, Oppijaliihtiisyys, Vuorovaikutus ja
opetuksen ilmapiiri, Hyviin opetuksen lihtikohdat ja edellytykset seki Opettajana kehittymi-
nen ja ammatillinen kasvu. Nostan tuloksieni raportoinnissa esiin suoria lainauksia aineis-
tosta, jotta tutkittavien oma ini piisee kuuluville ja lukijalla on mahdollisuus arvioida
tulkintojeni paikkaansa pitdvyytti.

Kyselyyn osallistuneiden taustatietoja

Kyselyyn osallistuneiden taustatietoja on esitetty Taulukossa 1. Vastaajista puolet oli yli
50-vuotiaita ja noin neljinnes 40—-49-vuotiaita; vain kolme prosenttia vastaajista oli alle
30-vuotiaita. Vastaajien ikdjakauma vastasi aika hyvin niiden Sibelius-Akatemian opettaji-
en ikdjakaumaa, joille kysely lihetettiin; heidin keski-ikinsi oli 50 vuotta. Vastaajien su-
kupuolijakauma oli tasan. Naisopettajat vastasivat kyselyyn vihin miesopettajia aktiivi-
semmin, silli kyseiseni ajankohtana opettajista suurin osa (kuukausipalkkaisista 59 %,
tuntiopettajista 65 %) oli michii. Vastaajista yli puolet oli tuntiopettajia, reilu kolmasosa
lehtoreita ja vajaa kymmenesosa professoreita tai yliassistentteja. Tuntiopettajat osallistui-
vat tutkimukseen kuukausipalkkaisia aktiivisemmin (tuntiopettajista 37 %, kuukausipalk-
kaisista 25 % vastasi kyselyyn). Vastauksia tuli osastojen kokoon suhteutettuna enemmsin
Musiikkikasvatuksen, jazzin ja kansanmusiikin osastosta (31 %) kuin Klassisen musiikin
osastosta (69 %), jossa opettajia on noin kolme kertaa enemmiin kuin toisessa osastossa.
Vastauksia (N=98) tuli kaikista aineryhmist#’® paitsi Taidehallinnon aineryhmisti. Yksictii-
sistd aineryhmisti vastaajia oli eniten Laulun, Sivellyksen ja musiikinteorian seki Musiik-
kikasvatuksen aineryhmistd. On kuitenkin muistettava, ettd aineryhmit ovat eri kokoisia
(esim. Musiikkikasvatuksen aineryhmi on suuri kun taas Taidehallinnon seki Sivellyksen
ja musiikinteorian aineryhmit ovat hyvin pienii), miki tulee ottaa huomioon eri aineryh-
mien vastaajien miirien vertailussa. Kyselyyn vastanneet opettajat opettivat ensisijaisesti
hyvin erilaisia aineita (kuten soittamista/laulamista, siveltimisti, orkesterin- tai kuoron-
johtoa, musiikin historiaa, pedagogiikkaa, musiikkiteknologiaa, tutkimusopintoja, jne.).

Taulukko 1. Kyselyyn osallistuneiden taustatietoja.

Vastanneiden maara Osasto/Aineryhma Koulutus Pedagogiset opinnot
prosentteina Klassisen mus. osasto: Tohtorintutkinto tai Ei lainkaan 14,5
(N=98) Pianon,harmonikan, vastaava 28 1-24 op 38
kitaran ja kanteleen 8 Lisensiaatintutkinto tai 25-59 op 14,5
Sukupuoli Kirkkomus ja urkujen 10 | vastaava 5 | 60op taienemm. 33
Nainen 49,5 Laulun 13 | Ylempikorkeak.tutk 57
Mies 50,5 | Jousten 6 | Alempikorkeatutk. 5 | Yliopistoped.opinnot
Puhaltimien, lyémas. ja Ammatillinen tutk. 1 | Eilainkaan 68
ika harpun 3 | Ylioppilastutkinto 3 | 1-240p 24
Alle 30 3 | Savellyksen ja Muu 1| 25-590p 3
30-39 18 | mus.teorian 16 60 op tai enemm. 5
40-49 27 | Mus.johtamisen - | Tyokokemus S-A:ssa
50-59 40 | Vanhan musiikin 4 | vuosina
60- 12 | DocMus tohtorikoulu 5 | Allevuosi 1
Mus.kasv., jazzin ja 1-9 32
Tyosuhteen laatu kansanmus:n osasto: 10-19 29
Professori 3 Jazzmusiikin 3 20-29 18,5
Yliassistentti 4 Kansanmusiikin 7 30 tai enemm. 19,5
Assistentti Musiikkikasvatuksen 18
Lehtori 37 | Musiikkiteknologian 2
Tuntiopettaja 56 | Taidehallinnon -
MuTri tohtorikoulu 1
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Ylimpini tutkintona suurin osa vastanneista oli suorittanut ylemmin korkeakoulutut-
kinnon, kolmasosa lisensiaatin- tai tohtorintutkinnon. Suurin osa oli my®ds suorittanut
pedagogisia opintoja, vastanneista vajaa kuudesosa ei ollut suorittanut lainkaan pedagogi-
sia opintoja. Opettajan pedagogiset opinnot (60 op) -kokonaisuuden oli suorittanut joka
kolmas vastanneista. Samoin joka kolmas vastaajista oli suorittanut ainakin vihin yliopis-
topedagogisia opintoja. Vaikka luku vaikuttaa pienelti, se on kohtalaisen suuri suhteutet-
tuna siihen, ettd yliopistopedagogisia opintoja on oppilaitoksessa ollut tarjolla toistaiseksi
vihin ja satunnaisesti. Seitsemin vastaajaa oli suorittanut 25 opintopistetti tai enemmin
yliopistopedagogiikan opintoja.”

Hyvi opettaja

Sibelius-Akatemian opettajien mielestd hyvilld opettajalla on vahva aineenhallinta (87 %
vastaajista piti aineenhallintaa erittdin tirkeini), hin on motivoitunut, pedagogisesti tai-
tava sekd tydtdin kriittisesti tarkasteleva. Kaikkia niitd ominaisuuksia pidettiin tirkeini,
aineenhallinnan merkitys korostui ja muiden osa-alueiden painotusten vililli oli vain vi-
hin eroja. Sen sijaan esimerkiksi opettajien kykyi kirjalliseen ilmaisuun ei pidetty kovin
tirkeidni.

Kyselyssi opettajia pyydettiin vastaamaan avovastauksen muodossa kysymykseen:
Miki tekee sinusta hyvin opettajan? Ylivoimaisesti yleisin, ensimmiiselle sijalle asetettu
perustelu hyville opettajuudelle oli hyvi ammattitaito, erityisesti vahva substanssiosaami-
nen eli aineenhallinta (46 % vastaajista). Seuraavaksi eniten hyvii opettajuutta perustel-
tiin henkilskohtaisilla kompetensseilla, kuten kyvylld kannustaa ja innostaa opiskelijaa
(12 % vastaajista) tai opettajan omalla motivoituneisuudella, innostuneisuudella ja/tai
rakkaudella tyshon (11 % vastaajista). Joka kymmenes vastaajista piti vahvuutenaan op-
pijaldhtéisyyted, jolla tarkoitettiin kiinnostusta opiskelijoihin seki halua ottaa opetuksessa
huomioon heidin luonteensa, tarpeensa ja kiinnostuksensa kohteet. Muita perusteluita
hyville opettajuudelle olivat kuunteleva asenne eli ldsn3olo tissi ja nyt, vuorovaikutustai-
dot, eettisyys (kuten vastuullisuus), pedagogiset taidot ja kriittisyys. Lisiksi perusteluina
mainittiin uteliaisuus, halu itse oppia enemmin, idealismi, hyvi itsetunto seki hyvit
opiskelijat.

Opetuksen tavoitteet, sisiltd ja ominaispiirteet

Vastauksissaan opettajat totesivat, ettd kunkin opetettavan aineen opetussuunnitelmassa
asetetut ja opetuksen yhteydessi tarkemmin miiritellyt tavoitteet suuntaavat opetusta ja
oppimista kussakin opetustilanteessa. Lisiksi opetuksen sellaisia tavoitteita, jotka sisiltivit
opiskelijan kokonaisvaltaisen kasvun, hyvit opetuskokemukset, hyvinvoinnin ja kannusta-
vuuden, opettajat pitivit ylipditiin erittdin tirkeini.

Vastausten mukaan ihanteellisessa opetuksessa keskitytiin tietojen ja taitojen opettami-
seen mutta vahvasti my®6s opiskelijan oman ajattelun, nikemysten, persoonan ja persoo-
nallisen tulkinnan/ilmauksen kehittimiseen. Opiskelijan johdattelua kohti aktiivista oppi-
mista sisiltden vastuunoton omasta oppimisesta pidettiin opetuksen erittdin keskeiseni
tavoitteena. Monet opettajat korostivat opiskelijan roolia myds opetuksen tavoitteiden
asettamisessa. Keskeiseni tavoitteena pidettiin myds oppimisen taitoja, kuten kykyi kehit-
44 ammattitaitoa omatoimisesti ja myds tulevaisuudessa. Opiskelijan tydllistyminen arvi-
oitiin jonkin verran tirkedksi tavoitteiksi opetuksessa. Ymmirrys siitd, minkilaista kompe-
tenssia opiskelijan tulevaisuuden ammatissa tarvitsee, nihtiin kuitenkin ohjaavan hyvin
opetuksen tavoitteiden ja sisiltdjen valintaa. Opetuksen tehokkuutta (mm. ajankiyton
tehokkuus ja opintojen suorittaminen ajallaan) ei sen sijaan pidetty erityisen tirkeini ta-
voitteena.
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Opetus on Sibelius-Akatemiassa vastaajien mukaan suuressa miirin toiminnallista, ke-
hollista ja kokemuksellista. Se on luonteeltaan innostavaa, vuorovaikutteista ja keskustele-
vaa seki kaikille osapuolille antoisaa. Opetuksen kuvauksissa tuli useassa vastauksessa esille
opetuksen luovuus ja kriittisyys sekd pyrkimys niiden omaisuuksien kehittimiseen myds
opiskelijassa.

Opettajan ja opiskelijan rooli

Kaksi kolmesta opetuksensa visiota kuvanneesta opettajasta piti ihanteellisena opetuksena
sellaista, jossa oppiminen perustuu asioiden tutkimiseen ja oivaltamiseen, jossa opitut asiat
nivoutuvat osaksi opiskelijan aikaisempaa tieto-taitoa ja kokemusmaailmaa, jossa opiskeli-
ja osallistuu aktiivisesti oppimiseen ja tiedon luomiseen ja jossa opettajan rooli on opiske-
lijan oppimista ohjaava — tai ihanteellisen opetuksen visio sisilsi joitain niistd piirteisti.
Seuraavassa kaksi esimerkkii aineistosta:

Oppiminen perustuu oivaltamiseen, opiskelija oppii itse yhdistimdiin tietoaan ja taitoaan
Jja kéyttimilli niitii saa aikaa jotain uutta. Opettaja tekee itsensi tarpeettomaksi.

Téirkeintii - - on osata objata oppilas keskittymiicin, oivaltamaan ja oppimaan. Oivallusko-
kemuksissa annan aikaa, sitten analysoin oppilaalle tapahtunutta, niin etti hin voi yhdis-
tid kokemukseensa faktatietoa.

Niissd kuvauksissa opettajan rooli opetuksessa nihtiin opiskelijan kanssakulkijana ja
oppimisen mahdollistajana. Opettajan tehtiviksi nihtiin luoda puitteet oppimiselle, tarjo-
ta tydkaluja ja auttaa opiskelijaa sekd innostaa ja kannustaa hinti oppimiseen. Seuraavassa
muutamia titd nikokantaa ilmaisevia lainauksia aineistosta:

Roolini opettajana on saada opiskelijat ajattelemaan ja tekemiicin itse ja itseniiisesti, etsi-
miiiin tietoa ja kokeilemaan erilaisia ratkaisuja. Annan heille aineistoa péiitosten tekoon ja
avaan vaihtoehtoja.

Roolini on objata ja katsoa sivusta kun oppilas oppii.

Opettaja on ohjaaja, tukija ja vierelli kulkija.

Oppilasta pitid auttaa itse loytimaiin (ymmiirtien ja kokien) ratkaisuja ja vastauksia nii-
hin asioihin, jotka kulloinkin ovat hinelle ajankohtaisia. Opettaja tulee olla néiiiden ajan-
kohtaisten asioiden néikiji ja toimia opetustilanteessa oikeiden kysymysten, esimerkkien ja

vaihtoehtojen esittijind, mutta myds opastajana.

Koen olevani johdattelija ja kanssamatkustaja. Vien opiskelijat ikiicin kuin matkalle opetta-
maani aineeseen.

Opettaja auttaa opiskelijaa loytimiiin itse ratkaisumahdollisuuksia ongelmiin.
Niissi vastauksissa, jossa opettajan rooli nihtiin oppimista ohjaavana, opettajan tehti-
vini oli my®6s kyseenalaistaa, haastaa opiskelijaa olemaan kriittinen ja l8ytimiin uusia

kysymyksii ja vastauksia. Seuraavassa yhden opettajan kuvaus asiasta:

Opettajana pyrin esittimiin kysymyksid, tuomaan esille wusia nikokulmia ja problemati-
soimaan totunnaisia, toisinaan hieman provosoivastikin. - - Toivon, ettii oppilaat oppivat
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analyyttisyyteen, kriittisyyteen, kyseenalaistamaan muiden tarjoilemat nikemykset, ja perus-
telemaan omansa.

Useissa vastauksissa korostettiin, ettd opetuksessa opettaja tarjoaa ammattitaitonsa opis-
kelijan kiytcoon. Yksi vastaajista kuvasi asiaa niin:

Pyrin rakentamaan tilanteita, joissa opiskelija piidsee mukaan omaan tyshini asiantuntija-
na, ts. “paljastan” omaa ajatteluani ja roimintatapojani, kerron kuinka itse teen asioita.

Niissi ihanteellisen opetuksen kuvauksissa, joissa opettajan rooli oli ohjaava, opiskelija
oli aktiivinen toimija, osallistuja ja oppija: Ihanteellisessa opetuksessa opiskelijalla on halu
oppia ja hakea tietoa. Hin haluaa yrittii ja tekee parhaansa. Hin kantaa myos vastuun
oppimisestaan. Seuraavassa esimerkkeji aineistosta:

Opiskelijan tulisi oppia opiskelemaan, hankkimaan tietoja ja taitoja ja tuottamaan tietoa
mahdollisimman itsendisesti.

Opiskelijat ottavat vastuun omasta tekemisestiiin ja ajattelemisestaan ja ovat valmiita
muutoksiin, koska oppimistilanne on turvallisuuden tunnetta herittivi. Opiskelijat oppi-
vat havainnoimaan omaa tybskentelyiin ja ajatteluaan ja esittiimiin kriittisii kysymyksii
omaa toimintaansa koskien. He myds havainnoivat muiden tekemistii ja oppivat siiti. Eri-
tyisen tirkeitii ovat tyin tekemisen ja ajattelun viilineet, joiden avulla he vihitellen oppivat
selviytymiidin itse eri tilanteissa.

Opiskelija on aktiivinen myds tuntien ulkopuolella, ottaa robkeasti kantaa ja myds kyseen-
alaistaa.

Opettajan tavoite on tehdii itseiidin tarpeettomaksi: oppilas osaa ratkaista asioita itsendisesti.
Jos hiin ei tiedi miten toimia, hinen on tiedettivi mistii ja miten voi loytéi tiedon/taidon.

Vain muutamassa vastauksessa tuotiin ilmi musiikin opetuksessa perinteinen mestari-
kisilliasetelma, jossa kokenut mestari niyttdd mallia ja siirtdd ja vilictdd asiantuntemustaan

oppijalle:

Opettaja siirtiii oppimaansa oppilaalle, - - luovuttaa eteenpiiin tiedon, jonka varassa oppi-
las voi jatkossa kehittid itsedin.

Oppiminen on parhaimmillaan kisilli/mestari-suhde, jossa vuorovaikutus, taidon siirtymdi
Jja siirtiminen ruokkivat toinen toisiaan - -.

Aineistossa oli my®s joitakin kuvauksia, joissa ihanteelliseksi opetuksessa katsottiin
edelld kuvattujen mahdollisuuksien yhdistyminen. Seuraavassa yksi esimerkki:

Nykyisin pidiin opetustavasta, joka haastaa opiskelijan vertaiseksi — siis ei osaamattomalksi
tyhjiksi astiaksi vaan vuoropubeluun asetelmassa, jossa opettaja on kokencempi. Joinakin
hetkinii voin antaa tietoa ja loytii ratkaisuja ongelmiin, toisina hetkind yritin saada opis-
kelijan itse loytimiiiin ratkaisut joidenkin vilineiden avulla, jotka pyrin avaamaan.

Sen sijaan, ettd oppiminen olisi ymmirretty pelkistiin opiskelijan oman tydskentelyn
kautta tapahtuvaksi, muutamissa vastauksissa korostettiin oppimisen sosiaalisuutta; siti,
ettd se tapahtuu joko opettajan ja opiskelijan yhteisend tutkimisena tai ryhmissi. Seuraa-
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vassa joitakin esimerkkeji aineistosta:

Opiskelijoiden kanssa rakennetaan opetettavaa ainesta yhdessi — kokemus, etti asian ddirelli
ollaan yhdessii, eiki opettaja kaada tietoa opiskelijoiden piiihiin.

Opettaminen on enemmiinkin “yhdessii kokemista’, yhteisesti tirkein ja innostavan asian
Jjakamista ja tutkimista.

Opiskelijoista muodostuu vertaisrybmdi joka osallistuu arviointiin ja antaa palautetta opet-
tajan rooli on kokoaja, mahdollistaja ja ratkaisija.

Oppijalihtdisyys

Noin 60 %:ssa vastauksista opiskelija asetettiin opetuksen keskioon. Niissi vastauksissa
korostettiin, ettd ihanteellinen opetus ottaa huomioon opiskelijan tarpeet, lihtdkohdat ja
kiinnostuksen kohteet seki erilaiset oppijat ja myds etenee oppijan edellytysten ja edisty-
misen mukaisesti. Opettajat kuvasivat asiaa mm. seuraavasti:

Hyvii opettaja - - ohjaa oppimistilannetta jokaiselle oppijalle sopivassa vaubdissa ja jirjes-
tyksessi, osaa havainnoida ja auttaa erilaisia oppimisstrategioita, tunnistaa ja ymmértii
erilaisia persoonallisuuksia.

Opettajan rooli olisi yksilollisesti loytid jokaisen kobdalla oikea, ruokkiva ja houkutteleva,
taso opetuksen sisillin syvyydessi.

Opelta edellytetiiiin joustavuutta ja valmiutta loytid erilaisia ratkaisuja pystyikseen parbai-
ten auttamaan opiskelijan matkaa.

Oppilaat ovat kaikki erilaisia (ja kaikille ridtiloidiin oma, persoonaa tukeva opetusohjelmay).

Useat opettajat kuvasivat opetuksensa alussa tapaavansa opiskelijansa yhteisen suunnit-
telun ja tavoitteiden asettamisen merkeissi, jolloin he ohjaavat opiskelijaa tekemiin itse
valintoja seki tunnistamaan ja l6ytimiin timin omat vahvuudet, persoonallisuuden ja
tyylin. Opetuksessa opiskelijan valintoja ja vahvuuksia pyrittiin puolestaan edelleen tuke-
maan.

Vuorovaikutus ja opetuksen ilmapiiri

Kuten edelld jo mainittiin, suurimmassa osassa vastauksia opettajan rooli nihtiin opiskeli-
jan oppimista ohjaavana kanssakulkijana. Keskeiseni tissi vuorovaikutussuhteessa pidet-
tiin yleisesti tasa-arvoa. My®s niissd kuvauksissa, joissa oppiminen nihtiin tapahtuvaksi
mestari-kisilliasetelmassa, opettajan ja opiskelijan vilinen suhde ymmirrettiin tasa-arvoi-
seksi. Seuraavassa yksi esimerkki aineistosta:

Thanteellisessa opetustilanteessa opettaja ja oppilas ovat ihmisinii tasavertaisina yhteisessii
tilanteessa.

Opettajan ja opiskelijan vilisessd vuorovaikutuksessa korostettiin turvallisuutta, luotta-
musta ja keskiniistd kunnioitusta. My&s opetuksen hyvii ilmapiirid korostettiin erityisesti.
Opettajat pitivit tirkeidni, ectd ilmapiiri oli innostava, kannustava, hyviksyvi ja moti-
voiva. Seuraavassa poimintoja opettajien kuvauksista:
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Hedelmiillisessii opetustilanteessa on turvallinen, kannustava ja hyviksyvi ilmapiiri, jossa
kumpikin osapuoli voi olla omana itseniicin lisni.

Opiskelijalle tirkeinti - - opiskeluilmapiirin turvallisuus ja keskindinen kunnioitus seki
oppilaan henkilon ‘turvassa” -olemisen varmuus.

Ilmapiiri on rento ja kannustava. Jokainen uskaltaa yrittii ja erehtyi.

1o, innostuminen, virheiden salliminen, rohkeus nauraa itselle ja tehdi jotakin lapsellista
ovat osa ihanteellista opetustilannetta. Nien opettajan tehtivikseni myds vaikuttaa oppilai-
toksen olosubteisiin ja ilmapiiriin.

Hyviin opetuksen lihtokohdat ja edellytykset

Thanteellisen opetuksen kuvauksissa tuotiin esille useita opetusta ohjaavia arvoja. Aiemmin
tekstissd mainittiinkin jo tasa-arvon merkitys opettajan ja opiskelijan vilisessi vuorovaiku-
tuksessa. Joissakin tapauksissa tasa-arvo liitettiin my®&s siihen, ettd opiskelijoita tuli koh-
della keskeniin tasa-arvoisesti. Muutamassa vastauksessa tuotiin esille arvioinnin demo-
kraattisuuden ja eettisyyden tirkeys, kuten esimerkiksi se, ettd oppimisen tavoitteet ja arvi-
ointikriteerit ovat kaikkien tiedossa ja niisti pidetdin kiinni. Muita opettajien mainitse-
mia, opetukseen liittyvid arvoja olivat rehellisyys, oikeudenmukaisuus ja johdonmukai-
suus, kuten esimerkiksi seuraavassa aineistolainauksessa esitetdin:

Luon rebellisen subteen opiskelijoihin, kohtelen opiskelijoita oikeudenmukaisesti ja johdon-
mukaisesti.

Ensisijaisena hyvin opetuksen edellytykseni opettajat pitivit opettajan substanssiosaa-
mista eli sité, ettd opettaja hallitsee opettavan aineen ja asian. TAmi tuli esille suurimmassa
osassa vastauksista. My6s pedagogiset taidot, kuten kyky suunnitella opetusta ja eri ope-
tusmenetelmien hallinta mainittiin hyvi opetuksen edellytyksini. Opettajat ilmaisivat ni-

Hyvii opettaja hallitsee opetettavan aineen, osaa rakentaa loogisia ja tarkoituksenmukaisia
sisiltokokonaisuuksia.

Opettaja tietiiii, mitd opettaa. Hin tuntee hyvin opettamansa asian ytimen ja osaa perustel-
la, mibin opiskelija tarvitsee ko. taitoa/tietoa. Opettaja osaa kiyttii luovasti erilaisia ope-
tusmenetelmid ja vélineiti opiskelijan tarpeita vastaavasti.

Opettajan hyvi aineenhallinta, mutta myis valmistautuminen opetukseen, joka mahdollis-
taa opetuksen vuorovaikutteisuuden eli hyvésti suunnitelmasta osaa poiketa.

Hyvin opetuksen edellytykseni korostettiin myds opetustilanteiden sidnnéllisyyted
sekd opetuksen ja opiskelijan itsenidisen tydskentelyn riittdvid midrdd. Opetuksessa toivot-
tiin edellytyksid, aikaa ja rauhaa keskittyi tydskentelyyn ilman ulkoisia rajoittavia tekijsiti,
joiksi mainittiin mm. kiire, visymys, opiskelijoiden huoli rahasta ja ansiotyd, seki toimi-
mattomat tilat ja vilineet. Yli puolet opettajista piti opettajien/tutkijoiden vilistd yhteis-
tyotd tirkeinid ja kertoi tekevinsi jatkuvasti yhteistytd muiden Sibelius-Akatemian opet-
tajien tai tutkijoiden kanssa.

Samoin kuin hyvin opetuksen ensisijaisena edellytykseni, opetustydti eniten edistivini
tekijind opettajat pitivit omaa ammattitaitoaan (noin puolet vastaajista), jolla viitattiin en-
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sisijaisesti aineenhallintaan. Seuraavaksi eniten opetusta edistivini tekijini pidettiin opet-
tajan motivoituneisuutta, kuten innostusta, kiinnostusta ja jopa intohimoa opetusta koh-
taan (viidesosa vastaajista). Samoja tekijoitd opettajat pitivit hyvin opettajuutensa peruste-
luina. My&s ammattitaidon jatkuva kehittdminen tai halu kehittdd sitd ymmirrettiin edisti-
vin opetusta. Vajaa kolmasosa opettajien mainitsemista opetusta edistivistd tekijoistd liiceyi
oppilaiden kompetenssiin tai motivaatioon, kuten aktiivisuuteen oppimisessa, noin kuu-
desosa tekijdistd liittyi tydskentelyn olosuhteisiin, kuten ilmapiiriin, ja alle kymmenosa ma-
teriaalisiin olosuhteisiin, kuten tydtiloihin ja vilineisiin. Myds mahdollisuus suunnitella ja
valmistaa opetus tai yhteistyd muiden opettajien kanssa mainittiin useassa vastauksessa ope-
tusta eniten edistdvini tekijini. Lisiksi opiskelijoiden lahjakkuus tai osaaminen mainittiin
muutamissa vastauksessa. Muita, opettajien mielestd opetusta eniten edistivii tekijditd oli-
vat tydrauha, sopiva tyén miiri, luottamus ja arvostus, hyvi ilmapiiri ja vuorovaikutus,
toimiva organisaatio, hyvi fyysisen ja henkinen kunto seki itseniisyys.

Opetusta eniten haittaavat tekijit liictyvit kyselyn mukaan opetuksen fasiliteetteihin,
jista). Seuraavaksi eniten opetusta haittaa vastaajien mielestd ajan puute ja kiire ja usein
niisti aiheutuva stressi (viidesosa vastaajista). Lihes yhtd usein opetusta eniten haittaavaksi
tekijiksi mainittiin hallinnollisiin tehedviin liittyvit velvollisuudet tai johdon toiminta (18
% vastaajista). Monen opettajan tyotd hiiritsivit myds jatkuvat muutokset organisaatiossa.
Joka kuudennen kyselyyn vastanneen opettajan mielesti opiskelijoiden motivaation tai
ajan puute tai poissaolot oli opetusta eniten haittaava tekiji.

Opettajana kehittyminen ja ammatillinen kasvu

Opettajilla oli selvisti halua ammatilliseen kehittymiseen. Omaan ammatillista kehittymis-
td4n ja kasvuaan opettajat edistivit kyselyn mukaan eniten omachroisella tydskentelyll3,
kuten harjoittelemalla (kaksi kolmesta vastaajasta ilmoitti harjoittelevansa todella usein) tai
lukemalla alan tutkimuskirjallisuutta tai muita julkaisuja. Opettajat my&s pohtivat aktiivi-
sesti omaan opetustaan (70 % kyselyyn vastanneista opettajista kertoi tekevinsi niin todella
usein, esim. viikoittain). Opetuksen kehittimisen miiri vaihteli jonkin verran: reilu kolmas-
osa opettajista ilmoitti uudistavansa opetustaan usein. Kyselyn mukaan opettajat keskustele-
vat opetuksesta keskimadrin wusein, esimerkiksi pari kertaa kuukaudessa, kuitenkin keskimii-
rin useimmin kollegojensa kuin opiskelijoidensa kanssa. Vihiten opettajat ilmoittivat kes-
kustelevansa opetuksestaan julkisesti (esim. kokouksissa, seminaareissa). My®s toisen opetta-
jan opetuksen seuraaminen oman ammattitaidon kehittdmiseksi oli vihiisti.

Opettajat kertoivat ammattitaitonsa kehittyvin myds opetuksen yhteydessi: Lihes
kaikki kyselyyn vastanneet opettajat kertoivat my®s itse oppivansa opetustilanteissa. Opi-
tut asiat liittyivit enimmikseen opettamiseen, kuten siithen, miten toimia oppijalihtdisesti
opetuksen eri tilanteissa, opetuksen sisiltd6n, opetusmateriaaleihin, opetuksen menetel-
miin ja tapoihin seki oppilastuntemukseen. Seuraavassa otteita aineistosta:

Itse opin erilaisia tapoja saada asiat menemdiin perille erilaisille ihmisille persoonina sekii
erilaisia vaikeuksia omaavina.

Opettajana opin jatkuvasti uutta vuorovatkutustilanteesta ja itsestini opettajana. Opiskeli-
Jjat myds antavat omilla ajatuksillaan minulle ajattelun aihetta. Asetan asioita kysymyksen
alaisiksi.

Luovan alan opetustapahtuman oivallisena sivutuotteena parhaimmillaan huomaan oival-
tavani kisilli olevia asioita sypemmin ja laajemmin - ehki wusiakin néikdkulmia ja joskus
vanha osoittautuu véiiriks.
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Opin joka tunnilla opiskelijoilta uutta, joko omasta aineestani tai musiikista yleensi. Opin
myds jatkuvasti miten joku aihe kannattaa tybstid parbaan mahdollisen oppimisen saavut-
tamiseksi.

Opettajien osallistuminen tiydennyskoulutukseen oli aika vihiisti: keskimdirin sithen

osallistuttiin barvoin, esimerkiksi kerran-pari vuodessa. Opettajista yli 40 % ei ilmoituksen-
sa mukaan osallistu lainkaan esim. mestarikursseille tai pedagogiseen tiydennyskoulutuk-
seen. Opettajista noin kaksi kolmannesta ilmoitti osallistuvansa pedagogisiin seminaarei-
hin tai muuhun ammatilliseen koulutukseen harvoin tai ei lainkaan. Vastauksia vertailtaes-
sa kivi ilmi, ettd oman opetuksen kehittiminen, opetuksesta keskustelu ja koulutuksiin
osallistuminen olivat tilastollisesti merkittdvisti positiivisesti yhteydessd toisiinsa.’

Opettajat halusivat kehittdd edelleen etenkin substanssiosaamistaan sekd pedagogisia
tietojaan ja taitojaan. My®és tietotekniikka ja kielet mainittiin useissa vastauksissa toivot-
tuina kehittdmisen alueina. Puolet kysymykseen vastanneista halusi kehittdi osaamistaan
omachtoisesti, 18ytimilli aikaa harjoitteluun, lukemiseen tai tutkimiseen. Vastaajista vajaa
neljinnes toivoi voivansa osallistua alan tiydennyskoulutukseen, kuten seminaareihin tai
kursseille. Noin 10 % vastaajista halusi kehittdd osaamistaan seuraamalla muiden opettaji-
en opetusta tai keskustelemalla kollegojensa kanssa.

Johtopi:itokset ja pohdinta

Pidsddntoisesti tutkimuksen eri kysymysten vastaukset koskien hyvii opettajuutta ja hyvii
opettamista olivat linjassa kesken#in. Vaikka hyvi opettaminen on sidoksissa opetettavaan
aineeseen ja opetustilanteeseen, kuten opettajat vastauksissaan toivat esille, ihanteellisen
opetuksen visioissa oli jopa yllittidvin paljon yhtildisyyksii. Tutkimuksen hypoteesin suun-
taisesti Sibelius-Akatemian opettajat korostivat vahvaa aineenhallintaa hyvin opettajan
ominaisuutena. Vahva aineenhallinta on opettajien mukaan myds hyvin opettamisen ensisi-
jainen edellytys sekd hyvii opetusta eniten edistivi tekiji. Lisiksi opettajat pitivit sitd oma-
na vahvuutenaan. Myés opettajien kiinnostus ammatillisessa kehittimisessi fokusoitui ai-
neenhallinnan edelleen kehittimiseen.

Hyvi opettaja on kyselyyn vastanneiden mukaan paitsi opetettavan asian osaava myds
motivoitunut, omaa tydtdin kriittisesti tarkasteleva ja pedagogisesti taitava. Pedagoginen
taito ei sen sijaan opettajien ajattelussa vilttimitdd liity opintojen kautta hankittuun peda-
gogiseen taitoon. Vain kolmasosa kyselyyn vastanneista oli suorittanut opettajakelpoisuu-
den tuottavat Opettajan pedagogiset opinnot (600p) ja lihes kuudesosa ei ollut suoritta-
nut pedagogisia opintoja lainkaan. Lisiksi kiinnostus pedagogiseen tiydennyskoulutuk-
seen oli vihiistd. Hieman yllictivid tuloksissa oli se, ettd vain reilu kymmenesosa opetta-
jista piti tydmotivaatiotaan hyvin opettajuutensa perusteluna, vaikka siti pidettiin yhteni
opetusta eniten edistivini tekijini.

Useissa aikaisemmissa korkeakouluopettajien opetusta koskevan ajattelun tutkimuksissa
eroja ajattelussa on kuvattu opettajakeskeisen ja oppijakeskeisen opetuskisitysten avulla
(Entwistle ym. 2000). Téssi tutkimuksessa suuressa osassa vastauksia korostui oppijakes-
keisyys: opiskelija sijoitettiin opetuksen keskiéon. Oppija-keskeisen opetuksen tavoitteeksi
asetettiin opiskelijan johdattelu kohti aktiivista oppimista ja vastuunottoa omasta oppimi-
sesta ja tavoitteiden asettamisesta. Ndmi tavoitteet koskivat seki korkeakouluopiskelua
ettd ammatillista elimii sen jilkeen (elinikdisen oppimisen nikékulma). Tulos eroaa aikai-
semmista tutkimuksista (Gaunt 2008, 2009), joissa havaittiin, ettd vaikka opettajat pitivit
opiskelijan akdiivisuutta ihanteena oppimisessa, timin saavuttaminen jitettiin opiskelijan
omalle vastuulle eiki sithen pyritty aktiivisesti opetuksessa. Tdmin tutkimuksen valossa
Sibelius-Akatemian opetuksessa keskitytdin vahvasti myds opiskelijan oman ajattelun, ni-
kemysten, persoonan ja persoonallisen tulkinnan kehittimiseen seki opiskelijan kokonais-
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valtaisen kasvun ja hyvinvoinnin tukemiseen. Muutamat opettajista uskoivat osin opetta-
jajohtoisuuteen ja osin halusivat tarjota mahdollisuuksia aktiiviselle oppimiselle. T4cd
opettaja- ja oppijakeskeisten nikemysten viliin jidvid kisitystd on luonnehdittu aikaisem-
massa tutkimuksessa nimelld “opiskelija-johtoinen® (Entwistle ym. 2000).

Aikaisempien musiikin korkeakouluopetusta tarkastelevan tutkimusten suuntaisesti
(esim. Gaunt 2008) Sibelius-Akatemian opetuksessa tietojen ja taitojen opettaminen on
keskeistd. Kuitenkin vain pieni osa Sibelius-Akatemian opettajista korosti opetuksen sisil-
tdjen oppimista opetuksen tavoitteena (fokus oli, kuten edelld esitettiin, opiskelijan oppi-
maan saattamisessa), miki haastaa kisityksen siiti, ettd musiikin korkeakouluopetus olisi
edelleen sisilts- ja ohjelmistokeskeistd (Gaunt & Westerlund 2013b). Opetus Sibelius-
Akatemiassa on luonteeltaan suuressa miirin toiminnallista, kehollista ja kokemuksellista,
innostavaa, vuorovaikutteista ja keskustelevaa. Opetuksen tehokkuutta ei sen sijaan pidet-
ty tirkeini tavoitteena, miki on linjassa sen kanssa, ettd sitd ei yleensikiin pidetd merki-
tyksellisend suomalaisessa kasvatuksessa (Sahlberg 2011).

Vertailtaessa edelli kuvattuja tuloksia laajemmin korkeakouluopetusta tarkastelevien
tutkimusten tuloksiin voidaan todeta, etti korkeakouluopetuksessa yleensi hyvi opettami-
nen ymmirretidin nykyisin oppijaldhtdiseksi ja opiskelijan oppimista tukevaksi toiminnak-
si (Carpenter & Tait 2001). Oppijalihtéisyyden on todettu mm. edistdvin oppimisen sy-
vyyttd (Trigwell ym. 1999). Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd myds korkea-
kouluopiskelijat arvostavat oppijakeskeisyyttd. Opiskelijat muun muassa miiritcelevit hy-
vin opettamisen suhteessa sithen, miten hyvin se vastaa heidin omia oppimisen tapojaan
(Sander ym. 2002; Kember 2001). Keskimiirin opiskelijat pitivit oppijakeskeistd opetus-
ta parempana kuin opettajakeskeisti opetusta (Hativa & Birenbaum 2002).

Kyselytutkimuksen tuloksissa oli jonkin verran yllittivid ja hypoteesin vastaista se, ettd
vaikka viimeaikaisten tutkimusten mukaan musiikin koreakouluopetus perustuu edelleen
mestari-kisilliperinteeseen, vain muutama kyselyyn vastanneista opettajista viittasi tihin
asetelmaan ihanteellisen opetuksen kuvauksessaan. Toisaalta, kuten Nerland ja Hanken
(2011) toteavat, mestari-kisilliperinteen hiivyttiminen on ymmirrettivii siitd nikokul-
masta, ettd nykyiin mm. teknologian tarjoaminen mahdollisuuksien my&ti opettajat eivit
ole enii oppilaidensa ainoita mestareita, vaan musiikin tieto-taito on opiskelijoiden saavu-
tettavissa monien eri tapojen avulla. Toisaalta on tapahtunut muutoksia siini, minkilaisik-
si opettajan ja oppijan viliset suhteet ymmirretdin nykyisessd kasvatuksellisessa keskuste-
lussa, jossa voidaan laajemmin katsottuna nihdi yhteys asiakaskeskeiseen yhteiskuntaan
(emt.). Olisikin mielenkiintoista tutkia, miten Sibelius-Akatemian opiskelijat nykyisin
hahmottavat roolinsa oppijoina ja suhteensa opettajiinsa.

Opettajien hyvii opettamista kuvaavien visioiden voidaan tulkita padsiintdisesti ilmaise-
van konstruktivistista oppimiskisitystd.® Jotkut ihanteellisen opetuksen kuvaukset heijasteli-
vat my®s sosiokonstruktivistista oppimiskisitysti, jossa korostuu oppimisten yhteisollinen ja
sosiaalinen luonne — oppiminen rakennetaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Kauppila
2007: ks. my®és Partti, Westerlund & Bjork 2013). Opettajat eivit kuitenkaan itse teoretisoi-
neet oppimiskisityksidin eivitkd kiyttineet nditd kisitteitd. Konstruktivistinen oppimiskisi-
tys on vahvasti esilli mm. voimassa olevissa, peruskoulua seki taiteen perusopetusta koske-
vissa opetussuunnitelmien perusteissa (POPS 2004; TPOPS 2002, 2005), mutta sitd ei eri-
tyisesti korosteta yliopistotasolla, esimerkiksi Sibelius-Akatemian opetussuunnitelmateksteis-
si. Tdmin tutkimuksen valossa niyttid kuitenkin siltd, ettd tietynlainen kasvatuksellinen ja
opetustraditioiden muutos on tapahtumassa my6s kiytinnon tasolla suomalaisen musiikin-
opetuksen kentilld, ainakin musiikin korkeakouluopetuksessa (mikili opettajat toteuttavat
tai pyrkivit toteuttamaan visioitaan ihanteellisesta opetuksesta my&s kiytinndssd). Tdmi on
havaittu myds aikaisemmin julkaistuissa tutkimuksissa (Huhtinen-Hildén 2013; Juntunen
2014). Ulkomaisissa tutkimuksissa sama asia on havaittu etenkin musiikin yksildopetuksen
kontekstissa (Carey & Grant painossa). Tillainen muutos tiedon siirtimisesti kohti oppijan
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oppimista korostavaa kisitystd on tunnistettu korkeakouluopetuksessa laajemmin jo reilut
kymmenen vuotta sitten (Gaunt 2009; Lindblom-Ylinne & Nevgi 2009).

Opettaja—oppilas -suhde ymmirrettiin tissi tutkimuksessa hypoteesin ja viimeaikaisten
tutkimusten suuntaisesti tasavertaiseksi (esim. Nerland & Hanken 2011; Juntunen 2014),
miki saattaa heijastaa Pohjoismaille yleensikin tyypillistd demokraattista suhdetta opettaji-
en ja oppijoiden vililli (Nerland & Hanken 2002). Myés niissd kuvauksissa, joissa oppi-
minen nihtin tapahtuvaksi mestari-kisilliasetelmassa, opettajan ja opiskelijan vilinen suh-
de ymmirrettiin tasa-arvoiseksi; mestari-oppipoikaperinteessihin mestarin ammatillinen
aukroriteetti saattaa merkiti mestarin asettumista hierarkisesti oppijan ylipuolelle (Lave &
Wenger 1991; myds Burwell 2012). Mestari-kisilliperinne ei ndin ollen vilttimitti car-
koita mestarin vallan kiyttd4 ja opiskelijan yldpuolelle asettumista vuorovaikutuksen ni-
kékulmasta. Toisaalta konstruktivistisen tai sosiokonstruktivistisen oppimiskisityksen mu-
kainen musiikinopetus ei tarkoita sitd, etteikd opettaja voisi koskaan niyttdd mallia opis-
kelijalle. Mallin kiyttiminenhin on osoitettu tehokkaaksi musiikin opettamisen muodok-
si (Rosenthal 1984).” Oleellisempaa on, jiiko oppilaalle tilaa tehdi valintoja opettajan tar-
joamien mallien puitteissa ja jopa niistd huolimatta (Hyry-Beihammer ym. 2013).

Tulosten perusteella vaikuttaa siltd, ettd Sibelius-Akatemiassa opettajana toimiminen on
opiskelijoiden kanssa tydskentelyi lukuun ottamatta pidosin yksin toimimista, myds am-
matillisen kehittymisen osalta. Sibelius-Akatemian opettajat kehittivit ammattitaitoaan
tiydennyskoulutukseen osallistumisen sijaan pidsiintdisesti ja mieluiten itseniisesti tyds-
kennellen ammatillisen kehittimisen suuntautuessa ensisijaisesti substanssin hallinnan pa-
rantamiseen. Tillaiseen itsendiseen kehittimistydhon tutkimukseen osallistuneet opettajat
toivoivat enemmin aikaa ja mahdollisuuksia. Vaikka tiydennyskoulutuksella ymmirretidin
edelleen olevan keskeinen merkitys yliopisto-opettajan ammatillisessa kehittymisessd (Lah-
tinen & Toom 2009), korkeakouluopetuksen piirissi laajemmin on havaittavissa suuntaus
koulutuksen korostamisesta kohti opettajan itsendisen tyén merkityksen ymmirtimisti
(vrt. Lindblom-Ylinne, Nevgi & Kaivola 2003). Kyselyn mukaan opettajat keskustelevat
opetuksestaan l3hinni vain muiden opettajien kanssa (ks. myds Juntunen 2014), he eivit
mielellddn keskustele opetuksesta julkisesti tai osallistu aktiivisesti pedagogiseen tiyden-
nyskoulutukseen. Gaunt (2008) havaitsi Englannissa vastaavassa kontekstissa toteuttamas-
saan tutkimuksessa saman asian. Hinen mielestiin opettajille tulisikin jirjestid enemmin
mahdollisuuksia opetuksen kiytintdjen jakamiseen ja pedagogiseen tiydennyskoulutuk-
seen, koska pedagogisen koulutuksen on todettu vaikuttavan positiivisesti mm. opettami-
sen tapoihin, etenkin oppijakeskeisyytti edistivisti, seki vahvistavan opettajien kisityksid
heidin mini-pystyvyydestiin (Gaunt 2008). Pedagogista ammatillista kehittymisti Sibe-
lius-Akatemian opettajat kertoivat tapahtuvan opetuksen yhteydessi, kun taas esim.
Gauntin (2008) tutkimuksessa opettajat kokivat opetuksen tukevan etenkin heidin tai-
teellisia ja esiintymiseen liittyvid valmiuksiaan. Yhteistd nyt toteutetulle ja Gauntin (2008)
tutkimukselle oli opettajien ilmeinen halu kehitty3d ammatillisesti, mitd pidetdinkin hyvin
yliopisto-opettajan keskeiseni tunnusmerkkini (Lahtinen & Toom 2009) ja mitd myds
Sibelius-Akatemian opettajat itse pitivit opetusta edistdvini tekijini.

Tulosten valossa niyteid siltd, ectd Sibelius-Akatemian opettajien ihanteellisen opettami-
sen visiot ovat lihelld heidin opetuksensa arkitodellisuutta. Opettajat tuntuvat olevan suh-
teellisen tyytyviisid omaan ammattitaitoonsa, opiskelijoihin ja opetuksen olosuhteisiin, jos-
kin useissa vastauksissa esitettiin huoli ajankiytton, tydhon keskittymiseen ja opetuksen
materiaalisiin olosuhteisiin liittyvistd epikohdista. Tyytyviisyydessd on myds vaaransa: Ai-
kaisemmassa tutkimuksessa on todettu, etti miti enemmin opettajat ovat tyytyviisid tyd-
hénsi, sitd vihemmin he kokeilevat uusia asioita ja reflektoivat opetuskiytintsjain (Thoo-
nen ym. 2011). Voidaankin kysyi, toisivatko idealistisemmat visiot opetustydhon lisid
Hammernessin (2006) perdinkuuluttamaa luovaa jinnitetts, joka voisi puolestaan motivoi-
da kohti vield parempia opetuksen kiytintsj.

Musiikkikasvatus 01 2014 vol. 17




22

Lopuksi

Tamin kyselytutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on otettava huomioon, ettid yhtenii-
sen teorian puuttuminen koko kyselyn pohjana rajasi vastausten tilastollista analysointia ja
sen mielekkyytti. Lisiksi alhainen vastausprosentti heikentidd tutkimuksen luotettavuutta.
Yhteni suurena haasteena kysymysten muotoilussa oli se, ettd Sibelius-Akatemiassa eri
oppiaineiden sisilldt, tavoitteet ja tydmuodot seki vastaavasti opettamisessa tarvittava
kompetenssi vaihtelee sekd aineryhmien ettd opintojaksojen vililld suuresti. Téstd niks-
kulmasta kaikille Sibelius-Akatemian opettajille suunnattujen mielekkiiden kysymysten
muotoilu oli vaikeaa.

Kysely oli kohtalaisen laaja, miki opettajien kommenttien perusteella vaikutti siihen,
ettd kaikkiin kysymyksiin ei vastattu tai avokysymyksiin vastattiin lyhyesti. Jatkossa olisi
mielenkiintoista syventyi tarkemmin opetuksen visioihin ja perehtyd myds sithen, miten
visiot mahdollisesti toteutuvat kiytinndssi. Tutkimusten mukaanhan opettajat opettavat
kiytinnossi eri tavalla kuin puhuvat tai ajattelevat opetuksesta (esim. Bolander Laksov,
Nikkola & Lonka 2008; Torrado & Pozo 2008). Kysely heikkouksineen tarjosi kuitenkin
opettajille mahdollisuuden oman opetustydn ja pedagogisen ajattelun reflektointiin, jota
voidaan pitid merkitykselliseni opettajien ammatillisessa kasvussa (Westerlund & Juntu-
nen 2013) ja jota pidetiin oppilaitoksen laadun parantamisen keskeiseni keinona (esim.
Brooks & Brooks 1993; Hammerness 2006). Kyselytutkimusta on hyddynnetty kahdessa
Opettajien pedagoginen ajattelu -tutkimushankkeeseen sisiltyneessi, Sibelius-Akatemiassa
musiikin didaktiikkaa tai soiton/laulun pedagogiikkaa opettavien opettajien ajattelun
tutkimuksessa (Juntunen 2014; Ferm ym. painossa) seki tekeilld olevassa opetuksen
havainnointiin perustuvassa tutkimuksessa. ll
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Viitteet

[1] Kvantitatiivisen aineiston kasittelysta on tdssa
tutkimuksessa vastannut tutkimusavustajana toimi-
nut Anu Hiilesniemi.

[2] Kyselyssa opettajia pyydettiin kuvaamaan visio-
taan hyvastd opetuksesta. Tehtdavananto oli seuraa-
vanlainen:

Minkélainen on visiosi/mielikuvasi mielestasiihan-
teellisesta opetuksesta? Voit kuvailla omin sanoin
yhtd opetustilannetta tai opetusta laajemmin. Voit
kayttad apuna seuraavia kysymyksia:
 Mitd sind opettajana teet? Mika on roolisi? Miksi?
 Mita opiskelija tekee/opiskelijat tekevat; mika on

heidan roolinsa? Miksi?
 Mita opiskelijat oppivat ? Esimerkiksi, minka asioi-

den kanssa he tydskentelevat, miksi nuo asiat ovat
heille tarkeita?
* Opitko itse, mita opit?

