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Esipuhe

Dolf Grunwald on hollantilainen psykologi, jolla on huomatta-
van monipuolinen ja pitkd kokemus huippusuorituksiin tahtaa-
vien yksil6iden ja yhteisdjen henkisestd valmennuksesta. Tassd
tyOssddn hédn on joutunut paneutumaan seki suorituksen mak-
simointiin liittyviin myonteisiin kykyihin ja valmiuksiin ettd hyvin
suorituksen esteend oleviin rajoituksiin ja muihin héiritseviin
tekijoihin.

Musiikkikasvatus on toisaalta huipputaiteilijoiden koulutusta
ja toisaalta muiden musiikkialalla ammatikseen tyoskentelevien,
mm. orkesterimuusikoiden ja musiikinopettajien valmentamista.
Kumpikin alue on tédrked, ja koulutuksessa esiin nouseviin on-
gelmiin tulisi suhtautua ammattimaisella vakavuudella. Toistai-
seksi muusikkokoulutuksessa péadpaino on ollut niin sanoakse-
ni laji- ja tekniikkavalmennuksessa. Henkinen valmennus, mo-
tivaation luominen ja yllad pitdminen sekd psyykkisten rasitus-
tekijéiden huomioiminen ja harjoittelun optimaali rytmittiminen
ovat jaidneet vihemmille huomiolle. Ilmeisesti taustalla on ol-
lut ajatus siitd, ettd ndmé ongelmat ratkeavat itsestdénkin, kunhan
valmennettavan lahjakkuus ja ahkeruus vain ovat riittdvilld
tasolla.

Muilla huippusuorituksen aloilla, esimerkiksi urheilussa, ndin
ei endi ajatella. Lopputulos muodostuu aina hyvin monista osa-
tekijoistd. Kaikkien niiden pit4a olla kohdallaan haluttaessa paasti
maksimaaliseen suoritukseen. Pienikin huolimattomuus jossa-
kin ndenndisesti vdhdisessd yksityiskohdassa saattaa térvelld ko-
konaisuuden. Musiikissa ndihin seikkoihin ei aina suhtauduta
riittdvin suurella vakavuudella. Voihan epdonnistumisen kor-
jata seuraavassa esiintymisessd. Sen sijaan epdonnistuminen
olympialaisten loppukilpailussa on korjattavissa vasta neljdn vuo-
den kuluttua. Ura voi silloin olla jo ohi.
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Dolf Grunwald kaésittelee teoksessaan musiikin opiskeluun
liittyvid psykologisia tekijo6itd erittdin monipuolisesti ja kdytdnnon
ldheisesti. Han kéyttdd tekstissddn paljon valaisevia esimerk-
kejd sekd omasta tyostddn ettd musiikin historiasta. Musiikil-
lisen informaation prosessointi keskushermostossa kuvataan
selkedsti, kuten myoskin ne héiriotekijét, jotka voivat vaikeut-
taa hahmottamista, oppimista ja muistin toimintaa. Tunne-ela-
min ongelmat saattavat lamauttaa tehokkaan tydskentelyn pit-
kiksi ajoiksi. Ellei niitd havaita ja niihin osata puuttua hieno-
tunteisesti, mutta kuitenkin mééritietoisesti, musiikillinen kehitys
saattaa viivastyd kohtalokkaalla tavalla.

Oppimisen kannalta ihanteelliset herkkyysjaksot ovat hy-
vinkin rajallisia. Niiden mentyé ohitse tarvittavan tyon maara
voi moninkertaistua. Tésté syystéd jokapidivéisen elimén ja ajan-
kdyton hyvillad organisoinnilla on suuri merkitys.

Hyvit ja toimivat ihmissuhteet ovat kaiken vuorovaikutuksen
perusta. Erityisen korostuneesti timaé tulee esille musiikinopettajan
ja hdnen oppilaansa kahdenkeskisessa tyossd. Luottamuksen tulee
olla ehdoton kaikissa asioissa. Jos vaikeuksia ilmenee, niitéd tulisi
voida kisitelld ammattimaisessa tyonohjauksessa.

Dolf Grunwaldin teos on tervetullut lisd varsin niukkaan,
musiikkikasvatuksen psykologisia peruskysymyksid kisittelevain
kirjallisuuteen. Havainnollisuutensa ja selkeytensd vuoksi se
varmaankin on suureksi avuksi jokaiselle musiikkikasvattajalle,
tyoskentelipd hin sitten huippusolisteiksi tdhtddvien tai musiikkia
harrastuspohjalta opiskelevien parissa.

Petri Lehikoinen
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Tekijan kiitokset

Hyvit suomalaiset kollegat ja lukijat

Téman teoksen julkaiseminen suomeksi ldmmitt44 mielténi. Olen
kiitollinen Sibelius-Akatemialle tilaisuuksista, joita se on kulu-
neina vuosina tarjonnut minulle luentojen pitdmiseen ja koulu-
tuksen jarjestdmiseen. Tdémd mainio kulttuurilaitos on ottanut
minut avosylin vastaan. Mielessdni sdilyvét aina my6s lukui-
sat vapaamuotoiset kohtaamiset ja keskustelut.

Erityisesti haluan kiittd4 sdihkyvad ja hienostunutta ammat-
titoveriani Petri Lehikoista siitd, ettd hidn esitteli minut Sibe-
lius-Akatemiassa ja kannusti minua julkaisemaan tdmain kirjan
Suomessa. Minulle on suuri kunnia, ettd hin on kirjoittanut
teoksen suomenkieliseen laitokseen esipuheen.

Sibelius-Akatemian rehtori Lassi Rajamaa ja vararehtori
Tuula Kotilainen ovat aina vankkumatta tukeneet minua. Tuki
on ollut enemmaén kuin virallista, ja tapaamisemme ja yhteis-
tyomme ovat merkinneet minulle paljon.

Hollannin kieli saattaa joskus olla varsin mutkikasta, var-
sinkin kun on kyse kédytdnnon psykologiasta, eiki kirjaa julkaista
noin vain kididntdmaillad se kielestd toiseen ja sitten painattamalla
se. Sibelius-Akatemian julkaisutoiminnasta vastaavat ihmiset
16ysivit innoittuneen ja eloisan suomentajan, Antero Helasvuon,
joka on hyvien suomalaisten kollegojeni kertoman mukaan tehnyt
oivaltavaa tyotd. Keskusteluni Anteron kanssa ovat vahvista-
neet titd mielikuvaa.

Kirjasta onkin ehki tullut suomeksi jopa parempi kuin mitd
se on alkukielelld. Sanon tdmén ilman sarvia ja hampaita, kos-
ka Petri Lehikoinen, Marjut Hjelt ja Henriette van der Woude-
Rantalaiho, kolme erittdin patevii ja tehtdvélle omistautunut-

16



ta asiantuntijaa, ovat tarkistaneet tekstin ja tdsmentineet sen
suomalaista opetustarkoitusta vastaavaksi.

Varsinkin Henriette syntyperdisend hollantilaisena pystyi
arvokkailla neuvoillaan varmistamaan hankkeen onnistumisen.
Hin onkin jo kdsnndsprosessin aikana soveltanut kirjan aineistoa
laajasti tyossddn viulunsoiton ja musiikkipedagogian opettajana.
Mielesténi tédllainen yhteistoiminta ja ammattimainen tarkkuus
on suomalaista lukijaa ajatellen ratkaisevan tidrkeédi ja helpot-
taa kirjan ajatusten soveltamista kdytdntoon.

Tekijdna olen tietenkin itse vastuussa kaikista kirjan kayt-
toon liittyvistd ongelmista ja tulkinnanvaraisuuksista. Kertokaa
siis, hyvit lukijat, epar6imittd pulmistanne. Vastaan mielihy-
vin huomautuksiinne ja kysymyksiinne.

Kiitdn julkaisijaa ja kustantajaa harkitusta ulkoasusta,
painatuksesta ja kaikesta kirjan valmistukseen liittyvésta.

Amsterdam, kesidkuussa 1996

Dolf Grunwald
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Johdanto

Muusikkopsykologia on outo oppiaine, tuumaa moni musiikin-
opiskelija; ovatpa jotkut musiikinopettajatkin tdtd mielta. Ja se
on sivuaine. "Kunhan opetan ne hyvin soittamaan, ne kyllad
selvittdvit itse loput”, on vallitseva vakaumus. Tulevat musiikin-
opettajat ovat mielestédni siind suhteessa aika autoritaarisia ja
torjuvia oppilaittensa persoonallisuuden eri puolia kohtaan.
Onneksi melko monet opiskelijat — joko psykologian kurssin
aikana konservatoriossa tai joskus sen jdlkeen — ovat huoman-
neet kurssin tuoneen esiin asioita, joilla on vaikutusta heididn
oppilassuhteisiinsa, heiddn kykyynsé opiskella ja esiintyéd ku-
ten myos heidén tulkintaansa ja d4dnenmuodostukseensa.

Psykologia on itse asiassa yhdistelmé tietoa ja harkintaa.
Pelkilld tiedolla ei ylld pitkédllekddn. Moni uhraa liian vdhidn
aikaa harkintaan — se on ymmadrrettivid, mutta vaikeasti puo-
lustettavissa.

Pyrin tdsséd kirjassa tarjoamaan ennestddn musiikinopis-
kelijoita varten koottua oppiaineistoa laajemmalle yleisolle. Kirja
jakaantuu viiteen osaan. Yksi osa késittelee asentoa, liikkumista,
havaitsemista, oppimista ja sen kehitystd, aivotoiminnan lievid
héiriGitd ja mahdollisuuksia vaikuttaa musiikkitunnilla néihin
myonteisesti. Toinen osa ndyttdd, miten me, tietoisesti ja vidhem-
min tietoisesti, kypsymme emotionaalisesti, ja miten opettaja
voi tunnistaa motivaation ja itsendisyyden esteet ja vaikuttaa
niihin mydnteisesti. Seuraavassa osassa kisitellddn reagointia
paineen alaisena, aluetta, joka on jokaiselle muusikolle osittain
tuttua, osittain tuntematonta. Se, joka onnistuu pitiméin nami
perusasiat mielessd, pystyy stimuloimaan oppilaittensa luovuutta.
Tétd aihetta kisittelevédssd osassa on nivottu yhteen luova pro-
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sessi ja joukko sitd stimuloivaa kevyttd, hienovaraista meto-
diikkaa. Viimeisen osan aiheena on “hyvd opettaja”, tille
ammatille otolliset ja vihemman otolliset ominaisuudet, tottu-
muksen voima ja tietyt vilteltdvat sudenkuopat. Paitteeksi seuraa
muutamia vaikutelmia konfrontaatiotilanteista ja ajatuksia nii-
den tidrkeydestd. Lukijan vaivojen sddstdmiseksi osan loppuun
on liitetty viisi yhteenvetokaaviota timéntyyppisen ammattiope-
tuksen keskeisimmistd ongelmatilanteista ja lyhyt selostus sii-
td, miten ja mistd ne tunnistaa, sekd tarkeimmait tavat vaikut-
taa niihin opetusmenetelmalla.

Johdatuksena eniten kisiteltyihin aiheisiin samoin kuin niiden
rinnalla annetaan kédytdnnon esimerkkejd oppitunti- ja esiin-
tymistilanteista. Esimerkeisté ei voi tunnistaa ketédén, ja ne on
koostettu eri kokemusten pohjalta. Kaikki yhtéldisyys lukijalle
kenties tuttujen henkildiden kanssa johtuu siis sattumasta. Jokai-
nen ihminen on ainutlaatuinen, mutta samaa ei voi sanoa on-
gelmista, oireista ja tilanteista. Ne lukija varmaankin osaa tun-
nistaa ja ehkd kayttdd hyodykseen.

Tamén kirjan kokoaminen ja julkaiseminen ei ollut pelkastééin
ruusuilla tanssimista. Ajatukset ja kokemukset ovat asia sininsa.
Niistd kirjoittaminen siten, ettd tarkoitusperat valittyvit selke-
asti ja ilman pahempia tyylivirheitd, ndyttd4d usein olevan jota-
kin aivan muuta. Siind suhteessa olen hyotynyt tavattomasti
kustannusyhtié De Toortsin padjohtajan Madeleine Klisin reilusta,
kérsivéllisestd ja objektiivisesta vastapelistd, josta haluan tas-
sd hanti kiittdd. Hanen huolenpitonsa julkaisutyon laadusta on
koitunut myd6s tdmén kirjan siséllon parhaaksi.

Toivon, ettd lukijat 16ytédvit kirjasta ajatuksia ja oivalluk-
sia tyohonséd luokkahuoneessa, luentosalissa ja muualla.

Dolf Grunwald
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1. osa

Aivojen, aistien ja
hienomotoriikan kehitys ja
niiden vaikutus musiikin
tekemiseen



1. Neuropsykologia: sdvel, sointi,
tasapaino

Oppilas, joka ei osaa lukea nuotteja

Kymmenvuotias tyttd kdy sellotunneilla. Hdnestd on hauska soittaa.
Opettaja on mukava ja tarkkaavainen tygssddn. Mutta... motivoituneella
tyt6lld on suuria vaikeuksia lukea nuotteja. Opettaja taas paneutuu
seuraaviin tehtdviin:

yhden nuotin lukeminen;

- tdmdn sdvelen kuuleminen;

- oikean kielen painaminen oikeassa asennossa;

jousen liikuttaminen kielen yli;

- kisivarren ja olkapidin saattaminen hyviddn asentoon sormien
saamiseksi oikeaan asemaan.

Samanaikaisesti opettaja viljelee tédllaisia sanontoja: “kaksineljdsosaa”,
“kahdeksasosa”, ”nyt ei saa painaa liikaa”, “seuraa nyt tarkasti ryt-
mid”. Opettaja puhuu melko pitkin lausein, jotka jadvét hidneltd usein
kesken, ja kysdisee vdhdn vilid: "Ymmarratk6?”

Tapahtuu paljon yhtd aikaa. Liian paljon. Oppilaan energia —
hidnen toimintansa itsestddn selvad alkuldhde — kuluu suurelta
osin nuottien oikein lukemiseen. Miksi? Syité: koska hén halu-
aa tehdd sen “hyvin” — koska hénelti toivotaan jotakin! — kos-
ka hinelle opetetaan jotakin — koska hédn on kohtelias tyttd —
koska hdn on motivoitunut, sellainen, joka haluaa tehdéd par-
haansa — koska hén on oppinut koulussa, ettd “vidirin” luke-
minen ei ole suotavaa, ja koska hédn on tottunut siihen, ettd hianta
ojennetaan — koska hén pitdd opettajaansa mukavana ja halu-
aa tehda tille mieliksi.

Miksi nuottien oikein lukeminen vaatii tyt6ltd niin paljon
energiaa muista kuin opetuskulttuuriin ja motivaatioon liitty-
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vistd syistd? Koska hén on lievisti sanasokea, tai hdnen nidkonsi
ei ole tdysin terdvi, tai hinen dominoiva silménsi ”seisoo” tai
ei nde kunnolla (silmi on niin sanotusti laiska). Sellainen ta-
paus on helposti tunnistettavissa. Musiikinopettajakin saa vai-
vatta selville, johtuuko tytén kaltaisen oppilaan heikko luku-
taito vélinpitimattdmyydestd vai silmévioista. Kuitenkin useim-
mat tuntemani musiikinopettajat mieluiten karttavat téti heille
vihemmin tuttua aluetta. Asiaan ollaan pedagogiikassa kiin-
nittdiméssd enemmin huomiota. Useissa kouluissa annetaan pa-
rantavaa opetusta. Kaupoista 16ytyy korjaavia laseja moniin
silmivikoihin. Mutta — hyvin useassa tapauksessa syy ei kui-
tenkaan ole sellainen.

Opettajat ovat oppineet opettamaan tietylld tavalla. Lisédk-
si pidetddn melkein selviond, ettd oppilaan fyysinen kojeisto on
vailla heikkouksia ja siten opetuskelpoinen. Jos kojeisto ei toi-
mi odotusten mukaisesti, sen omistaja on tehnyt virheen ja saa
luvan uusia suorituksen.

Kyseisen kymmenvuotiaan tytdn kaltaisia oppilaita on paljon:
ldhes kaikilla peruskoulun luokilla ndiden osuus on 20-30 pro-
senttia. Niinpéd jokainen musiikinopettaja kohtaa heitid joskus
tyossddn. Nuottien vididrin lukemista, epdvarmaa motoriikkaa,
vaikeuksia sormien asennon tai intonaation kanssa, heikkoa
rytmitajua ja keskittymisvaikeuksia esiintyy oppilailla, joiden
havainto-, tyOsto- ja reagointikojeistossa esiintyy poikkeavuutta.
Naéistd puutteista kérsiville lydmaésoitinoppilaille tuottaa eniten
vaikeuksia molempien késien ja jalkojen toisistaan riippuma-
ton kdyttd. Urkuoppilaat tekevit eniten virheitd joutuessaan
kéyttamain jalkiota molemmilla jaloillaan. Néiden syy-yhteyksien
kidsittdminen johtaa toisenlaiseen opetukseen ja toisenlaiseen
oppiaineiston tarjoamiseen (esittelyyn, tapaan ja annosteluun).

Till6in vaaditaan fyysisen kojeistomme kehitystyén ymmar-
tamistd; aivojen kehitys, tunto, néko, kuulo, ymmaérrys, muis-
ti, lilkkkuminen, puhe ja kuvittelukyky ovat mahdollisia ruumiil-
listen ja henkisten kykyjemme suhteellisen hdiriéttdmén kehit-
tymisen ansiosta. Tieteen termein puhutaan neuropsykologisesta
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kehityksestd. Neuropsykologia-sana on syntynyt yhdistdmalld
sanat psykologia ja neurologia; neurologia juontuu kreikan sa-
nasta neuron, joka alun perin tarkoitti lihasta ja jannettéd ja myo-
hemmin jénnevilii tai liikuntakykya.

Neuropsykologia tarkoittaa siis tietoa siitd, milld tavoin aikeet
muuttuvat liikkeiksi. Liséksi se merkitsee sangen kattavaa tie-
toa aivojen toiminnasta ja siitd, miten aivot saavat lihakset ja
hermot toimimaan. Termi neuropsykologia otettiin kdytto6n vasta
joitakin vuosia toisen maailmansodan jidlkeen, kun tietoa
aivovaurioista kirsivien haavoittuneiden toimintakyvysti saa-
tiin kartutetuksi. Tuolloin herési tarve kdyttdd psykologisia
testejd, koska ne paljastivat varsin selkeésti havainto-, puhe-
ja liikuntahdirioita.

Jo antiikin oppineet kuten Platon, Aristoteles ja Galenus
kuvailivat aivojen ja kdyttdytymisen vélistd suhdetta. Siitd asti
on sdilynyt perinteinen nikemys, ettd emootiot ja lampd tule-
vat ”syddmestd”, kun taas aivoja pidetddn jdrjen tyyssijana.
Descartesista ldhtien (noin 400 vuotta sitten) lddketieteelle al-
koi selvitd tiettyjen kidyttdytymisen ja mielen mahdollisuuksien
suhde niihin aivokudoksen kohtiin, joiden vaikutuksesta ndma
mahdollisuudet voivat muuttua toiminnaksi. Mikili aivot niil-
td kohdin vaurioituvat, eivit kyseiset kdyttdytymisen ja mielen
mahdollisuudet pysty niistd kédsin endd kunnolla kdynnistyméain.
Tieteenhaara on sitten Descartesin aikojen kasvanut voimakkaasti;
noin 200 vuotta sitten alkoi esiintyd yhd yksityiskohtaisempia
kuvauksia aivoista. Tehtdvit, kdyttdytymismuodot ja emootiot
esitetddn kuin kartalla: vasemmalla, oikealla, edessd, takana,
alla, ylld, syvilld aivojen sisdlld tai niiden pinnalla.'

Viimeisten 40 vuoden aikana on saatu paljon lisdi tietoa
siitd, milld keinoin aivosolut saavat meissid aikaan toimintaa.
Loydokset liittyvit saumattomasti nykyajan tekniseen kehityk-
seen ja siihen, ettd on opittu havainnoimaan paljaalle silmille

! Ks. mm.: B. Kolb/1.Q. Whishaw: Fundamentals of Human Neuropsychology, Freeman
& Co., Oxford, 1980.
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ndakymaittdmid sdhkoisid ja kemiallisia toimintoja ja niiden ta-
sapainossa tapahtuvia muutoksia. T#llaisen tiedon karttuminen
vauhdittaa aivoissa esiintyvien sairausprosessien tutkimusta ja
hoitoa sekd monimutkaisen aivoaineen rakenteen selvittdmista
niin, ettd paastdan helpommin arvioimaan “tavallista” kayttdy-
tymistd ja mahdollisesti vaikuttamaan siihen.

Muusikot ja heidédn oppilaansa eivét néilld ndkymin tarvitse
aivosolujen sdhkdisten ja kemiallisten toimintojen tuntemusta.
Jonkinlainen ymmarrys kahden aivopuoliskon jarjestyksestd ja
aivojen lievisti héiriintyneen kehityksen vaikutuksesta havait-
semiseen, liikkumiseen ja musiikin tekemiseen on kuitenkin
erittdin hyddyllista.

25



2. Aivotoiminnan tasot ja niiden merkitys
ilmaisulle ja kokemukselle

Kun vauva kuulee #killisen d4nen tai kun hin yhtdkkid huomaa,
ettd joku kumartuu hénen ylitseen, hidn nostaa molemmat k-
tensd pédédn taakse kimmenet toisiinsa pdin. Tdmi on niin sa-
nottu Moro-refleksi, eris refleksinomainen reaktio. Se osoittaa,
ettd dskettdin syntynyt ihminen aistii muutoksia ymparistossadan
ja reagoi niihin. Usein my0s haukotellessamme meidén tekee
kovasti mieli venytelld taivuttaen vartaloa kiddet pdan takana
taaksepdin. Luulen, ettd ndmé varhaisimmat automaattiset myos
tahattomiksi sanotut liikkkeemme siilyvit ainakin jossakin muo-
dossa kayttokelpoisina “matkatavaramme” joukossa.

Ympiristossd tapahtuvan muutoksen havaitseminen ja sii-
hen reagointi on meille ympéristo6n tutustumisen ja reagoimisen
perustekija. Ympériston muutosta nimitetdén stimulukseksi eli
drsykkeeksi. Se havaitaan aistein. Siihen reagoidaan aistien,
aivojen ja motoriikan yhteistoiminnan tuloksena.

Aluksi vauva ei nde, kuule eikid tunne suurta eroa erilais-
ten drsykkeiden vililld — hdnen ndkyvéi reaktionsa sellaiseen on
alun perin varsin yksioikoinen ja tahaton (kuten Moro-refleksi)
eiki se ole spesifi — drsykkeen luonteella ei siis ole merkitysta.
Tamain katsotaan olevan aivojen kehityksen erds alkuvaihe; sitd
nimitetddn kiihotustilaksi, joka on paitsi ympéariston muutok-
siin reagoimisen ldhtékohta my&s organismin yleisreaktio (ei siis
spesifisti katsomista, tarttumista tai kuuntelemista).

Akkiselt4dn ilmio vaikuttaa viahipitoiseltd. Mutta olemuk-
seltaan se on tavattoman tirkeid: se merkitsee nimittdin sitd, ettid
organismi reagoi ympéristoonsi. Se osoittaa, ettd kehitysti ta-
pahtuu. Enti jos niditd ensimmadisia reaktioita ei esiintyisi? Vauva
makaisi rauhallisena ja pysyisi rauhallisena — ylpeédt vanhem-
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mat, joilla ei ole kisitystéd edelld kuvaillusta, iloitsisivat aluksi
kiltistd ja hiljaisesta pienokaisestaan. Todellisuudessa heiddn
lapsensa aivojen kehityksen ensimmdiinen vaihe olisi ehké al-
kamassa vajavaisesti.

Jo ensimmadisen elinkuukauden aikana esiintyy useita yleis-
luonteista spesifimpid reaktioita, joiden perustana on kyky rea-
goida kokonaisuutena: imeminen, kéddenliikkeet, pddn kaanta-
minen visuaalisen tai auditiivisen drsykkeen suuntaan.

Téamai aivojen kehityksen toinen vaihe merkitsee sitd, ettd
organismi reagoi erilaisiin drsykkeisiin niihin sovelletulla
toiminnalla. Vaihetta nimitetddn inhibitioksi, joka merkitsee
sananmukaisesti hillintdd. Jotain sen kaltaista itse asiassa ta-
pahtuukin aivosoluissa: muutos ympéristossd johtaa aluksi
kiihotustilaan, yleisluonteiseen havaintoon; sitd seuraa heti
kaikkien tdhén spesifiin drsykkeeseen liittyméttomien refleksien
hillintd niin, ettd toteutuu drsykkeeseen paremmin soveltuva,
spesifi reaktio ympériston olennaiseen muutokseen.

Yleensid mielestimme on tdysin normaalia, ettd vauva al-
kaa reagoida spesifisti, kun hidn nauraa, tunnistaa vanhempan-
sa, erottaa valoisan ja pimeén ja niin edelleen. Mitddn aavis-
tamattomat vanhemmat, jotka iloitsevat vauvansa toistuvista
refleksiliikkeistd, kun lapsi hénelle leikkieldintd tarjottaessa
heilauttaa kiddet paidnsa taakse, eivit tajua, ettd kaiken inhimillisen
oppimisen perusta — aivojen kehityksen toinen vaihe — ei vield
silloin voi paéstd heiddn lapsessaan alkuun.

Inhibitio merkitsee siis aivojen voimaa valikoida; se on
oppimiskykymme perusta ja johtaa eri drsykkeiden alati
hienompaan jaotteluun. Tdstd esimerkkeind ovat ero suurem-
man ja pienemman vililld, muoto-, viri-, ja sointierot ja niihin
kuuluvat edelleen kehittyvian kojeiston (aistit ja motoriikka)
valintareaktiot. Niin inhibitiokyky mahdollistaa sellaiset tarkeat
toiminnot kuin etsimisen, hylkimisen, vertailun, analyysin ja
paitoksenteon sekid jarkiperdisesti ettd tunteen tasolla.

T4amad aivojen kehitysaste toteutuu rinnan muiden tirkeiden,
aisteja koskevien, motoristen ja sosiaalisten kehityskulkujen
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kanssa. Vastasyntyneen yldraajassa kehittyy tarttumaliikkeit,
ja muutaman kuukauden kuluttua lapsi pystyy ottamaan kéteenséd
esineen kietomalla kaikki sormet sen ympirille. Ensimmaéisen
elinvuoden viimeiselld neljannekselld sormet muuttuvat itsendi-
semmiksi ja peukalo-etusormi -ote onnistuu. Silmét alkavat
(yhdestd neljadn kuukauden kuluessa) syntymaén jalkeen “nzh-
di” enemmain ja pystyvit yhd kauemmin yhtdjaksoisesti katso-
maan jotakuta tai jotakin. Ne pystyvit ndkeméédn yhé likemmas
ja kauemmas; tdstd myds alkaa elimdmme varrella ahkeraan
toistuva silmén ja kéden yhteistyd. Kisi pitelee esinettd, ja vauva
voi katsella sitd. Kohta sen jidlkeen hdn nédkee jotain ja ohjaa
kitensd sitd kohti.

Tédten ndkoaistin médrddva ja koordinoiva merkitys vihi-
tellen lisdédntyy ja tulee sitd tirkedmmaksi mitd pienemmiksi ja
vivahteikkaammiksi liikkeet ja etdisyydet toimissamme muut-
tuvat: kirjoittamisessa, soittamisessa, piirtimisessé, palapelin
kokoamisessa, lehtisahauksessa, Lego-palikoilla rakentamises-
sa ja niin edelleen. Néin yha hienomman motoriikan hallinta tulee
yhé tarkeammaéksi.

Meidén kulttuurissamme tunto- kuten my®s liikeaisti on itse
asiassa jddnyt aliarvostettuun asemaan. Me luotamme eniten
silmiin ja korviin ja oletamme niiden hankkivan meille kaiken
tarpeellisen informaation. Sen seurauksena meidén uskotaan
reagoivan téhin informaatioon oikein ja odotetusti. Inhibitio —
kyky erottaa toisistaan erilaiset drsykkeet — kehkeytyy kuitenkin
elamdamme alussa ennen kaikkea tunto- ja liikeaistiemme ansi-
osta.! Silmit ja korvat nimittdin “kypsyvit” hiukan myohem-
min ja koordinoituvat vieldkin my6hemmin. Hyvi kaksisilmai-
nen nidkeminen?, jossa vallitsee silmien tarkka keskindinen sito
kuvan muodostuessa verkkokalvoon, alkaa kehittyd suunnilleen
kuuden kuukauden kuluttua syntymaistd ja saavuttaa tdydelli-
syyden vasta 18-24 kuukauden iéssa.

! Tuntoaistia nimitetdén myos taktiiliaistiksi; liikkeen tuntemista nimitetdén usein
kinesteettiseksi aistiksi.
2 Kaksisilmiistd nikemistd nimitetddn myos binokulaariseksi naoksi.
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Tunto- ja liikeaistit antavat meille alkuperdisemmaén ja myos
alkeellisemman kokemuksen pintojen ja muotojen laadusta seké
korkeudesta, etdisyydesti ja sijainnista. Kaikenlaisessa ilmai-
sussa, ainakin soittamisessa, on syytd kiinnittdd tavallista
enemmdn huomiota tunto- ja liikeaistien toiminnallistamiseen.

Tuntoaistille on erityisen ominaista, ettd se aktivoi voimak-
kaan, laajalle ulottuvan, mazrillisesti ja laadullisesti mutkikkaan
hermojen yhdistelmin. Sormilla on siihen parempi paisy kuin
esimerkiksi késivarsilla. Toisin sanoen sormella koskettaminen
tuottaa enemmaén informaatiota ja kokemusta kuin késivarrella
koskettaminen.! Kaikkein dramaattisimmin tuntoaistin arvoa ja
voimaa osoittaa se, miten sokeat sen avulla kohtaavat ympa-
ristonsd ja ottavat siitd selvad.

Koskettamalla ja liikkeen avulla hankittu alkuperéinen ja
melko alkeellinen kokemus antaa myds runsaasti tilaa tunteille
ja sen myotd niiden ilmaisulle. Nuottien lukeminen ja suoraan
niisté soittaminen tuottaa kulttuurisen ehdollistamisemme kautta
pikemminkin dlyperédisen jidljennoksen kuin tunnevoimaista il-
maisua. Kehitys kulkee késittelystd késittdmiseen, tuntemises-
ta ilmaisuun ja muotoiluun, suorasta kokemuksesta hallintaan.?

Thme kylla kuuloaistille omistetaan neuropsykologisessa kir-
jallisuudessa paljon vihemmaén huomiota ja tekstitilaa kuin nako-
aistin kypsymiselle, vaikka védyld kokemukseen ja tuntemiseen
on kuulon kautta ilmeisesti yhti alkuperdinen ja monisyinen kuin
tuntoaistinkin. Ajatellaanpa vain, millaisella intensiteetilld ih-
minen kuuntelee silmit ummessa musiikkia. Jo ennen syntym#4nsa
lapset ovat saaneet varsin vahvaa kokemusta rytmistid (didin
syddmenlyonnit ja hengitys) ja d4nesté (suolisto ja puhe).

Synnyttyddn vauvat kuulevat ensin korkeampia ja myshem-
min matalampia d4nid. Vanhemmat #dintelevit vauvalle aluksi
kuin luonnostaan tavallista puhettaan korkeammalta. Ensimmais-
ten viikkojen kuluttua vauvat alkavat padstid tietynlaisia d4n-
nihdyksid, joita me mieluusti piddmme “puheena”.

! Ks. mm. W.G. Walter: The Living Brain; Duckworth, Lontoo, 1953.
2 H. Collewijn: Tastzin en vingertoppen; NRS, 2.3.1979.
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Yhdistelmi melko syviin iskostuneita kokemuksia muodostaa
perustan jokeltelulle. Imemiseen kuuluvat kosketus- ja liike-
eldmykset synnyttdvit m- ja p- tai b-dénteet kaikkine vivahteineen.
Sitten seuraa ma-ma ja ba-ba -dintely. Aidin alituinen lasni-
olo, ruokinta ja hdnen halunsa kommunikoida lapsen kanssa
voivat antaa ndille d4nille erityismerkityksen.

Jokainen kehittyvd ihminen toistaa kohdallaan biologisen
kypsymisjakson alkaen kantakokemuksista, liikkeist4, tarpeiden
tyydytyksesti ja ruokkivan didin ldsndolosta d4niin, puheeseen
ja viimein sanalliseen kommunikaatioon. Témi kuitenkin mer-
kitsee samalla sit4, ettd kuuloaistimme pystyy “lataamaan’ meihin
yhtd paljon alkuperiistd ja tunnepitoista informaatiota kuin
tuntoaistikin.

Vahvasti jarkiperdisessd kulttuurissamme kuuloa my®és il-
meisesti kdytetddn liian yksipuolisesti. Kun musiikinopiskelijalla
esimerkiksi on vaikeuksia tietyn sdvelasteikon kanssa, pohdi-
taan aluksi ja ensisijaisesti teknisid ongelmia, hankalaa sijain-
tia, alennus- tai ylennysmerkkeji ja niin edelleen. Harvoin jos
koskaan mietitddn, voisiko ehkéd kyseisen skaalan heridttima
tunne-eldmys olla esto opiskelijalle. Olen muutamia kertoja voinut
kayttda tita tietoa hyvikseni asianomaisten opiskelijoiden kanssa
odottamattomin tuloksin (katso s. 64): heiddn niin sanotut tek-
niset ongelmansa katosivat tai lientyivit, kun he ymmarsivét
paremmin estdvid emootioitaan.

On oikeastaan hammadstyttdvad, ettei musiikkimaailma
hy6dynnéd koulutuksessa paljon rikkaammin sédvelasteikon
ominaislaadun (ei siis sévellajin) kokemisessa esiintyvid suu-
ria eroja.

Eivit sdveltdjdt suotta ole kirjoittaneet ja kirjoita teoksi-
aan tietyssi asteikossa ja tietyin rytmein. Eivitka lukuisat muu-
sikot suotta koe suuria vaikeuksia joutuessaan soittamaan hil-
jaista, verkkaista musiikkia, jossa sdvelid on harvakseltaan. Voi-
makkaat tunteet ja alkuperdiset muistot tirkeistd tapauksista ja
suhteista nousevat télldin helposti pintaan.

Moisten sivuseikkojen setviminen saattaa lukijasta tuntua
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melko turhanaikaiselta tdsséd osassa késiteltdvan aiheen kannalta.
Kuitenkin juuri inhibitiotason saavuttaminen ihmisen kasvaessa
mahdollistaa alkuperdiset erottelut; silld luodaan eriytyneen,
tunnevoimaisen elimyksen perusta. Tédstd saavat selvisti alkunsa
my0Os motivaatio, mieltymys, pelko ja kaipuu. Vaikka tarkkai-
lijan ei ole helppo havaita kyseisid kehityskulkuja, ne ansait-
sevat osakseen musikaalisen ja taiteellisen ilmaisun syventdmisen
kannalta paljon olennaisempaa huomiota kuin useimmiten ope-
tuksessa tai oppilaiden ja opiskelijoiden itsendisissd pyrkimyksissé
tapahtuu.

Lieva aivovaurio

Ennen kuin jétén inhibitioasteen ja siirryn kolmanteen vaihee-
seen lisddn tdhdn vield yhden tiedon aivovaurion inhibitiota
horjuttavasta vaikutuksesta. Aivovaurio voi nimittdin hdiritd
kiihotustilan ja inhibition (hillinnén) vilistd tasapainoa. Mikali
aivojen hillintdkyky on epétdydellinen, niiden omistaja reagoi
tiettyihin drsykkeisiin tavallista vihemmdn spesifisti. Jokainen
voi tietenkin kuvitella, ettd ndin on, kun esimerkiksi kasvain tai
liikenneonnettomuus on aiheuttanut vakavan aivovaurion. Sil-
loin néhdéén, ettd “hén ei endd ymmarrd mistdidn mitddn” tai
“hén ei endd tajua mistd on kysymys” ja niin edelleen.

Huonommin tunnettua on, ettd my0s vaikkapa vihéisten syn-
nytyskomplikaatioiden aiheuttama lievd aivovaurio heikentdd
hieman inhibitiovoimaa. Meidén kulttuurissamme ja yhteiskun-
nassamme sellaisella heikennykselld on hyvin vakava merkitys.
Kyse on nimittdin vahentyneesté erotuskyvystd pienten dznierojen,
suuntien, kirjainten, viivastolla olevien nuottien, sormien asentojen
tai ddnten, sdvelten ja liikkeiden jarjestyksen vililld. Silloin
puhutaan “didnensidvykuuroudesta”, ”sanasokeudesta”, “oppi-
mishdiridistd” tai "huonosta rytmitajusta”.

Se, jonka tiedot asiasta ovat vdhdiset, syyttdd helposti til-
laisia ihmisid laiskuudesta, tyhmyydesti, kiinnostuksen puut-
teesta, epamusikaalisuudesta, yhteistyokyvyttomyydestd, hosu-
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misesta tai huonosta keskittymisestd. Arviot ovat useimmiten
tyystin epdaoikeudenmukaisia; ne tekevét suurta vadryyttd niil-
le monille musiikki-, baletti- ja kouluoppilaille, joihin ne koh-
distuvat.

Kyse on vain ja ainoastaan epéatidydellisesti inhibitiokyvysta,
jonka seurauksena aistimet ja aivot eivdt kykene kyllin tarkas-
ti rekisteréimddn hiuksenhienoja eridvyyksid, eroja ja vivahteita.
Organismi ei siten “koe” pienid eroja tarpeeksi voimakkaasti ja
se reagoi niihin usein epatarkasti, epivarmasti ja vaihtelevasti.
Koska enemmist6 (vaikkakin vain hiukan yli 70 prosenttia) pystyy
heti havaitsemaan kyseiset erot, ja koska ne ovat lukemisen,
kirjoittamisen ja muun vastaavan kannalta ylen tirkeitd, tor-
mid ndissd vaikeuksissa kamppaileva noin 30 prosentin vihem-
mist6 kaiken kukkuraksi sosiaaliseen piatemis-dilemmaan: ndma
ihmiset ovat muita vihédpitéisempid — he eivit nde asioita sel-
laisina kuin ne ovat — he eivit tdytd madrittyja mittoja.

T4amd aisteja ja sosiaalisia suhteita koskeva kierre ei katkea
yhteisollisin keinoin ("Teit virheen, otapa uudestaan”). Kannattaa
sen sijaan pyytdd avuksi ne aistit, jotka ovat kenties vihiten
kirsineet lievistd aivo(solu)vauriosta ja joiden inhibitiokyky on
tdydellisempi. Usein sellainen on tuntoaisti ja sithen kytkeytynyt
tuntoperdinen elamysmaailma. Lukija 16ytda tédstd lisdd tietoa
sivuilta 28 ja 54 ja eteenpiin.

Abstraktio

Kolmas — perinteisesti “korkeimmaksi” katsottu — aivojen ke-
hityksen vaihe on abstraktiotaso; siis puhe, puheen muistami-
nen ja puheeseen pohjautuva mielikuvitus.

Venildinen neuropsykologi A.R. Luria nimittda tdtd “toi-
sen signaalijirjestelmin” tasoksi.! Mitd Luria sitten kutsuu en-
simmdiseksi signaalijdrjestelmdksi? Kyseessd on konkreettinen
aistikokemus. Vaikkapa péydin koskettaminen tai sen ndkemi-

! A.R. Luria: Neuropsychology as a Science; Moskova 1968; sekid muita julkaisuja
samalta tekijalta.
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nen tarkoittaa ensimmdaisend signaalijarjestelména tiettyd laa-
juutta, korkeutta ja materiaalin karkeutta, pehmeytti tai sileytta.

Toisena signaalijdrjestelmdnd se tarkoittaa funktiota: sel-
lainen, jonka diressd istutaan tai jolta syoddidn — sen dédressd
istujat mukaan lukien. Néin ollen se tarkoittaa jotain sym-
bolisempaa, ts. mielikuvaa pdydén yleistunnelmasta ja sen di-
ressd istuvista ihmisista.

Aivojen toiminnan kolmannen, korkean tason abstra-
hointikyky merkitsee suurta inhimillisten kykyjen laajentumaa:
ihminen voi vastaanottaa tietoa, muistaa, luoda fantasioita ja
kuvitella itselleen ajallisesti ja paikallisesti ldheisid ja etdisid
henkiloitd, toimenpiteitd, tilanteita, tuntemuksia, tosiasioita,
pohdintoja ja tunnelmia.

Itse asiassa kolmas signaalijirjestelméd mahdollistaa ihmi-
selle myos drsykkeiden antamisen itselle, muutosten aiheuttamisen
itselle tai itsessd, sanan, metaforan, mietteen, fantasian tai ke-
hotuksen vilitykselld. Mielikuvat ovat abstrahointikyvyn kautta
kiinnittyneet sanoihin, jotka voivat ohjata meitd — ja muita —
ja vaikuttaa havaintoihimme, menettelyymme, kontakteihimme,
kommunikaatioomme, suunnitelmiimme ja padmaadriimme. Namai
mielikuvat me voimme s#ilod aivosolujen ddrettoméén varas-
toon, joka kiihotustilaa seuraavan inhibition avulla uskollises-
ti yhdistda keskenididn, rekister6i ja haluttaessa taas toistaa
kokemukset, kuvat ja dinet.

Aivojen toiminnan neljis taso?

Totesin tdmén osan alussa, ettd neuropsykologia on vield hy-
vin nuori tiede muun muassa siksi, ettd vasta tekninen kehitys
mahdollisti séhkoisistd ja kemiallisista prosesseista havaintoja,
joita ei aikaisemmin ollut voitu tehd4. Niinpd on ndhddkseni myo6s
odotettavissa, ettd jo ldhitulevaisuudessa voidaan puhua aivo-
jen toiminnan neljannest4 tasosta. Kyseessi on silloin kokemusten,
informaation, kuvien, asiayhteyksien ja jéarjestelmien mddrdl-
linen ja laadullinen koodaus.
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Nykyisessd informaatiotekniikassa, joskin vield melko al-
keellisella tasolla, tehdédén tdmin alueen tutkimustyotid. Alkeel-
lisella tasolla siksi, ettd pyrkimys ndyttdad olevan ennen kaik-
kea saada tietokoneet toimimaan siten kuin ihmisen oletetaan
ajattelevan. Sen rinnalla aivojen toimintaa tullaan tutkimaan ja
analysoimaan nykyistéd pitemmalle.

Neljis taso saattaa olla jo 16ydetyn abstraktio- ja puhetason
laajentuma. Kyseessd voi kuitenkin olla aivosolujemme toinen
ja pitemmadlle ulottuva kytkenta.

Tiedetddn yleisesti — vaikkakin asiaa melko yksipuolisesti
tekniseltd ja rationaaliselta kannalta tarkasteltuna — ettd kay-
timme vain pientd osaa aivosoluistamme. Kun nékee, miten
helposti lapset omaksuvat “lennossa” tietokoneet, ohjelmoinnin,
koodauksen, systematisoinnin ja tietokoneavusteisen opiskelun,
voi 16yt4d tukea sille, ettd emme hyddynni voimavarojamme vield
ldheskddn ihanteellisesti. Silloin on kysyttdvéd, mitd kolmas
signaalijdrjestelmd mahdollisesti kaikkiaan kasittdd. Minka-
tyyppisid signaaleja vield voidaan erottaa?

Aivojen ja aivosolujen ddrimmaiisen mutkikasta arkkiteh-
tuuria ei varmaankaan ole vield 1dheskéén tidydellisesti kartoi-
tettu. Tasolta toiselle tapahtuvan kehityksen kasittelystéd voi tehdd
seuraavan yhteenvedon: ajassa, paikassa, kokemuksessa ja
kontaktissa esiintyy enenevaisti kytkentdja drsykkeiden, niiden
kiasittelyn ja reaktioiden vililla. Tamén alati pitenevin ja
haaroittuvan taipaleen taittaminen ndyttdd kdyvin drsykkeen ja
inhibition perusmekanismin kautta. Siiné aivojen jakautumisella
vasempaan ja oikeaan puoliskoon on tavattoman tédrked ja kieh-
tova osansa (s. 36).

Tdhédnastinen on ollut erdén kehityskaavion luonnehdintaa.
Kuvatuilla tasoilla seki aistimien ja motoriikan kypsymiselld
on seurauksia toimintojemme ulottuvuuksille ja vaikutuksille.

34



Yhteenvetokaavio kykyjen kehityksestia

Organismi kdy kehityksend ldpi seuraavat tasot:

Kerebraali prosessi  Havaintotaso Sensomotoriikka Sosiaalinen
Artymys \ Epamaérdinen Viskeraali Mind = ympéristd
Kisi - suu
Staattinen
Vaakasuora
\
>
1. signaalijirjestelma
Inhibitio Analyysi Silma - kisi Mini - sind  Ainet
Eriytyminen Kosketus (motivaatio)
Kinestesia
Tarttuminen

Silmai - kisi - esine

Liikkuva N&ko ja
Pystysuora kuulo
Kieli (abstraktio) Synteesi Tédydellinen motoriikka Mind - muut
(2. signaalijarjestelmd Integraatio Kirjoitus, lukeminen Mind - muut asiat
tai semanttinen jarjestelma) e, o’  Kokemukset
Ymmartamminen Suhteet

Vertailu /
Harkinta }
Muistaminen

Nimitykset Puhe
Teot } Dia-
Ominaisuudet / logi

Yleisti

Lisdantyva etdisyys
arsytysreaktioiden
vililld (yhd enenevien
kiihtymyksen ja inhi-
bition vilisten muutos-
ten kautta).

Neurofysiologia Yleistad
Jonka lisdksi vield: sahkoinen toiminta | Lisdidntyvd etdisyys
aivokuoressa vaikuttaa neuronin ionikon- | mindn ja ympiriston
sentraatioiden koostumukseen. Nama | vililld (yh3 useampien
konsentraatiot mésrasvit kiihtymyksen | kokemusten ja kohtaa-
ja inhibition fundamentaalisten aivo- | misten vuoksi).
toimintojen vilisen tasapainon (ja
vaihtelukyvyn).
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3. Aivopuoliskojen toiminnallistaminen
musiikkitunnilla

Se, ettd aivopuoliskomme (my6s hemisfdédreiksi nimitetyt) si-
saltdvit toisistaan vahvasti eridvid funktioita, on ollut tiedossa
noin sata vuotta. Kuten suuri osa aivojen tuntemusta tdmékin
on selvinnyt vakavasti sairaiden tai sodassa haavoittuneiden po-
tilaiden kautta. Jotkut potilaat eivit endd osanneet kévelld tai
puhua, toiset taas eivdt endéd tunnistaneet tiettyjd henkiloitd,
riippuen siitd kummalta puolen péitd heiddn aivonsa olivat
sairastuneet tai ammusten vaurioittamat.

Yleisesti tiedetddn, ettd aivopuoliskojen vililld on suuria
eroja. Paljon vihemmain tunnettua on kuitenkin se, ettd teknis-
mekaanisesti suuntautunut asenteemme johtaa taiteellisten ja
ilmaisullisten mahdollisuuksien erittdin yksipuoliseen kadytt66n
ja jopa mielikuvituksen, muotoamisen ja kommunikaation lai-
minlyontiin ja tukahduttamiseen. Liian harvat ovat selvill siité-
kiin, ettd musiikinopetuksessa molempien aivopuoliskojen laa-
jemmalla stimuloinnilla mm. oppimishédiridistd karsivit lapset
voivat oppia soittamaan erittdin hyvin. (Katso my6s timén kirjan
S. osa.)

Erds noin 20-vuotias poika opiskelee alttoviulua. Hin on rauhaton,
valittaa keskittymisvaikeuksia ja vdittdd, ettei kykene soittamaan
rauhallisesti orkesterissa. Etenkin sisddntulo ajallaan ja tahtilajin vaihto
tuottavat vaikeuksia. Hin on oikeasilmdinen, vasenkitinen, oikea-
jalkainen.! Mutta hinen oikea silminsi ei ole yhtd hyva kuin vasen.

! Katso selvitys ndistd kisitteistd seuraavilta sivuilta.
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Erds 14-vuotias poika saa lydmésoitinopetusta. Hdn dnkyttdd lievisti.
Hin osoittautuu vasensilmdiseksi ja vasenjalkaiseksi; hdnet opetet-
tiin kirjoittamaan oikealla kiddelld, minké jdlkeen hinen puheensa on
takellellut. Kirjoituskaan ei oikein suju. Koulun ulkopuoliset aska-
reet, kuten puusepédntyot ja piirtimisen, hdn tekee vasemmalla ki-
delld. Hin laulaa takeltelematta.

Erds 40-vuotias mies ottaa urkutunteja. Hin t6rmii suuriin vaikeuk-
siin joutuessaan kdyttimain polkimia molemmin jaloin. Hédn on oikea-
jalkainen, oikeakitinen ja vasensilmidinen. Annamme hinen nyt en-
sin soittaa vain oikealla jalalla, sen jdlkeen vasemmalla. Kysymme,
minkd eron hin tuntee. Héan vastaa, ettd vasen jalka "tuntuu epivar-
malta”. Hian kuulee kiinnostuneena selvityksen siitd, miten eri aivo-
puoliskot hallitsevat liikkeitimme. Hédn oivaltaa, ettei hdnen pidd il-
man muuta harjoitella molemmilla jaloilla yhtd aikaa onnistuakseen
(tdyttddkseen annetun oppimistehtdvdn). Hin alkaa harjoitella kar-
sivdllisemmin molemmilla jaloilla erikseen, kunnes vasenkin jalka
“tuntuu varmemmalta”, ja sitten molemmilla yhtd aikaa.

Erids 22-vuotias piano-oppilas soitti yhdestd Chopinin balladista va-
semman kédden osuuden vaivalloisesti ja kouristusmaisesti. Hinen huo-
mionsa oli kiinnittynyt paljon enemmén melodiapuoleen. Aivopuolis-
kojen eri funktioista kdyty keskustelu avasi hidnelle mahdollisuuden
panostaa vasemman kédden osuutta enemmain eldmykselld kuin tek-
niikalla. Kouristusmaisuus lieveni ja hdnen soittonsa tuli tasa-
painoisemmaksi.

Tissd suppeasti kosketellut kisitteet, oikeasilmaisyys, -katisyys
ja -jalkaisuus, ovat kiehtovia, tirkeitd ja salaperiisid. Kiehto-
vaa: Kuinka on mahdollista, ettd joku puhuu vaivalloisesti mutta
laulaa vaivattomasti? Miksi kappaletta harjoiteltaessa tai soi-
tettaessa toinen jalka, kisi tai silmi olisi toista epdvarmempi?
Tdrkedd: Loytyyko tastd ehkd mahdollisuuksia parantaa ihmisten
keskittymistd? Saada heidét soittamaan tunnevoimaisemmin?
Saada heidit harjoittelemaan toisin? Siltd ndyttdd. Salaperdistd:
Tiede ei ole vield selvittdnyt, miten on mahdollista, ettd ihmi-
selle (ja lukuisille eri eldinlajeille) on kehittynyt niin selvisti
epdsymmetrinen aivopuoliskojen toiminnan vilinen jakauma.
Vield hamidrdammaiksi on jddnyt se, miksi silmd, korva, kisi ja
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jalka saavat impulssinsa vastakkaisesta aivopuoliskosta. Ei
tiedetd, mistd tdmd kehityskulku juontaa juurensa.

Niin arvoitukselliselta kuin tdma kaikki tuntuukin, useim-
missa tapauksissa kuitenkin henkilon aivopuoliskojen vilinen
ero on selvisti havaittavissa: katso hyvii valokuvaa itsestési
(tai mene peilin eteen) ja peitd kddelldsi kasvojen vasen puoli
— tarkkaile oikean silmési asentoa ja ilmettd. Vaihda sitten puolta.
Néet, ettd silmilld on erilainen asento ja erilainen ilme ja tapa
katsoa. Esimerkiksi: oikea silmési katsoo terdvésti ja valppaasti
ympdristod; vasen silmési katsoo mietteliddmmin, laskelmoi-
vammin ja sisddnpéin kddntyneemmin. Peilistd ndet timén ehka
kaikkein selvimmin. Etenkin ihmisen vanhetessa ndma erot kayvit
selvemmiksi: toinen silmidkulma néyttdsd olevan korkeammalle
nostettu, toinen silmi olevan syvemmalld kuopassaan, toinen
silmédluomi riippuvan alempana kuin toinen silmékulma, toinen
silmd, toinen silm#dluomi.

Kokeneet psykologit ja pedagogit ndyttidviat pystyvan paat-
teleméddn hyvistd valokuvasta aivopuoliskojen vilisen asym-
metrian ja yhteistoiminnan asteen. Mité teetkdin, kun koetat
tivolissa onneasi ammunnassa tai tikanheitossa? Téhtdit toisella
silmélld pitden toista ummessa. Samoin menettelet valokuva-
tessasi.

Maédradvid eli dominanttia silméid sanotaan “tdhtdys-
silmiksi”. Useimmiten kirjoitat, askartelet ja heitdt maaraavalla
eli dominantilla kddelldsi. Potkaiset palloa tai hypitessési
ponnistat dominantilla jalallasi.

Suuri osa yhteiskuntamme laitteistoa, koneita ja instrument-
teja oli vield suunnilleen kaksikymment3 vuotta sitten konssuoitu
yksinomaan oikeakitiseen kayttoon. Ihmisten oletettiin kirjoit-
tavan oikealla k#delld; vieldkin oletetaan kéttelyn tapahtuvan
oikealla kddelld. Liikenteessd oikea puoli saa yleensi etusijan.
Muutkin kuin runoniekat ovat viittineet, ettd vasen on tunteen
puoli, koska sydén sijaitsee sielld.

Sen, kuinka syvilld vasemman ja oikean eroavuuden juu-
ret eldmdssd ovat — vield politiikkaan puuttumatta — paljastaa
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kieli. Latinaksi vasen on “sinister” ja oikea “dexter”. Sinister
tarkoittaa synkk#d, pahaenteistd. Dexter tarkoittaa kitevii,
nédppédrdd. Oikea puoli, “droite” ranskassa ja “right” englannissa
ovat tulleet tarkoittamaan oikeaa (le droit) ja korrektia. Rans-
kan ”gauche” viittaa johonkin kdmpel6n, tokerdon tai noloon.
Suomessakin ”oikea” on niin kuin olla pitd4, kun taas kehno
tyo on tehty “vasemmalla kadelld”.

Poliittisen “vasemman” ja “oikean” tulkintaa helpottaa eri
kielistd otettujen kdénnosten rinnastaminen. On muuten merkit-
tidvad, ettd politiikassakin “oikeisto” viittaa dominanttiin, hal-
litsevaan, ja konservatiiviseen — mutta tilléin enemménkin vasem-
man ja oikean laidan erojen ilmaisemiseksi. Myos aivopuoliskoja
voi nimittd4 dominantiksi ja subdominantiksi — samoin termein
kuin musiikissa.

Kun ihminen on oikeakitinen (vaan ei oikeakitiseksi tehty),
hinen vasen aivopuoliskonsa on yleensd dominantti. Hyvin usein
on — mutta aikaisemmin oli vield useammin — oikeakétinen
ihminen myds oikeasilmiinen ja oikeajalkainen. T#ll6in sano-
taan, ettd dominanssikuvio on unilateraali (samanpuolinen).
Kuitenkin yhd useammin tapaa ihmisi, joilla esimerkiksi va-
sen silmi on dominantti mutta jotka ovat oikeakétisii ja oikea-
jalkaisia. Tdlldin sanotaan, ettd dominanssikuvio on ristikkdinen.

Asian merkitys ilmaisua tai kdtevyyttd vaativissa ja opetus-
tilanteissa toimittaessa on timé: monen oppimishéiridisen lap-
sen dominanssikuvio on ristikkdinen tai hinen dominantti sil-
ménsé ei ole aivan oikein suuntautunut. Joku taas on molem-
mista késistddn yhtd taitava ja epérdi, kumpaa niistd kulloin-
kin kéyttéisi.

Kuvitelkaamme nyt, ettd jonkun vasen kési ja oikea silmé
ovat dominantteja. Miten tdmi henkil6 osaa kunnolla heittii tik-
kaa? Miten hyvin tai huonosti hin parjad kivéérin kanssa tivolin
ampumateltassa? Entd miten helppoa tai vaikeaa hinelle on
kirjoittaminen, kun on tehtdvé ero kirjainten d ja b tai p, q ja
g vililla?

Palatkaamme nyt dominanttiin ja subdominanttiin aivopuo-
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liskoon. Eri aivopuoliskoihin on paikantunut hyvin erilaisia
toimintoja. Yleisesti ottaen dominantti aivopuolisko ohjaa
motoriikkaa (puhetta, kdvelyé, kiddenliikkeitéd), lukemista, las-
kemista, analysointia — sanalla sanoen rationaalista puolta.

Yleisesti ottaen subdominantti aivopuolisko on synteesien
tyGstdmisen!, tunteiden, assosiaatioiden ja mielikuvituksen tyys-
sija.?

Oikeakditisilld eri aivopuoliskojen médrddmien toimintojen
padasialliset erot ovat seuraavat:

Funktiot Vasen puolisko Oikea puoli

Visuaalinen Kirjaimet ja sanat Naamat,

mutkikkaat geometriset

kuviot
Auditiivinen Kieli Ympiriston ddnet, musiikki
Tuntoaisti ? Monimutkaisten geometristen

kuvioiden tunnistus, braille

Liike Vaativat tietoiset
liikkeet ?

Muistaminen Verbaalinen Visuaalinen

Puhe Puhuminen, my0s vasenkitisilld usein
kirjoittaminen, vasemmalla aivolohkolla
lukeminen, (paitsi silloin, kun myés
laskeminen diti on vasenkitinen)

Tila Geometria, suuntavaisto,

”mental station of shapes”

Kaavio teoksesta B. Kolb/I.Q. Whislaw: Fundamentals of human
neuropsychology; Freeman & Co., Oxford, 1980, s. 166.

! Kaikenlaisen irrallisen tiedon kerdaminen mielekkizksi kokonaisuudeksi.

% Tahan liittyvai kirjallisuutta: C.H. Delacato: Treatment and Prevention of Reading
Problems; C.H. Thomas, 1959. A. van Ebbenhorst Tengbergen: Over linker- en
rechterhersenhelft-dominantie; O.V.T.-berichten, PTT 1984, nr. 3. B. Edwards: Drawing
on the Right Side of the Brain; Tarcher, Los Angeles, 1979. Katso myds neuro-
psykologisia testejd koskevia ohjeita.
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Niiden kahden “navan” vililld vallitsee uskomattoman in-
tensiivinen yhteistoiminta, erittdin hienovireinen tasapaino —
potentiaalisesti!

Tietimyksen, informaation, vaikutelmien ja emootioiden
tyostimisessd molemmilla aivopuoliskoilla on suuri osuus.
Meidén yhteiskuntamme ja kulttuurimme painottaa kuitenkin sel-
visti analysoivaa, lineaarista, loogis-rationaalista ja digitaalista
ajattelu- ja konstruointitapaa. Taipumuksiltaan ja koulutuksel-
taan hyvin erilaiset ihmiset — sidveltidjistd neurobiologeihin — to-
teavat, ettd subdominantin aivopuoliskon mahdollisuuksia laimin-
lyddddn kulttuurissamme.

Asiaa ei juuri edes pohdita. Informaation tydstdmisen jatta-
minen yksipuolisesti dominantin aivopuoliskon varaan ilmenee
selvdsti muun muassa puhtaasti hallinnollisissa tietokoneohjel-
missa. Monet, jotka istuvat liian kauan ndyttdruudun #édressé,
saavat padnsdrkyd, ja siitd syytetddn ndyton “yksipuolista”
optiikkaa ja valoa. (Tdmé on muuten osoittautunut harhaluuloksi.)
aivopuoliskon yksipuolisesta stimuloinnista, kun toista kayte-
tddn niukasti tai sen toimintaa periti tukahdutetaan.

Jotain sellaista onkin tehty — siis yritetty 16ytdd selitys
yhteiskunnallisista oloista — kun on huomattu, etté lapsilla esiintyy
sekd prosentuaalisesti ettd lukumiirédisesti yhd enemmén oppi-
mishdiriditd. Ajatus oli, ettd lapset varttuessaan pystyvit ke-
hittdiméd4dn dominanssikuviotaan paremmin silloin, kun heilld
on kdytdssddn vapaata tilaa ja kun he joutuvat usein luonnon
(puiden, risujen, kivien, hiekan, kumpareiden) kanssa tekemi-
siin. Ajatuksessa on varmasti perdi, koska tuolloin lapset voi-
vat juoksennella, hyppid, peuhata, kiipeilld, tdhdatd, heittdd,
rakentaa ja niin edelleen.

Kun lapset varttuvat suurissa kerrostaloissa eivétkid voi
mennd puistoon tai kadulle leikkiméén ilman paimentajaa, vaan
joutuvat tyytyméédn tasaiseen maankamaraan ja ahtaisiin tiloi-
hin — ldhes vailla kokemuksia luonnonolosuhteista — he eivit
padse paljonkaan kdyttdm#in karkeaa motoriikkaansa ja sen
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myotd kehittdméddn parempaa silméédnsé, kittddn ja jalkaansa.

Alankomaissa tunnettu pedagogi, professori Bladergroen on
koettanut saada tukea télle hypoteesille. Tukea se on saanutkin
sangen odottamattomalta taholta: alankomaalais-indonesialainen
kayttaytymistutkija Daim Batangtaris julkaisi kirjan “kisi-
dynamiikasta”.! Hin mainitsi siind, ettd tietyilld kdden- ja sormen-
liikkeilld voi olla elvyttivd vaikutus aivotoimintoihin. Sellais-
ten avulla voitaisiin parantaa ajatus-, tunne- ja tekemisprosessien
keskindistd tasapainoa.

Samoihin aikoihin vaikutustaan kouluopetukseen kasvatti
voimakkaasti muuan virtaus, niin sanottu holistinen ote, joka
tunnetaan ensisijaisesti amerikkalaisen professori William
Schutzin tyostd Kaliforniassa.

Mainittujen Bladergroenin, Batangtarisin, Schutzin ynni
muiden toisistaan suurestikin poikkeavan toiminnan ja kokemuk-
sen lavitse kulkee melko vakuuttava ja selked juonne.

Jos vasen puoli kasvoistasi on aktiivisempi ja ilmeikkd4dmpi,
olet mahdollisesti myos musikaalisesti lahjakas. Psykologi
Karl Smith tutki satoja kasvoja ja analysoi tietokoneen avulla
huulten, kielen ja leuan liikkeitd. Hén havaitsi, ettéd jokai-
sella yksilolld joko kasvojen vasen tai oikea puoli on hal-
litseva. Tami on verrattavissa siihen tietoon, ettd ihmiset
ovat joko vasen- tai oikeakitisid. Smith huomasi, ettd 90
prosentilla ihmisistd kasvojen oikea puoli on hallitseva.
Tarkempi analyysi paljasti hdnen dllistyksekseen, ettd
miltei kaikilla lahjakkailla muusikoilla kasvojen vasen
puolisko on dominantti. Seuraavaksi hdn tarkasteli Beet-
hovenin, Brahmsin, Wagnerin, Lisztin ja muiden kuului-
sien sdveltdjien muotokuvia. Hdin katsoi television musiikki-
ohjelmia ja videonauhoja konserteista. Johtopdidtds oli
vddjddmdton: useimmilla muusikoilla vasen kasvopuolisko
on dominantti. Smith olettaa ettd, ilmié jotenkin liittyy
ylivoiman saaneeseen oikeaan aivopuoliskoon, joka sdd-

! D. Batangtaris: Hand-dynamica; Ankh-Hermes, Deventer, 1983.
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telee ruumiin vasenta puolta ja jossa myds luovuus asus-
taa (kursivointi tekijan).

(Psychology Today, 1985-3)

Palatkaamme nyt kdytdnnon elimédn musiikin parissa, musii-
kin opettamiseen, kykyyn vastaanottaa ja tuottaa sitd. Ris-
tikkédinen dominanssi merkitsee sit4, etteivit eri aivopuoliskoista
tulevat kiihokkeet ole tidysin tasapainossa. Seurauksena on usein
lievdd motorista levottomuutta, vaihtelevaa keskittymisti, ja
epédvarmaa rytmitajua. Néin kiy, koska téllaiset ihmiset useammin
kuin ne, joiden dominanssikuvio on unilateraali, joutuvat ha-
kemaan oikeaa asentoa, mukauttamaan toisiinsa paremman
kétensd ja paremman silminsi; he epardiviat kummalla kidelld
tai jalalla pitdd aloittaa, he sekoavat laskiessaan eivitki sailyta
oikeaa jdrjestystd ja niin edelleen.

Alituinen itsensi korjailu ja epdvarmuuden tunne syo pal-
jon henkistd energiaa, jota sitten jda liian niukasti varsinaisen
tehtdvan suorittamiseen.

Se, miten hyvin hallitseva aivopuolisko tosiaan voi hallita
ja miten hyvin silmé, korva, kisi ja jalka ovat hallittavissa,
magrittdd, miten tarkkaa on havaitseminen, vivahteisiin reagointi,
tehtidvén (usein hienovireisen) suoritus ja huomiokyky. Kaikki
tdma ilmenee sitd selkedmmin mitd enemmaén vivahteet koros-
tuvat.

Esimerkkeind voidaan mainita vivahteet havaitsemisessa
(soinnin, sen voimakkuuden ja vérin, rytmin, nuotin viivalla tai
viivojen vilissd, kirjainten, diftongien kuten ia tai ie) sekid
hienomotoriikan vivahteet (silmien liikkeet, hengitystoiminta,
puhaltaminen, sormien kiytto, kosketus, olkapédin, kédsivarren,
sormien ja sormenpéiden asento; myds kirjoittaminen, piirtiminen
ja muu sellainen).

My6s aivopuoliskojen keskindisen virityksen tarkkuus méa-
rittdd osaltaan, kuinka vaivattomasti tai epavarmasti silmit, kédet
ja jalat toimivat yhdessa.
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Fig. II

Rudolf Wagner julkaisi naméd kuvat: Vorstudien zu einer wissenschaftlicher Morphologie

und Physiologie des Menschlichen Gehirns als Seelenorgan; Dieterisch’sche Buchhdl.,
Géttingen, 1860.
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Smithin johtopéditokset ovat saaneet tukea muusikoiden ja oppineiden aivo-
rakenteesta tehdyistd anatomisista post mortem -tutkimuksista. Ensimmaiisend
sellaisiin ryhtyi Rudolf Wagner. Myohemmin (noin vuodesta 1910 alka-
en) muun muassa S. Auerbach, D. Kimura, R. Klose ja G. Retzius ovat
tutkineet erityisesti merkkihenkildiden aivojen kehitystd. Aiheesta kiin-
nostunut lukija 10ytdd spesifejd esityksid tdstd mm. teoksista MacDonald
Critchley ja R.H. Henson: Music and the Brain; Heinemann, Lontoo, 1977
ja A.R. Luria: The working brain: an introduction in neuropsychology;
Harmondsworth: Penguin, 1973.

Kuvat sivulla 44 esittdvit kahta aivopuoliskoa; ne tuovat esiin sen,
miten tutkijat (tdsséd tapauksessa Rudolf Wagner) yrittivit analysoida tiettyd
eroa oppineen ja tydldisen aivoissa. Ero nikyi ennen kaikkea poimujen (gyri)
rakenteessa ja lukumdéidrdssd: enemmain ja kapeampia oppineella, vihem-
min ja paksumpia tyoldiselld.

Tutkijat huomasivat tuota pikaa, ettd molempia sellaisia poimutuksen
eroja esiintyi myos oppimattomien aivoissa. My6hemmat tutkijat ovat aiheen
kiehtomina jatkaneet etsimistd ja tormanneet jatkuvasti aivorakenteen ja
aivopuoliskojen mahdollisiin eroavuuksiin. Tietoa ei ole kuitenkaan saa-
tu riittdvasti, jotta asiasta voitaisiin tehdd johtopdatoksid tilastollisella var-
muudella.

Kaiken lisdksi arvellaan sairauksien, ilmaston, kasvatuksen, ruumiin-
rakenteen ja verenkierron suurten erojen voivan vaikuttaa saatuihin tuloksiin,
joten ei voida varmasti osoittaa, ettd muusikoille ja oppineille kehittyy sel-
visti erilainen aivojen rakenne kuin muille ihmisille — liian monta ja eri-
laista tekijad on mukana vaikuttamassa. Critchley ja Henson kuitenkin kat-
soivat 10ytdneensd viitteita siitd, ettd musikaalinen toiminta vireyttidd
subdominanttia aivopuoliskoa. Samoin edelleen ettd etevilld ammatti-
muusikoilla motorisen tekniikan ja suoritustoiminnan ansiosta myds
dominantti aivopuolisko kehittyy voimakkaasti.
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4. ”Oppimishéirididen” (MBD) synty,
niiden seuraukset ja tunnistaminen

Sana ”oppimishdiri6” on oikeastaan viddrd. Kysymys on nimit-
tdin minimaalisista aivovaurioista. Termi “Minimal Brain
Disfunction” alkaa tulla tunnetummaksi kuin MBD. Mainitut
lievit vauriot voivat johtua monesta eri syysta.

Useimmiten sellainen on toistuva kalloon kohdistuva liian
kova puristus synnytyksen yhteydessi tai sen aikana.! Niinpi
noin kaksikymmenti vuotta sitten voitiin todeta, ettd suhteelli-
sen suuri osa oppimis- ja kdytoshéiridisista lapsista oli autettu
maailmaan pihtisynnytykselld. Lisédksi huomattavan monet op-
pimisvaikeuksista karsivit lapset olivat esikoisia ja silloin etenkin
poikia. Tdméa selitetdén niin, ettd ensi kertaa synnyttédvin &i-
din emitin on ahtaampi ja vastaavasti lihakset joustamattomampia
kuin seuraavassa synnytyksessd, ja ettd poikien kallonympirys
on syntymihetkelld hiukan suurempi kuin tyttdjen. Namé mo-
lemmat seikat selittdavit osaltaan, miksi esikoispojilla syntyes-
sddn on muita suurempi mahdollisuus saada kalloon kohdistu-
neen paineen aiheuttamia vammoja.

Ongelmattomat synnytykset ovat harvinaisempia kuin yleensi
luullaan. Kasvojen liian kauan synnytyksen jdlkeen kestdvi
sinisyys, joka osoittaa aivojen hapensaannin vajausta, on mel-
ko tunnettu ilmid, kuten my6s lapsen sinistyminen ruokinnan
aikana, siihen liittyvine juomis- ja nielemisvaikeuksineen. Vai-
keudet voivat johtua esimerkiksi tukkoisesta nenéstid. Nama tilat,
joita ei laheskddn aina havaita ja tunnisteta tarpeeksi ajoissa,
eivit aiheuta pahaa hiiriintyneisyyttéd; kuitenkin ne voivat ai-

! Muita syitd voivat olla aivokalvontulehdus (meningitis) ja paha sisédkorvantulehdus
tai voimakas aivotardhdys.
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heuttaa enemmin tai vihemmén pahan MBD:n.

Miksi lievahkd hdiriintyneisyys tietdd melko varmasti oppi-
misvaikeuksia?

Koska aivopuoliskojen yhteistoiminta on erittdin hieno-
vireistd; koska inhibitiokyvyn on oltava tdydellinen oppimis- ja
havaitsemisprosesseissa; koska silmit, korvat ja sormet ovat
lukemattomin hermoradoin yhdistyneet aivoihin.

Esimerkiksi silmét ovat sidoksissa suunnilleen kolmeen nel-
jannekseen kortikaalisista (aivo)radoista. Siksi hdiriintynyt vi-
suaalinen funktio vaikuttaa laaja-alaisesti ja monimutkaisesti
koko keskushermostoon. Niin ollen MBD aiheuttaa piankin seu-
rauksia silmien keskindiselle yhteistoiminnalle, syvyys- ja eté-
nidkemisen laadulle, silmien mukautumis- ja kohdistuskyvylle ja
visuaalisen tilan havaitsemiselle. Suunnilleen sama pitee kor-
vien analyysi- ja tyostokykyyn, kun on kyse sidvelkorkeuden,
rytmin ja jarjestyksen, ddnen voimakkuuden, virin ja keston
havaitsemisesta.

Ovatko tarkat silmit, korvat ja sormet sitten niin jirin tar-
peellisia havaitsemisessa ja oppimisessa? Eivit ehkd vdhemman
hienostuneiden toimien kuten heittdmisen, potkimisen, askartelun
tai d4nekkdiden komentojen kuuntelemisen kannalta. Sen sijaan
kylld niiden pikkuruisten liikkeiden oppimisessa, joita tarvitaan
toisiaan laheisesti muistuttavien symbolien (nuottien, numeroi-
den, kirjaimien) kirjoittamiseen. Niin myds ndiden kunnollisessa
ndkemisessd ja lukemisessa. Samoin soinnin havaitsemisessa.
Sdvelten, soinnin, numeroiden, kirjaimien kuten myGs etdisyys-
erojen epdtarkka havaitseminen vaikuttaa myos (vaikeuttaen)
sanan sisdltdmien kirjainten, tahdin siséltdmien sédvelten ja rytmin
sisdltdmien iskujen jérjestyksen havaitsemiseen; myShemmin my6s
laskemiseen ja tilassa orientoitumiseen yleensa.

Lapset, joilla on MBD, eivit ole vahemman alykkaité tai
musikaalisia kuin lapset, joilla ei sitd ole. Mutta he kohtaavat
suurempia vaikeuksia (abstraktissa) lukemisessa, kirjoittamisessa
ja laskemisessa. Niin myos nuottien lukemisessa ja ddanenmuo-
dostuksessa.
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Heidédn on my®os erittdin vaikea muistaa sointia ja etenkin
huomata sointivivahteiden vilisid eroja. Sanat, jotka muistut-
tavat toisiaan soinniltaan, voivat merkitykseltdén olla tyystin
erilaisia: esimerkiksi englannin sanat “special” ja "spatial” (A.R.
Lurian mainitsema esimerkki); suomessa puuro, puro, raukka,
raaka, kaivo, kavio, kannas, kangas ja niin edelleen. Sen, joka
haluaa kunnolla ymmart4i jonkinlaisella korostuksella tai mur-
teella puhuvaa ldhimmadistéddn, tdytyy kyetd kuuntelemaan tar-
kasti ja lisdksi rakentamaan tietyistd ddnteistd tai ddnne-
yhdistelmistd arvauksia, mitéd niin tai niin lausutuilla sanoilla
mahdetaan tarkoittaa. (Luria kdyttdd tdstd termid “acoustic
analyser”, joka on ldhelléd aivojen puhekeskusta sijaitseva ka-
pasiteetti.)

Erdédn didnteenkdyttdtavan tarkastelu paljastaa itse asiassa
saman. Joissakin itdmaisissa kielissé tietyt d4nteet voidaan lausua
tuskin havaittavin eroin, joilla ilmaistaan kuusi tai useampia-
kin eri merkityksid. Esimerkiksi vietnamin kielen sanoissa ti
ja khao.

Tietyt lievit aivovauriot voivat heikentdd kykyé erottaa
aannevivahteita (kuten b- ja p- sekd m- ja n-dénteiden vililla;
ja sdvelkorkeus- ja sointuerojen vélilld). Koska ldnsimaissa
sanakuva ja kirjoitus ovat vahvasti kytkeytyneet danne-eroihin,
ddnteiden lausumis- ja erotteluongelmista kérsivét lapset koh-
taavat sanan pukemisessa kirjalliseen asuun (kirjoittamisessa siis)
suuria vaikeuksia.

Jokaiselle lienee selvdd, miten pahasti lievét aivovauriot
voivat koetella “’kojeistoarnme” monelta eri taholta, etenkin silloin,
kun hallitsevan aivopuoliskon mééradamét toiminnot ovat tuli-
linjalla. Perinteinen suorituskykymme on silloin monin kohdin
heikentynyt:

- inhibitiokyky ei ole hyvi;

- aivopuoliskojen yhteistoiminta ei ole aukotonta;

- analyyttinen havaitseminen (vasemmalla aivopuoliskolla) on
puutteellista;

- kuvittelukyky ja kuviontunnistus (oikealla aivopuoliskolla) ovat
puutteellisia;
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- dominanssikuvio on ristikkdinen, minki seurauksena on visu-
aalis-motorista epdvarmuutta;

- toisen tai kummankin silmén nikokentdssd on erottelu-
vaikeuksia;

- hallitseva silma on heikko tai vddridssd asennossa;

- silmit eiviét ole keskenddn tdysin yhteensovittuneet, jolloin
kirjaimet, numerot ja ndiden yhdistelmét ndhd44n nurin pdin
tai epatdsmaéllisesti;

- katse ei pysty kunnolla kiinnittymain kohteeseensa, jolloin
sanojen tai nuottien rivi riviltd lukeminen on vaikeutunut;

- hienomotoriikan hallinta on puutteellista kirjoittamisessa,
piirtdmisessi, kosketuksessa, sormijérjestyksessi ja hengityk-
sessd puhallettaessa tai laulettaessa;

- paille péitteeksi ndmai puutteet verottavat liikaa yksilon psyyk-
kistd energiaa, jotta hén voisi mukautua koulun, opettajien ja
yhteiskunnan asettamiin vaatimuksiin. Seuraus on ylirasit-
tuminen ja heikentynyt keskittymiskyky.
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Erds noin 10-vuotias piano-oppilas oli jo kahden vuoden ajalta tun-
nettu siitd, ettd monet musiikinopettajat olivat koettaneet vaikuttaa
hénen kdytdkseensd huonolla menestykselld. Hdn oli leikkisd,
lyhytjdnteinen — kylldkin musikaalinen, mutta ei osannut (ajateltiin:
ei halunnut) lukea nuotteja. Sen seurauksena hin ei juuri edistynyt,
vaikka hdn ja hdnen vanhempansa olivat kohtalaisen tavoitteellisia.

Kun sain tilaisuuden olla ldsnd pojan soittotunnilla, huomasin,
ettd hin sekaantui aina katsoessaan ensin nuottivihkoaan ja sitten taas
sormiaan koskettimilla. Hin myos kallisti huomiotaherattavésti paa-
tddn hiukan sivulle joutuessaan vilkaisemaan nuottivihkoonsa. Hénen
dominanssikuvionsa osoittautui ristikkdiseksi; lisdksi hdnen hallitseva
silminsi — siis se silmé, joka on havaitsemisessa johtava ja erittelevd
- oli heikko. Koska hén niki silld epaterdvisti eikd kyennyt silld kun-
nolla arvioimaan nuotteja ja sointuja, hin yritti kdyttd4d enemmain ei-
hallitsevaa silméddnsd — siind selitys pddn kallistamiselle. Luonnolli-
nen katseluasento ja silmien keskindinen suhde joutuivat ndin tois-
tensa kanssa ristiriitaan.

Tyytymittdmyys pysyvéin epivarmuuteen teki pojan levottomaksi.
Opettaja, joka ei ymmairtinyt levottomuuden syytd, piti poikaa han-
kalana. Oppilas — joka kaiken kukkuraksi oli erittdin dlykds — yritti



peittdd epdvarmuutensa pilailulla. Opettaja péitteli siitd, ettei poika
halua opiskella tosissaan!

Oppitunnin péétyttyd kysyin oppilaan #idiltd, lukiko poika pal-
jon. Kylld luki, paljon ja mielellddn — mutta sai siitd ajoittain pddn-
sarkyd. Nyt kun tunnemme taustan ymmartdd miksi: koska silmien
tdytyi ponnistella liikaa voidakseen katsoa, ndhdd, lukea ja tyostdd
kuva.

Tédmén jidlkeen oppilas voitiin ohjata spesialistin tutkimuksiin,
jahidnelle médrittiin sellaiset silmélasit, joiden avulla molemmat silmat
saivat vddristymattdomampééd informaatiota.

Neuvoin vastaisuudessa pitdimédidn musiikkitunneilla nuottien
lukemisen ja soittamisen aiempaa enemmain erilldan. Poika saattoi
nimittdin luottaa enemman tunto- ja liikeaistiinsa kuin nédkdaistiinsa.
Alykkyytensi ja tarkan kuulonsa avulla hin oppi nopeasti soittamaan
yhtd ja toista ilman nuotteja. Puhumme “ulkoa osaamisesta” ja
tarkoitamme silld visuaalisten muistikuvien pohjalta soittamista. Pojan
kaltaisen oppilaan kohdalla kyseesséd ovat kuulon ja tuntoaistin kautta
syntyneet muistijiljet.

Erds 22-vuotias naisviulisti kertoi kadrsivansa keskittymisvaikeuksista
ja péddnsdrystd. Tarkkailu paljasti, ettd hdnen oikea silménsd, vasen
kitensd ja oikea jalkansa olivat dominantteja. Kyseltdessd ilmeni, ettd
hin oli kolmantena elinvuotenaan saanut pahan aivotirdhdyksen. Siitéd
alkoivat paédnséryt.

Hinen viuluopintonsa olivat lahjakkuudesta huolimatta vaarassa,
koska hién ei pystynyt seuraamaan nuottimerkkejd yhtd mittaa pitkaan.
Merkillistd kylld hidn oli ryhtynyt joogaamaan, mutta kunnon nion-
tutkimusta hénelle ei ollut koskaan tehty. Evistyksen ja sopivien lasien
avulla kaikki sujui paremmin. Pohjimmiltaan ei ollutkaan kysymys
keskittymisvaikeuksista; hanen olisi vain tdytynyt voida katsoa nuotteja
kauemmin saamatta pididnsiarkya.

Muuan 10-vuotias poika kdy trumpettitunneilla. Han ei pysty kunnolla
soittamaan tietyssd rytmissd. Nuottien laskeminen ennen soittamista
ei auta, rytmin taputus ei sekddn. Aloitamme sitten tahdissa astelun
ja hyppelyn tuottaaksemme hinelle mahdollisimman voimakkaan
ruumiillisen tunteen ja irrottaaksemme sen “dlyllisemmist4” aisteista.

Tédmén jdlkeen hidn tuntuu tajuavan kyseisen rytmin. Han huo-
maa tajuavansa tilld keinoin myds hankalampia rytmeji. Aluksi hi-
nelld oli vaikeuksia voittaa ujoutensa. Hdnen opettajansa myos hie-
man oudoksui uutuutta: kuka nyt musiikkitunnilla alkaa hyppii ja
loikkia? Nyt kun opettaja nikee tuloksen, hin alkaa luottaa enemmaén
tdhdn menetelmddn ja soveltaa sitd usein itsekin.
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Akkiseltiddn timai silmiemme ja aivojemme suuri hirio-

alttius” tuntuu masentavalta. Laupias taivas, miten sen kanssa
tulee toimeen? Monet musiikinopettajat tai tulevat musiikin-
opettajat ovat kauhuissaan siita.

Onko mahdollista saada selville, onko jossain vikaa tai missd

on vikaa? Jos on, mikd neuvoksi? Miti sille voi tehdd? Y1lit-
tdvan paljon, kuten huomataan. Tdytyy vain vaivautua tarkkai-
lemaan ja tehd4 jonkin verran tutkimusta.

Selville ottaminen tapahtuu seuraavasti:

Tarkkailemalla motoriikkaa: kédvelyd, liikkeitd, istumista; sor-
mien asentoa kielilld, venttiileilld, lapilla, lgoskettimilla tai otetta
jousesta;

tarkkailemalla, miten oppilas katsoo nuotteja, missd asennossa
hin silloin pitdéd paatdsn; sujuuko nuottien lukeminen helposti
vai vaivalloisesti. Onko hdnen mahdollisesti helpompi lukea
jommallakummalla silmilld? Sen saa selville kdskemailld op-
pilasta peittimédan molemmat silmit vuoron perédan kadella;
ottamalla selvdd soinnin havaitsemisesta antamalla oppilaan
matkia laulaen tai soittaen sidvelid seké kaksi- ja kolmisointuja.
Ensin suuremmin ja sitten pienemmin eroin;

ottamalla selvédd rytmitajusta: pantava sen puutteet tarkkaan
merkille;

tarkkailemalla, uupuuko oppilas vai pysyykd hédn viredna;
selvittamalld, vaatiiko katsominen, kuunteleminen vai keskit-
tyminen kaiken kaikkiaan eniten ponnistuksia;

kyselemilld, kuinka oppilas menestyy koulussa, missé aineissa
hén on paras ja mitka tuottavat eniten vaivaa. Etenkin on ky-
syttdvé lukemisesta, kirjoittamisesta, laskennosta ja voimis-
telusta (motoriikkaa ja koordinaatiota koskevan informaati-
on kartuttamiseksi);

tarkkailemalla, onko oppilas yleensé vaihtelevasti, heikosti vai
hyvin keskittynyt;

selvittdmalld, onko dominanssikuvio unilateraali vai ristik-
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kdinen. Tdma kdy helposti katsomalla, kummalla silméllad
henkild tdhtdd, kumpi hénen korvistaan on herkempi erotta-
maan soinnin (tuolloin toinen korva tukittuna), kummalla
kidelld hén heittdd, piirtdd tai kirjoittaa ja kummalla jalalla
hin potkaisee palloa.

Tulokset on syytd merkitd huolellisesti muistiin. Kun suoritat
sddannollisesti tdllaista tarkkailua, havaitset ennen muuta lievid
visuaalisia, motorisia, auditiivisia ja keskittymisongelmia.

Silloin kun ilmenee useita téllaisia puutteita — esimerkiksi
heikko keskittymiskyky, ristikkdinen dominanssikuvio, vaikeuksia
nuottien lukemisessa — on suositeltavaa jatkaa kyselemalld (tar-
peen tullen vanhemmilta) oppilaan koulumenestyksestd, mah-
dollisesta levottomuudesta kotona ja harrastuksista. Sellaisilla
tiedoilla voit ainakin varmistaa, ettei oppilaasi ole epamusi-
kaalinen, laiska tai motivoitumaton. Sinulla saattaa olla oppi-
laanasi ihminen, jonka mielen koneistossa piilevit viat tekevit
tepposia hdnen havainnointinsa, koordinaationsa ja motoriikkansa
hienoimmille piirteille.

Tavanomaisin menetelmin et silloin pérjda. Tavallinen
nuottienluku, kosketus ja rytmitaju on sellaisilla oppilailla melko
lailla estynytta.
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5. Seuraukset opetukselle

Jos silmét toimivat heikosti, on parasta hyldtd perinteisen
nuottiviivaston perinteinen katsominen.

Sen sijaan on suositeltavaa panostaa paljon enemmain
tuntoaistiin ja koskettamalla kokemiseen. Anna siis oppilaan
ilman visuaalista nuottikirjoitusta hakea soittimestaan dénet,
soinnut, otteet ja jousitukset.

Lisdksi on usein erityisen tehokasta ottaa silmét kokonaan pois
kdytostd antamalla oppilaan pitdd niitd ummessa. Silloin hin
etsii tienséd kosketuksen avulla, 16ytdd ja muistaa oikean pai-
kan ja sdvelen. Tam4 onnistuu siksi, ettd informaatio hanki-
taan nyt silld aistilla, joka nékorajoitteisilla yleensd toimii
erityisen hyvin.

Nuottien lukemisen asemesta olisi pyydettidva oppilasta lau-
lamaan sédvelid (ja myos sointuja). T4td kautta myds soinnin
koostumuksen ja sdvelrakenteen ymmarrys ja taju paisee ke-
hittyméaén.

Voit my0s pyytédd oppilaitasi esittiméén paperilla omin mer-
kein, miten he kokevat erot dénten korkeudessa ja kestossa.
Kéytettdak66n mieluiten erittdin suuria arkkeja ja vaihtelevia
materiaaleja, eiké kerralla liikaa sdvelid perdkkain.

Jos mahdollista, viltettikoon ndistd vaikeuksista kirsivien
oppilaiden kohdalla meihin juurtunutta tapaa oikaista virhei-
td. He ovat jo nimittdin vuorenvarmasti tottuneet ajattelemaan,
ettd eiviat menesty koulussa erityisen hyvin ja ettd heissa on
jotain vikaa. Silloin kun heidédn tuntoaistinsa ja sointitajunsa
ovat kohtalaiset tai hyvit, on jirkevédd kannustaa juuri niit4.
Kaiken kaikkiaan menettely perustuu siihen, ettd oppilaan vai-
keudet taytyy myontéa tosiseikkana, jolle ei voi mitdédn. Vai-
keudet ovat tietyssd mielessd erds hinen ominaisuutensa.
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- Rytmitajua voi kehittdd rytmissd kdvelemailld, hyppimalla,
taputtamalla ja tahtia polkeémalla ennen kuin ryhdytéén soit-
tamaan.

- Kysy, millaisia kuvia, tunteita, ajatuksia tai fantasioita tietyt
sdvelet, soinnit tai kappaleet heréttdvit oppilaassa. Pyyda il-
maisemaan niitd litkunnallisesti. Tall4d tavoin sdvelasteikot,
sdvelkorkeudet, sdvellajit, rytmit ja tempot saadaan painumaan
elamyksellisesti tehokkaammin mieleen.

Edelld sanottu tarkoittaa, ettd opetus vaikuttaa

- etupdissi ei-vallitsevan aivopuoliskon kautta;

- vdhemmaissi mairin “pantiten” tai abstraktien nuotti- ja tahti-
kuvioiden avulla;

- vdhemmain johtavia, analysoivia ja eksakteja toimintoja pai-
nottaen.

T4ll4 tavoin sointi-kuva-assosiaatiot ja tuntoaisti saavat enemméan
kiihokkeita, ja oppilaat ohjataan konkreettisten kokemusten kautta
yhid tarkempaan suoritukseen eikd piin vastoin.

Niin voit edistdd samanaikaisesti oppilaittesi mielihyvéa ja
motivaatiota. Sinun kannattaa selittdd heille, miksi menettelet
juuri ndin. Saat my6s aikaan keskittymiselle otolliset olosuh-
teet, koska hyddynnét oppilaan vahvoja puolia etk korosta liikaa
hinen heikkouksiaan.

Voit my®s silloin, kun katsot sen tarpeelliseksi, suositella
oppilaalle silméldékérin tutkimusta. Oletettavasti 20-30 prosenttia
kaikista musiikinopiskelijoista tuo opettajansa eteen timin
ongelmakentén: erddssd viiden 6-7 -vuotiaan nokkahuiluoppilaan
ryhmissd kahden oli selvisti vaikea omaksua perinteistd ope-
tusta.

Erdan musiikkikoulun neljin kitaraoppilaan ryhmaissi oli
kaksi sellaista poikaa; toisessa kolmen ryhmaéssi oli yksi, jonka
tdytyi lopettaa, koska perinteinen opetus ei tehonnut hidneen.

Naillé eviilld musiikinopettajan metodivarustuksen pitdisi
kehittyd huomattavasti joustavammaksi ja monipuolisemmaksi.
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Ohjeissa ei sindnsi ole mitidzn kovin uutta. Samoja aineksia 16ytyy
kaikista luovista pedagogisista ldhestymistavoista, kuten
Montessorin ja Bladergroenin menetelmistéd, Alexander-teknii-
kasta ja eutonia-metodista, Utrechtin vapaan ilmaisun akatemian
ja Middeloossa sijaitsevan samanluonteisen laitoksen ohjelma-
elementeistd; niin ikddn jo 1920-1930 -luvulla Bauhausin
maineikkaista taidemaalareille, arkkitehdeille ja muotoilijoille
laadituista opinto-ohjelmista.

Tahin liittyvédd aineistoa 16ytyy myos teatteriopetuksesta
kuten myos erdidstd kirjasta, joka kisittelee piirtdmisen oppi-
mista oikean aivopuoliskon avulla.! Erdédssa haastattelussa Karel
Appel antoi asiasta erittdin valaisevan lausunnon?:

” En osannut mitddn — synnyin vasenkdtiseksi. Minun tdy-
tyi koulussa oppia ja tehdd kaikki oikeakdtisesti. Maalaan
sekd vasemmalla ettd oikealla kddelldni. Viri ja tunne syn-
tyvit vasemmalla, kaiken jdarkevdn teen oikealla — esimer-
kiksi piirrdn viivat. Muuta en sitten osaakaan. En arki-
eldmdssdnikddn. Jos esimerkiksi astun ovesta ulos, kddnnyn
heti vddrddn suuntaan. En osaa edes maalata taloa,
siveltimenvedot menevit vikaan.”

Se, joka oppilaittensa hyviksi silloin till6in poikkeaa tille polulle,
torméé lukuisiin saman teeman muunnelmiin.

Oppimisvaikeuksista kérsivét oppilaat ovat haaste edeté pi-
temmalle siitd tutusta kaavasta, joka antaa suunnilleen 70 pro-
sentille oppilaista mahdollisuuden lukea nuotteja ja soittaa nii-
den mukaan. Oppilaiden innostaminen tunnepohjaisempaan il-
maisuun, siten kuin tidssd neuvotaan tekemiédn heistd noin 30
prosentin kohdalla, tarjoaa suuria mahdollisuuksia myds noil-
le 70 prosentille — saathan siten inhimilliset voimavarat téy-
dellisemmin toiminnallistumaan.

! B. Edwards: Drawing on the Right Side of the Brain; Tarcher, Los Angeles, 1979.
2 Suzanne Piét: Karel Appelin haastattelu, Elseviers Weekblad, 15.2.1986.
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Intermezzo:
Oliko Don Carlosilla oppimisvaikeuksia?

Saksalainen kirjailija Schiller kirjoitti vuosina 1783-1787 ndy-
telmdd Alankomaiden kapinasta Espanjaa vastaan. Ndytelmdn
pddhenkildt ovat seuraavat: Espanjan kuningas Filip II, ha-
nen kolmas vaimonsa Elisabeth, Filipin poika Don Carlos (toi-
sesta avioliitosta), Posan markiisi, linnanneito prinsessa Eboli,
Jjoka on Elisabethin ystdvdtdr, sekd suurinkvisiittori. Heiddn
kauttaan tutkitaan musiikkidraaman muodossa kansoihin koh-
distuvan vallankdytén ja ihmisarvon idean vdlistd jannitettd.
Rakkauskohtaukset ovat johdatusta poliittista ja uskonnollista
vapautta sekd niiden tukahduttamista kdsittelevddn suureen
teemaan. Verdin ooppera ” Don Carlos” pohjautuu tdhdn ndy-
telmddn.

Kasiteltdessd psykologisen oppiaineiston aihetta ”roolit ja
rooliodotukset” tuli kerran puheeksi tdmdn tiettyjen roolien
tulkinta. Silloin Don Carlosista nousi esiin tietoa, joka herdttdd
erindisid otaksumia tdmdn luvun yhteydessd.

Don Carlosin éiti, Filipin toinen vaimo, kuoli pojan synnytyk-
seen. Lapsi oli 4itinsd ensimmainen — kuten my®ds Filip II:n, jonka
ensimmdiinen avioliitto oli jadnyt lapsettomaksi. Koska Don
Carlosin éiti kuoli, voi aavistaa synnytyksen olleen vaikean.
Lapsen kallo joutui varmaankin kovaan puristukseen (esikoi-
nen ja poika, katso sivu 46). Tiedetddn, ettd hinelld oli kyt-
tyrdselkd, ettd hdanen oikea jalkansa oli vasenta hiukan lyhy-
empi, ja ettd hdnen ruumiinsa oikea puolisko oli kokonaisuu-
dessaan heikommin kehittynyt kuin vasen.

Voidaan siis olettaa, ettd hdnen vasen aivopuoliskonsa oli
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pahimmin vaurioitunut. Olettamusta vahvistaa se, miti tiede-
tddn hidnen puhetavastaan: hian puhui kimakalla d4nelld ja dnkytti
pahasti. Mieleen tulevat hengitykseen ja puheeseen liittyvit
hienomman lihastoiminnan koordinaatio-ongelmat.

Filip II halusi panostaa poikansa kasvatukseen — Don Carlos
oli néet itseoikeutettu kruununperiji. Hinesté kirjoitettu kirja
kertoo, ettd Don Carlosin henki vaikutti yhta ”rujolta” kuin hénen
ruumiinsa. T4std voi péételld, ettei Don Carlosin koulumenestys
ollut kehuttavaa.

Verrattaessa neuropsykologista tietoa siihen, mitd Don
Carlosista on saatu selville, tulee etsiméttd mieleen MBD: jo
poikaidssd hédn oli melko pahasti vammainen; hén lienee liik-
kunut vaivalloisesti, hengittidnyt epitasaisesti kykenemitté ren-
toutumaan ja ollut erityisen vaikeasti puhevikainen. Tdmin kaiken
on tdytynyt vaikuttaa pahasti hdnen suulliseen esitystaitoonsa,
tilanhahmotukseensa, laskutaitoonsa ja siihen mitd koulu-
ymmarrykselld tarkoitetaan.

Hénen isédnsé, Filip II, oli kaikesta kovin pettynyt. Koette-
lemusten kukkuraksi Don Carlos putosi 17-vuotiaana portailta
ja loukkasi pahasti padnsd. Putoamisen seurauksina olivat haava-
kuume, tulehdus ja nd6n heikentyminen. Lopulta turvauduttiin
maagiseen rituaaliin vaivojen torjumiseksi: Don Carlos vietiin
sata vuotta aikaisemmin kuolleen pyhimyksen ruumiin luokse.

Kun ei sekddn auttanut, Don Carlos muuttui kéytokseltdin
yha hillittdmadmmaksi ja oikukkaammaksi. Hénesté tuli sadistinen
kiusanhenki, hdrnddjd ja rddkkadja. Kuvauksen mukaan Don
Carlosin ”...sudensilmét tuijottivat pitkéstd, kalvaasta naa-
masta...”.

Isén ja pojan vilille kehittyi alati kasvava ja rdjahdysherkka
viha. Filip II oivalsi, ettei hidnen poikansa tdyttdisi kruunun-
perilliselle asetettuja odotuksia.

Mahtoi Don Carlos hédvetd ulkomuotoaan, puhettaan ja
kouluvaikeuksiaan ja viimeksi sitd, ettei kyennyt tdyttdmasan
isdnsd odotuksia. Ilmeisesti kaikki lisdsi osaltaan kdrsimysta:
puhuttiin tulevan kruununperijin — Don Carlosin — mahdolli-
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sesta avioliitosta naisen kanssa, joka syntyperdnsi kautta laa-
jentaisi Espanjan valtakunnan aluetta.

Filip II epdili Don Carlosia impotentiksi ja antoi siksi tutkia
hénet. Sen lisdksi, ettd teko varmasti néyryytti Don Carlosia
entisestéddn, tdsséd tarjoutuu mahdollisuus toiseenkin tulkintaan:
Filipin oma potenssi oli tuottanut ensimmaéisen, lapsettoman
avioliiton jdlkeen vain Don Carlosin. Kukaties vanha kuningas
torjui huolen omasta potenssistaan ja projisoi sen poikaansa?
(katso my®s sivu 197).

Don Carlosin emotionaalinen ja poliittinen kehitys vie-
raannuttaa hinet yhd enemmaén isédstdén. Hdn arvostaa suuresti
ditiddn. Ja hidn sekaantuu Alankomaiden vapautusyrityksiin.
Herdd kysymys — joskaan ei sen enempéé — halusiko hén ehké
kompensoida kelpaamattomuutensa Espanjan kuninkaaksi jon-
kin toisen alueen herruudella. Tdmén jdlkeen Don Carlos,
suurinkvisiittorin myd&tidvaikutuksella, eristetdidn tdydellisesti
julkisesta eldmastéd ja lopuksi surmataan.

Se, ettd jo nuoresta pitden jaad jdlkeen eikd pysty tdyttdm&in
asetettuja odotuksia, on oppimishdiridisten lasten yleinen koke-
mus. Siksi he usein kdyvit erityiskoulua. Kuinkahan monille
vanhemmille on vaikea sopeutua koulumuotoon, joka on toisen-
lainen kuin se, jota he ovat kaavailleet lapsilleen? Tahtdimessé
on yleensd "hyva” opetus, jota seuraa hyva” asema. Lapsi on
usein kruununperijid — monessa perheessé etenkin poika.

Sellaisia odotuksia, jotka Don Carlosille olivat suurjén-
nitteisid”, kohdistuu lapsiin heiddn vanhempiensa, oppilaisiin
heidédn opettajiensa ja siksi usein myds lapsiin/oppilaisiin hei-
dén itsensé taholta.

Oppimishdiridt, jotka tekevit odotukset tyhjaksi, herdtta-
vit vanhemmissa, kasvattajissa ja myos lapsissa voimakkaita
tunnereaktioita. Tunteet — loukattu ylpeys, syyllisyydentunne,
avuttomuus tosiseikan edessd, itserakkaus — johtavat silloin her-
kdsti moittivaan ja torjuvaan asenteeseen: kun joku on tuo-
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mittavissa, ainakin vanhemman, opettajan ja ympériston mie-
lestd on ilmeist4, ettd vika piilee oppilaassa eikd kasvattajassa.

Usein esiintyy myos pakoa magiaan kdéntymailld astrologien
ja luonnon- tai rukousparantajien puoleen. Kun lapsi ei tdytd
syvillekdyvid emotionaalisia odotuksia, monet vanhemmat ko-
kevat suurta epivarmuutta. On tavallista, ettd epdvarmuutta
pyritddn torjumaan maagisen rituaalin keinoin ihmeen toivossa.
Tdmén todellakin mutkikkaan ja joskus mystiseltd tuntuvan
aineiston heikko tuntemus voi lisdti epivarmuutta ja sen myo-
td maagisia odotuksia.

Kirjan 1. osan tarkoitus on antaa opettajalle, myos hel-
poiksi” oppilaiksi luontumattomien lasten opetuksessa, mahdol-
lisuus kantaa vastuunsa ilman liiallisia emotionaalisia ongel-
mia ja siten saavuttaa tavoittelemansa tulokset.

Mukautettu musiikkitunti on monille oppimishaéiridisille lap-
sille itseluottamusta antava kokemus. Siten ei “don carloksia”
tarvitse pian endd kehittyd muualla kuin oopperassa.
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2. osa
Persoonallisuuden rakenne



6. Esimerkkeja

Nyt alkavan osan teemana on, miten ihminen osallistuu tiettyyn
tyGtilanteeseen; mistd johtuu, ettd joku viihtyy jossain tilanteessa
ja joku toinen taas ei? Mistd johtuu, ettd joku on vahvasti tai
heikosti motivoitunut? Miten on ymmaérrettivissd, ettd yksi
oppilas kdyttdytyy aina kovin passiivisesti ja riippuvaisesti, kun
toiset taas ovat luovia ja aloitteellisia?

Ja ennen muuta neuropsykologisiin vahvuuksiin ja heik-
kouksisiin kajoamatta voi kysya: mitd joku panostaa soittoonsa,
miten hén kehittyy persoonana ja soittajana? Ja: kuinka musiikin-
opettaja osaa arvioida oppilaitaan ndiden persoonallisuuden
pohjalta, innostaa heiti ja esteiden ilmetessé 16ytéé keinot ylittdd
ne?

Kertomus ddnensdvystd

Viulisti on 20-vuotias nuorukainen. Hin valittaa liian vdkindistd
ddnensdvyd. Pyyddn hidntd ndyttdmiin, miten hin soittaa. Hian aloit-
taa Brahmsin kappaleen. Hin survaisee viulun vasemmalla kddelld
leuan alle kurkkuaan vasten, ikddn kuin hénen tdytyisi kdyttdd suur-
ta voimaa soittimen pitdmiseksi paikallaan.

Minusta alkaa tuntua siltd, ettd kdynnissd on tappelu. Viulun
painaminen vasemmalla kisivarrella, ranteella ja kimmenelld vaatii
paljon energiaa — riittddko sormille vield asennon, kosketuksen, liik-
keiden ja vibraaton vaatimaa sukkeluutta ja voimaa?

Pddtdn udella hdnen elimikertaansa. Pojan vanhemmat ovat
kotoisin Eteld-Afrikasta. Hinen isinsid on erikoislddkiri, ennen hy-
vin rikas, nyt koyhtynyt. Hinen ditinsd ei tahdo tottua tdkéldisiin
oloihin. Molemmat vanhemmat ovat pettyneitd ilmastoon ja karsivit
ystédvillisten ihmissuhteiden niukkuudesta.

Heidédn viulistipoikansa on toinen kolmesta lapsesta. Hén on
asunut Alankomaissa 12-vuotiaasta asti; hdn viihtyy tdidlld. Hénelld
on mukava tyttdystdva. Han arvostaa suuresti viulunsoitonopettajaansa.

Hinen asemansa perheessd ei ole kovin helppo: diti suosii esi-
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koista, poika timékin, ja myds erittdin musikaalinen kuopustytté on
isdn silmiterd. Voisiko vaiva (musikaalisen d4nensévyn aikaansaamisen
vaikeus) jotenkin liittyd siihen, mitd perheen sisdlld tapahtuu: "Kuka
min4 olen, olen kahden sisarukseni vilissd, kuka minua oikein rakastaa?
Miksi he rakastavat minua vihemmin kuin veljedni ja siskoani?”

Lisdksi kiinnittid huomiota, ettid viulisti on rotevarakenteinen
mies, voimakaspiirteinen kasvoiltaan ja tomeraliikkeinen. H4n ker-
too, ettd kotona hidntd painaa vastuu vanhemmista, ettd hin haluaisi
parantaa heidin olotilaansa, mutta ettd keskusteluissa heiddn kans-
saan hinen puheensa "ei mene perille” — he eivit avaudu tarpeeksi
hidnen vaikutukselleen.

Selitdn hinelle, ettd hédnen itseilmaisuun pyrkivéd henkinen ener-
giansa néyttdisi kulkevan kahta reittid: yhtd muuttaakseen epivarmuu-
den asemasta perheessd varmuudeksi ja toista kappaleen soittamiseksi
hyvin. Koska varmuuden kaipuu tulee niin vahvasti esiin — kenties
jopa vanhempiin kohdistuvan tiedostamattoman kiukun tehostamana
— kappaleen tunnevoimainen ilmaisu j44 liian vihille. Niinp4 hén
soittaessaan seuloo liiaksi omia syvempid tarpeitaan.

Kysymys kuuluu: miksi? Mahdollinen vastaus on, ettd musiik-
ki ja soittaminen poyhii ihmisestd esiin hyvin paljon. Jos tun-
ne-eldmaén syvyyksissd asuu turhaumia ja ristiriitoja, ne sotkeu-
tuvat soittoon: sitd antaa, mitd on annettavana, niin ikddn mitd
mielesséd pyorii.

Soittajalle, viulistinuorukaiselle, se merkitsee, ettd on ol-
tava paremmin perilld sisimmaéstddn. Hanelld oli tunne: “4d4nen-
sdvyni ei ole hyvd”; mutta ei aavistusta siitd mitd raumiinasento,
lihasjannitys, ruumiinkieli pyrki ilmaisemaan. Puhumalla ase-
mastaan ja kotia koskevista tunteistaan erillisenéd aiheena hén
onnistui raivaamaan huomattavasti liséé tilaa oman intonsa ilossa
soittamiselle. Soitto luisti sutjakammin ja sdvykkédammin ja la-
hestyi sitd, mitéd soittaja tunsi ja ilmaisulta kaipasi.

Téssd tormétddn suureen pulmaan, sudenkuoppaan: se, joka
selvittelee omaa asemaansa suhteessa toisiin, joka on turhau-
tunut odotuksissaan ja tarpeissaan, selvittelee itse asiassa vie-
14 riippuvuustilannetta.

Savellyksen kohtaamisesta syntyneiden tuntojen ilmituominen
vaatii kuitenkin paljon itsendisempdd asemaa, siis paljon suu-
rempaa sisdistd riippumattomuutta.
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Mainittakoon lisdksi, ettd Batangtarisin kokemusten valossa
vasemmalla kédelld vikisin survaiseminen voi vaikuttaa kiel-
teisesti ja tukahduttavasti oikean aivopuoliskon synteeseja ra-
kentavaan, assosiatiiviseen ja luovaan kykyyn.

Kertomus sdvelasteikosta

Huilistityttd kertoo kokevansa aina vaikeuksia tietyn sdvelasteikon
(Fis) kanssa. Erds oppilas ehdottaa mahdolliseksi ratkaisuksi ongel-
maan kyseisen asteikon soitattamista hitaasti. Niin hyviksi kuin se
onkin keskittymiselle, tdimd konsti ei paljonkaan auta.

Pyyddn huilistia keskittyméin kyseisen asteikon herdttiméin
tunteeseen. Hén sanoo silloin: ”Siinéd asteikossa on paljon ristejd —
harhailen siiné aivan pimeéssd — joudun tarkkailemaan nuotteja mutta
en tunne mitdén.” Sen jilkeen pyyddn hintd soittamaan jonkin mie-
luisan skaalan; hin valitsee F-asteikon. Tiedustelen sitd koskevia
elamyksid. Hén sanoo: "F-asteikko on tumma mutta suljetumpi, mi-
nun on siind mukavampi olla. Fis-asteikko on avoimempi.” Sitten
pyydén hinté soittamaan Fis-asteikon tummasti ja suljetusti. Yllatyk-
seksi hidnelle itselleen ja muille oppilaille se onnistuu. Hidn sanoo
soittavansa asteikon nyt paljon vaivattomammin kuin aikaisemmin.

Akkiseltdsin kertomus tuntuu hiukan oudolta, melkein kikkailulta.
Mutta taustalla on aika paljon: huilisti ei sano tuntevansa Fis-
asteikossa mitdidn — paitsi “pimedd”. Jos olisin painostanut
keskittymddn enemmén tuntemukseen, olisi pintaan noussut
todennékoisesti enemmankin; mutta epéilin, ettei tytté suostui-
si sellaiseen opiskelijatoveriensa keskelld. Sellaiseen ei nimit-
tdin ole juuri totuttu konservatoriomaailmassa, ryhméopetus-
tilanteissa se ei edes ole suotavaa. Siksi kysyin sen asteikon
tuottamaa eldmysté, jossa oppilaan oli mukava olla. Osoittau-
tui, ettd se oli F (siis puoli sdvelaskelta alempi), jonka assosiaatio
oli “tumma-suljettu-mukava”. Fis oli "tumma-avoin-epdmukava”.

Kyse on siitd, ettd tuntemuksia kysyttdessd ja ilmaistaessa
pintaan nousee kuvia — mieluisia ja vihemmén mieluisia. Hé-
méristi tai ei lainkaan tiedostetut kuvat joko edistdvit tai héi-
ritsevit soittamista ja kyky4 antautua musiikille.
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Olisi tietenkin houkuttelevaa udella mielikuvien “tumma-
suljettu-mukava” ja “tumma-avoin-epamukava” lisamerkityksid
— ne tuntuvat kantavan melkoisen symbolisia merkityksid. P4étin
kuitenkin kehottaa oppilasta keskittymé#n mieluisaan tunteeseen
ja soittamaan ongelma-asteikon silld tavalla. Onnistuminen tuntuu
hiammastyttavaltd, mutta sille voi olla vankka perusta: kun tietty
kohta ei millddn tahdo menn4 l4pi, siihen tarttuu kohtalonomainen
uhkakuva, negatiivinen tunne, ettei se kuitenkaan onnistu. Sil-
14 lailla tulee kaventaneeksi mieluisille tunteille otollista tilaa,
ja huomion keskittiminen siihen tuottaakin nurinkurisen tulok-
sen.

On ilmeisté, ettd syvillisempi perehtyminen mainittuihin
kuviin ja merkityksiin olisi auttanut ymmartiméén paremmin
psyykkistd energiaa, sen rakennetta ja purkautumista. Kerto-
mus taas valaisee ennen kaikkea sitd, miten ndenndisesti vahdiselld
ongelma-alueella (vaikea sdvelasteikko) voi olla erittdin sisil-
16kds tunnelataus. Silloin teknis-mekaaniset ohjeet eivét usein-
kaan auta tarpeeksi. Verrattakoon t#td esimerkiksi joihinkin
Henkemansin' selostamiin tapauksiin.

Nyt on erittdin tirke#d todeta, ettd niin teknis-mekaanisel-
la kuin emotionaalis-tunnustelevallakin ldhestymistavalla on voi-
makas tunnelataus, joka voi séteilld oppilaisiin. Liian harvat
opettajat ottavat tdssd yhteydessd huomioon omat tunteensa; olen
my&s havainnut melkoisesti vastarintaa — tunteenomaista vas-
tarintaa — emotionaalis-tunnustelevaa ldhestymistapaa kohtaan.
Lisidksi teknis-mekaaninen ldhestymistapa on jirkiperdisempi ja
niin muodoin ilmeisemmaéltd vaikuttava valinta. Opettajan asenne
on siind myods oikaiseva, ohjeita ja esimerkkejid antava. Emo-
tionaalis-tunnustelevan asenteen omaksunut opettaja taas on
haavoittuvampi: hin joutuu kohtaamaan omat tunteensa, tarkat
sddnnét puuttuvat, on vaikeampi tarttua mihink&in, kontrolli
uhkaa pettéa.

! H. Henkemans: Sublimatiestoornissen bij kunstenaars; Van Loghum Slaterus, Deventer,
1981.
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Kertomus esiintymisestd

Neljdttd vuotta pianonsoittoa opiskeleva tyttd sanoo: ”Minusta tun-
tuu, ettd soitossani jokin méttdd.” Han kuuluu ryhméin, jonka jdsenet
ovat varsin hyvid tuttuja ja luottavat toisiinsa. Useiden mielestd ty-
ton julki lausuma ongelma on kiintoisa, ja he ehdottavat sen 1dhem-
pdd kasittelyd ryhméssd. Pddtédn toteuttaa sen roolieksploraation (erds
psykodraamatekniikoista) muodossa.

Tytto istuutuu flyygelin ddreen; hidn soittaa osan Schubertin
sonaattia. Lopetettuaan hén ei todellakaan voi olla kovin tyytyvdinen;
muiden mielestd soitto kuulosti jokseenkin kiltilt4 ja estyneeltd. Jonkun
mielestd siitd saisi vilittyd enemmin mielenliikutusta. Pianisti — ni-
mitetddn héntd vaikka Myraksi — nyokkédd ja myontdd olevansa sa-
maa mieltd. Siind samassa mind kysyn hidneltd: "Mitd toisille ihmi-
sille soittaminen sinulle merkitsee?” Hiukan sdikéhtden Myra sanoo:
”"Minun tdytyi aina ennen soittaa vieraille, sedille ja tddeille ja sel-
laisille — se oli vanhemmistani mukavaa.” Hin kertoo, ettid soittami-
nen oli hédnelle aina kauhun paikka, josta ei kuitenkaan voinut luis-
taa. Hian soitti mielellddn, ja piano — kuten niin yleistd on — seisoi
olohuoneessa. Niinpd kun hén harjoitteli, se tapahtui kodin keskipis-
teessi.

Jilkeenpdin kdvimme asiasta perusteellisen keskustelun. Kdvi
ilmi, ettd Myralla liittyi muille ihmisille soittamiseen aina hépeéai
ja vastahankaa. Kun hin tuli konservatorioon ja tapasi sielld toisia
instrumentalisteja, jotka olivat muille soittaessaan paljon hidntd vapau-
tuneempia, hén alkoi tuntea huonommuutta tovereittensa rinnalla.

Kumma kylld tdma hinelle niin paha hdiriotekiji ei pianotunneilla
korjaantunut. Kenties hidnen opettajansa ei halunnut ottaa moisia
seikkoja puheeksi. Tai ehkd hdn yritti, mutta hinen tietonsa ja vais-
tonsa eivit riittineet. Tai ehkd Myra itse oli jdttdnyt asian mainitse-
matta eikéd sitd paitsi kokenut opettajaansa “yleisoksi”.

Tisséd tulee taas esiin “unfinished business”, ratkaisemattomi-
en ongelmien ja niistd johtuvan turhauttavan riippuvuuden tee-
ma. Nyt kuitenkin eri véritteisend: Myralla ei ollut voimaa tehdi
vanhemmilleen selvéksi, mitd hidn halusi ja miti ei. Toisin sa-
noen hén oli liian vdhén tuonut esiin omaa persoonallisuuttaan
heille ja vield vdhemman uskaltanut tehdé sitd muille ihmisil-
le. Niinp4 hén jéi puristuksiin ympéristonsd vaatimusten ja omien
epdavarmojen tarpeittensa viliin. Se ilmeni hénen vaivansa sisil-
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16ssd: Soitossani jokin mattdd.” Samalla, kun Myra esiintyi,
hén taisteli itseddn ja hdnelle asetettuja odotuksia vastaan. Se,
ettd hdn oli tyytymdton asiaintilaan osoittaa, etteivit omat toi-
veet, vaikuttimet ja voimat olleet vield suostuneet nujertumaan.

Mpyra ei ollut vield tietoisesti tullut ajatelleeksi edelld mai-
nittuja yhteyksid eikd kokemustensa tdtd merkitysta.

Sen péivin lopulla, jona keskustelu kaytiin, kuin luonnos-
taan muuan ryhmin jasen pyysi: "Myra, soitapa vield se
Schubertin kappale — ja koeta tehdi se niin kuin siné haluat.”
Myra soitti, jopa mielelldidn, ja aivan toisella tapaa kuin ensim-
mdiselld kerralla, limpimédmmin ja liikkuvaisemmin.

Téamain jdlkeen hdnen soittonsa opettajan kuullen koki as-
teittain melkoisen muutoksen, miké puolestaan antoi mahdolli-
suuden kehittyd jopa esiintymisvalmiutta kohti. Se ei ehké kui-
tenkaan ole tirkeintd, koska siind on kyse ldhinnd hénen lopullisen
suuntautumisensa ulkoisista tunnusmerkeistd. Kehityskulun sis#lto
painaa mielestéini vaa’assa enemmaén: hén ponnisti entistd enem-
mén omien voimiensa ja tunteittensa pohjalta, eikd “unfinished
business” ole endd hinelle niin raskas taakka. Hdn voi nyt
suuntautua paremmin omien vaikuttimiensa mukaisesti, ja hd-
nen voimavaransa tulevat kokonaan opiskelun, musiikin ja soit-
tamisen palvelukseen.

Konservatorioissa kuten my6s musiikkikouluissa ja yksityis-
tunneilla on monta “myraa”. Musiikilla ja ennen kaikkea muil-
le soittamisella on statusarvoa; lapsi, joka soittaa vieraille, on
vanhempiensa ylpeys ja yksi kdyntikortti. Herkit lapset — ja
sellaisia useimmat lapset ovat pitkédlle nuoruusikdén asti —
vaistoavat timén motivaatiokaavan ainakin tiedostamattaan. Kun
heidédn oma persoonallisuutensa ei vield ole kyllin riippumaton
tai vahva vastustamaan sitd, ymppadytyy ndyttdmisen tarve
pitkdvaikutteisesti persoonallisuuden kehitykseen. Etenkin sil-
loin kun pitéisi loistaa”, jokaiseen esiintymiseen liittyvéa stressi
tietenkin nostaa vanhan vastahangan esiin.