[3] Sibelius-Akatemian Klassisen osaston aineryhmia
ovat:(1) Piano,harmonikka, kitara ja kantele, (2) Kirk-
komusiikki ja urut, (3) Laulu, (4) Jouset, (5) Puhalti-
met, lydmasoittimet ja harppu, (6) Savellys ja musii-
kinteoria, (7) Musiikin johtaminen, (8) Vanhan mu-
siikki seka (9) DocMus-tohtorikoulu. Jazzin, kansan-
musiikin ja musiikkikasvatuksen osaston aineryhmia
ovat: (1) Jazzmusiikki, (2) Kansanmusiikki, (3) Musiik-
kikasvatus, (4) Musiikkiteknologia, (5) Taidehallinto
seka (6) MuTri-tohtorikoulu.
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nerships and collaboration in music education doc-
toral studies. Teoksessa H. Gaunt & H. Westerlund
(toim.) Collaborative Learning in Higher Music Edu-
cation. Derbyshire, UK: Ashgate, 87-100.

Wilska-Pekonen, I. 2001. Opettajien ammatillinen

kehittyminen ymparistokasvattajina kokemukselli-
sen oppimisen nakokulmasta. Vaitoskirja. Joensuu:
Joensuun yliopisto.

Young, S.& Shaw, D. G. 1999.Profile of effective col-
lege and university teachers.Journal of Higher Edu-
cation 70,6,670-686.

[4] Sibelius-Akatemialla ei ole tilastoitua tietoa siit4,
minka verran opettajat ovat osallistunut yliopisto-
pedagogiseen koulutukseen. Vaikuttaa kuitenkin sil-
ta, ettd yliopistopedagogiikan opintoja suorittaneet
ovat vastanneet aktiivisesti raportoitavaan kyselyyn.

[5] Summamuuttujien véliset korrelaatiot: Opetuk-
sesta keskustelu ja pohdinta seka oman opetuksen
kehittdminen: r=.525, p<.001; koulutuksiin osallis-
tuminen ja opetuksesta keskustelu ja pohdinta:
r=.351,p=.019; opetuksen kehittaminen ja koulutuk-
siin osallistuminen: r=.404, p<.001.

[6] Konstruktivistisessa oppimiskasityksessa tieto
ymmadrretaan tietdjastaan riippuvaiseksi, se raken-
tuu yksilon tai yhteison aktiivisen toiminnan tulok-
sena.Vaikka oppimiskasityksesta on erilaisia tulkin-
toja, yhteista niille on oppijan aktiivisuuden ja uteli-
aisuuden merkitys oppimisessa seka opettajan na-
keminen ohjaajana tiedon siirtdjan sijaan.Olennais-
ta on, ettd oppiminen rakentuu aikaisemmin koetul-
le ja opitulle ja ettd oppimisessa herdavat oppijan
omat kysymykset ja oma etsinta. Oppiminen on ti-
lannesidonnaista ja vuorovaikutuksen tulosta.(Tyn-
jala 1999; Tynjala, Heikkinen & Huttunen 2006.)

[7] Rosenthalin (1984) tutkimuksessa musiikillinen
mallintaminen osoittautui tehokkaammaksi opetuk-
sen tavaksi kuin pelkkda verbaalinen opetus tai mu-
siikillinen mallintaminen yhdistettyna verbaaliseen
opetukseen.
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Abstract

This present article reports on the survey study that examined the pedagogical thinking of
teachers at the Sibelius Academy. Responses to questions related to the teachers
perceptions of good teaching, the preconditions of good teaching, what it means to be a
good teacher, and professional development are reported. The study is positioned within
the fields of research of university pedagogy and pedagogical thinking. The theoretical
framework consists of earlier studies on good teaching, in particular Karen Hammerness’
studies on teachers’ vision, entailing teachers’ images of ideal practice, a point of departure
that enables a holistic understanding of teaching.

The results suggest that teachers at the Sibelius Academy underline subject knowledge
as the most important quality of a good teacher. The teachers also consider subject
knowledge as a primary precondition for good teaching and a strength in their own
professionalism. The teachers’ visions of good teaching reflect a constructivist conception
of learning. The understanding of learning is student centred, the student is perceived as
an active agent in learning, and the relationship between the teacher and student is
considered to be democratic. These results challenge earlier studies which suggest that
music teaching in higher education is still strongly based upon the master-apprenticeship
tradition. M

FJME 01 2014 vol. 17




29

Rhoda Bernard

Keep On Keeping On:

Two Music Educators’ Self Portrayals as Windows into the Reasons
they Remain in the Profession

Introduction

| I Y his article presents the perspectives of two music educators on the reasons that
they remain in their teaching positions. Specifically, the study focuses on how
these individuals portray themselves as they describe the sources of satisfaction in
their work, and as they discuss overcoming various professional challenges. The research
was conducted as a pilot study with the aim of developing an understanding of this area of
investigation and looking toward future research to explore these issues more deeply. Most
of the other research studies that have explored similar questions and issues are based on
questionnaires and surveys. This study contributes to the small body of qualitative
research that shares and examines the voices of music educators as they speak about the

rewards and challenges of their careers.
Contextual Challenges

The political, economic, and professional contexts within which a public school music
educator in the U.S. works present many challenges. In the United States, there exists a wide
disparity among the public school music programs available to students in kindergarten
through high school. This disparity stems from three intertwined aspects of U.S. educational
policy. First, unlike in some other nations, in the U.S., music is not a required school
subject, making it possible for some schools to boast rich and varied music programs, while
others may offer no music classes or ensembles at all. Second, the U.S. public schools are
funded through property tax revenues, which vary widely from community to community.
Cities, towns, and counties with broad property tax bases can afford to offer music programs
to their students, while those without sufficient funding simply cannot. Finally, both budgets
and instructional time for public school music programs in the U.S. often face severe cuts
resulting from mandates that schools devote increasing amounts of time and money towards
English Language Arts and Mathematics due to federal testing requirements. In response to
federal education directives through No Child Left Behind! and Race to the Top?, public
schools have redirected resources to those subjects that are evaluated through standardized
testing measures. At present, there exists no standardized test for music, though some states
(New York and Florida) have recently begun experimenting with the development of
standardized instruments to test students’ musical skill development and knowledge. While
many music teachers relish the freedom that they enjoy in their classrooms and rehearsal halls
because they do not teach a tested subject and therefore are exempt from the pressure to
teach to the test, others wonder whether the lack of standardized testing in music relegates
their subject to second-class-citizen status in schools, making it vulnerable to cuts and
elimination (Baker 2012; Major 2013; Spohn 2008; West 2012).

Very often the only music educator in her school building, and sometimes the only
music educator in her school district, the U.S. public school music teacher can face the
challenge of professional isolation (Brown 1987; Kertz-Welzel 2012; Krueger 2000;
McAllister 2012; Scheib 2003; 2006; Sindberg 2011). Cuts to music program budgets, as
well as a shortage of qualified music teachers, often require schools or districts to eliminate
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or consolidate music teaching positions, making it impossible to maintain a music
department with multiple faculty members. As a result, public school music educators
lack opportunities to interact regularly with other individuals who teach in the same
content area in their places of employment.? Furthermore, the professional development
workshops provided by their school districts often do not pertain to the work of music
teachers. This can lead to feelings of marginalization among public school music educators
in the U.S. (Brown 1987; Kertz-Welzel 2012; Krueger 2000; McAllister 2012; Scheib
2003; 2006; Sindberg 2011).

These and other challenges that confront public school music educators can sometimes
contribute to music teacher burnout. Researchers have conceptualized burnout in
different ways, but all of the definitions emphasize factors including physical exhaustion,
emotional exhaustion, a lack of a feeling of professional accomplishment, long working
hours, and the development of negative attitudes towards others and towards one’s work
(Allsup 2005; Bechen 2000; Grayson and Alvarez 2008; Guglielmi and Tatrow 1998;
Hamann, Daugherty and Mills 1987; Hamann and Gordon 2000; Hodge, Jupp and
Taylor 1994; Kalker 1984; McLain 2005; Stauffer and Mason 2013; Stern and Cox
1993). Over the last few decades, a number of investigations of teacher burnout and
music teacher burnout have been conducted.

It is clear that the professional life of a music educator in the U.S. public schools is
extremely challenging.® However, at the same time, many outstanding music educators
boast long, illustrious careers in communities throughout the United States. How do these
individuals persist in the face of the many challenges that surround them in their
professional lives?

Researchers in education have conducted investigations into the reasons that good
teachers stay in the profession (Boe et al. 1997; Blazer 2006; Darling-Hammond 1997;
Nieto 2003; Williamss 2001; 2003). These studies have identified a number of factors that
contribute to the longevity of teachers’ careers, including the aspects of their jobs that bring
them satisfaction, such as the opportunity to collaborate with colleagues and increased
autonomy to make decisions and create curricular materials, as well as the personal
qualities that certain individuals bring to their professional lives, including the capacity for
reflection and the flexibility to negotiate change. However, few studies have focused
specifically on music educators, who face unique challenges in their classrooms, schools,
school communities, and in the U.S. educational and political context. The closest the field
of music education has come to this sort of investigation stems from analyses of the music
teacher shortage, which posit some of the reasons that music educators enter, leave, and
stay in the profession (Asmus 1999; Bennett 2000; Bergee and Demorest 2003; Clayton
2001; Gardner 2010; Hancock 2008; 2009; Hill 2003; Killian and Baker 2006; Kim and
Barg 2010; Kimball 2000; Krueger 2000; Lautzenheiser 2001; Madsen and Hancock
2002). Primarily in the form of surveys, these studies mine large data sets in order to
develop a comprehensive picture of the population of music educators in the U.S. who
enter, leave, and stay in the profession. There are very few qualitative studies in this area.

This study is a pilot study with the aim of examining the perspectives of two music
educators in order to gain a window into the reasons that music educators persist in their
jobs, even as they encounter numerous obstacles, such as those described above. Through
the systematic analysis of extensive narrative interviews, the researcher aims to develop an
understanding of the possibilities for further investigation in this area of inquiry.

Theoretical Framework

In their exhaustive research in the areas of teacher thinking, teacher knowledge, and
school reform, noted narrative scholars . Michael Connelly and D. Jean Clandinin
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(1995, 4-5) describe two contrasting “professional knowledge landscapes” that teachers
must negotiate every day in their working lives (Clandinin and Connelly 1987; 1995;
1996; 1998; Clandinin 1992; Clandinin and Huber 2002; Connelly and Clandinin 1986;
1999; 2000; Connelly, Clandinin and He 1997). These professional knowledge landscapes
are the contexts in which teachers live and work, and they are dramatically different from
one another. First, teachers conduct their most personal and meaningful work in their
classrooms. It is in the classroom that teachers construct and live out their in-classroom
stories (Clandinin and Connelly 1998, 151), their narratives of professional knowledge in
their day-to-day teaching practice. These stories, unless they are shared in conversations
with other teachers, tend to be secret stories, and the classroom is the safe space in which
those secret stories are composed and enacted.

The second professional knowledge landscape in which teachers work stands in stark
contrast to the first. In this, the out-of-classroom professional knowledge landscape
(Clandinin and Connelly 1998, 151), teachers interact with administrators, colleagues,
community members, and policymakers and discuss other people’s ideas about education
and what is best for children. These stories are intertwined with a sense of obligation—
what teachers should do (Clandinin and Connelly 1995), because they must bring these
ideas to life in their classrooms. Out-of-classroom stories tend to be abstract and
theoretical, in contrast to the practical and personal nature of in-classroom stories
(Clandinin and Connelly 1995; 1998). They also are public stories told to groups of
teachers, administrators, and staff, while in-classroom stories are secret (Clandinin and
Connelly 1998).

Every day as they do their jobs, teachers must traverse the boundary between these two
landscapes and the stories that are told and lived within them (Clandinin and Connelly
1995). They enter the principal’s office at the start of the school day and are bombarded
with the language of school policy and stories of best practices in education. They close
their classroom doors and traffic in their personal stories of teaching practices, learning
experiences, and relationships with their students. They attend a staff meeting and speak
about test scores, discipline policies, and new teacher evaluation systems. They return to
their classrooms and to the practical unfolding of the education of their charges.

As they go back and forth across the border between these two professional knowledge
landscapes, teachers must change the stories that they tell and the ways that they speak
and act. Clandinin and Connelly (1995, 15) describe this dynamic as a dilemma, because
teachers cannot live and talk in both contexts at the same time. In many school contexts,
if teachers were to go to a staff meeting and speak about what matters most to them—the
day-to-day education of their students, their in-classroom stories — they would not be
taken seriously as professionals because administrators and policymakers place lesser value
on stories of classroom practice and greater value on the language of educational policy
and educational philosophy, as well as on the sharing and analysis of various forms of
student and school data (Clandinin and Connelly 1987; 1995; 1996; 1998).5 At the same
time, if they were to bring the out-of-classroom stories about policies and theories into
their classrooms, their teaching practice would suffer and they would be ineffective at
their jobs because student learning, not educational policy, should be the main focus of
the life of the classroom (Clandinin and Connelly 1987; 1995; 1996; 1998).6

According to Clandinin and Connelly (1987; 1995; 1996; 1998; Clandinin 1992;
Clandinin and Huber 2002; Connelly and Clandinin 1986; 1999; 2000; Connelly,
Clandinin and He 1997), teachers manage the dilemma through the use of cover stories
that they live and tell—stories in which they cast themselves as confident experts
(Clandinin and Connelly 1995, 15). By presenting themselves to others in this way,
teachers protect themselves and their professionalism in the face of the complicated,
clashing contexts in which they work.
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Music educators certainly face a dilemma quite similar to the one described by
Clandinin and Connelly. Inside their classrooms and rehearsal halls, they create the
curriculum that they wish, teach using the pedagogy and materials that they choose, create
an environment that reflects their values, and roll up their sleeves and do the hands-on
work of teaching music to children. Yet at the same time, music educators must engage in
very different conversations and live quite differently outside the classroom, as they face
the many challenges discussed earlier in this article. This article will focus on two music
educators who have been deemed to be outstanding by their peers and the ways that they
manage this dilemma in the stories that they tell about their teaching.

Specifically, this article will explore how the music educators in this study present
themselves as they speak about their work. In the field of narrative research, four aspects of
the stories that individuals tell are probed deeply for clues into the speaker’s meaning
making: their structure, their content, the cultural resources that a speaker draws on in
telling the stories, and the ways that telling the stories helps the speaker to present him or
herself in a particular way (Chase 1995; Linde 1993; Middleton 1993; Riessman 1993).

Self-presentation can be a particularly fruitful area of investigation for narrative researchers.

The story is being told to particular people; it might have taken a different form if someone
else were the listener.... In telling about an experience, I am also creating a self—how I want
to be known by then.... Like all social actors, I seek to persuade myself and others that I am
a good person. My narrative is inevitably a self-representation. (Riessman 1993, 11)

Narrative researchers argue that as a speaker tells a story, she creates herself in relation to
her listener. In this act of creating herself, the speaker strives to present herself as a good
person. Sociolinguist Charlotte Linde writes about narratives as a means by which an
individual creates and communicates her sense of self: “Narrative is among the most
important social resources for creating and maintaining personal identity. Narrative is a
significant resource for creating our internal, private sense of self and is all the more a
major resource for conveying that self to and negotiating that self with others” (Linde
1993, 98). Telling stories can be seen as an act of identity making, as the speaker constructs
who she is and how she is seen through the way that she portrays herself in the story.

Because individuals strive to present themselves as good people as they tell stories,
through narrative research, investigators can come to understand what it means to the
speaker to be a good person (Linde 1993). Interweaving this idea of being a good person
with Clandinin and Connelly's notion that teachers cast themselves as competent experts
in the cover stories that they tell to others, we can better understand how the music
educators in this study negotiate the dilemma of traveling back and forth between the in-
classroom and out-of-classroom professional knowledge landscapes. In this study, we get a
glimpse into the strategies that two outstanding music educators use to negotiate this
dilemma, as well as what it means to them to be a good person. While Clandinin and
Connelly argue that teachers present themselves as competent experts in the cover stories
that they tell, there is a far greater range of possibilities for self-presentation in teacher
narratives about negotiating the dilemma between the two professional knowledge
landscapes. The ways that educators, and in this case, music educators, present themselves
in these stories are deeply connected to how they make personal meaning of themselves,
their work, music, children, and the world around them. As we will see below, the music
educators in this study portray themselves differently in their stories. In both cases, they
are competent experts and good people. However, looking more deeply into their self-
presentation, we can see greater richness in the ways that they portray themselves in their
stories and we can gain powerful insights into how the music educators in this study make
meaning of themselves and their work.
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Research Procedures

In order to identify two music educators who are considered by their colleagues to be
outstanding at their work, the researcher contacted current and past Executive Board
members of the Music Educators Association in a Northeastern state in the U.S.

Individuals who had served on the Executive Board within the last five years received an e-
mail message requesting the names, contact information, and the nature of the teaching
positions (for example, elementary general music or high school band) for exceptional
music educators in the state. The researcher did not provide criteria for “exceptional”
when she made this request; rather, it was up to the individuals to suggest music educators
who they believed were outstanding at their work. The researcher then contacted two
educators with contrasting professional backgrounds for this study: “Felicia,” a female
high school choral director who works in an affluent suburban community, and “Scott,” a
male elementary general music educator who teaches in a struggling urban school. Felicia
has been teaching music for more than 30 years, while Scott was in his twelfth year of
teaching at the time of his interview for this study. Both of these individuals were
recommended by more than one of the current and past Executive Board member
contacts.

The respondents participated in open-ended interviews of two hours in length during
the spring of 2013. The interviews were tape recorded and transcribed in full. Data
analysis proceeded through the stages of open coding, axial coding, selective coding,
memo writing, and validity checks with an interpretive community and with the
participants (Miles and Huberman 1994; Strauss & Corbin 1998). Specifically, the
researcher sought to identify similarities and differences between the perspectives of the
two respondents — points of harmony and areas of dissonance.

Findings

Student Transformation: Individual Students vs. Groups of Students

Throughout their interviews, both respondents spoke about student transformation,
though they did so differently. One of the music educators, Scott, described individual
student transformation, while Felicia discussed the transformation of groups of students.
Looking at their stories through the lens of Clandinin and Connelly’s framework, Scott
tended to tell in-classroom stories about times when individual students experienced a
transformation in his classroom, while Felicia’s stories more often took on the character of
out-of classroom, public stories about groups of students whose lives were changed by
their involvement in chorus and other musical opportunities. Though they framed their
discussions of student transformation differently, both respondents did underscore that
the transformation that they were describing affected the students beyond the music
classroom. For both of these music educators, these transformations affect the students as
people, in various aspects of their lives—not just in music class or ensemble rehearsal, and
not simply in terms of developing musical skills or gaining musical knowledge.

Positioning: Scott as the Savior

The two music teachers also positioned themselves differently in relation to the student
transformations that they described in their interviews. In the stories that he tells, Scott
portrays himself as the students’ savior and presents himself as the means by which his
students change. Speaking in general terms about his work, Scott highlights what he is
able to do to make a difference for his students. Notice his extensive use of the pronoun
“I” in the excerpt below:
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When I say this I don’t mean to brag, but I feel like I'm good for my students, and they need
good, they need that in their lives. Some of them do. We have a wide variety of kids in my
school. We have kids that come from two parent homes, married parents, middle class, but I
think its really the disadvantaged kids that I, when I can make connections with them,
when I can get through to them, I think... Those are my most challenging kids but theyre
also my most rewarding. I would never in a heartbeat want to teach in an affluent town. I
Jfeel Im where I am for a reason and I enjoy it because I can make a difference. And even if’
1ts not all the time, and I can’t reach every kid obviously, but I feel like I make a difference
in their lives. And that’s what keeps me going. That’s why I do what I do.

The same emphasis on his role and what he is able to do to save his students from
difficult circumstances and transform them comes across in this story that Scott told
about a particular student:

1 have a student who is one of-.. three siblings and their home life is pretty bad. There are
some allegations of abuse.... This one particular girl, the youngest of the three... comes in
dirty. Her hair’s not brushed. Her clothes... look old, maybe she’s had them for a while. They
don’t necessarily fit. And sometimes, not all the time, but sometimes I can get through to her,
and I can get her to smile and I can get her to participate. A lot of the times, her and her
brothers, theres like a wall, a blank stare on their face. And the times when I can get them
to smile, to laugh, to participate, this is breaking down the barriers. Where she can forget
about what is going on at home and enjoy herself.

Particularly striking are the words, “I can get through to her, and I can get her to smile
and I can get her to participate.” For Scott, student transformations take place through his
efforts, through what he is able to do to reach individual children in his general music
classroom.

In the case of a student with autism, Scott worked closely with an aide to develop a
behavior plan so that he could eventually “get through to” the student, making it possible
for her to excel at the recorder. As he discusses his work with the aide, Scott uses the
pronoun “we,” but he transitions to the pronoun “I” later in the excerpt when he speaks
about the eventual transformation that took place for this young student:

1 have this other girl sabella who’s now in 4” grade. She is autistic and I had her starting in
first grade. And she... would get to my room and as soon as we would start to sing a song,
her hands would go over her ears and she would scream. She would have big meltdowns. She
would start to sing a different song. And there was an aide that came with this class. And
this would happen week after week after week, and we could not figure out what was going
on. We were having a really hard time. And we kind of worked out with her a behavior
plan. What we figured out was that everything was about control with her. She wanted to
sing her songs when she wanted and it was all about control. And so we allowed her to earn
stickers for good behavior and then she could sing a song of her choice. And it gave her some
of that control back, but on my terms. And finally we felt like we had control. She came
back in 2" grade and what we had done didn’t work. And then 3" grade came. Recorders.
She excelled at recorder like no other student I've ever had teaching recorder. You could play
a song for her and she could almost immediately play it back. You could sing a song to her
and shed be able to figure it out. She had a really good sense of decoding patterns, of
audiating, but then all of a sudden one day she decided she hated recorder, and it was a
whole big challenge. And unfortunately this year she had to go to another school.... But she
was one student that I will never forget about because even though she was very challenging,
she was also one of my must rewarding students because when I could get through to her it
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was so neat to see that she could be musical. And that she could let her guard down a little
bit and let that music in, that she was so dead set against.

Scott clearly derives great satisfaction from the transformations that take place among
the students in his classroom. He sees himself, as their teacher, as the agent of this

transformation, and he sees his role as that of a savior. By “get[ting] through to” his
students, Scott is able to save them from their very difficult lives and circumstances and
help them to enjoy music class, and in some cases to excel in music class.

Positioning: Felicia as the Hostess

By contrast, in her discussions of students being transformed through their involvement
in chorus, Felicias self portrayal is one of hostess—she sets the context and brings music
to the students, but, for Felicia, it is the music, not Felicia herself, that is responsible for
the students’ transformations.

As she talks about her work in general terms, Felicia underscores that the
transformations that take place for her students extend far beyond the music classroom
and musical skills. Rather, they affect the students “as... human being[s]”: “I love it when
you get that student who was not captivated at the beginning. It was just kind of there
and then all of a sudden you see they've changed—it’s in their yes, it’s in their body, it’s in
their self esteem, it’s in every part of them—that they have changed as a human being
because of music.”

The pronoun “I” is noticeably absent from Felicia’s discussions of her work. For her, it
is the music that is the agent that makes the transformations happen. She simply brings
the music to the students, setting the stage for the transformations to take place. Below,
Felicia frames those transformations in terms of student empowerment through music:

1 certainly love the ones who also come in with all that vibrancy and whatever, but you see
the kid who... freshman year is so shy... you can barely hear them sing, and by... their junior
year theyre auditioning for things, theyre the first one to raise their hands to be singing for
something.... And it really is music. Its not the math class or something else.... You just see the
empowerment that music gives to... every single student.... Its a drastic change and that's
what makes it so exciting.

Later in the interview, Felicia speaks more specifically about that empowerment and
the sense of leadership and confidence that it provides for her students. Again, the
pronoun “I” is not used in relation to Felicia here—she uses it in the students’ thinking
and the students’” sense of themselves.

The feeling that... young adults... feel that power. So it... really changes them. It gives them
a sense of ,AdI can do this. I am important. I can be a leader.” And maybe theyre a leader in
other classes. Maybe this is the one thing that they feel they can really contribute to. So I feel
1£5 just a life changing experience and they're not only going to only have that in the class
because it really changed them.

Felicia clearly finds great satisfaction in the transformations that take place for her
students. However, unlike Scott, who portrays himself as the agent of those transformations,
for Felicia, music makes the transformations happen, and her role is that of hostess.

Professional Knowledge Landscapes
Considering the narratives that these two music educators shared through Clandinin and
Connelly’s professional knowledge landscapes, we see that Scott primarily talks about
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individual students and transformations that took place in his classroom (in-classroom
stories), while Felicia often speaks more generally about her students and about how being
a part of the music program empowers them and builds their confidence (out-of-
classroom stories). Felicia sounds as though she is advocating for the importance of music
education in the public schools as she speaks, demonstrating that adolescents can be
affected deeply by being involved in music, and that this involvement will make a
difference in many aspects of their lives. In Scott’s stories, by contrast, we hear the words
of a teacher who is highlighting the most impressive and rewarding aspects of his practice,
showing his listener that he is an outstanding music educator because he can cite
numerous incidents when he has reached and transformed his students.

What it Means to Be a Good Person

Both of the respondents cast themselves as competent experts in the stories that they tell
about their work, which resonates with Clandinin and Connelly's extensive research into
teacher narratives and teacher knowledge. However, there is a great deal of additional
richness in the two music educators' self-presentations that demands examination and
discussion. This richness has to do with what it means to the participants to be a good
person, and it is consistent with the argument put forth by narrative researchers when it
comes to the ways that telling stories are a form of identity construction. For Scott and
Felicia, it was not just important that [—their listener—see them as competent experts;
rather, they wished for me to understand that they are good people, and what that means
differs between them. Scott's conception of a good person is that of a savior, one who
transforms others who have difficulties in their lives or circumstances. He is a good person
because he is able to get through to his students—even the most challenging ones—and
make them smile, get them to participate, or help them to shine in his classroom. For
Felicia, by contrast, being a good person has to do with creating a context for music to
transform others, and stepping aside. She portrays herself as much less directly responsible
for her students' transformations than Scott does. Rather, she brings music and her
students together, and then marvels while music transforms her students. Once reticent
and lacking in self-esteem, her students become confident leaders because of what music
can do for them. Felicia is a good person, then, because she creates the conditions for this
transformation and steps aside.

Additional Issues: Audience

As we consider how the interviewees presented themselves through the narratives that they
shared, we must keep their audience in mind. These two individuals were speaking to me,
someone whom both of them knew as a music teacher educator and researcher who is
active in the field and who has taken on leadership roles in the state music educators
association. For one thing, because of our previous acquaintance, the respondents knew
that I have a deep understanding of music education, curriculum, pedagogy, and
advocacy. They did not have to offer explanations, definitions, or justifications to me as
they spoke. Additionally, they knew that they were being interviewed for this study
because they had been identified as outstanding music educators by the leaders of our
state professional organization. Perhaps Scott and Felicia wanted to demonstrate to me
that they deserved this distinction, and that took different forms—for Scott, more specific
details and stories about his good teaching, while Felicia could show that her work has
impact far and wide by speaking more generally about larger groups of students. Perhaps
these are the ways that each person felt most comfortable being considered “outstanding”
in their work. It could also be that these music educators have strong feelings about the
work of music teaching that have to do with the training of future music teachers. Since
both of them know me as a music teacher educator, they could have decided—consciously
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or unconsciously—to feature most prominently the aspects of the work of being a music
educator that they feel pre-service teachers most need to learn. Carefully considering that
the narratives were told to a particular person provides important considerations as we
analyze these interviews.

Additional Issues: A Gendered Contrast?

One wonders about the gendered nature of this contrast between the self-portrayals of the
two respondents. The male music educator casts himself as the active agent of the
transformation, while the female music educator characterizes herself as the hostess to the
transformation that takes place through music. The male respondent gives himself the
active role in the foreground, while the background, less prominent role is taken by the
female respondent. Additional interviews with a larger sample would be necessary in order
to determine whether music educators cast themselves in gendered roles as they speak
about their work. Another question has to do with the nature of the genders of the
respondents in relation to the interviewer. In the case of this study, a female researcher
conducted both interviews. Would a male respondent cast himself in a similar way with a
male interviewer? Would a female respondent portray herself differently to a male
researcher?

Summary

The voices of the two music educators in this study harmonize when it comes to the
notion of student transformation. For both of these individuals, the changes that take
place in their students are an important and meaningful source of satisfaction in their
professional lives. The particular forms that these transformations take differ—in one case,
the saving of individual students from challenging personal and academic circumstances,
and in the other, student empowerment that turns reticent students into confident leaders.
However, for both of these music educators, the transformations that take place for their
students affect them as people and make a difference in their lives. These teachers’
thinking about themselves and their roles in relation to the transformation that takes place
for their students differs sharply. The male respondent describes himself as the active
savior of his young students, while the female participant places herself in the role of
hostess to the transformation that music makes possible for her adolescent students.

Discussion

Through investigating the narratives that these two individuals shared about their work,
we have learned about the reasons that these two outstanding music educators remain in
this profession, despite its many challenges. Student transformation is what keeps them
going, what fuels them in their work. We have also learned great deal about how each of
them makes meaning of their work, thinks about children, and understands music. By
expanding on the “competent expert” notion offered by Clandinin and Connelly to
include the narrative research concept of what it means to be a good person (Linde 1993),
we have mined the self-presentation aspects of these narratives and have gained important
insights into the thinking and meaning making of the respondents. Additionally, we have
made a contribution to the conversation in the field about music teacher retention and
the lives and careers of music educators. And finally, we have discovered that collecting
and analyzing the narratives of music educators who have been deemed outstanding is a
fruitful area for further research that will help us to develop a more nuanced
understanding of music educators and their lives and work. Further research should
include a larger sample, as well as observations of classes and ensembles and interviews
with students, colleagues, and administrators, in order to provide a multi-dimensional
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perspective on the reasons that outstanding music educators remain in the profession,
despite its many challenges. Additional exploration of possible ways that gender
construction may or may not take place through these narratives may yield important
insights. A much larger sample of music teachers would be necessary for such an
exploration.

Implications

Developing a rich understanding of the reasons that excellent music educators remain in
the profession —even as they face considerable challenges—has implications for the
training of music educators, as well as for the professional development of in-service music
educators. Aside from developing and nurturing the necessary musical and pedagogical
skills for music educators at all stages of their careers, music teachers would be well served
to come to make meaning of their work and their goals more broadly. The job of a music
educator and the success of young music students extend far beyond developing musical
skills and coming to understand musical concepts. Music educators should think of
themselves as educators in the full sense of the word, whose aims are to foster student
learning and success on many levels, more than simply the musical. For both of the
respondents in this study, the student transformations that they marvel at take place both
within and beyond the classroom and rehearsal hall. The learning and growth that their
teaching brings about affects their students as people and influences multiple aspects of
their lives. Taking a broader view of the role and work of a music educator makes it
possible for music teachers to appreciate a wider range of ways that they can make a
difference in their students’ lives, in their schools, and in their communities. Understand-
ing their work in this way will help music educators to persist in the face of the types of
economic, political, and advocacy challenges that were discussed earlier in this article, as
well as perhaps reduce burnout among music educators.

As music educators at any stage of their careers encounter challenges in their working
environments, it is critical that they find ways to remain true to their values as musicians,
educators, and people. The fact that in the U.S., music is not subject to standardized
testing mandates provides music teachers with the opportunity to construct learning
experiences and classroom environments that reflect their personal philosophies of music
education and that communicate their priorities to their students. By becoming a valuable
participant in their school communities by educating the whole student, and at the same
time, by closing the classroom door and creating the classroom environment that is
meaningful to them, music educators can find satisfaction and joy in their work, so that
they keep on keeping on in their careers, even in the face of the many challenges that they
confront. M
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Notes

[11The No Child Left Behind Act (NCLB) of 2001 man-
dates that,in order to receive federal education fund-
ing, all public schools must administer annual state-
wide standardized tests to all students in a range of
subject areas. Schools that do not make adequate
yearly progress (AYP) on these and other measures
will lose federal funding and risk being closed. Fur-
ther, all teachers must be “highly qualified,” though
states can determine their own standards for this
category (http://www.whitehouse.gov/issues/edu-
cation/k-12/reforming-no-child-left-behind).

[2] Race to the Top (RTTT) is a federal education con-
test that was initiated in 2009. States competed for
funding and were awarded points for various edu-
cational policies, such as implementing a compre-
hensive evaluation system for teachers and admin-
istrators,adopting the Common Core standards,and
encouraging charter schools.To date, 19 states have
received funding that totals over $4 billion (http://
www.whitehouse.gov/issues/education/k-12/race-
to-the-top).

M

Stern, A. & Cox, J. 1993.Teacher Burnout: The Dull
Reality. Music Educators Journal 80, 3,22-36,49.

Strauss, A., & Corbin, J. 1998. Basics of qualitative
research: Techniques and procedures for develop-
ing grounded theory.Thousand Oaks, CA: Sage.

West, C. 2012. Teaching Music in an Era of High-
Stakes Testing and Budget Reductions. Arts Educa-
tion Policy Review 113,75-79.

Williams, J. S. 2001. Creativity, Connectedness, and
the Spirit of Teaching: Factors that Contribute to Re-
newal and Longevity of Exemplary Teachers. Disser-
tation at Western Carolina University.

Williams, J. S. 2003. Why Great Teachers Stay. Edu-
cational Leadership (May 2003), 7-74.

[3] While music educators may certainly encounter
colleagues who teach other subjects and whose
educational philosophies and pedagogical ap-
proaches resonate with their own, the subject area
of music and the pedagogy of music teaching have
their own unique qualities, and music educators
deeply desire regular interactions with colleagues
who are music educators (Brown 1987;Kertz-Welzel
2012; Krueger 2000; McAllister 2012; Scheib 2003;
2006; Sindberg 2011).

[4] Some of the challenges discussed in this article
pertain to teachers of subjects other than music, as
well.

[5] This is not true of every school environment in
the U.S. There are some schools—in fact, the re-
searcher was on the leadership team of one such
school—where stories of practice often dominate
staff meetings. However, generally speaking, such
schools are the exception.

[6] This is not to say that all policies and staff meet-
ing topics should be kept from students. Teachers
can use discretion to bring some such items into the
classroom as appropriate, though they should not
be the main focus of classroom life.
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Abstrakti

Jaksa jatkaa: Kahden musiikinopettajan kuvaukset itsestaan ja syista
pysyda ammatissa

Artikkeli tarkastelee kahden musiikinopettajan tapaa kuvata itsedin heidin kertoessaan
tydelimistiin — erityisesti niitd seikkoja, jotka ovat tuottaneet heille tydtyytyviisyyttd sekid
heidin tydssi kohtaamiaan haasteita. Tutkimus nojaa narratiiviseen tutkimusperinteeseen,
ja siind kertomukset ymmiirretiin mahdollisuutena toimia itseilmaisun vilineeni.
Tutkimus pyrkii muodostamaan vivahteikkaan ymmirryksen musiikinopettajien itseensi
ja tydhonsi liittdmistd merkityksistd. Tutkimus toteutettiin pilottitutkimuksena ja sen
perusteella voidaan todeta, ettd tutkimusalue on lupaava musiikin alan
opettajankoulutukselle.

FJME 01 2014 vol. 17




43

Serja Turunen ja Antti Juvonen

Heideggerin totuuskasitys musiikkikokemusten
tulkinnan kehyksena

Johdanto

enomenologisessa, kasvatustieteen alaan kuuluvassa viitostutkimuksessani (Turu-
nen) pyrin ymmirtimiin 3.—4.-luokkalaisten kokemuksia taidemusiikista. Kysyn,
miten kohdejoukkoni koululaiset kokevat kohtaamansa musiikkiteokset? Milli ta-
voin musiikki lapsille niyttiytyy ja mitd se heille merkitsee kuuntelun hetkelld?!
2000-luvun peruskoululaisille taidemusiikki j3 usein etdiseksi, he kuuntelevat sitd har-
vakseltaan koulussa ja vield vihemmiin vapaa-ajallaan. Nykyinen musiikkikasvatusajattelu
nojaa vahvasti praksiaaliseen oppimiskisitykseen (Elliott 1995) ja antaa populaarimusiikille
lasten musiikillisena kontekstina valta-aseman miltei luonnostaan (Lehtonen & Juvonen
2009). Taidemusiikin asema peruskoulun musiikkikasvatuksessa jid usein ulkokohtaiseksi,
yleissivistdviksi, musiikinhistorian tai -teorian tuntemukseen tihtidviksi, ilman erityisti
kokemuksellista tai kasvatuksellista merkitystd. On kuitenkin kapeakatseista ajatella, ettd
taidemusiikki “vierautensa” takia olisi merkitystd vailla ja ansaitsisi marginaalisen aseman
musiikkikasvatuksessa. Tutkimukseni lihtdkohtana on toive kaksinapaisen vastakkainasette-
lun ylittimisestd, jotta musiikki voitaisiin nihdd merkityksellisend ilmi6ni ja inhimillisen
elimin osana kaikessa rikkaudessaan ja monimuotoisuudessaan. (vrt. Lines 2005, 68.)
Taidemusiikin kuuntelutilanteissa keriimini aineiston edessi tulin tutkimuksen totuuski-
sitystd koskevien kysymysten eteen. Millaista on se tieto ja totuus, jota tutkimuksellani tavoit-
telen? Onko se lasten totuutta, minun totuuttani vai yhdessi jaettua totuutta? Onko totuus
kontekstuaalista? Onko tutkimukseni totuus olemisen totuutta ylipdinsi, vai korrespondenssi-
teorian’ mukaista totuutta, jota on arvioitava suhteessa johonkin alkuperiiseen totuuteen?
Onko toisen kokemus ymmiirrettivissi ja tulkittavissa niin, ettei totuus ohene ja viristy?
Kuvailen artikkelin aluksi fenomenologisen kokemustutkijan lihestymistapaa, joka eroaa
seki tavoitteiltaan ettd menettelyltddn perinteisesti filosofisesta tarkastelusta. Seuraavaksi
kuvailen positiotani tutkimuksessa, kohdejoukkoani ja empiiristd tutkimusasetelmaani. So-
veltavassa osassa kuvailen Heideggerin ajatuksia totuudesta ja tarkastelen hinen totuuspoh-
dintojaan suhteessa koululaisten taidemusiikin kuuntelukokemuksiin, pyrkien tekemiin
konkreettisesti kuvattuja ja kokemustutkimukseen sovellettavia tulkintoja.

Fenomenologinen tutkimusote

Fenomenologia on alun perin filosofinen tutkimusala, joka tutkii ilmisiti ja niiden ole-
muksia, ja johon kokemuksen tematiikka liittyy olennaisesti (Torvinen 2006, 6). Heidegge-
rille (kuten Husserlillekaan) fenomenologia ei ole sisillsllisesti hahmoteltu kanta, temaatti-
nen kohde eikd miiritelty suuntaus, vaan ennen kaikkea metodikisite, joka miirittelee tie-
teellistd menettelytapaa. (Heidegger 2007/1926, 5; Herrmann 1998, 107-108; Torvinen
2006, 6.) Heideggerin (2007/1926, 58) mukaan fenomenologian tarkoituksena on “saattaa
nihtiviksi itsestiin lihtien se, miki niyttdytyy niin kuin se itse itsessdin niyttiytyy.” Tilld
Heidegger tuntuu viittaavan Husserlin teesiin, jonka mukaan fenomenologian tehtivini
on menni “asioihin itseensi”.

Luonnontieteelliselle ajattelulle vastapainoksi syntynyt fenomenologia painottaa maail-
man ja sen ilmididen ilmenemistd kokemuksellisessa todellisuudessa. Fenomenologisessa
erityistieteellisessi tutkimuksessa sovelletaan fenomenologisen filosofian ajattelutapoja em-
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piiristen ilmididen tutkimiseen. Maailmaa tarkastellaan koettuna, koetuista merkityslaaduista
muodostuvana kokonaisuutena, ei staattisena ja ennalta eksplikoitavana. (Perttula 2012, 319,
330; Torvinen 2006, 15; 2007, 10.) Tutkimuksessani fenomenologia on tapa katsoa taidemu-
siikki-ilmioti sellaisena, kuin se eletdiin ja sellaisena, kuin se kokemuksissa niyttiytyy.

Tutkimukseni pohjautuu eksistentiaalis-holistiseen kisitykseen ihmisestd®. Heideggerin
(2007/1926, 73-74) mukaan ihminen on perinteisesti miritetty kokonaisuudeksi, jossa
on ruumis, sielu ja henki. Ndmi olemisen tavat on luultavasti tarkoituksella erotettu ole-
misen eksistenssistd, jotta ne voitaisiin ottaa toisistaan erillisiksi tutkimuksen kohteiksi.
Heideggerin mielesti olemassaoloa ei kuitenkaan voida miiritelld laskemalla yhteen ihmi-
sen olemistapoja. Tarvitaan idea kokonaisuuden olemisesta.

Musiikin kuuntelukokemuksessa kuuntelija ja musiikki kohtaavat kuuntelijan eldmis-
maailmassa. Kuuntelijan koko oleminen: keho, aistit, tajunta ja tietoisuus suuntautuvat
intentionaalisesti kohti musiikkia, tilaa ja hinen omaa olemistaan tilanteessa. Nimi eli-
mintilanteessa kohdatut tulevat kokemuksellisesti ymmiirretyiksi ja muodostavat merki-
tyssuhteita. (Perttula 2012, 322-324; Torvinen 2006, 11; ks. my&s Riikonen 2008, 66.)
Nimi kokemuksessa muodostuvat merkityssuhteet ovat tutkimukseni kohteita.

Usein kokemustutkimukset tarkastelevat aiemmin elettyji kokemuksia ja kokemusten
jatkumoita, joita informantit palauttavat mieleensi ja reflektoivat. Tekeilld olevassa viitds-
tutkimuksessani kokemus tapahtuu #ssé ja nyt, musiikin kohtaamistilanteessa, ja kokemus
kuvataan tapahtumahetkelld. Kokemus on luonteeltaan vahvasti kontekstuaalista, aikaan ja
paikkaan sidottua.

Heidegger painottaa, ettemme valitse sitd maailmaa ja kulttuuria johon synnymme, vaan
olemme siihen Jeitettyji. Olemme aina ikddn kuin heitettyini tietyssi maailmassa ja tietyssd
tilanteessa. (Heidegger 2007/1926, 274.) Tutkimukseni kohteena olevat lapset ovat synty-
neiti ja kasvaneita tiettyyn sosiokulttuuriseen kontekstiin. He ovat suomalaislapsia tissi
ajassa, tiettyjen perheiden jisenii, tietyn alueen, koulun ja koululuokan oppilaita. My®s
tutkimukseni musiikin kuuntelutilanteissa lapset ovat “heitettyini“. He eivit pyytineet
pdistd kuuntelutilanteeseen eivitki valinneet kuunneltavaa musiikkia. Nami kulttuuris-
kontekstuaaliset lihtokohdat muodostavat aineiston keskeisen tulkintakehyksen.

Tutkimuksen empiirinen asetelma

Positioni tutkimuksessa on tutkiva opettaja. Opettajan tydssini eldn yhdessd oppilaideni
kanssa arkista koulumaailmaa. Kokemustutkijana olen erilaisessa suhteessa oppilaisiini.
Tuttuus ja sitd kautta muodostuva esiymmirrys oppilaiden tavasta kohdata maailmaa on
sekd tutkimukseni vahvuus, vilttdimiton tulkintahorisontti, ettd sen haaste, johon pyrin
vastaamaan fenomenologisen reduktion® keinoin.

Tutkimusaineistokseni kokosin koululaisten eri tavoin tuottamia kuvauksia taidemusii-
kin kuuntelukokemuksistaan. Aineistot kerisin autenttisissa opetustilanteissa, joissa yh-
dysluokkani oppilaat, 17 peruskoulun 3.- ja 4.-luokkalaista, kuuntelivat seitsemin taide-
musiikin teososaa tai kokonaista teosta. Luokassa oli aineiston keruun aikana kuusi kol-
masluokkalaista ja yksitoista neljisluokkalaista oppilasta. Poikia oli kymmenen ja tyttdjd
seitsemin. Kaksi oppilaista oli tullut lukuvuoden aikana pienryhmisti ja tarvitsi erityistd
tukea koulunkiynnissiin. Luokka oli nikemykseni mukaan yhteiséni heterogeeninen,
salliva, joustava ja keskusteleva.

Olin ollut luokkani opettajana aineiston keruun alkaessa muutaman kuukauden ajan,
eiki taidemusiikkia ollut tini aikana koulussa kuunneltu vield kovin montaa kertaa. Edel-
tivi opettaja oli pitinyt taidemusiikin kuuntelua luonnollisena osana koulun musiikkikas-
vatusta, joten musiikkigenre ja keskittyvi kuuntelu ei ollut oppilaille vierasta. Musiikki-
kasvatuksen paipaino oli kuitenkin ollut laulussa ja koulusoitinten soitossa.

Koulumme tuntikehyksessi oli musiikinopetusta vuorovuosin yksi tai kaksi vitkkotun-
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tia. Lisiksi oppilaat saivat valita valinnaisia musiikin jaksoja. Luokan oppilaista suurin osa
oli ainakin jossain vaiheessa osallistunut valinnaisiin musiikin jaksoihin ja koulun kuoron
tai musiikkikerhon toimintaan. Monilla oppilailla oli musiikkiin liittyvid harrastuksia
myds koulun ulkopuolella. Lapset harrastivat viulun, trumpetin, pianon ja rumpujen soit-
toa, kuorolaulua, tanssia ja taitoluistelua. Suurin osa oppilaista kertoi kuuntelevansa va-
paa-aikanaan musiikkia. He luettelivat lempimusiikikseen erilaisia populaarimusiikin laje-

ja. Taidemusiikkia lapset eivit kertoneet kuuntelevansa. Musiikillisten taustojen merkitysti
kokemuksille en pohdi tissi artikkelissa, vaan pitdydyn deskriptiivisen fenomenologisen
tutkimusperinteen mukaisesti kokemuksiin sellaisina, kuin ne aineistossa niyttdytyvit.

POPS 2004 miirittelee yhteni 3.—4.-luokkalaisten musiikinopetuksen keskeiseni sisil-
tond olevan “monenlaisen musiikin kuuntelua erilaisia aktivointikeinoja kiyttien seki
omien elimysten, mielikuvien ja kokemusten kuvailua.“ Oppilaan hyviin osaamiseen
kuuluu, ettd hin “osaa ilmaista kuuntelukokemustaan verbaalisesti, kuvallisesti tai liikkkeen
avulla.” (Opetushallitus 2004.) Aineistonkeruun vaiheessa, yhden lukukauden aikana, tar-
josin oppilailleni erilaisia taidemusiikin kuuntelutilanteita, erilaisia nikoékulmia musiikin
kuunteluun seki erilaisia mahdollisuuksia kuvata kokemuksiaan. Tavoitteena oli tarjota
heterogeeniselle koululuokalle monipuolisia, mielekkiitd ja merkityksellisid taidemusiikin
kuuntelukokemuksia. Suuntasin lasten huomiota erilaisiin nikékulmiin lyhyilld ohjeistuk-
silla kuuntelutilanteiden alussa. Ohjeet seki kuunteluun ettd aineiston tuottamiseen pyrin
pitimidin viljini ja antamaan tilaa lasten omille musiikin kohtaamisen, vastaanottamisen,
kokemisen ja kokemuksen kuvaamisen tavoille ilman viliin tulevia ja kokemusta ennalta
rajoittavia tekijoitd. (vre. Lines 2005, 74.)

Musiikkiteokset valitsin tukemaan kuunteluiden nikékulmia ja aineistonkeruun tavoit-
teita. Teokset edustivat klassismin, romantiikan ja impressionismin aikakausien musiikkia.
Teososat kuunneltiin luokassa kolmeen kertaan, lukuun ottamatta konserttisalin ja litkun-
tasalin kuuntelutilanteita. Aineistonkeruun kuunnellut musiikkindytteet, kuuntelutilantei-
den nikskulmat seki kokemusten ilmaisutavat olivat seuraavat:

1. Mendelssobn: Viulukonsertto, Op. 64, osa 1. Allegro molto appassionato, e-molli.
Kuuntelun tavoitteena oli johdatella lapsia mielikuvamatkalle. Lapset piirsivit ja
kirjoittivat mielikuvistaan.

2. Beethoven: Sinfonia nro 6, Pastoraalisinfonia, osa 4: Allegro. Kuuntelun tavoitteena oli
tunnetilojen nimedminen ja kuvaileminen. Lapset kirjoittivat tunnesanalistoja ja kir-
joitelmia.

3. Elgar: Pianokonsertto, a-molli, Op 84. Kuuntelun tavoitteena oli tilan ja eldvin musii-
kin merkityksen tavoittaminen. Kuuntelimme teoksen konserttitalossa. Lapset kir-
joittivat kokemuksestaan ennen ja jilkeen konsertin tukikysymysten avulla.