Opetuksen kaikilla tasoilla kannattaa tehdi oppilas tietoi-
seksi siitd, mikd héntd jarruttaa.
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Kertomus kohtaamisesta

Viidettd vuotta selloa opiskeleva tyttd kertoi minulle, ettd hinelld oli
suuria vaikeuksia erddn kappaleen, tietyn teknisen harjoituksen kanssa.
Opettaja hermostui siitd. Osoittautui, ettei kysymys ollut teknisistéd
vaikeuksista: tyttd ei tuntenut mitddan kosketusta kappaleeseen.

Kysyin hdneltd ensimmadiseksi: "Miten sind soitat mieluiten; mil-
lainen tunnelma sinulla on?” Héin vastasi, ettd “romanttinen”, hieman
verkkainen ja tummasédvyinen soitto. Pyysin hintid aluksi improvi-
soimaan tunnelman pohjalta ja sitten soittamaan kyseisen kappaleen
samalla lailla.

Kun koko harjoitus oli soitettu siten, pyysin hdntd syventymaéin
tunnelmaan, jonka vallassa sdveltdjad oli laatinut harjoituksen. Sel-
listi luki nuotit 1dpi kaikessa rauhassa. Hdn sanoi, ettei oikeastaan
koskaan ennen ollut menetellyt ndin. Hinen vaikutelmansa oli "sel-
visti ilmava mutta kuitenkin ponteva vire”. Kyselin hdnen tuntemuk-
siaan siitd. Hdn vastasi, ettd soittaminen pontevasti ja ytimekkaasti
oli hdnelle vaikeampaa kuin tummaan ja romanttiseen sdvyyn.

Kysyin, oliko hdnelld jotakin pontevaa ja ytimekastd vastaan. Han
vastasi: "Ei, mutta se vaatii minulta toisenlaista, jimerdi otetta.”
Ehdotin, ettd hdn aluksi improvisoisi vapaasti uusi sointi mielessddn
sitd kohti edeten.

Soitto sujui aika mukavasti. Sen jdlkeen hin soitti kappaleen jo-
takuinkin oman suosikkitunnelmansa ja sdveltdjén tarkoittaman vali-
mailta. Alkuperdinen vastenmielisyys kappaletta kohtaan oli taté kautta
lientynyt; oma asennekaan ei endd hallinnut entisessd madrin.

Esimerkissi kiinnittdd huomiota se, ettei opiskelija ollut aikai-
semmin syventynyt — kappaletta soittamatta — sédveltdjin tar-
koitusperiin. Vaikuttaa siltd, ettd hdn — ja samanlaisia opiske-
lijoita on muitakin — n#ki soittamisen liian korostetusti paamaa-
rand, saavutuksena ja ensisijaisena toimintana. Niilld evéilld hin
ei yltédnyt tempo- ja voimakkuusmerkinndin varustettuja abstrak-
teja sdvelid pitemmalle. Milloin jokin kappale ei hantd miellyt-
tdnyt, se jdi kyseisen suhtautumisen vuoksi roikkumaan hénen
tunteensa ja motoris-intellektuaalisen toimintansa viliin. Ndin
ei syntynyt kohtaamista eikd mydskéén vastakkaisasetelmaa hanen
oman olonsa ja sdveltdjan tunteiden vilille.

Tyton lahestymistapaa voidaan kenties hiukan julmasti luon-
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nehtia lyhytjénteiseksi asenteeksi: ”Opettajani tyrkkdd minulle
kappaleen, ja minun téytyy soittaa se.” Pitkdjdnteisempi (ja sy-
villisempi) suhtautuminen olisi: "Mit4 tdmé kappale merkitsee
minulle, mitd haasteita se asettaa, missd kohtaa tunteeni eroa-
vat siitd, misséd se on minulle tutunomainen? Mité séveltdja on-
kaan halunnut siséllyttd4 sithen? Miten voin tulkita sen?” Tam&
lahestymistapa ei enéé tahtddkddn ulkoiseen vaikutukseen eikd
myoskéidn jonkun ulkopuolisen asettaman normin tdyttdmiseen.
Nyt on kysymys sisdisestd vaikutuksesta, oman ja toisen ihmi-
sen henkilokohtaisen mielenvireen huomioon ottamisesta.

Kohtaaminen on vapaata pakosta. Se tarkoittaa seki soit-
tajan mielenvireen hyvéksymisté sellaisenaan ettd halua tutkia
toisen ihmisen mielenvirettd ja tarkoitusperia.

Kertomus sormista ja peukalosta

Edelld mainitulla sellonsoittajalla oli vaikeuksia vasemman kiden sor-
mien kanssa. Kehotin hénti pitdméédn sormia henkildind, joilla on kul-
lakin oma luonteensa. Hin kuvaili peukaloaan voimakkaaksi, tiysi-
kasvuiseksi noin 30-vuotiaaksi, joka seisoo tukevasti omilla jaloil-
laan. Etusormi on voimiltaan huomattavasti vihdisempi; se on tarpeel-
linen, mutta haluaa oikeastaan pois; ei tunne voivansa toimia rennosti
mukana. Keskisormi on itse asiassa peukalon uskollinen kumppani.
Nimetontd hdnen oli vaikea tyypitelld; hin jétti sen ensin viliin!
Pikkurillid hin kuvaili ndin: "Tdmi on kokonaan rentoutunut, hidin
tuskin osallistuu — ik&in kuin siltd ei osallistumista juuri tarvitsisi
vaatiakaan.” Ja lopulta sitten nimetdn: sen pitdisi ponnistella enem-
min; se ei ole mikdin voimakas ja luotettava “henkild”, eikd silld
ole ty6hon senkdidn vertaa puhtia kuin etusormella.

Syntyi siis melkoisen epdvarma kuva: raskas vastuu kahdella
henkilolld, joiden on kannettava se myo6s muiden kolmen puo-
lesta. Namé kolme jéttédvit aloitteen liiaksi kahdelle soittaja-
toverilleen. Téssd voi aavistaa yhteyden ilmavan mutta pontevan
soinnin aikaansaamisen vaikeuteen.

Neuvoin sellistid alkajaisiksi kiinnittimé&n huomiota pik-
kurilliin, panostamaan tunteeseen, ettd se on tirked, ettd hdnen
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on voitava luottaa sithen. Vastaavasti hidnen tulisi keskittya
enemmain etusormeensa ja nimettémainsd, ikd4dn kuin keskus-
tellen niiden kanssa ja antaen niille enemmé&n huomiotaan. Toisin
sanoen: dld endd tyydy ndiden viiden pddosan esittdjdn tilan-
teeseen sellaisena kuin se on, vaan kéy tietoisesti ja tarkkaa-
vaisesti kasiksi siihen.

Eréddn toisen opiskelijan, 18-vuotiaan basistin kohdalla asia oli toi-
sin pdin. Kyse ei ollut vasemmasta vaan oikeasta kadestd, kisivar-
resta ja olkapadstd. Siis siitd puolesta, jolla hdn kéytti jousta. En-
sinndkin oikeassa olkapddssd oli suuri jannitystila. Poika itse, ja sitd
mydten jokainen, oletti sen olevan peruja kymmenentend ikdvuotena
saadusta pahasta olkalihashaavasta.

Toinen opettaja aloitti uudestaan hdnen kanssaan eri menetel-
maélld. Jannitys siirtyi nyt peukaloon; jopa silld seurauksella, ettd peu-
kaloon sattui ja se turposi. Vaikutus pojan opintoihin oli vakava: hin
ajautui keskittymaén jannitykseensi ja sai vastenmielisyyden musiikkia
kohtaan.

Kun hidnen motoriikkaansa seurataan, hian osoittautuu alun pe-
rin vasenkdtiseksi. Hénet oli kuitenkin alakoulussa pantu kirjoitta-
maan oikealla kédelld. Hén oli siitd erittdin vihainen. Kahden vuo-
den kuluttua hédn sai luvan kirjoittaa vasemmalla kddelld. Samoihin
aikoihin hdn alkoi opiskella kontrabassonsoittoa — ja joutui ottamaan
jousen, kuten kaksi vuotta aikaisemmin kynén, oikeaan kiteen. Hén
sanoo siitd itse: “Luulen, ettd yksinkertaisesti pelkddn pitdd jousta
kddessdni.” Paljon myohemmin ongelmat keskittyivdt oikeaan peu-
kaloon. Niin pahasti, ettd hdn sanoo muissa sormissa tuskin enii olevan
tuntoa. Hén tulee siitd levottomaksi; peukalo on niin hallitseva, et-
tei hin tiedd minne sen pistiisi.

Pyydén hinti esittelemdin oikean kdden sormet henkiléind — mita
namd mahtaisivat tuumata toinen toisistaan?

”Sormien mielestd peukalo”, hdn sanoo, ”on vain omituinen este
ja kiusankappale. Samalla peukalo ei tunne olevansa oikealla paikallaan
ja kuljeskelee eksyksissd voimatonna ympériinsd kykenemaittd lain-
kaan tdyttdmaéédn tehtdvdidnsia. Alan itsekin inhota peukaloani.” Het-
ken kuluttua hin lisdd siihen: “Peukalo ei ole vapaa — se puristuu
niin tiukasti paikkaansa, etti se menee melkein jousesta ldpi.”

Kysyn seuraavaksi, onko “vapaus-vapaudettomuus” -kisitteelld
hédnen eldmidssddn jokin tietty merkitys.

Tdstd irtoaakin paljon: ilmenee, ettd hén oli usein kouluasioissa
tuntenut estyneensi tekemaistd sitd mitd halusi. Ndin hdnessd herisi
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vastenmielisyys hankalia asioita kohtaan, sellaisia kuin suhteet joi-
hinkin ihmisiin, eréds ikdvé opettaja ja tietyt uskonnolliset menot, joihin
hdn ei halunnut osallistua.

Hinen vapaudenkaipuunsa oli yhtd voimakasta kuin siind tur-
hautuminen; hén yritti sinnikkéésti saada tahtonsa ldpi ja punoi juo-
nia sen eteen. Jokin hdnen sisdllddn tuntui kuitenkin kuiskaavan, ettei
se onnistuisi. Hén joutui usein riitaan kotona, sai silloin t4ll6in kunnolla
selkdédnsi.

Tami kaikki “kiinnittyi” oikeaan peukaloon. Syyni saattaa olla
se, ettd hianet pakotettiin vastoin taipumuksiaan kirjoittamaan oikealla
kédelld. Heikon puolen tdytyi siten toimia pakonalaisesti; ei mikédén
hyvi edellytys joustavalle jousenkisittelylle.

Eris toinen selitys ulottuu syvemmille: hin kertoi olevansa ujo
ihmisten seurassa ja pelkddvédnsid ndyttiytyd. Samanaikaisesti hdn
vihastuu siitd itselleen, ja hinessd herdd aggressiivisia tunteita toi-
sia kohtaan: estyneend ilmaisemasta omia tunteitaan hin kantaa kaunaa
toisille, jotka hinen mielestddn teeskentelevit. On siten houkuttele-
vaa ndhdd hankalassa peukalossa, voimattomassa kiusankappaleessa,
miehen psyykkisen ja seksuaalisen kehityksen vajavuuden symboli.

Kaiken kaikkiaan oli tirkedd, ettd hdn toi julki enemmain eli-
mistddn kaupungissa, asuinhuoneessaan ja konservatoriossa. Muuta-
mien keskustelujen jilkeen hdn huomasi uskalluksensa alkavan
kohentua. Kuin luonnostaan hintéd témin jélkeen pyydettiin mukaan
soittamaan kamarimusiikkiyhtyeissd. Hinen opettajansa niki muutoksen
siind, ettei oppilas endd ottanut vaikeuksia niin raskaasti. Sen kaut-
ta timéd muuttui myos vihemmaén “lapsenomaiseksi”. Peukalosta emme
sittemmin puhuneetkaan.

Peukalo on vanhastaan ”latautunut”, symbolinen sormi — pal-
jon enemmaén kuin pelkké kdden osanen. Tété latausta kuvaa-
vat satu ”Peukaloinen” ja sellaiset sanonnat kuin pitdd peu-
kalonsa alla”, ”pitdd peukkua” ja sydin kintaan peukalossa”.
Sama pitee muihinkin sormiin, mutta eri merkityksin. Siksi on
erittdin hyodyllistd tiettyjen teknisten vaikeuksien yhteydessa
pyytédd kuvailemaan sormia henkil6ind: mitka ovat ndiden heik-
koudet ja vahvuudet, kuinka ne tekevit yhteisty6td, miké on itse
kunkin osuus?

Sellistin kohdalla riitti — ainakin alkuvaiheessa — hiukan
huolimattoman asenteen syventdminen. Basistin kohdalla oli

kysymys alun perin yhteen ruumiinosaan kytkeytyneesté risti-
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riidasta, joka jatkossa ulotti vaikutuksensa hidnen koko persoo-
naansa. Ristiriidan vuoksi tdytyi tunkeutua hidnen sisdisen
ahdinkonsa ytimeen ja itseluottamuksen puutteen syvempiin
taustoihin.
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7. Persoonallisuuden rakenne:
aloitteet ja ympéristod

Useat oppineet viittidvit Freudin tavoin, ettd ensimmadiset kol-
me elinvuotta muovaavat ihmisen eldmén. Edelld kuvatut tapauk-
set eivit horjuta titd uskaliaalta kuulostavaa viitettd. Olisi kenties
parempi puhua sanan “muovata” sijasta "kauaskantoisesta vai-
kutuksesta”.

Auringossa lojuva ihminen ruskettuu; se, joka ei ensin
uskaltaudu auringonpaisteeseen — mitkéd hénen vaikuttimensa
sitten ovatkin — jai kalpeaksi. Nayttdi siltd, ettd kun ihminen
tiedostaa vihitellen, miksi hén ei uskalla tehdé jotakin, hdn saa
kiihokkeen; ja niin tdméa aurinkoa kaihtava yksilo saa vield
aikanaan kohtuullisen virityksen. Hin on mahdollisesti joutunut
tyostdmadn kokemuksiaan syvillisemmin kuin se, joka uskalsi
heti: hidn on nimittdin tullut tietoisemmaksi siitd, mikéd on oh-
jannut hénen sisdisid tarpeitansa, mité ristiriitoja se synnytti,
ja miten hén ne pyrki ratkaisemaan.

Tédssd luvussa on runsaasti aineistoa, josta ilmenee, ettd
voidaan tosiaankin puhua kauaskantoisesta vaikutuksesta. Tunne-
herkké ihminen on erityisen altis vaikutuksille, haavoittuva, mutta
myos tavallista monitahoisempi kaikupohja uusille vaikutteille
ja omille virikkeilleen.

Edelld kuvatuista tapauksista nousee esiin joukko varhai-
sia kauaskantoisia vaikutteita, jotka salpasivat ja védristivit mel-
koisesti soittamisen vaatimaa henkisté energiaa. 20-vuotiaan viu-
listin kohdalla niité olivat hénen asemansa perheen keskimmaéisend
ja vanhemmat, jotka kérsivit omista vaikeuksistaan. Tdmé mies
sai varmasti lapsena vihemmin emotionaalista tukea kuin ni-
menomaan ndilld taipumuksilla varustettu herkké lapsi olisi
tarvinnut.
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Huilunsoittajatytoltd epamiellyttéva sisdinen mielikuva esti
tietyssd sdvellajissa soittamisen. Ei ole varmaa, juontaako se
juurensa lapsuudesta; asiaan ei syvennytty.

Pianistitytt6 joutui vanhempiensa pakottamana vasten tah-
toaan esille, huomion kohteeksi. Siksi hén kehittyi vastahakoiseksi
esiintymain eiké sellaisessa tilanteessa pystynyt antamaan pa-
rastaan. Oli syntynyt vdaréd suhde (liiallisen) riippuvuuden ja
(tarpeellisen voimakkaan) riippumattomuuden vilille.

Sellistitytossd ndkyy hiukan lapsellinen aikaansaamisen halu
niin, ettd hin kylld noudattaa neuvoja, mutta hineltd puuttuu
oma-aloitteisuutta tutkia tuntemattomia alueita ja vastata ensi-
nidkemaltd hankalilta vaikuttaviin haasteisiin. Vaikkei asiaa hidnen
kohdallaan tutkittukaan, on suuri syy olettaa, ettd kyseinen asenne
kytkeytyy hdnen saamaansa kasvatukseen.

18-vuotiaan basistin kohdalla syy on selvempi: ruumiilli-
sesti ilmenevit jannitykset tulkitsivat paljon varhaisempaa ris-
tiriitaa oman tahdon ldpi saamisen — oman luonnon seuraami-
sen — ja timén vapauden aika onnettomasti paddttyneiden
tukahduttamisyritysten valilla.

Kolmessa niistéd viidestd ajankohtaisessa soitto-ongelmas-
sa on kyse varhaisesta vaikutuksesta; sellististd voi sitd epdil-
14; huilunsoittajasta ei tiedetd. Miten mahtoivat nelja heisti lap-
suudessaan ilmentéd itsedédn soittotunneilla?

20-vuotias viulisti lienee ollut epdvarma ja hén kaiketi kaipasi
opettajan huomiota tunteakseen itsensd hyvéksytyksi. Kamppailu
viulun ja d4dnensdvyn kanssa kiinnitti ehkd opettajan huomiota
vihemmain kuin kouristusmainen soittoasento.

Pianistityttd saattoi olla ujo eikéd uskaltanut sanoa, mika
hénté opetuksessa miellytti ja miké ei.

Sellistityttd varmaankin soitti mainiosti kappaleet, joita piti
hauskoina, mutta suhtautui vilinpitdméttomésti muihin kappa-
leisiin, joita opettaja piti hdnen kehityksensd kannalta tarpeel-
lisina. Mahdollisesti hén “fuskasi” liikaa tekniikassa ja keskit-
tyi liian vdhén vaikeisiin osuuksiin.

18-vuotiaalla basistilla ehké ilmeni vaikeuksia jousen késit-
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telyssd ja kouristusmaisuutta oikeassa késivarressa. Ehkd hin
oli my®s hiukan tavallista hankalampi ja adrtyisdmpi. Vélistd han
on ehka ratkennut kiukun ja voimattomuuden kyyneliin; ammatti-
taidoltaan vajavainen musiikinopettaja olisi kuitannut tapauk-
set arvoituksina.

Tiéllaista kdytdstd esiintyy paljon musiikki- ja muilla yksi-
161lisilla oppitunneilla, kaikilla tasoilla. Ne ovat pienia viittei-
td piilevistd “kauaskantoisista vaikutuksista”, kuten olen ne ni-
mennyt. Sellainen vaikutus vaatii oppilaalta jatkuvasti liikaa
psyykkistéd energiaa. Itse asiassa hdn mahdollisesti osaa paljon
enemman kuin tuo esille; usein sellainen oppilas myds pyrkii
paljon enempéin.

Voiko opettaja auttaa ndiden vaikutteiden tieltd raivaami-
sessa niin, ettd psyykkinen energia vapautuu ja oppilas pystyy
ilmaisemaan itsedén tehokkaammin ja “antamaan”? Mill4 tie-
doilla, ymmarrykselld ja opetukseen soveltuvilla apuvilineilld
musiikinopettajat voisivat yleisemmin péésté sellaiseen tulok-
seen? Kaisittelen nyt alustavasti hiukan teoreettisesti sitd, mil-
laisia inhimillisié tarpeita ja syvélla piilevid alkusyitd on ole-
massa, miké niihin vaikuttaa, ja millaiseen kidytokseen ne joh-
tavat. Kerron myos, miten asiaa voidaan tutkia, miten tunnis-
taa se, ja miten titd tietimystad voi edelleen soveltaa opetuk-
seen.

Persoonallisuus ilmenee yksilon kayttdytymisessa; kayttay-
tyminen on yksilon olemuksen ilmaisua niissd monissa tilanteissa,
joihin hin hakeutuu tai joiden eteen hin joutuu.

Tilanteeseen hakeutuminen voi tapahtua suoraan: haluan
nyt menné sen ja sen henkilén luo; mind valmistaudun; kuun-
telen musiikkia ja niin edelleen.

Tilanteeseen joutuminen tapahtuu paljon epdsuoremmin:
kuuntelen musiikkia, hiukan passiivisesti, koska olen ndin
tekevinini jotakin, kun minun oikeastaan pitdisi menné jonkun
luo — mutta olen siihen haluton. Tai sitten en mielelléni tulisi
esiin, pelkédén hiukan toisten katseita ja vetdydyn siksi kuoreeni.
Tai sitten menen musiikkitunnille; soittaminen on minusta kylld
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hauskaa, mutta sielld osakseni saamani huomio on minulle tér-
kedmpéi.

Epésuora kiyttdytyminen, jollaista tdssé kuvailtiin, vaikuttaa
tietoiselta ja asianomaiselle tutulta. Ndin ei kuitenkaan yleen-
sé ole. Ja usein ulkoisen kéyttdytymisen takana piilevi vaikutin
huomataan vasta huolellisessa tarkkailussa tai monen viikon
perésti.

Varsin monet ihmiset osaavat tehdd hyvié havaintoja, huo-
maavat herkésti piilevid vaikuttimia ja osaavat eldytya toisen
ihmisen asemaan. Tédllaista sanotaan myds empatiaksi —
kehittyneeksi empaattiseksi kyvyksi.

Kuitenkin myds monet opettajat tarkkaavat ensisijaisesti sité,
miten oppilaat suoriutuvat itse oppiaineesta — musiikista,
piirustuksesta tai oikeinkirjoituksesta. Heid4n neuvonsa rajoit-
tuvat silloin kdsivarren rentouttamiseen, nuottien lukemiseen,
vihemmin ujosti ja vapautuneemmin soittamiseen.

Kéyttdytyminen, yksilon itseilmaisu, voi suuntautua ulos-
péin (suuttuminen) tai sisddnpdin (kotona kuvitteleminen, ettid
hyvin menee). Kdyttdytyminen voi olla aktiivista (selvennysten
pyytdminen) tai passiivista (meniké hyvin?); spontaania tai
estynyttd, innokasta tai tyynté, riippumatonta tai riippuvaista
ja avointa tai sulkeutunutta.

Useimmiten se ei ole pelkistddn jompaakumpaa, vaan vas-
takohtien vililld vallitsee tasapaino tai sitten riittdiméton, jon-
kin verran hiiriintynyt tasapaino.

Lopuksi: kdyttdytymistd voivat méiritd voimakkaammin joko
yksilon (ruumiilliset, henkiset) taipumukset ja lahjat tai ympéa-
risto.

Teoreettisemmin ajatellen voidaan katsoa, ettd kdyttdytyminen
on sen energian purkautumista, jonka alkuperd on vajavuuden
tunne, yksilon tuntema epétasapaino tarpeen ja sen tyydytyk-
sen vililla. Kaikki elolliset olennot kiihtyvit herkésti vajavai-
sesta tyydytyksestd, ovat kérkkéitd tavoittelemaan tarpeen téayt-
tymystd — joko suoraan tai kompensoidussa, sublimoidussa,
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epasuorassa muodossa. On ryhdyttava johonkin, millaisiin ta-
hansa toimenpiteisiin — sanoin, elein, aloittein. Ndin syntyy
kosketus ympéristo6n, joka sekaantuessaan tarpeiden tdyttdmis-
yrityksiin reagoi ndihin yrityksiin: tukien, my®étiillen, torjuen,
vastustaen, helposti, vaikeasti, ymmartédviisesti tai ei, nopeasti
tai hitaasti. Aina my®&s niiden jo valmiiden tunteiden pohjalta,
jotka aloitteentekiji ravistaa hereille. Tarpeiden ja vaikutuksia
luovien reaktioiden kehityskulku tuottaa siten kaikenlaisia
kokemuksia varttuvan ihmisen ja hdnen ympéaristonsé keskuu-
dessa. Tama kestédvd, alati monipuolistuva ja tihentyva kosketus
herittdd uusia tarpeita: myonteisid ja vidhemmén myonteisid. Jos
joku viihtyy hyvin tiettyjen ihmisten seurassa, hdn haluaa ko-
kea jotain uutta ndiden kanssa. Jos joku ei pysty kunnolla seu-
raamaan kouluopetusta, hin eristdytyy uusilta koulukokemuksilta.

Tama4 keskindinen kosketus toimii hiomakiven4, jonka an-
siosta jotkut tahot yksilon persoonallisuudessa jaavit karheiksi,
rikkonaisiksi tai muhkuraisiksi ja toiset tulevat muodoltaan
viimeistellyiksi.

Ympirist6lld on varttuviin lapsiin kattava vaikutusvalta siksi,
ettd pieni lapsi on perustarpeittensa tdyttdmiseksi siitd erittdin
riippuvainen. Sitd mukaa kuin yksilo itsendistyy, hdn myoés
vastavuoroisesti rupeaa vaikuttamaan ymparist6onsé ja sen kautta
herédttimasn myonteisid ja vihemmin myonteisid tarpeita.
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8. Henkilon asema perheessi

Palataksemme viitteeseen, ettd ihminen muotoutuu ensimmaéisten
elinvuosiensa aikana, asiaan liittyy paljon sellaista miti ei heti
tule ajatelleeksi. Ruumiinrakenne, ruumiinvoimat, luonne ja
ulkon#kd ovat hyvin térkeiti ja vilittomasti nakyvid. Mutta enti
asema perheessid?!?

Niin sanotulla syntymanumerolla (paikalla perheen lapsi-
jonossa) on voimakas vaikutus yksilon persoonallisuuteen.

Esikoinen

Esikoinen on usein “erityinen”. Tdmaén kirjan 1. osassa tuli jo
esiin sellaisia ndkokohtia kuin lisdéntynyt alttius oppimishéiriille
ja titd symbolisemmassa mielessd kysymys esikoisesta kruu-
nunperijanid. Monet vanhemmat kohdistavat melkein itsestidin
selvid odotuksia esikoiseensa — he esimerkiksi edellyttavit, ettd
hén osoittaa ongelmien edessd enemmén vastuuntuntoa kuin toiset
lapset, ymmart44 niitd paremmin kuin muut ja niin edelleen. Jos
toinen lapsi sitten osoittautuukin jossakin asiassa paremmaksi,
vanhemmat ottavat timén kielteiseksi vertailukohdaksi
esikoiselleen, jonka identiteettiin néin liitetd4n vihemméan-kuin”
-puoli — alemmuudentunteen aihe.

! Erikoistuneita julkaisuja aiheesta muun muassa: Mertens (1947), Huét, Zaat ja Drion
(1957), Lasko (1954), Havelock Ellis, Adler (1934), Toman (1976); ja vdhemmin
erikoistunut: R. Kohnstamm: Kleine ontwikkelingspsychologie (1980) -kirjan osa.
Tietojen muokkaamisessa olen kdyttanyt omia tutkimuksiani Leidenin yliopistollisen
sairaalan pediatrian osastolla ja kokemuksiani muun muassa konservatorion vastaan-
otolla.

2 Eri kirjoittajat mainitsevat yhteyden dlyllisten suoritusten, aseman perheessi, lapsi-
luvun ja yhteiskuntakerroksen vililld. Koska tdma kirja kdsittelee ensisijaisesti soit-
tajien kdyttdytymistd, ja koska musikaalisuus ndyttdd vain vihan riippuvan yhteis-
kunnallisesta asemasta — en ainakaan kdytdnnossé ole torméannyt sellaiseen yhteyteen
— olen jattidnyt sen puolen lapsen asemasta perheessi késittelematta.
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Esikoinen on my®ds se lapsi, jonka keralla vanhemmat ensi
kertaa lahtevit astumaan kasvatuksen ohdakkeista polkua — seu-
raavien kanssa se heistd usein tuntuu kevytkulkuisemmalta. Téhén
on mydos lisdttdvi, ettd esikoisilla on aika usein ongelmia — he
ovat saaneet sietdd eniten vanhempiensa mahdollista epavarmuut-
ta, pelkoa ja oikullisuutta. Tamédn vastapainoksi esikoiset ovat
my0s kerdnneet laaja-alaisempia kokemuksia ja sen myoté tul-
leet joustavammiksi ja lujemmiksi (karaistuneemmiksi).

Ambivalenssi tulee vastaan kirjallisuudessa: esikoiset ovat
usein ”vdhemmain normaaleja”, kédrsivédt useammin oppimisvai-
keuksista, sairastuvat astmaan useammin kuin toinen tai kol-
mas lapsi; sitd vastoin he ovat innokkaampia ja — mikali
oppimisongelmia ei ole — menestyvit paremmin koulutydssa.

Vield muuan seikka: esikoisella on usein tunne, ettd hinen
tdytyy puolustaa aluettaan seuraavia lapsia vastaan. Niin on sitéd
enemman mitd suurempi ikdero esikoisen ja hidntid seuraavan
lapsen vililld on, koska sitd kauemmin valtakunta on ollut
yksinomaan esikoisen hallussa — ja sitd voimakkaammin hén siis
kokee toisen tavoittelevan kruunuaan. Onkin pantu merkille, etti
johtoasemassa olevista ihmisistd suhteellisen suuri osa on esi-
koisia. Heille on jo pienestéd pitden ollut luontaista ottaa kil-
pailussa kirkisija ja sdilyttdd se.

Toinen ja kolmas lapsi

Toista (ja kolmatta) lastaan kohtaan vanhemmat ovat yleensi
vihemmain tiukkoja. Kasvatuksessa ei esiinny niin paljon epi-
réintid, ja ndyttds siltd, ettd vanhemmat asettavat vahemmain
rajoituksia ja pystyvit antamaan enemmain 14mpo4 ja turvalli-
suutta tille lapselle. Usein vanhemmista on myds mukava ha-
vaita eroja lapsissaan; koska esikoinen ei vield yksin ollessaan
tarjonnut vertailuaineistoa, vanhemmat tuntuvat painottavan
enemman toisen tai kolmannen lapsensa yksil6llisyyttd. (Ehka-
pé esikoisilla esiintyvi astma liittyy myos tdhédn samaan: astma
on pakottava ruumiillinen vaatimus saada huomiota.)
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Toinen ja kolmas lapsi ovat myds emotionaalisesti jonkin
verran edullisemmassa asemassa omaa aluettaan valloittaessaan.
”Nimittdin”, sanovat useimmat vanhemmat esikoiselleen, “tiy-
tyyhén sinun myos pikkuveljellesi/-siskollesi jotain sallia.” T4ten
nuoremmat lapset saavat tukea valtauksilleen; esikoista ojen-
netaan hénen puolustaessaan “maataan”.

Kuopus

Ja sitten on kuopus, kohtuullisen kokoisissa perheissd usein eniten
hemmoteltu; siksi hédn ei osaa kovin hyvin pitdéd puoliaan "eli-
maissd” ja kohtaa esimerkiksi koulussa tavallista enemmén vai-
keuksia. Sielld hédn ei ndet ole sen tdarkedmpi kuin muutkaan
lapset, pdin vastoin kuin usein on kotona kuopuksen laita.

Kun kaksilapsisessa perheessé esikoinen on sddnnollisesti
pomo, kuopus saattaa kehittyd hiukan araksi tai suuntautua
jossain médrin epésosiaalisesti. Tai sitten hidn ehké hakee jat-
kuvasti tukea ja turvaa didiltdén ja jdd siten pakostakin aika
kiltiksi — jopa siind méérin, ettd hdnen on vaikea “’kasvaa isoksi”,
koska pienend pysyminen tarjoaa suurimman turvallisuuden.

Joku kuopus (edelleen kohtuullisen kokoisessa perheessi)
voi tuntea itsensd pienimmaksi, karsii siitd ja juuri siksi pon-
nistella tavallista enemmaén. Pelko siité, ettei kuitenkaan onnistu,
on silloin pahempi, koska siind tapauksessa tulee tunnustetuk-
si tai vahvistuu se, ettd hidn on vain ”pikkuinen”.

Kuopus suuressa perheessd joutuu aika usein kédrsiméin
vanhempiensa kasvatusvdasymyksestd, joka saattaa johtaa affek-
tiiviseen laiminlyontiin ja ymmartdmyksen puutteeseen. Silloin
on suuri merkitys silld, kuinka paljon sisaruksilta liikenee kor-
vaavaa tukea. Silld saattaa olla hyvi vaikutus, jopa erinomai-
nen, mutta monessa tapauksessa myos epidedullinen.

Tunnen erdidn koulun rehtorin, joka oli varsin suuren perheen kuo-
pus. Hin pérjdsi mainiosti, ja hdnen annettiin tehdd mielensd mukaan.
Vanhemmat eivit oivaltaneet, ettd hin oli toimissaan melko pddméaa-
riatén ja epdvarma.
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Alynsi ja joustavuutensa ansiosta hin loi uran opetusalalla. Hin
ei ollut johtajana tarpeeksi aloitekykyinen eiké yltdnyt virassaan itse-
ndiseen asemaan. Hén ei myoskddn kyennyt ratkomaan erédstd
johtamiensa osastojen vilisti ristiriitaa. (Saman piirteen olen havainnut
joissakin liikkeenjohtajissa.)

Perhekoon vaikutuksia

Perheen koolla on suuri merkitys persoonallisuuden kehityk-
selle. Viistdmattomat jannitteet jakautuvat pienissid perheissd
melko harvojen yksildiden kesken; siitd johtuu, ettd esimerkiksi
psykosomaattista sairautta, kuten astmaa, esiintyy useammin pie-
nissd kuin suurissa perheissa.

Suurissa perheisséd perheongelmat voivat levittdytya paljon
laajempaan joukkoon. Vaikeuksiin joutuva 16ytdd aina lohtua
jonkun perheenjdsenen taholta. Samanlainen tilanne pienessd
perheessd taas herdttdd pikemminkin kireyttd, kateutta ja va-
hingoniloa — siind “hén kylla” tarkoittaa automaattisesti “siis
en mind”; ”hédn paljon” merkitsee “siis mind vihemmain”. T4-
hin sisdltyy itsestddn selvd “mind enemman ja hdn vdhemmaén”
-toive.

Se tarkoittaa my®0s sitd, ettd pienessd perheessd nédyteltavit
lukuisat roolit joutuu esittiméidn vidhdinen mééréd ihmisid, jol-
loin yksi usein joutuu vetdmaiin kahta tai kolmea roolia ja suo-
riutumaan niistd. Téllaisia ovat esimerkiksi dlykkasn, herkin,
puolustajan tai kunnianhimoisen roolit. Ne ovat usein keskendan
ristiriitaisia, miké saattaa johtaa sisdisiin konflikteihin. Myo6n-
teistd tdssd on puolestaan se, ettd ihmiset kehittyvét monipuoli-
semmiksi joutuessaan tekemisiin useiden tunnepitoisten roolien
kanssa. Suuressa perheesséd on taas toisin: jokaista lasta luon-
nehditaan usein yhdelld tyypitykselld kuten esimerkiksi dlykis,
herkkai tai kitevi. Etuna on se, ettd oma identiteetti muotoutuu
jo varhain. Varjopuolena on se, ettd ndin ihmiseen ly6déén jo
varhain lopullinen leima, ja hinen muut ominaisuutensa, jotka
eivit vilttimattd ole sopusoinnussa sen kanssa, eivit paédse aivan
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helposti kehittyméin. Niin kiy erityisesti silloin, kun kyseiset
ominaisuudet eivit sovi perhettd hallitsevaan arvojirjestelmaén.

Iltatdhdet

On vield puhuttava "iltatdhden” asemasta perheessé. Jos téillaiset
ovat tervetulleita — tai odottamattomia mutta kuitenkin terve-
tulleita — heistd nédyttidd usein kehittyvidn vahvoja persoonalli-
suuksia, joita kohdellaan rakkaudella mutta ei liiallisen suo-
jelevasti. Koska spontaanius ei aivan varhain katoa lapsista,
vanhemmat veljet ja siskot usein hassuttelevat aika sdili-
mittomaisti pikkuisen kanssa, kiusaavat ja karaisevat héntd. Itse
asiassa iltatdhdelld on perheessd useita vanhempia ja taatusti
paljon haasteita. Lisdksi vanhempien sisarusten ei tarvitse pelata,
ettd heidédn niin paljon nuorempi veljensd/siskonsa veisi heidédn
alueistaan kaistaleen — siihen hén ei milldédn pysty. Siten tdmi
perheen pienin toivotetaan ilomielin tervetulleeksi vieraaksi toisten
jo valloittamille alueille. (Artur Rubinstein on tédstd hyvi esi-
merkki.)

Usein kdy kuitenkin toisin, silloin kun iltatéhti ei ole eri-
tyisen toivottu. Silloin hénen olemassaoloaan suorastaan har-
mitellaan ja h#net yritetddn kasvattaa isoksi niin pian kuin
mahdollista. Vanhemmat kylld vaistoavat, ettei se ole oikein;
syyllisyydentunne siitéd lisd4d heidédn jannitystddn ja sen myotd
usein vdhentdd heiddn kykyéén osoittaa 1ampodéd, ymmartidmysta
ja kérsivillisyyttd sekd kestédd kasvatuksessa eteen tulevia stressi-
tilanteita. Se aiheuttaa perhekohtauksia. Seurauksena on riitaa
ja konflikteja; ne sovitaan melkein aina vanhempien tappioksi
ja ndenndisesti iltatdhden eduksi. Han kylld voittaa valtatais-
telussa vanhempansa, mutta hinen tdytyy sen vuoksi menni hyvin
pitkille, antautua rangaistuksen vaaraan, jittdd syométtd, pida-
telld ulostustaan — sellainen hitdjarrukdytds on tdmén kamp-
pailun vilttimétontéd (usein psykosomaattista) asevarastoa. Namé
ongelmat ndyttdvat vdistyvédn vasta sitten, kun vanhemmat ovat
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kypsyneet tdydellisesti ymmértdiméiin ja hyvdksymédin omat
tunteensa.

Ainokainen

Térked iltatdhden muunnelma on ainokainen. Paljon ellei sit-
ten kaikki tdssd tapauksessa riippuu siitd, mistd syystd avio-
liitto jdi yksilapsiseksi.

Oliko se hedelmaillisyyskysymys? Eikd muita lapsia halut-
tu vanhempien vilisisté jannityksisti tai tyopaineista johtuen?
Vai oliko syyné vanhempien ndkemys, ettd “ei ole vastuuntun-
toista tuoda tihdn maailmaan lisdd lapsia”? Kaikki ndmé ky-
symykset ovat luonteeltaan erittdin henkil6kohtaisia. Sellaisia
ei musiikinopettaja hevin voi udella saadessaan oppilaakseen
ainokaisen. Kyseessé on kuitenkin erittédin tirked tieto, jolla on
ratkaiseva vaikutus kasvatukseen, perheen ilmapiiriin ja oppi-
laan luonteeseen. Mainittakoon vain, ettd huoli ainokaisesta on
yleensi tavallista suurempi ja intensiivisempi, koska perheesté
uupuu muiden lasten edesottamuksien tuoma tottumus eri tilan-
teisiin — lapsia kun on vain yksi. Usein esiintyy pelkoa ainoan
lapsen menettimisestd, ja siksi lapsi saa liiallisesti suojaavan
kasvatuksen. Monesti vanhemmat vastaavat lapsen huomion
tarpeeseen hemmottelemalla tédtd “lunastaakseen pois” syyl-
lisyydentunteensa (koska lapsi ”on yp6yksin”, koska vanhem-
milla on niin kiire, ja sitd rataa).

Ainokainen saa myos kokea kanssakdymisen vanhempien-
sa kanssa kokonaisuudessaan, ja hinelld on oma kenenkéin kiis-
tdmiton alueensa. Yhteentorméykset toisten lasten kanssa ovat
harvinaisia, eivit ainakaan paivittdisid. Ainokaiset ovat kaiken
kaikkiaan tavallista suuremmassa vaarassa kehittya itseriittoisiksi,
ennenkokemattomiin tilanteisiin vaivoin sopeutuviksi, itsekkaiksi
ja vaihteleviin suhtautumistapoihin tottumattomiksi. Sen vuoksi
he ovat yleisesti ottaen haavoittuvampia kuin monilapsisen
perheen vesat.
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Sijaiset

On tédrkedd tuntea oppilaan/opiskelijan asema perheessi, jotta
voisi kunnolla késitt4d4 hdnen persoonansa. Sen vuoksi vield pieni
lisdys aineistoon.

Voi tapahtua, ettd lapsi syntyy toisen lapsen kuoleman jél-
keen, vaikkapa esikoinen ensimmadisen keskenmenon jilkeen. Tai
syntyy tytt6é veljen kuoltua. Silloin lapsesta tosiasiallisesti tu-
lee syntyméttomaén tai kuolleen lapsen seuraaja. Tétd nyt van-
hinta tai nyt sisarta/poikaa hellitdin erityisesti, mutta hinelta
vaaditaan mydss vastineeksi erityistéd reaktiota; vanhemmissa eldd
tahaton toive, ettd lapsi korvaisi aiemman menetyksen.

Se on aivan luonnollista ja viatonta. Mutta mitid tapah-
tuukaan, jos syntynyt lapsi ei ulkon#@6ltddn tai kdytokseltddn
vastaakaan odotuksia? Silloin erityinen helliminen yhti tahat-
tomasti vdhenee ja tahattoman iloinen odotus muuttuu yhti
tahattoman kielteiseksi tunteeksi. Esimerkiksi Maria Callasin
elimékerta-aineisto kisittelee aihetta sivukaupalla. Sellaiset
”sijaislapset” kokevat varmaankin usein eliméssdéin erityisen
raskaan vastuun, etteivit saisi epdonnistua tai jaadd huonommiksi.

” Mieluiten...”

Yksi muunnelma tistd — aiheen késittelyn péétteeksi — on van-
hempien odotus tai toive pojasta tai tytostd. Esimerkiksi kah-
den tyton vanhemmat péattiavit hankkia vield yhden lapsen siinéd
toivossa, ettd saavat pojan. Jos ndin ei kdy, pettymys ulottuu
koskettamaan tyttolasta. Moni voisi viittdd, ettei emansipoituna
aikanamme lapsen sukupuolesta endi pidetd vilid. Varmasti sen
merkitys onkin viheneméssd, mutta kokemukset vastaanotolta
osoittavat, ettd lapsen sukupuolella on edelleen tdrked osansa
ja ettd toista sukupuolta oleva lapsi saa usein kokea tdmin
kipedsti. Se saattaa vaikuttaa lapsen psykoseksuaaliseen kehi-
tykseen siten, ettd tyttd pyrkii pakonomaisesti kehittymiin
enemmén miehiseen suuntaan, ndin tukahduttaen osan omi-
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naislaatuaan, ja poika kohdallaan toisin pdin. Se voi myds
vaikuttaa ammatinvalintaan ja valitun ammatin tuottamaan
tyydytykseen (tai pettymykseen).

Nimad kéyttdytymismuodot osoittavat, ettd lapsen suhde van-
hempiinsa ja samastuminen toiseen heistid on héiriintynyt. Jos
tdllainen lapsi ammatinvalinnassaan seuraa enemméin omaa
luontoaan, hén ei voi olla tuntematta syyllisyytti, kun ei toteuta
kummankaan tai toisen vanhempansa hénesté aluksi tai edel-
leen eldttdmad toivekuvaa. Ndille lapsille eldama ja sitd koskeva
valinta on (vield) vihemman itsestddn selvd kuin useimmille jo
muutenkaan.

Mit4 ndmd tiedot sitten merkitsevit itse kunkin opetustoiminnalle?
Oletan jokaisen musiikinopettajan tietdvdn — milld tahansa
opetustasolla — ettd hén pystyy kohentamaan oppilaittensa
ilmaisukykyi ja tyoniloa, kun osaa arvioida, vaistota ja “pai-
kantaa” heidén persoonallisuutensa.

Koska oppilaan asema perheessd voi vaikuttaa suuresti
monenlaiseen suhtautumiseen — instrumentin valinnan (epd)var-
muudesta innostuksen herdémiseen — jokaisen musiikinopettajan
kannattaisi tiedustella ja tarkkailla néitd erityispiirteitd. Téassd
otetaan huomioon

- vanhempien iki;

- kaikkien lasten iit, ja ovatko he tytt6jd vai poikia;

- paikka lapsijonossa;

- oppilaan ja hdnen perheensd muitten lasten vélinen ikdero
vuosina.

Kokemukseni mukaan on hyddyllisté tilaisuuden tullen huomi-
oida, miten oppilas tulee toimeen sisarustensa kanssa, kenen
kanssa hén eniten leikkii ja on vileisséd ja keiden kanssa vi-
hemmén. Tédrkedd on myos se, esiintyykd perheessd tai onko
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esiintynyt vakavaa sairautta.

Téllaisten tietojen tdrkeydestd kerrotaan muun muassa si-
vulla 62 (kertomus dénensivystd), sivulla 105 (Maria Callasista),
sivulla 109 (Artur Rubinsteinista). Saan usein huomata, ettd
musiikinopettajien on vaikeaa ottaa selvid tdsséd kisitellyistd
asioista.

Erds mahdollinen keino on kyselld jokaisen uuden oppilaan
perhetiedot tutustumiskeskustelun yhteydessd. Kun kysyy myos
muita opettajan tietoon vélttiméttd saatavia seikkoja oppilaas-
ta (montako vuotta opiskellut, mitd kappaleita soittanut, mitd
tekee mielelldédn ja mitd ei, miksi haluaa ottaa tunteja, ja niin
edelleen), ei kysymys oppilaan, hidnen vanhempiensa ja sisa-
rustensa ifistd saa sitdi emotionaalista latausta, jota opettajat
kavahtavat.

Seuraavassa luvussa kisitellddn joukkoa vaistomaisia
perustarpeita, joihin kosketus ympéristoon vaikuttaa ja jotka
voivat olla elimdmme kulkua edistédvii tai estévii.
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9. Tarkeimmit emotionaaliset tarpeet:
portaiden askelmat

Kun tutustuu taiteilijoiden elimékertoihin, torméé toistuvasti
rohkaisevan tai vastustavan ilmapiirin, turvallisuuden tai tur-
vattomuuden, koulutuksen saaman huomion ja ndihin kohdis-
tuvien tarpeiden teemoihin. Ei tarvitse olla Artur Rubinstein,
Hans Vonk, Heimo Haitto, Pentti Saarikoski, Maria Callas, Jan
van Herwijnen tai Kéthe Kollwitz kokeakseen nditd ja vastaa-
via alkeistarpeita eliméassaan.

Amerikkalainen sosiaalipsykologi Abraham Maslow tutki
monien ihmisten kehityskulkuja itsensé toteuttamiseen ja luo-
vuuteen.! Pdin vastoin kuin useimmat persoonallisuuden kehi-
tyksestd kirjoittaneet hén ei rajoittunut havainnoimaan sairai-
ta, hdiriintyneitd tai ongelmaisia ihmisid. Maslow tarkkaili ni-
menomaan psyykkisesti terveiden, innostuneiden ja luovien ih-
misten kehityskulkuja ja tutki sellaisten johtoasemassa olleiden
henkildiden eldmaikertoja, jotka olivat osoittaneet pystyvinsi
kantamaan suuria vastuita ja jotka liséksi olivat vaikuttaneet
myonteisesti ja innostavasti ymparistoonsa.?

! mm. D. Schultz: Groei-psychologie; De Toorts, Haarlem, 1979; A. Maslow: The Farther
Reaches of Human Nature; Viking Press, New York, 1971.

2 Maslow paljastuu laajan julkaistun tuotantonsa valossa intohimoiseksi tutkijaksi eiké
niinkdén sellaiseksi perinteiseksi tiedemieheksi, joka osaa sorvata todistuksen kaikille
hypoteeseille. Hin huomauttaa toistuvasti kirjoissaan, ettei tied4 jotakin varmasti, ettéd
olettaa jotakin, epdilee jotakin tai ettei hédnelld ole tietyistd tilanteista kylliksi koke-
musta voidakseen puhua niistd varmuudella. Han toimii sellaisen tavoin, joka latoo
tutkimattomalle suolle pitkospuita ja etenee niitd my6ten. Maslow sai omasta eldméstéiin
hyvédn syyn tutkia juuri kyseistd teemaa. Hénen tiedetddn viettineen nuoruutensa
koyhyydessé ja yksindisyydessd ja saaneen tukea kirjoista ja opiskelusta.

(Liséd4n tadhdn, ettd niilld, jotka pitdvdt Maslowin kaltaisia ihmisié epitieteellisind
ja vaillinaisesti perusteltujen teorioiden esittdjind, on ldhtokohtanaan tietty rationaalis-
tilastollinen niakemys tieteestd. Jos ei toisin sanoen yhdy kyseiseen nikemykseen ja
jos vakaasti katsoo kédytdnnon eldmin tarkkailun olevan tiedettd, silloin Maslow oli
nimenomaan alansa erittéin tieteellinen ja tarke4 edustaja.)

Maslowin ty6, erdiden suurten linjojen l16ytdminen ja niiden maarittely inhimilli-
sen kehityksen perustaksi, heritti suurta huomiota. Muun muassa monet amerikka-
laiset yritykset kysyivit hdneltd neuvoa pyrkiessdén parantamaan luovan potentiaalin
kehitykselle otollisia olosuhteita.
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Maslow erotti toisistaan primaarit ja sekundaarit olemas-
saolotarpeet. Primaarit tarpeet ovat ruokaa, juomaa, suojaa ja
lamp64 koskevia. Ilman niiden tdyttymystd ihminen kuolee tai
toimii yksinomaan vilttydkseen siltd kohtalolta. Sekundaarit,
henkiset tarpeet koskevat henkilokohtaista kehitystimme ym-
paristossd, jossa primaarit, elamisen ja eloonjaamisen alkeis-
tarpeet on tyydytetty.

Sekundaarit tarpeet ovat seuraavat:

Ensimmdinen: turvallisuuden tarve

Voidaan ajatella tapausta, jossa lapsi on tai ei ole tervetullut;
kun iiti joko drtyy tai ei siitd, ettd rintaruokinta kdynnistyy
vitkaan, tai lapsi ei ole helposti imetettdva. Tai tapausta, jossa
aiti kuolee synnytykseen tai pian sen jidlkeen (vertaa Don Car-
los, s. 57), tai kun jotkut ikadvit perheasiat painavat hanta.

Tama tarve ei myGskddn saa aivan itsestddn selvdi vastetta
silloin, kun &iti on ensimmaisen vuoden vakavasti sairaana tai
vanhempien taytyy dkkid muuttaa, tai kun lapsi tiytyy ensim-
mdisen tai toisen elinvuotensa aikana jattaa kasvatusvanhemmille,
lapsi joutuu lastenkotiin kasvatettavaksi tai otetaan sairaalaan
sairauden takia.

Valtaosa kaikista varttuvista saa kelvollisen vasteen tille
ensimmdiselle henkiselle (primitiivisen) turvallisuuden tarpeelle.
Se johtaa primitiiviseen turvallisuudentunteeseen, jonka pohjalta
lapsi uskaltaa ottaa reippaasti ensimmadiset kosketukset ympa-
ristoonsa.

Ne, jotka eivit ole saaneet vastausta tdhin tarpeeseen, lie-
nevit vaistomaisesti tottuneet perusturvattomuuteen, ja siksi he
varmaankin ldhes automaattisesti vieroksuvat ja epdilevit tur-
vallisuutta. Heille kehittyy erittdin individualistinen eldméntapa:
sellainen yksild torjuu syvemmait kontaktit ja on vaikeasti
ldhestyttava.
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Toinen: rakkauden ja huomion tarve

Tédssd on vdhemmaén kysymys fyysisistd hdiriotekijoistd ja
asunnonvaihdosta ja enemman yksil6d 1dhelld olevien ihmisten
syddamellisyyden, innostavuuden ja tunneherkkyyden méarasta.

Puuttuva tai vajavainen rakkaus ja huomio merkitsee muun
muassa, ettd pienokaista saatellaan ensiaskelissaan etupdissi
kirjan eikéd niinkdén syddmen ohjaamana. Tai sit4, ettd vanhempia
oikeastaan vain drsyttdd lapsen vaatima aika, joten he eivit ilahdu
aidosti, kun hin herédd, kun hinet on pestdvi, kun hén vehtaa
ruuan kanssa ja niin edelleen.

Tama merkitsee siis sitd, ettd voidakseen antaa (omille tai
toisten) lapsille rakkautta ja huomiota vanhempien ja muiden
tdytyy saada iloa ndiden kanssa puuhailusta suuremmin turhau-
tumatta tai omia asioitaan vatvomatta, ja/tai heiddn on oltava
koko lailla itsendisid ja tdysikasvuisia. Toisin sanoen, timén
perustarpeen tyydyttiminen asettaa jo varsin suuria vaatimuk-
sia asianomaisille.

Tallé tarpeen toteuttamisen tasolla esiintyykin paljon héi-
rioitd. Seurauksena lapsi — sittemmin oppilas, nuori, aikuinen
— ei tunne olevansa tdysin oikeassa paikassa. Hdnen voi olla
vaikea oppia luottamaan toisiin, ja hén lienee jatkuvasti epa-
varma asemastaan ryhméssd. Tdma4 saattaa ilmetd eri muodoissa:
arkuutena ja syrjaanvetdytymisend; tai nimenomaan liioiteltuna
touhukkuutena, kapinana tai ponnisteluna, joilla kaikilla pyri-
tddn tuomaan esiin omaa merkitystd.

Eris sopraano sanoi: "Aitini oli mahdottoman kylmi, isi on saamaton.
Kaipaan toisaalta hyvdd opetusta, toisaalta en tunne mitdén kunnioi-
tusta opettajaani kohtaan, ja minusta toiset oppilaat ovat radpileitd,
jotka eivdt ymmadrrd eldmiéstd yhtddn mitddn.”

Itse asiassa tdmi tyttd — tekemdttd tai haluamatta sitd tietoises-
ti — heitti jatkuvasti haasteita ympiristolleen ndhdidkseen vieldkd
hénestd pidettiin. Omasta mielestddn télld laulajattarella “ei ollut sel-
kdrankaa”; todellisuudessa hidn oli varsin elinvoimainen, vahva ja
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luovakin nainen. Se, miten hédn esitti haasteensa — asettumalla ryh-
mid vastaan ja samalla haluten liittyd siihen — verotti raskaasti ha-
nen psyykkistid energiaansa. Itse asiassa liikaa, jotta hdn olisi voinut
rauhallisesti ja itseensi luottaen liikkua toisten seurassa ja opiskella.

Thmiset, jotka ovat saaneet kokea téllaista eivit puberteetti-idssd
ole helposti sulautuneet ikdtoveriensa piiriin. Koska kyseisessé
eldmén vaiheessa tarve siihen on erittdin hallitseva, he etsiyty-
vit paremman puutteessa ryhmaéin, jossa eivit luonteensa puo-
lesta ole kotonaan. Tédtd he myShemmaissd eldmissdidn usein
katuvat — selvd osoitus siitd, miten pitkdidn rakkauden ja huo-
mion tarpeen kokema vastustus voi vaikuttaa ihmisen eldméén.
Tapaus, joka usein aiheuttaa rakkauden ja huomion puutetta,
on seuraavan lapsen syntymai. Tulokas anastaa paljon huomiota
— etenkin jos on terveydeltddn heikko.

Muuan trumpetisti kertoi minulle, etti lapsena hidn sai huomiota
osakseen vasta sitten, kun tekeytyi yhtd sairaaksi kuin pikkuveljensa.
Monesti pdinsdryn tai mahanpurujen valittaminen on kytkeytynyt
tarpeen aiheuttamaan turhautumiseen ja kateuteen. Usein vaivoilla on
sellainen kitketty pddméadrad. Sama pitee nukkumaanmenovaikeuksiin,
liioiteltuun pimednpelkoon, jatkuvaan veden kirttimiseen.

Toinen erikoistapaus: vanhemmat ovat pettyneet siiti, ettd hei-
din lapsensa on tyttd, kun he olisivat mieluummin halunneet
pojan, tai pdin vastoin (ks. s. 85). Vanhemmat, jotka eivit padse
tastd yli, eivit selvastikéin tdytd edelld mainittuja ehtoja (s. 89).
Usein ihmiset, jotka ovat kirsineet haaksirikon téll4 tarve-
tasolla, mieltyvit tahattomasti reagoiden enemmén eldimiin kuin
ihmisiin; jotkut hakeutuvat téihin niiden pariin. Mikaéli sellais-
ta korvaavaa toimintaa ei kunnolla jirjesty, esiintyy usein epi-
varmuutta, kontaktivaikeuksia ja suurta itseluottamuksen puu-
tetta, joista voi olla tavattomasti haittaa ty6- ja opiskelumoti-
vaatiolle. Kuitenkin on vdirin moittia nditd ihmisia laiskoiksi,
hankaliksi tai valinpitimattomiksi; heilld on edessdin henkinen
muuri, joka estdd heitd tuntemasta mitd he haluavat.
Pdinvastoin on niiden kohdalla, jotka ovat saaneet osakseen
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kylliksi rakkautta ja huomiota. He tuntevat olevansa oikealla
paikallaan, hyviksyttyind yhteiso6n, jossa voivat péted ja jossa
heididn kehitystdédn seurataan arvostaen ja iloiten. Té4ltd pohjalta
he oppivat pitdméén itsestdédn ja puuttumaan omiin heikkouk-
siinsa. He pystyvit nauttimaan ympéristostédédn ja ovat avoimia
neuvoille, ehdotuksille ja kanssakdymiselle opettajiensa kanssa.

Kolmas: kunnioituksen tarve

Téltd pohjalta he pystyvidt myods ilmaisemaan kunnioituksen
tarvettaan — emotionaalisten tarpeitten kolmatta tasoa. Ensim-
mdisind vuosina on kyse arvonannosta lapsen mieltymyksille niin,
ettei pahastuta tai paheksuta sitd, kun lapsi repii sanomalehtid
tai haluaa itse sohrétd ruokansa kanssa.

Mydhemmin sama jatkuu enemmén huomiota heréttavisti:
jos poika tulee kotiin vanhemmille vieraista piireistd olevan tai
toisuskoisen tyton kanssa, onko seurauksena erilaisten normi-
en ja arvojen yhteentérmays? Tdmin yhteentorméyksen luonne
voi olla: todetaan erilaisuus, mutta hyviksytddn se kuitenkin
pojan/tytén omaa valintaa kunnioittaen; tai ei hyviksyté valin-
taa, tdtd erilaisuutta: ”T4dlld tehdddn niin kuin me haluamme.
Sinun mielitekosi saa vdistyd, tai muuten...” Sellaista on sil-
loin kun toisen yksil6llisyyttd ei kunnioiteta. Teema putkahtaa
esiin tavan takaa kasvatuksessa lapsuudesta aina koulun tai
ammatin valintaan saakka.

Konservatoriossa huomaa muusikoista joskus, ettd vahvasti
musikaalinen persoonallisuus kokee orkesterimaailman peséderona
omaan eldménpiiriinsé. Tai ehké oppilas tulee ankaranpuoleisesta
uskonnollisesta kodista, jossa hdinen muusikkoutensa on aina ole-
tettu pitdytyvin suvun perinteiden puitteissa; jos hén sitten nayttai
murtavan nuo rajat henkilosuhteissaan, musiikillisissa mielty-
myksissddn ja sukupuolisessa kehityksessddn, seurauksena on
useasti riitaa ja syyllisyydentunnetta. Yleisesti ottaen konser-
vatoriossa opiskelu merkitsee monille jotain sellaista, mitéd kotona
pidetdédn outona ja joskus vain toin tuskin hyviaksyttdvana. (Et
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sind silld musiikilla ikind leipaési ansaitse, opettele nyt vain ensin
jokin ammatti”, on teema, joka toistuu varsin usein.)

Talla kolmannella tarpeentoteuttamistasolla, selvésti enem-
mén kuin kahdella ensimmaiselld, on kysymys kasvavan ihmi-
sen riippumattomuudesta ja itsetiedostuksesta. Lapsihan on vield
kovin riippuvainen vanhemmistaan, perheestdédn tai opettaja-
kunnastaan. Periaatteessa hdnelld on myos halu olla mieliksi
ndille, hdnen primaarille ympiristélleen — onhan se jo toivottanut
hénet tervetulleeksi, pitdnyt hdnestd hyvéd huolta ja osoittanut
hénelle rakkautta ja huomiota.

Kun sitten yhtédkkii jotakin ei saa tehdi, jokin on “tuhmaa”,
ja sitd siksi paheksutaan ja se estetdin, saattaa siitd seurata jar-
kytys ja henkinen ristiriita. Riittdmé&ton kunnioitus lasta kohtaan
johtaa silloin sisdiseen konfliktiin: toisaalta lapsi haluaa pysya
uskollisena vanhemmilleen ja ympéristolleen, toisaalta myos
itselleen noudattamalla omia toiveitaan, jotka eivédt tunnu
hylattavilta.

Mutta ympiriston paheksunta aiheuttaa omien toiveitten
epdily4, ja niiden noudattamisella vastoin ympériston tahtoa on
hintansa: yksilon suhde ympéristo6n ja riippuvuus siitd joutuu
koetukselle.

Jos ympdériston (vanhemmat, koulu, opettaja, tyonantaja)
paheksuva ja dominoiva suhtautuminen jatkuu ennallaan, yk-
sil6 joutuu valintatilanteeseen — ainakin silloin, kun hdnen omat
toiveensa ovat aitoja ja vilpittomid, eivétkd vain antaa menné
-tyyppisid — pitdisik6 hdnen heittdd hyvastit ymparistolleen. Siitd
tulee kova kamppailu — dominanssi johtaa vastadominanssiin.

Jos konflikti tulee eteen liian varhain eldmissi, siis ennen
kuin yksil6 on kypsa ottamaan ohjat omiin késiinsd, seurauk-
sena on katkeroitumista ja yhdistelma voimattomuutta ja pro-
testia. K&y niin, ettd vastarinta (esimerkiksi) vanhempia koh-
taan vaatii enemmaén huomiota ja energiaa kuin kiistan aihe.

Ndin on my6s ymmarrettavad, ettd konfliktit tdlld kolman-
nella asteella johtavat syyllisyydentunteeseen ja vaikeuteen hy-
viksyd itsensd sekd liian hataraan itsekunnioituksen tunteeseen.
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Ongelma nousee esiin kérjistyneend ja laajamittaisena esi-
merkiksi silloin, kun jokin ideologinen, etninen, poliittinen tai
uskonnollinen enemmistd pakottaa vihemmist6jd tahtoonsa.
Enemmiston ei koskaan tarvitse edes epdilld asiansa oikeutusta
ja vilpittdmyyttd. Vihemmistd joutuu siind méirin puolustus-
kannalle, ettd usein herda — rinnan raivon, aggression ja itse-
varjelun tunteiden kanssa — omaa vilpittdmyyttd koskevia ja
vihemmistdidentiteetin ahdistavuudesta johtuvia epdilyja. Tastd
seuraa kaikenlaista omakohtaista ambivalenssia ja itsekunnioi-
tuksen ailahtelevuutta; on ndet piinallista joutua herkedmattd
todistamaan olevansa oikeassa ja kamppailemaan omasta pai-
kastaan.

Kunnioituksen tarpeen olemassaolo osoittaa, etté liian va-
hdinen sopuisuus ja liika ristiriita saa ihmisen pahasti pois
tolaltaan. Etenkin, jos ndin kdy ryhmissa tai suurissa joukoissa.
Silloin joudutaan vi#kisinkin pakenemaan suuttumukseen. T#td
taas vastapuoli kdyttdd hyvikseen.

Mikro-/yksilolliselléd tasolla ndemme usein saman pelko-,
valta-, kamppailu- ja kunnioitusongelman opettaja-oppilas-
suhteessa. Opettaja on toimeensa valittu, nimitetty ja patevaksi
arvioitu. Kun hénelld on erilainen soittotapa, ansatsi, ohjelmisto,
tulkinta ja “aggressiotalous” kuin hidnen oppilaallaan, voi kun-
nioitus oppilasta kohtaan joutua veitsenterille. Oppilas saattaa
reagoida lapsekkaasti, suhtautua tahollaan epakunnioittavasti
opettajan toiveisiin tai pyyntoihin ja timén olemukseen; oppi-
laat voivat olla vihaisia, kostonhimoisia ja epédluuloisia. Silti
oppilas voi myds vankkumatta kunnioittaa opettajaansa ja it-
seddn ja kuitenkin olla sitd mieltd, ettei opettajan pyyntdjd,
neuvoja ja vaatimuksia tarvitse ilman muuta noudattaa.

Samalla hetkelld hin tajuaa oman riippuvuutensa: monis-
sa oppilaissa, mielesténi lilan monissa, heréda pelko, ettéd jos he
koettavat vidngitd vastaan, opettaja kostaa tutkinnon arvoste-
lussa tai osoittaa heille vdhemmain huomiota tai myéhemmin
vaikeuttaa heidédn urakehitystdéan.

Artur Rubinstein selostaa omaeldmékerrassaan tillaista
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henkil6kohtaiseen lojaaliuteen sekoittunutta dilemmaa suhtees-
saan berliinildiseen opettajaansa Heinrich Barthiin.!

Aina kun aihe tulee puheeksi, kysyn oppilaalta, onko héan
joskus keskustellut siitd opettajansa kanssa. Useimmiten hén ei
ole, ja mind neuvon hinti kuitenkin tekeméén niin. Miksi?

- Yhtddltd, koska jokaisen oppilaan tdytyy osata puhua puo-
lestaan, valmentautua nimenomaan kriittisiin tilanteisiin ja oppia
tuntemaan itsensé niissd. Jollei oppilas kiy sellaista keskus-
telua, hin jad “kaunaiseksi orjaksi”, josta ei ole kunnon vas-
tusta. Se, joka aikoo — milld alalla tahansa — harjoittaa itse-
ndistd ammattia, sulkee tuolla asenteella lopullisesti oman
tulevaisuuteensa oven.

- Toisaalta, koska moni opettaja, joka ei halua olla "morko”,
pitdd suuressa arvossa avointa keskustelua itsendisen oppi-
laan kanssa. (Martin Buber sanoo tdstd: ”Oppilas tarvitsee
opettajaa, ja opettaja tarvitsee oppilastaan. Ei kukaan koke-
nut opettaja kielld sitd, miten paljon tidrkedd hdn oppii nimen-
omaan oppilailtaan, heiddn kysymyksistdin, heiddn asetta-
mastaan haasteesta ja heiddn monesti erilaisesta taustastaan
ja ideamaailmastaan.”) Useimmat konservatorioiden ja vas-
taavien oppilaitosten opettajat karsastavat liian myo6tasukaisia
oppilaita.

Se, miten (itse)kunnioituksen tarve on lapsuudessa saanut vas-
takaikua ympéristolts, tosiasiassa madrad, tuleeko ihmisesté suh-
teessaan opettajaan orjamainen, kaunainen, epdvarma, uppi-
niskainen tai (reaktiona) dominoiva vai rohkea, vapaa, valpas
keksimiin uutta ja henkiselld arvokkuudella ja vahvalla itse-
tunnolla varustettu.

Rehellisyyden ja tdydellisyyden vuoksi tahdon téssi ilmoittaa
tuntevani myds opettajia, jotka varsin ponnekkaasti ja itsevarmasti
pyrkivit saamaan oman tahtonsa ldpi. Sellaisia opettajia oppi-

! A. Rubinstein: Huima nuoruuteni; Kirjayhtymi, Helsinki, 1975.
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laat syystd pelkddvit. Koulun johdolle jai arkaluonteinen teh-
tdvéd ohjata nimé opettajat esiintymaéin toisella tavalla. Koke-
mukseni mukaan t#ll4 alueella kylld satunnaisesti yritetdin yhta
ja toista. Opettajakoulutuksesta tai -seurannasta ei kuitenkaan
— esimerkiksi konservatorioissa — ole juuri puhettakaan. Useimmat
opettajat ovat hyvamaineisia muusikkoja eivétka he suin péin
riennd tarjoamaan opetustaitoaan puntaroitavaksi.

Sanomattakin on selvii, ettd juuri opetuksen piirissd viridd
ja/tai tukahdutetaan kohtaaminen, tunnustelu, konfrontaatio, seu-
raaminen, haastaminen ja kamppailu tdmén tarpeen tiimoilta.
Niin kostautuu oppilaan (katso esimerkkejd edelld) osakseen
saama puutteellinen rakkaus ja huomio, minkd seurauksena
hénelld on heikko itseluottamus. Silloin oppilas ei pysty suh-
tautumaan opettajaansa tarpeeksi itsendisesti.

Kostautuu myos se, ettd meidan kulttuurissamme opetus on
tullut perin teknis-rationaalis-ohjeellisesti painottuneeksi. Pal-
jon vihemmaén korostuneita siinid ovat sosiaalinen, emotionaa-
linen, informatiivinen, haastava, seuraava ja kohtaava puoli. Esi-
merkin ja jdljittelyn tauti vaivaa aivan liikaa etenkin konser-
vatorio- ja balettiopetusta.

Erittdin ndkyvésti se ilmenee oppilaille méarétyissé pakol-
lisissa harjoittelutunneissa: niiden aikana kello on usein paljon
tarkedmmalld sijalla kuin sisdllén intensiteetti.

Artur Rubinsteinista tehdyisséd elokuvissa esiintyy muuan
jakso (New Yorkin Juilliard Academy of Musicissa pidetty luen-
to), jossa hin painokkaasti varoittaa opiskelijoita harjoittelemasta
ilman muuta 5 tai 6 tai 8 tuntia. Lahjakkuuden tulee etsii ja
valita oma tiensd; lahjakkuuden kehitykseen kuuluu, ettd jokainen
oppilas midrittelee oman keskittymistapansa, panoksensa muodon
ja laadullisen harjoitustasonsa. Tdten on myds pedagogisesti
vddrin sanella oppilaalle, kuinka monta tuntia hdnen on har-
joiteltava.

Kuitenkin niin tehdédén usein, etenkin konservatorion ensim-
mdiisen opintovuoden aikana. Sen seurauksena opiskelijat, jotka
oppivat kuuliaisesti tdmén tavan, opettavat myohemmin omia
oppilaitaan samalla lailla.
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Neljds: sisdinen keksimisen tarve

Kun kunnioituksen tarpeen potentiaalisista mahdollisuuksista
huolehditaan liian heikosti, itsetunto ei paédse tarpeeksi kehit-
tymédidn. Sen vuoksi kapuaminen seuraavalle, ylemmalle emo-
tionaalisen kehityksen tasolle on monille kovin tyolésta.

Niiden kokemusten pohjalta, jotka varttuva lapsi on saa-
nut hakiessaan turvallisuuden, rakkauden ja kunnioituksen
tarpeiden tyydytystéd, hén pédidsee seuraavien kehitysvaiheiden
alkuun tietdmisen, ynmdrtdmisen ja keksimisen tarpeen kautta.

Taman taustalla on paljon ensimmaéisessd osassa kuvailtua
aistimien ja motoriikan kypsymistd. Kun lapsi nidkee jotakin,
hédn haluaa koskettaa sitd; ja jos hidn osaa ryomié tai kévelld,
hén haluaa taittaa vdlimatkan sen luo. Lapsi siis astuu niin
vanhempien ja sisarusten alueelle — hin tavoittelee sitd, mitd
he omistavat, kédyttdvit, minkd he tuntevat. Siten hidn myods
lahestyy heiddn néihin esineisiin liittyvid assosiaatioitaan, aja-
tuksiaan, kokemuksiaan ja normejaan. Lapsi repii sanomaleh-
tid, tormad kallisarvoiseen astiastoon; silloin vanhemmat sanovat:
”Ei saa!” Tai hén istuu tunnin verran paikallaan askarrellen her-
ke@mittd yhdessi laatikossa olevien palikoiden ja pallojen kanssa;
silloin monet vanhemmat sanovat: “Onpas lapsi hiljainen, miksei
se konttaile ja kdvele enemmén?” Namé ovat vanhempien reak-
tioita omien tuntemustensa, normiensa, joskus my6s pelkojensa
pohjalta. Leikkiminen ulkona kurassa, homehtuneella leivilla
ja mahdollisesti ulosteilla herattdaa kaikenlaisia — joskus d4arim-
mdisid — reaktioita vanhemmissa.

Tamain kuvailu on itsessdén paljon vdhemmin tdrkedd kuin
itse prosessi: lapsilla on ylitsepursuava tarve hankkia kehityk-
sensd perustaksi kokemuksia, laajentaa aluettaan ja solmia
leikkisid kontakteja toisiin ihmisiin. Lapsi ei vield tied4, ettd
vanha likainen leip4, kura, nipistdminen ja nipistykset ovat hanen
vanhemmistaan vastenmielisid tai pelottavia. Lapset vaikuttavat
normittomilta verrattuna siihen kehykseen, jonka ymparistd on
jo rakentanut itselleen. Jos ympdiristd reagoi tdimén kehyksen
perusteella, silloin lasta tosiasiallisesti ehdollistetaan ja hillitd4n.
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Lapsen tutkimistarve tyydyttyy silloin rajoittuneesti tai ei ol-
lenkaan. (“Kas, leikipd nyt tdlla” = “Pysyypéd ainakin tuosta
erossa.”)

Jos ympdiristo reagoi itsensd 16ytdmisen prosessiin, se pi-
tdd lasta silmailld, antaa lapsen tehdé paljolti mitéd lystda tieta-
en, ettd lapsella on tarve hankkia itse kokemuksia. Asioihin
puututaan vain silloin, kun lapsi uhkaa vahingoittaa itseddn
(kuumalla uunilla; juoksemalla autotielle). Néin tutkimistarpeelle
annetaan viljdsti tilaa, sitd usein rohkaistaankin leluilla, kut-
sumalla muita lapsia kdymaiin ja niin edelleen. Ndiden kahden
adripadn vililla vanhempien reaktiot (kasvatus) liikkuvat.

Lukijalle on varmaankin tutumpi ndiden ddripdiden myo-
hemmin eldmaéssi eteen tuleva versio: kaikesta huomauttaminen,
torjuvat reaktiot, tuomitseminen, epéilysten esittdminen, vali-
tukset siitd, miten herran nimessé joku voi ryhtyd moiseen: ”Jos
semmoista aiot, saat kylld selviytyd omin avuin.” Ja vastakoh-
ta: kiinnostus, innostaminen, avunanto sopivien kontakti- ja oppi-
mahdollisuuksien etsimisessd, rahallisten ynnd muiden mahdol-
lisuuksien luominen.

Vanhempien ja muiden kasvattajien ehkdisevien (pelokas ja
rajoittunut) tai edistdvien (vapaa ja kiinnostunut) asenteiden
ristivedossa kehittyy itse kunkin luonteenomainen tapa suhtau-
tua uusiin tilanteisiin: kyky asettua konfrontaatiotilanteisiin, kayda
mitteloon toisten kanssa, olla liikaa aristelematta uusia asioi-
ta, kdyttdd aikaa perinteiselld tahi kokeellisella tavalla, kuuli-
ainen vastaan riippumaton eldmad, jiljittely vastaan luova suun-
nittelu — ja muusikon kyky esiintyessddn antaa itsestdin ja
innoittua, tai pdin vastoin pelko siitd, ettd eksyy soittamaan
vddrin sédvelen, ja epdonnistumisen pelko. Kovin monet ihmi-
set eivdt endd luonnostaan havaitse, kuinka ldhelle omaa
tutkimistarvettaan he péadsevit. Motoriset kiihokkeet tuottavat
alun perin paljon spontaaniutta; mutta kun kouluikéén tultaessa
yhteiskunnalliset totunnaisuudet tdyttivit aina enemmén varttuvan
ihmisen aikaa, nousee etusijalle kysymys siitd, miten pitkélle
lapsen (ja aikuisen) tutkimistarvetta ohjaillaan tai nimenomaan
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jatetdin enemmén oman aloitteellisuuden varaan. Sen vuoksi tassi
nousee esiin Maslowin henkilokohtainen kiinnostuminen (ja tarve)
ihmisen “omimpaan” persoonallisuuteen (ks. s. 88, alaviite 2):
hénen kantansa on, etté jokaisen tdytyisi saada paremmat mah-
dollisuudet oma-aloitteiseen toimintaan ja ettei sité saisi liikaa
lannistaa eikd urauttaa.

Henkisesti vahvoille se onnistunee helpommin kuin vihem-
mdn vahvoille; ja opetuksen oikea, kyseistd tarvetasoa eldh-
dyttdva ldhestymistapa on tirked ehto henkisen vahvuuden kehi-
tykselle. Ennen kaikkea ihmisen on opittava kuuntelemaan omaa
sisdistd ddntddn ja hakemaan siitd lihtokohtia tavoittelemalleen
eldmdntavalle.

Ndiden tekijoiden ldsndolo tai puuttuminen mddrdd ihmi-
sen kyvyn toteuttaa paremmin emotionaalisia tarpeitaan ja toi-
mia omaehtoisesti.

Viides: itsensd toteuttamisen tarve

Jos edellistd tasoa — tutkimistarvetta — voi luonnehtia identi-
teetin muodostukseksi, nyt puheena olevalla tasolla on ensisi-
jaisesti kyse identiteetin kokemisesta: sen, mitd ihminen kokee
omiksi mahdollisuuksikseen ja tavoitteikseen, han haluaa toteut-
taa, sen mukaan sovittaa tekemansa valinnat. Jos edellisillad nel-
jdlla tarvekehitystasolla paljastui, miten méédraava ympériston
asenne on, télld tasolla on puhe 1dhinni niisté virikkeistd, joita
yksilo voi antaa itselleen tai joita hidn aktiivisesti hakee muilta.

Tdssd on kysymys ihmisen omista valinnoista, jotka kos-
kevat hinen toiveittensa mukaista elamdnmuotoa tydpaikalla ja
asunnossa; miten ihminen haluaa kéyttdd aikaansa ja rahaansa
henkisiin pyrkimyksiinsi. Se on jotain eldménsuunnitelman ta-
paista tai ainakin etenemistd maarittyyn suuntaan. Tarve saat-
taa ilmetd melko tietoisena jo koulun ylédasteella. Tilanne ei ole
ainaniin yksinkertainen, jos tarpeen havaitsee paljon myshemmin,
koska silloin ihminen on jo usein opiskelemassa johonkin tiet-
tyyn ammattiin ja joutuu vélistd toteamaan, ettei tdimé olekaan
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sitd mitd hin oikeastaan haluaa.

Opintosuunnan muuttamista katsotaan yhteiskunnassa aika
karsaasti eika sitd rahallisesti helpoteta. Se, ettd ihminen luo-
puu jostakin koulutuksesta huomattuaan haluavansa toista, on
kuitenkin itse asiassa emotionaalisen kypsymisen merkki. Kysy-
mys ei ole pidmaarattomaistd kokeilusta tai opintojen keskeyt-
tdmisestd muuten vain.

Se, joka on edelliselld, tutkimisen halun tasolla paittéanyt
ldhted etsimdidn eldmaisti ja itsestddn useampia puolia, toteut-
taa itseddn my6s varmemmin korkeammalla henkisella tasolla.

Maslow kayttédd tdssd lahtokohtana henkisiin arvoihin yh-
distetty4 “itse-aktualisointi” -termid. Siind ei ole kyse suorituk-
sista paamadrand tai uran kehittdjdnd tai aineellisen puutteen
poistajana vaan suorituksista sisdisten pddméérien ja arvojen
seurannaisena. Téll4, niin kuin musikaalisuudellakin, on vain
vihdn tekemistd arvoaseman, sdddyn tai (koulu)dlykkyyden
kanssa.

Muuan noin 40-vuotias kotirouva tunsi, ettei hdnen eliminsi aika
passiivisen, kotiin teeveen ddreen jimzhtdneen miehen kanssa ollut
hinelle lainkaan eduksi. Hdn sai hyvéssd jarjestyksessd aikaan muu-
toksen eldmiinsé: avioero ilman riitaa ja kaunaa ja yhteiskunnalli-
nen ty6sarka, jolla hdn turvasi oman toimeentulonsa. Hénen sisdinen
tarpeensa vaati itsendistd paikkaa maailmassa, ja hén teki uhrauksia
toteuttaakseen henkiset paaméaaransa.

Sellaisten ihmisten henkisend pddmaéaérédni on siis sisdinen kyp-
syminen ja sen kehittdminen, miti he itsessdén tuntevat. Tyo-
eldmai ei ole heille pelkéstddn keino saavuttaa tietty tulotaso ja
sosiaalinen status.

Maslow — eiki yksin hédn — on sitd mieltd, ettd ihmiset, jotka
eivit kuuntele sisdisid signaalejaan ja jotka eldvit rutiininomai-
sesti tai antautuvat paljolti ympériston ehdoille, eivit koskaan
ylld itsensd toteuttamiseen. Sellainen ihminen ei ole kokonaan
oma itsensd: hén on kipertynyt itseensd. Kohdatessaan ulko-
puolisen maailman, kun hineltd vaaditaan enemmain aloitteel-

100



lisuutta, valintoja ja itsendisyyttd, hidn on epdvarma. Télldkd4n
ei ole tekemistd arvoaseman tai yhteiskuntapiirin kanssa.

On selvid, ettd itsedidn toteuttavat konservatorion oppilaat
ovat haaste ympdéristolleen. Ndma ihmiset eivét kaikkea purematta
niele; he ovat kriittisid ja kokeilunhaluisia ja etsivit jatkuvasti
uusia mahdollisuuksia. Samalla he syventyvit heille tarjottuihin
ajatuksiin ja ohjelmistoon eivitka he siekaile tuodessaan epdi-
lyksidédn tiettdvaksi.

Eikd nyt ole syytd rajoittua pelkéstddn musikaalisiin lah-
jakkuuksiin — kysymys on ennen kaikkea ihmisisté, joilla on
voimakas persoonallisuus ja halu kasvaa.

Todella visainen ongelma voi tulla eteen, kun opettaja ei
olekaan samaa maata: hén ei silloin pysty antamaan oppilaalle
sitd, mitd tima4 tarvitsee.

Tillaisissa tapauksissa ratkaisu tulee useimmiten ”vahvem-
man” puolelta ja tdsséd siis oppilaan, joka ldhtee etsimdin it-
selleen paremmin sopivaa opettajaa. Hénelle se ei ole kovin
pulmallista. Mutta tdysinoppineelle opettajalle, joka saa
oppilaikseen vahvoja persoonallisuuksia yltdmaittd itse samaan,
se on vaikeampi pala.

Sellaisessa opetussuhteessa musiikillinen toiminta ei ole tiu-
kasti ammatillisiin normeihin sidottua; itseddn toteuttavat
amatdorimuusikot haluavat kokea musiikin perusolemuksen ja
antaa sille kunnollisen muodon. Emotionaalisesti vihemmén kas-
vanut musiikinopettaja saattaa tuntea itsensd jonkin verran epi-
varmaksi tdméntyyppisten oppilaiden kanssa; hin turvautunee
— suojatakseen itseddn epavarmuudelta — etupddssi nuotteihin,
tekniikkaan ja ohjeisiin. Toisin sanoen, sellaisen musiikinopet-
tajan, jolta itsensi toteuttaminen on jdinyt vaillinaiseksi, pitdisi
kdyda kasiksi rajoituksiinsa ja niihin liittyvédén epdvarmuuteen
paittivdisemmin kuin ihmisten yleensd. Jos tdmé hénelta on-
nistuu, hidn voi auttaa luonteeltaan ja persoonallisuudeltaan
kehittyneempié oppilaitaan antamalla ndiden kokeilla heille eri
tunnevireissd mieluisimpia musiikkikappaleita ja niin tehden sallia
oppilaiden ldhestyé sitd, mitd he itse tuntevat musiikissa.
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Kuudes ja ” korkein” :
tavoitteisuuden ja eldmdnpddmddrdn tarve

Edelliselli tasolla on etupdissd kysymys kyvysté tuoda esiin se,
mitd henkil6 itse pitdd tidrkednd. Tavoitteisuuden ja eldmén-
pdamdiidrin tietoinen toteuttaminen merkitsee, ettd silld mitd
ihminen saa aikaan on laajempi merkitys muille.

Hén on ensin oppinut antamaan itselleen virikkeiti riippu-
matta ympériston osviitasta. Tavoitteisuuden ja eldmdnpda-
mddrdn tarve menee vield askelta pitemmadlle: ne, jotka yltavit
tdhdn, haluavat vilittdd ympéristolleen tiettyjd arvoja ja paa-
madrid sisdisestd sosiaalisesta vaikuttimesta johon liittyy filo-
sofisia, eettisid ja uskonnollisia nikokohtia. T4ll6in ihminen aat-
teen mukaisesti katsoo eldméinsé ja mahdollisuuksiensa olevan
ympdériston palveluksessa, joskaan tdsséd yhteydessi ei tarvitse
ensimmadisend ajatella sellaisia hahmoja kuin Mahatma Gandhi,
Albert Einstein, Gustav Mahler, Elias Lonnrot tai Martin Lut-
her King.

Tdmi teema, eldminen sen mukaan mitd haluaa merkiti
muille, astuu monen eldméén jo 20-25 vuoden idssd unelmana
tai fantasiana — viite siité, ettd kyseiselld henkil6lld on kasvu-
alustaa tdmén tason tarpeen tyydytykselle. Ndin ei tietenkédédn
aina ole; kyseessd voivat myos olla valtakuvitelmat tai alem-
muudentunteen kompensaatio.

Kuitenkin monet jo nuorena tuntevat varsin selkeésti tar-
peen kehkeytyvin itsessdéin. He ilmentévit sitd myShemmin kay-
tannossd perheelleen, ystévilleen, oppilailleen ja virkatovereilleen
kuten tyontekijoilleenkin. Ilmaisutaso onkin puheessa saanut
monenlaisia nimiéd kuten karisma, karismaattinen esiintyminen
tai sisdinen viisaus. Taman henkilokohtaisen ominaisuuden tapaa
useilla ihmisilld yhteiskunnan eri tasoilla. He ovat ihmisid, jotka
edustavat yhdistelminé tyyneyttd ja tarmoa, harkintaa ja nau-
tintoa, lujaa ja kaavoista poikkeavaa tyontekoa, “sisddnpdin
katsomista” ja itsensid (valikoiden) antamista. He eivit tavoit-
tele valtaa tai parempaa karridériid. Henkilokohtaisten ominai-
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suuksien vuoksi heille kuitenkin usein lankeaa vastuunalainen
asema yhteiskunnassa.

Siksi tdhén itsensd toteuttamisen tasoon kuuluu tietty
epditsekkyys. Mahdollisesti se on tirkein syy, miksi tédllaista
karismaattista ominaisuuksien yhdistelméi esiintyy (ené4) varsin
vdhidn teollisten ja poliittisten organisaatioiden ja hallitusval-
lan huipulla. Silld sielld ei epditsekkyys ja toisten ihmisten
parhaan ajatteleminen vetele: joidenkin omat edut ovat sielld
tarkedmpi kuin toisten, eivitkd niiden valvojille sisdiset sosi-
aaliset arvot ole kaikkein otollisimpia. Karismaattiset huippu-
ihmiset putoavat sieltd pois, joskus vékivaltaisesti, koska hei-
din asenteensa ei kdy yksiin varjeltujen etujen kanssa.

Sen tdhden néitd ihmisid 16ytyy useammin vihemman tar-
keistd asemista; heididn eettiselle tajulleen on niissd enemmaén
tilaa. Heitd tapaa yhdistyksissd, suuryritysten keskijohdossa,
joskus kirkollisissa organisaatioissa, ladkérikunnassa ja hoito-
alalla, palveluviroissa ja myds opetuksen piirissd. Ndissd ase-
missa he tapaavat paljon ihmisid. Niinpd monet muistavat
kohdanneensa heidénlaisiaan eldméssién ja kokevat saaneensa
heiltd innoitusta. Joku kertoi meille keskikouluajastaan: “Nii-
den opettajien mukana luokkaan astui kokonainen eldminfilo-
sofia.”

On ilmeistd, ettd esimerkiksi opettajan toimi tarjoaa suuria
mahdollisuuksia timén tason emotionaalisten tarpeitten toteut-
tamiselle. Koska opettajan vaikutus kohdistuu ympéristod enem-
min yksildiden tiedostusvoimaan, oppilaat kaipaavat hénelti
vahvaa moraalista tajua, suurta suvaitsevuutta toisia kohtaan,
voimakasta eldytymiskyky4 ja vastuuntuntoa. Siihen paidsemi-
seksi on tarpeen, ettid opettaja tyotavallaan haastaa ja stimuloi
oppilaat sellaiseen tunteeseen ja kdytokseen; etenkin antamalla
heidén itse kokeilla asioita ja innostamalla heit4d ottamaan vas-
tuuta opetustapahtumista ja edistymisesta.

Taman selvityksen jédlkeen esitidn kahdella kaaviolla hen-
kisten tarpeitten kuusi tasoa, niiden vaikutukset seké tyydytettyind
ettd tyydyttdmattomina.
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Maslowin kuusi emotionaalisten tarpeiden tasoa toteutuneina:

S. Itsensi 6. Korkeat
toteutta- tavoitteet
minen

4. Tutkiminen Halu
3.K Tyytyvii- merkiti
2. Huomio Uteliaisuu- syys eli- jotakin
1. Turvallisuus Varmuuden | {den tyydyt-] Iméin, toisille
Tunne ja itseluot- timinen, mydnteinen
Vaikutus Turvallisuu-|  { kuulumi- tamuksen oppiminen, | |haasteiden
persoonaan den tunne sesta ryh- tunne itsensy ke- tunne
méin hittiminen
Inhimillisid tarpeita tyydyttdvin opetuksen vaikutukset
. Toisten
Oppimi Vastaalh Mi-1 | innosta-
- nen haas- i
Itseluot- nen . minen
Tunne teisiin
. tamus
Turvalli- kuulumi-
suuden sesta jo-
tunne honkin
Turvatto-
muuden Mititto- Epi
tunne myyden pavar- Tydstaei | | Kyvytto- Vilinpit-
muus ja matto-
tunne eni opi myys
epdily P myys
mitéén kestad :
stressid toisten
taholta

Inhimillisid tarpeita tyydyttaméttomén opetuksen vaikutukset
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10. Esimerkkejd muusikoiden
emotionaalisesta kypsymisesta

Useiden taiteilijoiden eldmissd on selvidsti ndhtdvissd, milld
tavalla tirkeimpien emotionaalisten tarpeitten kanssa tullaan
toimeen.

Pablo Casals' kuvaa iditinsd huomattavaksi, periaatteelliseksi,
kiinnostuneeksi ja uskolliseksi ihmiseksi. Kun esimerkiksi kyldssd
puhkesi tarttuva tauti, Pablon veli halusi auttaa sairaita ja vierailla
heiddn luonaan. T4hén liittyvastd vaarasta huolimatta diti tunsi, ettid
hinen poikansa todellakin halusi tehdd niin; hén rohkaisi poikaa eikd
asettanut télle mitddn esteiti.

Casalsin isélld oli eloisa mielikuvitus ja tutkiva henki. Musiik-
ki oli hdnen suuri rakkautensa; hédn oli kyldn urkuri. Hidn oli kovin
kiinnostunut tieteellisistd keksinndistd. Han ajatteli, ettd Pablosta tulisi
hyvd amatéorimuusikko, jollainen hin itse oli, ja halusi, etti timi
oppisi sen lisdksi kunnon ammatin. Pablon iiti oivalsi poikansa suu-
ret musikaaliset lahjat ja etsi hdnelle opiskelumahdollisuuksia.

Vanhemmat péittivit, ettd Pablon pitdisi mennd asumaan suu-
reen kaupunkiin, jossa hin saisi opiskella. Témin johdosta perhe joutui
viliaikaisesti erilleen: isd jdi kylddn, kun taas &iti huolehti kaupun-
gissa Pablosta.

Tapauksesta nikee, miten kasvamiselle Maslowin korkeimmalle
tasolle voidaan luoda perusta. Casals on antanut tésti ndyttod
muun muassa pedagogisilla, yhteiskunnallisilla ja poliittisilla
kannanotoillaan.

Maria Callasin? kohdalla asiat ndyttdvit menneen toisin:

Marian isé piti rohdoskauppaa Ateenassa. Héanen vanhin lapsensa oli
tyttd, Giacintha. Muutaman vuoden kuluttua syntyi poika, joka kui-

! A.E. Kahn: Sarabande; Stok/Forumboekerij, Haag, julkaisuvuosi tuntematon.
2 L. Riemens: Maria Callas; Bruna, Utrecht, 1960.
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tenkin kuoli kolmen vuoden pddstd. Tastd isd sai yllykkeen muuttaa
perheineen siirtolaisiksi Amerikkaan. Matkaan léhdettiin didin odot-
taessa kolmatta lastaan — Mariaa. Vanhemmat olivat toivoneet saa-
vansa suvun nimelle uuden kantajan, siis pojan. Maria oli kaksinker-
tainen pettymys: hén oli tytto ja hédn oli ruma. Hinen isosiskonsa nédyttda
olleen ulkonédltddn kaunis.

Maria oli liian lihava, hdn kuuluu usein hipeilleen vartaloaan
ja kérsineen sen vuoksi huonommuuden tunteesta. Hin niki siitd pai-
najaisia ja jopa siind méddrin valveunia, ettei varonut kadulla kulki-
essaan ja ollessaan vasta viisivuotias joutui kahdesti suureen vaaraan;
toisella kerralla hdn loukkaantui vakavasti. Pédlle pddtteeksi hin oli
— kenties syntymistddn, kenties yliajon seurauksena — voimakkaasti
likindkoinen, mistd hédnelle koitui koulussa suuria vaikeuksia.

Kun sitten huomattiin, ettd Maria lauloi vaivattomasti, kauniisti
ja mielelldédn, hdnen 4itinséd ajatteli heti rahaa, jota Maria "laulavana
ihmelapsena” voisi tuoda kotiin. Tytt6 otettiin pois alakoulusta, eikd
hédn pddssyt oppikouluun, koska hénen tdytyi tehdé toitd maksaakseen
laulutunneista. Musiikki olikin hénelle siitd pitdien ainoa emotionaalisen
lohdun tuoja.

Maria saa 22-vuotiaana tilaisuuden ensiesiintymiseen Chicagossa;
se peruuntuu oopperaseurueen vararikon vuoksi. Sitten hinet esitel-
lddn New Yorkin Metropolitan-oopperalle. Hin saa sieltd tarjouksen,
mutta torjuu sen, koska rooli (Butterfly) ei miellytd hintid. Hinen itse-
luottamuksensa varmaankin haihtui Chicagon tapauksen myoté.

Luulen, ettd ndma4 hinen selkedsti hahmottuvat varhaisvaiheensa
haittasivat pahasti kykyéd kasvaa edelleen, saavuttaa itseluot-
tamusta ja kestdd stressid. Turvallisuuden, rakkauden ja kun-
nioituksen perustarpeet niyttavit toteutuneen kaikkein heikoim-
min:

Turvallisuus: levoton raskausaika veljen kuoleman seurauk-
sena; siirtolaisuus toiseen maahan; ynsed vastaanotto perhee-
seen tyttond.

Rakkaus ja huomio: héantd pidettiin rumana. Hénen suuri
huomion tarpeensa lienee johtanut valveuniin, ylensyomiseen ja
dramaattisiin, liki kohtalokkaisiin onnettomuuksiin.

Huomion tarve ei ndhdikseni koskaan kaikonnut hineltd,
ja on erittdin kyseenalaista, riittikd hadnen puolisoidensa
(Meneghini ja Onassis) aineellinen hyvinvointi ja yleison pal-
vonta vastapainoksi aidon kotoisen 1immon puutteelle.
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Kunnioitus: hinen kouluopetuksensa selvisti laiminlyétiin
ja hédnen lahjakkuutensa muunnettiin rahansaalistuksen vélineeksi.
Callas kuoli yksindisend Pariisissa erottuaan kreikkalaisesta
miehestddn Onassiksesta. On tuskin puhettakaan siité, ettd han
olisi riemumielin ja itseensd luottaen pystynyt omistautumaan
korkeammille elaménpdédmairille.

Vastaava eldmaéntarina toistuu eri variaatioin monien sel-
laisten ihmisten kohdalla, jotka 16ytdvit tyydytysta (lue: hel-
potusta mielensd rauhattomuuteen) vain tydstdin. On tunnet-
tua (ja pahaenteistd), miten monet eldkkeelle jouduttuaan eivit
endd 10ydd eldmadnsa rytmid, rauhaa ja onnea ja reagoivat sithen
enemman tai vihemmén rajulla fyysiselld kriisilla.

Hans Vonk! valittaa sen dogmaattisuuden vaikutuksia, jolla usko hineen
nuorena juurrutettiin.

”Syyllisyyttd, syyllisyyttd, sitd kun taotaan pid4hidn herkedmit-
td, ei siitd niin vain eroon piise. Syyllisyys ja anteeksianto — se on
vapaudenriistoa, kun ei endd saa itse valita. Teen lujasti toitd mutta
tunnen kuitenkin itseni laiskaksi — taas tuo syyllisyydentunne. Tun-
nen edelleenkin itseni pikkupojaksi, joka jdd liian myohddn kadulle
leikkimddn.”

Hinen isdnsid kuoli pojan ollessa kolmevuotias. Hénen #itinsé
sanoo kaikkien kuullen solistihuoneessa: ”Niin, ditid4n hin ei kos-
kaan kdy katsomassa.” Reinbert de Leeuw kertoo Vonkista: "Hin ei
tajua valtaansa — hin on yhd vain kymmenvuotias poju, joka huokaillen
ja voihkien vastoin tahtoaan siveltdd sinfonian — ja tekee sen moit-
teettomasti.”

Vonk sanoo itsestddn: ”Olen mielettémédn epdvarma, epéaroin
kaikessa — pelkéddn yksindistymistd — korvautuuko kapellimestarin eris-
tyneisyys menestyksen tuomalla vdhdiselld tyydytykselld?”

Vaikuttaa siltd, ettd tdssd kuvauksessa esiintyy tietynasteista tur-
vallisuuden, rakkauden ja kunnioituksen tarpeiden tyydytystd
— mutta se jid muotopuoleksi uskonnosta oikeutuksensa otta-
van luvattomuusajatuksen valtavassa paineessa.

! L. Meyer: Interviews; Bert Bakker, Haag, 1975.
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Kuinka pitkille sellainen ihminen kuin Vonk pérjdd omalla
vapaalla tutkimistarpeellaan ja kuinka sen avulla yltda toiseen,
kapellimestarin tyotd pitemmaélle menevéén itsensétoteutuksen
muotoon? Sitten on vield se hdnen huhuttu ditisuhteensa — hén
kertoo haastattelussaan, ettd myods hdnen naiskuvansa on us-
konnon midrittima, tahraton kuin Maria, ja ettd hin siksi tun-
tee olonsa tukalaksi uutterasti soittavien naisten kanssa: punainen
ldiskd kaulassa (jousisoittajilla) ja hikoilu ovat ilmeisessa ris-
tiriidassa hallitsevan puhtauskuvan kanssa.

Lillian Rubinin teoksia' lukiessaan kohtaa monessa miehessa
ja naisessa vastaavanlaisia yhteiskunnallisen aseman tai uskon-
nollisten dogmien aiheuttamia kieroutumia.

Kaikki ndmé vaikutukset patoavat tai tekevit ahtaammaksi
tutkimisen ja itsensé toteutuksen véylan niin, ettd sitd myoten
joko ei padse mihinkédidn tai padsee vain yhdestd portista yh-
delle rajoittuneelle alueelle. Silloin on ihmisen tuskin mahdol-
lista, inhimillisesta tai taiteellisesta lahjakkuudestaan huolimatta,
toteuttaa toisiin kohdistuvan tavoitteisuuden ja eliméanpadmaérin
tarvetta. Hin on aivan liian suojautunut, jonkin roolin tai omi-
naisuuden leimaama tai hén aristelee paljastaa itsedén toisille.

Samoin kuin Maria Callasille musiikki tayttaa tukitehtdvan
myo6s Vonkille. Vonk puhuu siitid termein, jotka sopisivat eldh-
dyttdvidn tuttavuussuhteeseen: "Musiikki on suloisen 1dmmin
kylpy, se on niin viihtyisd4.” Tédt4 1amp64 ja viihtyisyyttd Callasin
ja Vonkin tapaiset ihmiset tuntuvat kovasti kaipaavan saamat-
ta sitd kuitenkaan koskaan kyllikseen. Luonnollisesti timén
puutteen ja musikaalisen lahjakkuuden yhdistelma voi innoittaa
ihmisen etsiméin siitd paljon, 16ytdmdin paljon ja jakamaan
16ydostdan muille. Hintana on kuitenkin usein yksindisyys — mitd
Vonk sanoo pelkddvinsi ja pystyvidnsid vain vdhdn nauttimaan
siitd hengen vapauden niukkuudessa. Kun taas Artur Rubinstein
nihtdvasti enemmain.?

! Lillian B. Rubin: Intimate Strangers; Harper & Row, New York, 1983.
2 A. Rubinstein, Huima nuoruuteni; Kirjayhtymé, Helsinki, 1975.
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Artur oli iltatdhti (ks. s. 83); ei itse asiassa erityisen toivottu hinti
edeltdvien kuuden lapsen jdlkeen. Erds kitild piti huolta hénesti ja
ndyttdd huomanneen pojan kiinnostuksen d4dnid kohtaan ja kyvyn jil-
jitelld niitd. Rubinstein kertoo: “Esitin papukaijan osaa kahden vuo-
den ajan.” Hinen sisarensa otti pianotunteja; Artur tyontyi vékisin
mukaan. Hidnen lahjakkuutensa kdvi perheelle selviksi, ja 4-vuoti-
aana hin pédsi soittamaan Berliinissd nédytteeksi tunnetulle pedagogille
Joachimille.

Voisi olettaa, ettd Arturilta jii puuttumaan jotakin perusturval-
lisuudesta ja rakkaudesta, koska perhe oli suuri ja hdnen syntyménsa
ei ollut kovin mieluinen. Hianen taipumuksensa korvasivat paljon, ja
ndhtdvisti hianelle oli siunaantunut runsaasti elinvoimaa ja toiminta-
tarmoa (esimerkkind papukaijana esiintyminen). Hédn leikki viisi-
vuotiaasta kahdeksanvuotiaaksi naapurissa didistian orvoksi jidneen
tyton luona ja kertoo, ettd aluksi hidnesti tuntui siltd kuin hdnen pi-
tdisi huolehtia tytosta.

Arturin 1ammon, kodikkuuden ja naisystdvyyden tarve sdilyi aina
eldvdnd nuoruusvuosien pahoista takaiskuista huolimatta: naapurin-
tyttd, hdnen piivittdinen leikkitoverinsa, kuoli tuolloin vield paran-
tumattomaan sairauteen. Rubinstein kuvailee syvilti, miten hin tyosti
kokemustaan: hidn torjui kaiken keskustelun aiheesta ja harjoitteli
pianolla kuukausikaupalla yksinomaan tekniikkaa “laiskasti, siitd
vakuuttumatta”. Iltaisin vuoteessa pohdiskellessaan hin péatyi siihen,
ettei hdneen iskostettu jumalakuva voinut sopia leikkitoverin
vddjadamattomaian poismenoon. Artur halusi saada selville, onko Ju-
mala olemassa. Hén lausui itsekseen "Jumala on h6lmo” ilta toisen-
sa perddn odottaen vastaukseksi varmaa rangaistusta, mutta mitdin
ei tapahtunut. Pian timén jdlkeen kuoli hdnen suuresti rakastamansa
isoisd — ainoa, joka oli pystynyt ldhestyméédn poikaa naapurintytdn
kuoleman jilkeen. Rubinstein antaa ymmairtii, ettd oleskellessaan
myohemmin Varsovassa, jossa hdn tutustui Puolan kirjallisuus- ja
musiikkieldméédn, hdn padsi noiden vaiheiden yli; ainakin hidnen aja-
tuksensa suuntautuivat uusille urille.

Kymmenvuotiaana hin jid asumaan Berliiniin. Hinen opettajansa
Barth on teknisesti perusteellinen ja sanoo: "Heitd mielestdsi
hops6tykset musiikin tuomasta ilosta.” Vakavuus ja perusteellisuus
ndyttdvit olevan miehessd padllimmaisina.

Kuvauksista ilmenee selvisti, miten ihmisen perusrakenteella voi
olla tirked myonteinen vaikutus ep#suotuisissa tilanteissa.
Rubinsteinin “amour de la vie” on yleisesti tiedossa, kuten myos
hinen kyltyméton luku-, matkustus- ja kulttuurinjanonsa. Tdma
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mies koki kipedsti erddn menetyksen ja vastoinkdymisen, mut-
ta hinelld oli ilmeisesti jo hyvin nuorena vahva sisdinen halu
ja pakko selviytyd omin péin tuskaisista kokemuksista ja puo-
lustautua niitd vastaan.

On kohtuullista olettaa, ettei hdn koskaan tdysin pédssyt
eroon pakonomaisesta halustaan heréttaa huomiota — show-ele-
mentti oli hdnelld aina hiukan mukana. Sitd oli hidnen
soittotavassaan, kuten hin kertoo, aina noin neljadkymmenta-
vuotiaaksi asti. Sitten hédn harjoitteli uudestaan 14pi koko oh-
jelmistonsa osaltaan appensa, kapellimestari Mrawinskyn vai-
kutuksesta. Sisdistynyt soitto sdilytti yhteyden kykyyn nauttia
eldmaéstd, solmia kontakteja ja kertoa vitsejd ja kaskuja.

Hiénen opetustavassaan ja Israelia ja Saksaa koskevissa po-
liittisissa kannanotoissaan voinee ndhdéa jonkinlaista, joskin hiu-
kan rajoittunutta, eldmidnpddmairian ja korkeamman tavoit-
teisuuden tarvetta.

Lyhyt yhteenveto

Oman perusrakenteen, paikan perheessd, perhetapahtumien ja
Maslowin sekundaarien tarpeiden tyydytystavan ja -asteen yh-
distelmit ovat ndhdidkseni middrddvia yksilon kehitykselle ja
sille, kuinka vahvasti hdn luottaa itseensd, uskaltaa vastata
haasteisiin ja ndkee itsensd myonteisessd valossa.

Niin sanottujen sekundaarien tarpeiden tyydytyksessa ilme-
nevit puutteet, joita yksilon perusrakenne ei pysty korvaamaan
(esimerkiksi Maria Callasin tapauksessa), johtavat levottomuu-
teen, jannitykseen ja usein ympériston kielteiseen kokemiseen
— sellainen ihminen hukkaa niihin suuren osan psyykkisesti ener-
giastaan.

Néiden elintdrkeiden tarpeiden ympérilld tapahtuvan sie-
lullisen kehityksen esteiden poistuminen sitd vastoin edistdd
sisdgisen varmuuden, itseluottamuksen ja vahvan identiteetin tajun
saavuttamista.

Eteneminen tarvetasolta seuraavalle ei yleensi tapahdu itses-
tddn; suhteessa ymparistoon esiintyy monesti kriisejd ja sen
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seurauksena sisdisid ristiriitoja. Niiden hyvi tai kohtuullinen
ratkaisu lujittaa itseluottamusta, ymmarrystd hyviksya itsensé
ja tulla hyvéksytyksi. Ja viime kiddessd se johtaa oman eldmén
jatkuvaan tutkimiseen ja muotoamiseen.

Sen lisdksi, ettd tarvehierarkia on havaittavissa ja tarjoaa
teoreettisen ldhtokohdan, se on kidytdnnon opetustydssi erittdin
hyodyllinen.

Kéytdnnossd tyonteko on helpointa sellaisten oppilaiden
parissa, jotka ovat spontaaneja, motivoituneita ja ahkeria ja joilla
on puolustuskykysd ja itseluottamusta. Kuitenkin monet opetta-
jat ja oppilaat ovat elamissddn kokeneet kolhuja, joiden seu-
rauksena he kéyttdytyvit repivisti ja ovat aika hermostuneita
ja epdvarmoja. Tdmén voi todeta erilaisissa toiminnallisissa
ilmauksissa.
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11. Tukahdutettujen tarpeiden antamat
merkit

Musiikkitunnilla huomaa erilaisista merkeistd, joita oppilas
”lahettdd”, onko héneltd jonkin tarvetason toteuttaminen
salpautunut. Téllaisia merkkeja ovat:

- Alituinen opettajan tai nuottien vilkuilu. Ilmeisesti tidllainen
oppilas olettaa, ettei hdnen tarvitse itse saada otetta itsestdin
tai instrumentistaan: hén jattaytyy riippuvaiseksi opettajastaan
tai soitettavasta musiikista.

- Korostunut anteeksipyytely tai itsensa ylenpalttinen arvostelu
virheiden sattuessa. Sellainen oppilas pelkéa tekevansd vddria”
asioita; hin onkin ehdollistunut siihen, etti hinet tuomitaan
ja hantd arvioidaan ulkoisilla mittapuilla. Ehéttddkseen arvos-
telun edelle téllainen ihminen lausuu sen itse julki. Hanen si-
sdinen vapautensa ja tutkimisintonsa ovat pahasti rajoittuneita.

Heikko kritiikin kestiminen (itkeminen sen vuoksi) ja jat-
kuva kysyminen “onko ndin hyvd?” ovat timén teeman toi-
sia muunnelmia.

- Katsekontaktin vilttely, hdilyvi keskittyminen, aidon kiinnos-
tuksen puute musiikkia kohtaan, vilinpitiméttomyys, huokailu,
haukottelu.

Sellaiset merkit kertovat, ettd oppilaan vieteri on liian kireélla
ja ettd hin ei ole kyllin avoin musiikinopetukselle ja kappaleen
parissa tyoskentelylle opettajan kanssa. Syité riittdvian tarkkaa-
vaisuuden puutteeseen voi 10ytyd Maslowin kuvailemien tarve-
tasojen vajavaisesta toteutumisesta. Kyseessé voivat silloin olla
turvallisuuden, huomion, kunnioituksen ja 16ytdmisen tarpeissa
koetut pettymykset. Oppilas ei kykene osallistumaan vapaasti
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ja omaehtoisesti; hin ei ole tarpeeksi tottunut tekemédin (sal-
littua) vastarintaa. Siksi hdnessé esiintyy jdnnitystd, ujoutta ja
epdvarmuutta, minké vuoksi hén ei pysty kovin hyvin séilytta-
miédn huomiokykyiin ja keskittyneisyyttdan. Lapsissa ja aikui-
sissa havaittavia merkkeji tdstd ovat muun muassa seuraavat:

- Runsas namustelu, kynsien pureskelu, peukalon imeminen, run-
sas tupakointi; haaveisiinsa vaipuminen; runsas juominen.
Nadilld toiminnoilla ihmiset hankkivat itselleen tyydytysté; he
turvautuvat niihin sitd enemmaén mitid vdhemman tyydyttava
on kosketus ympérist6on. Se on taantumista varhaisempiin
viettiyllykkeisiin (suun kautta), tarvetta ”pédstd pois” ja toi-
minnan kéddntymisté itsekohtaiseksi kosketukseksi.

- Jatkuva vitsailu, huomion kerjdaminen, myo6héstely, musikaa-
lisen ilmaisun ja sdvyn vaihtelu; hermostunut puhedéni; heikko
vaitiolon sietdminen. Niméa merkit kertovat, ettd suhde opet-
tajaan on oppilaalle melkoinen rasite. Yhteisty6 ja valmistau-
tuminen suoritukseen (siihen, ettd ndyttdi jotain, antaa jotain
itsestdidn toisille) tuottaa téllaiselle oppilaalle suoranaista pa-
hoinvointia. Hénen itseluottamuksensa ja avoimuutensa toi-
sia kohtaan ovat lamaantuneet ja tukossa. Hiljaisuus, tun-
teellisen” kappaleen tyostdminen, keskustelu siitd saa oppi-
laan kokemaan pahoinvoinnin, ja hén pyrkii vdistdmiin sitd
(vertaa myos sivulla 188 ja eteenpdin torjuntakayttdytymisestd
sanottuun).

Tillaiset merkit viittaavat varsin vakavaan tirkeiden tarpeiden
toteutumattomuuteen — myds opettajissa. Koska eri tarpeet jadvit
monen eldmadssé vaille riittdvad tyydytystd, merkkejd yhdestd
jos toisestakin puutteesta ilmenee myos opettajissa. Esimerkiksi
vikindisen4 vitsien veistelynid (”Sen tdytyy olla niin iloista, ettd
mind hyppéddn ikkunasta ulos!”); tai kun tarkkaileva opettaja
pureksii koko ajan jotain tai hidn kertoo aivan liian pitkid ja
abstrakteja tarinoita ja myontdmaéttd niiden olevan epéselvid
moittii oppilasta ymmaértaméttomyydestd; kun hén hakee tukea
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oppilaalta. Ndma ja vastaavat kayttdytymismuodot kertovat, ettd
kosketus oppilaisiin ja opetustyd ovat opettajalle (vield) emo-
tionaalinen taakka.

Tdhidn viittaa myos vastaaminen itse oppilaalle osoitettuun, sindnsa
hyvididn kysymykseen.

Esimerkiksi: oppilas soittaa kappaleen "Hopeapurjeet”. Opettaja,
joka haluaa kehittdd oppilaansa mielikuvitusta, sanoo ensiksi: ”Se on
varmaankin jotain runollista”, ja kysyy sitten: "Mitéd se tuo mielee-
si?” Oppilaan vastaus viipyy. Opettaja jatkaa: ”Varmaankin purjeita
merelld, sinistd taivasta.” Oppilas: ”Tai huonolla sdédlla.” Opettaja:
”En mind siitd niin ajatellut.”

On selvio, ettd aloittelevia opettajia aina rasittaa jonkinlainen
emotionaalinen taakka. Usein nden heiddn kaihtavan taakkaa
keskittymaélld virheiden oikomiseen ja ylenpalttiseen ohjeiden
jakeluun. Jos ndin tapahtuu siksi, ettd rauhallinen tarkkailu ja
tekemiset oppilaan kanssa tuottavat vaikeuksia, opetus on huonoa
— miten osuvia ohjeet ja oikaisut sitten lienevitkin. Erds vaara
opettajakoulutuksessa on se, ettei ongelmaa useinkaan tunnis-
teta: myos kouluttajat ovat tottuneet suhtautumaan siihen sa-
moin. Virheet ovat pahasta, ja virheettomaésti soittaminen on
ensisijainen vaatimus. Monen nousevan musiikin ammattilaisen
ndkemys onkin, ettd vadrit sdvelet on kielletty. He 1dhestyvit
samoin asentein oppilaitaan. Jos kanssakdyminen oppilaiden
kanssa kaiken kukkuraksi tdlld tavoin helpottuu, on kiusaus
opettaa soitinteknisesti vieldkin suurempi.

Oletetaan, ettd tdméntyyppinen opettaja saa oppilaita, jotka
persoonallisuuden kehityksen kannalta ovat saaneet osakseen liian
vidhdn huomiota, joiden itsekunnioitus on hataralla pohjalla ja
joilla ei ole suurta halua tutkia tuntemattomia alueita. Silloin
kohtaaminen, yhteisty6 timéntyyppisen opettajan ja timéntyyp-
pisten oppilaiden vilillad tuskin tuota pikaa johtaa oppilaiden
musikaaliseen kehitykseen.

Liioitellen voisi sanoa (samalla havainnollistaen dilemmaa),
ettd seurauksena on liikaa “dkseerausta” ja liian vdhidn “musi-
sointia”.
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Tama4 epdtyydyttdvi tilanne on itse asiassa erittdin yleinen.
Mistddn pahantahtoisuudesta ei ole kysymys, vaan pedagogi-
sen tekniikan ja itsensd ja toisten ymmairtdmisen puutteesta.
Ongelmaa ei mydskdin ole aina helppo havaita, silld olemme
kaikki kovin tottuneita antamaan ja vastaanottamaan ohjeita.
Lis#ksi tulee vield opettajan tarve kunnostautua — opettaja ha-
luaa oppilaittensa edistyvdn. Arvioinnin perusteena on usein:
yhd vdhemman virheitd yhd vaikeammissa kappaleissa.
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12. Kuinka syyt jdljitetddn —
opetusstrategian seuraukset

Kokemus osoittaa, ettd musiikinopettaja, joka etenkin ensim-
mdisten kahden tai kolmen kuukauden aikana kiinnittdd huo-
miota kontaktin kehittdmiseen, korjaa lopulta musikaalisesti ja
teknisesti parhaan sadon. Kontaktia kehitetddn kolmessa suh-
teessa:

- opettajan ja oppilaan vililla;
- oppilaan itsensd kanssa;
- musikaaliseen sisidltoon ja sen kokemiseen.

Edelld esitetty vaatii musiikinopettajalta sisdistd tyyneyttd,
”oikein-védrin” -painotuksen vilttdmistéd, kiinnostusta toisen
persoonallista kehitystd ja taustaa kohtaan, itsetuntemusta seka
kyky4 hillitd haluaan oikaista tai ndyttdd mallia liian nopeasti
ja omaa suoritusintoaan. Itse asiassa musiikinopettajan taytyy
valmistaa oppilaansa ottamaan itse aloite opiskelutavan, edis-
tymisen, kappaleiden valinnan, soittoasennon ja musiikillisten
niakokohtien, sormijarjestyksen mahdollisuuksien ja muun sel-
laisen suhteen.

Esimerkkitilanteita

Erids sellonsoiton opettaja: ”Viritdtkd sind vai teenké mind sen?”
Oppilas virittdd itse. "Missd tempossa haluat soittaa?”
Eris piano-oppilas: ”Mitd me nyt teemme?” Vihdn my6hemmin,
jatkuvasti toistuvasta virheestd: "Mitd meiddn pitdisi tehdd sille?”
Erids viulunsoiton opettaja: "Miltd se kuulostaa?” "Miltd jousi-
kidtesi nyt tuntuu?” “Etsi itse ndma ddnet viulusta ilman, ettd katsot,
ja anna minulle merkki, kun 16ysit ne.”
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Eris kitaransoiton opettaja: "Mihin me olemme till4 tunnilla ensi-
sijaisesti pyrkineet?” (ja vdhin myohemmin kotitehtdvid koskien): "Mitd
arvelet tarvitsevasi ensi viikolla?”

Esimerkit ovat ndenndisesti aivan yksinkertaisia. Kuitenkin ne
heijastavat jotain opettajan otollisesta asennoitumisesta: hin antaa
oppilaalle aloitteen, luvan kehittié asioita, vastuun siitd, mitd
tapahtuu. Ei tuputa liikaa ja painottaa kohtuullisesti yhteistoi-
mintaa (huomaa sanan “me” kidyttdé kysymysten muotoilussa).