4. Debussy: Faunin iltapiivi. Kuuntelun tavoitteena oli tunnelman kuvaaminen. Kuva-
uksen tukena oli impressionistisia taidekuvajiljennsksid. Lapset kirjoittivat kirjoitel-
mia ja kuvasivat tunnelmia pastelliliiduilla.

5. Thaikovski: Pibkinéinsirkiji, Kukkaisvalssi. Kuuntelun tavoitteena oli kehollinen
eldytyminen musiikkiin. Kuuntelutilana oli himiri litkuntasali, jossa oli
mahdollisuus liikkua musiikin mukana. Lapset kuvasivat kokemustaan kirjoitelmin.

6. Mozart: Kiiyréitorvikonsertto, nro 3. Es-duuri, Rondo. Kuuntelun tavoitteena oli musii-
kin seuraaminen ja sen etenemistavan kuvaaminen. Lapset piirsivit graafisia kuvioita
ja kirjoittivat kuvauksia kuulemastaan musiikista.
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7. Chopin: Nocturno, Es-duuri. Op. 9, nro 2. Kuuntelun tavoitteena oli musiikin arvotta-
minen ja oman mielipiteen perusteleminen. Lapset kirjoittivat musiikkiarvostelmia.

Lihestyin aineistoani kokemusten kuvattuina merkityksini ja merkityssuhteina, pyrki-
en ymmirtimiin, millaisia merkityksiid syntyy lasten ja musiikin kohtaamistilanteissa.
Olen pyrkinyt nikemiin kunkin lapsen kokonaisvaltaisena kokijana, jonka kuuntelukoke-
mubkset ovat paitsi yksittdisi3, aikaan, tilaan ja tilanteeseen sidottuja merkityskokonaisuuk-
sia, my9s osa yksittdisen lapsen kokemusten jatkumoa, hinen elimiinsi, seki lopulta
my®s osa luokkayhteison yhteistd, jaettua kokemusverkostoa. Aineiston analyysi pohjau-
tuu omaan sovellukseen Perttulan (1995, 2000) ja Juden-Tupakan (2007) kuvaamasta fe-
nomenologisen analyysin menetelmistd, jolla Juden-Tupakan mukaan pyritiin tietoisuu-
den vakiinnuttamiseen niin, ettd tiedostuksen syntyd on mahdollista tarkastella eri vaihei-
den avulla. Tissd artikkelissa en kuvaa analyysimetodia tarkemmin.

Heidegger ja perinteisen totuuskisityksen kritiikki

Heidegger ei esitd yksiselitteistd mi4ritelmii siitd, mitd totuus on, sen sijaan hin pyrkii
totuusmiirittelyissdin kuvailemaan, miten sitd on mahdollista lihestyi. Keskeisined Hei-
deggerin totuustapahtumassa on totuudelle avautuminen, totuuden jatkuva etsiminen.
Tieteessi Heideggerin ajattelu nikyy metodien ja teorian ennalta miirittimin “totuuden”
sijaan pyrkimykseni jatkuvaan liikkeeseen, ehdottomana pidetyn valmiin maailmankuvan
purkamiseen. (Kupiainen 1994, 6-8; Luoto 2000, 98; Torvinen 2008, 7; 2005, 85.)

Heidegger lihtee totuusselvittelyssidn liikkeelle korrespondenssiteorian perinteisen tul-
kinnan suppeudesta ja metodisesta jilkeenjiineisyydesti. Aristoteelinen korrespondenssi-
teoriahan vaatii toteutuakseen viitteen, lausuman, johon totuus sisiltyy. Lisiksi viitteelld
tdytyy olla kohteenaan jokin tietty todellinen olio tai asiantila, johon viite kohdistuu.
(Heidegger 2007/1926, 266-267; Kupiainen 1994, 6.)

Heidegger pyrkii purkamaan perinteisen totuuskisityksen ontologisia pohjustuksia,
erityisesti yhtipitivyyden vaatimusta, voidakseen 16ytid totunden alkuperdisen ilmion ja
osoittaa perinteisen totuuskisityksen polveutumisen “totuus-ilmidstd”. Hin nikee yhtipi-
tivyysmiirittelyjen problematiikan asettuvan erityisesti subjekti-objekti -suhteelle: ihmi-
nen nihdiin subjektina, joka tarkastelee tiedonmaailmaa itsensi ja todellisen maailman
vilissd. Maailma ilmitineen nihdiin sitd ulkopuolelta tarkastelevan ihmisen ajattelun ja
toiminnan objektina. Jos ajatellaan, ettd miiritteliji on subjekti ja miritelcivi objekti, on
objekti nahtivd ideaalisena sisiltdni, joka on “totta”. Tille, mielestdin viiristyneelle ja yk-
sipuoliselle totuuskisitykselle Heidegger pyrkii tarkastelussaan 16ytimain uudenlaisen
vaihtoehdon, ja lihteekin totuusajattelussaan eri poluille kuin transsendentaaliin ego-sub-
jektiin ja teoreettiseen katseeseen filosofiassaan nojaava Husserl. (Heidegger 2007/1926,
266-284. Ks. myds Haapala 2000, 124—125; Kupiainen 1994, 6; Luoto 2000, 97; Toikka
2000, 5; Vilimiki 2000, 214.)

Heideggerin nikemys soveltuu lihtdkohdaksi tutkimukselleni, joka ei perustu dualisti-
seen subjekti-objekti -asetelmaan. Kuuntelutilanteissa kukin koululainen muodostaa musii-
kin kanssa ainutkertaisen, vuorovaikutteisen suhteen. Lapsi ei objektivoi musiikkia, vaan
eldd hetkessd musiikin kanssa, rinnalla. (ks. Lines 2005, 66.) Musiikkia ei vain kuunnella,
vaan sen lipi eletdin. Musiikki objektina ja kokija subjektina menettivit erillisyytensi, 13-
hestyvit toisiaan ja ikdin kuin syntyvit kokemuksessa uudelleen. (ks. Dufrenne 2000, 33.)

Heideggerin totuutta koskevia ideoita tarkasteltuina tutkimukseni kontekstissa

Lausuman merkitys. Oleva totuus ei Heideggerin mukaan edellyti yheipitivyyden raken-
netta tietoisuuden ja sen kohteen vililli. Lausuman tehtivi on paljastaa jo oleva totuus;
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tosi lausuma paljastaa olevan itsessdin. Epitotuuden sisiltivid lausumaa Heidegger kutsuu
“peittiviksi lausumaksi”. (Heidegger 2007/1926, 271, 279. Ks. myés Kakkori 2001, 40,
44.) Lausuma ei Heideggerin (2007/1926, 279) mielesti koskaan ole totuuden ensisijai-
nen paikka, piinvastoin; “Alkuperiisin ‘totuus’ on lausuman paikka ja ontologinen ehto
sille mahdollisuudelle, ettd lausumat voivat olla totta tai epitotta, ettd ne paljastavat tai
peittivit.”

Kieli on siis Heideggerin mielest toissijaista totuuteen nihden. Kielelld on aina ontolo-
gis-cksistentiaalinen perusta. Lausuma on Heideggerin (2007/1926, 205) mukaan “ym-
mirtimisen d4rimmiinen johdannainen.” Heidegger (2007/1926, 201) miirittelee lausu-
man olevan “kommunikoiden mi4rictivii niyteimistd”, jonka tehtivini on mdiritelli ja
osoittaa jo ymmirrettyd totuutta sekd kommunikoida sitd muille.

Koululaisen musiikin kuuntelukokemus on totta jo ennen “lausumaa’, totuus paljastuu

lapselle vuorovaikutussuhteessa musiikkiin jo ennen kokemuksen saattamista ilmaistavaan
muotoon. Kokemuksen totuus ei ole ensisijassa lapsen kokemuskuvauksessa, vaan koke-
muksessa itsessiiin. Kokemuskuvauksen tehtiviksi jad Heideggerin sanoin “totuuden paljas-
taminen”, sen kommunikoiminen.

Kuten ei lapsen ja musiikin kohtaamista, ei myéskiin tutkijan ja aineiston kohtaamista
voida nihdi subjekti—objekti-asetelmana, vaan tapahtumana, jossa totuus vuoroin peittyy
ja paljastuu tutkijan ja aineiston vuorovaikutuksessa. Kokemustutkijan analyysin tulos ei
representoi lapsen kokemuksen tai kokemuskuvauksen totuutta, vaan tutkijan tehtiviksi
vaan muotoon. Totuuden alkuperiinen paikka on se tilanne, jossa lapsi ja taidemusiikki
kohtaavat. Kaikki kuvaus on tihin alkuperiiseen totuuteen paljastavassa, kommunikoivas-
sa suhteessa.

Lausuman todenmukaisuus. Vaikka lausuma sininsi ei mairiti totuutta, eikd totuus alku-
periisesti ole lausumassa vaan olevassa, ei timi Heideggerin mukaan merkitse sit, ettei
lausuman todenmukaisuutta tule koetella ja arvioida. “Siten lausuman totuuden juuret
ulottuvat takaisin ymmirtimisen avautuneisuuteen. Mutta nyt yhtipitivyyden ilmi6 on
osoitettava nimenomaan johdettuna ilmioni ja timin lausuman totuuden alkuperidisen
osoittamisen yli ja tuolle puolen.” (Heidegger 2007/1926, 276.) Heideggerin ajattelussa
totuuden ilmitulemisen tapa on suhteessa lauseeseen, jolla todellisuus ilmaistaan. Paljastu-
minen, “totena oleminen” jollekin henkilélle jossakin tilanteessa on ensisijainen suhteessa
viitelauseeseen, jonka tehtivini on ilmaista jo paljastunut. Totuuden paljastumisen osoit-
tamiseksi minun on tutkijana johdettava piitelmini takaisin niihin lausumiin, joissa to-
tuus on paljastunut. Pddtelmini lihtevit lasten lausumista ja palaavat niihin. Koettelen
tutkimuksessani jokaista pidtelm#ini suhteessa lausumaan ja osoitan aineistoniyttein al-
kuperiisten kokemusten ensisijaisuuden.

Avautuneisuus totuudelle. Kun totuus on irrotettu lausumasta siten, etti lausuma voi il-
maista totuuden, mutta ei asettaa ja mairittdd totuutta, on Heidegger mielestdin osoitta-
nut perinteisen totuuskisityksen aukon, joka on pyrittivi tdyttimain. Mistd ja miten to-
tuus on l8ydettivissi, jos ei lausumasta? Heidegger painottaa, ettd vasta “tddlliolon” avau-
tuneisuudessa on mahdollista tavoittaa totuuden alkuperiisin ilmi6. “Paljastuneisuus pe-
rustuu maailman avautuneisuuteen. Avautuneisuus on tiilliolon (Daseinin)® olemukselli-
nen olemistapa. Totuus on vain kun ja niin kauan kun tiilliolo on.” (Heidegger 2007/
1926, 55-63, 271-273. Ks. myos Rée 1998, 46.) Avautuneisuuteen ei Heideggerin mu-
kaan kuulu pelkistiin maailmassa oleminen, vaan “oleminen maailmansisiisen olevan i-
relld”. (Heidegger 2007/1926, 273-274). Myshemmissi teksteissdin Heidegger tarkentaa
avautuneena olemisen olevan asioiden “silleen jittimisti“”, ennakko-odotuksetonta ole-
mista, jossa maailma ja sen ilmiot saavat tilaisuuden niyttidytyd. (Heidegger 2002/1959,
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43-44.) Aineistoni lasten olotilan kuvauksissa ennen kuuntelutilannetta nikyi monesti
utelias, odottava suhtautuminen pian kuultavaan musiikkiin.

Tuntuu uteliaalta, ettii millainen se on. Tuntuu hyviilti. (Jenny, 10 vuotta, ennen kon-
serttia.)

Lapsen musiikin kuuntelukokemuksen tutkimuksessa ei totuuden paljastumiseksi riitd,
ettd lapsi on kuuntelutilanteessa fyysisesti lisni ja hinen kuuloaistinsa on toimiva. Musii-
kille herkistyminen edellyttdd halua ja taitoa avautua musiikin edessi, jotta musiikki saa
tilaisuuden koskettaa ja tulla koetuksi. Tutkimukseni lapset eivit aina lihtokohtaisesti in-
nostuneet tilanteesta, avautuneet musiikille ja kohdanneet sitd nauttien.

Ei kunlostanut miltiin. Huonoa, visyttivid. Hyviid se, ettei tarvitse tehdi mitiin koulus-
sa. Visyttii. Ihan rupua. (Timo, 10 vuotta. Chopin: Nocturno.)

Useimmiten lapset kuitenkin kykenivit avautumaan musiikille ja nauttimaan siiti.

Musiikki oli ihanaa, se oli erilaista kuin levylti. Musiikki herétti iloa. Olo ei tunnu erilai-
selta, musiikki soi vain korvissa. (Nelli, 10 vuotta. Elgar: Pianokonsertto.)

Musiikkiin asettunut totuus on Heideggerin tapaan ajateltuna elimin ja maailman
merkitysti, eksistentiaalista mieltd, joka paljastuu musiikissa. Avautuneisuudessa musiikki,
maailma ja kuuntelija kytkeytyvit toisiinsa, tapahtuu todellinen kohtaaminen. Lapsille
Heideggerin avautuneisuuteen kuuluva “heittiytyvi” ja utelias asenne elimiin ja sen ilmi-
6ihin tuntuu usein olevan luonteenomaisempaa kuin aikuisille. Kouluvuosien aikana
luonnollinen avautuneisuus vihenee. Avautuneisuuden ja ennakkoluulottoman asenteen
vahvistamisen ja yllipitimisen voi varmasti nihd4 yhteni taidemusiikin kuuntelukasva-
tuksen keskeisimmisti tavoitteista.

Taideteos totuuden tapahtumana. Musiikkikokemus ei ole suoraan verrannollinen mihin
tahansa kokemukseen. Musiikin kohtaamisessa on kysymys erilaisesta totuudesta kuin
vaikkapa matemaattisen yhtilon ratkaisemisessa. Taiteen totuudella on Heideggerin ajatte-
lussa oma erityisluonteensa. (Dreyfus 1993, 297.)

Heideggerille totuus merkitsee kitkeytymittomyyted. Kaiken kitkeytyvin avaaminen
tuo loisteensa taideteokseen. “Avoimuuden loiste” on Heideggerin nikemys kauneudesta.
Kauneus voi tulla esiin taideteoksessa, jossa totuus ilmenee. Taideteoksessa on tekeilld “to-
tuuden tapahtuma teoksen tapaan”. Taideteos tulkitsee maailmasta jotakin, tuo jotain olen-
naista ilmi, jolloin totuus tapahtuu. Heidegger kuitenkin painottaa, ettei totuuden asettu-
minen teokseen tarkoita todellisuuden jiljittelyi tai kuvailua. Taiteella on oma totuutensa.
(Heidegger 1995/1935, 64, 74, 80. Ks. myds Kakkori 2009, 127; Lines 2005, 73.)

Heidegger pyrkii konkretisoimaan ajatuksiaan taiteen olemassaolosta ja merkityksestd
kiyttimilld esimerkkind Van Goghin maalausta, jossa on kuvattuna yksinkertainen kenki-
pari. Maalauksessa fyysisesti lisnd olevaa todellisuutta ovat esimerkiksi kangas, virit ja si-
veltimen jiljet. Maalausta katsoessamme kuitenkin tunnemme ja tiedimme, ettd jokin
muu on ratkaisevaa; maalauksen ldsniolo, se, joka meidin olemistamme koskettaa, on ai-
van jotain muuta kuin ne fyysiset elementit, joista maalaus koostuu. (Heidegger 1995/
1935, 30-33.) My®s aineistoni lapset tuntuivat kokevan, ettd musiikin kuuntelukoke-
muksessa jokin muu kuin musiikki fyysiseni d4nend on ratkaisevaa ja koskettavaa. Tdmi
“jokin muu® on sitd musiikkiin asettunutta ja musiikissa tapahtuvaa totuutta, joka tekee
kokemuksesta merkityksellisen.
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Tuollaisia kokemuksia pitiisi olla enemmiin! Musiikki sai minut pydriméin. Musiikki toi
mieleen kukkakedon, tanssiaiset, paljon lempeiti véireji. (Nelli, 10 vuotta. Tshaikovski:
Pihkininsirkiji, Kukkaisvalssi.)

Totuus voidaan nihdi prosessina: olemassa oleva totuus asettuu teokseen tekeille (sich
ins Werk setzen) ja paljastuu, kun teoksen kautta menniin pidemmiille totuuden tapahtu-
maan. Vaikkapa juuri Van Goghin kenkipari kertoo meille jotain enemmin maailmasta;
kengisti yleensi, siitd maan tomusta, jota kenkiin on tarttunut, tai sen maalaisnaisen maa-
ilmasta, joka kenkii on kiyttinyt. Heidegger kuvailee teoksen pystyttiiviin ja asettavan maa-
ilman. Teos rikastaa kisitystimme todellisuudesta. Van Goghin teoksen totuudessa ei ole
kyse kengistd sinidnsi, tarvikkeena, ei taideteoksesta esineeni tai tuotoksena, ei taideteok-
sen kuvaaman maailman ja todellisuuden vastaavuudesta. Taideteoksella on taiteen totuus,
joka ei ole johdettavissa mistdin muusta totuudesta. Taiteen totuus auttaa ihmistd nike-
miin asioita uudella tavalla. Heideggerin mukaan voimme taiteen kautta saada tietoa siiti,
miki on kitkettyi ja tiedostamatonta. (Heidegger 1995/1935, 33-34, 40, 46, 57, 74, 78.
Ks. myds Luoto 2002, 38—40; 2000, 99-100; Dreyfus 1993, 298.)

Puhutteleminen. Heideggerin mukaan asiat, joita nimeimme, eivit sinilldsin kanna mu-
kanaan nimii, vaan ovat alun perin nimettdmii. Monet asiat jidvit mielessimme nimetts-
miksi vain siksi, ettemme saa niiden nimii mieleemme. Heidegger erottaakin puhuttele-
misen nimeimisestd. Puhutteleminen on Heideggerin mukaan puhuteltavan, nimen ja
nimetyn yhteinen tapahtuma. Niin nimet ovat “kiitollisuuden velassa puhuttelemiselle”.
(Heidegger 2002/1959, 46-47.)

Oletan, ettd musiikki puhuttelee lasta jollain tavoin, itsensi sulkeminen tiltd puhutte-
lulta on ainakin hyvin haastavaa. Tdmi puhutteleminen ei ole kielellinen, vaan musiikilli-
nen tapahtuma. Kokemuskuvauksessaan lapsi nimei tai muuten osoittaa mahdollisuuksi-
ensa ja intressiens rajoissa sen, joka hinti puhutteli.

Musiikki tuntui ylviilti ja se kumpuili. - - - Tuli micleen kapellimestarin tikun heilautte-
lua ja tuli mieleen linna, ja sitten se oli voimakasta ja kieriviid. (Topi, 9 vuotta, Mozart:
Kiyritorvikonsertto.)

Lapsen sanat ovat toissijaisia sen puhuttelemisen rinnalla, joka kokemuksessa tapahtui.
Kokemuskuvauksissa jokaisen lapsen jokainen sana (tai kuva) osoittaa jotakin koettua. Sa-
nalla osoitettua kutsutaan fenomenologisessa tutkimuksessa merkitykseksi. Kuuntelutapah-
tuman merkityksistd rakentuu merkitysrakenteita, jotka lopulta, paljastavasti tulkittuina,
voivat osoittaa sen erityisen tavan, jolla musiikki puhutteli kutakin lasta.

Eksistenssi ja virittyneisyys. Heideggerin mukaan meille luonnollisin totuus on oman ek-
sistenssimme totuus, se on varsinaisen avautuneisuuden Lihtikohta. Emme voi avautua
kohti muita totuuksia oman totuutemme ohi, vaan aina oman olemiskykymme kautta.
(Heidegger 2007/1926, 274.) Avautuakseen musiikin totuudelle lapsi kohtaa musiikin
omassa itsessiin, suhteessa omaan eksistenssiinsi, eikd musiikilla ole lapsen kokemuksessa
muuta totuutta kuin sen totuus suhteessa hinen omaan olemiseensa ja maailmasuhtee-
seensa juuri kuuntelun hetkelld.

Sitd tilaa, maailmassa olemisen tapaa, jossa ihminen kulloinkin tiilliolossaan on, Hei-
degger kutsuu virittyneisyydeksi. Thminen on aina jonkin perusvirittyneisyyden tilassa, til-
liolo tapahtuu aina jollakin mielelld. Virittyneisyyden kulloinenkin sivy ilmenee vaihtele-
vina mielialoina. (Heidegger 2007/1926, 174-175. Ks. my®s Dreyfus 1993, 173; Torvi-
nen 2007, 33.) Tdmi virittyneisyys on osa kunkin lapsen omaa olemista kuuntelun het-
kelld ja merkittdvd musiikille avautumisen lihtokohta. Lapset kuvasivat aineistossani mie-
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lialojaan seki ennen musiikin kuuntelua ettd kuuntelun aikana tai sen jilkeen.

Minun oloni on nyt, ettii kaikki menee piin honkia ja mikiin ei onnistu. (Maija, 9 vuot-
ta, ennen Tshaikovskin Kukkaisvalssin kuuntelua.) Musiikki oli kiva ja jinné. Silloin
kun musiikki soi niin tuntui vapauttavalta, mutta se oli vaan sen hetkisti. Nyt on saman-
lainen olo kuin ennen siti. (Maija, 9 vuotta, Tshaikovskin Kukkaisvalssin jilkeen.)

Nikemistapa. Jokaisella lapsella, kuten my®os aikuisella, on oma tapansa kohdata musiik-
kia ja kokea sitd. Heideggerin mukaan nikemistapa on se, joka “sallii peittimittémin ole-
van lihestymisen.” Nikemistapa ei kuitenkaan ole yksinomaan nikemisti nikaaistilla,
vaan “kulloinenkin aisti toteuttaa olevan peittymittomyyden kohtaamisen hallitsemallaan
paljastamisen alueella.” (Heidegger 2007/1926, 189.) Useat aistit avoimina ihmisen on
mahdollista kohdata maailmassa oleva peittymittémyydessdin paremmin kuin yhden ais-
tin varassa. Aikuisina pyrimme usein keskittymiin kuunteluun “sulkemalla” muita aiste-
jamme. Musiikkia kuunteleva lapsi tuntuu kuitenkin olevan tilanteessa koko kehollaan,
kaikkine aisteineen, ja aistivan musiikkia monin tavoin.

Nikemistapa sopii hyvin kisitteeksi puhuttaessa musiikin kuuntelemisesta. Lapset tun-
tuvat “nikevin” sen, minki ovat kuulleet; se paljastuu heille moniaistisesti ja kokonaisval-
taisesti.

Koen, ettii heindsirkka soittaa viulua. Nien, se soittaa korkeasti. Kuulen hienoa musiikkia.
Tunnen kun tuuli tuiskuttaa. (Niilo, 10 vuotta. Mendelssohn: Viulukonsertto, 1. osa.)

Aamu sarastaa. Katson ikkunasta veteen. Vesi kuobuu, aaltoja. Rannalla on tyynti. Niien
taloni portin. Tulivuori purkautun. Juoksen metsin, sitten kallion kielekkeelle. Taloni on
raunioina, laava sulatti sen. (Teppo, 11 vuotta. Debussy: Faunin iltapiivi.)

Lapset ovat kuulleet, mutta he ovat myos nihneet ja tunteneet koko kehollaan. Kuultu
“niyttdytyy” tajunnassa kuvina, tulee parhaiten yhteisesti nikyviksi ja kuvattavaksi kuvina
tai metaforina, jotka puolestaan vaativat avautuakseen hermeneuttista tulkintaa.

Ymmiirtiminen ja tulkinta. Lasten kokemuskuvaukset eivit kuvaa suorasanaisesti, loogi-
sesti ja autenttisesti sitd tapahtumaa, joka heissi tapahtui kuuntelemisen hetkelld, vaan
lapsen kokemus tulee kirjoitelma- ja piirrosaineistoissa kuvatuksi symbolisesti, metafori-
sesti, merkkeini. Koettu kytkeytyy symboliikan kautta kokijaan itseensi ja hinen maail-
masuhteeseensa. Merkkien merkitykset ja merkitysyhteydet vaativat aina tulkintaa tullak-
seen nikyviksi ja ymmirretyiksi.

Aivan kuin pakenisin lobikiirmetti! Olen sen mahassa, onneksi minulla oli jidpiikit, kii-
pesin sen kurkkua pitkin ylos. Minulla oli ketjua. Péiitin valjastaa timin lobikdiirmeen.”
(Matti, 10 vuotta. Beethoven: Sinfonia nro 6, Pastoraalisinfonia, osa 4.)

Heidegger on yksi hermeneuttisen tieteenperinteen kehittdjistd, esimerkiksi Gadamerin
esikuva. Heideggerin mukaan fenomenologia on olemisen perusrakenteisiin ja mielekkyy-
teen yltivid kielellistd tulkintaa, olemisymmirrystd ja ymmirrettiviksi tekemistd
(hermfineuein). Puhutaan Heideggerin hermeneuttisesta kiinteestd. Kun aikaisempi her-
meneutiikka perustui subjekti-objekti -suhteelle, jossa subjekti ikdin kuin “tietdjini“ tul-
kitsi hermeneuttisesti edessddn avautuvaa maailmaa, perustuu Heideggerin hermeneutiikka
maailmassa olemiselle, jossa “Dasein ja maailma ovat ymmirtimisessd rajatut”. Kumpikaan
ei ole subjekti tai objekti, vaan ne ovat yhtd, yhtaikaa, kuuluvat samaan ymmirrykseen.
(Heidegger 2007/1926, 61-62. Ks. myos Backman 2010, 71; Kakkori 2001, 38; 2003,
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91.) Heideggerin mukaan kysyminen sinilldin on jo astumista hermeneuttiseen kehiin,
totuus paljastuu #illdolon spiraalimaisessa liikkeessd kohti “aukeata”. (Steiner 1997, 101.)

Heideggerille tulkinta merkitsee ymmiirryksen muutosta. Maailman ymmirtiminen
muuttuu tulkinnassa, miki ei kuitenkaan tarkoita, ettd aiempi tulkinta olisi virheellinen.
Tulkitsemiseen sisiltyvit Heideggerin mukaan kolme hermeneuttisen metodin kisitett,
ennalta hallussa oleva, parhaillaan nikyvissi oleva ennakkonikymi ja joko lukkoon lysty
tai varauksellinen esikisitys. Tulkitsemisessa voidaan Heideggerin mukaan joko pakottaa
tulkittava kisityksiin, joita se pyrkii vastustamaan, tai luoda kisittimisen tapa tulkittavasta
itsestddn. Maailma tulee jatkuvasti uudelleen tulkituksi. Heideggerin mukaan ei puhdasta,
merkityksetontd, tulkitsematonta tietoa ole olemassakaan. (Heidegger 2007/1926, 191—
193; Heidegger 1995/1935, 22-23. Ks. myés Kakkori 2001, 36-37.)

Heideggerin mukaan tulkinta ei kuitenkaan ole ymmirtimisen edellytys, vaan tulee
vasta sen jilkeen. “Tulkitseminen perustuu eksistentiaalisesti ymmirtimiseen, joka ei syn-
ny tulkitsemisesta. Tulkitseminen ei hanki tietoa siitd, mitd on ymmirretty, vaan tydstid
edelleen ymmirtimisessd luonnostettuja mahdollisuuksia”. (Heidegger 2007/1926, 191.)
Heidegger pitdikin ymmirtimistd maailmassa olemisen perustapana; kaikki oleminen on
aina jo ymmirtivii ja tapahtuu ymmirtimisen esirakenteiden varassa. Hermeneuttinen
tulkinta muodostaa ymmirtimisen kanssa hermeneuttisen kehin, johon alkuperiisen tie-
don mahdollisuus on kitkeytynyt. (Heidegger 2007/1926, 196-197; Kakkori 2001, 38.)

Hermeneuttinen kehi. Heidegger kuvaa taiteen ymmirtimisestd syntyvin seuraavanlaisen
kehin: taideteoksen pitiisi kertoa meille taiteen olemus, se miti taide on, toisaalta taiteen
olemus kertoo meille, miki yleensikin on taideteos. Heideggerin taidetta pohtivan mi#irit-
telyn kehdmiisyys herittdd ennakkoluuloja loogisen, induktiivis-deduktiiviseen paittelyyn
perustuvan tieteen piirissi. Kehi taiteen olemuksen ja yksittdisen teoksen vililld on kuiten-
kin Heideggerin mielestd hyvi ja hyddyllinen; jokainen askel suuntaan tai toiseen auttaa
taiteen olemuksen ymmirtimisessi. (Heidegger 1995/1935, 14. Ks. my6s Torvinen 2005,
88.) Kyseessi on hermeneuttinen, ymmirrystid avaava, paljastava ja vahvistava kehi.
Heideggeria mukaillen musiikkia kuuntelevat lapset ovat kuuntelutilanteessa vastaanot-
tamassa musiikin totuutta. Musiikkiteos voi tuoda lapsille kuultavaksi jotain uutta, kitket-
tyd, tiedostamatonta. Musiikkiteoksessa tapahtuva totuus ei ole yksiselitteistd eikd helposti
ymmirrettivissd tai kuvailtavissa. Kuuntelutilanteessa lapsi on mukana Heideggerin kuvai-
lemassa totuuden paljastumisen kehissi, jossa jokainen musiikin kohtaaminen auttaa lasta
musiikin olemuksen ymmirtimisessi. T4mi ymmirrys tulee lapsen mukana seuraavaan
kuuntelutilanteeseen ja auttaa hinti kuunneltavan teoksen ymmirtimisessi. Timin ym-
mirrysti avaavan, kehimiisen prosessin ja liikkeen kohti “avoimuuden loistetta” voisi nih-
dd yhteni musiikkikasvatuksen menetelmini ja pidmairini. (vrt. Lines 2005, 68, 73.)
Musiikkia kuunteleva lapsi kohtaa musiikin esiymmirryksensi varassa ja ymmirtii sen
heti ensi kuulemalla tavalla tai toisella. Kuunnellessaan hin tekee ymmirryksensi varassa
musiikista omaa tulkintaansa. Tulkinta muuttaa hinen alkuperiistd ymmirrystiin, mutta
ei tee edeltivii, esiymmirrettyd luonnosta sindnsi vidriksi, vaan tiydentii, kehictdd sitd.

Siind on satumaista. Siini on tavallaan pelottavaa. Siini on myds onnellista. Se oli kai vi-
hiin vikkeld. En mind tiii!“ (Maija, 9 vuotta. Debussy: Faunin iltapdivi.)

My®s tutkijana ymmirrin tutkittavan kokemuksen omien kokemusteni varassa. Niiden
pohjalta rakennan tulkintaani, joka tekee ymmirryksestini tietoa. Téssd tapahtumassa on
tirkedd ymmircdi ennalta hallussa olevan oleellinen merkitys seki virhelihteeni ettd vile-
timitcdmini tulkintahorisonttina. Tulkintani epdonnistuu, jos pakotan tulkittavan aineis-
ton taipumaan omiin kisityksiini. Parhaassa tapauksessa ensimmiisen ja toisen asteen ko-
kemusten (lapsen kokijana ja minun tutkijana) ymmirrykset sulautuvat toisiinsa ymmiir-
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tdvissd tulkinnassa ja paljastavat alkuperiisessi kokemuksessa avautuneen totuuden.

Arvoitus. “Oleva ei ole kokonaan kitketty, vaan suorastaan paljastettu, mutta samalla naa-
mioitu: se ndyttdytyy — mutta lumeen moduksessa”. (Heidegger 2007/1926, 274.) Kisitin
timin musiikin kuuntelutilanteessa siten, ettei musiikki kokonaisuudessaan ja kaikessa
syvimmissd merkityksessdin avaudu heti tdydellisesti. Musiikki on arvoitus, jota kukin
kuuntelija ratkaisee omalla tavallaan, oman ymmirryksensi ja omien arkipiivin kokemus-
tensa varassa. Yhti oikeaa ratkaisua ei ole, musiikkia ei koskaan ole tiydellisesti avattu ja
ymmiirretty, se sdilyttid salaperiisyytensi ja juuri siksi on niin kiehtovaa.

Musiikki oli hentoa ja sai ajatukset pehmenemdiiin. Musiikki oli hidasta ja joillain kobdin
kovia diinii. Se oli fantastisen hienoa. (Kalle, 11 vuotta. Chopin: Nocturno, Op. 9, nro 2.)

Heidegger ehdottaa, ettei epitotuudelle pitdisi antaa lihtokohtaisesti negatiivista arvoa,
silld tddllioloon kuuluvat yhraikaisesti ja olennaisesti totuus ja epitotuus. “Siksi tiilliolon
on olemuksellisesti omaksuttava se, miki on jo paljastunut, ja puolustettava sitd nimen-
omaan lumetta ja naamioitumista vastaan ja saatava aina uudelleen varmuus paljastunei-
suudesta. Mikdin uuden paljastuminen ei tapahdu koskaan tiyden kitkeytymittomyyden
perustalta, vaan alkaa lumeen moduksessa olevasta paljastuneisuudesta. Oleva niyttii
‘ikdin kuin’... Se on siis jo tietylld tavalla paljastunut ja silti yhd naamioitu.” (Heidegger
2007/1926, 275.)

Musiikkia kuuntelevan lapsen kokemuksessa musiikkiin asettunut totuus samanaikai-
sesti peittyy ja paljastuu. Lapsi ratkaisee arvoituksen omalla tavallaan. Tutkijan on pidetti-
vi mielessd, ettd totuudella on Heideggerin kuvaama naamioitumispyrkimys. Tulkinnassa-
ni lasten kokemuksellinen totuus ei naamioidu mihinkidin muuhun kuin ennakko-odo-
tuksiini tai lifan varhain lukkoon lydtyihin piitelmiin, jotka esittidvit naamioidun totuu-
den, lumeen. Se niytedi totuudelta, muttei sitd ole. Juuri totuuden lumeen modus tekee
fenomenologisen reduktion sulkeistamispyrkimyksineen vilttimittomaksi.

Reduktio. Heidegger ei pidd mahdollisena Husserlin ihanteen mukaista puhdasta, ennak-
ko-oletuksetonta ilmisn kuvausta. (Backman 2010, 71.) Hin pitdi kuitenkin tirkeini
reduktiopyrkimysti: eksistentiaalinen ihminen voi reduktiossa jossain m#drin kyeti tarkkai-
lemaan niitd totunnaisuuksia ja ilmidtd peittivid tekijditd, jotka ohjaavat hinen kokemus-
taan sekd pohtimaan sitd, miten asian voisi nihdi toisin. (Steiner 1997, 70-71, 73.)

Pyrkimys reduktioon on vilttimited keskeinen osa fenomenologista tutkimusprosessia.
Torvisen (2008, 6) mukaan fenomenologi pyrkii reduktion ja sulkeistamisen keinoin “kes-
kittymidin vilicedmisti annettuun intuitiiviseen kokemukseen”. Torvinen painottaa, ettei
fenomenologinen intuitiivisuus ole tunteenomaista aavistelua, vaan tissi hetkessi tapahtu-
vaa kokemuksellista lisnioloa, joka ei nojaudu teorian representoimaan tai mihinkiin
muuhunkaan kokemuksellisesti “poissaolevaan” tietoon.

Fenomenologisena tutkijana minun on tiedostettava ennakkokisitykseni verhoksi, joka
pyrkii peittimiin toisen kokijan kokemuskuvauksessa uudenlaisena avautuvan ilmion.
Koetan asettaa esiymmirrykseni sulkeisiin, kysymysmerkin alle, koeteltavaksi. Olen to-
teuttanut sulkeistamista kirjoittamalla auki seki arkista esiymmirrystini ettd omaksumaa-
ni teoreettista tietoa sekd pyrkinyt siirtimi4n niitd intuitiivisen eldytymisvaiheen ajaksi
kuvaamalla kokemuksen sellaisena, kuin se tistd nikékulmasta niyteiytyy. Koetellun esi-
ymmiirrykseni tuon tulkintahorisontiksi vasta timin deskriptiivisen kuvauksen merkitys-
ten analyysiin ja tulkintaan. Toimintatapani kiinnittdd tutkimuksen Heideggerin herme-
neuttis-eksistentiaaliseen fenomenologiaan ja erottaa sen tulkinnasta piditcdytyvistd des-
kriptiivisen fenomenologian tutkimusperinteesti.
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Tutkimuksessani ohjaan my®s oppilaita omien kokemustensa tietoiseen tarkasteluun
pyytimilld heitd kirjoittamaan olotiloistaan ennen musiikin kuuntelua ja palaamaan en-
nakkokuvaustensa tarkasteluun kuuntelukokemusten ja aineiston tuottamisen jilkeen.
Myés yksittdisten musiikkikokemusten kuvaaminen erilaisin kuvausmenetelmin auttaa
lapsia tarkastelemaan omia musiikkikokemuksiaan elivini, moniulotteisina ja vihitellen

kirkastuvina kokonaisuuksina.

Minusta tuntuu jinnittyneelti. Mini mietin, onko konsertti hyvi. Olen hyviilli mielelli.
(Kaapo, 10 vuotta. Ennen konserttia.) Minusta tuntui rennolta. (Kaapo, 10 vuotta.
Konsertin aikana.) Minulla on nyt hyvi ja rauhallinen mieli. (Kaapo, 10 vuotta. Konser-
tin jilkeen.)

Fenomenologisella reduktiopyrkimykselld olisi koulukasvatukselle paljon annettavaa.
On tirkedd ohjata oppilaita ymmirtimiin kokemuksiaan kokonaisuuksina, nikem#in
ajattelunsa rajoja ja havaitsemaan mahdollisia ajattelun peittymii. Jakamalla yhteisesti mu-
siikin kuuntelukokemuksia vaikkapa opetuskeskusteluissa voitaisiin lisitd oppilaiden ym-
mirrystd siitd, ettd saman kohdattavan musiikki-ilmion voi kokea my®s toisin. Oppilaita
voisi rohkaista omien ennakkoasenteidensa kyseenalaistamiseen, intuitiivisiin lihestymista-
poihin ja entistd ennakkoluulottomampiin kohtaamisiin erilaisten musiikki-ilmisiden
kanssa.

Johtopaitoksii

Heideggerin kdsitys totuuden tapahtumaluonteesta tuntuu soveltuvan erityisen hyvin tutki-
mubkseen, jossa musiikkiteos kohdataan aikaan, paikkaan ja tilanteeseen sijoittuneissa
kuuntelutapahtumissa. Kohdejoukon lapset kuvailivat kokemuksiaan usein tapahtumina;
joko 1) musiikillisina tapahtumina (kuten musiikin etenemistapana, rytmini ja tempona),
2) kokemuksellisina tapahtumina (kuten oman mielensi liikkeini tai kehollisina muutok-
sina) tai 3) mielikuvina (kuten ajallisesti etenevini kertomuksina, matkoina ja tapahtuma-
sarjoina). Lapset kuvailivat aineistossa musiikin totuustapahtumaa siten, kuin se oli heille
paljastunut ja siten kuin he sen olivat kokeneet ja “luonnostaneet” oman itsensi kautta.
Heideggerin kdsitys totuuden ymmiirtimisesti subteessa maailmaan soveltuu hyvin ajalli-
seen ja paikalliseen kontekstiin sitoutuneeseen tutkimukseen. Heidegger ei pid4 “maail-
massa-olemisen” keskeisimpini olemistapana tietyssd tilassa olemista, vaan maailmassa
toimimista ja sen kanssa suhteessa olemista. (Heidegger 2007/1926, 65, 92-94; Haapala
2000, 133.) Tutkimukseni koululaiset olivat suhteessa kuunneltavaan musiikkiin yleensi
koulun tiloissa ja tilanteissa. He kuvasivat kokemuskuvauksissaan paitsi suhdettaan kuun-
neltavaan musiikkiin, my6s suhdettaan kouluun, ympirdiviin maailmaan, omaan olemi-
seensa ja maailmasuhteeseensa. Koululaiset kokivat erityisen merkityksellisind musiikin
kuuntelutilanteen konserttitalolla, osallisina konserttitilanteeseen, elivissi kontaktissa
muusikoihin seki toisiinsa ja muihin salissa olijoihin. My®&s kuuntelutilanne koulun hi-
mirissd salissa ja litkkuminen musiikin mukana toi lasten kokemuskuvauksiin mukaan
ympirdivin tilan, tilanteen seki kokemuksellisen suhteen toisiin tilassa olijoihin.
Heideggerin kisitys totuudesta kitkeytyméittomyytend tuo musiikin kohtaamiseen haas-
teensa. Torvisen (2007, 35) mukaan Heideggerin tarkoittama totuus tulee esiin sikili, kun
“kykenemme antamaan olevalle mahdollisuuden ilmeti omassa olemisessaan ennen kisi-
tystemme ja tottumustemme muokkaavaa vaikutusta.” Musiikin totuuden kohtaamisessa
olennaista on musiikille avautuminen. Kohdejoukkoni lapset kohtasivat, kokivat, ymmir-
sivit ja tulkitsivat musiikin totuuden, jos he olivat valmiita avautumaan sen edessi, valmii-
ta antautumaan avoimeen suhteeseen musiikin kanssa. Tillainen antautuminen ei voi ta-
pahtua ulkoapiin pakotettuna tai miirittyni. Ainoastaan musiikin oma lumovoima, sen
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“loiste”, voi saada aikaan todellisen kohtaamisen ja merkityksellisen kokemuksen. Than

aina musiikkiteos ei kyennyt vakuuttamaan lasta, eiki lapsi kohdannut sen lumoa. Kohde-

joukon kolmas-neljisluokkalaiset tavallisimmin antautuivat musiikille ja kokivat Heideg-

gerin kuvaaman taiteen “lumon ja loisteen” tavalla taikka toisella.

Heideggerin totuuskisitys musiikkikokemuksen tulkinnan kehykseni niyttidd totuuden

musiikkiin asettuneena ja maailmaa paljastavana. Se antaa kokijan elimismaailmalle ja ek-

sistentiaaliselle tulkintahorisontille keskeisen ja nikyvin merkityksen musiikin totuuden

kohtaamisessa ja sen auttamisessa ulos kitkeytyneisyydestiin. Heideggerin totuuskisitys

auttaa tutkijaa katsomaan subjekti-objekti -asetelman yli ja nikemiin musiikin kuuntelu-

kokemuksen ja siind paljastuvan totuuden kuuntelijan, musiikin ja maailman vuoropuhe-

luna, jossa “avoimuuden loisteella” on mahdollisuus niyttiytyd kaikessa kirkkaudessaan.

Metsiin hiljaisuutta, mukavan hiljaista ja rauballista dintd, eiki mikidn héiritse hiljai-
suutta. (Kalle, 11 vuotta. Debussy: Faunin iltapdivi.) l
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Viitteet

[1] Fenomenologiseen tutkimusperinteeseen istuu
passiivimuotoinen kirjoitustapa huonosti,se kuulos-
taa keinotekoiselta ja vieraannuttaa kirjoittajan ai-
heestaan ja tekstistaan.Koska artikkelin pohjana on
yhden kirjoittajan empiirinen, fenomenologinen
vaitostutkimus, johon teksti nojautuu ja johon jat-
kuvasti viitataan, taipuu artikkelin teksti luontevim-
min mind-muotoon huolimatta siitd, etta artikkelilla
on kaksi kirjoittajaa.

[2] Korrespondenssiteoriassa (alun perin Aristoteles)
vditteen totuusarvo madraytyy vaitteen sekd sen
kohteena olevan objektin yhdenmukaisuudesta.(Hei-
degger 2007/1926, 266.)

[3] Heideggerin ajattelussa alkoi 1930-luvulla tapah-
tua kdannettd eksistentialismista kohti antihumanis-
mia.Teoksessaan “Kirje Humanismista” (2000/1946)
Heidegger sanoutuu tietoisesti irti humanismista fi-
losofiana, joka hanen mukaansa pyrkii maarittele-
maan ihmista ikdan kuin ulkoapain.Vaikka Heideg-
gerin kasitys taiteen totuudesta rakentuu ennem-
minkin hdanen humanismin jalkeiselle ajattelulleen,
pidan kasvatustieteellisessa kokemustutkimukses-
sani ihmisend olemisen eksistentiaalista luonnetta
keskeisend, vaikka jonkinlaista kasitteellista proble-
matiikkaa Heideggerin eri aikakausien ajattelutapo-
jen yhdistelystd saattaa aiheutua.

Abstract

[4] Husserl kayttaa termia epokhé kuvaamaan reduk-
tion keskeista toimintoa, luonnollisen asenteen si-
sdltamien vaitteiden ja uskomusten sulkeistamista.
Han uskoo fenomenologisen reduktion mahdolli-
suuteen tavoittaa uskomuksista vapaa absoluutti-
nen annettu, puhdas ilmi6. Heideggerille sulkeista-
minen on mahdollista vain osittain, silld ihminen on
suhteiden kokonaisuudessa maarittyva maailmalli-
nen olento, joka toimii aina jo jossain olemisymmar-
ryksessa.(Torvinen 2006, 10;Husserl 1995/1907,62-
63; Heidegger 2007/1926, 25.)

[5] Dasein on hankalasti kdantyva termi, joka sisal-
taa ihmisen oman olemisymmarryksen (Sein) ihmi-
sen maailmassaolon tavan (Da), seka ihmisen tavan
kysya ja tarkastella maailmaa ja omaa olemistaan
siind.Haapalan mukaan suomennosten suurin kom-
pastuskivi on niiden staattisuus.(Haapala 2000, 151.
Ks. myos Luoto 2002, 72-73; Kakkori 2009, 49-51;
Torvinen 2006, 10; 2005, 86, Valimaki 2000, 213.)

This article explores the applicability of Heidegger’s conception of truth to the

interpretation of children’s experiences with listening to Art music (also classical music) as
the basis for empirical research. The conception of truth in Heidegger’s thinking differs
from traditional correspondence-theoretical and Cartesian subject-object bound

conceptions of truth and knowledge, which are poorly suited to qualitative research;
especially when the focus is on exploring experiential knowledge (Kakkori 2009, 69, 78).
This article focuses on Heidegger’s vision of the essence and nature of truth, how it

appears in works of Art, and how it is exposed through experiences. As an application, this

article mirrors children’s Art music (classical music) listening experiences to Heidegger’s

ideas; how does knowledge and truth appear in the research of children’s experiences, and

how can it be reached, understood, interpreted and revealed?

As a conclusion, we suggest that Heidegger’s conception of truth lends itself nicely to a

philosophical basis for empirical research of artistic experiences. ll
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Paivi-Sisko Eerola

Musiikin opiskelun siirtovaikutuksia -
katsaus empiirisiin tutkimuksiin

usiikkikasvatuksen psykologisessa tutkimushaarassa on ollut suuri tarve 16ytid

tieteellisesti todennettavia, pitevid viitteitd musiikinopiskelun ulkomusiikilli-

sista hyddyisti aina siitd lihtien, kun mediassa julkaistiin tieto Mozartin mu-
sitkin kuuntelun vaikutuksesta ilykkyysosamiirin (AO) kohoamiseen (perustui tutki-
mukseen Rauscher, Shaw & Ky 1993). Titd ennen oli vaikuttavuustutkimuksella pyritty
osoittamaan vain, “ettei lapsille koidu ylim#aridistd haittaa, vaikka poistuisivatkin siinnsl-
lisesti luokkaopetuksesta kiydikseen soittotunnilla” (Butzlaff 2000, 174). Niin kutsutun
“Mozart-efektin” vaikutus tdsmentyi mychemmissi tutkimuksissa lyhytaikaiseksi suoritus-
tason nousuksi avaruudellista pddttelykykyd mittaavissa tehtivissi, jota minki tahansa iloi-
sen — ei pelkistidin Mozartin — musiikin kuuntelu helpotti kohottamalla mielialaa
(Thompson, Schellenberg & Husain 2001). Tuon tutkimusbuumin seurauksena musiikin
vaikutusten tutkijat 18ysivit kuitenkin paljon uuttakin tietoa. Musiikin vaikutuksista on
kirjoitettu monta englanninkielisti yhteenvetoa (mm. Staines 1999; Winner & Hetland
20005 Journal of Aesthetic Education-lehden erikoisnumero 3—4/2000; Schellenberg
2003; Hallam 2010; Schellenberg & Winner 2011, Music Perception -lehden erikoisnu-
mero 29/2011). Tilli artikkelilla on tarkoitus korjata suomenkielisen katsauksen puutetta,
paivictdd alati uudistuvia tutkimustuloksia seki saattaa alalla testattuja viittimii suoma-
laisten musiikkikasvattajien tietoon.

Siirtovaikutus tarkoittaa aiemmin opitun asian vaikutusta uuden asian oppimiseen
(Perkins & Salomon 1992). Musiikin opiskelun siirtovaikutuksilla tarkoitan musiikin
opiskelun tai pitkiaikaisen harrastamisen ulkomusiikillisia vaikutuksia. Kaikki musiikki-
psykologian alalla tehty tutkimus ei suinkaan keskity siirtovaikutukseen, jonka toteen
niyttiminen on kasvatustieteilijoillekin vaikeaa (Barnett & Ceci 2002), vaan puhutaan
esimerkiksi musiikinopiskelun hyddyisti. Siirtovaikutus-termin kiytté on perusteltua kui-
tenkin siiti syysti, ettd se liittyy oppimiseen ja koulumaailmaan, jota tillid katsauksella on
tarkoitus valottaa. Lisiksi siirtovaikutusta on tavattu tutkia kokeellisesti, miki on tyypilli-
nen asetelma myos tissi katsauksessa referoiduille tutkimuksille.