Télla tavoin musiikinopettaja edistdé aktiivisesti kulttuu-
rissamme aika ahtaalle joutuneiden kunnioituksen, keksimisen
ja itsendisyyden psyykkisten tarpeiden toteuttamista. Tdma
musiikinopettaja luo vankan perustan opiskelu- ja musiikilliselle
motivaatiolle — kuinka monet opettajat valittavatkaan oppilait-
tensa motivaation puutetta?

Tahdon niilld yksinkertaisilla esimerkeilld osoittaa, ettei
motivaatio lankea oppilaille automaattisesti ja ettd motivaatiota
voi kehittda.

Kiyttdytymisen tarkkaileminen visusti — muuten kuin
instrumentaalis-teknisessd mielesséd — on erittédin tirked edelly-
tys ihmisen persoonallisuuden taustojen paremmalle ymmaér-
tamiselle.

Kun musiikinopettaja huomaa, ettd hidnen oppilaansa on
epidvarma, jatkuvasti liian riippuvainen, ei juurikaan spontaa-
ni ja motivoitunut, hén on joutunut hankalaan tilanteeseen. Silloin
ei ole viisasta ilman muuta jatkaa harjoitusta, malliksi soitta-
mista, ohjeiden antamista ja suoritusten vaatimista. Oppilaan
persoonallisuuden rakenne voi nimittéin olla sellainen, ettei hén
pysty riittdvasti nauttimaan, keksiméén ja osallistumaan.

Jos opettaja haluaa péésté eteenpéin — ja varsinkin kun vais-
toaa oppilaansa musikaalisuuden, hin haluaa piisti eteenpdin
— hinen tdytyisi saada oppilas myds persoonallisuudeltaan
pitemmille kuin mihin t4114 on mahdollisuus nykytilassaan. Opet-
tajan tulisi havaitsemansa kayttdytymisen perusteella kyetd paét-
teleméén, ettd oppilas on juuttunut huomion tai kunnioituksen

118



tarvetasolle. Hianen tdytyy kuitenkin hankkia olettamuksilleen
jonkinlaista perustaa, ja siksi hdnen on tiedettivd enemméin
oppilaansa henkilokohtaisesta tilasta. Opettajalle tilanne on
hankala siksi, ettd hdn joutuu oudolle raja-alueelle, jolle hdn
ei ole saanut opastusta ja jolla hin ei ilman muuta liiku asian-
tuntevasti ja joustavasti.

Se on raja-alue, jonka toisella puolella on informaatio ja
pedagogia ja toisella diagnoosi ja terapeuttinen vaikuttaminen.

Voiko musiikinopettaja arvioida, mit4 tarpeiden tdyttymyksen
tasoa korkeammalle hinen oppilaansa eivit ylla? Voiko hén myos
16ytdd syitd ongelmaan? Voiko musiikinopettaja kehittéd4 siihen
ratkaisuja ja ldhestymistavan, kun oppilaan oma ldhiympa-
ristokéan ei ole siind onnistunut? Monet musiikinopettajat kat-
sovat, etteivit he voi eivitki saa tehda sitd. Toisaalta taas monet
oppilaat muistelevat koko ikédnsé syvasti kiitollisina sitd opet-
tajaa, jolla oli suuri vaikutus heiddn eldméinsi. Ja mika tir-
keintd, musiikkitunnilla oppilas joutuu ilmaisemaan itsedén musii-
killa ja siithen hén tarvitsee koko persoonallisuutensa.

Oikeastaan musiikinopettaja siis madritelman mukaisesti on-
kin mainitulla raja-alueella vaikuttamassa persoonallisuuteen,
kannustamassa tutkimista, kunnioitusta ja omaan tunteeseen
luottamista; ja tédlla on tiarkeitd, mahdollisesti erittdin edullisia
seurauksia oppilaan musikaaliselle kehitykselle, tulkintakyvylle,
tekniselle valmiudelle ja ddanenmuodostukselle.

(Se, mitéd tdssd on sanottu musiikinopettajista ja heiddn
tyostddn, patee kaikkiin ilmaisualoihin ja — jos halutaan, perim-
maéltdén — muuhunkin ammattikoulutukseen. Emotionaalinen itse-
ndisyys madrad voimakkaasti ihmisen antaman panoksen ja hénen
motivaationsa kaikessa opiskelussa.)

Itse asiassa monen opettajan asenne ja esiintyminen voisi
olla terapeuttisesti erittdin tehokasta: hdnen kiyttdytymis-
vaikutuksensa on laht6isin konlereettisista elamyksista ja toimista
ja johtaa usein konkreettisiin tuloksiin. Silld on suoranaisia
seurauksia oppilaan itseluottamukselle.

119



Erids klarinetinsoitonopettaja antoi tunteja hiljaiselle, 1dhes passiivi-
selle 14-vuotiaalle pojalle. Edistymistd ei juuri ollut havaittavissa.

Keskustelussa ilmeni kerran, ettei poika koulussa saanut paljon-
kaan kosketusta toisiin oppilaisiin. Hén ei oikeastaan kaivannut mi-
tddn muuta kuin musiikkia ja sitd, ettd saisi soittaa yhdessd luokka-
toveriensa kanssa.

Klarinetinsoitonopettaja otti yhteyttd koulun musiikinopettajaan,
ja tuota pikaa loytyi ratkaisu. Poika otettiin kouluyhtyeeseen, ja hdn
osallistui kouluiltamien toteuttamiseen. Lopputulos oli himmastyttava:
poika tuli puheliaammaksi, innokkaammaksi ja entistd halukkaammaksi
soittamaan; hidnen ihmissuhteensa koulussa paranivat. Hinestd tuli
luokallaan “joku”.

Mainituista syistd on hyvin suositeltavaa poiketa silloin télloin
oppilaiden kanssa télle raja-alueelle. Joillakin puheenaiheilla on
mahdollista hankkia erittdin tidrkedd informaatiota — erityisesti
henkil6n kehityksesti tarvetasoilta toisille — kajoamatta silti liian
suoranaisesti toisen yksityiselimaan.

Reaktiot virheisiin

Erds puheenaihe on: miten koulussa ja kotona reagoidaan vir-
heisiin, huonoihin arvosanoihin ynnd muihin sellaisiin? Enti miten
menestykseen? Niami reaktiot kertovat huomiosta, kiinnostuk-
sesta, kunnioituksesta ja niiden virikkeiden laadusta, jotka ko-
tona ja koulussa ovat vallalla. Suuria eroja voi esiintyé: var-
moja moraalisia arvioita (melkeinpé tuomioita): ”Néin et saa
koskaan tehdi, se on pahaa”; ”Kuinka saatoit ollanoin tyhméa?”
(huonoista numeroista); yksipuolista jidrjestyksen ja siisteyden
korostamista; opettajien arvioihin kyselemattd yhtymistid (myo-
hemmin esimiesten): ”No, olet nyt ehké eri mielti asiasta, mutta
koska hén sanoo niin, sinun tdytyy tyytyd siihen.” Kaikissa ndissd
esimerkeissd jokin ulkopuolinen normi kdinnetdin yhteen hen-
kiloon pateviksi — oppilaan itsensd padsemittd tekeméédn omaa
arviotaan.

Musiikinopettajan on tehtidva sellaiselle oppilaalle pdivén-
selviksi, ettd hdn suhtautuu virheisiin toisin, ettd oppilaan on
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itsekin haluttava méér4td, mihin tehtdvéaan ryhtyy ja kuinka paljon
harjoittelee sitd kotona, ja ettd virheité ei voi vélttdd; nehédn ovat
paille paitteeksi jannittdvid — koska ilmaisevat rajoja, estoja
tai vaikeuksia — ja ovat kaikki tarkastelun arvoisia.

Musiikinopettajan pitdisi opettaa liian normatiivisesti kas-
vatettu lapsi rakastamaan virheit4én, iloitsemaan niisti kiintoisana
tilaisuutena kehittyé eteenpdin. Néin opettaja muokkaa oppilaan
asennoitumista niin, etté tietyn toiminnan sisidlto6n kohdistu-
vasta tavoitteesta tulee tirkedmpi asia kuin siité, ettéd tekee jotain
“hyvin”, ettei soita ”vadrin”. Tédten oppilaan motivaatio saadaan
lahemmaksi hdnen omia sisdisié toiveitaan ja mahdollisuuksi-
aan.

Joskus on tarpeen, ettd musiikinopettaja keskustelee oppi-
laan vanhempien kanssa menetelmistddn (erityisesti jos oppi-
las on nuori). Silld voi estdd vanhempia liian yksipuolisesti
kontrolloimasta opettajan mé4rasamien kotitehtévien suorittamista.

Nukkuminen, syominen, kotitehtéivien tekeminen

Toinen musiikinopettajan ymmarrysté ja samalla hédnen opetus-
strategiaansa parantava puheenaiheiden ryhmé on hiukan arempi:

- ”Miten hyvin sind nukut?” (nukahtaminen, nukkuminen rau-
hallisesti tai rauhattomasti, helppo ylésnousu vuoteesta, unen
riittdmattdmyys ja niin edelleen)

- ”Miten teilld syodddn? Mistd aterialla puhutaan? Millaista
ruokaa 4ditisi tai isési laittaa?”

- ”Valvotaanko teilld kotitehtdviesi suorittamista?”

Nukkuminen
Nukkuminen: hyvistit pédiville ja ihmissuhteille, yksin itsensd
kanssa olemista. Lapset, joilla on paljon huolia ja jannitystd,

saavat niistd joskus univaikeuksia tai vaikeuksia osallistua joka-
pdivdiseen eldméén.
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Syominen

Sy6minen: kohtauspaikka, voimien kerdédmisté, lepohetki kes-
kelld pdivad, kotoista rupattelua. Tunnelmaan ruokap6ydassa
— samoin kuin lomalla — vaikuttavat perheen olotila, tapahtu-
mat ja sen jisenten mielipide- ja tunne-eroavuudet.

Sy6kod ihminen mielelldédn vai vastahakoisesti (syomis-
késitteilld on sivumerkityksid; vertaa sellaisiin kuin “pitkin
hampain”, ’pitdd molyt mahassaan”, ei purematta nielld”) kertoo
hinen suhteestaan tyohon ja ympéristoon. Maistuuko se? Onko
paljon ja mielellddn syominen keino helpottaa olemassaolon
painetta vai onko se piristdvid vaihtelua? Sydko joku ruokaansa
hitaasti ja vaivalloisesti, koska on ylipdétiddn lannistunut eikd
sen vuoksi ”pysty endd iskemddn hampaitaan siihen”?

Vastaukset kysymyksiin syomis- ja nukkumistavoista ku-
vaavat usein henkilon reagointia vélittéméédn ympéristoonsa.

Jos oppilas on hermostunut tai arka tai suorituksissaan ai-
lahteleva, jos hédn valittaa padnsirkyi, haukottelee, polttaa run-
saasti, puree kynsidin, ei katso toista silmiin, silloin kannat-
taa ottaa selvdd perheen tilanteesta ja oppilaan suhtautumises-
ta siihen.

Silloin musiikinopettaja késittid paremmin, miksi hénen
oppilaansa kéyttdytyy niin kuin kéyttdytyy. Han voi ottaa ndmé
seikat huomioon tehdessddn tuntisuunnitelmaa esimerkiksi
pidattymailld ryhtymaéstd oikopditd tyohon; tai pitdmalld kaksi
lyhyttd tuntia viikossa yhden pitkdn sijasta; tai jarjestimalld
oppilaan mukaan ryhmiopetukseen; tai juttelemalla oppilaan
kanssa enemmén kotiolojen mahdollisesta vaikutuksesta soitta-
miseen (panos, jonkin antaminen, kommunikaatio muiden kanssa)
ja harjoitteluun (huomiokyky, ettei anna héiritd itsedén, kuri).
Hin voi jopa valita sellaisia kappaleita, jotka sopivat oppilaan
mielenvireeseen: tunnelmallisuus, lohdun kaipuu, romanttisuus,
tanssi, aggressio, kritiikki, ylpeys, elokuvamusiikki yms.

Yleisesti ottaen ei ole juurikaan jirkevéd aina vain panna
ongelmallisia oppilaita “kuriin”. Kannattaisi kysyé oppilaalta,
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mitéd tdmd itse haluaa. Ja opettaa hintd improvisoimaan, myos
usein kuiviksi ja pitkdpiimaisiksi koetuissa teknisissa harjoituk-
sissa. Opettaa lapsi harjoittelemaan pienissd pétkissd, esimer-
kiksi viisi tai kymmenen minuuttia kerrallaan. Se maaginen
puolituntinen on usein ongelmaiselle lapselle aivan mahdoton
ponnistus — kysymys on silloin liiaksi kellolla mitatusta ajasta
ja liian véhin siitd, kuinka harjoitellaan.

Kysymys on keskittymisen ja motivaation kehittdmisesta
tilanteissa, joissa oppilaiden henkinen asenne on vieléd epiedul-
linen. Kun opettaja pédtyy tidllaiseen valmennusmuotoon, hin
voi myds jokaisen tunnin paitteeksi kyselld, pitiko oppilas sii-
td, miten tima suhtautui harjoitteluun ja niin edelleen.

Kaikilla mainituilla ajatuksilla on tarkoituksena:

- vélttdd liiallisen huomion kiinnittymistad kotoisiin ja muihin
ongelmatilanteisiin, joita opettaja ja oppilas eivit kuitenkaan
pysty suoraa piditd muuttamaan, ja

- l6ytad vihitellen tapoja, joilla oppilas voi toimia musiikin
parissa, harjoitella ja nauttia opetusta tuntematta, ettd on “kur-
jaa, kun tuotakin tdytyy tehda”.

Tétd kautta oppilas harjaantuu epédedullisista taustavaikutta-
jistakin huolimatta tyoskenteleméan omaksi hyvikseen; han oppii
olemaan antamatta kotiolojen vaikuttaa itseensi liikaa; siten
hénestd tulee riippumattomampi ja puolustuskykyisempi, vaik-
ka hin samalla nékeekin opettajansa ottavan huomioon myos
muut meneillddn olevat asiat.

Edellid oleva on tirkedd myos musiikinopettajalle: hian op-
pii muuntelemaan, ottamaan huomioon henkilokohtaiset olosuhteet
ja sen ohella kehittiméén oppilaassaan tyonteolle ja musiikille
suopeaa asennetta.

Ilman titd otetta asioihin ja ilman taustojen ja opinto-
mahdollisuuksien tuntemusta kdy usein péin vastoin: musiikin-
opettaja kuvittelee ongelmien perheen ja koulun piirissé vaikut-
tavan niin voimakkaasti, ettd harjoittelu ja soitto jadvit oppilaalla
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vasta toiselle tai viimeiselle sijalle. Han alkaa siiné tilanteessa
epdilld mahdollisuuksiaan antaa kunnon opetusta. Tai hdn ryhtyy
kriittiseksi, yrittdd teroittaa oppilaalle tdmén velvollisuuksia,
panee tdmén harjoittelemaan ankarasti tunnilla, pyytd4 vanhempia
huolehtimaan siitd, ettd oppilas harjoittelee paremmin kotona
ja niin edelleen.

Viimeksi mainittu suhtautuminen on tuomittu epdonnistu-
maan: se vain liséé painetta, kun asianomainen oppilas ei niis-
sd oloissa muutenkaan kestiisi paljon enempéi. Aivan kuin joku
juuri tukevan aterian syGty#dn saisi toisen annoksen eteensé.

Askeisten kysymysten huolellinen ja oikein ajoitettu esit-
tdminen on siis tarpeen oppilaan henkil6kohtaisten reaktioiden
kuulemiseksi. Sen jilkeen opettaja voi mukauttaa oppituntinsa
ndihin.

Kotitehtdvdt

Kolmannella tdmén aiheryhmén kysymykselld, silld joka kos-
kee kotitehtdvien valvontatapaa, on yhtéldinen merkitys: vastauk-
sesta voi pédtelld, menettelevatké vanhemmat autoritaaris-maérai-
levisti vai vastuuta antavasti, ovatko he ankaria, normatiivisia
ja rankaisevia muodollisuuden (sen, ettd kotitehtdvét suorite-
taan) suhteen vai toimivatko he enemmin kiinnostuksesta sisaltod
kohtaan.

Ensimmaéinen, muodollisuuksiin pitdytyvé, médrdileva suh-
tautuminen saattaa olla lasten ja vanhempien vilisten konflik-
tien runsas ldhde. Se estdd ylen tidrkedd jatkamiselementtid
kehittymaésta riittdvasti, silld téllaisessa tilanteessa lapsi haluaa
lopettaa oppimisen niin pian kuin mahdollista.

Oppilaalle ei tdssd ilmapiirissd kehity omaa myonteistd
oppimismotivaatiota; pikemminkin pdin vastoin, ja joskus mu-
kaan tulee epdonnistumisen pelko (vertaa 3. osa, s. 181 ja eteen-
péin).

Toinen, sisdllokkddmpi ja enemmaén tukea antava menettely
synnyttdd lapselle haasteen ottaa mahdollisimman paljon vas-
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tuuta omasta tyStavasta ja ajankdytostd siitd koituvine seurauk-
sineen. Kun tillainen ty6tapa vallitsee, lapsille kehittyy tutki-
misen, jatkamisen, muotoamisen, kokeilun ja luovuuden kasvu-
alusta (katso myos 4. osa).

Siitd, miten oppilas harjoittelee, miten hén on riippuvainen
hyvéaksymisestd, painiskeleeko hédn tuskin nimeksi vai nimen-
omaan ilmaisun kanssa, miten hin kéisittelee rytmié, intonaatiota
ja ddanenvoimakkuutta, on nopeasti nahtédvissd, minka tyyppiseen
tyoskentelyasenteeseen hin on tottunut. T#ltd pohjalta kysele-
mailld musiikinopettaja saa tarvitsemansa tiedot ja voi mukauttaa
opetusstrategiansa niihin.

Se, joka ottaa tunteja siten kuin olisi riippuvainen aukto-
riteetista ja muodollisista rakenteista, saattaakin hy6tya pienestd
hdmmennyksestd, kun joutuu itse ottamaan selville seké sen mitd
tietty musiikkikappale merkitsee ettd mitd se ei merkitse, miké
on paras sormijérjestys ja myds mikéd on huonoin, miltd jonkin
pitdisi kuulostaa ja milté ei, ja niin edelleen.

Niin oppilas asetetaan tilanteeseen, jossa hédn (kenties en-
simmadistd kertaa) joutuu itse tekemddn valintoja, ottamaan
huomioon omia mielipiteitddn ja tuntemuksiaan ja hakemaan
vaihtoehtoja.

Téllaisia melko epditsendisid, heikosti motivoituneita op-
pilaita ei pitdisi dkkipéétd asettaa useiden valintojen eteen yhtd
aikaa. Heid4n voi antaa itse etsiskelld tdssd mainittuja ja mui-
ta vaihtoehtoja. Heidédn voi antaa pohtia, tunnustella ja kokeil-
la heitd pitemmitta puheitta tarkkaillen ja joitakin kysymyksia
aiheesta esittden. Alussa ei my06skéaén pitdisi opettaa kovin pit-
kissé jaksoissa. Suositeltavaa on ensin 20 minuuttia kerrallaan
— puoli tuntia sitten kun alkaa hiukan sujua. Ndille oppilaille
tekee hyvid, kun heissd alkajaisiksi heréttelee omaa otetta ja
omaa tunnetta. Musiikin ja tekniikan ei pitdisi ainakaan alussa
ajautua liikaa tehtdvi- ja suoritustunnelmiin.

Alle 15-vuotiaan oppilaan vanhempien kanssa olisi varmaan-
kin viisasta muutaman viikon kuluttua keskustella opetustavoista
ja -syistd. Sama keskustelu tulee myd6s kdydd oppilaan kanssa.
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Silloin on paras kadyttds ldheltd 16ytyvid esimerkkejd ihmisen
soitto- ja tyOtavan persoonallisesta luonteesta. Suosittujen elo-
kuva- ja poptihtien, kirjailijoiden ja tanssijoiden haastattelut
tarjoavat varmasti ylenpalttisesti aineistoa. Kun kuulee miten
muut rakentavat tyd- ja harjoittelutapansa, ajatukset juohtuvat
omiin tuntemuksiin, ja silloin asiaa tulee pohtineeksi.

Jotkut ovat varmaankin sitd mieltd, ettd tédllaisia puhues-
saan soitonopettaja ei opeta musiikkia. Ndkemystd voi verrata
vastakohtaansa: soitonopettaja, joka ei varaa siihen tarpeeksi
aikaa, tuskin koskaan astuu tdméin tyyppisen oppilaan kanssa
oikeaan musiikin maailmaan. Hén jd4 vain painiskelemaan oppi-
laan haluttomuuden, heikon motivaation ja toivottoman epéitse-
ndisyyden kanssa.

Lopuksi: kyseessd on raja-alue, musiikinopettaja ei ole
mik&édn psykodiagnostikko tai terapeutti. Hdn voi kuitenkin olla
viisas ja herkkévaistoinen ihminen, joka valaa ruostumaan péas-
seeseen ja pinttyneeseen persoonallisuuteen 6ljyd, palsamia ja
intoa.

Ystiavyyssuhteet

Useimmat ihmiset kaipaavat ystdvyyttd ja yhteistd toimintaa;
he nauttivat niistd ja monesti kehittivit samalla omia kykyjdan.
Sellaiset kysymykset kuin ”mit4 harrastat ystidviesi kanssa?”,
”millaisissa kerhoissa olet mukana?” ja ”mitéd teet mieluiten
lomalla tai viikonloppuisin?” tuovat usein esiin kuvan ihmisen
“toisesta eldmaistd”, toiveista, kokemuksista ja ndiden intensi-
teetista.

Oleellista on, ettd nimé toiminnot ovat yhteiskunnallisesti
paljon vihemmain ehdollistettuja kuin esimerkiksi koulu, ty6 ja
pakolliset oppitunnit; ne paljastavat monesti parhaiten oppilaan
mielenkiinnon kohteet.

Niine tietoineen opettaja voi toimia musiikkitunnilla ja antaa
oppilaan osallistua kappaleiden ja musiikinlajien valintaan — jopa
tulkintoihin asti. Tulkinnassa on kysymys oppilaan ja sdvelta-
jdn tuntemusten kohtaamisesta.
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Erds piano-oppilas, 15-vuotias poika, on innokas telttaretkeilijd; hén
nauttii vapaasta luonnosta, kallioilla kiipeilystd ja metsdpoluilla
samoilusta.

Hin soitti erddn tietyn musiikkikappaleen “oikein hyvin”, mutta
vailla mainittavampaa tunnetta. Opettaja pyysi hdntd kuvittelemaan,
miltd retkelld tuntuu, ja soittamaan sitten kappaleen siind tunnelmassa
ja sen jdlkeen tdysin vastakkaisessa.

Poika sanoi: "Sitten se tdytyy soittaa eri rytmissd”, eikd tehnyt
mitddn. Hin ilmeisesti luuli, ettd se on kiellettyd. Opettajan rohkai-
semana poika antoi yhtdkkid kappaleelle tdysin uuden latauksen.
Jédlkeenpdin keskusteltiin vastakohdista. Keskustelussa ilmeni, ettd
kappale oli jo kauan herdttdnyt oppilaassa tunnelman, jota hédn vie-
rasti. Sen vuoksi hén oli soittanut sitd etupddssd mekaaniseen tapaan.
Opettajan ehdotus: “Soitapa se nyt kerran vaihteeksi miellyttavéssd
tunnelmassa” (siis "leiritunnelmassa”) osui henkiseen vastarintaan ja
heritti kappaleen eloon (sévelten leikiksi, tulkinnaksi, sisdllokkéaksi).

Nidhtédvisti se “vastakkainen” tunnelma muuten olikin sdveltd-
jén aivoitusten suuntainen. Koska tuo oppilaalle vieras tunnelma oli
dkkid tullut hdnen ulottuvilleen — olkoonkin sitten ohjeista poikkeavassa
rytmissd — hdnen tulkintakykynsd rikastui siitd.

Téami esimerkki valaisee toistakin tdrkedd ndkokohtaa: Jonkin
asian asettaminen jyrkésti etusijalle on usein aika yksipuolista,
kun vastakohtaa ei tunneta. Tuo vastakohta, tai vastaédéni, jai
tdlldin sumeaksi.

Kun esimerkiksi joku asettaa ilon etusijalle, takana voi piilld
surun pelkoa. Vastakohta kylla silloin “eldd” kyseisesséd henki-
16ss4, mutta pelon ja inhon sévyttiméni ja sen vuoksi taustalle
tungettuna.' Niinpd musiikkikappaleeseen liittyvien vastenmie-
lisyyden tuntemusten tyostdminen hellittdd hiukan pimentoon
tungetun aineksen ankkuroitumista. Vapaahko tulkinta ja impro-
visointi on monelle juuri tétd: usein sitd pidetddn vaikeana ja
valitaan mieluummin méérétty, toisten selvittiméi rakenne, joka
antaa turvallisuutta.

Vastakohta — vapaampi ja oudompien tunteiden pohjalta ty6s-
kentely — antaa vihemmaén turvallisuutta, ja siksi sitd usein

! Vertaa my0s s. 193, Milan Kundera -sitaatti henkil6lle mieluisen ihmistyypin valin-
nan todellisesta laadusta.
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kartetaan. Silloin ei edistytd kyseisen kappaleen soittamisessa
eikd soittamisessa ylipaataan.

Toiveet ja ambitiot

Neljds aihe, josta voi kyselld olematta turhan tunkeileva, on
edellisen kylkidinen.

Kysytddn, mihin ihminen pyrkii. Siihen voidaan vastata
lyhytjanteisesti: esimerkiksi ”Haluan soittaa torvisoittokunnassa
niin kuin veljeni.” Mutta myos paljon pitkdjanteisemmin: “Ha-
luan n@hdd, matkustella ja kokea paljon ja hakeudun ammat-
tiin, jossa se on mahdollista.”

Molemmista esimerkeistd opettaja saa kuvan siitd, mikd
hédnen oppilastaan motivoi, miti aikeita tdlld on. Ensimméinen
esimerkki voisi tarjota suoranaisia mahdollisuuksia oppituntien
ja ohjelmiston rakentamiselle kuten myos opetusstrategialle (esi-
merkiksi sisdllyttamalld niihin yhteissoittoharjoituksia). Toinen
esimerkki antaa vapaammat mahdollisuudet ohjelmiston raken-
tamiselle, improvisaatiolle ja tulkinnalle. Mutta kysymys ei ole
vain niistd. On erds toinenkin syy esittdd sellainen kysymys.

Se, joka ottaa soittotunteja ja haluaa ilmaista itsedén, ei
padse pitkdlle, jos on juuttunut tutkimistarpeeseensa (neljannelle
tarvetasolle Maslowin miiritelmdn mukaan). Silloin hin ei voi,
tai voi korkeintaan hyvin epardiden ja kangerrellen, kasvaa edel-
leen seuraavalle, itsensi toteuttamisen tasolle. Jalkimmaisessd
tapauksessa iskee pian uskon puute, alkaa vaivata alemmuuden-
tunne ja erityisesti edistymisen, ldpimurron ja emotionaalisesti
uusien ja tirkeiden kokemusten hédin tuskin tietoinen pelko. Hén
pitdytyy mieluummin vanhaan tuttuun ja arvelee jo ennakolta,
ettei pysty enempdin. On vaikea uskaltautua uuteen ja antaa
itsensd alttiiksi.

Pari pikku esimerkkid tdstd taipumuksesta:

Erids noin 20-vuotias oboensoiton oppilas vastaa, kun opettaja kysyy,
kuuleeko tytt6 melodian hyvin: "Hm, no...” ja vdhdn myohemmin, "Kas,
miten mind taas rutistan tdtid soittopelid.”
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Sopivan tilaisuuden tullen opettaja tiedustelee, miten kiinnos-
tunut oppilas on, ja tdimi vastaa: "No, meneehédn se — kohtalaisesti —
ei oikein onnistu, niin se on kaikki minun eldméssi.”

Viulutunnilla erids noin 30-vuotias viulisti vdittdd, ettei hdn kuule kun-
nolla mitd tekee, miten hin muodostaa ddnen: "Luulen, ettd voisin
ilmaista itsedni paremmin pianolla.”

Opettajan pyynt6on ensin laulaa melodia hin sanoo: "Mieluummin
en, mind en osaa laulaa kovin hyvin.”

Ilmeisesti tietyt, ndiden musiikinopettajien tuiki tavalliset eh-
dotukset ja pyynnot nostavat joissakin oppilaissa esiin janni-
tyksid, silld molemmissa dskeisissd tapauksissa oli olemassa
selvdsti enemmén musikaalista potentiaalia kuin pystyttiin
toteuttamaan.

Tiéllaisissa tapauksissa maksaa vaivan siirtdd paino musii-
killisesta toiminnasta henkil6kohtaisten sisdisten toiveiden sel-
ville ottamiseen: "Mitd haluat my6hemmin saavuttaa, miten
haluaisit kehittyd edelleen?” — "Mitkd ovat padmaadrasi?” Naistd
soittotapa voi myds paljastaa, mité soittaja tahtoo ja miten hian
aistii kappaleen. Ettd kysymys on sielunmaiseman toistamisesta.
Ettd laulaminen voi olla siind hiukan avuksi, ja ettd opettaja
siksi pyytdd sitd: kyse ei ole laulusuorituksesta, vaan nimen-
omaan kosketuksen saamisesta musiikin ja soiton oleellisiin
aineksiin.

Kysymykset erikoistyékaluna

Musiikinopettaja tietdd ja tuntee kokemuksesta, ettd oppilaiden
on usein vaikea tehdid ldpimurto itseluottamukseen, opiskelu-
haluun, soittamiseen muutenkin kuin vain vanhempien mieliksi,
omaan sointiin, improvisaatioon ja tulkitsemiseen. Ndiden “vai-
keiden” ajanjaksojen tulisi olla yhteydessa ylimenoon korkeam-
malle, pelottavammalle, vaativammalle tarvetasolle. Ndit4 jaksoja
esiintyy erityisesti silloin, kun oppilaan kehitystie kohti jota-
kin uutta nousee pystyyn. Pelkélld ystavillisyydelld ja perus-
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teellisilla teknis-intrumentaalisilla soittotunneilla, niin térkeitad
kuin ne ovatkin, eivét opettaja ja oppilas tilloin edisty.

Tassd kisitellyin puheenaihein ja kysymysmahdollisuuksin
opettaja kuitenkin voi auttaa oppilaitaan vihentdméin ja vilt-
tdmadn salpaavia vaikutuksia.
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13. Piilotajunnan toiminta

Suuri ja tdrked osa ihmisen kéyttdytymistd on tiedostamatonta
ja hallitsematonta. Tuon tuostakin soittoniekka suorastaan &l-
listyy — ilmoille kiirii hdnen toiveittensa vastainen ja hinelle
hallitsematon ##ni, vieldpéd epaselvilld tavalla. Koetan tdssd
luvussa kuvailla piilotajunnan toimintaa ja ndytt44 joitakin siind
asustavia voimia. Teen sen siksi, ettd piilotajunta tulee esille
kaikenlaisissa opetustilanteissa, erityisen konkreettisesti nimen-
omaan suoritus- ja ilmaisutilanteissa.

Tajunnan eri tasot
"Piilotajunta” sinénsi ei ole kovin selkei kisite. Se, mitd ihminen

havaitsee ja ilmaisee, jaetaan yleensid neljddn tajunnan astee-
seen:

Tietoinen

Esitietoinen

Alitajuinen

Piilotajuinen

Naiiden tasojen viliset rajat eivit aina ole aivan selvit. Esitietoista
on se, mitdi huomataan esimerkiksi keskustelun kuluessa tai
maalausta katseltaessa. Thminen reagoi seké selkedén, tietoiseen
puheeseen, kysymykseen ja merkitykseen ettd ndiden takana
tunnettuun epérdintiin, syvempééan kysymykseen ja merkityk-
seen. Ihminen reagoi maalauksen néytteillepanoon, véreihin ja
kokoon, mutta my6s sen symboliikkaan, vérikylldisyyteen, pinnan
jakoon — ja ihmisiin, jotka hdnen vieressdén ja takanaan myos
ovat katselemassa.
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Esitietoinen havaitseminen muuttuu yleensi selkedmmaksi,
jos joku kyselee, mitd muuta ihminen on vielé tuntenut; tai se
selkenee keskustelun kautta tai kun antaa niyttelyn vield ker-
ran rauhassa lipua sielunsa silmien editse. Siksi esitietoinen on
varsin pienin ponnistuksin saatavissa tietoisemmaksi, “kirkkaam-
maksi” kuten sanotaan.

Alitajuisen ja piilotajuisen erottaminen on hiukan hanka-
lampaa. Alitajuinen on yhteydessé intuitioon — syvillisemmin
tyostettyihin kokemuksiin (katso muun muassa sivu 175 ja eteen-
pdin). Myos tukahdutetut virikkeet, joista puhutaan torjunta-
mekanismien yhteydessa (katso sivu 188 ja eteenpdin), tulevat
vastaan tajuisen alla. Minkd ihminen tietoisena, pdivdsaikaan
ja toissd pystyy tukahduttamaan, sen tietoisen kontrollin
herpaantuminen unitilassa paastidd pintaan. Tukahdutetut epii-
lykset ja himot, aggressiot, joita ei ole tohdittu pukea teoiksi,
ja vaikeudet tiettyjen henkil6iden ja tilanteiden kanssa néyttéy-
tyvit unessa kaikenmoisina hahmoina.

Ndiden alitajuisten tunnesisiltdjen heruttaminen tietoisuu-
teen on paljon vaivalloisempaa kuin esitietoisten havaintojen.
Vaistomaisen ja tukahdutetun voi vain melko pitkallisilld uni-
kuvien analyyseilld saada vihitellen selkiintymédn. Tdma pit-
killinen pohdiskelu vaatii paljon paneutumista ja keskittymis-
td niiltd, jotka haluavat tutkia alitajuntaansa. Siihen heitd kan-
nustaa havainto, etti jokin heille ylivoimainen ja heidén ulot-
tumattomissaan oleva kahlitsee heiddn kayttdytymistasn.

Piilotajuinen on siis persoonallisuutemme syvin kerros, ja
on melko vaikea vetdd rajaa sen ja alitajuisen vilille. Arkipu-
heessa ja kirjoissa piilotajuista ja alitajuista kiytetdan usein
sekaisin. Myoskddn anglosaksisessa kirjallisuudessa niiden ero
ei aina ole selvé: kirjailijat kdyttdvat usein sanaa “unconscious”,
vaikka yhteydestd ilmenee, ettd kyseessd on “subconscious”.

Piilotajuinen kisittdd meidin raaka-aineemme, alkukantaiset
tarpeet, jotka saimme syntyméassdmme, kuten ravinnon, juoman
ja kylmiltd suojautumisen tarpeet, energian purkamisen, kon-
taktin, toiminnan ja suvunjatkamisen tarpeet. Nama perustarpeet
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ovat niin voimakkaita, ettd kuin itsestddn saattaa syntyd — ja
usein syntyykin — kamppailu tietoisen ja piilotajunnan vilille.
Niin voi kdyda silloin, kun tietoinen mieli haluaa tukahduttaa
tietyt yllykkeet, ja piilotajuinen pyrkii energian purkamiseen.
Toisin sanoen, piilotajuinen ei hyviksy mitddn tukahduttamis-
ta, eli piilotajunnassamme me emme hyviksy mitdén tukahdut-
tamista.

Niin ollen alitajunnasta tulee usein tietoisen ja piilotajun-
nan kamppailun areena. Téssd kohtaa tulee vield yliméddrdinen
mutka matkaan: koska olimme eldamidmme ensimmaisiné vuosi-
na riippuvaisia toisten huolenpidosta, olemme tottuneet mukau-
tumaan siihen, mitd ympéristémme meilti toivoo. Nyt se “raa-
ka-aine” meissd — piilotajunta — toivoo, ettd voisimme mones-
sa suhteessa tehdd vapaasti mitd huvittaa. Me kuitenkin kai-
paamme my0s turvaa ympdristoltimme ja sen keskelld. Ei voi-
da aivan varmasti sanoa, onko tdma turvallisuuden kaipuu ko-
konaisuudessaan piilotajuista vai onko se pédidtynyt tietoisten
havaintojemme kautta tietoisuutemme alle.

Niyttidisi olevan paljonkin perusteita sille, ettd tietty sosi-
aalisen turvallisuuden tarpeemme on syvéddn juurtunutta ja
piilotajunnassamme pysyvisti lasné. Eri tavoin puutteenalaisten
lasten tutkimus viittaa selkedsti siihen: lapsista tulee turvatto-
massa asemassa levottomia ja pelokkaita.

Mikai tulee alitajuiseksi riippuu siksi ennen kaikkea turval-
lisuuden sdilyttdimisestd maksetusta hinnasta, jos nédin on lupa
sanoa. Asenne, jonka ympéristd omaksuu piilotajuisia, voimak-
kaita, alkukantaisia tarpeita ja niiden ilmauksia kohtaan, kiy
nimittdin useimmiten kési kddessd ndiden tarpeitten tyydytys-
tavan muotoamisen — niiden hyvdksymisen — ja niiden ehtojen
kanssa, millé tarpeet ja niiden ilmaukset hyvéaksytdédn.

Esimerkiksi sopii ruokinta: jokseenkin vélittdmésti vanhem-
mat, didit tai lddkinnélliset auktoriteetit asettavat tiettyji ehto-
ja ruokinnan rytmille (sen ajoitukselle) ja ravinnon koostu-
mukselle. On tunnettua, ettd vauvat ilmoittavat oman rytminsa:
se on heidén piilotajuntansa ilmaus. Yhti tunnettua on, etti tietyt
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vanhemmat korvaavat sen heiddn y6érauhaansa paremmin
soveltuvalla rytmilld tai noudattavat tdssd neuvolan antamia
ohjeita. Timé ymparistoperdinen muotoava, mairittéava vaiku-
tus ja vastasyntyneen piilotajuiset tarpeet kohtaavat toisensa jo
varhain, eivédtkd aina rauhanomaisesti. Ympariston vaikutus
lisddntyy nopeasti, koska yhd useampiin puoliin kasvavan lap-
sen kdytoksessd reagoidaan yhé enenevisti muotoon, ajoitukseen,
laajuuteen ja sisdltoon, suuntaan ja hyviksyntddn perustuen.

Toistan vield tietoisuutemme neljdé tasoa kuvaavan kaavi-
on jonkin verran laajennettuna johdannoksi sitd seuraavalle
selitykselle.

Ympiristo
Tietoinen
A \V‘\
Intuitio —, - l}§1tletomeu
Tunteet —» Alitajuinén <«
Unet / X\A v
Piilotajuinen

Osoitan nuolilla neljén tason viliset eri vuorovaikutukset.
Esitietoinen saa syotettd ennen kaikkea tietoisesta (epaselvit
havainnot) ja alitajuisesta (emotionaalinen sisilto).
Alitajuinen saa syoOtettd ennen kaikkea piilotajuisesta
(vastenmielisyysreaktiot muotoamiseen ja rajoittamiseen) ja
esitietoisesta (kokemukset intuitioksi tydstettynd).
Piilotajuinen vaikuttaa voimakkaasti tietoiseen, ja tietoi-
nen reagoi siithen yhtd voimakkaasti, lisdksi ympériston vaiku-
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tuksen alaisena. Piilotajuinen saa myds tukahduttamissignaalit
alitajuisesta sielld kdynnisséd olevan kamppailun muodossa.
Niin voidaan esittdd luvussa kisitelty jannitekentta.

Intuitio — Tietoinen: vaikutuksia antava, muotoava
Tukahduttaminen Esitietoinen: vihemmain raaka aines (elamykset)
Alitajuinen: vaikuttunut, tyostetty aines (kuvat, tunteet)

Piilotajuinen: raaka-aine

Muusikoiden (ja muiden) ilmaisukyvyn jinnitekenttd osoittaa,
missd mddrin omaa raaka-ainetta a) rohjetaan kosketella, b) ei
liiallisesti muokata ja c) tdmén kautta tulee ilmoille. Se, missd
maérin ihminen voi antaa itsestdén ja avautua, on tiiviisti sidok-
sissa tdhédn. Sen tdhden keskittyminen ja huomion kohdistaminen
sithen, mitd muusikot esitietoisesti vaistoavat ja havaitsevat, on
ensimmadinen apukeino haluttaessa aistia, mitd musiikki vaatii
ja miti soittaja haluaa. Ja siksi, suuremman sisdisen vapauden
saavuttamiseksi, tarkka analyysi siitd, mitd soittaja haluaa ja
miten ympéristd hdaneen tdssd vaikuttaa, on tirked ja tulee tar-
kedksi. (Analyysilld tarkoitan tdssé toistuvia tavallisia keskus-
teluja enkd psykoanalyysid!)

Pelissé on piilotajuisen ja alitajuisen vélisessd vuorovaiku-
tuksessa tdmd: mitd soittaja haluaa, onko se "vapaa” vastaus
tietoisesti havaituille vaikutuksille? Vai onko se vdhemmaén vapaa
reaktio seurauksena tietystd vaikutuksesta, jota soittajan alku-
kantaiset reaktiot tdssd erittdin rajoitetussa tapauksessa eivit
hyviaksyneet? Jalkimmaisessd tapauksessa hdnen toimintansa on
myOs suurelta osin suuntautunut vélttdmain ristiriitaa ympa-
ristdn kanssa. Toisin sanoen hén ei endd soita pelkéstdén sitd,
mitd hdn musiikissa tuntee. Hidnen tdytyy matkan varrella lii-
an usein poiketa urille, jotka eivét johda alkuperdiseen padmaa-
raan.

Naiissd tapauksissa piilotajunta kylld antaa henkisté ener-
giaa mutta se my0s vaatii sitd. Mitd enemmaén energiaa joudu-
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taan kdyttdimédn virikkeiden torjumiseen, sitd vihemmaén sitd
on kiytettdvissd vapaaseen yhteydenottoon ympéristén kanssa
ja vapaaseen yhteyteen omien henkisten tarpeiden ja mahdolli-
suuksien kanssa.

Haluan ndyttdd erdiden kirjallisten 1dhteiden pohjalta tar-
kemmin, misté alkukantaisista tarpeista on kysymys, miten niihin
voidaan vaikuttaa varhaisessa eldméssd ja mitd reaktioita tds-
td on seurauksena. Erddssi kirjassaan Pariisissa asuva psyko-
analyytikko Julia Kristeva! kuvailee, kuinka epdvarmuutta hen-
kilokohtaisesta identiteetistd (katso myds sivu 188 ja eteenpiin),
epdvarmuutta kysymyksestd “kuka mind olen?” saattaa syntyé.

Kristeva sanoo, ettd ensimmadisen eliménjakson aikana —
jonka voi sanoa ulottuvan puolentoista vuoden ikd4n? — lapsi
ei vield tee eroa sukupuolten vélilld: sanat “mies” ja “nainen”
eivit merkitse hidnelle mitddn. Ensimmadiselld jaksolla lapsi on
ensisijaisesti suuntautunut &itiin péin (jos nimittdin tdma on se,
joka huolehtii lapsesta; kyse on ennen kaikkea hénestd, joka on
jatkuvasti paikalla).

Suuntautuminen “toiseen henkil6on didin jilkeen” (useim-
miten se on isd; kyse on nyt ennen kaikkea hénesti, joka ei ole
jatkuvasti paikalla lasta varten) tapahtuu Kristevan mukaan sen
havainnon my6téd, ettd didin rinnalla on vield ainakin yksi, joka
vaatii didin huomiota osakseen ja jolle hén sitd antaa. Tdma
alkaa siis lapselle valjeta siirtymihetkend symbioottisesta vai-
heesta (mind = ympérist6) ympéristén ja minin eriytymiseen
(katso myos kehityskaavio 1. luvussa sivulla 35).

Tamaéd “toinen hahmo &idin jidlkeen” (useimmiten siis isd)
tulee lapselle ikddn kuin magneetiksi, jonka puoleen lapsen tunne
kddntyy siind mielessd, ettd ”jos mind olen tuollainen, minékin
saan didin huomiota osakseni”.

Kristeva katsoo kirjassaan, ettd tima toisen hahmon (isén)
magneetti-funktio tulee sitd tirkeimmaéksi, mitd enemman didin

! J. Kristeva: Histoires d’amour; Denoél. Pariisi, 1984.
2 Vertaa esimerkiksi R. Kohnstamm: Kleine ontwikkelingspsychologie, 5. luku; Van
Loghum Slaterus, Deventer, 1981.
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on pakko alkaa omistautua muille ihmisille tai asioille. Sina
ajanjaksona, jona lapsen tekemét huomiot lisdéntyvit ja riip-
puvuus jonkin verran vidhenee, diti saa tietenkin yhid vapaam-
mat kddet. Kristevan analyysien mukaan tdmé voi johtaa sii-
hen, ettd varttuvan lapsen piilotajunnassa orastava minén ja
ympériston eriytyminen tapahtuu epéilyn, pelon ja hammaistyksen
savyttimina.

Tédten my0s piilotajuiseen kaipuuseen ja rakkauteen liittyy
viha (hyldtyksi tulemisesta) ja kaipuu (olla sellainen kuin joku
toinen). Rakkauden egoismi (narsismi, itserakkaus) ja saman-
aikainen ambivalenssi (hylédtyksi tulemisen pelko, viha) jai
piilotajuiseksi kokemukseksi, koska niin nuorella lapsella ei vield
ole kiytettdvissddn aikuisen abstrahointikykyéd ja kehittynyttd
mielikuvitusta (katso sivu 35).

Edelld sanottu antaa aavistaa, miten tarpeiden alkukantai-
nen aines piilotajunnassa altistuu tietyille vaikutuksille, ilman
ettd ympéristo sinénsé vaikuttaisi jotenkin kielteisesti tai repivasti.
Piilotajuisten tarpeiden ja reaktioiden erittdin suorasukaisesti
reagoiva ja vield hioutumaton laatu antaa valtaisan voiman
sellaisille virikkeille kuin kaipuu, jonkin tavoittelu, haluttomuus
tulla hyldtyksi ja niin edelleen. T4lld on seuraava merkitys:
alkuvaiheen piilotajuiset reaktiot voivat myShemmin eldmaéssa
vaikuttaa kahlitsevasti ihmisen henkiseen vapauteen ja ilmaisu-
voimaan, kun tietoisia ja esitietoisia kokemuksia enenevésti
kytkeytyy alkukokemuksiin. Esimerkiksi silloin, kun toinen van-
hemmista sairastuu vakavasti, perheriitojen ja avioeron yhtey-
dessd, tai milloin vastaus turvallisuuden, huomion ja kunnioi-
tuksen tarpeisiin (katso myos sivu 89 ja eteenpdin) vaihtelee
kohtalaisesta kehnoon.

Kaikissa ndissé tapauksissa, koska lapsen kokemukset tu-
levat siti tietoisemmiksi mitd suuremmaksi hidn kasvaa, minin
ja ympdristén ensikertaisen eriytymisen tuottaman alkukoke-
muksen tuskaisuus lisdéntyy — eikd vdhene tai kompensoidu.

Niin kdy selvemmaksi, mistd syystd tajuntamme eri ker-
rosten vililld voi vallita joko vapaa vuorovaikutus tai tukos.
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Vapaa vuorovaikutus vallitsee silloin, kun piilotajunnan al-
kukantaiset reaktiot ensimmaisiin kokemuksiin eivit saa seu-
rakseen liikaa muita tapahtumia ja reaktioita, jotka koetaan uh-
kaavina tai epidedullisina.

Henkisten tarpeiden tukos syntyy silloin, kun nimi muut
tapahtumat ja reaktiot koetaan epamiellyttdving, lannistavina tai
uhkaavina.

Amerikkalainen psykologi Lilian Rubin! menee tidssd vield askelen
pitemmadlle: hdnen mielestddn etenkin mies kérsii hylatyksi tulemi-
sen pelosta ja identiteettinsd epdilystd. Mieshédn sai alkavassa minin
ja ympiriston eriytymisessd kaiken lisdksi kokea olevansa “erilainen”
kuin ditinsd — tai &ditinsd ja sisarensa.

Téstd seuraa Rubinin mukaan monille miehille piilotajuinen pe-
tetyksi ja hyldtyksi tulemisen eldmys. Piilotajuinen reaktio tihédn
elimykseen on Rubinin mukaan kompensaation etsiminen kaiken-
kaltaisesta turvallisuudesta; tai myShemmallé id114 naispuolisen kump-
panin nidkeminen ensisijaisesti didillisend huolenpitdjand; tai suojau-
tuminen sellaisilta tunneperdisyyksiltd kuin hellyydelti ja keskustelulta
ihmissuhdevaikeuksista; tai miehisyyden tuominen mahdollisimman
voimakkaasti julki.

Rubin pyrkii tdten antamaan yleisemmain selityksen havaitse-
milleen monille erilaisille naisen ja miehen vilisille hankaluuksille,
joihin ei taaskaan sekaannu minkdinlaista tietoista lannistamista tai
uhkaa ympiristén taholta.

Kuten tiedetédén piilotajuntamme on erittdin kuohahduksille al-
tista syvéd vettd, jossa pikkukivetkin pohjaan painuessaan tuot-
tavat suuria renkaita. T#td kuvaa erittdin varikkddsti mm.
Gombrowicz?. Itse asiassa hidn kuvaa sitd, miten piddkkeistdin
irrotettu piilotajunta ikddn kuin jousen voimasta palautuu
hahmoltaan raakoihin ja muotoutumattomiin tarpeisiinsa. Ta-
min hin tekee provosoivasti korostaen perinteisesti tdin tuskin
hyviksyttyjd tunteita, erityisesti groteskien kuvien avulla. Van
Buuren sanoo tutkielmassaan, ettd sana groteski” juontuu italian

! Lillian B. Rubin: Intimate Strangers; Harper & Row, New York, 1983.
2 M. v. Buuren: Witold Gombrowicz en het groteske aikakauslehdessd De Revisor,
huhtikuu 1981.
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kielen sanasta “grotto” (luola) — se viittaa johonkin, mikd on
kitketty onttoon, pimeéén tilaan; luolaan pédsee sisdédn, mutta
se myos heréttdd kammoa. MyShemmin sana groteski on ke-
hittynyt nykyiseen merkitykseensd, liioiteltu, kursailematon.

Gombrowicz kuvaa esimerkiksi groteskia muutosta neit-
syyden tajuamisessa ja siitd tunnetussa huolessa:

” Kun Carla erddnd pdivand oleskelee puutarhassa, muu-
an kulkuri heittdd puutarhan muurin takaa kiven hantd koh-
ti. Tdlld tapauksella on syvdllinen vaikutus. Carla oival-
taa heti, ettd muurin ulkopuolella on alhaisuuden ja
vihelidisyyden maailma. Nyt hin alkaa kaivata saastai-
suutta, jonka héin olettaa vallitsevan puutarhan ulkopuo-
lella. Hdn juo teetd ryystden, harrastaa ndpistelyd ja
eldinrddkkdystd. Tuota pikaa muutos on peruuttamaton —
hédn houkuttelee Paulin (hdnen yhtd kunnollinen sulhasensa,
miespuolinen neitsyt) mukanaan torkyldjddn, ja kertomuksen
lopussa he konttaavat siind ympdriinsd puolialastomina
"kuin koirat luita kaluten’.”

Tédssd kuvauksessa ilmenee kahden voiman vilinen jédnnitys,
pakon kitked ja salata se, mitd yleisesti tunnetaan, ja alkupe-
rdisen toiveen, ettd saisi tuoda sen piddkkeettomdsti ja vapaasti
esiin.

Gombrowiczin kertomus panee ajattelemaan siihen verrat-
tavaa voimainkoetusta, kun pikkulapsi haluaa leikkié ulosteillaan
eikd se ole luvallista. T4llainen jénnite vallitsee siisteysopetuksen,
seksuaalisen uteliaisuuden, alasti juoksentelun, kurassa leikki-
misen, ruuan kanssa vehtaamisen ynnd muun ymparilld. Tama
voimainkoetus ja timi jannite vallitsee aina luonnostaan ym-
paristossd, joka vaikuttaa tietylld tavalla lasten piilotajunnan
spontaaneihin purkauksiin.

Téassdkin pitee, ettei ympéristo voi ”padota”, ”lannistaa”,
“hyvidksyd” tai “kieltdd” ja “rohkaista” tai “uhata” nditd las-
ten varhaisia piilotajuisia kokemuksia.
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Aivan ensimmadiset kokemukset, kuten Kristeva ja Rubin
osoittavat, kietoutuvat yhteen nédiden jonkin verran myéhemmin
kohdattujen kasvatuksellisten ainesten kanssa. Koska lapsen
tietoinen kyky tehdé havaintoja on silloin lisdéntynyt, kokemukset
tavallaan ehdollistavat piilotajuntaa sille, mitd ymparistoltd on
odotettavissa. Niinpd lampeen putoilee aina vain lisdé kivid, ja
sille (ihmisen persoonallisuudelle) kehittyy tietynlainen pohja-
rakenne.

Piilotajunta reagoi luonnostaan rajummin kuin tietoinen
mielemme. Siitd erds esimerkki: puhuessamme me saatamme
tiuskia tai kédyttdd hiljaista d4ntd. Sanat vield voivat olla har-
kittuja. Ainen sivy, intonaatio ja voima eivit sitd varmasti ole.

Vahvasti tunteisiin vetoavissa ja kielteisissd kokemuksissa,
kuten syrjinnén tai vélinpitdméttomyyden, ja summittaisten moit-
teiden tai vakavan sairauden kohdatessa piilotajunta torméi uh-
kaan sekd mielihyvén ja viettien tyydytyksen vdhenemiseen. Siitd
seuraa rajuja vastareaktioita, ja timi heikentdd ihmisen turval-
lisuudentunnetta. Téllaisten kokemusten hallinta ikddn kuin
totuttaa automaattisesti vastoinkdymisiin ja epavarmuuteen. Se
voi ajaa ihmisen joko ankaraan pidittyvyyteen tai sitten liioi-
teltuun itseilmaisun haluun, joskus aggressiivisuuteen.

Kédnteisesti: onnen kokemusten, innostavien tapaamisten,
ja ihmisen osaksi tulleen arvostuksen kuten my6s hyvén opettaja-
kontaktin kautta piilotajuisen ja tietoisen mielen vilinen suhde
kohtaa toisiaan vahvistavia voimia ja drsykepitoista, piristivad
jénnitystd. Tdmé saa ihmisen pureutumaan ahnaasti ymparis-
toonsd, tyohonsd ja opintoihinsa ja antaa perustavanlaatuisen
varmuuden tunteen.

Silloin, kun nimi myonteiset kokemukset ovat enemmaén
eldmén loimia kuin kuteita, ihmiselle kehittyy luontainen itse-
luottamuksen, nautinnon tunne; sellainen ihminen nauttii kon-
frontaatioista ja haasteista pelkdamadtta niitd ja kehittyy niiden
kautta eteenpdin.

Syvillekdyvit — myonteiset tai kielteiset — henkil6kohtai-
set tai yhteiskunnalliset kokemukset voivat heréttdd vikevia re-
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aktioita, jotka piilotajunta varastoi tarkemmin kuin tietoinen mieli.

Ty6honi kuuluu, ettid tapaan usein muusikoita, joilla epi-
varmuus on kehittyneempéi kuin ahnas itseluottamus. Toisaalta
he tulevat luokseni, koska he — johtuen heissé olevista tirkeis-
td ja erittdin vahvoista voimista — haluavat ilmaista tunteitaan
vapaammin. Seuraavissa lausahduksissa voi aistia selvésti patou-
tumisen ja tahdon ilmauksia.

Soittaja, jonka tdytyi erkaantua vanhempiensa vaikutuspiirista:

- ”"Minusta ei endi irtoa mitddn.”
- "En endd pysty harjoittelemaan.”
- "Mind hermoilen soittaessani.”

Soittajat, joilta hyvin nuorena kuoli diti:

- ”"Mini romahdan, jos joudun muiden eteen.”

- ”"Mini eristdydyn niin paljon kuin voin.”

- ”En voi olla yksin tai selvittdd itse asioitani.”

- ”Yhtikkii tuntuu siltd kuin menisi ’tilttiin’, ett4d on sokea eiki hallitse
itseddn.”

Soittaja, jolla on umpimielinen diti ja (etenkin ihmisend)
vdahdvdkinen isd:

- "Tunnen yhtd aikaa antipatiaa ja sympatiaa heitd kohtaan; jonkin-
laista tukahdutettua antipatiaa.”

- ”En koskaan uskalla isked heiddn kanssaan yhteen.”

- "Hallitsenkin itsedni oikeastaan aivan liian huonosti.”

Soittajat tiukasti uskonnollisesta ympdristésta:

- ”Saan yhtékkiéd sellaisia outoja ajatuksia — ja silloin haluan mie-
luiten painua piiloon.”

- ”En oikein uskalla mennd yksin asumaan.”

- ”Pelkddn epdonnistumista.”
- ”Pelkddn, mitd muut minusta sanovat.”

Soittajat, joilla on vaikeuksia:

- ”Eristédn itseni ylpeydellédni.”
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- "Joskus mietin: 'Mink4 vuoksi mini eldn?’”

- ”Olen usein alamaissa.”

- "Toivoisin voivani ryped mudassa, ja minua kiukuttaa, etti en us-
kalla.”

- "Hidpedn usein yhtidkkid itsedni.”

- ”Jos haluan sanoa jollekulle totuuden, tunnen #kkii itseni syylli-
seksi.”

- ”"Minussa kuohahtaa raivo, jos niden tai aavistan vaidryytti.”

- ”Minusta tuntuu koko ajan, etten ole aito.”

- “En pysty nauttimaan sitten mistdén.”

- ”Minulla voi yhtidkkid olla hirvedn hauskaa!”

- ”Joskus haluaisin noin vain vetdd jotakuta koniin, etenkin kun on
tapahtunut jotain kurjaa.”

- ”"Minun on usein pakko hillitd haluni ruveta rdhjaidméain.”

- ”En pysty sitoutumaan kehenkdin.”

- ”Tunnen oloni mukavaksi vain minua taitamattomampien seurassa.”

Soittajat, joilla on vaikeuksia kotona homoseksuaalisuutensa
vuoksi:

- ”Vihaan heitd (vanhempia), koska he eivdt ymmaérrd minua.”

- ”Haluan hirniti heitd.”

- ”Pelkéddn, ettd minut jatetddn (ystdvédni/ystdvittireni taholta) yksin.”
- "Puhun silloin t4lldin suuni puhtaaksi.”

Niissd esimerkeissé aistii padotun, ei vapaasti virtaavan hen-
kisen energian, paineen ja vastapaineen; joskus ohjattomuuden
tunteen; tuloksettoman etsinnén epitoivon, teilléd tietyméttomilla
harhailun; rohkeuden puutteen luottaa asioihin, ihmisiin ja it-
seensd; toisten tarvitsemisen ja sen samalla vaikeaksi kokemi-
sen.

Lykkiayksen sieto

Jotta titd aineistoa voisi kunnolla ymmaértid, on tdrkedtd 1dh-
ted siitd, ettd piilotajunnassa on paljon keskenéin ristiriitaisia,
toisiinsa tormédvid virikkeitd, jotka kaikki itse asiassa tidhtda-
vit vilittomasn halujen tyydytykseen —kuten vauva itkee kunnes
sen ndlkd on sammutettu, tai kunnes silld ei en4dd ole kylma.
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Kyse on ennen kaikkea siitd, pystyykd ihminen olemaan
harmistumatta ja karsimétté silloin, kun hanen virikkeensa ei-
vit saa heti tyydytystd; pystyyko han odottamaan ja pystyyko
hin toteuttamaan virikkeensa tavalla, joka ei sodi liikaa ym-
périston vaatimuksia vastaan.