Katsauksessani “musiikin opiskelu” pitdi sisilldin vuodesta toiseen jatkuvan musiikin
aktiivisen harrastamisen, muttei endd ammatillisesti toimivien muusikoiden toimintaa,
eikd myoskddn musiikin kuuntelua. Musiikin pelkilld kuuntelullakin on vaikutuksia, joita
esimerkiksi nuoret, kulutusteollisuus ja terveysala tehokkaasti hysdyntivit (ks. Saarikallio
& Erkkilid 2007; North ym. 1999; Sirkimé ym. 2010; Mitchell ym. 2006). Oletettavasti
pitkdaikainen harrastaminen, johon on liittynyt muun muassa soittimen hallinnan opiske-
lua, nuotinlukua, musiikillisen tulkinnan toteuttamista ja ulkomuistista esittimisti, tuot-
taa kuitenkin laajempia ja pysyvimpid muutoksia kuin pelkkid musiikin kuuntelu (Schel-
lenberg 2006a). Mukaan olen valinnut my®s joitain musiikkikykyjd mittaavia tutkimuk-
sia, joihin musiikkipsykologiassa usein viitataan, silli ne vastaavat kysymykseen ovatko
vaikutukset musiikin harjoittamisen synnyttimii vai pohjautuvatko ne yksildiden luontai-
siin ominaisuuksiin. Pyrin tekemiin lukijalle kuitenkin selviksi, milloin tutkimus ei mu-
siikkikasvatuksen kannalta ole relevantti.

Mitid syyti on olettaa, ettd musiikinopiskelulla olisi siirtovaikutuksia tai ulkomusiikilli-
sia vaikutuksia? Musiikinopiskelun vaikutuksia voidaan selitcid kahdellakin erilaisella teo-
rialla: neurologisella selitysmallilla tai siirtovaikutus-teorialla (Hetland 2000, 180; Schel-
lenberg 2003). Neurologinen selitys tarkoittaa siti, etcd musiikin Kisittely aivoissa tapah-
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tuu samoilla tai lihekkiisilld alueilla toisen tutkittavan tehtivin kanssa, jolloin tuon aivo-
alueen harjaannuttaminen musisoimalla helpottaa toisessa tehtivissi selviytymistd. Musii-
kinopiskelu lisiksi mm. paksuntaa aivopuoliskoja yhdistivii aivokurkiaista (Schlaug et al.
1995) ja sitd kautta edesauttaa aivopuoliskojen vilisid yhteyksid, milli voi olla suurempi
vaikutus erityyppisisti tehtivistd selvidmiseen kuin yhden aivoalueen harjaannuttamisella.
Siirtovaikutusteoria on kasvatustieteellinen selitys tille neurobiologiselle mallille. Sen mu-
kaan musiikin opiskelu edellyttii monen eri lahjakkuuden alle luettavia taitoja, joiden
kehittiminen hyddyttdd muunlaisissakin tehtidvissi selvidmisti.

Musiikinopiskelun pitk#aikaista siirtovaikutusta on harvoin tutkittu tiukassa kokeelli-
sessa asetelmassa, koska kokeiden jirjestiminen on verrattain tyoldstd. Koeasetelmassa
(mm. Costa-Giomi 1999; Schellenberg 2004; Zulauf 1993; Rickard ym. 2012, 2013) tes-
tiryhmit — musiikki- ja ei-musiikkiryhmi — muodostetaan satunnaisesti. Tll4 estetdin
mittausvirhe, joka syntyy siit4, ettd musiikkiharrastuksen aloittavat lapset tulevat yleensi
keskimiiriistd koulutetummista tai varakkaammista perheistd. Kalliin ja ty6ldin kokeen
sijaan musiikinopiskelun vaikutuksia onkin tutkittu useammin mittaamalla korrelaatioita
nk. nienniiskontrolloiduissa kokeissa. T#lloin vertaillaan jilkikiteen ryhmii, joista yhdes-
sd on harrastettu musiikkia ja toisessa jotain muuta — tai ei mitd4in (mm. Schellenberg
2006b). Musiikin vaikutuksia on tutkittu my®s laskemalla korrelaatioita suurista aineis-
toista. Korrelaatiotutkimuksilla ei kuitenkaan voida vahvistaa syy-yhteyksii (eli sité, ettd
musiikinopiskelu aibeuttaisi positiivisia oppimistuloksia), koska vaikuttavuus voi toimia
toiseenkin suuntaan: ehki musiikkiharrastuksen pariin hankkiutuneilla ja sen parissa viih-
tyvilld lapsilla on ominaisuuksia, jotka edistivit koetehtivistd suoriutumista. Onneksi ti-
lastollisilla menetelmilli voidaan taustamuuttujiakin vakioida — silloin kun ne ovat tiedos-
sa — ja saada titen vertailukelpoisia tuloksia.

On julkaistu my®s tutkimuksia, joissa selvitetddn musiikillisten kykyjen (kdytinnossi
musikaalisuustesteilld mitattavan korvan erottelukyvyn) yhteytti erilaisissa kognitiivisissa
tehtivissd suoriutumiseen (Anvari ym. 2002; Slevc & Miyake 2006). Niiden perusteella ei
tule kuitenkaan tehdi johtopidtsksid musiikinopiskelun hyddyllisyydestd, silli testeissi
suoriutuminen ei edellytd oppitunteja tai harrastamista, eikd korrelaatioiden perusteella
voitaisi edes sanoa, onko jompikumpi seurausta toisesta. Musiikki ja musiikinopiskelu on
tutkimuksen kannalta valitettavasti my®s valtavan kirjavaa ja monipuolista: on soittoa ja
laulua, ryhmissi ja yksin tapahtuvaa toimintaa, on nuotista ja korvakuulolta omaksuttavaa
musiikkia, vielipi siveltimisti ja aktiivista kuunteluharrastusta. Jos tutkitaan jonkin tietyn
musiikin opiskelun tai harrastamisen tavan vaikutuksia, ei tuloksia voida yleistii koske-
maan jotain toista musiikin opiskelun tai harrastamisen tapaa.

Esittelen seuraavaksi tutkimuksia, joissa musiikin opiskelun siirtovaikutuksia on testat-
tu opettajille ja vanhemmille tutuissa kouluaineissa tai konkreettisessa osaamisessa: mate-
maattisissa ja kielellisiss3 tehtdvissd, sosiaalisissa taidoissa sekd muistikyvyissi.

1. Matemaattinen osaaminen ja yleinen ilykkyys

Voidaanko musiikinopiskelulla parantaa dlykkyytti tai matemaattista osaamista?

Hyvi laskupii ja musikaalisuus liitetdin arkikeskustelussa helposti toisiinsa (Thompson
2009); niiden uskotaan kehittivin toinen toistaan ja periytyvin samoille henkilsille. Mu-
siikin ja matematiikan oppimisen yhteyden selvittiminen ei kuitenkaan ole yksinkertaista.
Matemaattinen — kuten musiikillinenkin — osaaminen sisiltii useita osa-alueita, kuten
laskuoppi, geometria tai todennikdisyyslaskut, joista kunkin yhteyden selvitctiminen mu-
siikilliseen osaamiseen vaatisi oman tutkimuksensa (Trainor & Corrigall 2010). Esimer-
kiksi kanadalaiskouluissa oppilaat saavat yhden matematiikan numeron sijaan arvosanan
viidesti matematiikan eri osa-alueesta: Numeroiden tuntemus, Mittaus, Geometria, Al-
gebra ja Todennikéisyys (mm. Schellenberg 2006b). Tuloksia musiikillisen opiskelun yh-
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teydestd matemaattisiin taitoihin on saatu l3hinni avaruudellista hahmottamista edellytti-
vissi paittelytehtivissi (mm. Costa-Giomi 1999; Graziano ym. 1999).

Kathryn Vaughn (2000) teki meta-analyysin 25 tutkimuksesta, jossa musiikin ja mate-
matiikan osaamisen vilisti yhteyttd oli selvitetty. Kahdeksassa tutkimuksessa korrelaatio
osoitti omaehtoisen musiikkiharrastuksen ja koulun matematiikassa pirjaimisen osuvan
samoille henkilsille. Viisi kokeellista tutkimusta (osa nienniis-kontrolloituja) mittasi siti,
parantaako 4-24 kk:n mittainen soittimen tai laulun opiskelu osaamista matematiikan
kokeissa, mukana muun muassa alla esiteltivit Costa-Giomin (1999) ja Grazianon (ym.
1999) tutkimukset. Kokeelliset tutkimukset osoittivat, ettd musiikinharrastaminen niyt-
tdisi synnyttivin edun avaruudellista hahmottamista mittaavissa testeissi.'

Grazianon, Petersonin ja Shawin (1999) koeasetelmassa annettiin esikouluikiisille 6
kk:n ajan kosketinsoitintunteja seki kiytettiin murtolukuja esittelevii tietokonepelid. Ver-
rokkiryhmin kanssa toteutettiin vain tietokonepeliosuus. Musiikkiryhmi pirjisi avaruu-

dellisissa hahmotustehtivissi verrokkiryhmii paremmin. Varsinaisissa laskutehtivissd tu-
lokset eivit olleet yhti selkeiti. (Graziano ym. 1999.) Costa-Giomi (1999) jirjesti Kana-
dassa 3-vuotisen kokeen, jossa 4.-luokkalaiset (testin alussa 9-vuotiaita, lopussa 12-vuoti-
aita) jaettiin satunnaisesti kahteen ryhmiin: viikoittaisille pianotunneille osallistuvien ryh-
miin ja kontrolliryhmi#idn. Ryhmien vilisii eroja mitattiin muun muassa kognitiivisissa
kyvyissi. Yleisissi kognitiivisissa kyvyissd havaittiin ryhmien vililli ero ainoastaan toisen
vuoden jilkeen. Kun asiaa tarkasteltiin lihemmin, huomattiin, ettd ryhmien vililli ei ollut
eroa verbaalisia eikd matemaattisia kykyji mittaavissa tehtivissi, ainoastaan spatiaalisia
kykyjd mittaavissa tehtivissi. Spatiaalisilla kyvyilld mitattuna ryhmien vililld oli ero jo en-
simmiisen vuoden jilkeen. Koska verrokkiryhmi sai musiikkiryhmin hankkiman kogni-
tiivisen edun kiinni kolmantena vuonna, tutkijat selictivit musiikin synnyttimin kognitii-
visen edun liittyviin uuteen harrastukseen, jossa edistyminen ensimmiiseni vuonna on
nopeaa, palkitsevaa ja motivoivaa. Toisena vuonna erot tasaantuvat tillaisessa kokeessa,
jossa soittotunneille on valikoitu satunnainen joukko, eikd sinne ole paddytty omasta kiin-
nostuksesta musiikkiin. Innokkaimmat harjoittelijat hydtyivit pianonsoitosta vield kol-
mantenakin vuonna. Tutkija varoittaakin musiikkikasvattajia asettamasta epirealistisia
odotuksia musiikinopetuksen kognitiivisille hysdyille. (Costa-Giomi 1999.)

Myés yleisen dlykkyyden yhteyttd musiikilliseen koulutukseen on tutkittu — olihan
Mozartin musiikin kuuntelun ilykkyysosamiirid kohottava vaikutus timin tutkimusalan
varsinainen lihtslaukaus. Schellenberg (2004) tutki musiikkituntien vaikutusta muun
muassa idlykkyyden kehittymiseen yhden lukuvuoden kestineessi koeasetelmassa, jossa
144 kuusivuotiasta oli satunnaisesti jaettu neljiin eri ryhmiin: pianonsoittoa, kuorolaulua
ja draamaa harrastaviin seki kontrolliryhmiin, jolle ei annettu mitdin erityisopetusta.
Vuoden aikana lasten AO-tulos kohosi 5,7 pistetti. Musiikkiryhmiliisilli nousu oli huo-
mattavasti suurempaa (keskimiirin 7,0) kuin verrokkiryhmilld (4,3 pistettd). Matemaatti-
sissa ja kielellisissd tehtdvissi ryhmien vilille ei syntynyt vastaavaa eroa. Koska kyseessi oli
aito testi, tutkija saattoi todeta musiikinopetuksen aiheuttaneen suuremman AO-tason
nousun (Schellenberg 2004). Muissa, musiikinopiskelun pidempiaikaisia vaikutuksia sel-
vittdneissd tutkimuksissa Schellenberg on osoittanut, etti se, kuinka pitkiin 6-11-vuoti-
aat lapset ovat kiyneet soittotunneilla, korreloi dlykkyysmittausten kanssa (Schellenberg
2006b), ja ettd ero sdilyy vield yliopisto-opiskelijoillakin (Schellenberg 2011), vaikka soit-
toharrastus on saattanut piittyi ja siitd on aikaa. Southgate ja Roscigno (2009) kiyttivit
aineistonaan tuhansia lapsia ja nuoria kartoittaneita amerikkalaistesteji, joissa etninen
tausta ja perheen asema voitiin ottaa myds huomioon. Heidin tutkimuksissaan musiikin-
opiskelu korreloi vahvasti lasten ja nuorten koulusaavutuksiin matematiikassa ja lukutai-
dossa (Southgate & Roscigno 2009). Heidin kohdallaan tulokset voivat selittyd musiikista
kiinnostuneiden lasten ja nuorten persoonallisuuseroillakin (ks. mm. Schellenberg 2013).

Vaikka musiikinopiskelu niyttiisi lisddvin mittareilla mitattavaa ilykkyyted, on vaikea
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uskoa, ettd viestomme ilykkiin osa toimisi musiikkialalla — vaikka mairittelevaa se olisi-
kin. Alykkyysosamirilli mitattu etu ei niyttiisikiin toimivan enid aikuisilla. Helmbold
(ym. 2005) tutki aikuisten ilykkyysosamiirii ja huomasi, ettd korkeat ilykkyysosamiiri-
pisteet olivat jakaantuneet monen ammattikunnan kesken, eivitki muusikot nousseet
niissi tilastoissa mitenkddn erityisesti esille.

On myds mahdollista testata, onko musikaalisuudella yhteytti matemaattiseen lahjak-
kuuteen. Haimson (ym. 2011) teetti musikaalisuustestin ammattimatemaatikoille, joiden
verrokkiryhmini toimivat kirjallisuustieteilijit. Musikaalisuustestilld mitattuna matemaa-
tikot eivit osoittautuneet ainakaan kirjallisuustieteilijditd musikaalisemmiksi. Saattaa tosin
olla, ettd kirjallisuustieteilijoiden tarkka kielikorva oli parhaimmillaan juuri tillaisissa kuu-
lonvaraisissa hahmotustehtivissi, misti lisid seuraavassa alaluvussa.

Vaikka hypoteesi ei toimi enii aikuisilla, lapsille ja nuorille musiikin opiskelusta niyt-
tdisi jostain syystd koituvan ilykkyydelld mitattavaa hydtyd. Schellenbergin (2006b) tie-
teellisen skeptisen tulkinnan mukaan musiikinopiskelun ja ilykkyyden yhteys toisiinsa voi
selittyd monella tekijilli. Ensiksikin lapset, joilla on korkea AO, menevit todenniksisem-
min soittotunnille ja viihtyvit sielld paremmin kuin ne, joilla on matala AO. Titen lapsen
vanhempien ilykkyysosamiiri (siis perimi) saattaisi selittdd lapsen pirjadmistd dlykkyys-
testissd varmemmin kuin soittotunnilla kiynti. Toisaalta koulunkiynti parantaa kenen ta-
hansa tuloksia AO-testeissi (Ceci & Williams 1997). Musiikkiharrastus voi luoda “rikkaan
ympiristén”, joka muokkaa aivoja, mistd on hydtyd muissakin kognitiivisissa toiminnoissa
(Schellenberg 2003, 443). Soittotunneilla kiynti on koulumaisempaa kuin moni muu
harrastus ja tulee siten valmentaneeksi muusikonalkuja AO:44 mittaavia testeji varten pa-
remmin kuin vaikkapa “draamatunnit, jotka ovat lihempini lasten kuvittelu- ja pukuleik-
keji” (Schellenberg 2006b, 465). Uusimmassa selityksessddn Schellenberg (2013) panee
kaiken persoonallisuuserojen syyksi. Soittotunneilla kiyvit lapset ovat hinen tutkimusten-
sa mukaan muita tunnollisempia seki avoimempia uusille kokemuksille. Pelkistiddn soitto-
tunneilla kiyminen ei siis vilctimited takaakaan parempia matematiikan numeroita tai
ilykkyysosamiirin kasvua.

2. Lukutaito ja vieraan kielen oppiminen

Toinen kiinnostava kysymys on, voisiko musiikin opiskelu parantaa lapsen kielellistd osaa-
mista? Musiikki ja kieli jakavat keskeniin useita samanlaisia piirteitd, kuten 44nen ja kir-
joitusasun vilisen yhteyden, lineaarisen etenemisen ajassa sekid merkitysten vilittimisen
(aiheesta yksityiskohtaisemmin mm. Patel 2008). Niiden yhteisten piirteiden ja kognitii-
visten prosessien vuoksi siirtovaikutusten etsiminen kielen ja musiikin opiskelun vililti ei
ole tiysin perusteetonta.

Aloitetaan kysymyksen ratkominen varhaisen lukutaidon kehittymisesti. Sujuva luku-
taito ja siitd kehittyvi lukemisen ymmirtiminen ennustavat koulumenestystd monessa
mydhempini vuosina opeteltavassa oppiaineessa (Cunningham & Stanovich 1997; Panula
2013). Suomessa lukutaidon odotetaan kehittyvin lapsille viimeistiin koulun ensimmii-
selld luokalla, mutta sitd edeltdvit varhaistaidot, puheen ymmiirrys ja puhetaito, kehiteyvit
jo ennen kouluikii. Ensin lapsi oppii yhdistimiin asian tai kuvan kuulemaansa sanaan.
Seuraavaksi lapsi oppii nimeimiin kirjaimia. Asioiden ja kirjainten nimeiminen etenevit
kirjainyhdistelmien koodaukseen sanoiksi (Torppa 2007).

Miten musiikin opiskelulla voitaisiin edistdd lukemisen oppimista? Lukutaito ei ole ai-
noastaan visuaalisesti opittava taito, vaan kuulolla on tekemisti sen kanssa enemmin kuin
luullaankaan. Hyvit lukijat kuulevat d4nteet mielessdin, kun he nikevit niitd vastaavan
kirjaimen (Kujala ym. 2001; Himildinen & Leppinen 2011). Koska lukutaito on moni-
polvinen, vaiheittain etenevi taito, on sen eri osa-alueiden kehittymisti tutkittava erikseen.
Gromko (2005) testasi kolmea lukutaitoa ennustavaa osa-aluetta: kirjaimen nimeimisti
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kuvasta, sanojen jakamista d4nteisiinsi d4neen lausutusta sanasta seki yksittiisten sanojen

lukemista. Testiryhmini oli kaksi pdivikotiryhmi, joista toinen sai 4 kk:n ajan viikoittain
musiikinopetusta puolen tunnin ajan, toinen ei. Nelji yliopisto-opiskelijaa opetti koeryh-

mille viikoittain kansanlauluja ja niihin sopivia kehorytmeji tai liikkeitd sekd rytmisoitin-
ten soittamista. Lapsia opetettiin myds yhdistimiin kuulemansa rytmi tai melodia graafi-

seen esitykseen musiikista. Musiikintunteja saaneilla ainoastaan sanojen pilkkominen 44n-
teiksi oli kontrolliryhmii merkittivisti parempaa, mikd vahvisti hypoteesia kahden lihei-

sen, kuulonvaraisen tehtivin liittymisestd toisiinsa. Muissa testikysymyksiss, joissa edelly-
tettiin visuaalisen drsykkeen tunnistamista, erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevii.

Toisessa amerikkalaistutkimuksessa (Piro & Ortiz 2009) verrattiin oppilaita kahdessa
koulussa, joista toisen opetusohjelmaan kuului musiikki, toisen ei. Koekoulussa oppilaille
oli jo kahden vuoden ajan opetettu musiikkia ja annettu muun muassa pianotunteja. Kol-
mannen lukuvuoden alussa (oppilaat 6-7-vuotiaita) koeryhmi ei poikennut verrokkikou-
lun oppilaista, mutta lukuvuoden lopussa musiikinopetusta saaneet oppilaat saivat vertai-
luryhmid parempia tuloksia sanaston laajuutta ja sanajirjestyksen ymmirtimistd mittaa-
vissa testeissd. Tutkijat selittivit sanastotehtivin tulosten johtuneen musiikkituntien 44-
niin liittyvistd toiminnasta, miki lisisi koeryhmin kuulon herkkyyttd. Musiikintunneilla
ddnet myos yhdistettiin kirjoitettuihin symboleihin (mm. nuotteihin), seki opeteltiin uut-
ta, musiikkiin liittyvd3 sanastoa. Sanajirjestys-tehtivissi kuulonvaraisesti vilitetyn ohjeen
soveltaminen visuaaliseen tunnistukseen oli myds musiikkiryhmiille tuttua, koska he olivat
tottuneet yhdistimiin pianon koskettimia ja nuottikuvaa soivaan dineen. Ratkaisevaa oli
tukijoiden mukaan my®s oppilaiden ikikausi ja koulutuksen kesto — oppilaat eivit olleet
liian vanhoja, mutta olivat ehtineet nauttia musiikillisesta koulutuksesta jo riittdvin pit-
kidn (Piro & Ortiz 2009).

Butzlaff (2000) teki meta-analyysin tutkimuksista, joissa tutkittiin vaikuttiko musiikin
opiskelu standardoidulla testilld mitattuun lukutaitoon. Hin 18ysi kuusi kokeellista tutki-
musta, joissa lapset oli jaettu sattumanvaraisesti musiikki- ja ei-musiikkiryhmiin ja joissa
lukutaito oli testattu etukiteen ennen musiikille “altistamista”. Lisdksi hin 18ysi 25 korre-
laatiotutkimusta, jossa ei ollut edelld mainittuja vaatimuksia ryhmistd eiki etukiteistesta-
uksesta. Korrelaatiotutkimusten perusteella musiikin ja lukutaidon vililld niytti olevan
vahva suhde, mutta tutkimusten perusteella ei voitu sanoa miki yhteyden loi (ks. myds
Anvari ym. 2002; Forgeard ym. 2008). Kuuden kokeellisen tutkimuksen valossa lukutaito
ei ollut seurausta musiikillisesta 4drsykkeestd (Butzlaff 2000).

Musiikinopiskelun yhteytti on lukutaidon lisiksi etsitty myds vieraiden kielten opiske-
lusta. Adnen piirteiden erottelukyvylld on varsin suuri merkitys vieraiden kielten opiske-
lussa, silld kullekin kielelle tyypillinen intonaatio syntyy tietynlaisesta puherytmisti ja 33-
nenkorkeuksista. Vastasyntyneilld vauvoilla on syntyessiin kyky omaksua miltei minkilai-
nen ddnnejirjestelmi tahansa. Valmius tihin kuitenkin hiviid iin my6td (Hannon & Tre-
hub 2005). Slevc ja Miyake (2006) tutkivat toisen kielen omaksumista ja musiikin hah-
mottamista Amerikkaan muuttaneilla japanilaisilla naisilla. Tutkimuksessa ei testattu mu-
siikinopetuksen vaikutusta, vaan koehenkililli teetettiin musiikin hahmotustesti. Tutki-
muksella todistettiin, ettd musiikillisilla kyvyilld ja kyvylld omaksua vieraita kielii on yhte-
ys, miki nikyi seki englannin kielen ddnteiden tunnistuksessa etti tuottamisessa. Tutkijat
kommentoivat, ettd musiikillisten d4nten analysointitaidosta voisi olla hydtyi erityisesti
vierasta kieltid opiskeleville aikuisille heiddn pyrkiessiin saamaan selkoa uusista d4nnera-
kenteista, koska aikuisilla kyky omaksua vieraita kielid on heikentynyt (emt. 679).

My®6s Suomessa on tutkittu vieraan kielen (s.o. englannin) d4ntdmyksen ja musiikillisen
hahmottamisen suhdetta (Milovanov ym. 2008). 10—12-vuotiaita koululaisia testattiin
musikaalisuustestill3, englannin dintimystestilld sekd neurologisilla mittauksilla. Musikaa-
lisuustestissi pirjisivit parhaiten ne, jotka pirjisivit myos d4ntimystestissi, eikd joukko
suinkaan jakautunut soittotunneilla kiynnin tai sen suhteen, oliko oppilas musiikkiluokal-
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la vai tavallisella luokalla. Lisdksi erot nikyivit samanlaisina myds neurologisissa testeissi.
(Milovanov ym. 2008.) Kielen ja musiikin vililld niyttdi siis olevan luonnollinen yhteys,
korvan erottelukyky, miki nikyy siind, ettd samat henkildt pirjadvic seki kielellisissi ettd
musiikillisissa tehtivissi. Todisteita siitd, ettd harjoittelu jommassakummassa parantaisi
osaamista toisessa, ei kuitenkaan ole, vaan kyvyt saattavat olla sisdsyntyisid. T4t testatak-
seen Milovanov (ym. 2007) teetti kuuntelutestin, jossa tutkittiin aivopuoliskojen muok-
kautumista. Koehenkil®istd suurin osa oli yliopisto-opiskelijoita, jotka joko opiskelivat
englantia, lauloivart aktiivisesti kuorossa tai eivit tehneet kumpaakaan. Testi teetettiin
my&s koululaisilla, jotka oli jaettu kahteen ryhmi#in musikaalisuustestin perusteella (ei siis
musiikillisen harrastuneisuuden perusteella). Koska puhe prosessoidaan valtaosin vasem-
massa aivolohkossa, se havaitaan paremmin oikealla korvalla (toimii oikeakitisilld). Mu-
siikki puolestaan kiyttidd molempia aivopuoliskoja, mutta dominoi oikeata aivopuoliskoa,
johon #dnidrsyke tulee vasemmasta korvasta. Koehenkildiden piti erottaa oikean ja vasem-
man korvan kuulokkeeseen tulleista eri tavuista vuorollaan jompikumpi. Musikaalisuus-
testin perusteella musikaalisiksi m#iritellyt lapset ja englannin opiskelijat saivat samanlai-
sia tuloksia kuin kuorolaulua harrastavat opiskelijat. Kuitenkin ainoastaan kuorolaulua
harrastavat opiskelijat olivat muita parempia siind testiosiossa, jossa pakotettiin lausumaan
vasempaan korvaan toistettu tavu. Milovanovin (ym. 2007) mukaan timi osoittaa sen,
ettd musiikillisella harjoittelullakin (eikd pelkistiin synnynniisilld kyvyilld) on vaikutusta
aivopuoliskojen muokkautumiseen, miki voi heijastua muuhunkin kognitiiviseen suoriu-
tumiseen.

3. Sosiaalisuus ja identiteetti

Peruskoulun tuntikehyskeskustelussa 2010-2011 musiikin oppituntien lisdystd uhkasi pa-
hiten esitys uuden oppiaineen, draaman, lisidmisesti tuntikehykseen (mm. Eerola 2011).
Sittemmin uusista oppiaineista on luovuttu, ja draamaa on esitetty peruskoulun tuntija-
koon valinnaisena oppiaineena (OKM 2012). Entip4 jos musiikin tytavat toisivat kou-
luun sitd kaivattua sosiaalisuutta ja yheeiséllisyyttd, joiden vuoksi draamaa sinne alunperin
haluttiin?

Lukuisissa laadullista menetelmii kiyttineissi tutkimuksissa musiikki on todettu sosi-
aaliseksi harrastukseksi ja musiikin on katsottu luovan yhteenkuuluvuuden tunnetta.
Niinpi esimerkiksi amerikkalaisten koululaisten kirjoituskilpailuun kirjoittamissa vastauk-
sissa musiikkia kuvattiin koulun “sosiaaliseksi liimaksi” — hyviksi syyksi toimia yhdessi
jopa sellaisten kanssa, joiden kanssa muuten ei tulisi oltua (Campbell ym. 2007). Tuija
Elina Lindstrom (2011) haastatteli viditoskirjaansa varten ylikoulun musiikin oppilaita.
Sosiaalisuus nousi haastatteluissa esille yhteni neljistd teemasta. Oppilaat pitivit musiikin-
tunneilla tirkeini yhdessid musisoimista ja sen luomaa yhteisollisyyttd. Thmisten voimak-
kaita musiikkikokemuksia tutkinut Alf Gabrielsson (2008) puolestaan kirjoittaa muun
muassa konserttitapahtumista, joissa kiyneet ihmiset — vailla yhteisesti jaettuja eliminko-
kemuksia — raportoivat kuuntelukokemuksen synnyttimistd yhteenkuuluvuuden tunteista
itselleen tdysin vieraiden ihmisten kanssa (emt. 471-472).

Empiirisessd kokeessaan Kirschner ja Tomasello (2010) havaitsivat, kuinka 4-vuotiaat
kidytedytyivir kilpailuhenkisessi leikissi toisiaan kohtaan sosiaalisemmin, mikili leikkii oli
edeltinyt musiikillinen tuokio, jossa oli ollut mahdollista synkronisoitua kanssakilpailijoi-
den kanssa laulamalla ja liikkumalla. Muissa tutkimuksissa musiikki on yhdistetty ryhmi-
hengen luomiseen (Wiltermuth & Heath 2009) tai yksildiden vilisen yhteenkuuluvuuden
lisdntymiseen (Hove & Risen 2009).

Musiikinopiskelua koskevassa empiirisessi tutkimuksessa sosiaalisuudesta ei ole kuiten-
kaan 18ytynyt yksiselitteistd ndyttdd (Schellenberg 2004, 2006b, 2011; Rickard ym. 2012,
2013). Schellenbergin dlykkyysosamiirid mittaavan tutkimuksen (2004) sivukysymys liit-
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tyi sosiaalisen kiyttdytymisen kehittymiseen kuusivuotiailla. Sosiaalista kiyttdytymistd mi-
tattiin vanhempien tdyctimilld kyselylld (PRS BASC, Reynolds & Kamphaus 1992), jolla
etsittiin erikseen sopeutuvaa ja sopeutumatonta kiytdstd. Sopeutumattomalle kiytokselle
oli kuusi mittaria: ylivilkkaus, aggressiivisuus, ahdistuneisuus, masentuneisuus, epityypilli-
syys ja keskittymisongelmat. Kolme kysymyskokonaisuutta mittasi hyvii kiytdsti: sopeu-

tuvaisuutta, sosiaalisia taitoja ja johtajuutta. Sopeutumatonta kiytdsti ei tutkimuksessa
juurikaan havaittu, mutta draamaharrastuksen havaittiin lisiivin sopeutuvaisuutta (Schel-
lenberg 2004), mitd ei muissa ryhmissi (piano, laulu, ei ylimairiisti virikectd) havaittu.
Toisessakaan tutkimuksessa, jossa Schellenberg (2006b) selvitti musiikinopiskelun pidem-
piaikaisia vaikutuksia, ei 6-11-vuotiaiden lasten soittotunneilla kiynnin miiri korreloinut
edelld mainittujen sosiaalista kiyttdytymistd mittaavien mittareiden kanssa — ilykkyysmit-
tareiden kanssa kylli. Kolmannessa tutkimuksessaan Schellenberg (2011) tutki, onko lyk-
kyyden lisiksi tunneilyd mahdollista yhdistdd yliopisto-opiskelijoiden musiikin harrasta-

Rickard testasi tydryhmiensi kanssa lisityn musiikinopetuksen vaikutuksia kouluympi-
ristdssd (Rickard ym. 2012, 2013). Yhdessi kokeessa, jossa 11-vuotiaille oli koulussa tarjol-
la satunnaisesti joko uusi musiikki- tai draamakurssi tai ei mitddn kurssia, musiikin vaiku-
tus muihin kouluaineisiin oli ristiriitainen: Musiikkiryhmiliisten matemaattiset taidot pa-
ranivat, mutta lukutaito heikkeni suhteessa verrokkeihin. Sosiaalisia vaikutuksia ei tutki-
muksessa havaittu (Rickard 2012, 2. koe). Kun verrokitkin saivat erityishuomiota (Rickard
2012, 1. koe) — joko draama- tai kuvataidetunteja, ei 10-13-vuotiaiden koululaisten ope-
tusohjelmaan lisdttyjen, puolen vuoden mittaisten taidekurssien siirtovaikutuksilla ollut
eroja. Pidemmissi, kaksivuotisessa kokeilussa oli ylim#4riiselld koulun musiikinopetuksella
vaikutusta oppilaiden itsetuntoon (Rickard 2013). 1.-luokkalaiset (alussa 5—6-vuotiaita)
opettelivat viikoittain puoli tuntia Kodaly-menetelmii 3.-luokkalaisten (alussa 8-vuotiaat)
opiskellessa soittamaan jousisoittimia. Kontrollikouluissakin oli “tavallista” musiikinopetus-
ta, ja yhdessi niisti aloitettiin jonglosraus-koulu. Ylim#4riinen musiikki ja jonglodraus
nostivat lasten itsetuntoa erityisesti ensimmiiseni vuonna, mutta kontrolliluokat saivat etu-
matkan kiinni toisena vuonna. Sosiaalisten taitojen mittarilla (SSRS; Gresham & Elliot
1990) mitattuna ryhmill ei ollut merkittivid eroja. (Rickard ym. 2013.)

Ristiriitaisten tulosten vuoksi timi tutkimusala ei varmasti ole vield viimeisti sanaansa
sanonut. Musiikin sosiaalisesti kasvattava vaikutus ei ehki tule ilmi Schellenbergin ja
Rickardin kdyttimilld diagnostisilla mittareilla. Ehki yksilotunneilla kiyminen ei tuota
sellaisia sosiaalisia kokemuksia, joita kuorossa laulaminen tai yhtyeissi soittaminen tuottai-
si. Muiden taideaineiden — kuvataide ja draama — kiyttiminen vertailuasetelmana voi
myds lieventid eroja. Tuore tutkimus (Rabinowitch ym. 2013) mittasi, oliko vuoden ajan
jatkuneella, viikoittaisella musiikin tunnilla, jolla harjoiteltiin ryhmin vuorovaikutusta,
vaikutusta alakoululaisten empatiakykyyn. Verrokkiryhmi harrasti samaan aikaan leikkis
ilman musiikkia. Tulokset tukivat kisitystd siitd, ettd musiikillisella vuorovaikutuksella voi-
daan vahvistaa myonteisii sosiaalisia tunteita, kuten empatiaa. Kiyttimilld kouluviihty-
vyys-mittaria (Linnakyld 1996) suomalaisten musiikkiluokkalaisten ja samassa koulussa
opiskelevien rinnakkaisluokkalaisten vertailemiseen Eerola & Eerola (2013) saivat ryhmil-
le eroja yleisessd kouluviihtyvyydessi, identiteetin kehittymisessi ja menestysmahdolli-
suuksissa. Koulussa viihtyminen on tille kohdeikiryhmille keskeinen asenne, johon sosi-
aalinen ympiristd vaikuttaa, ja jonka yllipitimistd opetuksessa kannattaisi tukea. Tutkijat
kehittivit lisiksi uuden, luokkahenked mittaavan muuttujan, joka toi vield selkedimmin
esille, ettd musiikkiluokan oppilaista muodostuu ajan myéti kiinted ryhmi (emt). Saman-
suuntainen tulos oli my®ds sveitsildisessd kokeilussa, jossa kolmen vuoden ajan 51 tavallisel-
le luokalle ympiri Sveitsid annettiin 5 tuntia musiikinopetusta viikossa 1-2 viikkotunnin
sijaan. Lisdtyn musiikinopetuksen luokilla parempi yhteishenki johti kaikkien oppilaiden
hyviksymiseen joukkoon (Spychiger ym. 1995).
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Yksi merkittivd musiikin sosiaalinen aspekdi liittyy identiteettiin. Nuoriso kiyttidd pal-
jon aikaansa musiikinkuunteluun etsiikseen omaa persoonallisuuttaan heijastavaa musiik-
kia, jolla voisivat vahvistaa omaa identiteettidin (Tarrant ym. 2000). Identiteettidin tuke-
maan nuoret kaipaavat ympirilleen samanhenkisii ihmisid. Musiikkimakuun liiteyvissi
ryhmiytymisessi on kuitenkin se vaara, etti erilaisesta musiikista pitdvid ihmisid aletaan
karttaa. Mitd monipuolisempaa musiikkikasvatusta lapsille annetaan ja miti vaihtelevam-
pia musiikkityylejd heille jo pieneni esitelldin, sitd suvaitsevampia heistd tulee erilaisiin
ryhmiin kuuluvia ihmisid kohtaan (Tarrant ym. 2001). Musiikkikasvatuksen vaikutusta
lieventdd ithonviriin liittyvid asenteita on tutkittu mm. 7—10-vuotiailla portugalilaislapsilla
(Sousa ym. 2005), joille esiteltiin 4 kk:n aikana Cap Verden musiikkia. Verrattuna tavalli-
seen luokkaan, stereotyyppinen ajattelu viheni erityisesti 9—10-vuotiailla. Lapset pitivit
cap verdeldisistd lauluista ja suhtautuivat sen vuoksi positiivisesti niitd lauluja esittiviin
ihmisiin (Sousa ym. 2005; my6s Bakagiannis & Tarrant 2006).

Miti tekemistd musiikkimieleymyksilli on musiikinopiskelun kanssa — varsinkin, jos
itse musiikkimaku pohjautuu osin synnynniiseen temperamenttiin (ks. Rentfrow & Mec-
Donald 2010)? Hargreavesin ja Northin (2010) mukaan kriittiset kaudet tutustua uusiin
musiikinlajeihin, nk. avokorvaisuuden ajat, ovat ennen 10 vuoden ikii seki uudelleen var-
haisaikuisuudessa 17—-25-vuotiaana. Musiikkimaku on siten muuttumattomin 10—17-vuo-
tiaana, ja mahdollisesti uudelleen ikidintyessi. Suvaitsevaisuutta voisi siis lisdtd tarjoamalla
lapsille oikeassa ifssd monipuolista ja laajaa musiikkikasvatusta.

4. Muisti ja keskittymiskyky

Voiko musiikkia opiskelemalla parantaa muistiaan tai keskittymiskyky4in? Musiikin opis-
keluun kuuluu usein alusta lihtien paljon muistamista, ja ulkoa soittaminen on yksi maal-
likon silmissd niyttdvimmistd tempuista, mitd muusikot tekevit. Tuoreen yhteenvedon
mukaan (Kalakoski 2010) musiikillisesti harjaantuneet henkilst muistavat paitsi laulun-
sanoja my®s pelkkid tekstid paremmin kuin musiikillisesti harjaantumattomat. Hon tutki-
musryhmi (2003) testasi hongkongilaisen poikakoulun 6-15-vuotiaiden oppilaiden ver-
baalista ja visuaalista muistia. Puolet oppilaista sai musiikin opetusta, puolet ei. Tulosten
mukaan musiikin opiskelijoilla oli paremmat tulokset verbaalisen muistin testissi, mutta
visuaalisen muistin testissi eroja ryhmien vililld ei esiintynyt. Toisessa tutkimuksessa huo-
mattiin, ettd timi lapsena saatu kyky sdilyi aikuisiille saakka, vaikka musiikin harrastami-
sesta oli aikaa (Chan ym. 1998; ammattimuusikoilla Helmbold ym. 2005). Ehki ratkaise-
vaa muistitaitojen kehittymisessi on se, ettd musiikkia opiskeltaessa asioita painetaan mie-
leen kuulon, nid6n ja motoriikan avulla. Tillaisten muistamiskeinojen omaksuminen voi
siirtyd muuhunkin ulkoaopetteluun.

Muistin lisiksi toinen tirkei taito oppimiselle on keskittymiskyky. Keskitcymiskyvylld
ja taidolla suunnata huomiotaan meluisassakin ympiristdssi on monia hydtyjd arjessa ja
koulussa. Meluisassa ympiristdssi harjoitelleet musiikinopiskelijat ovat oppineet erotta-
maan olennaisen informaation hilystd (mm. Strait & Kraus 2011). Ryhmisoitossa tulee
keskittyd omaan soittoon, vaikka vieressi soitetaan eri stemmaa. My®6s suullisesti vilitetci-
vien ohjeiden muistaminen kehittyy kuuntelutaitojen myti. Tuoreessa toimintakykyi
kartoittaneessa korrelaatiotutkimuksessa (Degé ym. 2011) piidyttiin siihen, ettd soitto-
tunneilla kiynti oli parantanut muun muassa 9—12-vuotiaiden valikoivaa tarkkaavaisuutta
ja itsehillintdd, mistd puolestaan oli etua dlykkyystesteissi suoriutumisessa.

Keskittymiskyvyn paranemista on raportoitu myds laadullisessa tutkimusaineistossa.
Ajemmin esitelty sveitsildinen lisityn musiikinopetuksen kokeilu, josta Zulauf (1993) ra-
portoi ranskankielisten koulujen tuloksia, paransi 12—15-vuotiaiden oppilaiden muistia ja
keskittymiskykyi. Sveitsildiskoulujen luokat on jaettu kolmeen tasoryhmiin, A, B ja C, ja
parannusta tapahtui erityisesti heikoimmassa ryhmissi. C-luokan oppilaista 69,2 % il-
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moitti keskittymisensi parantuneen (Zulauf 1993, 118). Edelld esitetty tulos on yhte-
neviinen australialaisen musiikkiterapiakokeilun kanssa (Mclntyre 2007), jossa seitsemii,
kiytoshiiriilld ja emotionaalisilla hiirisilld oirehtivaa, 12—16-vuotiasta poikaa opetettiin
viikottain 2,5 vuoden ajan erityisessd musiikkiryhmissi. Pojat saivat itseluottamusta mu-
siikillisesta improvisaatiosta ja ADHD-oireista kirsineetkin pystyivit keskittymiin riffien
soittoon ja laatimaan itselleen jatkokoulutussuunnitelman (Mclntyre 2007). Nami tulok-
set olisi mielenkiintoista saada replikoitua vield kvantitatiivisella aineistolla. Toisaalta tillai-

senaan tulokset tukevat kisitystd siitd, ettd musiikkia kannattaa opettaa kaikille, ei ainoas-
taan niille, joiden perheilld on mahdollisuus tarjota lapsille ylim34riinen harrastus.

Pohdintaa

Edelld on selvitetty musiikinopiskelun siircovaikutusta matematiikan ja kielten oppimi-
seen, sosiaalisiin taitoihin ja identiteettiin sekid muistiin ja keskittymiskykyyn. Musiikin-
opiskelun siirtovaikutus yleisen dlykkyyden suhteen on vakuuttavaa, mutta nikyy mate-
matiikan osa-alueista vain lihinni piittelytehtivissi. Gardnerin (1993) monilahjakkuus-
teoriassa avaruudellinen hahmottaminen — taito, josta on hy6tyi esimerkiksi Rubikin kuu-
tion ratkaisemisessa tai arkkitehdin ty8ssi — on itseniinen lahjakkuuden laji, eikd sen edes
lasketa kuuluvan matemaattis-loogisen lahjakkuuden alle. Lukutaidon kehittymisen ja vie-
raiden kielen oppimisen suhteen musiikin vaikutusta ei ole todistettu, mutta kuulonvarai-
sina toimintoina musiikki ja kieli jakavat yhteisid piirteitd. Hyvin kieli- tai sivelkorvan
omaavat henkildt pirjdivit korvan erottelukykyi mittaavissa tehtivissi koskivatpa ne sit-
ten puhetta tai musiikkia. Musiikin opiskelun sosiaalisia vaikutuksia niyttid olevan vaikea
niyttdd toteen. Musiikki on nuorille tirkei viline sosiaalisuuden kokemisessa ja identitee-
tin luomisessa, mutta musiikillisen koulutuksen merkitysti tihin kysymykseen on vaikea
arvioida. Omatoiminen musisointi ja nuorten musiikkimaku voivat olla hyvinkin ristirii-
dassa koulun tai musiikkiopiston tarjoamien musiikkityylien kanssa. Oppimistaitojen suh-
teen musiikilla niytti olevan jonkin verran vaikutusta muistin ja keskittymiskyvyn har-
jaantumiseen.

Musiikinopiskelun siirtovaikutuksia on tutkittu muidenkin asioiden suhteen kuin mitki
tihin katsaukseen ovat sopineet. Yllidesitetyistd aiheista ovat eri tutkijat saaneet myos keske-
n#dn ristiriitaisia tuloksia, miki johtuu siitd, ettei alalla ole yksimielisyyttd kiytetystd ter-
minologiasta ja tutkimusmenetelmisti (aiheesta mm. Jaschke ym. 2013). Miki esimerkiksi
olisi riittdvin pitkd musiikillisen opetuskokeilun pituus? Tiukan kokeellisen asetelman li-
siksi myds pidemmin aikavilin tarkastelut tuottavat luotettavaa tietoa, kun taustamuuttu-
jia otetaan riittdvisti huomioon. Jatkossa olisi kiinnostavaa keskittyi soitonopetuksen sijaan
luokkaopetuksen vaikutukseen, koska soittotunnit ovat yhteiskunnan tuesta huolimatta
monen lapsiperheen ulottumattomissa. Toisaalta ekologista validiteettia (aito ympiristd,
olemassa oleva opetus) tavoiteltaessa muuttujien kontrolloiminen kiy ongelmallisemmaksi,
eiki syy—seuraus-yhteyksien 18ytyminen ole enii selvii. Koulun valikoimattoman oppilas-
joukon testaaminen kuitenkin paljastaisi, saadaanko musiikinopiskelun vaikutuksia niky-
viin satunnaisestikin valitussa populaatiossa, ei vain musiikkiin vahvimmin mukaan tem-
pautuvilla ihmisilld. Musiikkiharrastuksen aloittavat ihmiset ovat jo lihtékohdiltaan mm.
motivaatioltaan erilaisia, minki lisiksi kotiolot, vanhempien huolenpito ja kannustaminen
tukevat harrastuksessa jatkamista. Musiikkiopintoja edistivit lisiksi samat persoonallisuu-
denpiirteet kuin koulunkidyntidkin: tunnollisuus ja avoimuus (Schellenberg 2013).

Vaikka musiikin opiskelulla on havaittu olevan yhteys kognitiivisten toimintojen kehit-
tymiseen ja sosiaaliseen hyvinvointiin, ei musiikki tilld perusteella muutu yhtdin sen pa-
remmaksi harrastukseksi kuin ennenkiin. Musiikkiharrastuksen valitseminen puhtaasti
sen tuottamien siirtovaikutusten perusteella ei kuulosta mielekkiiled. Musiikkia opiskeleva
tulee huomaamattaan harjoituttaneeksi muistiaan, koordinaatiotaan, sorminippiryyttiin
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ja lukunopeuttaan. Kuitenkin mikili koululaisella on vaikeuksia lukemisessa, kirjoittami-
sessa tai matemaattisessa hahmottamisessa, harjoitus juuri niiden asioiden parissa tuottaa
todennikdisesti nopeampia tuloksia kuin se, etti vaivaa nihtiisiin sen lisiksi vield aikaa
vieviin soiton opiskeluunkin. Nuoret ja vanhat hakeutuvat musiikin pariin, ja vanhem-
mat tarjoavat lapselleen musiikkiharrastusta, koska se on hauskaa. Kiytetyt mittarit eivit
ole vieli tavoittaneet musiikkiharrastuksen herittimii iloa, tyytyviisyyttd, hyvinvointia,
joka on intuitiivisesti tuttua kaikille musiikkiharrastuksesta innostuneille. Soittaja voi ko-

kea musiikin tekemisen iloa, ja onnistuminen palkitaan vilittdmisti. Kokemukset ovat

yksilollisii ja persoonallisuuserot voivat vield lisitd tulosten kirjoa. Kuinka mitata tuota

esimerkiksi kouluviihtyvyyden tai eliminlaadun muodossa, on jatkossa tutkimuksellinen

haaste. M
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Abstract

The transfer effects of music education:
A review of empirical evidence

The impact of music education on nonmusical abilities has been assumed for many years,
but empirical evidence from systematically conducted studies is scarce and scattered. This
is the first review in Finnish of empirical studies examining the transfer effects of music
education. The studies included in this review concern the transfer effects of music to
common school subjects and cognitive abilities: mathematics, language, social skills and
memory. The participants of the included studies were children who either studied music
at school or had music as their out-of-school hobby. Studies concerning the impact of
music listening or professional musicians were omitted.

True experiments are rare in comparison to correlational studies of the transfer effects.
For this reason the results of the studies cannot be summarized as clearly and favourably as
the popular press and media have suggested. Advocates of music education have been keen
to disseminate the results of empirical studies but only when the studies have been able to
prove the positive impact of music education. Due to the weak, and both positive and
negative results of the studies on the effect of music education, systematic methods should
be further developed. For example, joy, the essence of making music together, has not yet
been measured in studies of the transfer effect. M
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Helena Gaunt

The art and science of collaboration

ollaboration is everywhere, we are all at it. Increasingly it seems to be a normal

professional demand, whether across disciplines or with our audiences. As

musicians we have a lot of experience collaborating with other musicians, in
chamber music, orchestras and so on. We may be less used to interdisciplinary work.