Tyydytyksen lykkaamisen sieto nivoutuu tdysin yksilon ym-
paristossddn saavuttamaan riittdvain luottamukseen, silld ym-
parist6 on opettanut yksilén taipumaan siihen, ettei milloin vain
saa tehd4d mité vain. Kokemus on kuitenkin myos opettanut, etta
alkuperdinen toive saa tietynlaista vastakaikua.

Tamén kokemuksen pohjalta ihminen kestda kolhuja, eri-
laisia vastoinkdymisid, oppii sietimain pettymyksia ja lykkaysta.
Toisin sanoen, ne pikkukivet, jotka on heitetty yksilon piilota-
junnan syviin veteen, eivit ole tuottaneet sielld olevaa epaluulon,
kdrsimittdmyyden ja syytosten rdjahdysherkkdd panosta.

Piinvastoin, piilotajuiseen reaktiokuvioon on tullut jonkin-
laista ”joustoa” ja siihen on kehittynyt sellaista mitd nimite-
tddn frustraatiotoleranssiksi. Nain on rakentunut olotila, jos-
sa ihminen voi tuntea kunnioitusta toista kohtaan; niin siina-
kin tapauksessa, ettei tima heti kallista korvaansa toiveillesi.

Toisena seurauksena ihminen oppii ndin helpommin tajua-
maan, ettd myos hinelld itselldan on funktio toisille, nimittdin
mahdollisuus olla muille tarpeellinen, missa roolissa sitten lie-
neekin. Thmiset, jotka ovat aina saaneet tahtonsa lipi heti ja
helposti, eivét aivan dkkié tunne itseddn muille tarpeellisiksi —
pikemminkin niin, ettd muut ovat heille tarpeellisia.

Kaiken kaikkiaan tdm& ympérist6n véhittdinen vaikuttaminen
lapsen piilotajuntaan laskee kyvylle suhtautua ympériston todel-
lisuuteen enemman tai vahemmain vankan perustan, jonka
rakennuskivia ovat sietokyky, luottamus, kunnioitus, lahtékohtien
valinta, sitoutumisen tunne, mukaan kuulumisen tunne — ja
vaikeuksien voittamiskyky, vastoinkdymisten sietokyky, luottamus
siihen, ettd selviytyy.
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14.Kolme voimakenttdéd: voimasuhteet ja
niiden tunnistettavuus opetustilanteissa

Olemme nyt kohdanneet kolme toisiinsa vaikuttavaa energia-
lahdetta:

- synnynniisen ja aina jatkossa spontaanisti ilmenevén alku-
aineksen;

- siihen lakkaamatta ympéristdstd kohdistuvan vaikutuksen;

- kypsymisen, joka etenee kési kddessd varttuvan ihmisen aina
tietoisempien havaintojen kanssa.

Niiden voimanldhteiden vilille, kuten olemme n#hneet,
kehkeytyvit ajan mittaan tietyt voimasuhteet. Ilmaisun kehit-
tymisen ja hallinnan kannalta on tidrke#déd oppia hieman tunte-
maan ja arvioimaan voimasuhteita. Kun on kerdnnyt tisti jon-
kin verran kokemusta, voi opetusstrategiansa valita sen poh-
jalta. Tunnistamisen ja arvioinnin vuoksi, voidakseni helpom-
min jatkaa edellisesti, otan tdssd kdyttoon Freudin niille energia-
ldhteille antamat nimet! id, ego ja superego.

Id: piilotajuiset yllykkeet halujen (mieluiten vilittoméaén)
tyydytykseen. Idistd on se hyoty, ettd tarpeiden tyydytykseen
pyrkiminen on voiman, eldmén ja vitaalisuuden merkki.

Superego: ympiriston reaktio ja vaikutus alkukantaisesti
ilmaistuihin tarpeisiin ja toiveisiin. Piilotajuisen yllykkeen ja
ympiériston reaktion vilinen assosiaatio kiinnittyy edelleen pii-
lotajuntaan. Ndamd assosiaatiot johtavat erddseen ennakointiin
henkil6ssd itsessddn (osittain piilotajunnassa ja osittain ali-
tajunnassa). Tdma “ennakointirakennelma” on superego, piilo-

! Vertaa mm. S. Freud: Johdatus psykoanalyysiin; Gummerus, Jyviskyld, 1969.
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tajuinen varoitustoiminto alkukantaisten tarpeitten suoran ja
muotoutumattoman ilmaisun seurauksilta. Tdimé energialdhde
on siis hieman ambivalentti: toisaalta se toimii hillitsevésti ja
toisaalta se ennakointikykynsd ansiosta mahdollistaa ilmaisun
suuremmitta selkkauksitta ympariston kanssa.

Superego voikin voimakkaasti normittavassa ja lannistavassa
ympéristossd herattdad henkilossd itsessdin konfliktin alkuperdisen
toiveen tai tarpeen ja tiukan kiellon vilill4d. Otetaan esimerkik-
si se yllyke, ettd lapsi haluaa leikkié ulosteillaan. Tietyntyyp-
pisissd piireissd reagoidaan en%isijaisesti allergisesti ”inhotta-
vaan”; silloin superegosta tulee ankara varoittaja, jonka tdy-
tyy suitsia alkuperdinen tarve kokonaan. Tamai johtaa sisdiseen
konfliktiin ja pelkoon.

Toisentyyppisessd ympéristossd pohditaan enemmin sité,
miten lapsi kaikesta huolimatta voisi toteuttaa alkuperédisen
tarpeensa: lapselle annetaan leikkitavaraksi pehmeéti muo-
vailuvahaa eiki vedelld, mehulla ja ruualla lotraamista katsota
kovin pahalla. T4ll6in superegosta tulee lepped merkinantaja,
joka herattédd iloisen tunteen: ’Voin toteuttaa itseini, kunhan teen
sen noilla aineksilla.” Ja téll4 tavoin j44 paljon enemmén vitaalia
energiaa kaytettidviaksi itseilmaisuun, koska alkuperiisti, alku-
kantaista tarvetta ei niin kiivaasti vastusteta.

Superegoissa voi siis olla eroa. Toisella se on ankara, estédvi,
pelkoa herittdva ja lannistava, toisella taas leppedsti varoitta-
va, uusia tyydytyskanavia tarjoava ja konflikteja lievittdva.
Superegoa on pidettédvi sisdistettynd kasvatuksena, normeina,
tapoina, sanktioina, ohjeina, rajoituksina ja moraalina. Superego-
funktiosta meissd on se hyoty, ettd voimme toteuttaa ja hyo-
dyntii alkukantaisia yllykkeitimme ja niistd kumpuavaa ener-
giaa. Siksi superego ei saa suhteessa idiin olla liian ankara eikd
patoava.

Ego: idin alkukantaisten ja superegon ali- ja piilotajuisesti
omaksuttujen toiveiden vililld ego toimittaa erdinlaista luotsin
virkaa. Funktio voi kehittya vain silloin, kun id ja superego eivat
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ole liian paisuneita tai yhtenién konfliktissa keskendin. Silloin
kun egon kehitys on mahdollista, ego toimittaa kolmea tehtdvaa:

- havainnoitsija - Miti idissé liikkuu?
- Miti superego sallii?

- tulkki - niiden vililli;

- Suunnanantaja.

Tétd monitahoista energialdhdettd voi pitdd vapaan tahdon ja
terveen jéarjen komponenttien yhdistelméné. Ego on persoonaan
sisdltyvd ympiristostd ja itsestd tehtyjen yhd tietoisempien
havaintojen resultantti. Onhan niin, ettd kyky havaita, tuntea
ja kuvitella kasvaa kehon hallinnan, lihasten, hermojen ja
aistimien kypsyessi (vertaa kaavioon sivulla 35). Kosketus seki
ympéristoon ettd omaan itseen tulevat timin myo6td intensii-
visemmiksi.

Egosta on se hyoty, ettd se voi ohjata omiin, henkilékoh-
taisiin normeihin, kdyttdytymistapoihin ja ilmaisuihin sek& idin
ja superegon luoviin yhdistelmiin.

Idin, egon ja superegon vdliset voimasuhteet

Vahva ego saa aikaan sen, mitd nimitimme persoonallisuudek-
si: tdllaisen ihmisen id-perdiset yllykkeet eivit ole estyneitd, mutta
sen lisdksi hidn ottaa myds ympéristonsd huomioon.

Heikko ego on seuraus idin ylivallasta, ankarasta superegosta
tai ndiden yhdistelmasti. Siité, jolla on ankara superego, tulee
kuuliainen, sovinnainen, ja hén on visusti padonnut omat toi-
veensa.

Sill4, jolla on ylivaltainen id, on erittdin impulsiivinen luonne,
eikéd hidn ota huomioon ymparistdin; sellainen ihminen on varsin
ohjaton, helposti provosoituva ja niin ollen myds ympéristolleen
provosoiva ja sekasortoa tuottava.
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Ndiden voimasuhteiden paljastuminen opetustilanteissa

Soittamisen ilo, itseluottamus, kontaktivalmius ja oman itsen-
sd kuunteleminen paljastavat yllykkeiden, ympéristosté otettu-
jen vaikutteiden ja oman muotoamisen vilisen hyvin suhteen.
T4ll6in piilotajunta ei aseta suuria esteitd oppilaan, musiikin
ja opettajan keskindiselle kosketukselle.

Jos ihminen on liian vallanjanoinen, usein tyytyméton, epa-
varma jonkin onnistumisesta, kidrkids kiistelemaén, herkéasti
vihastuva tai taipuvainen lannistumaan, tdstid suhteesta puut-
tuu tasapaino kokonaan tai osittain. Sellaisen oppilaan kanssa
ei opettaja péadse puusta pitkddn. Ego ei tilloin ole tarpeeksi
voimakas, tai id riuhtoo superegon lujasti suljettuja ovia tai ei
ota lainkaan huomioon muita. Silloin yksilon kédytos ja ihmis-
suhteet ovat estoisia, laskemattomia ja vajaasti kurinalaisia.
Silloin kyky avautua ja ilmaista itsed on heikentynyt.

Tita kaikkea kuvataan tédssi niin, ettd se vaikuttaa melko
tietoiselta — mutta ihmisen sisdiset ja henkilon ja hdnen ympi-
ristdnsd viliset tapahtumat ovat kaikissa ndissd esimerkeissi
vain hamérésti tietoisia. Kyseessd ovat ihmisen persoonallisuuden
ytimestéd nousevat reaktiot: “hénelle tapahtuu”, eikéd hin usein-
kaan tiedd mistd se johtuu.

Siini piilee eris konstitutionaali’ tieto, joka ilmenee yllyk-
keiden voimassa (id) ja ndiden muotoamiskyvyn voimassa (ego)
tai alttiudessa ehdollistavan ympériston vaikutuksille (nopea ja
vahva superego, vihemmin vahva ego). Sen rinnalla on tapa,
jolla ympdéristd vaikuttaa, ts. kiinnittddko se huomiota ilmapii-
riin, rakkauteen, kiinnostukseen ja monipuolisuuteen vai reagoiko
se pdin vastoin vélinpitdméattomasti, tylysti, sddntdihin tuijot-
taen tai normatiivisesti ja yksipuolisesti.

Jos joku vilinpitdméattomastd ilmapiiristd huolimatta osaa
vilttdd turmion, se kertoo paljon hidnen ego-voimanlihteestdan
ja hdnen synnynnéisestd kimmoisuudestaan.

! ”Konstitutionaali” ¢dssd: ihmisen ruumiin ja kimmoisuuden voima — yksi biologinen
tieto.
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Muuan 24-vuotias jousisoittaja on menettdnyt ditinsd jo aivan nuo-
rena. Sukulaiset kasvattavat poikaa monen vuoden ajan. Hanen herkkai
luonnettaan ei ymmaérretd sen enempéid kuin hinen luontaista vas-
tenmielisyyttddn toisten nurkissa asumista kohtaan. Hintd kohdellaan
kovin ottein, monesti lyédéddn, ja huolenpito on ldhinnd aineellista
eikd emotionaalista. Kun hidnen isénsd menee uusiin naimisiin, poika
pidsee takaisin kotiin. Aitipuolen kanssa ei kuitenkaan kehity hyvii
suhdetta.

Perhe asuu erdédssid maalaiskylissd, jossa taiteellisuudesta ei paljon
piitata. Koulussakin poikaa pilkataan ja halveksitaan, koska hin on
kiinnostunut musiikista eikd pidé jalkapallosta, peuhaamisesta ja sen
sellaisesta. Hén selviytyy tdssd tilanteessa eristdytymailld ja keskit-
tymilld voimakkaasti musiikkiin. Ensimmaiisinéd vuosina konservato-
riossa huomataan hénen sulkeutuneisuutensa mutta sen rinnalla myos
hédnen eldvi kiinnostuksensa moniin asioihin.

Muutaman vuoden kuluessa hin muuttuu avoimemmaksi, vihem-
min araksi ja saa ystdvid tytoistd ja pojista. Hdn soittaa erittdin hyvin
ja keskittyneesti ja pystyy esiintyméén ilmaisevasti ja antavasti.

Erds 22-vuotias huilunsoittajatytté on varttunut jokseenkin sa-
manlaisissa oloissa. Hénestd tuleekin arka, epéluuloinen ja estynyt.
Niytteeksi soittaminen, kokeet ja esiintyminen epdonnistuvat hinel-
td surkeasti. Halukas hin kylld on mutta menee nopeasti kipsiin. Hian
kuuntelee opettajiaan kirsivillisesti ja nyokkdd merkiksi, ettd on ym-
mirtidnyt heiddn neuvonsa ja kehotuksensa. He eivit kuitenkaan hoksaa,
ettei hdn koskaan ryhdy viittelemddn niistd, ja miettivdt, mahtaako
hinelld ylipddnsd ollakaan ongelmia tai kysyttivdid. Keskusteluista
ilmenee, ettd niitd kylld on, mutta hén ei tohdi tuoda niitd julki.

Viimeisestd esimerkistd kdy selvisti ilmi, ettd heikko ego viis-
tyy jatkuvasti superegon tieltd: idistd nouseva aggressio — ar-
vattavasti jo varhain lannistettu — assosioituu suoraan pelkoon
ja kieltoon.

Jousisoittajan kokemat yhti epdsuotuiset olot eivit kyen-
neet sammuttamaan hénen tahtoaan ajaa omaa asiaansa, miti
hén tekikin aina tilaisuuden tullen. Se, ettd hdn eristidytyi, ei
jédlkeenpiin arvioituna ollut niink&én pelosta johtuva superegon
tuote vaan kumpusi pikemminkin hidnen egostaan: padtelma, ettéd
vain pelko ja pakosta suostuminen voisivat vierottaa hénet yllyk-
keistdédn. Eristdytyminen oli erdinlainen hitidkeino; jilkeenpéin
osoittautui, ettei siitd tullut pinttynyttd tapaa. Nédissid kahdessa
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ihmisessi nidkee toisistaan suuresti eroavat kyvyt nauttia, kiin-
nostua ja antaa itsestddn. Siitd huolimatta, ettd molempien lahjat
— ndin voi tutkimatta asiaa vain olettaa — ehki olivat alun perin

samanveroiset.
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15. Piilotajunnasta nousevat voimavarat
opetuksessa

Kyky toimia jatkuvasti omien sisdisten tarpeiden ja kiihokkei-
den pohjalta (idin voima, egon edistdva vaikutus siihen, ei liikaa
superegon tukahduttavaa vaikutusta) tulee yhteiskunnassamme
koko ajan tarkedmmaksi. Se liittyy nopeisiin muutoksiin talou-
dellisissa selviytymismahdollisuuksissa, normeissa ja perheraken-
teessa, samalla kun monissa osissa maailmaa vallitsee ldhes
lakkaamaton sodanuhka siitd johtuvine voimakkaine poliittisine
valtapaineineen.

Sallivuus vihenee, ja kustannustaakka niiden harteilla, jotka
haluavat opiskella ja niiden, jotka haluavat tukea heitd rahal-
lisesti, kasvaa kaiken aikaa. Kaupallisuus vallitsee jo urheilussa
ja ajanvietemusiikissa; nyt se tunkee myos klassiseen musiik-
kiin kilpailujen, massamediajulkisuuden ja suorituksiin tdhtaa-
vin harjoituksen muodossa.

Valaistukseksi lainaus yhden Alankomaiden parhaimman
laulajan, baritoni Wout Oosterkampin haastattelusta’:

”Valitettavasti on todettava, ettd lahjakkaiden pianistien,
viulistien ja laulajien mddrd on viime vuosina kovasti kas-
vanut, mutta ettd verrattuna 30-40 vuoden takaiseen ai-
kaan muusikoita on paljon vihemmdn. Musiikista on tul-
lut kilpailua — viimeksi mind esimerkiksi olin ldsnd Liszt-
maratonissa — jo se nimi... Korkealta ja kovaa (laulami-
nen), niistd on tullut tdrkeimmadit kriteerit, konservatorioista
on tullut tehtaita — laulajia niissd ehkd valmistetaan, mutta
ei taiteilijoita.”

! Jan Brokkenin artikkeli De Haagse Postissa 29.6.1985.
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Ihmisen idin ja egon rikas ilmaisuaines t6rméé erdin teollisuu-
denhaaran ja suoritusmentaliteetin yhdistelm&édn. Ihmisen idin
ja egon yhtd rikas pedagoginen tarve-elima torméa elamassa
selviytymisen kannalta synkkeneviin tulevaisuudenndkymiin ja
esimerkiksi ryhméopetukseen, jota suositaan, koska se tulee
halvemmaksi.

Ihmisen psyykkinen kestokyky ja kyky nauttia mahdolli-
suuksistaan joutuvat kaiken timéin kautta kovalle koetukselle.!

Paine tuntuu keskiasteen kouluissa, usein ammattiopetuksessa
ja yliopistoissa paljon enemmain kuin konservatoriossa. Sielld
vield oppilaita ohjataan ja seurataan yksilollisesti pienissd ryh-
missd ja vakinaisen opettajan johdolla. Muualla opetus on jo
muuttunut luonteeltaan enemmain tukkukaupan ja hallinnon kal-
taiseksi (valintatestaukset, monivalintakokeet, massa-colleget ynna
muut).

Alankomaissa ja muuallakin? nikyy merkkeji siitd, ettd
monet kestdvit huonosti piilotajunnalle sélytettyja epdedullisia
taakkoja: tiytyy tehdéd ndin, muuta ei voi, sitd miti tarvitset et
saa. Nihtidvissd on nuorison erilaisia reaktioita: motivaation
puute, pyrkimys elédd ty6ttomyysrahalla, paihderiippuvuus, ilki-
valta ja pikkurikollisuus, itsemurha; ja nédiden rinnalla: uusien
mallien luominen, oman yrityksen perustaminen, niin sanottu
uusyrittelidisyys, pitkien kaukomatkojen tekeminen, irralliset
suhteet, uudet eliminfilosofiat.

Yhteiskunnan yksil66n kohdistama paine alkaa tuntua voi-
makkaana ylimmilld koululuokilla (tutkintopaketin valinta — sen
mukaan mihin ammattiin aikoo). On siis, kuten aiheen kisit-

L

! Kapellimestari Nikolaus Harnoncourt piti aiheesta esitelmén Damin kuninkaallises-
sa palatsissa Amsterdamissa ja totesi: "Epapyhalld keskittymiselld kdytannolliseen ja
korottamalla tyon epdjumalakseen lansimainen ihminen on unohtanut leikkimisen taidon
— mikd pahempaa, hén ylenkatsoo sitd. Meidén pitéisi miettid kasvatusmenetelmdmme
ldpeensd uudestaan, ennen kuin se on liian myohdista.”

Hamoncourt nimittdd suuntautumista teknologiaan ja materialismiin ”syovaksi,
joka on iskostunut aivoihimme”.
(N. Harnoncourt de Volkskrantissa 28.11.1984.)
2 S. van der Zee: Golf zelfmoorden onder studenten VS; NRC, 28.11.1984.
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tely aikaisemmin osoittaa, runsaasti mahdollisuuksia lisdti vas-
taavia kokemuksia siihen, mité piilotajunta on jo alun perin imenyt
itseensid: uusia turhautumisen, hylédtyksi tulemisen, vihemmal-
le ja valitsematta jaidmisen kokemuksia.

Samoin kuin sivujen 141-142 esimerkeisséd, poikkeuksia
lukuunottamatta, asia riippuu siitd, missd méairin ihminen on
elimissddn sithen mennessi jadnyt vaille emotionaalista 14m-
pod, kokenut syrjintdd ja joutunut tutuistaan erilleen ankaraan
ryhmaéén, joka valvoo tiukasti jisenidédn.

Piitellen konservatoriossa lukuisilla vastaanotoilla saa-
mistani kokemuksista voisi olla tirkedd — alkaen oppilaan ot-
tamisesta oppilaitokseen — tietdd enemmaén néisti tdrkeistd elamén
tahoista. Ei siksi, ettd oppilaan péddsy sisdén nédin hankaloituisi
vaan siksi, ettd tiedot selville saatuaan ja ymmarrettydin opet-
tajat kykenevit suhtautumaan paremmin oppilaisiinsa. Néin
heiddn sietokykynsi lisddntyy ja he pystyvit tehokkaammin
paneutumaan ty6honsa.

Tilanteessa, jossa nykyisin elimme, ei ole syytd odottaa,
ettd jokainen voisi ilman muuta tiysiméairiisesti osallistua ope-
tukseen edes muista oppilaitoksista niin edukseen erottuvassa
konservatoriossa. Tapahtuu itse asiassa varsin usein, liian usein,
ettd tutkimuksen ja avun tarve oppilaalle tulee harkittavaksi vasta,
kun sen kiireellisyys on jo tullut ilmi toistuvasti ja pdivénsel-
visti — esimerkiksi tiettyjen kokeiden epdonnistuttua. Vaikka eivit
kaikki, kuitenkin suuri osa opettajien ponnistuksista ndini vuosina
on itse asiassa valunut hukkaan tiettyjen oppilaiden kohdalla,
koska ndmai eivit ole henkisesti kyllin vapaita tyostiméén it-
sendisesti ja motivoidusti sitd mitd tarjotaan. Paille paitteeksi
nykyiset yhteiskunnalliset olot vield karjistdvét sitd, minka parissa
alitajunnalla on jo ennestdidnkin ollut vaikeuksia. Sen tihden
opetuksessa tdytyy paneutua egon ja sen myotd motivaation
vahvistamiseen.

152



16. Kolme kehitysvaihetta, sisdisen
vapauden méiira ja kdyttdytyminen

Téamin persoonallisuuden rakennetta kisittelevdn osan tdrked
teema on kyky suhtautua turvattomuuteen ja epdvarmuuteen.
Thmisten uskallus ja méératietoisuus vaihtelee melkoisesti. Freudin
mukaan tdmai riippuu siitd, missd maédrin ihminen biologisen
kypsymisen myoté ldpédisee myos mentaalisia kypsymisvaiheita.
Hin saattaa juuttua paikoilleen tai vaipua takaisin varhaisemmille
ja itselleen tutummille tasoille (regressio) tai jatkaa kasvua
henkiseen vapauteen ja itsendisyyteen.

Freudin 1dhtokohtana olivat kolme biologista perusfunktiota,
jotka ovat ravinnonotto, kuonaneritys ja suvunjatkaminen. Tdma
ei ole niinkd#dn outoa: ravinnonotto on ensimmdisid tirkeitd
ihmisen ja ympéristén kohtaamisia. Kuonaneritys merkitsee sité,
ettd lapsella on siihen valtaa — siis my0s valta olla pidittdimdttd
ulostetta ja virtsaa. Kolmas funktio on sukuelimien ja pojan ja
tyton erojen huomaaminen (vertaa Rubinin ja Kristevan lausumat
tastd s. 138 sekd 136).

Freud kytki ndiden biologisten funktioiden arvon henkil6l-
le siihen haluun, haluttomuuteen, valtaan ja vallan puutteeseen,
jotka tdma niiden yhteydessd kokee kohdatessaan maailman.
Naistéd eldmyksisté riippuen yhden funktion kokemisesta tulee
toista tyydyttdvampi. Jos ihminen saa jostakin mielihyvéd, hian
ilman muuta tavoittelee jatkuvasti samanlaista eldmystd. Tata
kehitystd, joka johtaa kiinnittymiseen yhteen funktioon ja sen
arvon tavoitteluun enemmin kuin toiseen, Freud nimittida
fiksaatioksi. Fiksaatio tdssd mielessd siis eAkdisee yksilon kasvua
kohti mahdollisuutta nauttia kaikista kolmesta funktiosta ja niihin
liittyvistd eldmyksista.

Freud nimittd4 ravinnonoton funktiota oraaliseksi (latinan
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kielen sana os tarkoittaa suuta), kuonanerityksen anaaliseksi
(anus = perdsuolen sulkijalihas) ja sukuelinten funktiota geni-
taaliseksi. Han pitdd niitd kolmena térkednd kehitysvaiheena.
Jos joku esimerkiksi on taipuvainen passiivisuuteen, apua aneleva
tai namusteleva, hin on tdmén késitteiston mukaan kiinnittynyt
ensisijaisesti oraaliseen funktioon, hén on fiksoitunut oraaliseen
vaiheeseen ja jid vieraammaksi anaaliselle ja genitaaliselle
vaiheelle.

Tésséd johdannossa eivit kiinnosta niinkdin kdytetyt sanat,
vaan ennen kaikkea funktioiden (symbolinen) koituminen tietyiksi
konkreettisiksi ja tunnistettaviksi kdyttdytymismuodoiksi. Téstd
seuraavaksi kaavamainen yhteenveto:

Vaiheet Kayttaytymismuodot
Riippuvainen
Tukea etsivd
Oraalinen vaihe Namusteleva
(riippuvuus) Mukavuudenhaluinen

Konsumoiva: tupakointi, juominen
Kynsid pureksiva, peukaloa imeskelevé

Omaisuutta haaliva

Valtaa ja asemaa haaliva

Halukas hallitsemaan tidssd mielessd
Anaalinen vaihe Jark@htdmaton, halukas olemaan oikeassa
(defensiivisyys) Sddnnollisyyttd ja jarjestystd tavoitteleva

Vakiintuneisiin tapoihin pitdytyva

Jddrdpdinen, itsepintainen

Muodollisuuksia, normeja, sddntjd noudattava

Defensiivinen (pelon sdvyttima)

Halukas etsimddn uusia puolia
Kilpailua haluava ja siihen antautuva
Vastapuolena tasa-arvoinen

Genitaalinen vaihe Antava ja ottava
(vapaus) Itseensd ja muihin luottava
Itsendinen

”"My®onteisesti hankala”
Riskeji ottava
Luovasti eldvd

154



Oraalinen vaihe, mikili se on yksil6d dominoiva, johtaa ennen
kaikkea riippuvaiseen kdyttdytymiseen.

Se, jolla anaalinen vaihe dominoi, etsii todennékdisesti tur-
vallisuutta, vastustaa muutosta ja on varsin defensiivinen,
puolustuskannalla.

Se, joka on kasvanut genitaaliseen vaiheeseen, uskaltaa antaa
itsestddn, ja hidnelld on runsaasti henkistd vapautta.

Téssd tormétddn paradoksiin: kun joku hakee riippuvuutta
ja tukea, hidn on turvassa — mutta turvattomuus viijyy alati
uhkaavana nurkan takaa; riippuvuus toisista aiheuttaa sen, ettd
hén pelkda menettdvinsi turvallisuuden. Taménlaatuisella “tur-
vallisuudella” on siis erittdin turvattomat puolensa.

Kun hakee kilpailua ja uusia kokemuksia, on alttiiksi jou-
tumisen mahdollisuus suurempi; sellainen ihminen myd&s joutuu
aina ndyttdmédin heikkoutensa, joihin sitten tartutaan. Talld
ndenndiselld turvattomuudella on my®ds se tuiki turvallinen puoli,
ettd ihminen oppii uutta, kokee paljon ja voi kehittyd aina vain
itsendisemmaksi pelkddmaittd menettdvinsia jonkun, jotain tai
jonkin tottumuksen.

Naistd lyhyistd kuvauksista kdynee ilmi, ettd puhtaasti
oraalisia, anaalisia tai genitaalisia ihmisié tuskin on olemassa.
Kaikki ovat sekamuotoja, mutta ominaisuuksien suhteet vaih-
televat huomattavasti.

Kiinnostuneelle huomioitsijalle jako kuitenkin tulee erittdin
tarkedksi heti, kun hin nidkee jonkun henkil6n toimivan tiukas-
sa paikassa:

- Onko henkilé silloin valmis ottamaan riskeja? (genitaalinen
vaihe)

- Pelk#dko henkilo silloin, ettd jotain tottumusta ravistellaan?
(anaalinen vaihe)

- Haluaako henkil® jatkuvasti puhua siitéd ja pyrkiikd hén tés-
si keskustelussa olemaan oikeassa? (araalinen vaihe)

- Haluaako henkil6 ensin tietdd, kuulla ja saada kaiken annet-
tuna mallina ennen kuin ryhtyy itse toimeen? (anaalinen vaihe)
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- Kaipaako henkil6 tilanteeseen leppoisuutta? (oraalinen vaihe)
- Alkaako henkil6 sy6dd namusia, polttaa tupakkaa, purra kyn-
siddn tai jauhaa purkkaa? (oraalinen vaihe)

Silloin kun tietyt kédyttdytymismuodot hallitsevat ne antavat kuvan
siitd, missd médrin ihminen on kasvanut genitaaliselle tasolle
(itsendinen, vapaa) tai missd médrin hén palaa turvautumaan
tuttuihin malleihin, toisten apuun tai ”suuntiytteeseen”. Jonkin-
lainen yhteys superegon voiman ja anaalisen vaiheen vililld on
selviésti ndhtdvissd. Samoin egon voiman ja genitaaliseen vai-
heeseen kiinnittymisen vélilla.

Minkéiinlaista yhteytti ei kuitenkaan ole niiden vaiheiden
ja ihmisen dlykkyyden tai koulusivistyksen vililld. Ne ovat en-
nen kaikkea persoonallisuuden tunnusmerkkejd, jotka kumpua-
vat piilotajunnasta. Ndma tunnusmerkit myds ilmoittavat itsestdin
jo melko varhain ihmisen eldmésséd. Viidennen ja kymmenen-
nen elinvuoden vélilld ne alkavat jo olla runsain mitoin havait-
tavissa.

Musiikin harjoitukselle asian merkitys on seuraava: kun op-
pilas on kuuliainen, opettaja saattaa luulla, ettd hdn on moti-
voitunut, tai jos oppilas erityisen mielelldédn istahtaa hetkeksi
rupattelemaan tai teekupilliselle, ettd timé oppilas on erityisen
iloinen kanssakdymisestd opettajan kanssa. Kummassakaan
esimerkissi oletukset eivit vilttiméittd mene tdysin harhaan.
Asialla on kuitenkin myds mahdollinen kédéntSpuolensa, suun-
nilleen téllainen:

Kuuliaisen oppilan motivaatio voi rajoittua jiljittelyyn ja
kiltisti harjoitteluun — ei synny paljonkaan omaa ”44nt4”, ei suurta
osallistumisen spontaaniutta.

Leppoisan oppilaan ilo kanssakdymisesté voi rajoittua tyon-
teon ulkopuoliseen osuuteen. Heti kun vaaditaan jotain enem-
main tai esitetddn arvostelua, tuo ilo kaikkoaa.

Téllaiseen tietoon perustuvan hyvén ja malttavaisen havain-
noinnin avulla opettaja 16ytdd tarpeelliset suuntaviivat opetus-
strategialleen. Hénen tdytyy opettaa kuuliainen oppilaansa
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vihitellen itse kehittiméén aineksia kotitehtdviin ja arvioimaan
omaa soittoaan.

Oppilaalle, joka on liiaksi riippuvainen henkil6kohtaisesta
kontaktista, on paras tarjota vasta oppitunnin péitteeksi kuppi
teetd, jonka ddressd sitten voidaan keskustella tunnin tapahtu-
mista.

Ndissd tietoisesti jyrkin sdvyin maalatuissa esimerkeissd
opettaja pyrkii oppilaan persoonallisen panoksen kehitykseen —
hin ei ota automaattisesti oppilaan fiksaation kompassineulan
mukaista kurssia tiettyyn kédyttdytymiseen. Hén suunnistaa kohti
henkistd panostusta, vapautta ja riippumattomuutta ja yrittdd
luotsata oppilaansa sinne.

Téssd annetut esimerkit mahdollisesta opetusotteesta vai-
kuttavat perin yksinkertaisilta. Kuitenkin ne ovat tehokkaita,
koska ndin voi oppilaassa saada toimimaan ik4d4n kuin uuden
vivun, joka on sitd ennen ollut vajaakidytossa.

Yksil6llinen oppitunti — kolmesta vartista yhteen tuntiin —
antaa kiinnostuneelle opettajalle paljon mahdollisuuksia uusi-
en vipujen l6ytdmiseen ja kdyttoon ottamiseen. Silld tavoin
saadaan my0s uutta ainesta lisdtyksi oppilaan piilotajuiseen
elimé&én.
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3. osa.

Reagointi paineen alaisena,
sithen vaikuttaminen ja
identiteetti



Johdanto

Edellisessd osassa selvitettiin, miten psyykkinen kehitys ylei-
sesti ottaen tapahtuu, miten padotut henkiset tarpeet tunniste-
taan ja — milloin mahdollista — kuinka niihin voi vaikuttaa. Lisaksi
mainittiin useita kdyttdytymismuotoja, jotka ovat verrattain
suoraan opettajan havaittavissa, koska ne tulevat esiin opetta-
jan ja oppilaan vilisessd kosketuksessa ja siind, miten oppilas
suhtautuu soittimeensa, musiikkiin ja itseensa.

T#hin liittyen késittelen nyt alkavassa osassa joitakin reak-
tioita ja tunteita, jotka ilmenevit ennen kaikkea silloin, kun ih-
misen tdytyy suorittaa jotakin paineen alaisena. Ndytidn, milla
tavoin ihmiset suoritustilanteissa reagoivat ruumiillisesti ja
henkisesti tyypillisin — joskaan ei aivan helposti havainnoitavin
ja tulkittavin ilmauksin.

Ensiksi on otettava puheeksi niin sanotut autonomiset re-
aktiot.! Nam4i ovat pienid ruumiillisia, jannityksen, kiihtymyk-
sen, stressin, hermostumisen, vihan, pelon, kauhun, kaipuun ja
muun vastaavan ilmauksia. Seuraavassa kerrotaan, miten ne voi
havaita ja tunnistaa.

19. luvussa kisitellddn suoritusmotivaatiota ja erilaisia epa-
onnistumisen pelkoja, jotka ovat tuttuja useille muusikoille ja
muille esiintyville taiteilijoille. Epdonnistumisen ja muiden pet-
tymyksen muotojen kohtaaminen johtaa monen kohdalla sellaisten
haasteiden vdistelyyn. Namé véistelyreaktiot, joita nimitetdin
torjuntakdyttdytymiseksi, ovat tdssd osassa 20. luvun aiheena.

21. luvussa késitellddn kolmea perusvoimaa, joilla ihmistd
voidaan muokata ja joilla han muokkaa itseddn kohti persoo-

! Hermostomme autonominen osa reagoi ikéén kuin irrallaan tietoisesta hallinnastamme.
Hengitys, sydamen syke, veren hyytymisaste, syljeneritys ynnd muut sellaiset reagoi-
vat sekunnin murto-osissa mielialaamme koskettaviin ympéristovaikutuksiin (kuten
emotionaaliset konfrontaatiot, esiintyminen, haasteet). Ndmai asiat ovat tulleet tunne-
tuiksi erityisesti professori I. Pavlovin tyon (ehdollistamiskokeet) ansiosta. Paljon tietoa
tdstd 16ytyy seuraavien toisti: Razran, Sokolov, Luria, Piperek ja muita (katso 1., 2.
ja 3. osan kirjallisuusluettelot).

160



nallisuutta eli identiteettid. Muutamin esimerkein selvitetidén,
millaisiin ongelmiin muusikot ajautuvat, kun ndiden “alku-
voimien” tidytyy tehdi itsensd tiettdviksi tai kun ne eivit ole
keskendin tasapainossa.

161






17. Autonomiset (fyysiset) reaktiot

Erids kitaristi — kuten monet jousisoittajat ja pianistitkin — karsii
jatkuvasti kylmistd sormista tdrkedd oppituntia tai esiintymistd odot-
taessaan.

Er4illd naisviulistilla on esiintyessddn kosteat sormenpéit, mika
haittaa hintd ja aiheuttaa epdmukavan olon.

Eriidn laulajan kurkkua kuivaa koe-esiintymisissd ja muissa jan-
nittdvissé tilanteissa. Erds laulajatar saa syddmentykytystd ja hdnen
hengityksensd muuttuu episddnnolliseksi.

Nami ja vastaavat ongelmat ovat musiikkimaailmassa tunnet-
tuja. Usein ne estdvit ja patoavat vapautuneen soittamisen ja
kunnollisen annin.

Tissd ei ole kysymys pelkéstéddn ongelmatapauksista, usein
ei sinne pdinkdan. Muusikon ammatti ndyttdd sindnséd olevan
alttiimpi jannityksille kuin monet muut ammatit.

Piperek ja muutamat muut tutkijat julkaisivat 1971 tutkiel-
man aiheesta Wienin filharmonikkojen 70-vuotisjuhlan yhtey-
dessd. Verenkierto, syke ja syddmen toiminta osoittautuivat “tar-
kastelussa kaksinkertaistuneen normaalilukemiin verrattuna™.!

My6s Hans Henkemansin kirja? sisdltdd paljon samanlai-
sia esimerkkeja hammentivistd emootioista, jotka muodostuvat
taiteilijoille suoritustilanteissa pahoiksi kompastuskiviksi. Piperek
mainitsee orkesterimuusikkoa erityisesti vaivaavina tekij6éind
ahtaan tilan, valttamattoman tiukan keskittymisen, iltaisin (pdi-
vityon jilkeen) tyoskentelyn ja ndiden rinnalla keskindiset
kahnaukset (arvovalta, kateellisuus) kuten my6s asiaankuuluvat
organisatoriset ongelmat.

! M. Piperek ym.: Stress und Kunst; W Braumiiller, Wien/Stuttgart, 1971, s. 83 ja eteen-
péin.

2 H. Henkemans: Sublimatiestoornissen bij kunstenaars; Van Loghum Slaterus, Deventer,
1981.
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Niihin verrattavia oireita esiintyy myds urheilueldmaéssa.
Vatsankouristukset, kurkun kuivuminen, hikoilu, lievd huimaus,
yskinkohtaukset ja kaikenlaiset lihasjannitykset vaivaavat huippu-
urheilijoita juuri ennen kilpailua. Ne ovat merkkejd ddrimmil-
leen jinnittyneestd organismista, jonka tdytyy juuri ennen ta-
pahtumaa, juuri ennen kilpailusuoritusta olla niin hiuksen-
hienossa tasapainossa, ettd tasapaino saattaa jarkkyi aivan
vihdisestidkin syysta.

Liiallinen keskittyminen, jonka seurauksena suoritus tuot-
taa pettymyksen, on esimerkki siité, ettd tuo (valttimattd) herkka
tasapaino on joutunut liian koville.

Ruumiilliset oireet ovat usein sen jannityksen vaistamattomia
seuralaisia, jolla ihminen latautuu oppitunnille, esiintymiseen,
paineenalaiseen suoritukseen.

Muusikoille ja heidén valmentajilleen” keskeinen kiinnos-
tuksen kohde on siis tdmé herkki tasapaino: kuivin kurkuin
laulajan 44ni ei ole heleimmilldén; pianisti, jonka sormet hikoavat,
ei saa kunnon tuntumaa koskettimiin; puhaltaja, jota hiukan
huimaa, ei pysty keskittyméin ohueen dénensidvyyn; jousisoittaja
ei voi soittaa vapautuneesti; kylmdsorminen kitaristi ei saa
toivomaansa kosketusta kieliin ja niin edelleen.

Naiissd esimerkeisséd on koko ajan puhe labiilin, hienovireisen
tasapainon jarkkymisestd ja asianomaiselle muusikolle liian
suuresta paineesta.

Puheessa tille on useita ilmauksia: Kun sinulla on sydin
kurkussa, kun hikoilet verta, kun otsasuonesi pullistuvat, kun
on kylma rinki ahterissa, kun henki salpautuu — silloin et ilmei-
sestikddn tanssi riemusta, etkd pala halusta pdéstd esittdméain
vaikeaa kappaletta vaativalle opettajalle tai yleisolle. Pelissd on
silloin ilmeisestikin rdikeitd drsykkeitd ja ympéristdstd tai
menneisyydesti juontuvia vaikutuksia, jotka herittavat vikevid
tuntemuksia.

Miksi autonomisia reaktioita esiintyy niin useasti? Siksi,
ettd ndyttdytyminen, esille tuleminen ja arvioitavaksi joutumi-
nen johtavat varsin suoriin konfrontaatioihin. Konfrontaatiot opet-
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tajan ja muiden kanssa ovat aina latautuneet moninaisilla
assosiaatioilla, muistoilla ja tunneperdisilld eldmyksilla.

Eris 20-vuotias sellisti soitti mieluiten romanttisia, tunteellisia kap-
paleita. Kun hidnen opettajansa antoi hénelle toisenluonteisia kappa-
leita, oppilas huomasi soittaessaan, ettd hin, kuten hdn sen ilmaisi,
"prissdd jousikddellddn”. Silloin kdsivarsi jannittyy, ja jousitukseen
ja ddnensdvyyn tarvittava tuntuma jdd heikoksi.

Tastd keskusteltaessa tulee esiin, ettd hdan on kaikenlaisissa ihmis-
suhteissaan aika kired — hdn odottaa aavistellen, ettdi kohtaamisessa
ilmenee ongelmia. Taustana on se, ettd hdn on saanut erittdin suoje-
levan kotikasvatuksen, johon toisaalta kuului kaikenlaisen aggressii-
visuuden ja riidan suvaitsemattomuus. Kaikki hinen tarpeensa ilmentia
itseddn assosioituivat kieltoihin ja syyllisyydentunteeseen. Niinpi sel-
listi myohemmin suhtautui toisiin ihmisiin ”verhotusti” ja aristeli
epamddrdisesti omia muista poikkeavia mielipiteitddn. Keskustellessaan
hidn ei vaarantanut mitéén ja tunsi sittemmin olevansa muusikkonakin
parhaassa turvassa yleison todennédkdisesti suosiman, vakio-ohjelmiston
parissa.

Aggressiivisemmat ~ hénen aggressiivisiksi kokemansa — kap-
paleet kdynnistivit jousikdden lihasjdannityksen autonomisen reakti-
on.

Miehelle pystyttiin selvittimddn, ettd pdtemisen tarve oli sitd
vastaan sotivan persoonallisuuden ehdollistamisen vaikutuksesta jou-
tunut pinteeseen. Tilanne sdilyi ennallaan, koska hin asui edelleen
kotona.

Hin alkoi vidhitellen tuntea, mitd hdanessd, hdnen ja musiikin ja
hidnen ja muiden vililld tapahtui. Tdmi kdynnisti itsendisen kehityk-
sen, joka ilmeni siten, ettd hinen uskalluksensa, vapautensa ja omat
tulkintansa lisddntyivét, hdn avautui toisille ihmisille ja toisenlaiselle
musiikille, oppi keskustelemaan ja muutti asumaan omaan boksiin.
Jannitys katosi késivarresta.

Tédtd kertomusta lukiessa tuntuu siltéd, ettd ratkaisu syntyi hel-
ponlaisesti. Kypsyminen vaati kuitenkin pitkdn ajan toteutuakseen.
Silloin kun tietty vaikutus edelld kuvatulla tavalla johtaa autonomisiin
reaktioihin, se on ollut todella syville kdyvid. Kohteeksi joutunut
ihminen on "tottunut siihen”, ettd tillainen kuuluu asiaan, hén ei
(tajuisesti) tiedd paremmasta. Muutoksen edellytykseni ihmisen tdytyy
tuntea, ettd hdn ei pidd jostakin ja ettd hdn haluaa muuttaa jotakin
itsessddn. Tidllaista asennoitumista ja valmiutta tapaa muusikoilla ennen
kaikkea siksi, ettd (esimerkiksi) autonomiset reaktiot voivat aiheut-
taa vakavia esteitd ammatin harjoittamiselle. Téll6in eivdt muusikot
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eniid kykene saamaan fyysistd kojeistoaan hyvéin kuntoon; soiton ja
ddnenmuodostuksen mahdollistavat vivut eivit silloin endd kunnolla
toimi.

Miksi muusikot kdrsivit niin paljon autonomisista reaktioista?
Kirjailija voi kylld kirjoittaa késivarsi jannittyneend ja
kdammen hikisend. Korkeintaan kisialasta tulee vaikeasti luet-
tavaa, mutta joku, joka saa siitid selvid, voi lukea sité tai kir-
joittaa sen puhtaaksi. Muurari voi mainiosti muurata kylmin
sormenpdin. Virkailija voi lievdn huimauksen sattuessa menni
haukkaamaan raitista ilmaa ja jatkaa sen jilkeen toit.

Tillainen ei ole muusikolle, ei edes nuorimmalle vasta-alka-
jalle oikein mahdollista. Musiikin aikaansaamiseksi tarvitaan
hyvin hienoa lihasten, hermojen ja henkistéd koordinaatiota hen-
gityksen, sormikosketuksen, ranneliikkeiden ja lihastuntuman kei-
noin. Kaiken kukkuraksi joutuu vield oppitunnilla arvioitavak-
si ja soittamaan muille ihmisille.

Tunneperdiset elamykset, jotka kdynnistdvit autonomisia
reaktioita, voivat suoranaisesti jirkyttdd puhaltajien, jousi-
soittajien, pianistien, urkurien, lyomésoittajien ja laulajien hor-
juvaa tasapainoa. "Horjuvalla tasapainolla” ei tarkoiteta mitdsn
pulmallista tai dramaattista vaan normaalia sielun, ruumiin,
lihasten, hermojen, keskittymisen, tunteen, suorituspaineen, emo-
tionaalisten tarpeitten ja ddanenmuodostuksen hienostunutta kes-
kindistd viritysta.

Muusikot ovat usein herkkiéd tunnevirityksille. Kritiikki
kollegojen tai opettajan taholta, tunne sosiaalisesta eristymisestd,
kollegoihin vertailluksi joutuminen ja voimakas sisdinen
ansioitumisen halu ovat tdssé osallisina. Koesoittaminen ja esiin-
tyminen toimivat suurennuslasina, jonka polttopisteessi kaikki
ndami vaikutukset keskittyvit ja toimivat vahvistuneina. Sen
joutuu kohtaamaan yksin.

Palacios! lisdd tdhdn esiintyvistd pianistista puhuessaan:

! D. Palacios: Tension and the Performing Artist aikakauslehdessd The Piano Quarterly,
1978.
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“Toive tulla osaksi jotain itsed4n suurempaa ja samanaikaisesti
ilmaista ainutkertaista yksilollisyyttdan.”

Erés usein eteen tuleva nikdkohta on instrumentin valtaisa
merkitys soittajalle. Instrumenttiin on eldmén varrella latautu-
nut kaikenlaisia assosiaatioita ja eldamyksid. Koska muusikko
tyoskentelee erittdin kiintedsti instrumentin parissa, siitd tulee
kaikkien ndiden assosiaatioiden symboli. Ja sitenpd myds inst-
rumentti voi kdynnistdd autonomisia reaktioita.

Soittajan on voitava hallita instrumenttiaan. Sana tekniik-
ka on tdssd aivan liian rajoittunut. Kyseessi ei ole hallitsemi-
nen sanan autoritaarisessa merkityksessd, vaikka ep#onnis-
tuttaessa moitteet usein kohdistuvatkin “paskahuiluun, tuohon
huonoon viuluun, noihin mahdottomiin rumpuihin, ikédloppuun
pianoon”. Muusikon tekee usein mieli viskata soittimensa nurk-
kaan tai vahingoittaa sitd muulla tavoin.

Instrumentti on ikd4n kuin kumppani, joka tekee yhteistyota
soittajansa kanssa; instrumentista tulee kanssakaikupohja sille,
miti soittajan sisimméssé eldd, ja sellaisena hanen pyrkimystensa
tulkki. Sellaisena instrumentista — myds soittajasta riippuvaisena,
koska timé panee sen toimimaan — voi tulla vaikeuksien ver-
tauskuva, ystédva tai vihollinen, vastustaja, toveri ja niin edel-
leen. Lihasjannitykset, turhautumiset, kylmat tai hiestd marat
sormenpait ja syddmentykytykset héiritsevit pahasti soittimen
hallintaa ja suhdetta siihen.

Etenkin hiljaista, hidasta musiikkia soitettaessa tai lau-
lettaessa kaikki henkil6kohtaiset eldimykset padseviat mukaan
soittajan ja hdnen instrumenttinsa viliseen suhteeseen. Vield
enemman silloin, kun hénen tidytyy olla motorisesti erityisen
aktiivinen nopeissa kappaleissa tai forte-jaksoissa — kun hin
”avautuu” (antaa kerrankin kuulla/menni).

Erds 30-vuotias pianisti pystyi soittamaan Chopinia vain — sivumen-
nen sanottuna joustavalla tekniikalla — nopeasti ja kovaa. Beethove-
nin Appassionata-sonaatin alkuosa tuotti ylipddsemattomia vaikeuk-
sia: kérjistden se kuulosti konekivéaritulelta.

”Mitid soittimesi merkitsee sinulle?”, kysyn hénelti. Hénen
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reaktionsa oli minulle odottamaton ja hurja. Hidnen pédénsi painui rintaa
vasten, silmit kyyneltyivdt. Hén itki pitkddn ja pohjattoman katke-
rasti. Hin kertoi, ettd hdnen isdnsi oli ansiokas amatooripianisti, joka
olisi oikeastaan halunnut edistyé pitemmille. Pojan teknis-pianistinen
lahjakkuus tdytti isdn ihailulla, mutta myos kateudella. Ihailu kylld
ilmaistiin, kateutta ei — ainakaan ddneen. Virheitten sattuessa ja opet-
tajan huomauttaessa jostakin isd kuitenkin tuli vihaiseksi ja pommitti
poikaansa kielteisin huomautuksin: ”Haaskaat lahjojasi! Kuinka voit
tehdéd niin? Tuotat minulle pettymyksen!”

Poika ei endd pystynyt osoittamaan sympatiaa isélleen. Hénelle
tuli tarve lyodd isdnsd “lédttdjalaksi”. Hinen motoris-tekninen lahjak-
kuutensa antoi hdnelle mahdollisuuden kidydi titd kamppailua ja voittaa
se varsin helposti. Nédin hdn sédéstyi isinsd kidrkeviltd kritiikiltd ja
alentavalta kohtelulta. (Lukijahan ymmaértédd, ettei tdmé tapahtunut
tietoisesti vaan kehittyi piilotajuisesti.)

Kaiken seurauksena oli, ettd piano ja musiikki laukaisi hidnelld
timdn mekanismin — kovaa, nopeasti ja pinnallisin tehokeinoin soit-
tamisen. Niin tapahtui etenkin yleisén edessd mutta lievemmin myos
hinen opettajiensa kuullen. Tédst4d hdn maksoi kalliisti: oman tunteensa
pohjalta soittaminen, suuntautuminen kuuntelemaan sdveltdjin ker-
tomusta ja pyrkimyksid jdi kesannolle — siitd tuli joutomaata, jolle
ei endd astuttu. Lempeydestd ja rakkaudesta oli tullut mahdottomia
tunteita.

Vaati paljon vaivaa, ennen kuin hén tuli tietoiseksi konfliktista.
Miksi niin paljon vaivaa? Siksi ettd kyseinen soittotapa oli myos tar-
koitettu miellyttiméén hidnen isddnsd. Kaikki oli niin ambivalenttia,
niin tiynnd sudenkuoppia: isén pdihittdiminen, ilo isédn ylpeydesti, jauhot
suuhun lyominen kritisoivalle isélle, isdin kesken jddneen muusikon-
uran pahoittelu, isdn ylittdmisen itse asiassa raskas taakka. Ja pdit-
teeksi se, ettd ei yksikddn ndistd tunteista voinut motivoida hdnen
omaa henkistd kehitystddn pianistiksi.

Nditd kaikkia tunteita sitten kuoritaan ja paljastetaan véihitel-
len kuin sipulin kerroksia. Kuoriminen ja paljastaminen tekee kipedd
— piilotajuinen eristiytyminen torjuu kipua.

Autonominen reaktio oli tdssd toisaalta se vauhdikas rymistely
ja toisaalta pehmeiltd ddnenmuodostukselta ja siihen luonnostaan
liittyviltd epdroinneiltd ja virheenldhteiltd sulkeutuminen.

Instrumentista oli tullut isén ja pojan vilisen kamppailu-rakkaus-
suhteen symboli. Yleisostd oli tullut muiden ihmisten “jyrddmisen”
halun symboli. Ei ihme, ettd pojan my6hemmilld opettajilla oli vai-
keuksia hidnen soittonsa kehittdmisessd. Heiddtkin hénen teknis-fyy-
siset valmiutensa ndet lumosivat ja vakuuttivat.
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Instrumentin, sdvellysten, opettajien ja kuulijoiden symboli-
merkitysten ohella tdssd ndkyy selvésti se rysé, johon musiikin-
opettaja helposti ui: tyytyminen instrumentaalis-teknisten ohjeiden
antamiseen, kun eteen tulee vaikeasti seurattavaa ja vaikeasti
ymmaérrettdvad soittokdyttdytymistd: autonomisia reaktioita.

Harva musiikinopettaja tietdd, ettd motoris-tekniset suo-
ritukset voivat olla hdmmentdvin emootion ilmaus. Hén saat-
taa havaita hermostuneen kédytoksen ja suosittaa avuksi jota-
kin rentoutustekniikkaa. Neuvo on itsessdén oikein hyvéd mutta
ei auta silloin, kun soittaja ei pysty tiedostamaan niité piilevia
syitd, jotka tahdosta riippumattomina (autonomisina) vipuina
panevat hengityksen, lihastoiminnan ja hinen mahanesteen ja
hien erityksensi sekaisin.

Esitelmoidessddn kerran psykologeille tydstdédn suuri alan-
komaalainen néyttelijd ja teatteriohjaaja Elise Hoomans sanoi
ndin:

” Lahjakkuus on sitd missd mddrin ihminen pystyy anta-
maan itsestddn. Nykyinen yhteiskunta ja teatteri, joka
kdsittelee yhteiskuntaa, rakentavat vanhoille teemoille, jotka
koskevat esimerkiksi yksilod ja kohtaloa, valtiota ja lake-
Jja, normeja ja kieltdymyksid. Nayttelijit ovat itse kokeneet
kaikki ndmd vaikutukset ja he ilmaisevat niitd roolitul-
kinnoissaan. Lihaksillamme on tajunta, hengityksemme
liittyy suoraan persoonaan. Tunteminen alkaa hengityksestd
Jja lihaksista.”

Naiilld muutamilla lauseilla Elise Hoomans hahmottaa kirjaili-
jan luomaa tarinaa vilittdvén néyttelijan tyonkulun, johon si-
sédltyy se, mitéd edelld nimitettiin autonomisiksi reaktioiksi.

Kuvailen nyt kisitettd ja sen oireita abstraktisti ja esitte-
len sen jdlkeen muusikoiden reaktioita ja niiden syita.
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Kuvailu

Autonomiset reaktiot ovat pienid, harjaantumattomalle ihmiselle
vaikeasti havaittavia reaktioita. Niitd esiintyy sellaisten tunte-
musten yhteydessé kuin nautinto, nélké, mielihyvé, pelko, stressi
ja raivo. Tuntemukset syntyvit joutumisesta eri tilanteisiin —
ihmisten kanssa mutta myos mielikuvien kautta — kontakteissa,
rakkaussuhteissa, aterioidessa ja niin pienisséd kuin suurissakin
suorituksissa.

Mitid enemmain ja mitd hienostuneemmin fyysinen kojeisto
on osallisena ilmaisussa, hallinnassa ja suorituksissa ja mitd
suurempi merkitys lihasten ja hermojen koordinaatiolla niille on,
sitd voimakkaammin autonomiset reaktiot vaikuttavat.

Tunneperiisten yllykkeiden vaikutuksesta esiintyy pikkuruisia
muutoksia ruumiintoiminnoissa, kuten:

- syljen- ja hienerityksessd (lisdédntyy tai vidhenee);

- verisuonissa (niiden supistumista tai laajentumista esimerkiksi
otsassa ja sormenpdissd. Tdmi aiheuttaa sormenpéissd 14m-
mon tai kylmyyden tunteen, rentoutta tai jannitystd);

- veren hyytymisasteessa;

- yleensd ruumiintoiminnoissa (levottomuutta: esimerkiksi painon
siirtelemistéd jalalta toiselle, pdin liikuttamista ylos ja alas
jdykdsti samassa tempossa, nytkihtelyd);

- vatsahapon erityksessé (se vihenee pelon vaikutuksesta, jol-
loin ruuansulatus toimii huonommin ja ruokahalu véihenee);

- syddmen sykkeessi;

- hengityksessd;

- lihasjannityksessa.

Autonomiset reaktiot ovat hadin tuskin tietoisia, tahdosta riip-
pumattomia, ldhes vaistomaisia reaktioita. Paheksunta, uhkailu,
kontaktien kadottaminen ja itseluottamuksen mureneminen voivat
kdynnistdd sellaisia reaktioita.

Reaktiot eivit ole toisistaan erillisid: ne esiintyvit harvoin
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yksi kerrallaan. Kyseessd ovat, kuten esimerkeistéd ilmenee (katso
sivut 165 ja 167), ddrettomain tarkedt merkit, jotka osoittavat,
ettd tietyssd tilanteessa suoritukseen sekaantuu jokin himmentéva
emootio. Tdémi hammentdvd emootio salpaa ilmaisuvapauden,
kdyttdytymisen ja kyvyn antaa itsestdan. Kuten Elise Hoomans
niin terdvésti asian formuloi, tim4 estdd ihmisen lahjakkuuden
ilmenemisen ja, lisdttdk6on vield, myos sen kehittymisen.

Se, jota ndmi himmentivit emootiot koettelevat, on per-
soonallisuudeltaan riittiméttomén tasapainoinen ja sopusointuinen
kestddkseen painetta — hén irtautuu, dnkyttds, unohtelee, tulee
levottomaksi ja niin edelleen. Etenkin tilanteet, joissa tidytyy olla
taydellisesti “kayttovalmis” (kuten nédyteltdessd, soitettaessa,
esiinnyttiessd, neuvotteluissa, urheilukilpailuissa) vaativat kykya
tyOstdd emootioitaan (niiden painetta) ja sulauttaa ne persoo-
nallisuuteensa.

Vihemman vaativissa tilanteissa ihminen voi hyvinkin karsia
autonomisista reaktioista niiden vaikuttamatta suurestikaan hianen
tyohonsd ja tyosuorituksiinsa.