Why then do we need to pay attention to processes of collaboration and our
understanding of them? Why not just get on and collaborate? Does it not disturb our
focus? Beyond satisfying current trends and making the most of funding opportunities,
what do we hope to achieve, what do we want to learn? What motivates us? What are the
bigger stories for us to explore here?

There is a simple imperative and lots to discover. Collaboration underpins the
sustainable development of higher music education, and indeed of arts practices more
widely. As musicians and artists collaboration will increasingly become an integral part of
giving voice to and deepening who we are and what we have to offer, and to strengthening
our possibilities for engaging in society and having influence. This is not an issue just
about financial sustainability, but is fundamentally concerned with the nature and reach of
our work in the twenty first century, with the potential of sharing, renewing and
rearticulating the core values of our practices and their transformational power. The
imperative suggests that it is only through collaboration that we will ensure that music and
the performing arts are not marginalized as decoration or mere entertainment, but that
they play an essential part in sustaining our humanity and in creating sustainable cultures.

I want to underpin this position with three observations about current trends that are
integral to higher music education.

1. Traditional polarities between performer and audiences are being questioned,
and new paradigms of interaction with “audiences” more proactively involved
in co-creating an event are being explored. There is a growing interest in how as
artists we can collaborate in different ways with our audiences, both in live and
digital spheres. In many contexts, it is becoming clear that the traditional model of
being on a stage and delivering what we have to offer, with something of a one-way
flow from “us” to “them”, is not fulfilling people’s needs and desires sufficiently.
There is a growing thirst for more interactive or participatory experiences, or for us
to open the doors and make performances with rather than simply for audiences.
This raises all kinds of questions and possibilities about what kinds of exchange we
can make in performing.

2. Much creativity now is coming from groups and networks of people with quite
different expertise working together. In many ways the scale and complexity of
the issues we encounter in the world mean that single disciplines are insufficient by
themselves to meet the demands. Hakkarainen suggests:

Significant human achievements span differing domains and appear to be based on
social distribution of cognitive efforts; on collective merging and fusing of cognitions
into higher-level systems. In spite of tensions, ruptures, and disagreements that
characterize all collaborative activities, partners of collaboration create mutually
supporting structures that allow them to do something that they would not be able to
do on their own. (Hakkarainen 2013, 18)
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In music we develop sophisticated collaborative skills within our own discipline. We
have a lot to offer the growing call for creativity, particularly if we can extend our skills to
effective collaboration across disciplines, both within and beyond the arts.

3. A traditional pedagogical focus on teaching is shifting to a focus on learning
and its socially constructed roots. In Higher Music Education pedagogy we have
begun to explore collaboration as something deeply rooted in our practices, and to
search for ways in which we can encourage more two-way traffic and transforma-
tional exchange in communities of learning, thereby adding to our repertoire of
approaches as teachers and learners (Gaunt and Westerlund 2013). This is opening
up concepts of one-way transmission to diverse forms of shared work.

These three drivers of collaboration indicate that this is by no means something new, it
is already well under way. And they also provide some important clues about possible
entry points to catalyze further endeavours.

This leads to a second set of questions: where are the real meeting points in
collaboration, be this between artists and audiences, musicians and actors, musicians of
different genres, artists and scientists or business people? How can we discover these
meeting points, shared working spaces and practices? What do we each need to bring to
the table? What processes and approaches open the door to collaboration? Similarly how
can we collaborate with our audiences? What are our responsibilities? And then over time,
how do collaborative processes take shape? What patterns are there, beginnings, middles,
ends? What kinds of environments, skills, approaches and interactions are useful at each
stage? What challenges come up, and who can help? These questions begin to unpack a
craft of collaboration that is rich and complex, both an art and a science.

A conceptual model—the five “Ps” of collaboration

To consider the craft of collaboration in more detail, I propose a simple framework—the five
Ps of collaboration: purpose, people, process, place, positioning (see Fig. 1). The elements in
the framework are all interconnected, and the best collaborations will engage proactively with

all of them. However, each in itself may offer a viable and relevant starting point.

Figure 1. The 5“Ps” of collaboration.

Positioning Purpose

Process People

Each element in this framework is discussed below, drawing on some of my personal
and organizational experiences.

Place
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Purpose

If you reflect for a moment on your own experiences or thoughts about collaboration, what
comes to mind? What motivation, or what imperatives do you feel? Do you find yourself
focusing on pedagogical, artistic, organizational goals? To what extent are you driven by
personal desire, artistic or educational questions, organizational demands, a larger vision?
Perhaps these dimensions intertwine. One thing I have noticed is that one of the most
helpful parts of successful collaboration can be finding ways to align personal,
organizational and big picture goals.

Here is a personal story. My initial collaborative work (beyond playing as an oboist in
chamber ensembles and orchestras) came from questions and concerns I developed as an oboe
teacher about aspects of a master-apprentice model in instrumental tuition, and a need I felt
to explore ways of making this a more collaborative relationship with my students, more
consistently effective as a dynamic environment for exchange and mutual transformational
learning. This led to lots of exploration and experiment (and a PhD). The insights I gained
also encourage me to explore the more or less entirely collaborative approach to learning that
underpins the acting training at the Guildhall School, and slowly to become part of practical
investigations into how the different pedagogies in music and acting, and different approaches
to developing craft expertise, may reveal and enhance one another. Over time then, what
started with personal thirst has grown to be about a wider concern with pedagogical principles
and enabling curriculum development within my School.

At the same time I have also engaged in collaboration with other disciplines, beyond
those inside my institution, as a way of gaining perspectives on my own discipline as a
musician, and also as a way of exploring shared fascinations. One such example is a
collaboration focusing on improvisation between musicians, actors and nurses. There is
more about this in the next section.

At the level of collaboration across organisations, I am now involved in the close
partnership developing between ourselves, the Guildhall School, the Barbican Centre and
the London Symphony Orchestra. And I Chair the Innovative Conservatoire, an
international partnership between 23 conservatoires. Both these projects are really driven
by a bigger vision, one that ultimately focuses on transformational and lifelong
development through the arts, and seeks to make the performing arts bigger players in the
world, not least where we see in so many contexts what appears to be our humanity
fragmenting and losing its way.

In these initiatives, what emerges is collaboration as a powerful catalyst for creativity,
providing us with ways of addressing big questions that we cannot manage alone. By
engaging in this kind of work, we also find opportunities for the arts to play a wider role
in society and to make real contribution to achieving sustainable communities. This kind
of collaboration may not be easy, indeed it is often profoundly messy, but working
systemically and across disciplines is essential to our futures.

People

People, their quality of engagement and interaction are central to collaboration. I doubt
that anyone will argue with this. In a purely musical context we might talk about:

¢ listening, attention and awareness

* trust

e empathy and the ability to find shared ground/understanding
¢ responding in the moment

e flow and playfulness
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Richard Sennett has a wonderful way of describing listening in chamber music, and
highlights the tension between the individual and the group, between what I want to say
and what I hear you say:

“Rehearsals are the foundation for making music; when rehearsing music, listening skills
become vitally important, and in listening well, the musician becomes a more cooperative
creature.......... in rehearsal they have to learn the ego-busting art of listening, turning
outward. Its sometimes thought that the result moves to the opposite extreme, the musician
blending in, submerging bis or her ego in a larger whole. But sheer homogeneity is no recipe
for making music together—or rather, a very dull recipe. Musical character appears instead
through little dramas of deference and assertion; in chamber music, particularly we need to
hear individuals speaking in different voices which sometimes conflict, as in bowings or
string colour. Weaving together these differences is like conducting a rich

conversation......... the skills of listening to others become as important as making clear
statements. (Sennett 2012, 14-18)

How does this translate to other contexts where musicians are working with people
from other disciplines, whether from the arts or beyond? What happens when we find
ourselves collaborating in contexts with others who are less like ourselves? Essentially our
basic collaborative abilities have to be heightened and extended, we have to be willing to
stretch our skills and feel the discomfort of not knowing. If, for example, I am to
understand with any depth and be able to engage with how an architect works, thinks,
where her values lie, I need to be really curious. I need also to avoid the trap of losing
myself and the integrity of my own discipline, and be able to embrace these quite different
things together. I need to exercise professional empathy rather than sympathy (Sennett
distinguishes cool empathy and overly hot sympathy). There is a danger that I will lose
myself and the quality of my own voice.

Respect for diversity also becomes paramount in this context, and the ability to be
comfortable with not always recognizing, understanding, or making sense of things
perfectly. For musicians, this can be difficule—perfectionism, crafting things to be perfect
is deeply ingrained in our professionalism. Finally interdisciplinary collaboration requires
that we are acutely aware that we may be working with people who speak very different
languages and we need to be able to negotiate cultural isogloss. The process of finding
shared ground may not be instant and may take patience as well as curiosity. Two
examples from my own experience are given below.

An interdisciplinary project with musicians, actors and nurses

A few years ago I co-directed a collaborative project between musicians, actors and nurses
that came out of a shared interest in improvisation. The idea of improvisation was one
that was important for all the disciplines, a growing professional practice in some, and
certainly contentious particularly in nursing. Table 1 gives a brief overview of some
perspectives and areas of interest in improvisation in music and nursing.

Our objective in this project was to find practical ways to explore improvisation as a
fundamental part of professional practice by working across the disciplines. It was
important, therefore, that we should explore by doing, rather than simply talking about
the issues. Over three days of practical workshops, we explored three important shared
themes of improvisation within our professional worlds that we had identified: beginnings
and engagement; listening; touch. We worked through some shorter exercises and then
longer periods of free improvisation. Images from these workshops are shown in Fig. 2.
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Table 1. Perspectives on improvisation in music and nursing.

Improvisation in Music Improvisation in Nursing

 Extemporisation and « In novel situations; when equipment unavailable; when expertise
ornamentation in early music unavailable—a route to finding solutions for unforeseen

*The Classical cadenza problems (Hanley and Fenton 2007; Sarnecky 2007)

* Jazz improvisation « Applying the general to the individual—tailoring rules to

* For creativity and virtuosity individual cases (Hanley and Fenton 2007; Payne-Director 2007)

* Free (aesthetic) improvisation « Experiential learning and role play—an aid to self-reflection on

* Improvisation as compositional professional practice (Johns 1995; Payne-Director 2007)
technique « an approach to improving understanding and communication

* Improvisation in Music Therapy between healthcare practitioners and their patients (Haidet 2007)

Figure 2. Interdisciplinary improvisation workshops between musicians, actors and nurses.

Photos credit: Greg Funnell.
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A lot of preparation went into choosing the three themes, and considerable time was
invested in the early stages of planning the practical workshops. This helped us to
understand and work creatively with aspects of cultural isogloss between the disciplines
and different approaches to engage in improvisation.

What emerged from this project was the way in which working across the disciplines
and with diverse people yielded profound insights for us as participants about our own
work and professional possibilities with improvisation. Some examples of this are shown
in Table 2.

Table 2. Insights arising from interdisciplinary collaboration.

Improvisation asked for and enabled mutual trust.
* Musician: Taking time to develop trust is really valuable and allows for a much more open and free level

of communication.

Improvisation deepened ability to listen, in particular to listen with all the senses,

the whole body.

* Actor: Improvisation opens the senses.

* Nurse: Intense attention in listening—to hear others | need to see, feel (sense), touch, hear and be with
them. It is impossible to not listen to someone’s story—so how do people do that at work?

» Musician: Opening up attention and awareness as a key thread in my teaching. The potential to be alive
to someone (touch, listening etc) is infinite. What comes with it is the desire to play.

Improvisation generated playfulness, breaking through existing conventions.
* Nurse: | can take more risks. | can tolerate others anger and frustration. | can hold things which aren't my
fault. ... really want to play with my students, patients, colleagues, more.

Improvisation generated learning which was personally and professionally significant

for all disciplines.

* Actor: I will use this in my own work. | have acquired a real appreciation of what it is to touch and how
the littlest of physical connections can mean a huge amount—and that can never be under appreciated
by the performer—I have also leant that you don’t have to touch to create intimacy.

» Musician: | am reminded how difficult it can be to really be fully available to listen. Whilst on all levels as a
teacher, listening is an essential component to my practice the pressure to do and produce puts it in
jeopardy.

* Nurse: What am I learning about my own practice? Not to be paralysed by a fear of making mistakes or
not fitting in. It is through improvisation and reflection upon it that things improve.

Example—Developing shared assessment criteria across the Guildhall School.

At the Guildhall School we have recently worked to develop our first set of shared cross-
school assessment criteria. Assessment criteria (whether this is made explicit or not) hold
the fundamental educational and artistic values of and education organization and its
hierarchy. A process of this kind, therefore, inevitably digs into and rearticulates the
foundations of its educational ethos. For us at the Guildhall the process has been
challenging, and has taken nearly two years, even though we only three disciplines to
consider. A key issue has been the degree to which people are already very strong within
their own disciplines, and have developed successful assessment frameworks over time. It
was very easy, therefore, for there to be a feeling that disciplines may lose their own
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specificity and be compromised in quality by looking for shared criteria. It was hard at
some points for people to see what could really be gained. However, in the end the process
has been extremely productive in helping us to understand one another, and to establish
shared language to articulate fundamental values at the core of what the conservatoire is
about.

The criteria we now have demonstrate our commitment to a wide range of qualities,
including command of craft, embodiment of learning, response to context, connection to
audience, commitment to artistic exploration, resilience and courage to take risks,
openness and empathy in working with others. We have also deliberately tried to stay
within what we recognize as an artistic language, rather than drifting into a more abstract
discourse of higher education generally. The aim here has been to ensure that the criteria
help us across the School to take ownership of and be fully engaged with the assessment
process rather than feeling there is an insurmountable gulf between our work in the
performing arts and the rest of higher education.

Process

The process of collaboration highlights paradoxes of messiness and structure, craft and
playfulness, improvisation and form, knowing and not knowing. Collaborative processes
rely on us being able to be spontaneous, to respond to the unknown and to sudden
opportunities, to go in directions that are unexpected, and also usually depend on
planning and structure, codes of conduct, and powerful iterative processes where real
attention is paid to summarizing achievements, checking understanding and setting next
steps. The following comes from Keith Sawyer, who talks a lot about the balance between
structure and improvisation. In this context, he is particularly talking about teaching, but
there are clear parallels in other kinds of other collaboration:

Experienced teachers do two apparently contradictory things: They use more structures, and
yet they improvise more......

Conceiving of teaching as improvisation highlights the collaborative and emergent
nature of effective classroom practice, helps us understand how curriculum materials relate
to classroom practice, and shows why teaching is a creative art. The best teaching is
disciplined improvisation because it always occurs within broad structures and frameworks
(Sawyer 2004). Expert teachers use routines and activity structures more than novice
teachers, but they are able to invoke and apply these routines in a creative, improvisational
fashion (Berliner 1987; Leinhardt & Greeno 1986). Several researchers have noted that
the most effective classroom interaction balances structure and script with flexibility and
improvisation (Borko & Livingston 1989; Brown & Edelson 2001; Erickson 1982;
Mehan 1979; Yinger 1987). Effective teachers act as directors, orchestrating learning
experiences (Park-Fuller 1991); ........

..... the direction of the class emerges from collaborative improvisation between the teacher
and the students. (Sawyer 2011, 1-3)

Collaboration creates frictions, conflicts. Sparks will certainly fly if it is creative—this is
part of the excitement and of the challenge. Whart are the ways then to manage
collaborations? Key is recognizing the time required, paying attention to structure in
planning, enabling iterative cycles of development, with points of stock-taking, reflecting
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and re-planning taking place, whilst also allowing space within the structures for
spontaneity and the unknown.
Dick Hallam has analysed partnership working in music education, and suggests:

Effective partnership working takes account of context; requires good communication, time,
leadership, mutual trust, clarity of roles and responsibilities and the support of senior

management. Training needs must be identified and addressed. Planning, monitoring and
evaluation are crucial and a shared ethos and sense of purpose are essential. (Hallam 2011)

In contrast, I want to share an image, Caravaggio’s Musicians (see Fig. 3), that sums up
something essential about the most successful collaboration, with the musicians caught off
guard, disheveled, seemingly not quite knowing what they are doing.

Figure 3. Michelangelo Merisi da Caravaggio (1571-1610): The Musicians (c.1595), oil on canvas,

92 cm x 118.5 cm, Metropolitan Museum of Art, New York.

The picture is a relatively early Caravaggio, unusual in that it does not show us
musicians in concert, or in an Arcadian pastoral scene that would have been relatively
familiar at the time. Rather we are watching musicians preparing, somewhat in disarray,
undressed. Are we sure that the performance is going to happen? Have they been
disrupted during their rehearsal? The lead singer has his back to us and is clearly not yet
ready to perform. Cupid is more focused on the grapes than the task in hand. Something
is in the making, there are all kinds of possibilities and nothing is certain.
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The picture was painted for the Cardinal del Monte, actively involved in the Papal
court and known for his broad and experimental musical taste. He hosted impromptu
musical gatherings at his various residences, pushing forwards the boundaries of taste, and
discovering in these less formal settings for example the musical and raw emotional
potential of a single accompanied voice in contrast to the dominant vocal styles of
polyphony. It was a laboratory of innovation. And through it came incredibly important
contributions to musical developments. Del Monte gathered artists around him too,
Caravaggio among them. In the picture Caravaggio may be paying tribute to Del Monte
for this role. Most important is that we see this is a laboratory set within society rather
than set apart, it is messy and is open for us to see. It reminds me that this kind of
“making” often feels chaotic, fumbling in the dark, a dance between the immediate
context and what we bring to it: our histories, hopes, aims and fears. If we try to make the
situation organized, clear, “light”, beautiful, packaged, we create a problem and destroy
the essential process. On the other hand, creative collaboration needs a rhythm, in this
case perhaps provided by the picture’s context and del Monte’s circle. The musical
innovations depicted here were by no means occurring in a vacuum.

Place

The third “P”, place, firmly puts context at the heart of things, and highlights the
potential of considering physical space in catalyzing collaboration. Physical place is always
incredibly important for artists, but has perhaps become neglected in part with classical
music, for example, through our tendency to place performance first and foremost in
sealed concert halls with rigid expectations of the protocols to be followed by audiences.
Barriers (physically and metaphorically) between outside and inside of a concert hall are
often substantial, and it can be extremely hard to make connections between venue, the
arts practices inside them and locality. The Lincoln Centre in New York is a classic case.
The notion, however, that as artists we develop an exchange with place and context is
vital, even if it requires us to interrogate our familiar frameworks and conventions,
practices that take for granted. It was central to Caravaggio’s musicians.

Earlier this year I was at a Conference, Getting it Right, about orchestral composing
now and the relationship between composers and orchestras. Chairing a roundtable panel
at the end of the day I asked each one of an illustrious panel of composers, conductors,
orchestral players and managers, and BBC producers, for a provocation: one thing they
would like to change. George Benjamin offered a wonderful vision: why not, he
suggested, simply disallow Mahler symphonies in orchestral concerts for a while?

Inhabiting a new performance space

One project that we are embarking on now at the Guildhall School relates to our new
building, Milton Court, and its place within the cultural quarter evolving in the City of
London. Stimulated in part by our involvement in Richard Sennett’s Theatrum Mundi
project (an interdisciplinary collaboration between architects, urban planners and artists,
which is ‘no more—but no less—than an effort to translate “lively”, “arousing”, and
“engaging” into pavement, glass, and steel.”), we are asking some simple questions: how
are we inhabiting Milton Court? Who are our audiences? How do they want to engage
with us (particularly our most proximate audiences?) What kinds of exchange can we
develop with them? What value can we offer? Our aim is to investigate these questions
through a series of interconnected research and development projects that engage
students, staff and a range of key stakeholders. Examples include:
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* A photo essay of views onto Milton Court under construction, taken by MUF
architects, used as a provocation for Theatrum Mundi workshop, and as a stimulus for

an interdisciplinary artistic project involving all first year undergraduate students.

* A call for student-led interdisciplinary performance or entrepreneurial projects in
collaboration with partners in the local community that will animate the building.

* Engaging audiences and artists in new music: research in collaboration with the

Britten Sinfonia and the Centre for Musical Performance as Creative Practice

(CMPCP).

Positioning

For the last of the five “Ps”: Positioning, there is just one point to be made. This is about
finding appropriate contexts for collaborative work to be experienced, discussed,
understood and have influence. Demonstrating results and sharing experience are
essential, and the process needs to be iterative, about exchange and porosity, so that
positioning in itself then becomes a process of seeing and embracing further
opportunities, reaching out to generate dialogue, amplifying and renewing the work done.

Underpinning this “P” is a search to establish mature interdependence between people,
between institutions, and between disciplines. If we can recognize and live such
interdependence, we can fulfill some of the fundamental collaborative purpose that I
outlined earlier in the paper. This is by no means easy when we may also feel that we must
be protective of our own particular discipline or local concerns. Yet this last “P” is also a
reminder of the potential and imperative to stretch beyond our comfort zone and follow
an ambitious vision. There is a lot to play for....... |
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Magdalena Bork

Quo vadis, Devil’s Fiddler?

Reflection on action

Introduction

he paper Where to, Devil’s Fiddler? Reflection on action presents the artistic research
project Quo vadis, Teufelsgeiger? (Where to, Devil’s Fiddler?), conducted from 2010
to 2012 at the University of Music and Performing Arts in Vienna, in

which classically trained musicians were offered an artistic laboratory to “just play”—to
improvise freely. Broadened by a continuous process of reflection of the participants
experiences with improvisation as well as reflection on the professional and artistic
concerns of the musicians involved, the research explored the extent to which musical-
artistic and reflective freedom supports music students in preparing for the various
challenges of their future profession.

After introducing the background of the research (methods, concepts and goals) the
results and main impact of the project are described, such as the observation of a new way
of listening, a gradual shift in attitudes toward playing and performing, a heightened
awareness of musical communication and the recontextualisation of the concept of
“mistakes”. What is the benefit of dealing with all the possibilities, with the different,
unknown, unusual in the context of traditional classical music performance?

Before concluding by sharing with the reader the Learnt Lessons during this research, 1
discuss the impact the results have on the education of today’s musicians, pointing out the
concrete implementation of the new approaches onto the curricula of instrumental studies
in Vienna.

Background

Up till now my research has focused on the modern, highly trained classical musician who
is now confronted with new challenges as a result of drastic changes in the current musical
landscape. My dissertation Dream job musician? (Bork 2010) dealt with the high level of
stress and pressure among active classical musicians due to a discrepancy between
expectations and skills taught in traditional classical higher music education on the one
hand and the real demands made by a changing cultural landscape on a working musician
on the other. The main outcome was emphasis of the importance of supporting young
musicians in discovering and developing their own talents, and thus enabling them to
create their own and unique ways of integration in the job market after their studies.
Based on the findings of “Dream Job Musician?”, my following research project—Quo
vadis, Devils fiddler'—analysed what happens when a classical musician, trained to render
a pre-composed work as perfectly as possible, is allowed to “just play”—to improvise
freely. With this project a team, based at the University of Music and performing Arts
Vienna (Bork, Gstittner, Gagel & Rébke)? aimed to contribute to the existing research
into the meeting point of the “classical musician” and “free improvisation”. These two,
once a single entity, gradually drifted apart over the last two hundred years. With the
establishment and the development of the music conservatoires, the ability to improvise
disappeared from the instrumentalists’ self-conception and curricula (with the exception
of harpsichord and church organ players). In the course of time the two roles of a
musician—as a creator of her own music and as the virtuoso able to play and interpret any
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(noted) music, specialized and got separated, and at the end these roles became two
completely different professions (Bailey 1992; Solis & Nettl 2009; Weymann 2004).
With Quo vadis, Devil’s Fiddler? we set about exploring this separation, trying to find
reasons for and a deeper understanding of it—and possibly to discover ways of reuniting
them. It seemed a special challenge to bring up and follow this somewhat provoking idea
at the University of Music in Vienna—Vienna as the “City of Music”, and the Viennese
University as one of the leading European music education institutions, which is famous

worldwide for the teaching of traditional classical music and sound.? To this end, we
created an experimental musical skill laboratory in which the musicians’ individual power
of expression was augmented through free improvisation.

Methods of action

In the project this artistically free field of action was accompanied and broadened by a
resource-oriented process of reflection in which, in addition to the unique musical
language of our participants, mainly students of the Viennese music university*, we
focused on their verbal uniqueness with specific coaching sessions and interviews: our
approach consisted of idiolectic conversations® based only on—and even strictly adhering
to—the interests, themes and even words of the interviewee. Our main interest lay in the
relationship between individual language (in German: Eigensprache = one own’s language)
and individual sound (in German: Eigenklang = one own’s sound), individual language
meaning a person’s unique form of expression, that which makes him or her an individual;
individual sound referring to the musical expression sounding from within a person,
making his or her musical creation unique. Thus, in our project we worked with the
musicians on different layers of individuality, beginning with the practical derivation from
the practice of unstructured music-making—free, non-idiomatic improvisation (Bailey
1992). We also referred to the psychological level—"releasing oneself” (in German: “sich
freispielen”)—from the conventions, habits and restrictions imposed by traditional
education and the broadly accepted traditional career structure of a musician. Yet another
level was the offer of the non-judgemental, unstructured form of reflection our
participants were invited to use. Thus, our project laboratory offered musicians the
opportunity to create an environment together, based on a non-judgemental approach,
equality and mutual respect when playing, speaking, envisioning and reflecting on their
professional and artistic concerns.

Research question and goal

What we investigated in this specific environment, was the extent to which the above-
mentioned kind of musical-artistic and reflective freedom can support young classical
musicians in their attempt to integrate their own professional development as creative
artists in the challenging present and—not yet known—future musical landscape. Our
goal was to create a holistic picture of the phenomena of a learning and practice
environment devoted to free playing and free speech; we also worked to develop concrete
ideas for the integration of these techniques in modern higher music education curricula.
The project was also based on other current findings from Europe-wide music/vocational
research which points to a paradigm shift in the current music market that has changed
conditions drastically for classical musicians and now requires new key skills from them
(Gembris & Langner 2005; Smilde 2009; Bastian 2010; Bennett 2008; Bennett 2012).
The research shows that the high level of musicianship to be gained from the traditional
“Master-Apprentice” method of music education is considered a basic qualification,
whereas a successful and rewarding career requires a wider range of skills which are barely
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covered in classical higher music education at the moment, if they are covered at all.
The artistic action

The musicians were involved in various activities ranging from individual coaching
sessions to intensive ensemble workshops and from the format of musical open spaces to
public concerts and performances.® The Quo Vadis Ensemble public performances at various
venues in and outside the university were a central element of the project, serving
important purposes: to demonstrate this alternative approach to musical expression to the
public on the one hand, and to give the participants a chance to be on stage, to perform in
“real” contexts on the other hand.

Our artistic approach of free improvisation was based on international research and
practice as for example done by Anto Pett, Estonia; Peter Tornquist and Siw Graabreak,
Norway; David Dolan, David Borgo and Raymond MacDonald, UK; Butch Morris,
USA; Vinko Globodar, France/Slovenia and Adrian McNeil, Australia—to name a few.
They already observed and experienced the advantages to be gained especially for
classically trained musicians from a stylistically open-minded, non-idiomatic method of
music-making, or—as John Sloboda has impressively put it—the advantages of messing
about (Sloboda & Davidson 1996). In the context of this project, the term free
improvisation describes a way of making music beyond improvisation dominated by
patterns and scales and based on an enhanced understanding of musical material described
in parameters such as pitch, rhythm, timbre, dynamics and so on and its direct
communicative utilisation in the creative process of improvisation (Alter 2008). The
artistic collaborators on this project, Maria Gstittner and Reinhard Gagel, had both
already developed individual concepts of free improvisation and the teaching thereof over
years of artistic and critical consideration. Gstittner has gained relevant experience as an
artist and a teacher on the border between free improvisation and classical music, the
result being the development of her model, Contemporary Musician’s Awareness (CMA).
CMA can assist young working and often overworked musicians in finding their way back
to an individual effortlessness and joy in music-making. In our project Gstittner focused
on individual or duet and trio exercises with the participants. She generally started her
lessons (or as we rather called them “sessions”), asking the student the open question
“What is your wish for today?”—and the answers, whatever they were, were played. So the
students improvised holidays, Schnitzl (a famous Viennese dish), autumn walks, love
affairs, peace... as well as anger, exhaustion, demotivation, pain... It was about playing
what there is, and it could be anything: pictures, moods, desires, thoughts, smells,
memories. If the students were about to prepare for an audition, they would not improvise
their orchestra excerpts, but also play and talk about their fears and blockades concerning
auditions. The students also asked themselves the question whether they are worthy
becoming professional musicians—and improvised themselves into their personal answer.

Reinhard Gagel, a German pianist who has been engaged in free improvisation for
almost twenty years, both on stage and as a teacher and a reflective artist, in his PhD
thesis researched improvisation as a social art (Gagel 2010). Due to his artistic education
expertise based on broad experience of the leadership of larger improvisation ensembles,
he was the ensemble leader within our project. The size of the ensembles, which met on a
weekly basis, ranged from 2 to 6 musicians. Whoever came, with whatever instrument was
invited to play ad hoc with the other present musicians. In special workshops we also
worked with 8-14 musicians, and often dancers and musicians improvised together.
Generally, the goal was not to teach the musicians how to improvise but rather to explore
what happens when classically trained musicians play with each other spontaneously—
without a score. However, Gagel, who was always a part of the ensemble by playing the
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piano, gave some suggestions to facilitate the start, especially when new participants were
present. Most musicians came with the attitude “I can't improvise’—but all of them had
also a differnet one: “I would like to try”. Since the participation in our project was
complementary to the regular course of study, the students only joined on free will,
without being “forced” by the curriculum, ECST points or whatsoever. A few
participants, however, came by the recommendation of their teachers (“maybe
improvisation could help you with your stage fright, your fears, your blockades and your
pain by practising, etcetera”). The suggestions for the start of the improvisations were such
as to play a number of short pieces, the so called “minute-pieces”, or to start one musician
after the other, or to first play only long tones and just to listen to each other as carefully
as possible etc. Indeed, to listen was of prime importance in those sessions, rather then the
knowledge of style and sound material. No interventions were made during the
improvisations and the ensembles could freely develop their ideas, sounds and music
pieces. And they had to find an end together—another challenge after having overcome
the fear of the start, but a challenge the musicians liked to conquer and to experiment
with. Gagel calls this approach of open lessons as animations to artistic ad-hoc-
improvisation “Improvisiakum”: it takes the first sound, the first incident or a verbal
suggestion as a starting point (“point of no return® or “initial condition”), from which the
musical event develops.

Qualitative research setting

Odur research was placed in a qualitative method setting which enabled us to work on our
questions internally and interactively—instead of just observing and interpreting from the
outside. We chose the grounded theory approach because of its openness for the
development of the unexpected, for the emergence of outcomes and for research as an open
and circular process (Glaser & Strauss 1967).

Participant observation (in our case active participation in the project’s various
ensembles), pivotal as the point of departure, was our main research tool; in-depth
idiolectic interviews and triangulation of complementary analytic methods led to data we
could reconstruct and interpret.

Our artistic—or, to use the term we preferred—sensory insights (in German: “sinnliche
Erkenntnisse”, as introduced by the first philosopher on aesthetics, Alexander Gottlieb
Baumgarten 1735) are further important key words of the project’s experimental,
exploratory conception: following the GT tenet that “All is data” and thus possibly relevant
for generating concepts for the emerging theory (Glaser 2001, 145), we tried to also catch
and include more subtle material in our reflections and insights. We critically observed and
coded our own feelings and perceptions, observations and insights emerging through and
within our own improvisations, essays, poems, pictures and research memos (Corbin &
Strauss 2008). This—possibly unusual—approach, rooted in Grounded Theory, was
essentially inspired and enhanced by the arts-based framework of our research.

1 believe that musical improvisation—or improvisation in the arts generally—offers a
perfect example for the idea of research in the arts, or art-based research. Its a study of
combinations, interactions, situations, continually experiencing things anew. (Peter Robke,
spoken 2012 at the Quo Vadis-Final Symposium)

Results: Exploration of one’s wishes

We observed a fundamental impact on the self-conception (Rogers 1951) and self-
contextualization of the participating musicians: the artistic and reflective opportunities
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encouraged their search for their unique musical identity and consideration of their
intrinsic values. The opportunity to reflect upon the question Who am I as a musician?
often made the students “rethink” their musical abilities as well as their goals (McPherson,
Davidson & Faulkner 2012). The experience of creation seemed to extend the possibilities
of classical music interpretation: when interpreting their repertoire, the participating
musicians felt much more creative and free when they first started their practice sessions
with “messing about” and improvising the “Here and Now”. But improvising also seems
to have influenced their perspectives with regard to their career, as we see from the
following quote by a 22-year-old clarinet player:

I found it amazing that I had never considered what other career opportunities existed apart
[from orchestra musician. Only after your project had shown me the possibilities offered by
music was I free to aspire to doing something else, other than being an orchestra musician.
(..) I now know where my strengths lie: I simply love playing clarinet. I love chamber music
and playing in an orchestra from time to time, but I don’t want to be on stage as a soloist.
All these considerations emerged as a result of my exploration of my wishes. (Participant)

One of the most frequent question that the musicians reflected upon during our research
was: “Where/when do I feel good about making music?”. The answers to this question were
significant for the participants’ identification of their desired work context: once they
followed their passion and realized for example that their favourite musical context is
modern music, they would start to rethink what, how and for what they are learning or
have learnt up to now. They eventually would become receptive to different possibilities of
acquiring the abilities required in the field of work—in this case in the field of modern
music—they aspire to. It seemed of great importance to the musicians to experience self-
efficacy: I can change things which I want to change (McPherson & Cormick 2006).

New definition of perfection

We also observed an impact on the primary motivation for musical activity: our
programme, open-ended and improvisation-based, re-awoke the joy of exploring one’s
own instrument, one’s own sound (including supposedly “wrong” elements) in many of
these high-performance musicians. They were at liberty to “play’—in the moment, aware
of their bodies and their own will; this experience had far-reaching effects on their
performance patterns. In the interviews, participants shared with us the significant
changes they noticed in their playing and practising in the settings they were used to, in
their “usual” score performance. The noted changes ranged from increased imagination
and expressiveness down to basic elements such as intonation, phrasing and voice leading.
However what we see as the most important outcome of our project is the observation of
a new way of /istening—instead of a constant process of quality control (in terms of “what
went wrong”), musicians developed a heightened awareness of musical communication
and interaction with their fellow players. Moreover, improvisation allowed the musicians
to recontextualize the concept of “mistakes”. The idea that a mistake can be an impulse for
something new and original (Bailey 1992; Kruse-Weber 2013) relativized a major source
of pressure for many musicians: the striving for perfection. They realized that perfection
could also be defined in terms of authenticity, uniqueness, and integration with oneself.
This shift in attitude was a major factor in the removal of stress, as the musicians reported
to us. Rineke Smildes in her research on lifelong learning in music recommends 7o give
improvisation a fundamental role in music education and moreover use it as a strategy for
preventing and overcoming performance anxiety, which is often caused by a low self-esteem.

(Smilde 2009, 259)
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The playing-attitude

We observed that the general attitude toward playing underwent a gradual change.
Playing became much more a phenomenon of the moment, something creative, active,
and interactive. Improvising encouraged participants to take interpretative risks, to listen
to and trust themselves also when outside the project environment, “to play as if I were
improvising”—as stated by an orchestra flautist with regard to this new attitude towards
his interpretation of the classical repertoire. Just the idea, the memory of “the feeling while
improvising”, helped to free his body and mind to approach Bach, Brahms or whoever
with a different, more creative attitude and to use an “improvisatory approach to noted
music” (Hamilton 2008). He described it as being open to and curious about the
unexpected eventually emerging from the well-known scores of the repertoire. The
difficulty—or sometimes even impossibility—of releasing oneself from the restrictions of
the “classical-music attitude” was already impressively described by Derek Bailey in his
landmark book on improvisation:

The standard Western instrumental training produces non-improvisors (and it doesn’t just
produce violinists, pianists, cellists, etcetera): it produces specifically non-improvisors,
musicians rendered incapable of attempting improvisation. (...) The standard European
instrumental education (...) equips a musician with the ability to perform the standard
European repertoire and its derivates, and perhaps more than any other discipline it limits
its adberents’ ability to perform in other musical areas. (Beiley 1992, 96-99)

Social dimension

Ensemble work always presents a fascinating tension between individual expression and
the collective needs of the common goal: the social skills of attentiveness and flexibility
must be balanced with the desire for self-expression and exploration (Gagel 2010). Here
improvisation offers an alternative and additional means to the hierarchically organized
structures and supposedly fixed standards which form and determine traditional Western
classical chamber music. For example in the classical string quartet the viola (or the violin,
or the violoncello) player submits to the role her instrument and the score give her. Here,
improvisation can add a type of performance practice in which every individual, regardless
of his or her instrument, can take on roles that she or he wishes to play and experiment
with. What is still too often taught in traditional classical music educational settings is:
“This is the way it is done”, which makes the musicians approach the music on tiptoe. Music
is prescoious and performance constitutes a threat to its existence. (...) He [the ‘straight
musician, as Beiley calls a classically trained musican] s allowed to handle it but then only
under strictest supervision (Beiley 1992, 66). But the challenges in the “real world” outside
the music academy have to do with diversity, with a pluralism of possibilities and with a
need for collaboration within different and often unusual systems.

Musicians and artists often found themselves confronted by competing agendas that took
them outside their customary boundaries. Increasingly they were expected to respond to
social, cultural, educational and political pressures arising from the demands of diversity,
social inclusion, regeneration and globalisation. For many practicioners this was daunting
because their training had not prepared them to adapt to the challenges of these rapidly
changing circumstences. (Renshaw 2010, 2)

This societal phenomenon of today mirrors the improvisation phenomenon: to deal
with all the possibilities, with the different, unknown, and unusual. Free chamber music
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in this sense could significantly contribute to the awareness—and concrete abilicy—of
musical collaboration as an open, shared process, with shared responsibility and a shared
experience of unique musical encounters. David Borgo presents similiar concepts for the
role of improvisation within modern contexts (Borgo 2006), and also Raymond
MacDonald’s research deals with the collaborative power of improvisation within the
musical practice of jazz (MacDonald & Wilson 2006). We see this specific finding of our
research as particularly relevant for the curriculum of tomorrow’s musicians.

In the light of these findings conservatoires are recommended to provide education that offers
quality, accessibility, diversity and flexibility. They are encouraged to provide a wider curricu-
lum through diverse music activities in which the students will be engaged. (Smilde 2009, 44)

Taking heart for creativity

Our project was also about creating an environment for sensory exploration. Participating
musicians were given the opportunity to act differently than they are accustomed to, to
experience situations outside the “established normality of the Real” (Badura 2012) and to
tap a source including risk, uncertainty and even the possibility of failure. The musicians
saw this opportunity as one of the most important elements of our project laboratory: in
the course of their everyday education they often, usually out of fear, chose the safer
option, the old, proven, and reproducible. In our settings we constantly worked on
offering a protected space where all people and all musics were equally accepted, where
trust and a fertile basis for creative discovery could be established, beyond “good” and
“bad”, and in the hic et nunc—in the Here and Now (Weymann 2004). This trust could
only be developed when the protection was also given in the reflection phase the
musicians shared with each other. Their reflections included sharing one’s own thougths,
feelings, experiences and observations during the playing, but not about judging each
other’s abilities to play. This mindful speaking about the improvisation experiences we see
as particulary influential for the emergence of creativity from within the musicians.

Discussion: Improvisation—a way out or in?

What is being researched here is the possibility of opening oneself up to the Possible. Improvi-
sation can open up a space to which we normally do not have access. It can help us to be
present, to develop awareness for the present and thus to investigate something eternally open
to study: the potential of being human, the potential of life. (Jens Badura, spoken 2012 at
the Quo Vadis-Final Symposium)

Improvisation is often considered as real-time composition: It “plays” with the same
phenomena, creating musical “thoughts” out of sound and structure (Dolan 2013).
Improvisation as independent musical invention seems to lie at the other end of a scale,
beginning with fixed musical performance, a genuine interpretation of a composition in
which every single parameter of the score is predetermined by the comments and remarks
of the composer. The real-time quality of improvisation, the visible and audible processes
producing the music taking place simultaneously with the sounding of the music itself,
develops, or trains alertness to the unpredictable, which is a quality unquestionably
necessary for interpretation at the highest level. Maybe it was at that point of our research,
when we recognized the potential of improvisation for the everyday challenge of classical
musicians, namely to find their own interpretation, that the “biggest” question arose: if
improvisation seems so beneficial, why is it then so strictly separated from classical music
practice? And how come the barrier once established in the 19" century with the
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formation of the first conservatoires in Europe still seems to be so strong, separating the
creative and fertile musician from the reproducing and interpreting musician? (Beiley
1992, Creech 2008) What can be the real reasons for this? Does the need for repeatable
works—the basis of the Western musical culture since the development of media
technology—explain it enough? In that case, the reason would lie with the recipient or
market and their focus on the predictable and the known. But what about the musicians
themselves? Whatever reasons one can think of here, through our project we have seen,
how important it is to bring improvisation back into the basic approach to music and the
instrument. Anyone searching for ways out of the uniformity of interpretation can use

improvisation as a means to experience individual invention, foster their artistic
personality and find their own values. “What is this sound, this piece, this music worth to
me?” This is the decisive question: and as easy as it might seem at first sight, in the context
of the hierarchical traditions of classical music it can almost be seen as revolutionary.

Our research has been motivated by the conviction that there should be an open
approach to music and that a musician must not choose between creation and
interpretation, improvisation and classical repertoire, but can individually discover and
make use of any and all possible methods—on the way to a holistic understanding of music.

At the end a beginning—Viennese concreta for the future

Indeed, the project and its final symposium really seem to have caused a shift in the minds
and attitudes of the many people involved. The impact of the research has also reached the
level of the decision-making organs in higher music education: improvisation will be a
fixed part of the new curriculum for instrumentalists currently being developed at the
Viennese Music University. The new class “Free Chamber Music”—an ensemble concept
by Reinhard Gagel—and “Improvisation and Performance Practice for Instrumental
Students”—an individual concept, by Maria Gstittner—are the suggested formats. Both
formats are currently being implemented into the new curricula, as well as new courses for
idiomatic improvisation (playing free classical cadenzas, baroque style of improvisation,
jazz improvisation) of the Viennese University of Music.

In sum: The Quo Vadis—lessons learnt

In our project we have learnt that improvisation can only function and succeed through
presence of mind, that presence can only function through perception, and that
perception functions through the senses—in the act of playing music together, primarily
through listening, but listening with the musician’s whole being.” We also learnt that the
happiest moments when playing music have nothing to do with control but with an—
usually unforeseeable—tipping over into the state of “original play” (Donaldson 1993), a
state familiar to each of us from childhood. The musicians generally experienced this state
in the early years of their education: the pure joy of music as self-expression, working with
the instrument and the creative unfolding of one’s own sound.

In this project we found evidence that students on a university course have few
opportunities to strengthen their sense of self, but practically infinite opportunities to lose
their belief in themselves and their abilities; so we saw that more than anything else,
students need the courage to trust their own abilities. In the process we also discovered
that judging according to strict parameters is not conducive to the development of the
students, either in the short or the long term. Thus, the opportunity to experience music
without thinking about winning or losing, success or failure, was meaningful to them in
this context. We learnt that, in spite of the progressive nature of the question “where are
you going?”, Quo vadis, Teufelsgeiger? is, paradoxically, not about the musicians’ future. No
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developmental stages, career steps or practice plans emerged in our work together; instead,
the musicians were given space to reflect on themselves, resulting in an inner process, an

inner game. Finally, we established that the point is not to identify skills that the

musicians of the future will need in the future—we cannot know that! We need people
who are able to deal with the present and with the abilities that they already have. We
have recognized that the most important skill for the future is the ability to deal with the

unplanned and unforeseen. We master the future not by trying to control it but by

cultivating a tolerance for uncertainty, a feeling that allows us to face the future with

greater equanimity and thus affects the present positively. We must realize that, though

“controlling” the future is an illusion of our achievement and planning-oriented society,

we can prepare in the present for encounters with the unknown, the new and different: we

can practice openness, tolerance, flexibility and trust—now. ll
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Notes

[1] The original title of the Austrian project is “Quo
vadis, Teufelsgeiger?”; the project was based at the
University of Music and Performing Arts Vienna and
funded by the Austrian Science Fund FWF (AR 8-G21).

[2] Our team of researching musicians and music
making researcher were Maria Gstattner (basson
player, improviser and doctoral student), Reinhard
Gagel (pianist, improviser and researcher) and my-
self (flutist, researcher and author of this article),and
the project leader Prof. Peter Robke (Head of the In-
situte of Music Education at the University of Music
and Performing Arts in Vienna).

[3] www.wien.info/en/music-stage-shows/city-of-
music & http://www.mdw.ac.at/mdwMediathek/im-
agevideo/ (retrieved March 13,2014)

[4] We had 142 Participants: 70 students from the
university (bachelor and master level), five teachers
of the university, seven professional musicians (free-
lance and orchestra) from outside the university and
60 international students in workshops outside of
Vienna (Bregenz, Graz, Cologne, The Hague). 13 mu-
sicians (of different levels) participated for almost the
entire duration of the research.
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[5] The word “idiolect” is defined by the Encyclope-
dia Britannica as“the language or speech pattern of
one individual at a particular period of life"—the
patternincludes all of her phonetic,grammatical and
word choice preferences (Poimann 2010).

[6] A list of all our activities can be found on our site
www.quovadisteuflesgeiger.at

[7] An extraordinary view on the phenomenon of
listening is presented and performed by the deaf
world-class percussionist Dame Evelyn Glennie here:
http://www.ted.com/talks/evelyn_glennie_shows_
how_to_listen.html (retrieved March 13,2014)

Audio-visual material included in the article can be
found on http://youtube/Bf2jZcgzdL4
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Katherine Condon

What can music education programs in the
United States learn from the Finnish system of
music education?

Introduction

called “School of Rock.” The premise was that Black’s character, an aspiring rock

star who moonlights as a substitute teacher, sneaks his way into an American
classroom and starts teaching ten-year-old students rock music. The kids form a band and
learn lessons about music, self-expression, and teamwork. The movies creators relied on a
general understanding that this scenario is somewhat preposterous in an American
classroom. The movie is mostly played for laughs, but a subtler message shines through:
music in the classroom should be fun and immediately engaging. If music class was like
this, everybody would love music class.

As an American music teacher observing general music classes in Finland, the overarching
goal of music teachers was immediately clear to me: make sure that all students love making
music. How do Finnish teachers do this? Well, for one thing, they form rock bands.

This difference in format—rock bands versus no rock bands—is obvious and immediately
visible, but the reason Finnish teachers use rock/pop music is more interesting and revealing
and says something about their overarching philosophy of music education. Finnish music
teachers, and the professors who train them, speak often and eloquently about their
overarching philosophy: teachers must cultivate a love of music through active participation.
The point is not to promote rock music. I saw teachers use a wide variety of repertoire, from
Latin choral works to Finnish folk songs to Mozart. The point is to immediately connect
students to music making, and many teachers feel the rock band format accomplishes this
objective. Make them love the experience of music making so that they continue to make
music, develop their skills, expand their musical horizons, and have an outlet for creative
expression. And the fact that they do use a wide variety of genres in the classroom is evidence
of the widespread belief of democracy in music (Vikevi & Westerlund 2007).

In this report, I will briefly compare the basic structure, components, and philosophy of
music education for school-aged students in Finland and the United States, specifically my
home state of Minnesota. I will share some observations of the Finnish system and based
on these observations, offer suggestions for school music programs in the United States to
consider. My interest and area of work in the United States is primarily in the context of
community music school partnership programs and general music programs in schools,
and thus my discussion and recommendations will have a special bias toward these areas.

I n 2003, the American comedian Jack Black starred in a Hollywood blockbuster

Background/Context

In the spring of 2014, I spent three months in Finland as a Fulbright Distinguished
Teacher. My goal was to learn as much as possible about both the music education system
in Finland and how music teachers are trained, especially within the highly regarded
music education program at the Sibelius Academy in Helsinki.

Finland enjoys a reputation as a world leader in education with excellent PISA scores
and well-supported teachers (Darling-Hammond 2009). Access and equity are two
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hallmarks of the Finnish system. Pasi Sahlberg’s book Finnish Lessons (2011) discusses
these characteristics in detail and the book generated a great amount of international
interest in the Finnish system and its successes.

Finland is also a country with a strong tradition of excellence in music, turning out a
proportionately high number of acclaimed classical music composers and performers
(Allsup 2011). During my stay here, I had the opportunity to meet Scott Rogers, Artistic
Director of Concerts Norway, who described Finland’s music education system as “the
envy of all Europe”.

Finally, my home state of Minnesota is similar in size—both population and geography—
with Finland. In fact, the two are often compared in the press (The Economist, February
2013). The comparison of Finland to the United States is too unbalanced, but a comparison
to Minnesota seemed more realistic.