Joskus sama pétee myds autonomisiin reaktioihin sukupuo-
lisessa kanssakdymisessd. Toisiinsa syvisti kiintyneiden kump-
panusten kesken voi hammentdvé emootio vaikuttaa monin ta-
voin intohimoon, potenssiin ja itsensid antamiseen. ”Toinen toi-
selleen esiintyminen”, toinen toisensa arvioimaksi ja vastaan-
ottamaksi asettuminen ja henkinen vapaus avautua rohkeasti
toinen toiselleen ovat erittdin vdkevid tunne-elamyksia. Niihin
vaikuttaa suuresti se, miten kayttévalmis, tasapainoinen ja koko-
nainen persoona ihminen on.

Toinen ihminen ja itse tilanne (sukupuolinen kanssakdyminen)
voivat symboloida kaikenlaisia kasvatus- ja kulttuuriperdisid
muistojamme, kuviamme ja normejamme. Silloin kun niissd on
edustettuina kyvyttomyys, hipeily ja kielletty hedelmd, estdvia
autonomisia reaktioita astuu tahdosta riippumatta puolestaan
nditd edustamaan. Téllaiset reaktiot kumppanien vililld voivat
sotkea pahasti intiimin rakkaussuhteen. Niméa pulmat pidetdan
usein neljén seinén sisélld: niihin ei suoraa paata 16ydy ratkaisua.
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Sellainen elimellinen ja emotionaalinen himmennys tulee
harvemmin esiin arkipdivdssd ja tyoeldmaissd. Lisdksi useim-
mat kulttuurimme kasvatit ovat oppineet, ettei ole lupa pais-
tdd itseddn liiaksi purkautumaan.

Urheilijoiden, néyttelijoiden ja muusikoiden laita on kuitenkin
aivan toisin: heiddn yhteiskunnallinen roolinsa ja ammatin-
harjoituksensa vaativat niin suurta hallintaa, kyky4 antaa itse-
adn, asettumista alttiiksi, tasapainoa ja henkistd vapautta, etti
se ldhestyy olotilaa, jossa rakastavaiset antautuvat toisilleen.
Mutta pidin vastoin kuin rakkaussuhteessa he eivit voikaan pitidd
nditd asioita neljdn seinén sisdlld, silld vastapelaaja, opettaja
ja yleis6 huomaavat heti hapuilun, virheet ja epdonnistumisen.
Esiintyjit pyrkivitkin usein hallitsemaan hermojidnnityksensé
vidkindiselld reippaudella, aggressiolla tai nauttimalla ennakol-
ta rauhoitteita.

Seuraavat esimerkit selvittdvit piilotajuisten autonomisten
reaktioiden merkitystd musisoinnille.

Klarinetinsoittaja, 15-vuotias tyttd, ei pysty oppitunneilla hengitti-
médn rauhallisesti; hidn piddttdd liiaksi hengitystddn. Hintd nihtivisti
”pelottaa, ettei se mene hyvin”. Hintd kannustava halu olla "hyvé”
liittyy sisdisiin valtakuvitelmiin. Kuvitelmat voi johtaa tytén ylenmii-
rdisestd isdn ihailusta. Isdlld oli melko korkea virka-asema, mutta nuori
muusikko koki sen todellisuutta paljon ylhdisemmaiksi. Vield kauempana
tyton sisdisestd todellisuudesta oli hdnen tarpeensa loistaa. Ilmaisun,
mimiikan, eldytymisen ja liikunnan kannalta hidnen omat tunteensa
olivat nimittdin aika lailla peitossa.

Trumpetisti, 21 vuoden ikdinen, kérsii lihasten kireydestd suun
ympdrillid ja myos kisivarsissa. Hin kertoo tuntevansa olonsa estyneeksi
ja visyneeksi. Oppitunnilla hin ei osaa olla rento eikd antautua
musiikille, vaikka sitd haluaakin. Keskusteluissa paljastuu, ettd hin
tuntee olevansa isilleen velvollinen soittamaan hyvin, koska timéi on
tehnyt uhrauksia hinen musiikkiopintojensa eteen. Sen vuoksi hénelld
ei ole varaa ilmaista tdysin pdinvastaisia kritiikin ja suuttumuksen
tunteitaan. Hin painiskelee riippuvuutensa kanssa voimatta kééntii
sitd vapautuneeksi soitoksi oman intonsa ilossa, musiikista nauttien.
Toisin kuin klarinetistin tapauksessa tidssi soittajassa saatiin viridméain
sen tiedostaminen, miten hinen vastakohtaiset tuntemuksensa, lihas-
jénnitys ja vidsymys kytkeytyivit toisiinsa.
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Viulisti, 24 vuoden ikdinen, kérsii kovasti kidsien hikoamisesta.
Hén ei ole vakuuttunut menestyksestddn konservatoriossa ja epdilee,
mahtaako hinelld olla motivaatiota ammattiin. Kun hineltd kysytdin
kotioloista, hidnt4 alkaa itkettdi. Kotona ei ole tilaa emootioille, kuten
raivolle, mutta ei myoskiin liikutukselle, surulle tai nautinnolle. Siksi
hédn tahtomattaan tukahduttaa kaikki emootionsa, vaikka onkin tun-
teellisen luonteensa vuoksi niille erityisen altis.

Sellisti, 20-vuotias nainen, hengittidd soittaessaan ahdistuneesti
ja kdarsii vapisevista sormista. Osoittautuu, ettd hin on aina tuntenut
pitemittomyyden pelkoa. Samalla hidn tunsi syyllisyyttd, koska ei
mielestddn soittanut niin hyvin kuin halusi ja osasi. My6s hinen
ystdvyyssuhteissaan ilmeni sama pelko ja syyllisyydentunne.

Huilisti, 23-vuotias, liikuttaa koko ajan soitintaan liioitellusti
ja on muutenkin motorisesti levoton. (Tdss4 pitdéd erottaa toisistaan
lievdstd aivovauriosta johtuva liiallinen motorinen liikkuvuus — kat-
so timén kirjan 1. osa — ja motorinen levottomuus autonomisena
reaktiona. Osviittoja antavat muun muassa koulumenestys, rytmitaju
ja dominanssikuvio. Huilistilla ei tidllaisia oppimishiirioitd esiinty-
nyt.)

Hinelld ilmenee suuri huomion tarve; tdimén tarpeen juuret ovat
tietyissd epamiellyttdvissd nuoruuden kokemuksissa. Koska huomi-
on tarve on hinen ikdisekseen epdnormaalin suuri, hdn hipedd sitd.
Hién tuntee tyydyttimétontd kaipuuta. Sen tdhden hdn on vaivautu-
nut suhteissaan toisiin ihmisiin, hdn punastelee, késid kuumottaa, ja
hidnen kédytoksensd on kompeldd. Musiikkitunti tarjoaa hinelle mah-
dollisuuden saada huomiota osakseen. Tilanne on hinelle toisaalta
ambivalentti: hin ei saisi tulla tunneille liiaksi timén vuoksi — mis-
td nauttii tdysin siemauksin — vaan hidnen tiytyy liséksi ja ennen kaikkea
antaa etusija musikaalisille ja teknisille nikokohdille.

Lahjakas lyomaésoittaja, 18-vuotias, kirsii vélilld kouristuksista
sormissaan. Silloin hén tuskin pystyy taivuttamaan niité, ja oppitunnit
vaikeutuvat kovasti. Hin kertoo usein “pidittyvidnsd”. Hén ei tunne
olevansa tdysin hyviksytty kotonaan. Hén on olevinaan erittdin rau-
hallinen, mutta tosiasiassa hidn on usein hyvin rauhaton ja saa jos-
kus hillittdmid raivokohtauksia.

Pianisti, 23-vuotias, huomaa oikean polvensa usein kolhaisevan
alapuolelta soitinta. Lisdksi hdnen sormensa ovat usein ”16ysét”, minkd
johdosta kosketuksesta puuttuu ytimekkyys ja varmuus. Kyynirpdit
eivit ole vakaat; ne pakkaavat huojumaan sinne tinne. Hin kertoo
olevansa erittdin epdvarma, itse asiassa koko olemassaolostaan. Hin
on emotionaalisesti kovin etdidlld vanhemmistaan, tuntee olevansa yksin
ja tohtimaton tarttumaan eldménsd ohjaksiin. Hénestd tuntuu, ettd hdnen
energiansa pysdhtyy olkavarsiin — hartioissa se vield toimii, mutta
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kidsivarsissa ja kidsissd endd tuskin ollenkaan.

Viulisti, 20-vuotias nainen, kirsii esiintyessid4n loukkua lygvisti
polvista ja "korkeasta” sydimensykkeestd. Hédn pelkdd, ettd tdma ikdvad
kokemus toistuu, kun hén esiintyy seuraavan kerran. Hén kertoo, ettei
hin koskaan uskalla pédstdd itseddn tdysin valloilleen. Hdn kuvailee
itseddn ja myos soittoaan “estyneeksi”. Hian pelkii, ettei soita hyvin,
mutta kaipaa toisaalta kiihkeisti tunnustusta muusikkona. Estyneisyys
on hinelle aikamoinen kanto kaskessa. Kotona ei n#kojdin koskaan
puhuttu tunteista, tuskaisista kokemuksista, motivaatiosta, sukupuo-
lisista haluista eikd sukupuolivalistuksesta. Vanhemmat myos usein
salasivat heitd itseddn vaivaavat asiat: ”Ei nyt kerrota titd lapsille.”

Laulaja, 25-vuotias, sopertelee sanoissaan, hdnen suutaan kuivaa,
ja hdn on d4rimméisen hermostunut. Vililld niin pahasti, ettd hinen
kurkkunsa tuntuu kuristuvan umpeen. Hén ei ilmeisesti ota itseddn
aivan vakavasti. Hédntéd vaivaa “alhainen syntyperi”. Hédn on kérsinyt
suuresti siitd, ettd oppikoulussa erds opettaja aina vililld noyryytti
ja vililld taas ylisti hdntd. Hidn ajautui epdileméén itseddn suuresti,
myo6s suhteessaan naisiin.
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18. Autonomisten reaktioiden
havaitseminen ja intuitio

Miten tunnistaa ndméi kdytosmuodot ja miten suhtautua niihin?
Esimerkeistd nikyy selvisti, ettd samalla fyysiselld ilmauksella
(esimerkiksi hikoilevat kidet tai levottomuus) voi olla aika lailla
toisistaan poikkeavia taustoja — erilaiset vivut kdynnistavit
samantyyppisen reaktion.
Lisdksi kdy selviksi, ettd vivut ovat syntyneet muusikoissa
Jo vuosia sitten, ettd ne ovat iskostuneet heiddn asenteisiinsa,
ja etteivit soittajat koe tai ymmaérra niité tietoisesti. Kuten ai-
emmin mainituissa lempimiseen liittyvissid autonomisissa reak-
tioissa (katso sivu 171), on musisoinnissa kysymys tietoisesti
tahdonalaisesta toiminnasta. Mutta kuten esimerkeisti ilmenee,
toive kohtaa vastustusta persoonallisuuden piilevisté kerroksista.
Niin vaikeaa kuin autonomisia reaktioita niiden piilevin
luonteen takia onkin luodata, havaitsemme niitd kuitenkin ta-
van takaa muissa ihmisissd, vaikka sitten epimadardisestikin.
Autonomiset reaktiot ovat fyysisid ilmauksia: niitd nimi-
tetddnkin myos sanattomaksi viestinnéksi tai ruumiinkieleksi.
Tillaisille signaaleille ihmiset ovat erittdin herkkiéd; ne herat-
tdvit nopeasti huomiomme. Toisen sanaton kayttdytyminen tuottaa
myos vihemman dlyperidisid, vaistomaisempia aistimuksia sii-
ni mielessd kuin: ”Se ei miellytd minua”, ”Minusta tuntuu, ettid
siind on jotain mit44”, tai ”Sepids hullua!” (Vertaa sivulla 132:
esitietoinen havaitseminen.) Tédllainen havaitseminen muistut-
taa sitd mitd tapahtuu, kun me kadulla kédvellessimme yhtak-
kid — ilman selvid sanoja tai signaaleja — huomaamme, ettid
takanamme tapahtuu jotakin, mit4 tiytyy nopeasti viistdad. Meilld
on ilmeisesti ’silmét seldssd” sille, mikd poikkeaa normaalista.
Mitd normaali sitten on? Se on tapa, jolla olemme tottu-
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neet reagoimaan sanoihin, d4niin, valoon, limpétilaan, normeihin
ja muuhun vastaavaan.

Meill4 on terdvisti havainnoivat aistit (ehdottomasti myds
tuntoaisti); ne rekisterdiviat myos paljon sellaista, mikad poik-
keaa normaalista. Jos haluamme kokea sen, miké on jossakin
tilanteessa tai ihmisessi ainoalaatuista, silloin ’silmit seldssid”,
toisin sanoen kyky ”lukea rivien vilistd”, on meille kovasti
tarpeen.

Musiikkitunti, musiikki, joku joka soittaa — siind sitd epa-
tavallista tilannetta on riittdmiin.

Monet tunneherkdt ihmiset pitdvdt tilanteista, jotka eivdt
ole aivan tavallisia; he eivit halua suoraa piité tulla ehdol-
listetuiksi tarkkailemaan rutiininomaisesti, he ovat erddssi
mielessd kirkkéitd hoksaamaan epétavallisia merkkejé ja tapah-
tumia.

Erityiseen, tavallisuudesta poikkeavaan merkkiin voi suh-
tautua kahdella tavalla:

- Ensinnékin ohjaamalla poikkeava takaisin normin, rutiinin
piiriin. Se on korjaava asenne.

- Toinen tapa on kuunnella edelleen ja koettaa késittdd, mitké
vaikutukset ovat pelissd, ennen kuin kommentoi, neuvoo tai
korjaa.

Molempia reagointitapoja esiintyy opettajilla.

Liikenteessd me reagoimme terdvésti ja heti vélttdZiksemme
vaaran. Oppilaiden autonomiset reaktiot musiikkitunnilla eivit
vaadi yhté vilittomié toimenpiteitd kuin liikenteen vaaratilanteet.
Siksi moni ohittaa ndmi reaktiot tai sanoo korkeintaan: “Hei,
koetapa soittaa vihidn rauhallisemmin”, tai "Rentouta sormesi,
dld jannitd niitd noin.”

Korjaavasti asennoitunut musiikinopettaja useinkin hieman
artyy sellaisissa tilanteissa. Joku taas ehké tunnistaa téllaisen
kéyttdytymisen omalta kohdaltaan eiki siksi kiinniti siihen suurta
huomiota.
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Ehdotukseni on, etti tulisi toimia enemmén siihen tapaan
kuin reagoimme kadulla, koska tdssékin on aikamoinen vaara
ldasné: jos ndma reaktiot jatkuvat, oppilaan soitto jaa estoiseksi
ja hénen kehityksenséd pysdhtyy. Ja ndin kdy, vaikka hinelld
riittdisi halua, ja opettajat nikisivit hdnessa kehittymisen mah-
dollisuuksia. Havaitseminen ja tulkintakyky toimivat meill4 tdysin
kierroksin oppilaan auttamiseksi. Havaitseminen ei ole ainoas-
taan tietoista vaan myds esitietoista — jopa alitajuista (katso sivu
132). Tulkintamme ei ole ainoastaan asiallista ja perusteltua vaan
my0Os tunneperéista.

Kisittelen lyhyesti ndité tirkeitd apukeinoja, joilla voi aistia
sen, miké pitdd oppilaat kdynnissa.

Subliminaalit havainnot

Ihmiset ovat havainnoitsijoina pesusienen kaltaisia, imevit it-
seensd valtavasti informaatiota, paljon enemmaén kuin voivat heti
kayttdd. Jos sientd puristetaan kunnolla, ndkyy miten paljon vai-
kutelmia on kertynyt esimerkiksi jostain ihmisestéd, kertomuk-
sesta tai tilanteesta.

Tétd herkkyyttd monille signaaleille, edelld kuvattua “lii-
kennekayttaytymistd”, sanattoman kdytoksen nopeaa tuntemis-
ta ja havaitsemista nimitetdan myo6s subliminaaliksi havaitse-
miseksi (sananmukaisesti havaintoja — tietoisuuden — kynnyk-
sen alta).

Pyysin kerran ryhmikanssakdymiskoulutusta antaessani
osanottajia pareittain tarkkailemaan toinen toistensa kasvoja viisi
minuuttia puhumatta sanaakaan ja sen jilkeen kertomaan toi-
silleen, mitéd olivat huomanneet ja minkd merkityksen he sille
antoivat. Osa pareista tarvitsi ndiden viiden minuutin jilkeen
yli tunnin aikaa tuodakseen julki kaikki vaikutelmansa.

Amsterdamilaisesta psykoanalyytikosta tri Le Coultresta
tiedettiin, ettd hén pystyi kaksikymmentd minuuttia kuvailemaan
havaintoja, jotka hin oli ensimmaéisten minuuttien aikana teh-
nyt potilaastaan. Katso myds 4. osaa, joka kisittelee luovuutta,

177



harjoituksia puoliverbaalisella aineistolla, sivu 273.

Namai esimerkit viittaavat havainnointikykymme runsaisiin
mahdollisuuksiin ts. mahdollisuuteemme saada laajoja vaiku-
telmia toisesta ihmisestd, jos todella paneudumme asiaan.

Subliminaalisti havaittu informaatio nousee titen kynnyk-
sen yli, saa merkitystd ja — mikéli harrastamme sitd ahkerasti
— opettaa meille, mihin olisi useammin kiinnitettdva huomiota.

Intuitio

Asialla on toinenkin puoli, intuitiomme. Jotkut eivét luota ensi-
vaikutelmaansa, toiset taas pitdvét juuri intuitiivista havaitse-
mista 1dhtokohtanaan. Intuition tasoja on kaksi':

- Ensimmdinen, alempi taso, jolla ihmisestéd jokin on “muka-
vaa”: tédlld tasolla ihmisestd on tdrkedd varmistua siitd,
hyviksytddnko hinet ja pidetddnko hénestd, pitddko hén itse
jostakusta, onko joku tyytyvédinen hédneen tai hén toiseen ja
niin edelleen. Se on intuitiota, joka tdhtdd lyhytjénteiseen
tyydytykseen ja omaan etuun.

- Toinen, korkeampi intuition taso ulottuu pitemmalle: omasta
edustamme riippumatta pohdimme, mité se ja se signaali voisi
merkitd, miksi se ei oikein miellytd meitd, mitd se muistut-
taa, mihin se voisi viitata, mitd se tuo mieleemme ja niin
edelleen. Taméntyyppinen intuitio on totuudellisempaa ja
objektiivisempaa kuin ensimmadisen tason intuitio. Ahkerassa
kidytOssd se kartuttaa kokemuksiamme.

Alankomaalainen psykologi ja shakkimestari A.D. de Groot hyddyn-
si syvillisessd intuitiotutkimuksessaan shakkipelien péytékirjoja seu-
raavalla tavalla: hin merkitsi muistiin useista peleistd vaikeat tilan-
teet, joissa pelaajat eivét pystyneet tarkalleen selittimiin, miksi he
tekivit tietyn siirron, vaikka sanoivatkin tuntevansa (eli siis tietdvénsa
intuitiivisesti), ettd siirto oli oikea.

! Kiitollisuudella kollegalleni lis. H.C.R. Bijpostille Driebergenissa hinen tit4 koske-
vista selvennyksistddn.
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De Groot analysoi edelld mainittuihin verrattavat tilanteet samojen
pelaajien monien aikaisempien pelien poytikirjoista. T4lld aineistolla
hén pystyi osoittamaan, ettd se, mitid pelaaja nimitti "intuitioksi”, olikin
pohjimmiltaan sellaisen kokemuksen hyviksi kédyttdmistd, jota ei vield
ollut tdysin tiedostettu ja analysoitu; timd kokemus odotti tietoisen
kynnykselld; se oli ikddn kuin valmiina siirrettdviksi tietoiselle aja-
tus- ja laskelmointitasolle.

De Grootin mukaan' intuitio on my®os tiiviissd yhteydessd han-
kittuun ja tietyssd médrin tydstettyyn kokemukseen.

De Grootin 16yddkset ja se, mitéd edelld sanottiin intuition alem-
masta ja korkeammasta tasosta, tiydentdvit toisiaan. Pitdy-
tyessddn yksinomaan alemmalle intuition tasolle ihminen val-
Voo itse asiassa vain omaa asemaansa ja etuaan; silloin on sangen
kyseenalaista, késittddko hin toisen ldhettdmien signaalien — ts.
antaman informaation — arvon ja merkityksen tdmdn toisen ela-
mille.

T4ll4 tasolla ei ihmisen kokemus toisten eldiméstd ja olo-
suhteista siis paljonkaan kartu. Niinpé hén voi siind reagoida
vain rajoitetusti.

Se taas, joka kohdistaa intuitionsa enemmén toisiin, lisdi
siten kaiken aikaa mahdollisuuksiaan ymmaértdd muita ihmisia.

Yksinkertaista ndin kirjoitettuna, mutta niin vaativaa on
omasta edustaan riippumatta luodata toisten kayttdytymisen mer-
kitysta.

Thmiset siis imevit pesusienimdisesti itseensd paljon vai-
kutelmia — piilotajuisia, esitietoisia ja tietoisia; he tyostédvit ja
tulkitsevat vaikutelmia joko subjektiivisella tai enemmaén toi-
seen suuntautuneella, objektiivisella tasolla.

Musiikinopettaja joutuu tydssdédn huomaamaan, miten tir-
kedd on tarkkailla oppilaita ja hyédyntédéd rikkaammin ja laa-
jemmin havaintojaan heidin kdyttdytymisensi erikoispiirteista.
Silloin ei niin herkisti 1dhde arvioimaan ja oikaisemaan heita.

! A.D. de Groot: Het denken van de schaker; Amsterdam, 1938. Kirja kddnnettiin 70-
luvulla englanniksi, ja sen on Amerikassa tunnustettu vaikuttaneen merkittavasti
shakkitietokoneiden kehitykseen.
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Silloin ymmartdd paremmin oppilaansa ilmaisua, d4nensévya
ja teknistd toimintatapaa. Sen jdlkeen voi tietenkin esittdd asiaa
koskevia kysymyksié tai mielipiteitdén oppilaalle. Ei hinté aina
tarvitse ldhettdd suoraan psykologille.

180



19. Suoritus-motivaatiotekijat ja
erityyppiset epaonnistumisen pelot

Ne ihmiset, jotka pitdytyvdt oman edun kannalta tulkitulla
intuitiotasolla, menettelevit ndin esimerkiksi tietyn pelon tai
epdvarmuuden pohjalta. Ne taas, jotka yltdvidt korkeammalle
intuitiotasolle, eivit anna sellaisen pelon ja epdvarmuuden estdd
itseddn yhtd paljon. Siksi he voivat punnita rauhallisemmin, miti
tilanteet oikeastaan merkitsevit (vertaa sivut 293 ja 302).

Lisidksi sivulla 155 puhuttiin ihmisten tuntemista rutiinien
tai epatavallisempien tilanteiden tarpeesta. On itsestdédn selvid,
ettd pelon, epdvarmuuden ja ennustamattomuuden osuus kas-
vaa sitd suuremmaksi mitd korkeatasoisempia suorituksia vaa-
ditaan.

Téssd luvussa puhutaan tietyistd tekijoistd, jotka vaikut-
tavat sithen, miten muusikot asennoituvat suoritustilanteita koh-
taan.

Yhteiskunta ponkittda kaikin voimin riippuvaista, kuuliaista
ja sddnt6jd noudattavaa kayttdytymistd. Opetuslaitos ja suuret,
byrokraattiset organisaatiot ovat usein heliseméssa yksil6llisesti
motivoituneiden, itsed#n toteuttavien, rilppumattomasti esiintyvien
ihmisten kanssa, kun taas juuri ndmé ovat niitd, jotka pitdvat
yhteiskunnan elinvoimaisena, avaavat uusia mahdollisuuksia ja
innostavat muita ihmisid. Yhteiskunta tosin tunnustaa sen, mutta
usein organisatoriset ja valtamekanismit eivét toimi timén tie-
don pohjalta. Keskusjohtoinen ja hallintovaltainen sddnnost6 ei
tue autonomisia, paikallisia, pienimuotoisia opetusorganisaatioita.
Yhteiskunnallinen organisaatiomme vahvistaa, sitd erityisesti
tarkoittamatta, riippuvaisen ja defensiivisen kéyttdytymisen yhdis-
telmii ja jarruttaa kehitystd kohti vapaampaa ja uskaliaampaa
kayttdytymistd.
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On siis erittdin tarkedd, ettd opettajat ja oppilaat huomaa-
vat kehittdd ominaisuuksia ja tapoja, joissa yhdistyy anaalisen
vaiheen ”varmaan” asemaan taipuva ja genitaalisen vaiheen
vapaampi asenne (sivu 155 ja eteenpdin).

Perustan luominen henkiselle riippumattomuudelle néilld
keinoin opetusaineistoa tyostettdessd on luovan opetuksen tir-
ked edellytys. Muun muassa professori Hermans' on tutkinut
perusteellisesti ihmisen mahdollisuuksia siihen. Hén on kehit-
tinyt saamastaan tiedosta oman suoritus-motivaatio-testinsi,
SMT:n. Testi on melko helppo suorittaa ja arvostella kolmen
tekijan avulla: S, E + ja E —. Tekija S tarkoittaa jonkun ihmi-
sen suoritushalukkuutta yleisessd mielessd. Tekija E +, myon-
teinen epdonnistumisen pelko, tukee edellistd. Myonteinen epi-
onnistumisen pelko tarkoittaa, ettd uusi, tuntematon tilanne on
kyseistd henkilod stimuloiva. Se “kolahtaa”: hédn saattaa hiu-
kan hermostua ja jannitty4 siitd, mutta hin vaistoaa siind haas-
teen, johon hén haluaa vastata.

Tekijéd E — tarkoittaa kielteistd epdonnistumisen pelkoa: tdiméa
kaventaa henkil6n yleistd suoritushalukkuutta (S-tekijdd). Kiel-
teinen epdonnistumisen pelko merkitsee sité, ettd henkilo ko-
kee uuden, tuntemattoman tilanteen ennemminkin pelottavana,
epdvarmuutta tuottavana ja lamauttavana. Hin saattaa kylld
epérdiden ryhtya toimeen mutta lannistuu sitten tuota pikaa. Se,
jonka kielteinen epdonnistumisen pelko on melko voimakas, estyy
nopeasti uudessa, tuntemattomassa tilanteessa, kavahtaa siti tai
ryhtyy siihen aluksi mutta luovuttaa nopeasti.

Ihmisen suoritusmotivaatio madraytyy suoritushalukkuuden
ja myonteisen ja kielteisen epdonnistumisen pelon toisiinsa vai-
kuttavien tekijoiden S, E + ja E — saamien arvojen mukaan. Nami
tekijét liittyvéat Maslowin ajatuksiin yksilon itsensé toteuttamisen
asteesta ja Freudin analyysiin suhteista, jotka vallitsevat idin,
egon, superegon ja genitaaliseen kayttdytymiseen kypsymisen

! H.M.H. Hermans: De Prestatie-Motivatie-Test; Swets en Zeitlinger, Amsterdam/Lisse,
1976.
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tai tuen hakemiseen tai saantoihin pitdytymiseen fiksoitumisen
valilla.

Soittarninen, itsensi ilmentidminen ja ilmaiseminen, musiikki-
tuntien antaminen ja ottaminen — kaikki nam4 tilanteet sisalta-
vit paljon uusia, tuntemattomia alueita ja tehtdvid. "Epdonnis-
tumisen pelko” on muusikoiden keskuudessa tuttu ja pahamainei-
nen kisite — etenkin kielteinen epdonnistumisen pelko.

(Jo aikaisemmin sivulla 150 ja siitd eteenpéin osoitettiin,
ettd yksilollisten tekijoiden ohella my6s yhteiskunnan rakenne
edistdi sitd.)

Olen havainnut monesta muusikosta, miten tdmai kielteinen
epdonnistumisen pelko on juurtunut alitajuntaan, jopa siind
madrin, ettd usein oli kysymys alitajuisesta epdonnistumien
tarpeesta. Epdonnistumisella oli silloin alitajuinen pddmddra,
joka automaattisesti teki itsensd tiettaviksi heti, kun edessd oli
Jjokin suoritus (vertaa sivu 141 ja eteenpiin).

Selked esimerkki tdstd on 24-vuotiaan oboistin tapaus:

Mies oli erittdin lahjakas. Hdn harjoitteli ahkerasti, oli hyvissd vuo-
rovaikutuksessa opettajansa kanssa, ja hdntd pidettiin lupaavana muu-
sikkona. Sen vuoksi hidn heritti luonnostaan huomiota ja sai monta
orkesteripaikkaan ja esiintymiseen konservatoriossa tai muualla téh-
tddvid koesoittotilaisuutta. Sellaisissa tilanteissa, kuten myos kokeissa,
hinet valtasi pakokauhu. Hinen kétenséd vapisivat, hdan puhalsi usein
viddridn sdvelen, soitti selvisti omaa tasoaan kehnommin ja sekosi kerran
kokonaan nuoteissaan.

Keskusteltaessa tuli esille seuraavaa: hdnen vanhempansa oli-
vat erittdin ylpeitd pojastaan ja timén soitosta. Mutta hdnen isdnsi
oli hintid kohtaan autoritaarisella tavalla ankara, kun taas #iti antoi
helpommin periksi (katso myds alkuvoimia kisittelevd luku sivu 218
ja eteenpdin). Hdnesti tuntui, ettei isd arvostanut hinti tarpeeksi, ettd
isi oli ennen kaikkea ylped hidnen soittonsa tasosta ja hidnen
suorituksistaan. Poika jdi kaipaamaan isdltddn kiinnostusta sisdistd
tunnettaan ja persoonallisuuttaan kohtaan. Hin soimasi isddnsi sii-
td, ettei tdimd piitannut musiikista eikd juuri koskaan tullut kuunte-
lemaan, kun hin soitti.

Miti alitajunta nyt tekee? Oboistilla on voimakas tarve ilmen-
tdd itseddn isdlleen sellaisena kuin hian on. Hénelld on véhintddn yhtd
suuri tarve nédyttaa isille, ettei se esiintyminen merkitse kaikkea. Niistd
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vastakohtaisista voimista on seurauksena pattitilanne, epdilyi ja rai-
voa. Hénen henkinen energiansa on enimmikseen kohdistunut isdén,
ei siihen mikd merkitys musisoinnilla ja muusikkoudella on hinelle.
Kun paine ei ole pahimmillaan, kun hin on oppitunnilla, soitto su-
juu. Paineen ollessa kovempi piilotajuinen vihamielisyys isd4d koh-
taan nousee pintaan; ikd4dn kuin hén tekisi isdlleen mieliksi soitta-
malla hyvin. Mutta hinpé ei halua olla isélleen silld lailla mieliksi,
ja hédnen soittonsa ldssdhtdd pannukakuksi.

Tédssédkin ndyttdd kuin alitajuiset mekanismit reagoisivat tdysin
tietoisesti. Niin ei kuitenkaan ole asian laita — oboisti ei tiennyt, mitid
hinelle tapahtui hidnen esiintyesséén.

Kun hinelle selitettiin tdssd kuvaillut ajatukset, hdn ryhtyi val-
mistautumaan esiintymisiin uudella tavalla. Erityisen merkityksekés
hinelle oli se oivallus, ettei hédn pohjimmiltaan soittanut itsensé vuoksi
vaan ennen kaikkea selvitteli vdlejdin isédnsd kanssa, ja ettd siitd hdnen
motivaationsa ja toimintansa olivatkin ldht6isin.

On selvii, ettd hidnen oli tuskallista luopua ylpeisti toiveestaan,
ettd isd tulisi edes kerran kuuntelemaan poikaansa tdmén itsensi takia.
Luopuminen onnistui hdneltd kohtuullisesti. Omaksi ja muiden ylli-
tykseksi hidn kykeni erddssd koesoitossa erittdiin monen osanottajan
joukosta péddsemiddn kolmen parhaan joukkoon. Kokeissakaan eivit
epdonnistumiset hdirinneet hdntd endd niin paljon.

Lukija lienee pannut merkille, ettd esimerkissd kuvaillut alita-
juiset voimat olivat ensisijaisesti perdisin idisti, ettd kamppai-
lu isdd vastaan ubkasi paisua suureksi ja pelottavaksi superegoksi
ja ettd ego-funktio oli kaiken keskelld varsin neuvoton. Tilan-
ne osoittautui samaksi my6s hidnen musiikin ulkopuolisessa elé-
maissddn. Hanelld oli vdhan ihmissuhteita, hidn pettyi herkisti
toisiin ja antoi melko helposti toisten vaikuttaa itseensi. Siksi
hinen annettiin tehdé pd4toksid ndenndisesti vahdamerkityksissi
asioissa ja pitdd ne voimassa — esimerkkeind vuokrankorotus,
asuintalon yhteisten varusteiden kdytt6 ja niin edelleen.

Oli kuitenkin syytd pyrkid vahvistamaan hinen ego-voi-
maansa ennen kaikkea muusikoksi tulemisen ja soittamisen suun-
nassa, koska hén itse halusi sitd — ei sellaisilla alueilla, jotka
kiinnostivat muita.

Epéonnistumisen pelon tulkitseminen epéonnistumistarpeeksi
tuntuu yllédttdvaltd — kukapa muusikko haluaisi epidonnistua,
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kukapa ei haluaisi vapautua ”blackoutin” kaameasta painajai-
sesta?

Tissd ei olekaan kyse tietoisesta haluamisesta: jos tehtdi-
siin suoritus-motivaatio-testi, S-tekijd, soittajan suoritushaluk-
kuus, saisi ehkid kohtalaisen arvon. Mutta sen rinnalla maan-
alaiset, enimmakseen hallitsemattomat, usein viakivahvat voimat
vaikuttavat liian heiverdiseen egon piilotajuiseen vastavoimaan
— liian niukkaan “persoonallisuuteen”. Kielteinen epdonnistu-
misen pelko, E —, saa silloin niin korkean arvon, etteivit S ja
E + yhdessidkiddn pirjai sille.

Siitd johtuen ongelma usein kasaantuu kdytdnnon opetus-
toiminnassa. Hyvin ja musikaalisesti esiintyvé oppilas tuottaa
opettajalle suurta tyydytystd, sehdn on selvdd. Yhtd itsestddn
selvdd on se, ettd kehnosti esiintyvd lahjakas oppilas tuottaa
opettajalleen valtaisan pettymyksen. Téllaista oppilasta opet-
taja varmasti usein moittii. Moitteet sattuvat oppilaaseen eri-
tyisen pahasti, koska hén ei ole tietoisesti tahtonut epéonnis-
tua.

Moitteet lisddvit entisestddn hdnen avuttomuuttaan — silld
seuraavalla kerralla hdn haluaa entistdkin kiihkeammin tehda
parhaansa ja pelkédd samalla epdonnistumista entistikin enem-
méin. Mitd voimakkaammin tietoinen tahto vastustaa tiedosta-
mattomia voimia, sitd enemmdn voimat joutuvat paineen alaisiksi
Jja pyrkivdt vapautumaan siitd. Ndin tulee aina todenndkoi-
semmdksi epdonnistumisen pelon ilmeneminen uudessa ja en-
tistd rajummassa muodossa.

Opettajan moitteista ei siis ole apua. Eikéd apua 16ydy sen
enempéi teknisistd tehokeinoista epdonnistumista vastaan. Niinpd
erddssi melko tunnetussa englantilaisessa julkaisussa! kisitel-
laan esimerkiksi pelkoa, ettd viulu putoaa késista.

Kirjoittaja — erittdin kokenut viulupedagogi muuten — antaa
soittajan soittaa useiden pehmeiden tyynyjen ympéar6iméni ja
pyytdd hdntd jopa muutaman kerran pudottamaan tahallaan

! K. Havas: Stage Fright; Bosworth & Co, Lontoo, 1973.
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viulun. Tdmé kokemus kuitenkin opettaa, ettd tdsséd torjutaan
oiretta mutta ei sen syvempid syitd. Niistd saattaa jopa nousta
uusia oireita, kuten kouristuksia ja pelkoa muita mahdollisesti
eteen tulevia tehtédvid kohtaan.

Kaiken kaikkiaan epdonnistumisen pelko on enimmékseen
merkki alitajunnassa vaikuttavista aika mutkikkaista ja keske-
nddn ristiriitaisista virtauksista ja yllykkeistd, joita vastaan
asianomainen muusikko ei ole sen enempéi tietoisesti kuin tie-
dottomastikaan kyennyt toimimaan. On tarpeellista luodata
huolellisesti, mitd ihmisen persoonallisuuden syvissi kerroksissa
tapahtuu, jotta hinen lahjakkuutensa paisisi ilmeneméén vakuut-
tavalla, henkil66n itseensd pohjautuvalla tavalla.

Tissd kuvailtu pédtee, mutatis mutandis, myos “ihmelapsiin”.
Suhteellisen moni oppii soittamaan jotain instrumenttia hyvin
helposti. Silloin hidnen teknistd ja musikaalista lahjakkuuttaan
usein kunnioitetaan niin suuresti, ettd unohdetaan persoonalli-
suuden kantokyky. Se saattaa pettdd silloin, kun héneen koh-
distuu lisdéntyvadd kiinnostusta, kun hin kohtaa eldméssidin
emotionaalisesti vaikeita tilanteita ja kun soitettavat kappaleet
vaativat tulkinnalta itsendisempé4 ja riippumattomampaa asen-
netta. Siksipd “ihmelapsen” henkistéd kasvua tiytyy oppia seu-
raamaan yhté tarkasti kuin “tavallisten” oppilaiden — vaikka hdn
soittaisi kuinka hyvin.

Musiikin lisdksi timé tulee usein eteen urheilun ja koulu-
opetuksen piirissd. Urheilumaailmassa on aivan yleistd, ettd
esimerkiksi lahjakas jalkapalloilija epdonnistuu tirkeédssé otte-
lussa. Hédnet on pantu “tuleen” liian aikaisin, ennen kuin hi-
nen henkinen kantokykynsé on tdydellisesti arvioitu. Tieteen alalla
tunnetaan tapauksia hyvin viitoskirjan perusteella professuu-
rin saaneista yksiloisté, joista ei sen koommin ole kuultu pal-
jon mitéén.

Uskomattoman paljon lahjakkuutta menee hukkaan siksi, ettei
ihmisen motivaation ldhteité tutkita tarpeeksi.

Maslow! tdydentii vield asiaa tirkeilld seikalla: hin sanoo,

! A. Maslow: The Farther Reaches of Human Nature; Viking Press, New York, 1971.
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ettd useat ihmiset eivit uskalla tavoitella lopullisia padmaériaan.
Hén viittad, ettd syynd ovat huippukokemusta seuraavan tyh-
jion — huippukokemuksesta johtuvan yksindisyyden — pelko ja
arkuus loistaa muiden yli. Monen huomaakin omaksuneen asen-
teen, jota voisi luonnehtia seuraavasti: “Jattdkdd nyt minut
rauhaan.” Suurempi vaivannikd, syvéllisempi omien vahvuuksien
ja heikkouksien kohtaaminen, monestikin alkuperdisestéd eldmén-
piiristd liian kauaksi erkaantumisen tunne edettidessa korkeam-
malle ja pitemmalle — kaikki tdmé on monille lyijynraskas pai-
no rinnan paalla.

Suzuki' kummastelee: ”Miksi niin monet suunnittelevat
kaikenlaista ja jattdvit sen sikseen? Miksi heilld ei ole voimaa
toteuttaa tulevaisuudensuunnitelmiaan?” Hén selittdd timén ndin:
”Pienestd pitden vanhemmat madradvit ihmisid menetteleméin
niin ja niin. Lapsissa kehittyy vastustusta, ja he tekevit halut-
tomasti sen, mitd pyydetdén tai yrittdvit jopa padstd tekemdasta
sitd. Vastarinnasta tulee alitajuinen tapa, ja lopulta he eivit
pysty toteuttamaan edes sitd, minké itse ottavat tehtdavikseen.
He ajattelevat, ettd "tdmi” on kyllad sellaista, mitd he voisivat
tehdd, mutta he eivit kerta kaikkiaan endéd pysty siihen. Silla
lailla ihminen menetté4 paljon.”

Voidaan ndhd4, ettd Suzukin sanoma pitdi aika lailla yhtd
sen kanssa, mitd ilmenee muusikkojen epdonnistumisen pelosta
ja torjuntakéyttdytymisestd annetuista esimerkeistamme (sivut
183 ja 218). '

Suoritus on yksi asia; halukkuus itsetutkiskeluun, vaivan-
n#koon ja odotettavissa olevaan yksindisyyteen ja turvattomuuteen
on aivan toista. Ja paljon riippuu silloin kyseisestd oppilaasta,
mutta toki niin ikddn opettajan vireestd: uskaltaako hédn kayda
kasiksi tdhdn mutkikkaaseen aineistoon? Piilotajunnan raken-
ne, fiksoituminen yhteen kdyttdytymistapaan tai jatkuva kasvu
ja suoritusmotivaatio ovat monin tavoin tekemisisséd keskendan.
Musiikinopettaja voi muuten hyvinkin vaikuttaa nidihin. (Ver-
taa 5. osa.)

! 8. Suzuki: Hoivaten kasvatan soittajan; Vikkeld Ville, Helsinki, 1977.
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20. Torjuntakdyttdytyminen

Suoritusmotivaation suhteen ilmeni useaan otteeseen, ettid ih-
miselld on taipumus melkein automaattisesti véistdd ongelmal-
lisia konfrontaatioita.

Piilotajunnan toimintaa kisiteltdessd on toistuvasti nous-
sut esiin “tukahduttamisen” nikokohta (katso muun muassa sivu
141), ja yhdessi vaihtelevia tulkintoja koskevassa esimerkissé
(sivu 127) tdmad tuli epdsuorasti eteen. Jokseenkin kaikille meisti
on kehittynyt vilttely- ja torjuntakayttdytymistd, koska epamiel-
lyttdvien ja tuskallisten tilanteiden vilttely on luonnollinen tai-
pumus ja itsesuojelu on tarpeellista. Spontaaniudelle se ei kui-
tenkaan ole hyvéksi, koska tukahduttaminen vaatii liikaa hen-
kistéd energiaa.

Lainaan joidenkin taiteilijoiden lausumia asiasta.

Amerikkalainen maalari Agnes Martin! sanoi Yalen yliopis-
tossa pitdméssddn esitelmassi:

” Olemme kaikki syntyneet tiettyyn tehtdvddn. Joskus teh-
tdvd jdd meiltd ennakkoluulon ja pelon vuoksi kdtkdén. (...)
Erddltd osin meissd on tekemisen esteend konkreettisen
todellisuuden, vikivallan, tuhoamisen, royhkeyden ja tur-
hautumisen yleinen vastustus; tdstd haitasta voi kuitenkin
paljolti syyttdd Ylpeytti ja Pelkoa. Kun Ylpeys asettuu
henkeemme taloksi, se sdrkee kaiken sen, mitd ndemme
ympdrillamme, silld Ylpeys ruokkii vain ylpeyttd.
Henkemme toinen osa ndkee tdmdn Ylpeyden toimivan
— raivoamassa milloin sille milloin tdlle: joskus, jos mi-

! Agnes Martin: osa esitelmisti Yalen yliopistossa huhtikuussa 1976; sisiltyy Amster-
damin Stedelijk Museumin julkaisemaan kirjaseen.
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kddn muu ei tdtd Ylpeyttd sido, raivoamassa meille itsel-
lemme. (...)

Pelkoon me havahdumme yksin ollessamme. Jotkut
meistd ovat niin raukkamaisia, etteivdt salli itselleen lain-
kaan yksinoloa — juuri tdstd syystd. Taiteilijoiden on kui-
tenkin vdlttimdttd oltava yksin, ja siksi heiddn on pakko
havaita ja voittaa pelot. Se on pitkdaikainen prosessi. Ja
Jjos me kielldimme tuntevamme ylpeyttd ja pelkoa, se on erds
Yipeyden harhautus, silli Yipeys ja Pelko ovat meille kaikille
ennalta mddrdtyt.”

Agnes Martin puhuu eri sanoin samaa kuin Maslow paineen
vilttelystéd — tdssd tapauksessa yksindisyyden — ja pitédd sellaista
raukkamaisuuden merkkini. Erds toinen nidkékohta on olosuh-
teisiin kohdistuvan protestin ja vastustuksen ilmid, joka hdnen
mukaansa juontuu ehki osittain siité, ettd me kaihdamme itse-
kritiikki4.

New Age -kirjailija Ken Wilber!, joka on kirjoittanut usei-
ta tajunnasta ja persoonallisesta muutoksesta kertovia kirjoja,
sanoo jotain samantapaista:

” Ihminen ei noin vain ala tehdd jotakin, vaan hdn tuntee
(monesti) olevansa pakotettu tekemddn jotakin. Useimmissa
istuu tiukka vastarinta sen mydntimiselle, ettd heistd
uhoavat yllykkeet ja himot ovat heiddn omiaan. Kuten
esimerkiksi raju ujouden puuska, tunne, ettd kaikki tuijot-
tavat, kun on vaikka pidettdvd puhe tai otettava vastaan
mitali.

Todellisuudessa me silloin projisoimme itsetdrkeytemme
toisiin ihmisiin niin, ettd tuntuu kuin kaikki pitdisivdt meitd
kiintoisana. Tietysti me silloin jahmetymme (juuri siksi).
Siihen tilaan me jadmme, kunnes rohkenemme omin silmin

! K. Wilber: No Boundary: Eastern and Western Approaches to Personal Growth; Los
Angeles Center Publications, Los Angeles, 1979.
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katsomalla peruuttaa tuon projektion, sen sijaan ettd
antaisimme sen ahmaista itsemme.”

Hén lainaa tdhédn sopivaa erittdin kuvaavaa runonpitkai:

” Katsoin ja katsoin,

ja se minkd ensinnd

sinun ja sind olevan luulin
olikin minun ja mind.”

Wilber kuvaa tdssi eréstd yleisimpiin luettavaa, usein hidin tuskin
tietoista torjuntakiyttdytymistd: omien ongelmien projisoimista
toisiin. Se liittyy luontevasti siihen, mitd Agnes Martin sanoo
yksindisyyden karttamisesta keinona paeta pelkoa.

Torjuntakdyttdytyminen ndyttdd siis jotenkin liittyvan emo-
tionaalisen riippumattomuuden vajeeseen, siihen, ettd oivaltaa
olevansa riippuvainen toisista ja kokee sen aika sietdméttomana.

Alankomaalainen taidemaalari Jan van Herwijnen! on kir-
jassaan De krankzinnigentekeningen ilmaissut darimmaiisen suo-
rasukaisesti ajatuksiaan taiteilijan olemuksesta. Hian ottaa sii-
né esille myos vilttelyn ja pakenemisen. Lainaan hidnen sano-
jaan:

... Kaikkien luo — nimittdin laitoksen potilaiden — menin
mind sisddn, sinnekin minne ei kukaan uskaltautunut. En
voinut tehdd muuta kuin katsoa hezta

illoi lld ] dltd nii ] -
kautta mukaansa — mind lykkasm sen kaiken heille, kai-
ken mitd minulla oli — katsoin heitd niin kauan, ettd ndin
heiddn vapautuneen hallusinaatioistaan. Se on jotain — jos
sen saa kokea — kun yhtdkkid ndkee silmistd, ettd ihmi-
nen tulee takaisin — on kuin Jumala itse katsoisi sinua.
Joillakin sitd kesti hetken, joillakin kauemmin. Kun ulos

! Jan van Herwijnen: De krankzinnigentekeningen; koonnut Dien van Herwijnen-den
Eerzamen, Heuff, Nieuwkoop, 1973.
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tultuani kddnnyin vield katsomaan taakseni, ndin heiddn
ikkunoiden takana jo vaipuvan takaisin aavemaailmaansa.
— En koskaan poistunut selleistd takaperin, en vaikeim-
pienkaan luota — tunsin seldssdni, ettd voin pitdd heidit
aloillaan — aivan kuin silmdt olisivat olleet niskassa.! Ldd-
kdrit ja hoitajat pitivit aina kasvonsa kddnnettyind hei-
hin pdin — he tekevdit tyétidn — se on heidin ammattinsa
— ja siihen se sitten jddkin — ainakin useimmiten.

— taideteosta ei voi luoda kykenemdttd luopumaan kaikesta

itsessddn — niin kauan kuin tarrautuu johonkin, teos jdd
vajavaiseksi.” (Alleviivaukset minun; D.H. G.)

Siind missd psykologinen ja tieteellinen kieli — silloinkin kun
sitd yritetddn valttdd — vaikuttaa joskus hiukan kuivalta, epi-
madrdiseltd tai epéselviltd, sellainen mies kuin Van Herwijnen
selvittdd suoran kokemuksensa pohjalta, mité torjunta on ja miti
se merkitsee taiteilijalle. Hin menee vield aika lailla pitemmaille:
hén sanoo, ettd ihmiselld tdytyy olla kyky antaa rakkautta, jotta
hinet voitaisiin kokea pelottomana ja uhkaamattomana ja ot-
taa vastaan luonnostaan lankeavana niin, ettd toinenkin tuntee
itsensd hyviksytyksi. Hdn antaa oman syvillisen selityksenséd
sille, mitd mind tarkoitin Freudin genitaaliseksi vaiheeksi ni-
mittdmin asian merkitykselld, riskien ottamiselle (sivu 154), ja
mitd Hermans nimittdd myonteiseksi epdonnistumisen peloksi
(sivu 182): "Taiteilijalla on itsesdilytysvaisto vdhentynyt mini-
miin - ei voi luoda mité4n kykenemaittd luopumaan kaikesta it-
sessddn; muuten se jid vajavaiseksi.”

Tamaékin sivuaa ldheltd Agnes Martinin lausumia ylpeydesti
toisia kohtaan sokeutena omaa itseé kohtaan. Ja Elise Hoomansin
sanoja: “Lahjakkuus on sitd, missd mairin ihminen pystyy an-
tamaan itsestddn.” (siva 169)

! Katso sivu 177, jossa puhutaan aistiemme lisdéntyneestd herkkyydesté, subliminaalista
havaitsemisesta — etenkin paneutuessamme siihen.
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Se, mitd Van Herwijnen sanoo katsomisesta — erittdin
lapitunkevasti, ilman pelkoa ja hédpeilyd, panemalla itsensi tdy-
dellisesti likoon — voisi muusikolle merkita taydellistd kuunte-
lemista (my6s oman kaikupohjan, omien reaktioidensa) ja
musiikkikappaleen arvon ja paamaéirien syvillistd kokemista.
Musiikinopettajalle puolestaan syventymistéd oppilaisiinsa erit-
tdin tarkkaavaisesti, ilman henkistd pidattymista.

Kaikki toistaiseksi tdssi ei erityisen tieteellisessa (poikke-
uksena Wilber) kirjallisuudessa mainitut nikokohdat ovat te-
kemisissé torjuntakdyttdytymisen (mééran) kanssa: vastustus,
pelko, ylpeys, raivoaminen, vaikeus olla yksin, raukkamaisuus,
itsekritiikki, tunne siitd, ettd tuijotetaan, ujous ja projisointi,
turkasesti rakkautta, tiysi pidattymattomyys, pitdytyminen
ammattimaisuuden rajoihin, itsesdilytysvaisto.

Sanat tuskin riittdvét ilmaisemaan sen sisdlt6d. Namé ydin-
kisitteet koskettavat jokaisen kykya olla hyvd muusikko tai
opettaja. Kyse on vakaumuksista, elaminfilosofiasta, hankitusta
viisaudesta, kyvystd sietdd tuskaa — tai niiden vastakohdista.

Haluan vield selventda torjuntakdyttdytymisen mekanismia
ja sen jidlkeen valaista sen merkitystd jokapdivdisessd toimin-
nassa, my0s musiikin alalla. Aloitan siteeraamalla Milan Kun-
deran! Naurun ja unohduksen kirjaa (!):

”... Niin, niin asia oli: Mirek oli julistautunut pyrkyriksi
vain pddstdkseen tunnustamasta totuutta: ettd hdn oli
seurustellut ruman naisen kanssa koska ei ollut rohjennut
seurustella kauniin kanssa. Hdn ei ollut pitdnyt itseddn
enemmdn kuin Zdenan arvoisena. Tuo heikkous, tuo kur-
Jjuus oli hdnen peittelemdnsd salaisuus.”

Ydinsanat torjuntaprosessin toiminnan ymmartdmiseksi ovat
”padstidkseen tunnustamasta totuutta”. Itse asiassa kuvailtu mies,
Mirek, ei uskalla havitella kauniita naisia. Hdan pelkdd ndiden

! M. Kundera: Naurun ja unohduksen kirja; WSOY, Porvoo - Helsinki - Juva 1983,
suomentanut Kirsti Siraste.
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torjuvan hinet hinen tahdottomuutensa ja koyhyytensi vuoksi,
jotka saattaisivat kesken kaiken tulla ilmi. Hén lienee kerran
jos toisenkin torménnyt sellaisiin tuskallisiin kokemuksiin.

Torjuntakdyttdytyminen on erdénlainen piilotajunnan héti-
keino: id on tavoitellut tyydytystd (tdssd tapauksessa kauniin
naisen lemped) ja todellisuus on haavoittanut niin pahoin, ettei
sellaista riskid endd oteta, koska on epimiehekéstd (superego-
funktio) tulla torjutuksi. Tédssé torjuntakdyttdytyminen merkit-
see sellaisten naisten etsimisté, jotka olisivat riemuissaan, jos
joku mies heiddn rumuudestaan huolimatta pitéisi heitd arvossa.

Téll4 lailla ovat osat vaihtuneet: torjutuksi tulemisen ase-
mesta mies saa osoittaa ylemmyyttéén ja voi viime kiddessi olla
itse se, joka torjuu. Ndin hdnen omat heikkoutensa eivit joudu
niin vaarallisesti paljastumisen tulilinjalle. (Témé4n mekanismin
nikee monesti myos kaikenlaisissa organisaatioissa, kun voi-
makas pomo tai johtaja valitsee “assistentikseen” itsedin hei-
komman henkil6n.)

Toinen esimerkki:

Erids noin 5-vuotias lapsi halusi kovasti leikkié ulkona. Koska
seutu oli rauhatonta ja vilkasliikenteistd, hdnen vanhempansa
olivat sitd vastaan. Pojan ystdvit saivat leikkid ulkona. Poika
meni kerran heiddn mukaansa tyytyvidisend ja pahaa aavista-
matta. Hén tuli kotiin innoissaan. Sdik@htyneet vanhemmat olivat
pelosta suunniltaan ja reagoivat rajusti.

Konfrontaatio oli pikkupojalle jérkytys ja meni yli hdnen
ymmirryksensd. Toisaalta hdn ei mielestddn halua mitd4n sen
kummempaa kuin muutkaan. Toisaalta hén rakastaa vanhem-
piaan. Heidédn suuttumuksensa uhkaa pahasti viilentdd verraten
ongelmatonta vanhemmat-lapsi -suhdetta. Siitd seuraa pelkoa
(tutun 1dmmon, ilmapiirin, huomion menetyksesté) ja myos vi-
haa, koska jokin mitid hén koko persoonallisuudellaan kaipaa
tulee dkkid mahdottomaksi.

Némad id-yllykkeet (osallistumisen tarve, hellyyden tarve,
turhautumisen raivo) joutuvat alitajunnassa keskenéén ristirii-
taan. Ego-funktio ei ole vield kyllin vahva eikéd harjaantunut
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sovittelemaan vastakohta-asetelmia (vertaa sivu 145 ja eteenpéin).

Tilanteeseen on olemassa kaksi teoreettisesti mahdollista
torjuntakdyttdytymistd: hikellyttdvien vihanpurkausten uudel-
leen kokeminen on torjuttava, koska sen pelko ja uhka ovat
sietimattomii.

Ensimmdinen mahdollisuus on kieltdd oma toiveensa leik-
kid ulkona leikkimailld paljon sisédlld (alun perin halutun kiyt-
tdytymisen pydrtdminen) ja kuvitella uljaita seikkailuja kadulla.
(Kunderan kertomuksessakin on puhe toiveen pydrtdmisestd
vastakohdakseen.)

Toinen mahdollisuus on, jos kuitenkin vield sattuu leikki-
ma#n ulkona, uskotella, ettei syy ole hinen. Poika selittiisi, ettd
oli harkinnut kaikkea ja ettd jonkun toisen vanhemmat olivat
jatkuvasti ldasna.

Jalkimmadisen tyyppisessi torjuntakayttdytymisessd oma vas-
tuu kiistetddn automaattisesti. Sama automatismi valtaa monet,
kun he mydhdstyvdt esimerkiksi koulusta tai tapaamisesta. Tuskin
tietoisesti, kuin itsestdén he puolustautuvat syyttdmaéllad olosuh-
teita.!

Niiden kahden torjuntaratkaisun vililla on melkoinen ero.
Ensimmadisen tyyppisessd viltetdan kaikki riskit ja sen myota
myOs oman toiveen ja todellisuuden vilinen kosketus. Ulkona
leikkimisen realiteetti vaihtuu fantasiaan. Yllykkeessd tapah-
tuu vastakohdaksi pydrtdminen (poika luulottelee leikkivinsa
mielellddn sisdlld). Tédssdkin taas pétee, niin tietoisin termein
kuin sitd onkin kuvailtu, ettd ndmé torjuntaratkaisut kumpua-
vat alitajunnan toiminnasta. Jilkimmaiisessd torjuntakdyttdy-
tymisessd omasta yllykkeestd syntyva kiusaus on erittdin suuri,
ja sen seurauksena rangaistuksen pelkoa torjutaan oman vas-
tuun kiistdmiselld. Torjuntakdyttdytymiselld véltetdén, torjutaan
ja sysidtddn syrjddn voittamaton vastenmielisyys, liian raskas
stressi, liian tuskallinen konfrontaatio ja sisdinen ristiriita.

Torjunnan muotoja onkin aika liuta — mainitsen niistd muu-
tamia:

! Kursivoidut sanat tdtd seuraavassa ovat torjuntamekanismeja.
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Projisointi — se, ettid nikee toisissa sellaista, miti itse halu-
aisi, mutta mik& on itselle kovin vaikeaa. Kateus on tédstd hyvi
esimerkki kuten myds toisten moittiminen (Se on niiden syy”).

Vakavan tilanteen ironisointi, siitd vitsailu — kun ei kestd
tunnepitoista tilannetta ja tdlld tavoin pelastautuu siitd omaa
kun vaikkapa keskusteluun ihmisten vilisistd ongelmista ja
suhteista tulee tauko. Kuten perheenjidsenten tai opettajan ja
oppilaan selvitellessd keskindisid suhteitaan.

Rationalisointi — erés toinen ahdistavan todellisuuden, vas-
tuun tai emootion vilttelyn muoto. Joku esimerkiksi tekee jos-
sain asiassa virheen. Kysyttdessd syytd hin ryhtyy selittimaéin,
ettd on késittdnyt opastuksen niin ja niin ja ettd hidnen rat-
kaisunsa (se virhe) johtuu siitd. Ndenndisesti hdnen todistelunsa
on aukotonta, mutta jotain vikaa siind tuntuu olevan.

— ”Minulla ei ole siihen aikaa”, on toinen usein kuultu
selitys, joka ei ole aivan todenmukainen.