My activities included observing music classes and interviewing teachers at
comprehensive schools, music schools, and private music schools; sitting in music
education classes and seminars at Sibelius Academy; interviewing bachelor’s, master’s , and
doctoral students and professors of music education; reading syllabi, curriculum, textbooks
and other related material; and attending professional development sessions, seminars,
concerts, and conferences.

Direct impact on current work

I am currently Director of School Partnerships at MacPhail Center for Music in Minneapolis,
Minnesota. MacPhail is a non-profit community music school serving over 11,000 students
through a number of different departments: early childhood music, group instruction,
individual instruction, MacPhail Music for Life™, Suzuki, music therapy, MacPhail online,
and school partnerships. In the school partnerships department, MacPhail partners with more
than 25 K-12 schools to provide customized music instruction based on the needs of a
specific school. The scope of each partnership varies dramatically. In some cases, it is quite
limited—a specialized master class in a particular genre or a specific instrument, for example.
In some cases, the partnership is very comprehensive, providing full-time scope and sequence
music education and instrumental programs across all grade levels.

MacPhail employs over 200 teachers and approximately 40 teach in some capacity in
school partnerships. The training, background, and experience of those teachers varies—
some have music education degrees, some have performance degrees. Successful teaching in
the rapidly changing and often challenging K-12 classroom environment requires a
tremendous amount of skill, dedication, and training. Though MacPhail has been
partnering with K-12 schools for 25 years, partnership between community music schools
and K-12 schools is a relatively new phenomenon. In order to accommodate recent growth
and increased demand, we must provide training and professional development
opportunities that ensure consistent, high quality teaching in K-12 settings.

Description and comparison

Knowledge of the structure of the music education system in both Finland and the United
States is necessary in order to understand how lessons from the Finnish system might be
applied in the U.S.

Finland

In Finland, there is a parallel system of general music programs in comprehensive schools
and extra-curricular music schools that provide music education to school-aged children.
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Figure1.

Comprehensive education

Music schools

1 - Music integrated into
classroom, usually taught by
classroom teacher

Extended
Government-subsidized. Stu-
dents are required to take an en-

Private
Not subsidized, and thus not re-
quired to follow national core

2 trance exam and the institutes | curriculum.Many students par-
3 must follow national core curric- | ticipate in only one offering (e.g.
4 ulum. Activities include individ- | rock band or private lessons)

5 ual lessons as well as ensemble

6 participation, theory, history,

7 - Weekly general music for all and musicianship activities.

8 - Continues as elective

9 - Continues as elective

Programs may continue into upper secondary school, at which point programs vary
from school to school. For students that might wish to pursue music as a career or at the
university level, there are several comprehensive and upper secondary level schools that
specialize in music.

The United States

It is more difficult to generally describe the system of music education in the United
States, due to inconsistencies between individual states (and within states) and the lack of
both a governmental guarantee of music education in general schooling and subsidization
for extra-curricular music schools, more commonly referred to as community music
schools.

Though inconsistencies and exceptions abound, the system as a whole can be
represented in the following manner. (See Fig. 2.)

Figure 2.

General education Community music schools & private enterprise

Primary school Opportunities for additional study in community

- Weekly music with music specialist music schools, after-school programs,

or private in-home teachers.

Community music schools may receive some

K
1
2
3
4

funding from grants, but not stable and sustained

Middle school
5 - Students may select from

in the same way as Finland.

several ensemble offerings No national standard curriculum.
6
7

8

High school

9 - Ensembles continue as elective
10
11
12
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Grouping of grade levels in middle schools varies from school to school. Offerings after
4" or 5" grade may include concert band, choir, orchestra, and general music. There are
also arts magnet schools, offering extended opportunity in the arts.

Many of the teaching techniques and methodologies I observed in Finland were the
same or very similar to those in the U.S.A., especially with younger students. Even though
in Finland, music in the lower grades is most often taught by a trained classroom teacher
instead of a specialist, much of the content and material is the same.

Stark differences emerge at the middle school level in the U.S.A. and the latter part of
comprehensive school in Finland. Together with their entire class, Finnish students
continue general music classes, which are now taught by a specialist. Students experience
music by singing and playing a number of instruments, most commonly the basic set-up
for a rock band: bass, guitar, drum set, and keyboard. Though a student may have an
opportunity to focus a bit on a specific instrument of interest, there is a collective
understanding that true instrument-specific instruction should happen at a music institute
or private music school. Because the parallel music institute system is well-organized,
easily accessible, and state-subsidized, it is a reasonable expectation that most can take
advantage of in some form. It has been noted that in spite of relatively easy access, those
participating in offerings at music schools still come from upper middle class or upper
class families. (Vikevd & Westerlund 2007.) In addition, the school day often ends earlier
to accommodate participation in music or other activities. In some smaller towns around
Finland, music schools share space with comprehensive education schools.

In the United States, students at the middle school level choose between specialized
offerings, no longer moving with all students in their class. Programs vary widely from
school to school and state to state. Common offerings include concert band, choir,
orchestra, or general music. General music at the middle school level is often presented as
an alternative for students who do not want to participate in any other ensemble and
often has a “music appreciation” focus. In some cases, music at this level is completely
elective, and those who do not choose an instrumental ensemble or choir no longer
continue with formal music education of any kind. Repertoire of performing ensembles is
often diverse and includes a wide variety of genres, but is still played on the instruments of
the given ensemble and not with the “rock band” set up seen in Finnish schools.
Community music schools and private music teachers offer additional opportunities.
Since the extra-curricular music system is not state-supported and regulated in the same
way, access (financial and geographic) and quality is more variable.

Curriculum

As stated in the Finnish national curriculum, the goal of music education in general
education at this level is that teachers nurture and cultivate students’ love of music
making, with a special emphasis on collaborative music making and creative expression.
Students should engage in immediate and participatory music experiences that will instill
an appreciation of music of all kinds and a desire for lifelong participation in music-
making. (Finnish National Board of Education 2004.)

A love of music and music-making is undeniably an implicit component of music
education in the United States. However, explicit goals are more often directed to skill
building and the development of basic competency on an instrument (or with the voice,
in a choral setting). In general music classes at the middle school, goals include exposure
to music, though not necessarily through active music making. Perhaps there is more
pressure for “formal” music learning (literacy, instrument specific skills) in general music
education in the U.S.A. because there isn’t the same parallel, structured system of
subsidized music schools.
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Student population

The number of students per grade level in Finland and Minnesota is remarkably similar.
According to Statistics Finland and the Minnesota Department of Education, there were
approximately 60,000 students per grade level in both Finland and Minnesota in 2012~
13 (Statistics Finland 2013 & Minnesota Department of Education 2013.) In Minnesota,
almost one-third of those students qualify to receive free-and-reduced lunch, which means
they are living somewhere near the poverty level. A comparable statistic does not exist in
Finland because all students receive a free lunch regardless of their income. It was difficult
to find statistics that show how many Finnish students live in poverty, but anecdotal
evidence and a basic understanding of the social support structure in Finland would
suggest that American schools deal with significantly more problems related to
homelessness, lack of access to quality healthcare, hunger, and poverty.

School culture

School culture and environment impacts music education within schools. Finland’s strong
tradition of teacher autonomy and lack of standardized testing stands in stark contrast to
the current trend of testing in American education (Sahlberg 2011). It is difficult to know
whether and how much this affects music education in schools, but the competition for
resources and time in a standardized testing culture has an undeniable impact on all
programs that happen within a school.

Classroom management and discipline is another area of difference. Generally
speaking, Finnish classrooms are more permissive than their American counterparts.
Finnish students seem to understand boundaries well, thus learning happens despite a
classroom atmosphere that at times seems like organized chaos. In one-on-one interviews,
several Finnish music education masters’ students expressed concern about going into the
classroom because even though their overall training was excellent and comprehensive, but
they had not learned techniques for classroom behavior management. Perhaps teachers in
the United States are more prepared for this aspect of teaching because student behavior
and the culture of discipline in schools has required it.

Getting into a music education program is competitive, as is getting a job teaching
music in Finnish comprehensive school. However, once teachers get a job, they are not
subject to same performance review process as teachers in the U.S. and in some cases, a
teacher may have their assignment for life. There isn’t the same level of job security in the
United States, especially in an era where arts budgets are often the first area considered for
cuts.

Conclusions, implications, and recommendations

It is unrealistic and perhaps unfair to compare systems that have inherent differences in
structure and job security, serve different populations, and are undergirded by different
sociopolitical systems. My challenge and goal has been to figure out what practices and
concepts from the Finnish system can be applied in the United States, and how.

The aggregate of all my activities during these three months led me conclude that there
is a mindset shared by Finnish music educators that leads to a highly functioning,
equitable system with good, consistent results. This is achieved by the overall structure of
the system and by training teachers extremely well and instilling in them a pedagogical
philosophy.

My interpretation of this pedagogical philosophy is that a music teacher’s primary goal
is to encourage active participation in music-making in order to cultivate a positive,
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lifelong relationship with the art form. A student’s positive relationship with music will
encourage him or her to 1) have an outlet for creative self-expression, 2) continue music
making, which in turn gives further opportunity for skill development, and 3) be open
and accepting of all kinds of music, thereby broadening her musical horizons.

The mindset described above is undeniably something many music teachers in the
United States believe and practice—consciously or unconsciously. I am confident that it
can be spread to the collective consciousness.

In hopes of helping achieve that goal, the following is a list specific ways I've seen
Finnish teachers exemplify and embody this philosophy and mindset.

1. Constantly articulate the overarching goal of music education in the general school
system: teachers must cultivate a good relationship between the art form and the
student through active participation making. Continue to constantly identify the
goals of music instruction on a macro and micro level.

2. Create an atmosphere in which students feel comfortable and encouraged to take
risks.

3. Use repertoire, methods, and materials as a means to an end. Teachers are trained to
feel comfortable playing a wide variety of instruments and a wide variety of musical
genres. This is why so many teachers use the rock band format. Several teachers and
private music schools create materials to suit their needs rather than using standard
method books. Randall Everett Allsup refers to this approach by referring to teachers
as either “routine” or “adaptive” experts (Allsup 2011).

4. Purposefully connect “school music” with “life music”. Aleksi Ojala discusses how
the educational philosophy of John Dewey has impacted Finnish music education in
this respect (Ojala 2010). Laura Miettinen also writes about critical pedagogy,
explaining the strong connection between education and shared communal practice
(Miettinen 2010).

5. Initiate immediate music-making. Start small to set students up for success; add
gradually with a lot of repetition.

6. Incorporate a sizeable element of choice (or structured choice) into repertoire and
music-making. Actively involve students in decision-making process.

7. Give a lot of individualized attention in a group setting.

8. Engage in constant professional development/new skill acquisition.

9. Openly express personal joy while making music with music students.
Unique opportunities for community music school partnerships
There’s been much discussion of the differences between the structure of music education
in Finland and the United States. Teachers that I work with in community school
partnership settings occupy a special place at the intersection of K-12 schools and
community music schools. They work within but are also somewhat separate from

traditional roles and regulations of the K-12 general school system, which under the best
circumstances, gives them greater autonomy and additional resources for professional
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development, such as training in different genres. For example, a school partnerships

teacher has the opportunity to expand his or her skill set by utilizing the collective

expertise of the faculty at the community music school.

One possible benefit of establishing this Finnish mindset for music education in

American teachers is that it gives new context to their expectations of both students and the

system. A slight shift away from skill-building, toward the experience of music-making, may

diminish or alleviate frustrations associated with a culture of standardization and testing.

Looking toward the future

The practices listed above work well within the Finnish system and seem to virtually

guarantee a consistent, positive music experience for all Finnish students. Whether or not

all of them would work equally well in a different system and school culture is a large and

important question. Many music educators in Finland fear that structural changes,

funding cuts, and inexperience dealing with problematic student behavior could endanger

their well-functioning system. Yet the beauty of having a philosophical mindset, with a

set of attitudes as the cornerstone, is that it is imminently flexible. Rather than a

prescribed list of concrete activities one should follow to ensure success, a teacher’s

attitude and a way of thinking can be applied to innumerable circumstances and will lead

to a good experience for all students in the music classroom. l
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voimia. Aina suuntakaan ei ollut ihan selvilli, ja vililld oli palattava taakse-
pdin. Moni asia vaikutti epivarmalta. Kuitenkin mielessi oli halu jatkaa.”

Noin sata vuotta vanhan sukutarinan mukaan isosetini Erkki Piiikkonen halusi nuore-
na kovasti opettajaksi. Niinpi hin paitti pyrkii lihimpdin opettajaseminaariin, joka oli
perustettu Kajaaniin vuonna 1900 (Heikkinen 1990, 13). Matkaa sinne hiinen kotoaan oli
yli 70 kilometrid, ja tuohon aikaan se oli talvella kuljettavissa ainoastaan hiihtien. Erkki
Piikkdsen haave toteutui, vaikka matkalla oli ollut vaikeuksia, ja hin piisi lopulta “mies-
seminaarin” opiskelijaksi. Kotikylilld oltiin hyviksymisestd hyvin yllittyneiti, koska Paik-
koselld ei ollut edes kansakoulutodistusta. Hinen ainoana meriittindin oli ilmeisesti soit-
totaito: Piiikkonen oli harjoitellut kylidn nuorten tapaan naapuritalon pirtissi urkuharmo-
nin soittoa ja soitellut virsid sekd muita lauluja. Erkki Piikkosen tarina on vain yksi luke-
mattomista mahdollisuuksista, joita musiikki voi nuorelle antaa.

Musiikki kuuluu kaikille, ja musiikin avulla tapahtuvaa ihmiseni kasvamista voidaan
pitdd musiikkikasvatuksen tavoitteena. Musiikkikasvattajana toimiminen on ty6ti, jota ei
voi opiskella pelkistiin tenttikirjoista: maltillisen arvion mukaan musiikinopettajan taito-
tason saavuttaminen vaatii ainakin 3000 tuntia harjoittelua (Ahonen 2009, 221). Tyypilli-
sesti alalle suuntautuminen alkaa yleensi jo varhaisella idlli. Musiikkikasvattaja on par-
haimmillaan laaja-alainen osaaja, joka on perehtynyt erilaisiin musiikin kiytinteisiin pe-
rinpohjaisesti. Hin on pedagogi, joka ymmiirtid niin ryhmidynamiikan ilmisiti kuin op-
pilaitoksensa toimintaperiaatteita. Musiikkikasvattajalta odotetaan monitahoista asiantun-
tijuutta (Rasehorn 2009, 276-277), joka on kytkésksissd yksilon, yhteison ja kulttuurin
vilisessd vuorovaikutuksessa seki kultcuuriin ja erilaisiin yhteisollisiin tiedonluomisproses-
seihin osallistumisessa. Musiikkikasvattajan eetoksena on opiskelijoiden innostaminen
riippumatta heidiin idstdin tai muista ominaisuuksistaan, ja vuorovaikutuksen tulisi olla
sujuvaa erilaisten toimijoiden persoonallisuuden piirteistd huolimatta moninaisissa mu-
siikkikasvatuksen konteksteissa.

Yleissivistavd musiikkikasvatus pohjautuu kisityksiin oppimisesta, oppijoista ja musiik-
ki-ilmiisti. Musiikin oppiminen on jatkuva prosessi, jossa parhaassa tapauksessa oppijat
asettavat itselleen tavoitteita ja sitoutuvat nikemiin vaivaa niiden saavuttamiseksi. Viimeai-
kaisessa oppimisen tutkimuksessa on kiinnostuttu oppimisesta myds ryhmiprosessien seu-
rauksena. Musiikin opettaminen on mielenkiintoista ty6ti, ja se kehkeytyy usein luovaksi
toiminnaksi. Hieman paradoksaalisesti sithen kytkeytyy toisinaan my6s “passiivisuuden
nikékulma”: asiat tapahtuvat tarkoittamatta ja ovat opettajan kontrollin ulottumattomissa.

Musiikki luokitellaan koulussa yhdeksi taito- ja taideaineeksi, jossa voidaan saavuttaa
taitoja ja asenteita elinikiistd harrastamista varten. Musiikintunneilla tydskennelldin
yleensd ryhmiissi, ja taitavat musiikin oppijat osaavat suunnitella, kontrolloida ja arvioida
omaa oppimistaan ja tyoskentelyiin. Musiikin oppimisesta voi tulla yhteissllistd, jos kai-
killa ryhmin jisenilld on yhteinen tehtivi ja tavoite. Yhteisollisessd oppimisessa pyritiin
vuorovaikutuksen avulla yhteisen ymmiirryksen rakentamiseen (Hikkinen 2004).

Peruskoulun alkuaikoihin, noin 40 vuotta sitten, koulussa alettiin laulamisen ohella
kiyttid soittimia. Ajatuksena oli, etti yhteinen musisointi voisi antaa oppilaille merkittivii
musiikillisia elimyksii (Kauppinen 2009, 53). Oppikirjoina olivat muiden muassa “Vih-
red viserryskone”, “Sininen soittorasia” ja “Punainen posetiivi”, joiden lauluja siestettiin
viuluilla, kellopeleilli ja nokkahuiluilla. Soittaminen toi luultavasti oppimiseen uudenlai-
sia tapoja ja antoi vaihtelua, koska koulumusisointi on toiminnallista yhdessi tekemisti

‘ ‘ Kaikki eviit oli sydty jo aikoja sitten, ja jokainen ylimiki koetteli viimeisid
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(vrt. Westerlund & Muukkonen 2009, 241). Musiikkiluokan instrumenteilla ja muilla
aineellisilla puitteilla oli varmaan myds omat vaikutuksensa oppimiselle, koska oppimisti-
lanteeseen liittyvit ulkoiset tekijit vaikuttavat oppijoiden sisiisiin tekijéihin muodostaen
yhdessd monimutkaisen systeemisen kokonaisuuden (Salovaara 2004).

80-luvulla alettiin musiikkikasvatuksessa kiyttdd uusia keinoja, joilla heritettiin oppi-

misen kannalta suotuisaa motivaatiota. Nokkahuilut vaihtuivat vihitellen kitaroihin yldas-
teiden musiikintunneilla (Juutilainen 2009, 66). Sointumerkeisti ja komppimalleista oli
hy6tyd monien hittien soitossa, ja viikosta toiseen oppilaat saattoivat lihes hurmaantua
musisoimaan Joutsenlaulua tai Teuvoa, maanteiden kuningasta. Koululaisbindejikin syn-
tyi enemmin kuin koskaan aikaisemmin, ja pop- ja rockmusiikin hiljainen tieto saattoi
saada dinekkiitd muotoja siirtyessidn oppilaalta toiselle. Peruskoulun opetussuunnitelmas-
sa korostettiin jokaisen oppilaan omia valmiuksia, ja koulumusiikin yhteni tehtivini oli
oppilaan persoonallisuuden ja luovan ilmaisukyvyn kehittiminen.

On hyvi, ettd sosiaalisen vuorovaikutuksen ja osallistuvan toiminnan keskeisyys on oh-
jannut uusien koulutilojen ja oppimisympiristdjen suunnittelua. Koulutuksen yllipicijilld
on saatavilla runsaasti oppimisen edistimisti koskevaa tutkimustietoa, mutta ikivi kylld
raha ei tunnu koskaan riictivin. Téssi ristipaineessa moni kollega saattaa laillani kaivata
nostalgista 90-lukua, kun keskim#iriinen opetusryhmin koko oli muistini mukaan noin
puolet nykyisesti. Taito- ja taideaineissa oli oppilaille tarjolla useita vaihtoehtoja pakollisen
oppimiirin lisiksi, ja kysyntdikin oli runsaasti. Niinpd oman kouluni musiikin tuntiopet-
tajaksi otettiin kuusamolaisen heavy-yhtyeen sihkékitaristi, koska me tavalliset oululaiset
opettajat olimme jo entisestiin ylitydllistettyji. Valtakunnallisten yleisten suunnitelmien
lisiksi opetukselle saatiin kunta- ja koulukohtaiset tasot, ja niiden avulla musiikkikasvatus-
ta voitiin soveltaa ottamalla huomioon koulujen olosuhteet ja kulttuuri. Kokeilevat ja luo-
van toiminnan tavat korostuivat tuolloin musiikin opetussuunnitelmissa.

Oppijaldhtdisyys ja musiikin kulttuurisidonnaisuus painottuvat nykyisessi perusope-
tuksessa. Tiedetddn, ettd oppijoiden on helpompi motivoitua myédnteiselld tavalla, mikili
he saavat ponnistella tarpeeksi haastavien ja heiti itsedin kiinnostavien tehtivien parissa.
TAmin piivin musiikkikasvatuksessa voidaan hyddyntii teknologiaa entistd monipuoli-
semmin, ja musiikin jakelukanavat sekd muusikoiden yhteisét verkossa voivat edistid op-
pilaiden harrastusmahdollisuuksia. Laitteet ja verkostot eivit kuitenkaan vihenni opetta-
jan tydti, koska musiikkiteknologian opetuskiytts edellyttdd suunnitelmia ja oppimisen
hallintaa siind missi kaikki muukin opettaminen (vrt. Laru 2012, 94). Soitinrakentamo
Koistisen Kantelo-sovellukseen viitaten toivon, ettd jokin laitevalmistaja pian keksii musii-
kinopetukseen vaikkapa sellaisia angry birds -hahmoja, jotka vaihtavat kitaran d-kielii ja
kerivit mikrofonipiuhoja tunnista toiseen.

Uusi perusopetuksen opetussuunnitelma OPS 2016 on parhaillaan tyon alla. Teheivi
on haastanut monet asiantuntijat pohtimaan musiikkikasvatuksen yleissivistivii tavoittei-
ta, menetelmii ja oppisisiltsji. Koulun musiikinopetuksen nikékulmasta vuonna 2012
hyviksytty uusi tuntijako antaa opetuksen uudistumiselle nykyistd paremmat edellytykset.

Muutamat vanhemmat ja opettajat huolestuivat musiikkikasvatuksen heikosta asemasta
viitisenkymmenti vuotta sitten, ja he rupesivat perustamaan musiikin erikoisluokkia eli
musiikkiluokkia. Enimmilldin yksittdisid musiikkiluokkia oli eri puolilla Suomea arviolta
yli viisisataa. Nykyiin musiikkiluokilla opiskelee noin 12000 lasta ja nuorta. Musiikki-
luokkia on lihinni suurimmilla paikkakunnilla Rovaniemeltd pddkaupunkiseudulle. (Par-
tanen ym. 2009, 21.)

Tyshoni on kuulunut monien musiikkiluokkien opettaminen. Vuodesta toiseen nuoret
ovat harjoitelleet ja esittineet musiikkindytelmis, musikaaleja, konsertteja tai juhlaohjel-
mia. Aloin vihitellen ihmetelld samankaltaisina toistuvia toiminnan piirteitd niissi luokki-
en projekteissa. Nimittdin aina kun harjoittelu kiynnistyi, havaitsin luokassa uudenlaista
sosiaalista kuhinaa, vaikka se olisi ollut koossa jo vuosia.
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Minusta tuli niin sanottu tutkiva opettaja, kun aloin selvitelli ja kuunnella, mitd nuo-
ret kertovat musisoinnistaan ja ryhmitoiminnastaan. Tutkiva opettaja ottaa tutussa yhtei-
s6ssd uudenlaisen paikan suhteessaan koulun elimiin ja sen ilmisihin. Hin on tavallaan
samalla seki sisipuolella ettd ulkopuolella, ja tuttukin on yhti aikaa my®s vierasta. Tutki-
van opettajan tietimisen paikka, positio, on siten kahtalainen. Ronkaisen (2005, 213)
mukaan “tieto ei ole irrallaan tietdjistd®, eivitki tietdjit ole erilldin niistd yhteisdistd, joissa
he toimivat. Ajatuksen voi tulkita my®s niin, ettd ulkopuolelta ei voi oikeasti nihdi sisi-
puolelle ja my®s siten, ettd opettaja tutkijana on aina tutkiva opettaja, vaikka hin ei omaa
tyotdin tarkastelisikaan. Haastattelujen aikana huomasin kuten Rapley (2004, 16) tihden-
td4, ettd samalla kun tutkimukseen osallistujat halusivat antaa minulle informaatiota, he
halusivat yhti paljon esiintyi pystyvini toimijoina ja ongelmistaan selviytyvini oppilaina.

Tutkiva opettaja joutuu mydntimiin, ettd vaikka hinen asemansa onkin tutkimustie-
don tuottamisen kannalta edullinen, se ei voi olla itsestdin selvisti tietdjin asema. Kun
tarkastellaan omaa toimintaa ja sen syiti kriittisesti, tutkimuksesta tulee etua vain, jos tut-
kiminen samalla edistdd inhimillistd kasvua ja moraalista herkkyyttd. Tiedon paikantumi-
nen tutkimuksessa liittyy sen kaikkiin vaiheisiin. Siksi tutkijan oma paikantuminen ja sen
julkituominen on yksi hyvin tiedon kriteeri. (Vrt. Liljestrdm 2004, 11.) Tutkijan tehtivi-
nd on suunnata tutkijankatse my®s itseensi ja pyrkid [6ytimiin omien tunteiden ja tutki-
muskohteen vilisid kytkoksid. Tutkijan tulisi kertoa, minkilaisilla ehdoilla tutkimuksen
materiaalia on tuotettu. Kokonaisuudessaan tutkijan asema tietivini tiedon keridjini,
tulkitsijana ja esittdjini on toki tarpeellinen, mutta sitd tulee tutkimuksessa myds kyseen-
alaistaa.

Valitsin kiyttimikseni tutkimusmenetelmiksi narratiivisen eli kerronnallisen lihesty-
mistavan kahdesta syystd. Ensiksi muutamat tutkimukseen osallistujat alkoivat haastattelu-
tilanteissa tuottaa kertomuksia, ja aloin kiinnostua niistd, kun analysoin tutkimusaineisto-
ja. Toiseksi arkipdivin sosiaalisia tilanteita ja niissi syntyvid kertomuksia on tutkittu ver-
rattain vihin (Hyvirinen 2012, 398). Kertomuksen tutkimus on perinteisesti kohdistunut
elimikertoihin ja muihin laajoihin kertomuksiin. Vasta viime vuosina on alettu selvittid
arkipidivin sosiaalisia tilanteita ja niissd syntyvid kertomuksia. Senkaltaisessa tutkimuksessa
voidaan kysyi, minkilainen jokin tietty, paikallinen kerronnallinen ympiristé on. Kun
arkipdivin pienet kertomukset liittyvit samaan rajattuun ympiristd6n, kuten yhteen kou-
luluokkaan, tehdiin alan perustutkimusta ja luodaan teoreettisia kisitteitd, koska senkal-
taisia tutkimusasetelmia ei ole paljoa kiytetty. Arkisten tilanteiden tutkimus onkin vasta
hakemassa kisitteitd jokapiiviisille ja tavallisille kercomuksille (Hyvirinen 2012, 398).
Tistd syystd on perusteltua toteuttaa kerronnallista tutkimusta pienilli aineistoilla ja erilai-
silla tutkimusasetelmilla.

Gubriumin ja Holsteinin (2009, 2) mielesti kertomus ja kerronnan tilanne ovat niin
lihelli toisiaan, ettd niiti ei voi erottaa toisistaan. Yksittiisten kertomusten keriimisen
sijaan he pyrkivit tarkastelemaan kerronnallista kilytintdi jossakin tietyssd kontekstissa.
Kysytdin muiden muassa, miti kertomuksista seuraa ja kuka niitd kuuntelee seki micd
kercomuksia yhteisdssi kiertdd. Vastauksia haetaan menetelmills, jotka suuntaavat tutkijoi-
ta tarkastelemaan kertomuksiin liittyneitd sosiaalisia tilanteita, niiden toimijoita ja tilan-
teellisia tekoja.

Miti kertomuksella oikeastaan tarkoitetaan tutkijoiden keskuudessa? Monet ovat yhti
mieltd siitd, ettd kertomus on oma itseniinen tekstityyppinsi. Hyvirisen (2012, 401) mu-
kaan kercomusta pidetdin jopa keskeiseni tekstityyppind, koska kertominen liittyy kaik-
keen sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Kertominen on paikallisesti ja kulttuurisesti sidon-
naista. Kertomukset perustuvat kulttuuriseen kertomusvarantoon, jonka perustalta uudet
kercomukset syntyvit (Heikkinen & Syrjild 2006, 150). Kercomuksia kerrotaan, koska
niiden avulla ymmiirretiin kokemuksia. Kertomukset ovat vilineitd itseymmirrykselle tai
inhimilliselle identiteetille (Bamberg 2007, 165).
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Muutama vuosi sitten sosiologit Paju ja Hoikkala jalkautuivat “Hirkilin® peruskoulun
ysiluokalle. Kenttdjakso kesti noin lukukauden, jonka kuluessa tutkijat ottivat osaa kou-
lunkiyntiin siind missi oppilaatkin. Tutkimusraportti Apina pulpetissa (Hoikkala & Paju
2013) on mehukasta luettavaa, jossa monia koulun ilmisici tarkastellaan muun kuin ope-
tuksen nikokulmasta.

Tutkijat ylldctyivie siitd, kuinka sosiaalisesti vikevi ja intensiivinen laitos koulu todella
on. Heiddn mukaansa koululaisen olemassaolon peruskysymykseni on, minkilaisena hi-
net hyviksytdin ryhmiin. Oman paikan hakeminen liittyy sekd koulun epiviralliseen op-
pilaskulttuuriin vilitunneilla ja kiytivilli ettd tuntitilanteisiin, oppimiseen ja pedagogiik-
kaan. Oppilaan tirkein vertaisryhmi koulussa on luokka. Miki tahansa peruskoululuokka
on kuin avokonttori: sosiaalisesti hyvin tiheid. (Paju 2011, 23.)

Koulun toimintatapoihin voi sisiltyd eri nikékulmista katsoen paljon ristiriitaisuuksia,
ja ne voivat tehdi sielld olevien elimistd tilanteesta riippuen helppoa tai vaikeaa. Koska
koulua kiyvit nuoret ovat samanaikaisesti monenlaisten eri yhteissjen jisenid, on ryhmi-
toiminta luokassa l3hes jatkuvaa neuvottelemista sosiaalisista asemista.

Ryhmimusisointiin sisiltyy monia yhtiaikaisia toiminnan tasoja. Aina kun musisoi-
daan, niin oppimisen sosiaaliset, vuorovaikutukselliset ja toiminnalliset prosessit kiynnis-
tyvit. Soittamisella ja laulamisella on seki fyysinen etti kehollinen taso, koska havaintojen
ja toiminnan voidaan ajatella tapahtuvan kehon vilitykselld. Siini on tietoisuuden taso,
koska oppiminen rakentuu aiemmin opitulle ja oppija itse on siini hyvin aktiivinen. Mu-
sisointi edellyttdd musiikin seuraamista, omaan ja muiden suoritukseen keskittymistd. Mu-
siikillisten taitojen kehittyminen ei ole todennikdisti ilman harjoittelemista. Ryhmissd
tapahtuva musisointi on ennen muuta joukkuelaji, jossa ryhmidynamiikka on pelinraken-
tamista. Musisointi luo parhaimmillaan mielihyvii ja nautintoa seki saa soittajat ja laula-
jat kommunikoimaan mielekkiilld tavoilla. Musisointitaito on arvokasta sosiaalista pii-
omaa: se on kiyttoliittymd, joka on aina toimintavalmiina ja jota arvostetaan kaikkialla.

Kun kirjoitin tutkimusraporttia viime keviini, seurasin olohuoneen ikkunasta eridin
uuden piivikodin pihaleikkeji. Rakennus oli ennen insindéritoimisto, jonka pihalta puut
oli kaadettu ja piha asfaltoitu autoja varten. Kun aurinko sulatti kaikki lumivuoret, ei lap-
silla yheikkid ollutkaan ulkona mitiin tekemisti. He ryntiilivit kovalla asfaltilla ja heitte-
liviit leluja ympiriinsi. Vililld joku lapsista piiloutui nurkan taakse ténimiin toisia, jos
aikuiset eivit huomanneet. Monet kuljeskelivat yksin tai korkeintaan pareittain.

Sitten tuli toukokuu, ja erdini aurinkoisena pdivini pihaan ajoi kuorma-auto, jonka
lavalla oli lankkuja, leikkivilineitd ja muutamia timpureita. He naputtelivat pihalle kome-
an hiekkalaatikon seki punaisen leikkimékin, jonne mahtuu monta lasta yhti aikaa. Myo-
hemmin tuotiin vield kiikkuja ja linnan tornia muistuttava liukumiki. Nyt leikkijoiden
sosiaalinen jirjestys on muuttunut, ja lapset ovat alkaneet puuhailla suurissa ryhmissi.

Musisointi on yksi koulupdivin aikainen hiekkalaatikko. Musisointihetket voivat olla
lapsille ja nuorille monin tavoin merkityksellisi4, ja ainakin ne kokoavat toimijat
hetkiseksi yhteen. Toivottavasti ketiin ei sen direlld tonittiisi ja toivottavasti se
pehmentiisi asfalttia monien jalkojen alla. H
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“Arvoisa valvoja, arvoisa vastaviittijd, hyvit kuulijat.”

un kolmasluokkalaiset oppilaani eriilld musiikintunnilla nikivit nokkahuilulla

pian soitettavan tehtivin, heistd yksi huudahti tuskastuneesti, mutta erictiin

vakuuttavasti: “Ko mie tuon ensimmiisen tiiin, niin mie tiijin kaikki!” Aznen
sivy oli toisaalta hitdintynyt, mutta toisaalta vaativa. Oppilas, jonka olen nimennyt Kal-
leksi, tehosti vaatimustaan taivuttamalla itsednsi tuolilla taaksepiin ja nostamalla kitensi
ylds nokkahuiluaan kiddessdin pitden. Liikkeet olivat miiritietoisia. Kalle oli ilmeisen kir-
simitdn, jopa vihainen siit4, ettd soitettavan tehtivin ensimmaistd nuottia ei oltu nimetty.
Hiin oli vakuuttunut siitd, ettd ensimmdisen nuotin tunnistaminen auttaisi hinti tunnis-
tamaan kaikki muutkin tehtdvin nuotit ja siten hin pystyisi soittamaan tehtivin. Kallen
vahva lausuma loi opetustapahtumaan jinnitteisen ilmapiirin. Jannitystd lisisi se, ettd kol-
me ryhmin muuta oppilasta soitti tehtivin d4nectdmist nuottikirjoituksen mukaisesti.
Kalle koki tilanteen sietimittomiksi ja suuntasi kritiikkinsd my&s opettajaan eli minuun,
ihmetellen mahdollisesti sitd, miksi teen sellaisia tehtivid, joita hin ei kykene soittamaan.
Edelld kuvaamani opetustilanne sai minut pohtimaan Kallen tuntoja ja omaa rooliani tissi
tilanteessa. Tutkimustehtivinini olikin vastata kysymykseen: Mitd nuotinlukemisen inter-
aktiivisessa prosessissa tapahtuu ryhmioppimistilanteessa? Tutkimukseni tavoitteena oli
18y tid vastauksia asettamaani kysymykseen luokkahuoneopetuksen yhteydessi tehtivilld
tutkimuksella. Viitdskirjassani tarkastelen siten nuotinluvun opiskelua yleissivistivin kou-
lun kontekstissa.

DPerinteisesti nuotinlukemista on tutkittu kognitiivisesta nikskulmasta, jossa tutkittavat
henkilst osaavat lukea nuotteja. Tdmin tutkimuksen tavoitteena oli sen sijaan lisitd ym-
mirrystd noviisien yleissivistivissi koulussa tapahtuvaan nuotinlukemiseen ja nuotinluvun
opiskeluun. Alussa esitetty Kallen lausuma ja toiminta kuvaavat sellaisia interaktiivisia
prosesseja, joita tutkin viitdskirjassani.

Tutkimukseni aineiston muodosti erdin viiden oppilaan oppilasryhmin viisi ryhmitun-
tia yhden lukuvuoden aikana. Kognitiivisen lihtokohdan sijaan tutkimukseni lihtskohta-
na oli veniliisen kirjallisuudentutkijan, Michael Bahtinin kisitys siitd, ettd ihmiset eldvit
toisten ihmisten sanojen maailmassa. Bahtin (1981) korostaa kielen osoittavaa ominais-
piirretti: “Jokainen sana on osoitettu vastausta koht, eikd sana pysty pakenemaan vastaus-
sanan syvillistd vaikutusta, jota sana ennakoi” (kirj. suom., Bahtin 1981, 280).! Bahtinin
(1981, 280) mukaan jokainen lausuma on vastaus edeltiviin diskurssiin niin, ettd jopa
kysymys, joka rikkoo hiljaisuuden, on vastaus edeltdvidn vastaukseen. Tdmin vuoksi otan
analyysissini huomioon yksittiisten lausumien analyysien lisiksi lausumien kommunika-
tilvisia seuraantoja.

Analyysimenetelmini kiytin David Wrayn ja George Fourlasin kehittimi, sosiokult-
tuuriseen lihestymistapaan nojaavaa pienryhmiinteraktion analyysimallia nimeltddn Func-
tional Analysis of Children’s Classroom Talk -menetelmi, eli lyhyemmin FACCT-menetel-
mi. Téssd menetelmissd luokkahuoneinteraktiota tarkastellaan kolmella tavalla: 1. kogni-
tiivisten prosessien, 2. sosiaalisten prosessien ja 3. kielen funktioiden nikékulmasta. Toisin
sanoen, opetustapahtumien nyanssien tulkitsemiseksi laajensin tutkimusnikskulmaani
myds kielitieteen alueelle, jonka vuoksi osa viitdskirjani kisitteistdd ja terminologiaa sijoit-
tuvat kielitieteeseen.
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Tutkimukseni keskeinen kisite on dialogi, jota soveltaen tavoittelen mahdollisimman
laajaa ja syvillistd ymmirrysti oppilaitteni nuotinlukemisprosessista. Lihestyn dialogia
kiyttien kasvatusfilosofi Nicholas C. Burbules'n (1993) esittimii kisitystd dialogista.

Nicholas Burbules'n (1993) mukaan dialogissa on kyse pedagogis-kommunikatiivisesta
suhteesta silloin, kun dialogi tapahtuu pedagogisessa ympiristdssd. Tarkemmin dialogi voi-
daan ymmircdd myos psykologi Ivana Markovdn ym. (2007) mukaan kahden tai useam-
man osallistujan kasvokkain tapahtuvaksi interaktioksi, symboliseksi kommunikoinniksi.
Symbolinen kommunikointi tarkoittaa puhuttua kielti ja/tai ruumiillista kommunikoin-
tia. Interaktio voi tapahtua myos kiyttien erilaisia artefakteja, kuten esimerkiksi kirjoitet-
tuja viestejd.

Voidaan todeta, ettd dialogi on symbolista kommunikointia, joka pedagogisessa ympi-
ristdssi kuvaa pedagogis-kommunikatiivista suhdetta. Kisitykseni on, ettd termii dialogi
kidytetdin runsaasti esimerkiksi poliittisessa kielenkdytdssd ilman tarkempaa sisiltod ja ettd
se my®s liitetddn termiin “vuoropuhelu”. Ymmirrin dialogin kisitteeksi, jonka avulla tar-
kastellaan ilmioti seki laajalla aikaperspektiivilld ettd syvyyssuuntaisesti. Kyse ei ole silloin
“vuoropuhelusta”, jossa jaetaan puheenvuoroja. Kysymys on ennemminkin spontaanista
inhimillisesti toiminnasta, joka sisilcdi erilaisia kommunikaatiomuotoja, kuten puhetta,
ilmeiti, eleitd ja tekemistd.

Nuotinlukemisen opiskelua ryhmioppimistilanteessa tarkastelen ensinnikin lihtskoh-
tanani Burbules'n (1993) nikemys dialogista. Toiseksi laajennan nikékulmaani ottamalla
huomioon Burbules'n ja Bertram C. Brucen (2002) esittelemin dialogiteorian. Tdmin
teorian mukaan dialogia ei voida tarkastella pelkkini kysymysten ja vastausten muotona,
vaan erilaisten suhteiden verkostona, joka sisiltd erilaisia kommunikaatiomuotoja, inhi-
millisid kdytintdji ja vilicedvid objekteja tai teksteji. (Burbules & Bruce 2002, 1103,
1112.) Tllsin esimerkiksi nuottikirjoitus ei ole pelkistddn vilittivd objekti tai teksti, vaan
myés kiytintd, silld joku on sen kirjoittanut jossain m#drityssi tilanteessa johonkin tar-
koitukseen.

Olen identifioinut viitdskirjassani aiemmin esittelemidni FACCT-menetelmin avulla
erilaisia nuotinlukemiseen ja soittamiseen liittyvid dialogityyppejd, joita on yhteensi yh-
deksin kappaletta. Ne ovat: epivarmuuden dialogi, konsensusta etsivi dialogi, konsensus-
dialogi, vastakkaisten nikemysten dialogi, yhteistoiminnallinen dialogi, sosiaalisen voiman
dialogi, hybrididialogi, lannistumisen dialogi ja valinkauhadialogi. Dialogityypit paljasti-
vat esimerkiksi sen, milld tavalla oppilaat suhtautuivat nuotinlukemisen ja soiton opiske-
luun ryhmioppimistilanteessa. Esimerkiksi epivarmuuden dialogille ja konsensusta etsi-
ville dialogille on yhteisti se, ettd ne ovat luonteeltaan avoimia, ja alkavat enemmin tai
vihemmin tarkasti miriteltynd ajankohtana. Toisin sanoen epdvarmuus ei vilttimited
lopu miirittynd ajankohtana, ja konsensuksen etsiminen ei viltcimitti tuota konsensusta.

On varmaan paikallaan avata muutamalla sanalla, miti tarkoitan valinkauhadialogilla.
Valinkauha on valettavien aineiden sulatuskauha. Kuvaannollisesti “olla valinkauhassa”
ilmaisulla tarkoitetaan, etti esilld olevat asiat on ratkaistava tavalla tai toisella. Yhteiskun-
nassamme kiydiin esimerkiksi keskusteluja siitd, ettd EU on valinkauhassa tai ettd kunta-
uudistus on valinkauhassa. Valinkauhadialogi liittyy liheisesti psykologi Richard E. Pettyn
ja sosiaalisen neurotieteen pioneerin John T. Caccioppon (1986) esittimiin informaation
hankkimisen prosessointimalleihin. Heidin mukaansa useimmiten ihminen prosessoi tie-
toa kahdella eri tavalla: keskusreitin (central route) mukaisella prosessointitavalla tai peri-
feerisen reitin (peripherial route) mukaisella tavalla. Niitd prosessointitapoja voidaan ku-
vata myos sananlaskulla, jota kiytetdin synnyinseudullani Tornionjokilaaksossa. Sananlas-
ku kuuluu: “Parempi tien mukka, ko ummen suora”. Kirjakielelld asia voidaan ilmaista
siten, ettd edettdessd pisteestd A pisteeseen B, voi olla jirkevimpi kiyttdd aurattua tietd,
kuin kahlata umpihangessa, vaikka tien kautta kulkiessa matka voi olla pitempi kuin suora
reitti A:sta B:hen. On valittava joko keskusreitin mukainen prosessointi, eli umpihanki tai
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sitten perifeerisen reitin mukainen ratkaisu eli aurattu tie. On tietenkin mahdollista, ettd
kiytetdin osin kumpaakin reittii, osittain aurattua tietd, osittain umpihankea.
Viitsskirjatutkimuksessani keskusreitin mukainen prosessointi nuotinluvun opiskelussa
tarkoitti muun muassa sitd, ettd oppilaat pyrkivit ratkaisemaan soittotehtivin itseniisesti
ja sisukkaasti, eivitkd vilttdmittd turvautuneet toisten apuun. Sitd vastoin perifeerisen rei-

tin mukainen nuotinlukeminen tarkoitti esimerkiksi sité, ettd oppilaat luottivat jonkin
toisen henkil6n asiantuntijuuteen ja soittivat tehtivin seuraamalla asiantuntijan soittamis-
ta. Asiantuntija saattoi olla opettajan lisiksi oppilas.

Konsensus yhteiskunnallisessa padtoksenteossa tarkoittaa, ettd neuvotteluissa saavute-
taan kompromissi, jonka kanssa jokainen neuvotteluun osallistunut osapuoli “voi eldd”.
Tutkimukseni mukaan konsensus nuotinlukemisen ja soittamisen yhteydessi taas merkit-
see muun muassa siti, ettd soitto kuulostaa kohtuullisessa miirin soitettavan tehtivin
nuottikirjoituksen mukaiselta. Konsensusdialogissa on siten mahdollista, ettd osa oppilais-
ta soittaa nuottikirjoituksen mukaisesti ja osa nuottikirjoituksen vastaisesti, mutta loppu-
tulos on kohtuullisen hyvi.

Vastakkaisten nikemysten dialogille on tyypillisti se, ettd diskurssissa on kriittisii, erii-
dialogi puolestaan on parhaimmillaan silloin, kun yhteistoiminnallisuus tapahtuu ilman
opettajan interventiota tai muita erityisjirjestelyji; oppilaat auttavat ja neuvovat oma-
aloitteisesti ja yhteistoiminnassa luokkatoveriaan tai luokkatovereitaan.

Sosiaalisen voiman dialogi taas ilmenee esimerkiksi siten, ettd yksittdinen oppilas voi
vaikuttaa omalla toiminnallaan vahvasti ryhmin toimintaan. T3ll6in on mahdollista, etcd
dialogista tulee jinnitteinen. Kun opetus- ja oppimistapahtumassa aktivoituu samanaikai-
sesti erilaisia dialogityyppeji, kyse on sekakoosteisesta dialogista eli hybrididialogista. Lan-
nistumisen dialogissa oppilaat antavat periksi oppimisvaikeuksilleen.

Viitdstutkimuksessani identifioimani dialogityypit osoittavat myos sosiaalisen tilan
merkityksen musiikin opetus- ja oppimistapahtumassa. Ranskalaisen sosiologin Pierre
Bourdieaun (1998) mukaan sosiaalinen tila on nikymitdn todellisuus, jota ei voi osoittaa
sormella eikd koskea. Se kuitenkin jirjestid toimijoiden esitykset. Sosiaalinen tila on jouk-
ko toisistaan eroavia ja samanaikaisesti olemassa olevia, toisiinsa nihden ulkoisia ja tois-
tensa suhteen miirittyvid asemia. (Bourdieau 1998, 15, 20.) Sosiaalisessa tilassa ihmisilld
on positio siini, missi heilld on fyysisessi tilassa paikka (Paju 2011, 44). Viitostutkimuk-
seni mukaan sosiaalinen tila voi olla dynaaminen siind mielessi, ettd se sisilti erilaisia
kerrostumia, kuten jinnitteit, lannistumista, seesteisii ja rentouttavia hetkis seki innostu-
neisuutta ja yrittelidisyyttid. Sosiaalinen tila voi olla my®ds staattinen.

Seuraavaksi pohdin milld tavalla sosiaalisen tilan merkitys ndyttidytyy uusissa esi- ja pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, jotka astuvat voimaan 1.8.2016. Luonnok-
sessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiksi 2014 esitelldin toimintakulttuurin
kisite, jolla tarkoitetaan historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutunutta toimintatapaa. Toi-
mintakultcuuri sisiledd muun muassa oppimiskisityksen, pedagogiikan, vuorovaikutuksen
ja ilmapiirin. Voidaan ajatella, ettd toimintakulttuurin kisite on osa aiemmin mainittua
sosiaalisen tilan kisitettd. Vuoden 2014 opetussuunnitelmaluonnoksessa toimintakulttuu-
ria kuvataan avainsanoilla oppiva yhteiss, monipuoliset tydskentelytavat, vuorovaikutus ja
osallisuus, hyvinvointi, turvallinen arki, kulttuurinen monimuotoisuus ja kielitietoisuus
sekd vastuu ympiristdstd ja tulevaisuuteen suuntautuminen. Koska viitdstutkimuksessani
tarkastelen nuotinlukemisen opiskelua dialogin nikékulmasta, tirkedt avainsanat tissi uu-
dessa luonnoksessa ovat oppiva yhteiss, vuorovaikutus ja osallisuus.

Aiemmin esittelemini FACCT-menetelmin avulla olen siis identifioinut yhdeksin eri-
laista dialogityyppid nuotinlukemisen opiskelussa ryhmioppimistilanteessa. Yhteenvedon-
omaisesti voidaan sanoa, ettd seuraavat tekijit osoittautuivat tutkimuksessani ratkaiseviksi
eri dialogityyppien muotoutumisessa nuotinlukemisen opiskelussa.
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Nimi tekijit ovat:

1. opettajan pedagogiset ratkaisut
2. tapahtumien outous, oppitunnin sosiaalisen tasapainon jirkkyminen
3. yhteistoiminnallisuus.

On itsestiin selvid, ectd oppimiselle suotuisan ilmapiirin luomisessa opettajan pedagogi-
silla ratkaisuilla on keskeinen rooli. Pedagogiset ratkaisut liittyvit oppitunnin tehtivien
suunnitteluun ja niihin tavoitteisiin, joita ensinnikin opettaja on oppitunnille asettanut ja
toiseksi sithen, millaisia tavoitteita oppilaat itse asettavat opiskelulleen. Jos opettajan peda-
gogiset ratkaisut eivit tavoita oppilaita, on mahdollista, etti oppilaat kokevat lannistumista
tai turhautumista, mikd puolestaan heijastuu oppitunnin ilmapiiriin. Onnistuneet pedago-
giset ratkaisut sitd vastoin rakentavat innostuneisuutta, oppimisen halua ja motivoivat oppi-
laita hyviin suorituksiin. T4ll6in on mahdollista, etti omasta oppimisprosessistaan tietoinen
ja vastuullinen oppilas oppii toimimaan yhi itseohjautuvammin.

Tutkimukseni mukaan oleellista onkin rakentaa sellaisia oppimistilanteita, joissa oppilailla on
mahdollisuus olla mukana etsimissi ratkaisuja oppituntien tapahtumiin. Tutkimukseni toi esiin
myds sen, ettd onnistuneet pedagogiset ratkaisut tulevat ilmi konsensusta etsivissi dialogissa,
konsensusdialogissa ja valinkauhadialogissa. Niin ikd4n tapahtumien outous ja oppitunnin tasa-
painon jirkkyminen voivat ilmentyd my®s erilaisina dialogityyppeini. Muutokset oppitunnin
ilmapiirissi ovat merkittivii asioita, joihin opettajan on suhtauduttava herkkivaistoisesti.

Tutkimuksessani oppilaitten erilaiset kriittiset nikékulmat tehtivien soittamisissa tulivat
esiin vastakkaisten nikemysten dialogissa ja yhteisollinen tiedon rakentaminen konsensusta
etsivissd dialogissa. Eri dialogityypeisti juuri konsensusta etsivi dialogi ja vastakkaisten ni-
kemysten dialogi paljastivat oppilaitten tarpeen osallistua tehtdvien suunnitteluihin ja erilai-
siin ratkaisumuotoihin.

Jo mainitussa luonnoksessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiksi 2016 koros-
tetaan yhdessi tekemisen kulttuuria, silld yhdessi tekemiselld voidaan tukea kaikkia yhteison
jisenten oppimista. Oppiminen tarvitsee virittdytymisen ja aktiivisuuden ohella my®s kii-
reettdmyytti ja rauhaa. Tarvittaessa on pysihdyttivi pohtimaan sekd opettajan ettd oppilait-
ten toimintatapoja. Tutkimukseni toikin vahvasti esiin juuri sen, etti dialoginen nikskulma
opetuksen jirjestimisessd korostaa prosessin merkitystd ja kiireettdmyytti.

On tirkeid, kuten Jerome Bruner (1996, x) toteaa, etti kasvatusta ja koulussa tapahtuvaa
oppimista tarkastellaan situoituneesta, kulttuurisesta kontekstista kisin. Esimerkiksi Suo-
messa Heidi Westerlund (2002, 227) on esittinyt, ettd kulttuurinen ja sosiaalinen konteksti
on otettava enenevissi miirin huomioon musiikin opetuksen pedagogisissa ratkaisuissa.
Tutkimukseni vahvistaa kisitystd kulttuurisen ja sosiaalisen kontekstin merkityksesti yksilon
oppimisprosessissa. Nuotinlukemisen opiskeluun liittyen timi tarkoittaa muun muassa sitd,
ettd yheddltd nuotinluvun opetuksessa on pohdittava, mill tavoin voidaan vihentdd epivar-
muutta (epivarmuuden dialogi) ja toisaalta sitd, milld tavoin voidaan vahvistaa konsensusta
etsivid dialogia. Lisiksi opetuksessa on viltettivi tilanteita, jotka voivat synnyttdd lannistu-
mista, turhautumista (lannistumisen dialogi). Vastakkaisten nikemysten dialogi voi sitd vas-
toin luoda aivan uudenlaisia nikemyksii opetusmenetelmiin ja opetuksen sisiltoihin. Valin-
kauhadialogi eri muodoissaan vaatii opettajalta herkkyyttd tunnistaa erilaisia oppimistapoja
ja tukea oppilaan omia ratkaisuja silloin, kun ne ohjaavat oppilasta tehtivin ratkaisuun.

Pidtin esitykseni pohdintoihin tulevaisuuden suomalaisen koulun musiikin opetuksesta.
Pohdintoihin johdattaa kanadalaisen Susan O’Neillin (2012, 167) esittimi transformatiivinen
musiikkiin sitoutumisteoria, joka edellytti, ettd hyviksytddn kriittinen, kyseenalaistava lihes-
tymistapa, jotta ymmirretiin, mitd oppilaat tietdvit ja mihin heidin oletetaan kykenevin.
O’Neill (2012, 175) my®s korostaa kriittisen reflektion ja dialogin merkitystd musiikin ope-
tuksessa. Tilloin kasvattajat ja oppilaat voivat yhdess etsid yhteistoiminnallisesti ymmirrecci-
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vimpii, autenttisimpia ja moraalisesti sopivimpia tapoja arvottaa musiikillisia kiytintsji.

On vaikea ennustaa, millainen suomalainen koulu on esimerkiksi muutaman vuosi-
kymmenen kuluttua, mutta on todennikéisti, ettd erilaiset teknologiset sovellukset mah-
dollistavat uudenlaisia opetusjirjestelyjd, kuten pienempii ryhmii ja etiopiskelua. Tekno-
loginen kehitys on jo nyt mahdollistanut sen, ettid nuotinlukeminen koulussa ei enii vilt-
timited tapahdu laulun ja soiton yhteydessi. Esimerkiksi tabletit mahdollistavat seki yh-
dessd musisoimisen etti itseniisen tydskentelyn. Lisiksi useat musiikkiohjelmat ovat help-
pokiyttoisid, mikd edelleen vihentdd my®s sosiaaliseen tilanteeseen liittyvii painetta.

Tulevaisuuden koulussa on tirkedi se, ettd tissi tutkimuksessa esitetyn dialogisen lihes-
tymistavan mukaisesti opettaja ja oppilaat pyrkivit etsimiin yhdessi ratkaisuja musiikin
opiskelun haasteisiin. Tutkimukseni tirkein huomio onkin se, ettd nimenomaan sosiaali-
nen vuorovaikutus on oppimisen keskiossi. TAmin vuoksi musiikin opetuksessa on pidet-
tdvi huolta siiti, ettd oppimisympiristét ovat turvallisia, ja ettd niissi kunnioitetaan kaik-
kia osallistujia. On my®s sallittava erilaiset mielipiteet, sekd opetuksen sisiltdihin ja peda-
gogisiin ratkaisuihin liittyvirt kriittiset nikemykset.

“Pyydin teitd, arvoisa Taideyliopiston Sibelius-Akatemian Akateemisen neuvoston

midridmin vastaviictdjin tarkastamaan viitoskirjani ja esittimiin ne huomautukset ja

kommentit, joihin katsotte viitéskirjani antavan aihetta.” l
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word that it anticipates (Bahtin 1981, 280).

Musiikkikasvatus 01 2014 vol. 17



112

Heikki Ruismaki

Lausunto FM Jukka Enbuskan vaitoskirjaksi
tarkoitetusta tutkimuksesta

Sibelius-Akatemia, Akateeminen neuvosto

ibelius-Akatemian miiraimai vastaviittdjiani kiitin luottamuksesta ja esitin koh-

teliaimmin kisitykseni ja lausuntoni musiikinopettaja, FM Jukka Enbuskan mu-

siikkikasvatuksen alaan kuuluvasta viitoskirjakisikirjoituksesta “Ko mie tuon en-
simmiisen tiijin, niin mie tiijin kaikki” Nuotinlukemisen rakentuminen dialogina eriilld
kolmannella luokalla.

FM Enbuskan viitéskirjaksi tarkoitetun tutkimuksen tavoitteena on lisitd ymmirrysti
noviisien yleissivistivissi koulussa tapahtuvaan nuotinlukemiseen ja nuotinluvun opiske-
luun. Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, jossa tarkastellaan yhden peruskoulun ala-
koulun kolmasluokkalaisen oppilasryhmin nuotinlukemista lukuvuoden ajan. Tutkimus
on musiikkikasvatuksen, kasvatustieteen ja osin musiikkitieteen ja musiikkipsykologian
alueille sijoittuvaa laadullista tutkimusta.

Tutkimuksen aihe on tirked pohdittaessa nuotinluvun oppimista koulukontekstissa.
Tekijd on onnistunut virittimain mielenkiintoisen tutkimusasetelman tutkimukseensa sy-
ventyessdin tarkastelemaan alakoululaisten noviisioppilaiden nuotinlukuprosessia. Enbuska
on analysoinut nuotinlukua dialogin nikékulmasta huomioimalla se sosiaalinen tila, jossa
opiskelu tapahtuu. Lihestymistapa antaa tutkimukseen syvyyttd ymmirtid vastaavanalaisia
oppimisprosesseja musiikkikasvatustydti tekeville opettajalle.

Ty6 on yleiselti rakenteeltaan ja esitystavaltaan looginen, selkei ja johdonmukainen.
Tutkimustehtivit ja -kysymykset ovat lihteneet liikkeelle Enbuskan alakoulun musiikin-
opettajan tydhon kuuluvista kiytinteistd ja ovat varsin omakohtaisia. Siten tutkimusasetelma
muodostaa vankan kiytinnollisen perustan tutkimuksen syvemmalle teoreettis-praktiselle
tarkastelulle ja ilmigkokonaisuuden hahmottamiselle. Tutkimuskysymykset ovat selkeisti ji-
sentyneitd ja relevantteja esitettyyn keskeiseen metodologis-teoreettiseen tarkastelukulmaan
nihden. Tutkimusaineisto on pieni, mutta tarkasti ja perustellusti rajactu. Ikdin kuin piilohy-
poteesina tutkija toteaa, ettd nuotinluvun oppiminen on tavallisessa luokkaympiristéssi mo-
nimutkainen tapahtuma, johon voi vaikuttaa monenlaiset inhimilliset ulottuvuudet. Téssd
suhteessa tekiji haastaa erityisesti kognitiiviseen nuotinlukemiseen liittyviit teoriat.

Heti tutkimuksen alussa esiintuotuja tutkimuskysymyksii vasten Enbuska lihtee raken-
tamaan tiiviisti mutta olennaiset metodiset asiat huomioon ottaen tutkimustaan. Tutki-
muksen tekijini hin on johdonmukainen ja hyvin selvilld siitd, mihin tutkimuksellaan pyr-
kii. Lukijan on helppo seurata tutkimuksen tekijin tarkoitusperii, tavoitteita ja ajatuksen-
kulkua sekd raportoitua tekstid. Tarkasti kuvailevan tekstin osuus on tutkimuksessa melko
suuri, joten lukijaa se haastaa erityiseen tarkkaavuuteen lukuisilla yksityiskohtaisilla kuvai-
luilla. Niitd olisi voitu jossain midrin tiivistdd. Tutkimustehtiviin annetaan kyllikin selkeis-
ti vastauksia, jotka saattavat joskus jiidd vastaavantyyppisissi opinniytetdissi kisitteellisen
hdmirin, episelvin ilmaisun tai korkean abstraktiotason peittoon.

Tutkimusalueesta on aikaisempaa tieteellistd tutkimusta — ainakin tistd nikékulmasta
ja tillaisella metodisella lihestymistavalla — verrattain vihin, ja tissi suhteessa Enbuskan
tutkimuksella on tieteellistd merkitysti erityisesti alakoululaisten nuotinluvun oppimi-
sesta prosessin ja interaktion nikokulmasta. Tutkimuksen kohteena on kolmasluokkalaisen
oppilasryhmin nokkahuilun ja nuotinluvun opiskelu yhden lukuvuoden aikana. Enbuska
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tarkastelee teoreettis-metodologisia lihtokohtia yhdistimilld ne timintyyppisen tutkimus-
otteen mukaisesti. Paikoin jiin kuitenkin kaipaamaan vield syvempii perustelua niille va-
linnoille (esim. teoreettisen lihestymistavan ja metodin suhteen), joihin respondentti oli
pidtynyt. Niicd Enbuska toi kuitenkin ansiokkaasti esiin viitdstilaisuudessa.

Burbules'n ja Brucen teoriaa soveltaen Enbuska tarkastelee nuotinlukemista siirtona,

joka operationalisoituu soittamalla, puhumalla tai muulla ele- ja liikekielelli. T4min ana-
lyysin Enbuska tekee tarkasti ja asianmukaisesti. Metodologisena valintana ja aineiston
analyysimenetelmini kiytetiin sosiokulttuuriseen lihestymistapaan nojaavaa Kumpulai-
sen ja Wrayn (2002) esittimid pienryhmiinteraktion analyysimallia. Mallin taustalla on
Fourlasin ja Wrayn (1990) kehittimi Functional Analysis of Children’s Classroom Talk
(FACCT) -menetelmi. Lukijalle menetelmillisen puolen kuvaaminen avautuu perustellus-
ti ja seikkaperiisesti; myds tutkimuseettiset nikdkannat huomioiden. Empiirinen aineisto
on tarkasti rajattu monista erilaisista mahdollisuuksista ja tissd mielessi aineisto antaa
erinomaisen mahdollisuuden tarkempaan zoomaukseen. Erilaisen materiaalin tulkinta ja
analysointi etenevit uskottavasti ja totuudenkaltaisen kuvan antavana. Tutkimuksen ana-
lyyttiset vilineet selvitetdin tarkasti ja lukijan on helppo seurata tehtyi tutkimusta.

Tutkimuksen lihteistd nojaa alan keskeiseen ja relevanttiin kirjallisuuteen — joitakin
yleisteoksia olisi tosin voitu karsia kisikirjoituksesta ja korvata “tiukemmalla” tutkimuskir-
jallisuudella, etenkin muutamalla ryhmioppimista ja yhteis6llisyyttd sivuavalla tuoreella
viitdskirjalla. Siniinsd Enbuska argumentoi, vertaa erilaisia keskeisid tutkimuksia, keskuste-
lee luetun kirjallisuuden kanssa ja johdattaa lukijaa hyvin tehtyjen johtopiitssten direlle.

Tutkimustuloksia tarkastellaan systemaattisesti tutkimusongelmiin peilaten. Empiiri-
set tutkimustulokset esitetdsin omana lukuna ja oppitunneilla ilmenevit dialogityypit oma-
na lukuna yhdistettyni teoreettisen viitekehyksen keskeisiin kisitteisiin. Ne tehdéin asian-
mubkaisesti, induktiivisesti analysoiden ja kokoavasti. Eri oppituntien episodikuvaukset
kuvaavat tiivistetysti opetustuokioiden kulkua. Enbuska kuvaa ja tulkitsee oppitunteja dia-
login nikskulmasta kronologisessa jirjestyksessi. Tulkinnat ja yhteenvedot vaikuttavat us-
kottavilta ja tuntitydskentelyi eksplikoidaan siten lipinikyviksi aikaisemman kisite- ja
metodiapparaatin mukaisesti.

Yhteenveto tutkimustuloksista ja tutkimuksen diskussio -luvussa Enbuska vastaa
tiivistetysti tutkimuskysymyksiinsi, reflektoi saatuja tutkimustuloksia, tutkimusprosessia,
eettisid kysymyksid, pohtii luotettavuutta, tutkimuksen merkitysti ja kiytinnon implikaati-
oita seki esittdd erilaisia johtopddtoksid ja nostaa esiin uusia kysymyksid tutkimustulostensa
pohjalta. Nekin tehdiin asianmukaisesti tutkimustulosten pohjalta. My®s tutkimustulos-
ten merkitystd ja erityisesti asemaa alan tutkimuskentissi sekd tulosten kiytinnon merki-
tystd, tarkastelukulman rajoitusten tai heikkouksien pohtiminen seki rakentava kriittinen
analysointi olisivat saaneet tulla pinnalle vielikin enemmin tutkijan pohdinnoissa.

Uutena tutkimustuloksena Enbuska tuo tieteelliseen keskusteluun noviisien nuotinlu-
vun oppimisprosessin ja nimenomaan ryhmioppimistilanteena. Ryhmissi opiskelun dy-
namiikka nousee selkeisti esiin erilaisia dialogityyppejd tarkastellen. Téssd mielessi tutki-
mus tuo uutta tietoa noviisien nuotinlukuprosessin oppimiseen.

Itse nuotinluvun oppimisprosessi on tuskin kovinkaan paljon muuttunut monissakaan
timin pdivin alakoulun ryhmissi, vaikka musiikinopetuksen tavoitteet, informaalit
oppimisympiristdt, internetin mahdollisuudet ja uusi teknologia muuttanevat ja
laajentanevat myds nuotinluvun opiskelua. Toki nuotinlukukin — erityisesti painotetussa
musiikinopetuksessa — saanee uusia sovelluksia ja oppimistapoja, kun esimerkiksi soitettu
44ni visualisoituu nuottiviivastolle ja oppilas nikee miti tapahtuu kun soitetaan tiettyd
44ntd esim. koskettimistolla. My®&s pelillisyyden lisiintyminen on tuonut musiikin ja
nuottien opiskeluun uuden ulottuvuuden, jota tuskin vield kovinkaan paljon
hyddynnetidin koulu- tai soitonopetuksessa. Téssi suhteessa tutkimus antaa ituja ja
lihtskohtia nuotinluvun oppimisprosessin hyddyntimiselle myds jatkotutkimuksina.
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Yhteenveto

Lausuntoni ja esiin tulleiden viitdstilaisuuden keskustelujen perusteella esitin Sibelius-Aka-
temian Akateemiselle neuvostolle FM Jukka Enbuskan tutkimusta “Ko mie tuon ensimmii-
sen tiijin, niin mie tijjin kaikki” Nuotinlukemisen rakentuminen dialogina eriilld kolman-
nella luokalla hyviksymisti akateemiseen tohtoritutkintoon kuuluvaksi viitoskirjaksi. l
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Sami Alanne

Musiikkipsykoterapialle itsendinen asema
psykoterapeuttikoulutuksena

Suomessa paljon kehitysti ja uudistumista: Oulun yliopiston koulutus- ja tutki-

muspalvelujen jirjestimisti vaativan erityistason musiikkipsykoterapiakoulutuk-
sesta 2007-2011 valmistuivat ensimmaiset musiikkipsykoterapeutit. Koulutuksen johtaja-
na toimi Jyviskylin yliopistosta valmistunut musiikkiterapeutti ja psykodynaamisesta mu-
siikkiterapiasta viitellyt filosofian tohtori Kari Syvinen (2005). Vuonna 2012 Valvira hy-
viksyi koulutuksen psykoterapeutin ammattinimikkeeseen johtavaksi psykodynaamisen
musiikkiterapian erityistason koulutukseksi. Oulun yliopiston jirjestimi koulutus oli
maailmanlaajuisesti ensimmiinen varsinaisesti musiikkipsykoterapeutiksi pitevoittinyt ja
psykoterapeutin ammattiin johtanut koulutus, vaikka musiikkipsykoterapian koulutusta
on aiemmin jirjestetty esimerkiksi Jyviskylin yliopistossa osana musiikkiterapian maisteri-
koulutusohjelmaa. Samana vuonna Kela hyviksyi neljivuotisesta musiikkipsykoterapeutti-
koulutuksesta valmistuneet opiskelijat nuorten ja aikuisten psykodynaamisen yksilopsyko-
terapian palvelujen tuottajiksi. Vuonna 2013 Oulun yliopiston liiketieteellisen tiedekun-
nasta valmistui nelji ensimmiistd musiikkipsykoterapeuttia, jotka saivat kouluttajapsyko-
terapeutin pitevyyden, suuntauksena musiikkipsykoterapia. Oulun yliopiston lidketieteel-
lisen tiedekunnan psykoterapiakoulutusten johtokunta hyviksyi vuonna 2013 uuden nel-
javuotisen Musiikkipsykoterapeuttikoulutuksen 96 op psykoterapeutin ammattiin johta-
vaksi koulutukseksi. Koulutuksen hyviksytyksi suorittanut opiskelija saa hakemuksesta
Terveys- ja sosiaalialan valvontavirastosta (Valvira) psykoterapeutin ammattinimikkeen
kiyttgoikeuden. Koulutuksen suunnitteli Sibelius-Akatemiassa musiikkipsykoterapiasta
viitoskirjan tehnyt musiikin tohtori, musiikkipsykoterapeutti Sami Alanne (2010), joka
nimettiin koulutuksen vastuukouluttajaksi.

2 000-luvulla musiikkipsykoterapian tutkimuksessa ja koulutuksessa on tapahtunut

Taustaa

Musiikkiterapeutit saivat Suomessa ennen vuotta 1994, jolloin terveydenhuollon ammat-
tihenkiloistd annettu asetus (564/1994) tuli voimaan, alkaneista musiikkiterapiakoulutuk-
sista Jyviskylin yliopistosta ja Sibelius-Akatemiasta psykoterapeutin ammattinimikkeiti.
Musiikkiterapiakoulutuksilla ei ole koskaan ollut kuitenkaan voimassa olleiden psykotera-
piakoulutusten sidinndsten mukaista erityistason asemaa, vaan Valvira (entinen Terveyden-
huollon oikeusturvakeskus, TEO) on mydntinyt niistd vanhoista koulutuksista psykotera-
peutin ammattinimikkeitd asetuksen 2 §:n 2 momentin 3 kohdassa tarkoitetulla muun
vastaavan koulutuksen perusteella. TEO:n ja nykyisen Valviran kiytintd ratkaisuissaan on
ollut, ettd tilld perusteella on hyviksytty vain ulkomailla tai Suomessa psykoterapeutin
koulutuksen suorittaneet ennen nykyisid erityistason psykoterapiakoulutusohjelmia. Ne
musiikkiterapeutit, jotka opiskelivat 1980-luvulla ja 1990-luvun alkupuolella ovat saaneet
psykoterapeutin ammattinimikkeen vanhojen siintdjen perusteella ennen kuin psykotera-
peuttinimikkeesti tuli nimikesuojattu terveydenhuollon ammattinimike vuonna 1994.
Viimeinen musiikkiterapeuttikoulutus, josta valmistuneet opiskelijat ovat saaneet psykote-
rapeuttinimikkeitd, oli Jyviskylidn yliopiston jirjestimi musiikkiterapian ammatillinen
koulutus 1993-1996. TEO:n ja Sosiaali- ja Terveysalan tutkimus- ja kehittimiskeskuksen
(Stakes) asiantuntijaryhmi otti vuonna 1995 kannan, etti musiikkiterapialla ei ole erityis-

Musiikkikasvatus 01 2014 vol. 17



116

tason asemaa Suomessa, vaan esimerkiksi Jyviskylin yliopiston Musiikkitieteen laitoksen
musiikkiterapiakoulutus oli “psykoterapian erityissovellusten koulutusohjelmaksi katsotta-
va koulutusohjelma” (Stakes, asiantuntijaryhmin lausunto 1.6.1995).

T4min jilkeisistd musiikkiterapiakoulutuksista ei ole saanut psykoterapeutin ammatti-
nimikettd, koska musiikkiterapialla ei katsottu olevan esimerkiksi riittdvin yhteniisti teo-
riapohjaa ja koulutusohjelmien sisillissd ja laajuuksissa katsottiin olevan puutteita psyko-
terapian teoreettisen opetuksen suhteen. Lisiksi musiikkiterapia-alan kouluttajilla ja tyon-
ohjaajilla ei ole ollut vaadittua psykoterapian kouluttajapitevyytti. Aiemmin ennen vuotta
2012 alkaneilta psykoterapeuttikouluttajilta vaadittiin Valviran hyviksymi ja rekistersimi,
vaativan erityistason psykoterapiakoulutus (VET), siitd psykoterapiasuuntauksesta, jota
hin kouluttaa. Tdmi antoi muodollisen pitevyyden toimia kouluttajana ja tydnohjaajana
psykoterapeuttikoulutuksissa. Kyseinen koulutus vaadittiin, jotta Valvira hyviksyi jilkiki-
teen psykoterapeuttikoulutuksen psykoterapeutin ammattiin ja ammattinimikkeeseen joh-
tavaksi koulutukseksi. Korkein hallinto-oikeus vahvisti 11.6.2003 antamallaan paitsksells,
ettd TEO:lla oli riittidvit perusteet hyldtd hakemus mainituin perustein musiikkiterapeucti-
koulutuksen hyviksymisesti psykoterapeutin ammattinimikkeeseen ja ammattiin johtava-
na koulutuksena.

16.12.2005 tulivat viimeiset Valviran miirittelemit psykoterapeuttikoulutusten ohjeet
ja vihimmiisvaatimukset eri suuntausten osalta. Niissi miiriteltiin soveltuvat pohjakoulu-
tukset ja aiemmat opinnot seki tydkokemus ennen psykoterapeuttikoulutukseen hakeutu-
mista. Niissd 1.6.2006 kiytcd6n tulleissa ohjeissa ei mainittu musiikkiterapian ja muiden
taideterapioiden asemaa. 3.2.2006 TEO Sosiaali- ja terveysministeritlle antamassaan lau-
sunnossa luovien terapioiden asemasta erottaa “terapian” ja “psykoterapian”: Psykoterapian
se katsoi olevan sairauden hoitoa ja terveydenhuollon toimintaa. TEO:n kanta tuolloin
oli, ettd sellaisessa taideterapiakoulutuksessa, miki sisiltdd psykoterapiakoulutuksen, muo-
dostaa varsinaisen psykoterapiakoulutus perustan koulutukselle ja taideterapiakoulutus sen
sovelluksen ja tekniikan. TEO:n mukaan taideterapiakoulutuksesta valmistuneelle ei pidd
myo6ntii psykoterapeutin ammattinimikettd ellei koulutus ole sisiltinyt vihintidin kolme-
vuotista erityistason psykoterapiakoulutusta. Esimerkkinid TEO kiytti Taideteollisen kor-
keakoulun nelivuotista kuvataideterapiakoulutusta, miki oli aiemmin hyviksytty psykote-
rapeutin ammattiin johtavaksi koulutukseksi.

Nykytilanne

16.12.2010 tuli uusi asetus (VNA 1120/2010) psykoterapeuttien koulutuksesta, miki as-
tui voimaan 31.12.2011. Uusi asetus siirsi psykoterapeuttikoulutusten jirjestimisvastuun
yliopistoille, joilla on lddketieteen tai psykologian koulutusvastuu. Asetuksen mukaan yli-
opistot hyviksyvit ennakolta psykoterapeuttikoulutusten koulutusohjelmat, ottavat opis-
kelijat sisdin ja valvovat koulutusten toteutumista. Koulutusten tieteellisyys ja tutkimuk-
seen perustuva niyttd korostuivat edelleenkin, kuten Valviran aiemmissa vuoden 2006
sidnndissi ja koulutuskriteereissi. Suuri muutos oli, ettd psykoterapeuttikoulutuksista jii-
viit pois tasot, erityistaso (ET), ylempi erityistaso (YET) ja vaativa erityistaso (VET). Psy-
koterapeuttikoulutukset ovat jatkossa vain psykoterapeutin ammattinimikkeeseen johtavia
koulutuksia, joiden vihimmiiskesto on kolme vuotta ja laajuus 60 opintopistettd. Psyko-
terapeuttien koulutuksesta vastaavat yliopiston hyviksymit psykoterapian kouluttajakou-
lutuksen saaneet henkilst. Kouluttajapitevyys koskee vain yhti suuntausta ja kouluttaja-
koulutus voidaan toteuttaa joka yhtenidiseni tai kaksiosaisena koulutuksena. Valviralta on
haettava ennen 31.12.2011 alkaneista vanhoihin siintdihin perustuneista koulutuksista
psykoterapeutin nimikesuojattua ammattinimikettd 30.6.2017 mennessi. Vuoden 2012
alusta Valvira ei endd uusien koulutusten osalta rekisterdi ET- ja VET-koulutuksia koulu-
tusten siirryteyd yliopistoille.
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Psykoterapiakoulutusyhteisot voivat edelleenkin jirjestid psykoterapeuttikoulutuksia,
mutta niiden on tapahduttava yliopiston alaisena seki yhteistyossd niiden kanssa. Yliopisto-
jen on ennakolta hyviksyttivi koulutusohjelmat. Psykoterapeuttikoulutuksissa tapahtunut
iso muutos luo parempaa oikeusturvaa seki psykoterapeutiksi opiskeleville ettd kouluttajil-
le. Aiemminhan Valvira hyviksyi tai hylkisi koulutukset vasta jilkikiteen, jolloin yksittdi-
sen nimikesuojauksen hakija saattoi olla varma vasta koulutuksen kiyty4in, saako kiyttid
psykoterapeutin ammattinimikettd. Tdmi oli kohtuutonta ja epitarkoituksen mukaista
opiskelijoiden oikeusturvan vuoksi, koska psykoterapeuttikoulutukset kestivit vuosia ja
niihin liittyy suuria taloudellisia kustannuksia esimerkiksi oman tyénohjauksen ja terapian
suhteen. Valvira asetti psykoterapeuttikoulutuksia arvioivan asiantuntijaryhmin vasta
18.5.2010. Ensimmaiisen musiikkiterapia-alan tutkinnon filosofian maisteri, pi3aineena
musiikkiterapia, Valvira hyviksyi vuonna 2012 soveltuvaksi psykoterapeutin ammattiin
johtavaksi pohjakoulutukseksi osana Oulun yliopiston ensimmiisen musiikkipsykoterapia-
koulutuksen hyviksymis- ja nimikesuojaushakuprosessia. Valviran koulutusten ennakkoar-
viointimenettely ei ole endi voimassa uuden asetuksen mukaisissa koulutuksissa.

Yhteenveto

Vuonna 2013 Oulun yliopiston lidketieteellinen tiedekunta antoi ensimmiiset musiikki-
psykoterapian kouluttajapitevyydet neljille aiemmasta musiikkipsykoterapeuttikoulu-
tuksesta valmistuneelle psykoterapeutille. Tamd merkitsi musiikkipsykoterapian hyviksy-
mistd hallinnollisesti omaksi psykoterapian suuntauksekseen. Musiikkipsykoterapeuttien
koulutus perustuu Suomessa psykodynaamiseen psykoterapiaan ja psykoanalyyttiseen teori-
aan, joiden kliinisen koulutuksen koulutus sisiltdd. Samalla musiikkipsykoterapia kuiten-
kin sitoutuu myds omaan teoriaan ja kiytintd6n, tutkitcuihin musiikillisiin sovelluksiin,
tekniikoihin ja menetelmiin, kuten Juliette Alvinin, Mary Priestleyn ja Helen Bonnyn mu-
siikkipsykoterapian tydskentelymalleihin psykodynaamisessa viitekehyksessd (Bruscia 1998;
Hadley 2003). T4llsin sitd voidaan pitdd my6s omana psykoterapian suuntauksenaan. Mu-
siikkipsykoterapian kliininen niyttd kohdistuu esimerkiksi epidemiologisesti ja kansanter-
veydellisesti merkittivien masennuksen seki skitsofrenian ja muiden psykoosisairauksien
hoitoon (Erkkild, Punkanen et al. 2011; Méssler 2011).

Musiikkipsykoterapeuttikoulutus yhteniiseni psykoterapeuttikoulutusohjelmanaan pite-
voittdd musiikkipsykoterapeutiksi, joka pystyy arvioimaan, suunnittelemaan ja toteuttamaan
psykoterapiahoitoja itsendiseni terveydenhuollon ammattihenkiléni. Koulutusohjelmana se
rinnastuu muihin psykoterapeuttikoulutuksiin, kuten traumapsykoterapeutti, perhepsykote-
rapeutti, psykoanalyyttinen psykoterapeutti ja analyyttinen ryhmipsykoterapeutti, omana
suuntauksenaan. Niin ollen musiikkipsykoterapeutiksi pitevoittivid psykoterapeuttikoulu-
tusta koskevat samat lait, asetukset, ohjeet ja sidnnokset kuin muita psykoterapeuttikoulu-
tuksia. Musiikkiterapialla ei ole vastaavaa lainsiddinnéllistd asemaa psykoterapeuttikoulutuk-
sena ja/tai sosiaali- ja terveydenhuollon koulutuksena, joten on selvi, ettd musiikkiterapia-
alan koulutuskriteerit ja -vaatimukset eivit voi olla ensisijaisia musiikkipsykoterapeuttikoulu-
tuksia suunniteltaessa ja jirjestettiessi. Suomalaisen musiikkiterapiakoulutuksen tydryhmin
(SUMUKE) yhteistychon perustuvat nykyiset laaja-alaiset ja eklektiset musiikkiterapian am-
matilliset koulutukset eivit vastaa psykoterapeuttikoulutuksia edelleenkiin, koska niissi ope-
tetaan muutakin kuin psykoterapiaa, esimerkiksi neuropsykologista kuntoutusta. Musiikkite-
rapia on lisiksi oma tieteenalansa, mikd monipuolisesti tutkii erilaisia musiikin hoidollisia
vaikutuksia ja sovellusmahdollisuuksia, jolloin se ei voi keskittyd tutkimuksessaan ja koulu-
tuksessaan pelkistddn psykoterapiaan tai musiikkipsykoterapiaan. Joskin psykoterapeuttisten
valmiuksien osalta musiikkiterapia-alan koulutuksissa ja tutkinnoissa on tulevaisuudessakin
seurattava psykoterapia-alan kehitystd ja painotettava koulutusta huomioiden myés sen vaati-
mukset sekd tutkimuksen et tiydennyskoulutuksen mahdollistamisen nikékulmista.
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Musiikkipsykoterapeuttikoulutus tarjoaa mahdollisuuden psykoterapeuttisen osaamisen
lisiamiseen, erikoistumiseen ja lisipitevoitymiseen psykoterapeutin ammattiin. T#llaiselle
tiydennyskoulutukselle on musiikkiterapian kentilld psykiatrian alalla koettu olevan tar-
vetta seki Suomessa ettd kansainvilisesti. Musiikkiterapian alalla analyyttisen musiikkite-
rapian (Priestleyn malli) ja Ohjattujen mielikuvien ja musiikin (Bonnyn malli) koulutuk-
sia on pidetty erityistason koulutuksina, jotka usein kiyddin musiikkiterapia-tutkinnon ja
kliinisen musiikkiterapeuttikoulutuksen jilkeen. Niilld ei ole ollut kuitenkaan missiin
maassa virallista psykoterapeutin ammattinimikkeeseen johtavaa terveydenhuollon koulu-
tusohjelman asemaa. Suomessa onkin viime vuosina tehty seki psykoterapia- ettd musiik-
kiterapia-alojen historiaa ensimmiisten musiikkipsykoterapeuttien valmistuessa Oulun
yliopistosta ja musiikkipsykoterapeuttikoulutusohjelman tullessa hyviksytyksi omana psy-
koterapian suuntauksenaan psykoterapeutin ammattiin johtavaksi koulutukseksi. Suomen
musiikkiterapiayhdistys ajaa parhaillaan musiikkiterapeutti-ammattinimikkeen hyviksy-
mistd nimikesuojatuksi terveydenhuollon ammattinimikkeeksi Itdvallan tavoin (Méssler

2008). Hankeen onnistuessa Suomessa oltaisiin monella tavoin musiikkiterapian yhteis-

kuntakehityksen ja koulutuksen kirjessd kansainvilisesti. ll
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Sari Muhonen

Konferenssiraportti

New directions of music education:
Teaching composition, improvisation, and the new musicianship
20.-22.3.2014, Michigan State University, USA

uodesta 1997 lihtien Michigan State University on jirjestinyt professori John

Kratuksen aloitteesta noin kolmen vuoden vilein konferensseja, joissa kiisitelldin

ilmaantuneita ja nousevia trendeji musiikkikasvatuksessa. Tilld kertaa teemana
oli “uusi muusikkous” ja tarkoituksena pohtia erityisesti teknologian ja sosiaalisen median
seki populaarimusiikin hyédyntimistd musiikkikasvatuksessa. Teknologia oli huomioitu
my&s konferenssin jirjestelyissi (mm. oma konferenssiapplikaatio, twitterin ja facebookin
hyddyntiminen). Kevicttalvisen viileille, mutta lihes lumettomalle yliopistoalueelle oli ko-
koontunut noin parisen sataa musiikin ja musiikkikasvatuksen asiantuntijaa 21 eri osaval-
tiosta ja muutamasta eri maasta, kuten Suomesta, Brasiliasta ja Kanadasta. Konferenssissa
pidettiin 55 esitystd 90 esiintyjin voimin kampuksen omassa viihtyisissi Kellogg Confe-
rence Centerissi. Suurin osa osallistujista oli aktiivisia tutkijoita ja kirjoittajia. Tillaisissa
sopivan kokoisissa konferensseissa piisee syntymiin mukava yheeissllisyyden tunne. Itse
Michigan State yliopistolla tosin viked on noin 49 000.

John Kratus avasi konferenssin limpimin tervehdyssanoin. Hin totesi, ettd on dirim-
miisen tirkedd, etti voimme jakaa kokemuksia, tutkimusta ja tietoa nopeasti muuttuvassa
maailmassa, jossa “kenellikiin ei ole koko palapelii hallussa, vaan kullakin tiettyjd paloja
siitd”. Piivien aikana saimmekin nauttia lukuisista upeista esityksistd. Omassa presentaati-
ossaan Kratus avasi Martin Buberin I-Thou -nikékulmaa musiikkikasvatuksessa. Kratus
osoitti huumorintajunsa aloittaen puheenvuoronsa kuvaparilla Buber-Kratus: molemmat
herrat partoineen tismilleen samassa asennossa olivat varsin samannikéisid. Kratus kertoi
my®&s, kuinka hin oppi opettamaan laulujen kirjoittamista, aloittaen vuonna 2000. Anne-
tut tehtivit eivit niinkiin tuottaneet tulosta, vaan olennaista oli osata kuunnella, silld
nuoret siveltdjit ovat yhtd luomansa laulun kanssa: he kiyteivit lauluja keinoina toteuttaa
kasvuaan ja itseymmirrystiin ja laulut ovat usein henkilskohtaisia. Kuulimme viiden Kra-
tusin oppilaan sivellykset heidin itsensi esittimindin. Tdmin jilkeen nuoret keskustelivat
siveltimisestddn yleison kanssa. Kercomuksissa korostui jakamisen merkitys yhteisossi.
Keskustelua syntyi myés palautteen merkityksesti, sen laadusta ja ajoittumisesta. Yhteisol-
lisyys nikyi vahvana myos Aaron Coplandin “Appalachian Spring” -esityksessi, jossa kol-
metoista nuorta soittajaa ‘hengitti’ yhdessi musiikkia ilman johtajaa. Yhteys esiintyjien
vililli oli vahva ja katsekontakti mahdollistui, silli esiintyjit olivat puolikaaressa kohdaten
toisensa musiikissa, musiikki soi heissi ja heistd yhdessi. Kratus analysoikin, ettd kyse oli
buberilaisesta nikskulmasta I-thou kohtaamisesta I-it sijaan. My®s soittajat reflektoivat
kokemustaan vahvasta yhteisllisyydesta.

Kohtaamisen ja yhteiséllisyyden lisiksi oppijan toimijuus nousi esiin useissa esityksissi.
Saimme kuulla useista kiytinnon projekteista ja tutkimuksista. Cynthia Taggart puhui
erityisesti varhaiskasvatuksesta seki siitd kuinka voi tukea lapsia ilmaiseman itsediin musii-
killisesti ja [6ytimiin oma musiikillinen #4nensi. Taggart korosti, etti kaikki lapset ovat
musikaalisia, ja ettd musiikkia opitaan kuten kieltd sosiaalisena prosessina. Kuulimme
myds esimerkiksi kuinka nuoret kiyttivic musiikkia iPodeissa (Rinsema), kuinka aikuiset
oppivat improvisoimista amatooribindissi (Lane) ja kuinka myos ‘multilokaalinen’ onli-
ne-yhteisty6 voi vahvistaa yhteisollisyytti (Pignato). Stauffer ja Bledsoe esittelivit tutki-
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musta siitd, kuinka musiikin luomisen kiytintdji pidettiin (vai eikd pidetty) ylld. Myds
musiikkiterapian alalta kuultiin ajatuksia (Mitchell). Elisabeth Menard ja Robert Rosen
kertoivat case-tutkimuksesta, jossa opettajaopiskelijat toimivat mentoreina nuorille sivelti-
jille. Siveltimistydpaja perustuu John Deakin “The Very Young Composers (VYC)” -ohjel-
maan, jota on toteutettu onnistuneesti myds Suomessa Riitta Tikkasen mydtivaikutuksella.
Myos Muhosen tutkimusprosessipresentaatio kisitteli alakoulun sivellyttimistd, jossa jo-
kainen lapsi nihdiin musiikilliseen luomiseen kykenevini ja luomisprosessia tuetaan.

Selkeisti ndhtiin myds, ettd perinteinen esittimiskeskeinen ensemble-perinnekin voi
uudistua, ja kuten Carla Aguilar ja David Kish kertoivat, se ei tarkoita tasokkaasta har-
joittelusta luopumista. He kertoivat luovasta, vihitellen esiin kuoriutuvasta ensemble-ko-
koonpanon prosessista, jossa etsittiin balanssia harjoitussessioille, jotka sisiltdisivit sekd
taitojen harjoittamista, repertuaarin harjoittelua ja luovia projekteja. Harjoituksissa tutkit-
tiin luovasti olemassa olevaa, tuttua ja jo harjoiteltua materiaalia, luotiin siitd uutta, muo-
kattiin. Useissa puheenvuoroissa kisiteltiin kulttuurin sdilyttdmisen ja luomisen tasapai-
noa, pohdittiin formaali-informaali -ajatusmaailmaa ja populaarimusiikin vahvistuvaa ase-
maa musiikkikasvatuksessa.

‘Klinikoissa’ toimittiin usein itse, esimerkiksi Kashub ja Smith ohjasivat klinikassaan
osallistujat luomaan ryhmissi musiikkia yhteiseen tarinaan. Kashub piti myshemmin
my®s presentaation opettaja-siveltdjinikokulmasta. Saimme my®s seurata, kuinka John
Philip Sousa ja 2pacShakur yhdistyivit nuorten Prospect dj -sovelluskokeilussa (Tobias
ym.). Tdmi johti myds mielenkiintoiseen keskusteluun tekijinoikeuskysymyksisti. Ruth-
man esitteli avointa online-kurssia (MOOC, Play with your music PWYM) ja siihen liit-
tyvid tutkimustuloksia. Mieleen painui my&s paneelikeskustelu HipHop-kiytinnoistd seki
klinikka “Hey, I'm on YouTube” (Cayari). Teknologiasta selkeimmin esilli olivat iPadit
sovelluksineen ja sovellusten hyddyntiminen musiikin luomisessa ja muokkaamisessa.

Yheeisti esityksille oli, ettd lapset ja nuoret nihtiin osaavina ja kykenevini luomaan
musiikkia “alusta alkaen”. Kaiken kaikkiaan yhteenvetona voidaan todeta, etti lihestymis-
tapoja oman musiikin luomiseen on useita. Muutamassa puheenvuorossa nihtiin, ettei
lasten ja nuorten luovaan prosessiin tule sekaantua, tai ainakaan ei tule aloittaa opettami-
sella, silld heilld on jo musiikillista osaamista. Kaikissa puheenvuoroissa korostettiin, ettd
lasten ja nuorten ideoita tulee kuunnella, ja useissa nihtiin, etti olennaista on antaa oikea-
aikaista ja oikeanlasta tukea (mm. Muhonen, Kratus). Jos nihdiin, ettd lasten toimintaan
ei voisi lainkaan puuttua, on mahdollista, ettd kehittymisti ei tapahdu ja pdddytddn toista-
maan samaa. Ennen kaikkea nihtiin, ettd opettajan tulisi olla halukas ja kiinnostunut op-
pilaista ja heidin kiinnostuksen kohteistaan.Yhteisini teemoina konferenssin aikana nou-
sivat erityisesti esiin oppilaiden kuunteleminen, tutkiva asennoituminen niin lapsiin ja
nuoriin kuin eri musiikkikulttuureihin ja teknologiaan.
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Tuulia Tuovinen

Kirja-arvio: Collaborative Learning in
Higher Music Education

Helena Gaunt ja Heidi Westerlund (toim.)
SEMPRE studies in The Psychology of Music
Ashgate 2013, 302 sivua, ISBN: 978-1-4094-4682-8

oulutus on kasvattajien ja asiantuntijoiden keskuudessa ehtymitdn kehittdmisen

ja keskustelun aihe. Samalla kun suomalaisen koulutuksen tilaa perusopetuksen

puolella tarkastellaan kiivaasti uusien Pisa-tutkimustulosten valossa, myds mu-
siikin alan viimeaikaiset keskustelut ovat osoittaneet, ettd tarve alan kehittdmiseen on
koettu vilctimittomiksi, jos tulevaisuuden toimijoille halutaan taata vilineitd toimia tule-
vaisuuden tietoyhteiskunnan ja kulttuurin muutoksissa. Eri (tieteiden ja taiteiden) alojen
viliseen yhteistydhon pyritddn paikallisella, mutta myds kansainviliselld tasolla. Taideyli-
opiston yhdistyminen konkretisoi erdin tillaisen pyrkimyksen viime syksyni. Korkeakou-
luopetuksessa, kuten myds yleisemmin kaikenlaisissa tydorganisaatioissa pyritddn tuke-
maan niiden sosiaalisen muodon kehittymisti kohti yhteistoimintaa ja kollaboraatiota.
Yhteistyd oman kapean osaamissektorin ulkopuolella nihdiinkin yhdeksi tulevaisuuden
valtiksi.

Kun musiikin kulttuuritradition ja perinteen sdilymisen voidaan nihdi rakentuneen
nimenomaan yhteiséllisen oppimisen ja vuorovaikutuksen varaan, opetuskiytinteissi yksi-
lsopetukseen perustuva, mestari-kisillimalli, on usein syrjiyttinyt yhteisolliset toimintata-
vat musiikin formaaleissa oppimisympiristdissi. Ajatus tietojen ja taitojen transmissiona
opettajalta oppilaille on siilyttinyt asemansa myos musiikin laajemmissa sosiaalisissa kon-
teksteissa, kuten orkestereissa, kuoroissa ja kamarimusiikkiyhtyeissi, joissa opetustapahtu-
man pidohjaajana on toiminut opettaja niin ohjelmiston valinnassa, kuin suorituksen ar-
vioinnin, palautteen seki toiminnan tavoitteiden miirittelyssi.

Helena Gauntin ja Heidi Westerlundin toimittama kirja Collaborative Learning in
Higher Music Education (2013) pyrkii laajentamaan musiikin oppimisen sosiaalisia niko-
kulmia tuomalla esiin erilaisia oppimisen konteksteja, joissa kollaboraatio ja vuorovaikutus
erilaisissa muodoissaan ovat nostettu tirkeimmiksi oppimista edistdviksi ponnahduslau-
doiksi. Kirja pyrkii antamaan kiytinnonliheisid kuvauksia toimintamuodoista, joissa kor-
keatasoisen asiantuntijuuden kehittymisen edellytykset ovat kiinni sosiaalisissa konteks-
teissa ja vertaisten vuorovaikutuksessa. Kirjan kirjoittajina toimii kattava representaatio
kansainvilisten musiikkikorkeakoulujen professoreja ja tutkijoita sekd musiikin alan ulko-
puolella toimivia professoreja ja tutkijoita. Kirjan toimittaja Helena Gaunt toimii Lon-
toon Guildhall School of Music and Drama -korkeakoulun tutkijana ja tutkijakoulun
apulaisrehtorina. Heidi Westerlund on Taideyliopisto Sibelius-Akatemian musiikkikasva-
tuksen, jazzin ja kansanmusiikkiosaston professori. Molemmat ovat julkaisseet laajasti
kansainvilisissi lehdissi ja kirjoissa.

Yheeisollisté, yhteistoiminnallista oppimista (collaborative learning), tarkastellaan kir-
jassa teoreettisen kirjallisuuden ja tutkimuksen kautta, sekd myds opettajien ja alan toimi-
joiden tapaustutkimusten ja innovatiivisten opetuskiytinteiden kautta. Kirjan 23 luvussa
lukijalle annetaan mahdollisuus tarkastella kollaboraation merkitysti erilaisista nikskul-
mista samalla esitellen uusia opetuskiytintdji yhteistoiminnallisen opetuksen kehittdmi-
seen musiikin korkeakouluopetuksessa. Kirjan teemoihin kuuluvat mm. vertaisoppiminen,
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys yksilsopetuksessa, kiytinnon yhteist (communi-
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ties of practice), jaettu opettajuus seki yhdessi opettaminen yhdessi oppimisen muotona
(co-teaching as co-learning). Sen lisiksi kirjassa luodaan kriittisti katsetta musiikin arvi-
ointikiytinteiden ja opetussuunnitelman rakenteiden suuntaan. Artikkelissa Using Formal
Self- and Peer-assessment as a Proactive Tool in Building a Collaborative Learning Environ-
ment: Theory into Practice in a Popular Music Programme Griffithin yliopiston tutkija ja
professori, Don Lebler, tarkastelee vertaisarvioinnin kiytinteitd australialaisen populaari-
musiikin koulutusohjelmassa. Vertaisten merkitysti arviointikriteerien laatijoina ja palaut-
teen antajina pohditaan myds Taideyliopisto Sibelius-Akatemian pitkdaikaisen pianonsoi-
tonlehtorin, Hanna Ahon, artikkelissa, jossa oppilaiden itsearvioinnin taitojen kehittymis-
ti tarkastellaan oppilasjohtoisessa arviointiprosessissa.

Collaborative Learning in Higher Music Education -kirjan kaikista artikkeleista nousee
esiin tarve jakaa alemmin yhdensuuntainen transmissiotapahtuma kaikkien oppimistilan-
teen osanottajien kesken: tilldin oppimistapahtuman jisenet voivat osallistua niin opetta-
miseen (peer-teaching), arviointiin (peer-assessment), arviointikriteerien miirittelemiseen
sekd palautteen antoon. Tillaisen toiminnan seurauksena oppilaiden nihdiin omaksuvan
vilineiti itsereflektioon ja autonomiseen oppimiseen, jossa oppilaat ottavat enemmin vas-
tuuta omasta oppimisestaan seki pystyvit paremmin asettamaan tavoitteita omalle amma-
tilliselle kehittymiselleen.

Oppimistapahtuman jakamista voi tapahtua my®&s jaetussa opettajuudessa (Ojala 2010,
21), jossa kollega voi toimia opettajan tydparina opetustilanteessa. Tilldin opettaja asettuu
itsekin oppivaan tilaan (co-learning), jossa oman toiminnan reflektio on mahdollista. Ref-
lektion avulla opetuksen strategioita ja menettelytapoja voidaan jatkuvasti arvioida. TAm3
reflekdiivinen kiytintd voidaan nihdd olennaisena osana musiikinopetusta, jossa musiikin-
tekemisen tavat ja musiikin ymmirtimisen muodot alati muuttuvat. Jaetussa oppimista-
pahtumassa lopputuloksen rakentuminen ei ole aina suunniteltua ja pelkistiin opettajan
lineaarisesti ohjaamaa prosessia, vaan yhdessi rakennettu kokonaisuus, jossa yhdessi ko-
keiltujen asioiden kautta voi l6ytyd uusia, innovatiivisia ratkaisuja. Tillaisessa opetustilan-
teessa opettaja jittdd tilaa odottamattomalle ja avaa mahdollisuuden aidolle dialogille, jos-
sa oppilaiden ajatusten ja toiveitten kuuntelu on mahdollista.

Collaboration in Higher Music Education -kirjan luvuissa nousevat esiin erilaiset nike-
mykset yhteiséllisen opetuksen merkityksestd: osa nikee sen parantavan oppimisympiris-
t8j4 ja lisidvin oppilaiden motivaatiota. Osa nikee yhteiséllisen opetuksen vahvistavan jo
olemassa olevia asioita, kuten vertaisoppimista ja vertaisopetusta. Joillekin yhteissllinen
oppiminen on osa ‘tydllistymisen pedagogiaa’ viline siihen, ettd tulevaisuuden musiikintoi-
mijat voivat saada tarvittavia taitoja tyllistydkseen tulevaisuudessa alalle. Huolimatta eri-
laisista nikemyksisti kollaboraation merkityksestd, nikemys yhteisollisten toimintatapojen
linkittymisestd eliminlaajuiseen oppimiseen on kirjan kirjoittajille yhteistd: yhteiséllisten
oppimistapojen nihdiin mahdollistavan oppilaiden itseohjautuvuuden ja oppimisen auto-
nomisuuden, jonka koetaan olevan pohjimmiltaan formaalin korkeakouluopetuksen teh-
tava.

Kirjan jatkumo voisi olla vastaavanlaisten yhteisllisten suuntaviivojen avaaminen mu-
siikkikasvatuksen muissa konteksteissa, musiikin perusopetuksen ja muiden paikallisten
toimijoiden vililli. Kuten suomalaiset musiikkialan toimijat viime syksyn keskusteluissa
totesivat, suomalaisen musiikkikoulutuksen haasteita voidaan ratkaista vain yhteistydtd
tiivistimailld. Kdytinteet ja ajatusmallit, joita kirja esittelee, ovat ajankohtaisia myds musii-
kin perusopetuksen puolella. Nikskulmia uusien teknologioiden opetukseen tuomista
mahdollisuuksista yhteisollisen oppimisen rakentajina voisi vield avata enemmin: kirjan
luvuissa titi laajaa aihetta sivuttiin vain muutamassa luvussa. Tulevaisuudessa erilaisten
teknologioiden hyddyntimisen luokkahuoneen sisilli nihd4in kaventavan kuilua, joka on
alkanut muodostua luokkahuoneen sisdisten ja ulkopuolisten tietokdytintdjen vilille
(Lonka 2013, 94). Muiden alojen korkeakouluopetuksessa teknologian integroinnista ope-
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tukseen on jo paljon esimerkkeji: eris tillainen on sulautuva oppimisympirists-malli
(blended learning environment), jossa kontaktiopetusta ja verkossa tapahtuvaa oppimista
integroidaan korkeakouluopetukseen pyrkimykseni tukea sellaisten asiantuntijayhteissjen
muodostumista, joissa yhteisollinen vuorovaikutus ja tutkiva oppimisen asenne ovat kes-
keisessd asemassa (Garrison & Kanuka 2004). Tillaisten tutkivien kiytintdyhteisdjen
(communities of inquiry) nihd4in mahdollistavan avoimen dialogin, kriittisen keskuste-

lun, merkityksistd neuvottelun ja yhteisymmirryksen rakentamisen. Niiden padmiirien
on nihty soveltuvan hyvin korkeakouluopetukselle asetettuihin tavoitteisiin. B
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Leena Hyvénen

Kirja-arvio: Kaiken lisdksi nainen.
Ellen Urhon ammatillinen elamakerta.

Juntunen, Marja-Leena (2013)
Taideyliopiston Sibelius-Akatemia. DocMus-tohtorikoulun julkaisuja 5.

rofessori Ellen Urho on vaikuttanut suomalaiseen musiikkikasvatukseen syvem-

min, laaja-alaisemmin ja pitkdaikaisemmin kuin ehki kukaan muu. T4mi laaja-

alainen vaikutus on nyt kaikkien kiinnostuneiden luettavissa yliassistentti Marja-
Leena Juntusen kirjoittamasta ja Sibelius-Akatemian julkaisemasta mainiosta elimikerras-
ta, jonka jokaisella sivulla kuuluu Ellenin #ini. Eloisana ja innostuneena hin kertoo eli-
mistiin, opiskelustaan, tydstiin musiikkikasvattajana eri kouluasteilla ja opettajankoulu-
tuksessa, kansainvilisistd aktiviteeteistaan, monipuolisista tehtivistiin suomalaisen mu-
siikki- ja kulttuurielimin sisilld, koulutuspoliittisesta vaikuttamisesta, taiteellisesta toi-
minnastaan ja paljosta muusta.

Lukijalle, joka hakee tietoa Ellenin uran yksityiskohdista, l6ytyy kirjan liitteistd ansiolu-
ettelo (liite 3), joka mykistid pituudella ja laaja-alaisuudella. Ansioluettelo ja eliminvai-
heiden aikajana (liite 1) auttavat ikidin kuin karttoina lukijaa hahmottamaan Ellenin am-
matillisen uran etenemistd ja ulottuvuuksia, mutta vasta Ellenin kertova d4ni saa ne eli-
miin ja heijastamaan hinen olemukselleen ominaista inhimillistd limpi. Ellen itse vertaa
kirjan viimeisessi luvussa eliminsi kulkua mutkaiseen polkuun, jonka kidinnokset yllitti-
vit hinetkin. Mutkia aiheuttivat enemmin muut kuin hin itse: " -- joka mutkassa oli joku
vaikuttava henkild, joka vaikutti sen, ettd tie veikin kokonaan eri suuntaan."(s. 244) Jos
polku olikin mutkainen, niin kokonaisuutena uran suunta on ollut ylgspiin, aina vastuul-
lisempiin tehtiviin.

Hiukan arkaillen puhuttelen kirjan muistelija-piihenkil6i ja tutkija-kirjailijaa enim-
mikseen etunimilld. Kokeilin virallisempaa tapaa, mutta se tuntui olevan niin pahassa ris-
tiriidassa Ellenille tyypillisen mutkattoman limpimin lisniolon kanssa, ettd olisi suoras-
taan jiykistinyt kirjoittamista ja tekstid.

Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen professori Heidi Westerlund on ollut elimi-
kertahankkeen alullepanija. Hin ehdotti Marja-Leena Juntuselle elimikerturin tehtivii ja
yhdessi he kivivit Ellen Urhon luona ideaa esittelemiissi alkukesistd 2008. Siitd alkoi pit-
ki prosessi: haastattelutapaamisia, 14 vield saman vuoden aikana, ja sitten usean vuoden
aikana aineiston tiydentimisti ja tarkentamista. Ellen seurasi kirjoitustydn etenemisti ja
hinelld oli mahdollisuus joka vaiheessa kommentoida kisikirjoitusta.

Metodisena vilineeni tydssd oli narratiivinen elimikertatutkimus, jossa eliminvaihei-
den muistelu ja muistojen kertominen tuottavat tutkimuksen aineistoa. T4ssd tapauksessa
muistelija oli Ellen Urho ja narratiivisen muistelun kohteena hinen ammatillinen elimin-
si. Muistelujen teemoja olivat kouluttautuminen musiikin ammattilaiseksi, toiminta mu-
sitkkikasvatuksen kentilld eri tehtivissd, musiikkikasvatuksellinen ajattelu, toiminta yh-
teiskunnallisena ja kansainviliseni vaikuttajana seki koulutuksen ja sen taustalla olevan
ajattelun muutokset (s. 10). Kirjan luvut seuraavat teemoja joustavasti niin ettd lukijalle
hahmottuu tapahtumien ajallinen kronologia, mutta myés pitkien kehitysprosessien kie-
toutuminen niihin.

Esipuheessa Marja-Leena kertoo pyrkineensi antamaan mahdollisimman paljon tilaa
Ellenin puheelle. Kirjan tekstistd suuri osa onkin Ellenin kerrontaa, miki tuottaa vahvan
omaelimikerrallisuuden tunnun. Nauhoitettua puhetta on jonkin verran muokattu "l4-
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hemmis kirjakielisti muotoa puheen alkuperiistd sisiltéd muuttamatea”(s. 11). Tuloksena
on hyvin luontevaa teksti, jossa Ellenin kertojaniini ja Marja-Leenan kommentoinnit tai
lisdykset vuorottelevat kuitenkin niin, ettd lukijan kokemuksena itse kertomus jatkuu kes-
keytyksettd. Voisin kuvitella, ettd juuri niin on tapahtunutkin eli ainakin osittain Ellenin
muistelun lomassa olevat kommentoivat, taustoittavat tai johdattelevat tekstit paljastavat

yhteyksii, tarkentavat sanottua tai referoivat Ellenin muistelua. Haastattelun tuntu on hii-
vytetty. Marja-Leenan johdattelutekstit uppoavat kertomukseen, kehystivit kerrontaa
eleettomisti, luovac sille ajallisten, kulttuurihistoriallisten ja hallinnollisten yksityiskohtien
taustaa. Puhuja paljastuu layoutin kautta: Ellenin puhe on sisennetty ja siind kiytetdin
pienempii fonttikokoa kuin elimikerturin teksteissi. Taustoitusta tapahtuu my®s runsais-
sa alaviitteissi. Lihdeluettelo osoittaa, ettd taustoja on selvitetty huolella.

Oppilaasta opettajaksi ja musiikin ammattilaiseksi

Kirjan ensimmiinen piiluku kuvaa sitd kulttuurista perustaa, jossa Ellen Urho kasvoi.
Musiikki oli Ellenin eldmissi tirkeilld sijalla lapsuudesta lihtien. Lahjakkuus havaittiin ja
sitd tuettiin kaikin tavoin. Pienelld paikkakunnalla nuoren pianistin kyvyt joutuivat ko-
vaan kiyttoon. Musiikki oli kuitenkin vanhempien mielestd ammatiksi liian epivarma,
joten Ellen aloitti opiskelunsa Jyviskylin kasvatusopillisessa korkeakoulussa ja vasta opet-
tajanpitevyyden saatuaan jatkoi Sibelius-Akatemiassa ja Helsingin yliopistossa. Opiskelu
tapahtui piiasiassa sodan varjossa. Talvisota syttyi Ellenin toisena Jyviskylin syksyni ja
jatkui koko hinen opiskelunsa ajan. Ellen kivi t8issi ja toimi lottana opiskelun ohella.
Valmistuttuaan hin oli pari vuotta Loimaan yhteiskoulun musiikinopettajana. T#ssd koh-
dassa elimikerta paljastaa my®s jotain Ellenin henkilskohtaisesta elimisti: Ellenin ja Valo
Urhon kihlajaisia vietettiin piisidisend 1945 ja hiitd juhlittiin elokuussa. Uusi koti oli
Lauttasaaressa.

Ellenin kertomana tuo muutaman rivin pelkistys elimikerran lapsuutta ja opiskelua
kisittelevistd osasta muuttuu eldviksi kididnteitd ja ylldtyksid sisdlciviksi kercomukseksi.
Yksityiskohtien runsaus ja limmin huumori virittivit kerrontaa. Kercomuksesta paljastuu
midritietoinen, itseniinen sekd musiikillisesti ja sosiaalisesti taitava nuori nainen.

Toiminta musiikkipedagogina

Ellen oli ytimeltdin mitd suurimmassa miirin musiikkipedagogi. Taitelijan urasta hin ei
haaveillut voimakkaan esiintymiskuumeen vuoksi. Kiinnostus pedagogiaan nikyi hinen
ammatinvalinnassaan, tydtehtivissidn ja julkaisuissaan, mutta myds hinen tavassaan hoi-
taa korkeita hallinnollisia tehtdvii niin ettd musiikin ja musiikkikasvatuksen nikékulma
otettiin huomioon. Yliopistolliset opinnot tihtisivit viitdskirjaan, mutta jdivit loppusuo-
ralle muiden kiireiden vuoksi. Elimikerran Toiminta musiikkipedagogina -luku kokoaa
musiikkipedagogin toimet kahdenkymmenen vuoden jaksolta 1954—74. Luku on hyvin
laaja ja rakenteellisesti hajanaisempi kuin kirja muilta osin. Ehkd syyni on Ellenin musiik-
kipedagogisen toiminnan monipuolisuus ja laaja-alaisuus seki tapahtumien paljous tuona
musiikinopetuksen kehityksen kannalta tirkeini ajanjaksona. Viimeinen eri sotakorvauk-
sia oli maksettu 1952, miki vaikutti myds taloudelliseen tilanteeseen. Tuolloin pantiin
alulle monet tulevat musiikkikasvatuksen uudistukset.

Yll4 olen siteerannut Ellenin kuvausta eliminsi polun yllitedvistd mutkista kuinka
“-—-joka mutkassa oli joku vaikuttava henkils”. Hyvi esimerkki tuosta on hinen ajautumi-
sensa opettajakorkeakoulun opettajaksi. Vaikuttava henkild oli tissi tapauksessa korkea-
koulun rehtori Martti Hela, jonka Ellen kohtasi sattumalta kadulla, ja joka tarvitsi laitok-
seensa opetusharjoittelun ohjaajaa pariksi viikoksi. Sen jilkeen tarvittiin soitonopettajan
sijaista. Sijaisuuksien jilkeen Ellen sai lopulta lehtoraatin hoidettavakseen ja siini tydssi
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didaktiikka tuli tutuksi. Musiikillisesti hyvin lahjakkaat opiskelijat, aktiivinen musiikkitoi-
minta ja vilkas juhlakulttuuri haastoivat lehtoria monenlaiseen aktiivisuuteen. Taiteilija
Ellenissi sai mahdollisuuden p#dsti esiin muun muassa kuoronjohtotehtivissi ja musiikki-
teatteriprojekteissa.

Vuonna 1965 avautui musiikinopettajan virka tytténormaalilyseossa. Ellen ei ollut kos-
kaan opettanut lukiossa ja tuo aukko oli paikattava. Hin haki ja sai viran. Se oli myds
luonteva jatko opettajakorkeakoulun jilkeen, koska norssi huolehti aineenopettajien ope-
tusharjoittelusta. Norssissa Ellen kiinnitti huomiota arvostuksen puutteeseen musiikinope-
tusta kohtaan ja Sibelius-Akatemian auskultanttien tasoon. Molempia ongelmia hin myo-
hemmin Sibelius-Akatemian tutkinnonuudistuksen yhteydessi pyrki korjaamaan.

Toimiessaan opettajakorkeakoulussa ja normaalilyseossa Ellen kartutti ammattitaitoaan
vieraillen eri puolilla Eurooppaa tutustumassa sithen, miten musiikkikasvatusta muualla
toteutettiin. Ammatillinen uteliaisuus oli vienyt Ellenin myds monien kansallisten musiik-
kikasvatusjirjestdjen jiseneksi, osallistumaan niiden jirjestimiin koulutuksiin, tutustu-
maan eri maiden kiytinteisiin ja luomaan arvokasta kontaktiverkostoa. ISME (Internatio-
nal Society for Music Education) oli Ellenille ylitse muiden. Hin osallistui kaikkiin konfe-
rensseihin vuodesta 1961 lihtien. T4hin palaan vield artikkelin lopussa.

1960-luvulta alkaen suomalaiset toivat konferensseista tuliaisiksi myds musiikinopetuk-
sen menetelmien tuntemusta. Koddly, Jaques Dalcroze ja Orff tulivat niin tutuiksi cailld-
kin. Kongresseista loytyi my®s alkuituja musiikkikasvatuksen uudistamiseen. Moskovan
ISME 1970 tutustutti Ellenin ja hinen kollegansa Liisa Tenkun jugoslavialaisen Elly Basi-
cin luovuutta korostavaan menetelmiin, johon he kivivit myshemmin my®os paikan piil-
I3 tutustumassa. Basicin menetelmisti ctuli tirked impulssi Vibred Viserryskone -projektille,
joka perustui radikaalisti syntyaikansa suomalaisen musiikinopetuksen kiytinteistd poik-
keavaan ns. kokonaisvaltaiseen musiikinopetuksen menetelmiin. Tavallaan jatkoa sille di-
daktisten ihanteiden osalta oli samojen tekijdiden yhdessi ylitarkastaja Marja Linnakiven
kanssa tekemi Musiikin didaktiikka. Teos otettiin ilolla vastaan erityisesti opettajankoulu-
tuslaitoksissa. Vuoden 1981 painos oli todellinen tietopaketti, monta kirjaa yksissd kansis-
sa. Suppeammassa muodossa kirja julkaistiin1994.

1960-luvulla vaurastuminen, kaupungistuminen ja tekninen kehitys muutti maailmaa.
Musiikkikasvatuksen sisiltdalueita uusi aika laajensi populaariin ja etniseen suuntaan. Mu-
siikkioppilaitokset, musiikkijuhlat, konserttielimin vilkastuminen, radio seki d4nentallen-
nuksen ja -toiston tekniikat toivat musiikin jatkuvasti laajenevan yleison saataville. Suo-
malaisessa koulutuksen historiassa 60-luku oli suurten muutosten kehkeytymisen, kiihkei-
den keskustelujen, kiistelyjen ja suunnittelemisen aikaa. Seuraavan vuosikymmenen kou-
lutuspolitiikan reformit pantiin alulle. Kaikki tuo vaikutti musiikkikasvatuksen sisiltoon
ja toteutukseen.

Koulumusiikkiosaston johtajana

Vuonna 1970 alkoi Ellenin tydsuhde Sibelius-Akatemiassa, miki jatkui elikditymiseen
1987 asti. Samalla alkoi my®&s yhteiskunnallinen vaikuttaminen koulutuksen ja musiikki-
elimin erilaisten asiantuntijaryhmien jiseneni tai puheenjohtajana (ks. s. 265-266). Kou-
lumusiikkiosaston lehtori-johtajan tehtivini oli uudistaa koulumusiikkiosaston opetus
perusteellisesti. Eri tydtehtivissd hankittu kokemus tuli nyt kiyttoon ja kriittiset ajatukset
alkoivat muuttua visioiksi. Koulutuksen alalla tapahtui kaksi #rimmdisen tirked uudis-
tustal970-luvulla: Peruskouluasetus annettiin 26.6.1970 ja opettajankoulutus siirtyi ko-
konaan yliopistojen kasvatustieteellisiin tiedekuntiin 1974.

Ellen oli ollut mukana koulutusjirjestelmin uudistamisen valmistelussa ja hin tunsi
my®és yliopistojen tutkinnonuudistuksen (FYTT 1972) periaatteet, jotka tihtisivit yli-
opistollisten tutkintojen yhteniistimiseen. Tutkinnonuudistuksen sisdltimissi rakenteelli-
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sessa uudistuksessa opetettava aines jaettiin kolmelle tasolle yleis-, aine- ja syventiviksi
opinnoiksi. Ellen aloitti uudistustydn ennakoivasti Sibelius-Akatemian koulumusiikkiosas-
tolla ollessaan sielld lehtori-johtajana. Yleis- ja aineopinnot rakennettiin pitkille vanhoja
kursseja muokkaamalla ja jirjestelemill3, joitakin aineita esimerkiksi didaktiikkaa lisittiin,
sisdltdjd muutettiin koulutytd paremmin hyddyteiviksi ja opetettava aines jirjesteltiin

uuteen rakennemalliin sopivaksi. Syventiviksi opinnoiksi rakennettiin 11 erikoistumisai-
nekokonaisuutta, joista opiskelija sai valita syventymiskohteensa. Sithen kuului my®és kir-
jallinen tutkielma. Uusi opetussuunnitelma oli erdinlaisena prelimindiriversiona osastolla
kiytossd syksystd 1973.

Huolimatta hallinnollisten tdiden paineista Ellen oli myss mukana tuottamassa musii-
kinopetukseen materiaalia. Hin toimitti yhdessi Paavo Heliston ja Erkki Pohjolan kanssa
radioon ohjelmasarjan Musiikin kuntokoulu. Sarja oli laaja, 16-osainen musiikin lajien ja
tyylien lipileikkaus, jossa musiikkia tarkastellaan ajallisesti ja paikallisesti muuntuvana il-
mioni. Joka viikko kahden vuoden ajan oli puolen tunnin opetusohjelma ja siihen liittyvi
tunnin kestivi levykonsertti. Musiikin historia kiytiin l4pi ja oheisjulkaisuina ilmestyi
1973 ja 1974 kaksi opusta Musiikki eilen ja tindin I ja II. Tekijdt saivat tiedonjulkistami-
sen valtionpalkinnon 1974. Kirjoja kiytettiin lukion musiikin oppikirjoina. Kymmenen
vuotta myShemmin julkaistun uudistetun laitoksen nimi kertoo funktiosta: Lukion mu-
siikki 1 ja 2-3.

Vararehtorina ja rehtorina uudistamassa Sibelius-Akatemiaa

Ellen valittiin 1975 Sibelius-Akatemian vararehtoriksi, jota tehtivii hin hoiti kaksi 3-vuo-
tista jaksoa. Hin solmi suhteita eurooppalaisiin musiikkikorkeakouluihin ja edisti opetta-
ja- ja oppilasvaihtoa. My®ds konserttivaihto tuli suosituksi. Ellen oli usein mukana matkoil-
la, joista muistelmissa on monia herkullisia tarinoita.

Tirkein hallinnollinen tehtivi tuossa vaiheessa oli tutkintouudistuksen toteuttaminen
koko laitoksessa. Se oli vaativa tyd. Asiaa vaikeutti vield tutkinnonuudistukseen kytkeytyvi
Sibelius-Akatemian valtiollistaminen. Sibelius-Akatemia oli tuolloin yksityisen tukisiition
ylldpitimi yksityinen korkeakoulu. Tuo hallintomalli alkoi olla laitoksen kehittimisen este
taloudelliselta kannalta. Uudistusten suunnittelu aloitettiin 1975. Tutkinto-ohjesdintd
vahvistettiin 1978 ja tutkinnonuudistus otettiin kiyttd6n vuonna 1980, mutta vasta vuo-
den 1982 tutkintoasetus miiritteli myds musiikin jatkotutkintojen sisillot. Tyotd kaikilea
osin vaikeutti henkildstén voimakas muutosvastarinta. Monien oli vaikea ymmirtdi uu-
distuksen hy6tyi ja vilttdimittomyyted Sibelius-Akatemian tulevaisuuden kannalta. Ratkai-
sulla oli valtava merkitys Sibelius-Akatemian ja sielli suoritettujen tutkintojen statukseen.
Kouluissa ei enii ollut kahden kerroksen viked opetustehtivissi, kun kaikki olivat maiste-
reita ja kaikki akateemisen tutkintohierarkian tasot olivat musiikin alalla saavutettavissa.
Vastaava tutkinnonuudistus toteutettiin myds muissa taidekorkeakouluissa. Tutkinnonuu-
distuksen ja valtiollistamisen virikkiitd vaiheita ei tissd ole mahdollista yksityiskohtaisem-
min kuvata, mutta kuvaus vuonna 1974 tehdysti periaatepiitsksestd vuonna 1982 annet-
tuun tutkintoasetukseen 18ytyy Ellenin elimikerrasta (s. 149—156). Silloin Ellen oli jo
aloittanut rehtorina.

Sibelius-Akatemian rehtorina Ellen teki aluepoliittisesti erittdin merkittivin teon puo-
lustaessaan musiikinopettajien poikkeuskoulutusten toteuttamista Turussa, Oulussa ja Jo-
ensuussa. Aloite koulutuksen kiynnistimiseen tuli musiikinopettajapulan vaivaamilta alu-
eilta. Suunnitelman mukaan koulutuksessa suoritettaisiin vanhamuotoinen musiikinopet-
tajantutkinto paikallisia resursseja hyddyntien Sibelius-Akatemian valvonnassa. Ennen
kuin toteutukseen piistiin oli taisteltava. Akatemian hallitus mydntyi yhteen kurssiin Tu-
russa, mutta kun sen jilkeen anottiin lisid kursseja, “nousi hirmuinen mekastus” (s. 171).
T4mi alueellista tasa-arvoa toteuttava hanke tyrmittiin toistuvasti mutta Ellen ajoi asiaa
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sitkeisti ja lopulta koulutuksia jirjestettiin kaksi kussakin kaupungissa kymmenen vuoden
aikana 1983-1993. Ilmeisesti Ellen katsoi asiaa laajasti koko valtakunnan perspektiivisti
eiki vain Sibelius-Akatemian nikékulmasta. Hin niki, miki hydty valtakunnan musiikki-
kasvatukselle olisi kymmenien pitevien musiikinopettajien saamisesta kentille suhteessa
sithen menoeriin minki poikkeuskoulutus aiheutti Sibelius-Akatemian budjettiin.

Sibelius-Akatemian toiminta laajeni Ellenin kaudella. Kansanmusiikki ja jazz aloittivat
aivan uusina osastoina. Kuopion kirkkomusiikkikoulutuksen status nousi: siitd tuli kirk-
komusiikin koulutusyksikks 1983. Kapellimestarikoulutukseen perustettiin harjoitusor-
kesteri. Oopperakoulutus sai oman esitystilan. Nuorisokoulutus onnistuttiin pelastamaan
lopettamisuhan alta. Kallio-Kuninkalasta tuli Sibelius-Akatemian kurssikeskus. T4ss3 niin
kuin monessa muussakin hankkeessa Ellen oli visioniiri, joka niki mahdollisuuksia siini,
missi muut ehki vain tuhlausta.

Ellen liksidisid vietettiin remontin kaunistamassa Kallio-Kuninkalan piirakennuksessa
elokuussa 1987. Seuraavana piivini oli kurssikeskuksen avajaiset.

Vaikka virkaura paittyi, Ellen jatkoi tdydelld teholla tydtddn musiikkikultcuurin, mu-
siikkikasvatuksen ja muiden itselleen tirkeiden asioiden hyviksi eri jirjestdissd, toimikun-
nissa, neuvottelukunnissa yms. Elimikerrassa timi eliminvaihe saa paljon tila: Ellen ker-
too pitkii ja mielenkiintoisia tarinoita. Hinen laaja-alainen asiantuntemuksensa oli todella
kysyttyd. Hin istui esimerkiksi musiikkikilpailujen tuomaristoissa, hallituksissa edistimis-
si monien kulttuurialan hankkeiden toteutumista, valtion taidehallinnon eri elimissi ja
niin edelleen loputtomiin. Kutsuja vierailevaksi luennoitsijaksi tuli eri puolilta maailmaa.
Erityisen mieluisa oli kutsu vierailevaksi professoriksi Chigacon North Park -yliopistoon.
Professorivuodesta Ellen nautti ja lukijat saavat osansa kirjan muisteluita lukiessaan.

Ellen pitd4 toimintaansa ISMEssi hyvin tirkedni: “Jos mini itse arvioin elimiini, niin
yhti paljon merkitystd kuin ty6llini Sibelius-Akatemiassa on ollut toiminnallani ISMEss3”
hin kertoo elimikerrassa (s.219). ISME saa my®s paljon tilaa kirjassa. Konferensseihin
hin osallistui vuodesta 1961 alkaen, mutta vastuulliset tehtivit alkoivat vasta 1980, kun
hinet valittiin hallitukseen. Hin itse arvelee, etti sysiykseni oli hinen esitelminsi tutkin-
nonuudistuksesta Sibelius-Akatemiassa. Uudistus oli ollut Akatemiassa haastava prosessi,
jossa Ellenin argumentoinnin kyky ja diplomaattiset taidot olivat olleet kiytdssd. Tdmin
jilkeen Ellenin vastuut jirjestdssi kasvoivat nopeasti: 1984 hinet valittiin varapresidentik-
si, kaksi vuotta myshemmin presidentiksi ja vield sen jilkeen hin toimi kaksi vuotta niin
sanottuna past-presidenttini. Elikkeelle jadtyddn hin keskictyi Suomen ISME konferens-
siin 1990, ensin suunnitteluun ja organisaation rakentamiseen, sitten konferenssin lipivie-
miseen ja lopuksi dokumentointiin ja raportointiin. Hin jopa kirjoitti “paksun kirjan sii-
t4, miten me jirjestimme tillaisen konferenssin” (s. 234) vastaisten konferenssin jirjestiji-
en avuksi (Urho, E. 1991, Report on the preparation and organization of the XIX ISME
World Conference, elokuu 1991). Ellenille mydnnettiin 1992 ISMEn elinikiinen kunnia-
jisenyys, josta ISME tiedotti lehdessddn ja perusteli siti muun muassa seuraavilla Ellenin
ominaisuuksilla: “---tavattoman energinen, kirkas ajatuksissaan ja vakuuttava taitavuudes-
saan; hinen hymynsi on hypnoottinen, hinti kohtaan osoitettu kunnioitus suurta ---”. (s.
235) Kaikki Elleniin kosketuksissa olleet tunnistavat hinet tuosta kuvauksesta.

Marja-Leena Juntunen on ollut oikea henkils Ellen Urhon elimikerran kirjoittajaksi
monesta syystd. Hinen tutkimuksellisen suuntautuneisuutensa sopii hyvin tihin elimi-
kertatutkimukseen. Hin on asiantuntija monilla niistd musiikkikasvatuksen alueista, joi-
den painotuksen kasvattaminen opetussuunnitelmassa oli Ellenille tirkeis. Hin on musii-
kinopetusmenetelmien asiantuntija ja ollut mukana opetussuunnitelmien arviointi- ja ke-
hittimistydssi. Ellenin tapaan hin on ollut utelias musiikkialan konferensseissa ja semi-
naareissa kiviji ja kansainvilisen kontaktiverkoston rakentaja.

Elimikerran nimen alkuosa Kaiken lisiksi nainen vihjaa emansipatoriseen nikskul-
maan. Kuitenkaan elimikerran tekstisti ei 16ydy naisasialiikkeen nikékulmaa. Piinvas-
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toin: Ellen sanoutuu suorastaan irti mahdollisuudesta, ettd hinen naiseutensa olisi milldin
tavoin vaikuttanut hinen uraansa (ks. s. 248). Yllyttiiko otsikko tarkastelemaan Ellenin
uraa naisasialiikkeen silmilaseilla? Jos sen tekee, huomaa, ettd Ellenin antaumuksellisen ja
innostuneen tydn tavoitteena oli suomalaisen musiikkikasvatuksen etu, ei koskaan oma
kunnia tai virkaura.

Kaiken lisiiksi nainen. Ellen Urhon ammatillinen elimiikerta on tirked kirja. Siind kisi-
telldin yhtd suomalaisen musiikkikasvatuksen tirkeimmistd kehitysjaksoista keskeisen vai-
kuttajan, Ellen Urhon kokemana ja kertomana. Henkil6historiallista tasoa taustoitetaan
huolellisesti kulttuuri- ja opetushistorian yksityiskohdilla. Ndin muodostuu monitasoinen
kokonaiskuva musiikkikasvatuksen kiinnekohdasta. Il

Musiikkikasvatus 01 2014 vol. 17



130

Marja Heimonen

Kirja-arvio: Saveltajéksi kasvattaminen,
Pedagogisia nakokulmia musiikin luovaan
tekijyyteen.

Juha Ojala & Lauri Vakeva (toim.)
Opetushallitus 2013

oiko siveltijiksi kasvattaa ja jos, niin miten ja kenen ehdoilla? Kirjan aihealue on

erittdin ajankohtainen ja kohderyhmi laaja. Opetussuunnitelman valtakunnallisia

perusteita uudistetaan parhaillaan ja jo nyt tiedostetaan, ettd siveltiminen, musii-
killinen keksinti ja ylipditdin luovat tydtavat esiintyvit uusissa, vuonna 2016 voimaan
astuvissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Musiikillinen keksinti on sisil-
tynyt mys nyt voimassa oleviin opetussuunnitelmien perusteisiin (POPS 2004, 233—
234), mutta kiytinndssi musiikillinen keksintd, siveltiminen, on jiinyt kouluissa aika
vihiiseksi. Opetusmateriaalia, tutkimuskirjallisuutta ja hyvien kiytintsjen jakamista kai-
vataan siis monessa oppilaitoksessa. Juuri tihin tarpeeseen vastaa Siveltdjiksi kasvattami-
nen, Opetushallituksen kustantama “kdytinnonliheinen kokoomateos”, joksi sitd kirjan
takakannen tekstissi luonnehditaan.

Kiytinndnliheisyys on taitavasti yhdistetty tutkimustietoon, silld kirjan lukuisat kir-
joittajat koostuvat alan arvostetuista ammattilaisista, musiikkikasvatuksen professoreista,
tutkijoista, opettajista ja jatko-opiskelijoista. Esimerkiksi pragmatistinen lihtskohta sivel-
timiseen ja kasvattamiseen selitetdin ymmirrettivisti ja samalla erittdin asiantuntevasti
siten, ettd lukija kiinnostuu ja voi innostua lukemaan aihealueesta enemmin. My®és yksi-
tyiskohtaista tietoa on tarjolla, kuten esimerkiksi sivulla 14 (alaviitteessi 5), jossa kirjan
toimittajat, Oulun yliopistossa professorina toimiva Juha Ojala ja Taideyliopiston Sibelius-
Akatemian musiikkikasvatuksen professori Lauri Vikevi selittdvit, miti tarkoittaa “Peir-
cen pragmaattinen maksiimi”. Useimmissa artikkeleissa kiytetddn tutkimuskirjallisuudesta
tuttua viitetekniikkaa, joten artikkelien lopussa olevasta lihdeluettelosta lukija 16ytid halu-
tessaan aiheeseen liittyvid kirjallisuutta. Ajantasainen lihdeluettelo ilahduttaa varmasti
my®s monia opinndytetditiin tekevid opiskelijoita ja heidin ohjaajiaan kuten myds alan
tutkijoita.

Artikkelit kisittelevit erityisesti ryhmissi tapahtuvaa siveltimisti ja sen ohjaamista,
kuten kirjan taidokkaasta, Lissu Lehtimajan koulupihan tapahtumia kuvaavasta kansiku-
vasta voi paitelld. Nykynuoren elimi monissa erilaisissa kasvatuskonteksteissa kiy ilmi
kannen piirroksesta, jossa koululaiset ovat luokkahuoneen ja siten ohjatun opetustilanteen
ulkopuolella yhden heisti sormeillessa mobiililaitettansa hieman ryhmisti erillidn. Toden-
nikéisesti timi nuori oppilas, kasvatettava, on mukana verkkoyhteisdssi, ehkipi jopa si-
veltimissi digitaaliteknologian avulla yhteistid oopperaa (www.operabyyou.com, s. 28).

Sisillysluettelossa kirjoituksia ei ole jaoteltu erillisten lukujen alle, vaikka esipuheen mu-
kaan kirja jakaantuu neljdin osioon (s. 8). Nidin on todennikdisesti halutcu vileeis liialli-
nen “lokerointi” eri aihealueiden vililld. Esimerkiksi erityismusiikkikasvatusta kisitelldin
niin kirjan alkupuolella sijaitsevassa viidennessi artikkelissa (Kaikkonen & Laes) kuin my®s
viimeisessi, mobiiliympiristdssd siveltdmisestd kertovassa kirjoituksessa (Paananen-Vitikka
& Myllykoski). Toimittajat ovat rakentaneet taitavasti siltoja eri artikkeleiden vilille sijoit-
tamalla artikkelien sisd3n viittauksia toisiin, samassa teoksessa esiintyviin kirjoituksiin. Ar-
tikkelit on jaoteltu kirjassa siten, ettd osien viliin on sijoitettu Lehtimajan kuvapiirros, jo-
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hon on yhdistetty “mottomainen” teksti. Avaan seuraavaksi kirjan sisiltéd kuvapiirrosten ja
niiden yhteyteen sijoitettujen kirjoittajien teksteistd valittujen sitaattien avulla.

“Valtautumista musiikkikulttuuriin on oman d4dnen 18ytiminen musiikin tekijini mui-
den joukossa”, toteavat kirjan toimittajat Ojala ja Vikevi (s. 9). Aluksi toimittajat kertovat
teoksensa pragmatismiin ja erityisesti pragmatistiseen semiotiikkaan pohjautuvasta niké-
kulmasta sekd midriccivie, mitd "sivelcdji" tissd yhteydessi tarkoittaa. Toimittajien valitse-
ma “laaja nikékulma” siveltimiseen korostaa jokaisen ihmisen “luovia musiikillisia mah-
dollisuuksia” (s. 11). Siveltdji ei siis ole norsunluutorniinsa linnoittautuva, mestarillisia
musiikillisia teoksia luova nero vaan kuka tahansa, eiki lopputuloksena tarvitse syntyi
produktia, teosta, silld sitd keskeisempini pidetiin siveltimisen prosessia. Osallistumisen
kulttuuria pohditaan my®ds teknologian nikulmasta (Partti & Westerlund), silli digitaali-
teknologian avulla oman musiikin tuottaminen ja itseilmaisu mahdollistuvat yhi useam-
malle nuorelle. Verkkoyhteisdjen suuri merkitys tulevaisuuden musiikkikasvatuksessa on
kiistaton, silld digitaaliset verkostot muokkaavat jo nyt perinteisid opetuskulttuureja hi-
mirtdimilli muun muassa ammattimaisen ja harrastajamaisen siveltimisen vililld vallin-
nutta jakoa (s. 23). Nopeasti kehittyvi teknologia luo jatkuvasti uusia keinoja ja mahdolli-
suuksia siveltdd, ja kuten mediakasvatuksen tutkija Sara Sintonen toteaa (s. 193), niin
“Tunnarikin on sivellys”. Sintosen (s. 177) mukaan “Digitalisoitua d4nti voidaan tarkas-
tella omachtoisen ilmaisun ja kerronnan vilineeni”, johon mediapedagogiikka tarjoaa ni-
kékulman.

“Tistdhin siveltdimisessi juuri voikin olla kyse — leikkimisesti, heittdytymisestd ja jopa
pelleilystd”, oivaltaa Sakari Antila (s. 49), joka reflektoi omaa rooliaan siveltimisen ohjaaja-
na kuvatessaan musikaalin siveltimistd lukiossa ryhmitydni. Sivellysprojektista kirjoittaa
my®s Marja Ervasti, jonka mukaan siveltiminen voitaisiin nihdi “pedagogisena toiminta-
tapana’, joka lipiisee musiikillisen oppimisprosessin eli siveltimisti tehtiisiin aina “vaivih-
kaa” musisoinnin lomassa (s. 113). Kehollisuus, vuorovaikutuksellisuus, improvisointi ja
taiteiden vilisyys esiintyvit monissa kirjoituksissa, kuten Ervastin kuvaamassa episodissa
“Musiikillisia sormenjilkii” sekd Juntusen musiikkilitkuntaa ja siveltdmisti valottavassa
artikkelissa. Sari Muhosen innostava ja luomisprosessia tukeva ote lasten sivellyttimiseen
alakoulussa avaa uusia nikokulmia lasten kanssa siveltimiseen, ja opettajan moninaisia
rooleja sivellysprosessien ohjaajana pohtivat ansiokkaasti Karjalainen-Vikevi ja Nikkanen.

Saveltiminen voi myds haastaa perinteisen pedagogiikan erityisesti musiikkioppilaitok-
sissa, silld kuten Lotta IImiki (s. 125) toteaa, niin “Ainilld ja materiaalilla leikkiminen joh-
taa erilaiseen kuuntelemiseen kuin valmiiksi sivelletyn ohjelmiston soittaminen”. Hin va-
lottaa vuonna 2002 alkanutta hanketta, jossa musiikkioppilaitoksilla oli mahdollisuus saa-
da oma nimikkosiveltiji. llomiki on haastatellut titd kirjoitusta varten viittd siveltdjis,
joilla on ollut yhteistydsuhde musiikkiopistoon (ks. tark. s. 126), ja hin keskittyy kirjoi-
tuksessaan erityisesti ryhmiopetukseen (s. 127). Kuten edelld mainittu Ervasti, myos Ilo-
miki toteaa, ettd niin siveltdmiseen kuin soittamiseenkin harjaannutaan vihitellen (s.
132). Sanna Ahvenjirvi kuvaa kokemuksiaan sivellystunneista ja improvisoinnista yleisen
musiikkitiedon ja Anna Kuoppamiki siveltimistd musiikin perusteiden tunneilla. Kahden
pianonsoitonopettajan, Eva Jacobin ja Inga Rikandin, vilisessi dialogissa valotetaan sivel-
timisen mahdollisuuksia myds musiikkiopiston yksittiisilli pianotunneilla. Lauttasaaren
bindikoulun (LaB) opetusta seki siveltimisti ja improvisointia lipiisyaineena opetus-
suunnitelmassa kuvaavat Lauri Kyronseppi ja Inga Rikandi.

Kirjan esipuheessa kuvataan “Kuule, mini sivellin” -hanketta, jota Sibelius-Akatemialla
on luotsannut Riitta Tikkanen. Siind kulminoituu yksi keskeinen pedagoginen nikskulma
siveltimisen ohjaamiseen: lapsen omien ideoiden ensisijaisuus ohjaajan vain nuotintaessa
ja ammattilaisten esittdessi lasten luomat sivellykset julkisessa konsertissa. Ohjaajan tehti-
vini on antaa lapsen luovuudelle virikkeitd: lapsi on siveltdji, vaikka aikuinen ammattilai-
nen tietdisi teknisesti siveltdmisestd lasta enemmin. Projektin kehittyminen taiteiden vili-
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seksi on tuonut sithen uuden ulottuvuuden ja elimyksellisyyden, ja sen ansiosta on virin-
nyt monenlaista yhteistydtd eri toimijoiden vilille.

Opetushallituksen tarkoituksena on teoksen avulla tukea uusien musiikin opetussuun-
nitelmien soveltamista kiytinnossd, silld luovat tydtavat tulevat sen mukaan nousemaan
“tasa-arvoiseen asemaan esittimisen ja kuuntelun rinnalle”. Koulujen musiikinopettajien
ja musiikkipedagogien lisiksi teos on suunnattu niin varhaiskasvattajille kuin yliopisto-
opettajille, ja kasvatettavina voivat olla yhed hyvin yliopisto-opiskelijat kuin erityislapset.
Asiantuntevat kirjoittajat ja erittdin pitevit toimittajat ovat onnistuneet luomaan kiinnos-
tavan kokonaisuuden, joka tarjoaa monipuolista luettavaa erilaisista nikskulmista. Kuten
siveltiminen niin my8s opetussuunnitelman laatiminen on nykyiin prosessi, johon osal-
listetaan mahdollisimman moni, usein teknologian avulla. Niinpi Opetushallituskin on
pyytinyt kommentteja luonnoksiinsa virtuaalisesti ja virittidnyt siveltdmistd koskevalle kes-
kustelulle blogin (Ops-blogi), johon jokainen voi osallistua ja samalla jatkaa timin kirjan
aiheita omalla panoksellaan. H

Lihteet

Kauppinen, E. ja Sintonen, S. 2013. Séveltdminen
ja muu luova tuottaminen kantavaksi osaksi musii-
kin opetussuunnitelmaa. Http://www.oph.fi/
0ps2016/blogi/103/0/saveltaminen_ja_muu_
luova_tuottaminen_kantavaksi_osaksi_musiikin_
opetussuunnitelmaa. Luettu 4.3.2014.

POPS 2004. Perusopetuksen opetussuunnitelman
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Instructions to contributors

’] N he 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.

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. 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 transfer limited distribution rights to licensed national and
international databases or publishing companies for academic publications (for example,
Ebsco, Rilm). 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(s) warrant that the text (pictures included) 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. Hl
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Ohjeita kirjoittajille

Kisikirjoitukset

Musiikkikasvatus julkaisee musiikkikasvatuksen alaa koskevia tieteellisii ja

kiytintoon liittyvid artikkeleita, katsauksia, puheenvuoroja, ajankohtaisiin ta-

pahtumiin ja asioihin liittyvid kirjoituksia, kirjallisuusarviointeja ja viitgslecti-
oita. Lehden toimitukselle voi lihettid kirjoituksia joko suomeksi, ruotsiksi tai englannik-
si. Kirjoitusten tulee olla sellaisia, joita ei ole lihetetty muualla julkaistavaksi. Kisikirjoi-
tukset arvioidaan lehden toimituskunnassa, joka kiyttii tieteellisten artikkeleiden osalta
vertaisarviointimenetelmii.

Suomenkielisiin teksteihin tulee liittd4 enintddn 200 sanan englanninkielinen tiivistel-
mi (Summary tai Abstract), muunkielisiin vastaavan mittainen suomenkielinen tiivistel-
mi. Kisikirjoitukset lihetetdin toimitukselle sihkdpostin liitetiedostona (rtf-muoto). Ki-
sikirjoituksissa kdytetdin kasvatusalalla vakiintunutta merkintitapaa eli tekstinsisdisii viit-
teitd (esim. Soini 2001, 9). My®s lihdeviitteissd kiytetdin vastaavaa merkintitapaa. Suosi-
teltava lihdejulkaisujen maksimimiiri on n. 20 kpl.

Kirjoittaja(t) luovuttaa (luovuttavat) Taideyliopiston Sibelius-Akatemialle oikeuden
julkaista teksti Musiikkikasvatus-lehden kiytinteiden mukaisen arviointiprosessin edellyt-
timien korjausten ja toimituksellisen tydn jilkeen painetussa muodossa seki sihkéisesti
painettuna ettd sihkoisessi muodossa. Kirjoittaja(t) luovuttaa (luovuttavat) samalla my®s
tekstien rajoitetut levitysoikeudet tieteellisten julkaisujen kansallisiin ja kansainvilisiin li-
sensoituihin tietokantapalveluihin tai kustantamoihin (esim. Ebsco, Rilm). Niin siirtyvis-
t4 julkaisuoikeudesta ei suoriteta tekijille (tekijoille) rahallista korvausta. Kirjoittajalle (kir-
oikeuden luovutus ei rajoita. Kirjoittaja(t) vastaa(vat) siitd, ettd teksti (mukaan lukien ku-
vat) ei loukkaa kolmannen osapuolen tekijinoikeutta.

Esimerkkeji lihdeviitteiden merkitsemisesti | Examples of quotes:

Hakkarainen, K.,Lonka, K. & Lipponen, L. 2000.Tut-
kiva oppiminen. Porvoo: WSOY.

Richardson, L. 1994.Writing as a method of inquiry.

Teoksessa N. Denzin & Y. Lincoln (toim.) Handbook
of Qualitative Research.London: Sage, 516-529.

Kirjoittajan yhteystiedot

Soini, T. 2001. Aktiivinen transfer koulutuksen tavoit-
teena.Psykologia 36,1-2,9-17.

Lehtonen, K. 1996.Musiikki, kieli ja kommunikaatio.
Mietteita musiikista ja musiikkiterapiasta. Jyvasky-
lan yliopisto. Musiikkitieteen laitoksen julkaisusarja
A.Tutkielmia ja raportteja 17.

Kirjoittajaa pyydetdin kertomaan yhteystietonsa (nimi, oppiarvo / virka-asema, osoite ja

sihkoposti) toimitukselle.

Muuta

Lehti ei maksa kirjoituspalkkioita. Artikkeleiden ja katsausten kirjoittajat saavat kaksi kap-
paletta kyseisen lehden numeroa ja muut kirjoittajat yhden lehden. M
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