— Vield yksi ja pulmallisempi esimerkki tulee rakkaus-
suhteesta: nainen on ostanut miehelle lahjan. Mies ei oikeas-
taan halua sitd. Hin ei kuitenkaan ole koskaan kertonut, mitd
olisi halunnut. Rationalisointi tapahtuu nyt seuraavasti: mies
ryhtyy selittdimiéin, ettd oli juuri huomannut haluavansa jo-
takin muuta, joten tdmaé lahja ei ikdva kylld sovikaan, ja pyytdd
saada vaihtaa sen. Vield takkuisemmaksi tilanne voi muuttua,
mikéli nainenkaan ei uskaltaudu oleelliseen konfrontaatioon,
ei ole oikeastaan kunnolla harkinnut lahjan valintaa ja peit-
tdd turhautumisensa todistelemalla, ettd teki kaikkensa 16y-
tddkseen tdmén lahjan ja luuli sitd juuri “tdstd” tai “tuosta”
syystéd sopivaksi.

— Vield toinen esimerkki: Isd sanoi pojastaan: ”En saa hi-
neen kunnolla kontaktia. Hian on aika sulkeutunut.”

Sitten poika sanoo: “’Isd ei pid4 siitd, mitd huomauttamista
minulla on hénen eldméstddn ja kotikdytoksestdin. Mutta
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mielestdni minéd saan ja minun tdytyy kertoa, miltd minusta
tuntuu.” T#ssd on ilmeisti, ettd isd rationalisoi olemattomiin
viestin, jonka hénen poikansa haluaa tuoda julki. "Hén on
sulkeutunut” tarkoittaa tdssia “en halua kuulla, mitd hdn sa-
noo”. Huomaa tidssd yhteydessd myos: “En saa hdneen kun-
nolla kontaktia.”

Taas tulee eteen kiperd kysymys: miké on tietoista ja mikéd
on alitajuista? Isé on tietoisesti sitd mieltd, ettd poika on sul-
keutunut. Alitajuisesti hdn kuitenkin haluaisi hoitaa poikan-
sa moitteet pois paivijirjestyksestd. Ollakseen siihen valmis
hédnen tdytyisi muuttaa jyrkidsti asennettaan. Rationalisointi
syrjdyttdd timén uhkan; lopullinen totuus on, ettd isé vilttelee
kontaktia.

Rationalisointia esiintyy paljon pettymysten kidtkemisen
ja huonojen tulosten yhteydessd, epdonnistumisissa, vadrissi
valinnoissa tai kyvyttdmyydessé kohdata tunnepitoisia tilan-
teita. Se on torjuntakdyttdytymisen muoto, johon turvaudu-
taan erittdin usein, ja joka juuri toistuvuutensa takia drsyttdi
muita, koska heisté silloin tuntuu, ettei heitd ymmarreta. Sii-
nd on paljon samaa kuin kiistdmisessé ja ironisoinnissa.

Unohtaminen — sité voi esiintyd monissa muodoissa. Joku on
kdymadssa hyvin ystdvinsi luona — hén tulisi mielelldén tois-
tekin mutta pelkéd, ettd sen suuntainen avoin pyyntd hylat-
tdisiin. Hén unohtaa sinne jotain, ja esineen hakemisen teko-
syylld saa tilaisuuden sopia uudesta tapaamisesta.

— Joku on menossa vierailulle mutta on siihen haluton.
Hén unohtaa sovitun kdynnin.

— Toinen unohtaa yhtékkid jonkun henkilén nimen, esi-
merkiksi kirjan tekijin tai kollegan, koska hinelld on téstéd
ihmisestd ikdvd muisto.

Kaikenlaiset sairaudet — kun ei haluta osallistua johonkin

(tyotilanteeseen, kokeisiin, ryhmématkalle) tai peldtddn sen
menevin monkéin. Pddnsdrky, mahanpurut, koululaiselle tyy-
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pilliset vaivat ovat silloin erittdin kédyttokelpoisia; sairaus on
vastaansanomaton syy vilttdad pelétty tilanne.

Kun jollakulla kovin usein esiintyy timéntyyppinen reaktio,
siis ruumiillinen vaiva stressitilanteessa, puhutaan konversiosta,
sielullisten jannitysten kddntdmisestd ruumiillisiksi toiminta-
héiridiksi. Tdm4 menee paljon pitemmalle kuin ne koululais-
taudin tapaiset vaivat, joita itse kukin joskus valittaa. Silloin
kyseinen torjuntamekanismi on vakiintunut oman ruumiin
huolestuneeksi tarkkailuksi, jossa juopa eldmyksen ja todel-
lisuuden vililld jatkuvasti kasvaa.

- Mydhdstyminen — voi olla yhteydesséd siihen, ettei sovittu
toiminta (kokous, oppitunti, kokeet) tippaakaan huvita.

Se voi olla myods merkki huomion tarpeesta (jota ei us-
kalleta ilmaista avoimesti). MyShédstymailld ainakin herattaa
huomiota.

Se voi myos merkiti sitd, ettd ihminen tuntee olevansa
eristyksissd muista ja ettd hén ei endéd uskalla antautua ta-
vanomaiseen kanssakdymiseen. Eristyminen on silloin turval-
lisempaa, ja my6hdstyminen vain lisdéd eristymista.

- Kuvittelu — johtuu osittaisesta tai tdydellisestd kyvyttomyy-
destd kohdata todellisuus. Kotoisessa harjoituskammiossaan
monikin muusikko ihastelee hienoa soittoaan ja esiintyy pal-
vovalle yleisolle. Ndinkin, kun tavasta tulee enemmén sd4nto
kuin poikkeus, vdlimatka todellisuuteen saattaa venéhtéi liian
pitkaksi.

Valtakuvitelmat, suuruuskuvitelmat, seksuaaliset ja vaino-
kuvitelmat saavat silloin harhaisen luonteen.

- Syrjdyttdminen tai laajentaminen — kun koetaan jokin erityisen
suuri pettymys. Esimerkiksi, vanhemmat katsovat, ettei hei-
dén tyttdrensd miesystdva ole kunnollinen tai tyttédrelle sove-
lias.

Syrjdyttamistd voi tdlloin olla se, ettd nainen alkaa epiilld
ammatinvalintansa ja harrastuksiensa hyvéksyttavyytta.
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Joku saattaa luulla, ettd hdnen soittotaitonsa kohenee opet-
tajaa vaihtamalla, kun jidlkeenpiin osoittautuukin, ettei niin
kdy. Omien mahdollisuuksien epdily on alkanut hallita kyky&
noudattaa luottavaisesti kehotuksia ja opetusta.

Laajentamista voi olla se, ettd nainen tuskin enédi rohkenee
ottaa itselleen miesystdvid, koska pelkid ristiriitoja vanhem-
piensa kanssa. Tai sitten hin tuntee itsensé naisena riittamét-
tomaiksi miehelle. Tai sitten hin syysté tai toisesta jatkuvasti
katkaisee sellaiset suhteet. Tamédntyyppinen torjuntakdyt-
tdytyminen saattaa myos omaksua seuraavan muodon:

Ylikompensaatio — edelld olevaa esimerkkié jatkaen se voi olla
sitd, ettd nainen valitsee miesystdvén, joka aiempaa paljon
tdydellisemmin vastaa vanhempien vaatimuksia tai esimerkiksi
ympdriston uskonnollisia normeja.

Ylikompensaation piilotajuisena tavoitteena on vilttda kai-
kenlaista turvattomuutta. Siitd seuraa pitemmaélle menevid, mel-
kein automaattisia kédyttdytymismuotoja, kuten liioiteltua, 1dhes
pakonomaista siisteyttd siitd pelosta, ettd pidetdan “porsaana”,
tai liioiteltua huolehtivaisuutta ja leppoisuutta, jotta ei pidettiisi
toykedna.

(Téllainen on lahelld pakkoneuroottista taudinkuvaa, erdn-
laista pinnettd, josta ihminen ei tahdo milldén péésti ja jonka
johdosta hén etédédntyy yhd enemmaén todellisuudesta.)

Ystdvdllisyys — kun ihmiselld ei ole aggressioon, voimakkaa-
seen kritiikkiin eikd konfrontaatioon vaadittavaa rohkeutta. Hian
ei uskalla sanoa jollekulle vihaavansa tédtd tai hidn pelkdd
jotakuta tai ei yleensd tohdi esittdd vastalauseita mihink&én.
Pyortiminen ja/tai kiistaminen edistédvit silloin matelevaa, ala-
maista tai ystdvallistd kdytosta.

Aggressiivisuus — kun ei (endd avoimesti) uskalleta tyydyt-
tdd hellyyden ja huomion tarvetta. Siind on koettu sellaisia
pettymyksid, ettd halutaan vilttdd ndiden pettymysten riskid
ja esiinnytddn provosoivasti ja rangaistusta tai torjuntaa ha-
kien.
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Erés véhén tunnettu muunnelma tédstd on myyméléngpistely:
on havaittu, ettid tavanomaista huomiota vaille jdéneet usein
tiedostamattomasti pakenevat summittaisen rihkaman kéhvel-
tdmiseen.

Tuttuja esimerkkejid mekanismista ovat aggressiivinen kiy-
tos koulussa ja ilkivalta — vaikka ndité ei vield tarpeeksi tunnis-
tetakaan torjuntakadyttdytymiseksi.

Pyortaminen vastakohdaksi, torjuntamekanismi ystaval-
lisyydessd ja aggressiivisuudessa, tekee alkuperéisen, tukahdu-
tetun toiveen vaikeasti tunnistettavaksi.

- Kiistdminen — ilmenee liian painostavaksi tai tuskaiseksi koetun
vastuun viistdmisessd. Sanotaan, ettd “huipulla tuulee”, “niin
makaat kuin petaat”, “ei pidd sohia muurahaispesdid” ja niin
edelleen.

Tami mekanismi ilmenee usein muodossa ”en miné sitid
tehnyt” tai “ei se ollut minun syytd” — joskus vaikkei asiasta
edes puhuttaisi tai vaikkei haluttaisi sidlyttdd vastuuta toisen
harteille.

Téamén torjuntamekanismin kdyttd viittaa toisaalta voi-
makkaaseen, ei kovin jarkiperdiseen syyllisyydentunteeseen pii-
lotajunnan pakottavan painavassa superego-osassa, toisaalta
taas mahdollisesti voimakkaisiin id-yllykkeisiin, kun haluttaisi
tehdd jotain kiellettyé tai osallistua sellaiseen. Nyt voi olet-
taa, sen perusteella mitéd sivulla 145 sanottiin, ettd tissi ta-
pauksessa ei vahvalle ego-funktiolle ole jdényt paljon tilaa.

Téssd on joukko usein esiintyvid torjuntakidyttdytymisen muo-
toja!. Torjuntakiyttdytyminen on piilotajuinen mekanismi, jonka
tarkoitus on vilttdd traumaattisia konfrontaatioita tukahduttamalla
ne; turvallisuutta haetaan ilmentdmilld jotakin muuta niiden
sijasta.

! Niitd on seikkaperiisesti selostettu seuraavissa teoksissa:
- E Alexander: Fundamentals of Psycho-analysis; Allen & Unwin, Lontoo, 1949.
- Anna Freud: Das Ich und die Abwehrmechanismen; Imago Publications, Lontoo,
1952.
- 8. Freud: Arkieldmdmme psykopatologiaa; Otava, Helsinki, 1954.

200



Torjuntakdyttdytyminen

- on reaktio sisdisen konfliktin aiheuttamaan stressiin, koska
alkuperdistd toivetta ei endd avoimessa kosketuksessa ympa-
ristoon uskalleta toteuttaa;

- on siksi luonteeltaan "hétdjarrun” kaltainen;

- kuluttaa alkuperidisen yllykkeen tukahduttamisen ja sen siir-
tdmisen tai vékindisen ilmauksen vuoksi paljon psyykkistd
energiaa;

- on melko pysyvéd, joskus hiukan epdaitoa tai vékindistd;

- haittaa kosketusta todellisuuteen, jota ei sen vuoksi havainnoida
tdydellisesti tai objektiivisesti.

Muusikon torjuntakayttiytyminen

Se, joka kestdd huonosti tunnepitoisia tilanteita, joka ei oikein
uskalla ottaa vastuuta eikd luota omiin yllykkeisiinsi, ei Mar-
tinin, Wilberin, Hoomansin, Maslowin ja Van Herwijnenin eh-
doin voi olla tarpeeksi avoin taiteilijaksi. Sisdinen vastarinta,
ylenmaééréinen ylpeys, pelko, pakonalaisuuden tunne, silmatik-
kuna olemisen tunne, vaikeus antaa rakkautta ja kykenemétt6-
myys kiinnostua oleellisesta ovat silloin esteiné. Silloin ihmi-
selld ei ole kidytettdvissddn koko persoonallisuuttaan, hin ei
havaitse todellisuutta tdydesti ja syvasti eikd voi hy6dyntdd omia
yllykkeitddn ja hidn kuluttaa liikaa henkistd energiaa idin ja
superegon vilisiin konflikteihin. Muutamat esimerkit selvitta-
vit, millainen merkitys ja millaisia seurauksia sellaisella kidyt-
taytymiselld voi olla.

Erds 24-vuotias musiikinopettaja on aina ystivillinen ja jonkin ver-
ran ujo. Oppilaita kohtaan hén on kuitenkin melko ankara ja auto-
ritaarinen. Tdmd vaikuttaa edelleen oppilaiden reaktioihin: he kirsi-
viit siitd, asettuvat poikkiteloin, viittdvit, ettd on muitakin tapoja soittaa
ja niin edelleen. Opettaja ei kallista korvaansa sille; herdd kysymys,
mahtaako hidn edes havaita nditid reaktioita.

Muutamissa keskusteluissa ilmenee, ettd kasvatuksessa hinelle
asetettiin korkeat vaatimukset, ja hdn on itse omaksunut samat vaa-
timukset. Hdn on niistd jatkuvasti huolissaan. Se johtaa siihen, ettd
jos oppilas jollain tavalla ndytzdd laiminly6vén jonkin tehtdvén, opettaja
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heti jénnittyy, sy6ksyy hitiin ja alkaa moittia oppilasta. Sisédisesti hin
tuntee jopa vihaa, ja sitd hén ei uskalla ilmaista. Ndin hdnen kiy-
toksensd tulee entistdkin jinnittyneemmiksi. Tédssd ndemme toimin-
nassa muutamia torjuntamekanismeja:

- pydrtaminen: lievempien vaatimusten toiveesta ankariksi vaati-
muksiksi itselle;

- projektio toisiin ihmisiin: huoli siitéd, ettei itse pysty tdyttdmidn
tehtdvdd, johtaa toisten ylle lankeaviin epiilyksiin, tdssid tapauk-
sessa oppilaiden;

- ystavdllis-ujo kdytds huonon menestyksen pelossa, epdilysten valt-
tamiseksi. Mahdollisesti tdsséd itse asiassa tukahdutetaan vanhem-
pien ankarien vaatimusten johdosta heitd kohtaan tunnettua vihaa.

(Keskustelut eivét jatkuneet tarpeeksi kauan tdyden selvyyden saa-
miseksi asiaan tidltd kohdin. Otan olettamuksen esiin havainnol-
listaakseni, mitd torjuntakdyttiytyminen voi saada aikaan ja mihin
selvittdmiton konflikti voi johtaa.)

Erddn 22-vuotiaan naispuolisen musiikinopettajan kohdalla nikyy
kddnteinen kuva.

Hinen tunneillaan vallitsee usein hilped, aika hulvaton ilmapiiri.
Sitten hdn yrittdd niin sanotusti lopettaa sen kerralla. Médrdilevd ja
jérjestykseen paneva tyyli ei oikein istu hédnelle. Syy 16ytyy siitd, ettd
hinelld itsellddn on kaikenlaisia vallattomia yllykkeitd, hdn on heik-
ko kurinpitdji ja luistaapa vield usein velvollisuuksistaankin.

Syntyy sellainen vaikutelma, ettei hin seiso oppilaille asettamiensa
vaatimusten takana. Kun oppilaat kysyvit, mitd hin tarkoittaa, hén
parhaassakin tapauksessa antaa selityksen, joka ei vakuuta. Hén haalii
avukseen kaikenlaisia teorioita, jotka viittdd oppineensa kirjoista, tai
hin kertoo oman opettajansa sanoneen ettd asia on kerta kaikkiaan
niin ja niin.

Muutamissa keskusteluissa ilmenee seuraavaa: hinen kotonaan
vallitsi ankea ilmapiiri, oli paljon ongelmia kuten sairautta. Hén ei
muista, ettd hinté olisi paljonkaan miiratietoisesti kasvatettu. Sanottiin
kylld mikd sopii ja miké ei, joskus rangaistiinkin mutta harvemmin.
Seurauksena hin oli jatkuvasti epdvarma omista toiveistaan. (Superego
siis varsin epistabiili, ego heikosti kehittynyt, jolloin idilld on suuri
vapaus, eikd siihen kohdistu selkeitd reaktioita.)

Torjuntakédyttdytyminen on erds projektion muoto: hén on iloi-
nen, etté toiset, siis oppilaat, eivit kdyttdydy erityisen kurinalaisesti,
koska hén haluaisi itse olla samanlainen, vaikka ei oikein uskalla.



Lisidksi omien aikeiden rationalisointi. Hin ei oikein tiedd, miksi
hin antaa oppitunteja tietylld tavalla, ei seiso persoonallisuudellaan
sen takana ja puhuu asiasta termein, joista puuttuu omakohtaisuus.

Seurauksena tistd jad pohdittavaksi, onko hinelld ympiriston
todellisuuden lisdksi tdyttd kontaktia sisdiseen todellisuuteensa.

Kaytin tdssd esimerkkind yhtd muusikkoa erédédssi tilanteessa.
Taillaista kdyttdytymistd esiintyy kuitenkin useammillakin
musiikinopettajilla. On selvad, ettd torjuntakédyttdytyminen
héiritsee melko pahasti toimintaa — opetusta — ja kosketusta
oppilaisiin.

Erddn 25-vuotiaan tuubansoittajan vaivana on, ettd hédn soittaa kou-
ristusmaisesti ja ettd hidnelle sattuu usein uusia, ylldttivid vastoin-
kédymisid.

Nayttdd siltéd, ettd hdn on saanut varsin ongelmallisen kasvatuksen
ja jddnyt usein yksin, koska hinen isénsid kuoli jo hidnen ollessaan
pieni, ja didin tdytyi usein kdyda t6issd kodin ulkopuolella. Siitéd johtuen
hdn sai kaikenlaisista sindnsd vdhdpatoisistd kolttosista turhankin
ankarat nuhteet.

Vastuun ottaminen omista teoista tuli hinelle titen tuskaiseksi.
Hidn tukahdutti tdmén, ja hdnen torjuntakdyttdytymisekseen tuli ti-
ten vdistaminen ja kiistaminen. Niinpd hin ei havaitse erilaisia varoi-
tussignaaleja, vaikuttaa joka kerta uudestaan himmistyneeltd, kun
jotain tapahtuu — esimerkiksi kun tulee eteen ongelmia orkesterissa,
jossa hin soittaa, tai hinen opettajansa kanssa — ja sen vuoksi laiminly6
tarpeellisiin toimenpiteisiin ryhtymisen.

Hinen soittonsa kouristusmaisuus liittyy hdnen epdvarmuuteensa,
toisaalta kyvyttdomyyteen kantaa vastuuta, toisaalta hinen epi-
varmuuteensa tekojensa luvallisuudesta. Hin on varsin tehokkaasti
tukahduttanut itsessdén kaikki yritykset hankkia lisdd varmuutta
esiintymiseensa.

Kaikkien torjuntamekanismien #iti, omien toiveiden ja yllykkeiden
tukahduttaminen, esiintyy sen vuoksi karkeahkossa muodossa, ja sitd
seuraa (kaikenlaisten varoitussignaalien) unohtaminen ja (sen, ettd
hin olisi voinut tai hdnen olisi tdytynyt tehdd jotakin) kiistaminen.

Sisdisten jannitysten seurauksena hidn on saanut riesakseen myos
lihasjénnityksen autonomisen reaktion (katso sivu 170 ja eteenpiin).

Tdlld miehelld on ystdvitir, jonka kanssa hdn arvelee tulevansa
toimeen kokemuksensa ja ikdnsd puolesta; mies kuitenkin sivuuttaa
naisen tietyt ominaisuudet ja toiveet ja kokee yhtd rajun yllityksen
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kuin orkesterissaan ja opettajansa kanssa. (Vertaa titd Kundera-sitaattiin
sivulla 193, vaikka tilanne siini ei olekaan sama kuin timin muusi-
kon kohdalla.)

Muuan 21-vuotias lyomisoittaja sanoo, ettei hidn edisty, koska hénen
opettajansa ei osaa kunnolla opettaa. Hin moittii tdtd huomion ja
perusteellisuuden puutteesta.

Kun asiasta keskustellaan lisdd osoittautuu, ettd oppilas on pe-
rdisin epimusikaalisesta kotipiiristd, jossa ei ymmarretty sitd, mitd
hin halusi tehdid. Sen seurauksena hén rupesi halveksimaan kaikkea
muutakin, mitd hinen vanhempansa halusivat antaa hinelle. Hénen
mielestddn he eividt rakastaneet hidntid lainkaan.

Hénen vilinpitdmittdmyytensé kehittyi ndin erdédnlaiseksi ohjat-
tomuudeksi, eikd hdn itse saanut aikaan kunnollista jirjestystd.

Tédssd ndhdddn toiminnassa kaksi torjuntamekanismia:

- Syrjdyttdminen ja laajentaminen: hin laajensi sen, ettd hdnen van-
hempansa eivdt ymmaértédneet hinen musikaalisia toiveitaan nidin:
”Vanhempani eivit piittaa minusta.” Hiness4 herdi tdten hyvin hel-
posti samanlaisia ajatuksia my¢s muita kohtaan, esimerkiksi se, ettei
hdnen opettajansa osoita hinelle huomiota.

- Projektio: koska hin ei itse saa aikaan jirjestystd, hdn moittii opet-
tajaansa leviperdisyydestd.

Tédsséd voimakkaiden torjuntakdyttdytymismuotojen suuri vaara tuleekin
esiin, ne kun ndet virittdvit todellisuuden havainnointia. Todellisuus
ikddn kuin ei enédd saa mahdollisuutta olla sellainen kuin se on. Opettaja
muuten halusi kylld osoittaa huomiota oppilasta kohtaan ja oli luon-
teeltaan kaikkea muuta kuin levédperdinen.

Erds 30-vuotias musiikinopettaja antaa tunteja 16-vuotiaalle tytélle.
Tyttd on erittdin kontaktialtis ja kiinnostunut siitd, mitd opettaja sanoo.
Opettaja kédyttdytyy kuitenkin kompelosti ja ujosti. Hin puhuu erit-
tdin hiljaisella didnelld. Vililld hdn dityy kiivaaksi ja aggressiivis-
korjaavaksi. Lopulta tyttd sanoo hinelle: "Mun sormissakin on var-
maan jotain vikaa”; hdn on varmasti loukkaantunut opettajan odotta-
mattoman kiivaasta kritiikistd. Opettaja puhuu paljon, liian paljon,
ja selostaa yksityiskohtaisesti mutta epdselvisti nikemyksiddn. Hdn
taitaa ammattinsa hyvin, on erittdin musikaalinen, mutta tdmin op-
pilaan kanssa hdn ei onnistu kunnolla hyddyntiméién taitojaan ja
ymmairrystiin.

Kun tédstd keskustellaan jilkeenpdin ilmenee, ettd opettajalla on
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yleensékin vaikeuksia naisten kanssa. Sittemmin keskusteluissa tulevat
ilmi hidnen huonot vilinsd didin ja yhden sisaren kanssa. Hénen
aggressiiviset reaktionsa heiddn asennoitumiseensa héntéd kohtaan olivat
saaneet tylyn vasteen. Nédin hédnestd tuli ujo.

Tidssd ndemme erilaisia torjuntakdyttiytymisen muotoja, jotka eivit
kuitenkaan tdysin toimi, koska alkuperdinen yllyke (aggressio ditid
ja sisarta kohtaan) ei ole tiysin tukahdutettu:

- syrjayttaminen: tyttdo herittdd aggression, jota mies ei ole kotona
uskaltanut tdydellisesti ilmaista;

- wujous itsetietoisen ja rennon kidytoksen sijasta;

- rationalisointi johtuen taitamattomuudesta ja estoisuudesta kans-
sakdymisessd.

Esimerkit antavat kuvan siitd, miten monimuotoisia ja laajalle
levinneitd torjuntamekanismit ovat pdivittdisessd kayttayty-
misessimme ja ihmissuhteissamme. Kun tukahdutetaan yllykkeiti,
joita ei endd uskalleta seurata, kuluu huomattavasti energiaa,
jota spontaanius ja pakottomuus oppituntien antamisessa ja otta-
misessa ja muissa ihmissuhteissa kaipaisi.

Torjuntakayttiytyminen oppitunnilla: miten toimia sen
esiintyessa?

Koska myés vastapelaajilla ts. toisella osapuolella opetus-, tunne-
ja tydeldamédsséd on omat torjuntamekanisminsa, on moninaisen
vadrinkasityksen, tyon ja tunteen ristivedon siemen koko ajan
itdmédssd. Kun miltei jokaisella on jotakin tukahdutettavaa,
esiintyy kiistdmist4, rationalisointia, keskindistd ymmaértamat-
tomyyttd ynna muuta sellaista jokseenkin kaikissa ihmissuhteissa.
Helppoa ei ole siis musiikinopettajallakaan — miten hén tunnistaisi
torjuntakadyttiytymisen toisissa, kun sitd on hédnelld itsellddn-
kin painolastina? Kysymys onkin itse asiassa vastuusta, tiedosta,
itsetuntemuksesta ja itsensd hyvidksymisesta.

Jokaisen, joka tekee ihmissuhteisiin perustuvaa tyotd — ja
oppituntien antaminen on totisesti sellaista — pitdisi hieman tuntea
omia sudenkuoppiaan. Muuten oppilaasta tulee liian helposti
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naulakko, johon omat luulot tai pelot tai kavahdetut toiveet
ripustetaan; katso tdssd yhteydessi sivun 201 ja sitd seuraavia
esimerkkeja.

Kun musiikinopettaja tietid enemman itsestddn ja kayt-
tdytymisestddn, ndhdddn kuitenkin aina, ettd hdan hyotyy siitd
suuresti tydssddn. Hian toimii vihemmaén subjektiivisesti oppi-
laittensa kanssa ja pystyy vilttimididn vaaravyohykkeen. Sen
kautta hdn ymmartéd4 ja valmentaa oppilaitaan paremmin.

Niin mutkikasta kuin aineiston késittiminen onkin sen pii-
lotajuisen luonteen vuoksi, siitdi puhuminen osoittautuu aina
mahdolliseksi.

Lisidksi kaikki ihmissuhteisiin perustuvan tyon tekijét ovat
kiinnostuneita itsestidn. Muusikot ainakin, koska he haluavat
tuntea toisten (sdveltdjien) tunteita. Musiikki, hengitys, lihak-
set, Adnensdvy — ne kaikki ovat niin sidoksissa tunne-eldman,
ettd muusikot huomaavat tuota pikaa, ettd jokin “vaivaa” heitd
ja haluavat paistd siitd toteuttaakseen paremmin aikeensa ja
kiinnostuksensa kohteet.

Torjuntakédyttdytymisen tuntemus ja késittdminen on siksi
muusikoille lupaava ja rikas alue. Jos ihminen on jotenkin sel-
villd omasta torjuntakédyttdytymisestddn, hdnen on helpompi
huomata ja ymmartéé toisten vastaava ominaisuus ja reagoida
siihen.

Torjuntakédyttdytyminen on havaittavissa tavalla tai toisel-
la epdaidon, jannittyneen, liioitellun ja vékindisen luonteensa
perusteella. Tdsséd yhteydessd auttaa paljon, jos pystyy ottamaan
hiukan etdisyyttd esimerkiksi omaan drtymykseenséd oppilaan
vidlinpitamattomastd, aggressiivisesta tai ujosta kdytoksesta.
Silloin pystyy ajattelemaan, etti silld itse asiassa tukahdutetaan
vastakkaisia tarpeita ja siihen voi yrittdd soveltaa opetusotetta.
Esimerkiksi rohkaisemalla soittamaan jonkin hillityn sédvelkulun
tai andante-osan enemmain fortessa. Tai sitten pdin vastoin
soittamaan pianissimossa ja hitaasti jonkin aggressiivisen kap-
paleen. Tai keskustelemalla yleisesti siitd, mitd oppilaalle kuu-
luu. Tai kutsumalla oppilas kuuntelemaan opettajan konserttia.
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Tai mainitsemalla sopivalla hetkelld kautta rantain, ettei muuan
henkild mielestdsi ole niin vilinpitdméton kuin antaa ymmar-
taa.

”Reseptejd” ja yleispitevid neuvoja on turha etsid. Karsi-
villisesti tarkkailemalla, jattdmélld vililld omat reaktiot syrjdén
ja kokeilemalla uutta otetta pddsee usein parhaaseen tulokseen.
Sellaista ei kuitenkaan saa koskaan kaytti4 telaniikkana, tietoisesti
sovellettuna kisittelytapana tai “konstina”. Uutta opetusotetta
voi kéyttdd vain silloin, kun kokee voimakkaasti, ettd se on toisen
kohdalla mahdollista, ettd toinen kaipaa sitd. Tdytyy myos olla
halua ja virettd koettaa vaikuttaa myonteisesti toisiin ihmisiin.

Thmisten kayttdytymisen, keskindisten kontaktien ja suhteiden
tutkimista ei ilman muuta opi teoreettisista esityksistd. Kyvyt
kehittyvit vain hankkimalla (mieluiten ohjauksessa) kokemus-
ta. Min4 tdhtdédn siihen psykodraaman, sensitivity trainingin ja
Gestalt-terapian harjoituksella. Niiden avulla oppii asettumaan
toisen asemaan ja eldytymédin enemmén ja syvemmin niihin
ihmisiin (symboleihin, intentioihin), jotka vaikuttavat tai ovat
vaikuttaneet voimakkaasti omaan eldméén. Niissd opitut toteu-
tuksen, kuvittelun ja eldytymisen harjoitukset saavat ihmisen
entistd paljon suoremmin ja kouriintuntuvammin tuntemaan, mik&
hinti taivuttaa, provosoi ja koskettaa ja kuinka se tapahtuu.!
Niiden avulla ndyttdsd olevan mahdollista luodata muusikoiden
torjuntakiyttdytymisen, autonomisten reaktioiden, d4nen laadul-
listen puutteiden ja tulkintaongelmien taustoja ja titen hankittujen
nikemysten pohjalta saada aikaan parannusta, myos opettajan
ja oppilaan vilisiin suhteisiin.

! Erds kirja, jossa sellaisia kokemuksia muusikoiden kanssa kuvaillaan reportaasimaisesti
ja erittdin eloisasti, on E. Ristad: A Soprano on Her Head, Real People Press, Moab,
Utah, 1982.
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21. Alkuvoimista ja omasta identiteetisté

Monet muutkin kirjoittajat kuin Kristeva ja Rubin (sivut 136
ja 138) ovat kuvailleet niitéd spesifejd vaikutuksia, jotka isd- ja
ditihahmolla on, mutta pikemminkin tietoisena kédyttdytymisend,
miten kasvavat lapset reagoivat siihen, kuinka he tiedostavat
eldmidnpadmaiidrinsid ja kuinka heidédn identiteettinsd lipimurto
tapahtuu. Lihes mistid tahansa omaeldmékerrasta saa lukea
vanhempien suuresta vaikutuksesta muistelijan persoonallisuuteen,
eldméntapaan ja tottumuksiin.

Amsterdamilainen psykiatri Hugenholtz! nimitti isén ja didin
vaikutuksia alkuvoimiksi tai alkufunktioiksi ja kirjoitti niistd
varsin eloisasti. Lainaan hdntd muutaman kerran, kisittelen
vaikutuksia nykyhetken kehityssuuntien valossa ja ndytédn lo-
puksi jotain siitd, millainen vaikutus kolmella alkuvoimalla, diti-
funktiolla, isd-funktiolla ja mind-funktiolla on muusikon eli-
maéain.

Pyydén, ettei lukija tdssd yhteydessd jdd ajattelemaan isé-
ja ditikuvia liian sananmukaisesti eikd yhdistd niitd naisten
vapautusliikkeeseen. Kysymys on nimitt4in ennen kaikkea alku-
funktion symboleista ja tirkeistd vaikutuksista ja kadyttdytymis-
muodoista, jotka ovat yhteydessi perustavien biologisten taus-
tojen kanssa.

Aiti-funktiot ovat ympéardiminen, maailmaan saattaminen,
ravinnon antaminen, vierottaminen ja irtautumisen kokeminen.
Sen vuoksi aivan alussa, kun eldmin tarpeet ovat oraalisia, timé
alkufunktio on dominoiva ja se symboloi ainetta, ruuanldhdetta,
lampd4, turvaa ja hoivaa. (Ajattele didin huomautuksia: ”Joko
sind s6it?”, ”Olet huonon nikdinen, saatko tarpeeksi unta?”.)

! Tri P.Th. Hugenholtz (ym.): Tijd en creativiteit; Noordhollandse Uitgevermaatschappij,
Amsterdam, 1959.
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Aidilliseen funktioon on helppo luisua takaisin, koska mai-
nittujen eliménolosuhteiden tarve on aina olemassa. Silloin kun
oraalinen tarve on huomattavan suuri aikuisella (suunnilleen
nuoruusidstd alkaen), tdmd takaisinluisuminen saa regression
luonteen — se tarkoittaa, ettei ihminen toimi kokonaan eldmén-
vaiheensa tavanomaisella itsendisyystasolla, koska riippuvuu-
den, 1dmmon, lohdun, hoivan ynnd muun sellaisen tarpeet ovat
vield liiaksi tyydyttdmatta.

Voi ajatella, ettd syy tdhdn on esimerkiksi laiminlyonti, jonka
seurauksena tarpeet jadvit ’kirveleméan” tai tormaivit itsenai-
syyden pelkoon; silloin ihminen luisuu takaisin alkukantaiseen
turvallisuuteen, ja sehédn sulkee pois moisen pelkoa herittdvan
olotilan. Puheessa kdytdmme sellaisia ilmauksia kuin Maaiiti
(maallinen!), didinkieli, Aiti Venij4, didin helmoissa (vrt. mamma/
maamo) ja niin edelleen. Kulutuskiihko (joka vetdd ruokalan
kahviautomaatin tai nakkikojun luo), kapakka olohuoneena, kuten
myoOs tarve juoda itsenséd tolkuttomaksi ovat arkipdiviisid esi-
merkkejé tdstd alkufunktio-riippuvuudesta.

Téat4 kdyttdytymistd ei koskaan analysoida kovin selkedsti;
mielesténi taipumus riippuvuuteen ja hankalien tilanteiden
huojentamisen tarve antaa kuitenkin runsaita mahdollisuuksia
selittdd suurten ihmisjoukkojen kulutuskiihkoa.

Koska lapsi on ennen syntyméénsé ja heti sen jédlkeen lu-
jasti didin ruumiiseen sidottu, on biologinen — ja siitd johtuen
my0s henkinen — side erittdin vahva.

Aiiti voi kiytelld sitd kasvatustilanteessa niinkin: vaatia, ettd
hantid (timin vuoksi) kunnioitetaan; antaa materiaa' (rakkaut-
ta), jos lapsi on “kiltti” — &iti ei siis voi antaa sitéd, jos lapsi
vastustaa hinta.

Koska lapset irtautuvat vihitellen didistdén ja kotoaan, tima
jannitekenttd koskettaa lahes kaikkia. Enimmaékseen prosessi sujuu
”normaalisti”, mutta ndyttelevitpd didin ja lapsen vililld usein
my0s vapautta rajoittavat tunteet ehkdisevad osaansa. Esimer-

! Sana "mater” on iiti latinaksi. Suom. huom.
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kiksi kun diti tahollaan vaatii kiintymysti ja tunnustusta uha-
ten muussa tapauksessa evitd rakkautensa; ja kun lapsen on
puolestaan vaikea tdssé tilanteessa ottaa vastaan hellyytti, ja
hénelld on voimakas irtautumisen tarve — tai pédin vastoin sen
pelko, ja hidn reagoi siihen hakemalla kaikkialta tukea ja kiin-
tymysti.

Isdllinen prinsiippi on siittdjan — eloonherittdjin, esiin-
kutsujan, etualan funktio.

Siind misséd didillinen assosioituu enemmin alkuperddn,
isdllinen liittyy — niin kuin nimenomaan ennen ajateltiin — pi-
kemminkin tulevaisuuteen.

Isdn rooli perustui ennen pidiasiallisesti ulkomaailmaan,
tulevaisuuden mahdollisuuksiin ja sen ehtoihin. Kotona se tuli
esiin tottelemattomuudesta saadun rangaistuksen, koulutodistusten
allekirjoittamisen ja taskurahan yhteydessd, mutta myos johta-
juutena ja madrdysvaltana. Kenen harteilla tdma tehtédva sitten
nykyisin onkin, se on edelleen ldsn4, sitd toteutetaan, ja varttuvat
lapset saavat tuta sen.

Lapsen itsendistyessd timén alkufunktion kohtaaminen al-
kaa nidkyi yhteentérmayksini: rajanvetona, periksiantamisena,
ristiriitana, valintana. Usein se sujuu “normaalisti”, mutta sii-
hen saattaa myos liittyéd sellaisia kielteisid puolia kuin mieli-
valta, vastarinta, halu olla oikeassa, autoritaarinen asenne, omista
toiveista vaikeneminen ja niin edelleen.

On néhtidvissd, koska kumpaisessakin alkufunktiossa pii-
lee mahdollisuus tehostaa sekd riippuvuutta ettd defensiivistd
kiyttdytymistd, ettd ne voivat edistdd mutta myos ehkdistd
kehitystd kohti vapautta ja aikuisuutta.

Kidydessimme nyt kohti uutta vuosisataa didin ja isén roolit
eivit endd erotu kovin jyrkisti toisistaan. Isdt hoivaavat entistd
enemman, didit ovat aikaisempaa yhteiskunnallisesti toimeli-
aampia. Tyypillisesti iséllisid ja didillisid ominaisuuksia on myos
paljon vaikeampi kytked mies- ja naissukupuoleen. Monessa
yksinhuoltajaperheessé toinen vanhemmista hoitaa kummankin
tehtivit, ja usein huomattavan tiydellisesti. Siit4 huolimatta nimi
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molemmat alkufunktiot (tai voimanlédhteet) ndyttelevit edelleen
suurta osaa jokaisen elamaissi.

Identiteetti

Niiden (symbolisten) diti- ja isdfunktioiden voidaan katsoa olevan
kaksi kolmesta navasta siind voimien kentissd, jossa ihminen
varttuu. Kolmas napa on Mind (ego-funktio), joka voi savyttya
— riippuen itsen ja toisten kahden navan voimasta — joko riip-
puvaiseksi tai riippumattomaksi. "Riippuvainen” tarkoittaa tdssé:
enemmain myoétdilevi kuin valitseva, enemman sitoutunut kuin
itsendinen, enemmaén pelokas kuin vastarintainen tai itsevarma,
enemman lapsellinen kuin aikuismainen, enemmain ehdotusaltis
kuin itse tutkiva. Lapselliset ihmiset, Hugenholtzin mukaan, ovat
herkkid yleistdmddn, koska sen myotd tulee ulkopuolelta an-
nettujen sdéntdjen noudattamisen suoma varmuus. “Niin se nyt
vain tehddan” tarkoittaa, ettd sanojalla ei ole halua tai kykya
astua omien ajatusten ja normien etsijin nidhtédvisti turvatto-
mammalle tielle.

Eris Alankomaiden ensimmadisistéd psykiatreista, Stokvis, oli
sitd mieltd, ettd vdhian dlykkdit ihmiset ovat eniten alttiita
kiaskyille, saannoille ja ehdotuksille. Se, milli lailla teeveemai-
nokset esittelevit autoja, valkopyykkia ja saippuaa, mutta myos
poliittisia puolueita, ei nadyttdisi horjuttavan téti viitettd. Lap-
sellisella ei muuten nyt tarkoiteta spontaania ihmisté vaan siti,
ettd yksilo ei ole aikuistunut, hdn myoétiilee toisia, on herkka-
uskoinen. Ei ole mydskddn kyse kouludlykkyydestd vaan
(puuttuvasta) sisdisestd vapaudesta, ymmarryksestd ja itsendi-
syydesta.

Hugenholtz ja Stokvis tarkoittavat ennen muuta sitd, ettd
voittopuolisesti mydtéilevit, riippuvaiset ja arastelevat ihmiset
luottavat herkasti latteuksiin, ja heihin on kohtalaisen helppo
vaikuttaa.

Téamai on tdrked “tienhaara”, koska suunnilleen kaikki po-
liittiset puolueet, vallankumousliikkeet ja pedagogiset virtaukset
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pohjaavat sdéntoihin ja periaatteisiin.

Ennemmin tai myohemmin kysytddn, noudatetaanko néité
sdantojd, tuovatko ne menestysti ja vaikutusvaltaa — ja sen myoté
valta-aseman, jota taas muut nousevat vastustamaan. Nayttai
aina vallitsevan herkki tasapaino vallankdyt6n ja siihen koh-
distuvista velvoitteista — siis kuuliaisuudesta — esitettyjen joko
liian ankarien tai kohtuullisten vaatimusten vililld. Tdsmailleen
samoin kuin #iti- ja isd-alkufunktioiden toimiessa.

Tama ndkyy mikrososiaalisesti' yksilosuhteissa kuten van-
hempien ja lasten, kumppanusten ja myos opettajan ja oppilaan
vililld joko sddntdjen noudattamisena tai niiden omaperdisend
tulkitsemisena. Se nidkyy mesososiaalisesti organisatorisissa
jérjestelmissé (kortteli, kaupunki, koululuokka, yliopisto, yri-
tys, ministerié ym.). Ja kenties kaikkein selkeimmin makro-
kokonaisuuksissa kuten valtiossa tai valtioryhmissd keskenédédn
tai valtion ja kansalaisryhmien vililla.

Mitéd suurempi jarjestelmd sitd helpommin mainittu herk-
ki tasapaino lipsahtaa sddntdjen asettamisen ja yksinkertaisilta
vaikuttavien valintojen puolelle (esimerkiksi ydinvoiman puo-
lesta tai sitd vastaan).

Miti yksil6llisempi suhde on sitéd epatodenndkdisemmin tdmé
tasapaino luisuu sitoutumattomuuteen, mukautuvuuteen ja
kontaktittomuuteen. Kontakti on néet sellaiseen liian suora, ja
konfrontaatio toisten kanssa tarjoaa osaltaan mahdollisuuden
kolmannen alkuvoiman, oman identiteetin kehittymiselle.

Palaan tésséd kohtaa hetkeksi luonteenkehityksen voimakentin
muotoutumiseen.

Kun riippuvuus, mielivalta ja autoritaarinen pakko vallit-
sevat, seurauksena on jossain miirin passiivista sitoutumista
ja tietynlaista mukautuvuutta. Siind superego on voimakkaampi
kuin ego (katso sivu 144). Kun riippumattomuudelle annetaan

! - mikrososiaalinen: pienimmat yksikét;
- mesososiaalinen: organisaatiot, ryhmit, puolueet;
- makrososiaalinen: suuret kokonaisuudet, ryhmit ja vastaavat vaikuttajat, kuten valtio
tai maiden liittoutumat.
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tilaa, nouseekin esiin tyystin toisenlainen vaihtoehto: ihminen
voi tiedostaa itsessddn sellaisia voimia ja ominaisuuksia, joita
on aikanaan omaksunut perhe- ja koulupiiristaén. Tama tiedostus-
prosessi, se, ettd alkaa pitdd madrittyjd ajatuksia ja ominaisuuksia
tarkeind ja tekee periaatteellisen valinnan niiden hyviksi, ra-
kentaa ihmiselle identiteetin, oman elamétyylin ja persoonalli-
suuden.

Kun oivaltaa, etti “sellainen mind haluan olla, siti mind
haluan tehdd, sellaisen ihmisen kanssa haluan eldaa”, se tapah-
tuu joskus hyvin dkkid. Sellaiseen tunteeseen voi havahtua
unestaan, tai se iskee kesken parranajon, tai kun ohi kulkies-
saan nakee ikkunasta jonkun kotiaskareissaan. Kysymys on
ihmisen yhteiskunnalliseen rooliin kiinteésti kytkeytyvista tun-
teita ja kayttdytymistd koskevista paatoksista.

Oivalluksen dkillisyys tuo viistimattd mieleen luovan pro-
sessin vaiheet (sivu 148 ja eteenpdin). T4td dkkindistd padhanpis-
toa onkin varmasti edeltényt pitka etsimisen ja kypsymisen kausi:
diti- ja isd-funktioiden (ja niiden ”jatkeiden” kadulla, kulttuu-
rissa, koulussa ja ystdvapiirissd) antamat drsykkeet aiheutta-
vat lukuisten vaikutteiden vélilld herkedmittoman sisdisen valinta-
prosessin, jota voi verrata etsintdvaiheeseen ongelmia luovasti
ratkaistaessa. Kysymys, “kuka miné olen, miti haluan olla ja
tehdd eldméassdni?” on varmaankin aikamoinen (ratkaisematon)
ongelma — etsijoille, omapdisille, riippumattomille ihmisille.

Yleensd mainittu oman identiteetin oivallus (ikdan kuin
identifiointi itseensd) syntyy 18. ja 23. elinvuoden vilimailla.
Usein sellaisia ideoita esiintyy jo varhaisessa kouluidssdkin mutta
epamadirdisempind. Tama etsintdkehitys etenee yha selkedmpéana
nuoruusvaiheessa ja sen jidlkeen, siis noin 15-vuotiaasta alkaen.
Nuoruusvaiheessa paino siirtyy varmuudesta ryhméssi varmuu-
teen itsessddn. Juuri tdsséd vaiheessa tehddan paljon yhteiskun-
nallisia tulevaisuudensuunnitelmia koskevia valintoja ja tullaan
tietoiseksi omista vahvuuksista ja heikkouksista.

Sen jdlkeen on enenevisti kysymys yhteiskunnallisesti
itsendisistd rooleista, kumppanien, ammatin, opintosuunnan
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valinnasta, ansiotyostd, eldménsuunnitelmista. Ihminen on, miké&li
yhteiskunta ei liiaksi haittaa sitd, varsin laajentumishaluinen.
Hin ikéén kuin luo oman kulttuurinsa, joskin ehké yhdessé toisen/
toisten kanssa.

Tulee paljon konfrontaatioita — epdonnistumisissa, vastoin-
kidymisisséd, pettymyksisséd ja drsykkeissd, ja kun tuntuu, ettd
”tami ei ole minua varten”, kun huomaa, ettei jokin asia suju.

On silti aika paljon ehdollistumistakin — moni epérdi vaih-
taa tyoympéristod, opiskelu- tai kotipaikkaa epdvarmuuden ja
sanktioiden seké tulevaisuudennikyminen menetyksen pelossa.
Kuitenkin juuri 18-23 vuoden iki on tilanne, jossa sellaisesta
vaihtelusta voisi kertyé paljon oppia ja kokemusta. Kokeilu omilla
mahdollisuuksilla opettaa parhaiten, millaisia voimavaroja yk-
silolld on, ja miten hédn voi vahvistaa heikkoja puoliaan.

Se, miten niihin moninaisiin kokemuksiin ja konfrontaatioihin
reagoidaan, tuo selkedsti esiin kolmen navan keskindisen suh-
teen siind persoonallisuuden voimien kentdssd, jota tdssd on
kuvailtu.

Etsijd, hén, joka ei ole riippuvainen, joutuu varmasti kiy-
méén aika pitkén tien 16ytédkseen ja méirittddkseen oman iden-
titeettinsd. Mutta se onkin sitten hinen oma luomuksensa.

Ne ihmiset, jotka muita auliimmin kytkevét valintansa ym-
périston normeihin ja odotuksiin, etsivét vdhemman syville kay-
den, vaarantavat vihemman, ja heidén identiteettinsé vastaa 14-
hemmin niitd odotuksia, joita erilaiset vaikutuspiirit monin ta-
voin ovat heihin asettaneet.

Miten tulla toimeen sen kanssa opettajan ja oppilaan
suhteessa?

Molemmat kuvaillut mahdollisuudet paljastavat jotain niistd
tyystin erilaisista tavoista, milld vastuu voidaan ottaa.

Téssd vaiheessa, 18. ja 23. ikdvuoden vélimailla, ihminen
on monessa suhteessa vield ikddn kuin oppipoika. Moni mie-
luummin vélttdisi ryhtyméstd omaksi oppimestarikseen ts.
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antautumasta alttiiksi vaihteleville kokemuksille ja monien
oppimestareiden vaikutuksille. Sellainen ei olisikaan muusikon
kehityksen kannalta kovin edullista.

My6s musiikinopettajan kannalta tilanne on erikoislaatui-
nen: hén voi ohjata oppilastaan tai hin voi itse jattdytya ohjat-
tavaksi. Tamai on tietenkin karkeistaen sanottu.

Kun ihmisté tdssd idssd innostetaan tutkimaan omaa moti-
vaatiotaan, hin opiskelee paljon médritietoisemmin, aktiivisem-
min, halukkaammin ja kiinnostuneemmin kuin seuratessaan vain
valmiina eteen tyonnettyji vakio-ohjelmia. Siten oppilas huo-
maa paremmin, mitid hdn osaa ja haluaa, samoin kuin mitd hén
taas osaa ja haluaa vdhemmain; hdn myos huomaa miksi.

Musiikinopettajan pitdisi tdssd etsimisvaiheessa uskaltau-
tua herédttamain oppilaassa alustavaa epavarmuutta: "Mité sind
haluaisit? Mité sind odotat?”

Tdmid mahdollistaa yksinolon myonteisessd mielessi, ja
oppilaalle kertyy kokemusta itsetutkiskelusta, vapaudentunteesta,
kyvykkyydesti ja ilmaisuvoimasta.

Oppilaan tidytyy tottua tulemaan toimeen epdvarmuudessa
ja loytdmdédn siind oma kiinnekohtansa. Sen my6td hdn saa
sisdistd varmuutta ja oman dinen.

Tétd voi verrata Maslowin sekundaaristen tarpeiden hierar-
kian viimeiseen, intention ja eldmanpaamaarian askelmaan (sivu
102 ja eteenpdin).

Reaktiot ja ilmaisutavat vihemmdn suotuisissa yhteis-
kunnallisissa tilanteissa

On selvid, ettd tassd vaiheessa (siis noin 18. ja 23. ikdvuoden
vililld) yhteiskunnallinen tilanne voi edistéé tai ehkaistad yksilon
sisdisid sddtelymahdollisuuksia. Esimerkiksi ty6ttomyys saat-
taa vaikeuttaa itsensd toteuttamista yhteiskunnallisessa katsannos-
sa. Riimke! sanoo tidsti muun muassa, ettid rahan ansaitseminen

! Prof. H.M. Riimke: Levenstijdperken van de man; ABC-pocket, De Arbeiderspers,
Amsterdam, 1963. Vertaa myés. Prof. Bernard Lievegoed: De levensloop van de mens;
Leminscaat, Rotterdam, 1976.
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on psykologisesti aivan eri asia kuin rahan omistaminen. Ti-
lanne, jossa ihminen on kykenemit6n ansaitsemaan, heikentidi
suuresti kuvaillun minénkehitysprosessin mahdollisuuksia ja
edistdd luisumista kahden ympiérist6llisen navan — isillisen ja
gidillisen funktion — varaan asiaankuuluvine pettymyksen, syyl-
lisyyden ja inhon tunteineen.

Téll4d ikdtasolla alkufunktiot voidaan kokea symbolisesti
ympérdivissd yhteiskunnallisissa jarjestelmissd kuten tyotto-
myyskorvauksissa, valtiossa, opetuksessa, poliittisissa ryhmit-
tymissd ynnd muissa. Monet hidin tuskin pystyvit endé niake-
maiin nditd symbolisia, eldmai edistdvid alkufunktioita oikeassa
valossa. Siksi he alkavat karttaa niitid tietoisesti mutta myds
tiedottomasti.! Pettymys- ja turhautumisreaktiot voivat ilmeti
passiivisuuden, kaunan, voimattomuuden, raivon, protestin,
vastarinnan tai muun sellaisen muodossa. Isédllinen alkufunktio
joutuu koville, kun ympiéristo ei ruoki ja tue sitd. Alkufunktio
irtautuu silloin kokonaan sisdisistd yhteiskunnallisista normeista.
Syntyy normiepédvarmuutta, joka voi ilmeti tietoisena motivaation
puutteena, lyhytjinteisyyteni tai nimenomaan tietynlaisina le-
vottoman ja tasapainottoman yliaktiviteetin muotoina. Monille
tistd alkuvoimasta jai jéljelle vain yhteentérmiyksen element-
ti, mutta vailla rajoituksia tai mahdollisuutta valita. Yhteentor-
maiys ilman rajoja johtaa rajojen etsimiseen esimerkiksi huli-
noinnista ja ilkivallasta. T#llaiset kdytosmuodot ja kokemuk-
set haittaavat sdédtelevdn ego-funktion runsaita mahdollisuuk-
sia. Silloin kolmannelle alkuvoimalle, omalle identiteetille, jii
hyvin véhin tilaa. Mellakoiden torjunta ja politiikka usein vain
pahentavat asiaa, joskaan eivit tieten tahtoen.

Kuvitellaanpa esimerkiksi, ettd ihmiset olisivat joukoittain,
usein ja painokkaasti vastustaneet olympialaisten jirjestdmista
Amsterdamissa. Kisojen jérjestdjdorganisaatioilla ovat niin suuret
asiat pelissd, ettd julkista vastustusta kisojen aikana olisi varmasti

! Saksalaisen psykoanalyytikko Alexander Mitscherlich ja alankomaalainen sosiologi
Godfried Benthem van den Berg ovat tutkineet isshahmon puuttumista ja (vastaavasti)
muuttumista yhteiskunnallisessa eldméssa.
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hillitty poliisin avulla. Néméd voimat ja vastavoimat neutraloisivat
toisensa, eividtkd myonteiset voimat paisisi esille.

Sellaista vastustusta sellaisessa tilanteessa olisi voitu ar-
vioida myés toisin, nimittdin vastalauseena kvantitatiiviselle
suoritusmentaliteetille, joka polkee jalkoihinsa ilomielen, etii-
kan ja henkil6kohtaisen onnen.

Valtio ja jérjestdjd olisivat silloin voineet hyvin sulauttaa
mainitun arvomaailman erééseen olympialaisten toiseen tarkoitus-
perdin korostamalla kisojen kulttuuripuolta. Esimerkiksi palkitse-
malla erityisistd laadullisista ansioista urheilijoita, jotka eivét
ehkd menestyneet tuloskilpailussa mutta jotka kaytokselladan néyt-
tivdt innoittavaa esimerkkii. Silloin “leipd ja sirkushuvi” olisi
vaihtunut ”persoonaksi, kulttuuriksi ja kisailuksi”.

Saman tien olisi kenties voitu ehkiistéd kielteisid vilikoh-
tauksia ja herdttdd innoittavia mahdollisuuksia. On itsestddn
selvéd, ettd olympiakisojen omaksuttua tillaisen tarkoitusperin
my0s poliisiviranomaisten tehtiva olisi ollut jotain aivan muu-
ta kuin mellakantorjuntaa.

Niinp4 se, ettd tyotilaisuuksien puuttuessa yhteiskunnalli-
nen ehdollistuminen jdi tapahtumatta, voi myos asettaa kolman-
nelle navalle — omalle minille — voimakkaamman haasteen al-
kaa tutkia uusia henkisid ulottuvuuksia. Tdmé mahdollisuus saa
osakseen suhteellisen vihidn huomiota — vaikka sitd nahdikseni
hyddynnetddn hyvin — oletettavasti siksi, ettd siitd seuraava
toiminta ei ole aivan “tavallista” eikd kovin tunnettua tai kos-
ka oppilaitokset, viralliset tahot ja paittdjdt eivit tarpeeksi
ymmaérréd, miten arvokas ja rakentava se on. Ndmé ihmisten
reaktiot voivat johtaa kerrassaan uusiin yksilé- ja ryhma-
kdyttdytymisen muotoihin. Muodot ndyttdytyvit monille sosi-
aalisena vastarintana ja kansalaistottelemattomuutena, mutta
sellaisia ne eivit itse asiassa aina ole.

Voimattomuus herittdd aina tarpeen tehdd loppu tyydyt-
taméttomistd tilanteista. Samalla on myds vield liikaa puutetta
esimerkeistd, ohjauksesta, sddnndisti ja tottumuksista; niitd on
niin ollen kehitettdvi paljon enemman itse. Tdssd mielessd monet
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yhteiskunnalliset ilmi6t! on néhtévi erittdin luovina yrityksini
palauttaa alkuvoimakentin kolmen navan vilinen tasapaino.
Ympiristoon luodaan uusia kiintopisteitd, joihin ihmisilld on
mahdollisuus etsiytyd ja asettua ja jotka he taas voivat tehdi
omakseen.

Se, ettd niin monet nuoret ovat mukana néissd ryhmitty-
missé ja ndiden toimintojen aloitteentekij6ind, johtuu itse asi-
assa vaiheittaisuuden edelld kuvatuista piirteistd: kehitykseen
ja paikanmaiiritykseen ajavat sisdiset viettivoimat — koska myos
orgaaniset ja biologiset tekijdt madrddviat niitd — ovat erittdin
voimakkaita ja ndin ollen 16ytévit siis kylld védyldnsa.

Tukahdutettujen alkuvoimien vaikutus muusikkoon

Haluan edelld olevan tiydennykseksi havainnollistaa muutamin
esimerkein, milld tavoin alkufunktiot voivat haitata muusikoi-
den eldmii ja soittoa ja kuinka niitd voidaan kehittda.

Aiti- ja isdfunktioiden puuttuminen

Kyseessd on erittdin musikaalinen ja dlykids tytto. Hdnen ditinsd al-
koi odottaa hidntd ollessaan suhteessa — vastoin perheensi tahtoa —
erddseen mieheen, joka pian lapsen syntymén jilkeen katosi lopulli-
sesti teille tietymittomille. Aiti joutui turvautumaan perheeseensi,
joka oli paheksunut kiivaasti hinen kayttiytymistdan. Hinelld ei ol-
lut mahdollisuuksia huolehtia tyttarestddn tdysin itsendisesti; tdma jai
eri perheenjdsenten kasvatettavaksi. Myohemmin tyton innostus
musiikkiin johdatti hdnet konservatorioon. Huomiota kiinnitti hdnen
kykenemittomyytensd seurata opetusta sadnnollisesti ja suoriutua an-
netuista tehtdvistd.

Keskusteluissa kdvi ilmi, ettei hdnelld ollut juuri minkédédnlaista
kisitystd elamdnpddmaddrastd, ettei hdn juurikaan kyennyt rakentamaan
ihmissuhteita ja ettd yleisesti ottaen hén joutui hakemaan oppinsa ja
selviytymédidn omin piin.

Nyt kai lukija sanoo: "Kuinkas muuten, kun tausta on noin
masentava?” Totuus on, ettd tdssd on puuttunut niin &idillinen kuin

! Kuten jotkin vaihtoehtoiset nuorisoasuntoprojektit, Triodosbank Zeistissa, amat66ri-
muusikkojen Orlando-festivaali, kokeellinen teatteri ynnd muut sellaiset.
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isédllinenkin alkufunktio, ja ettd identifikaatiomahdollisuudet ovat olleet
ldhes olemattomat: ego-funktio sai liian heikon “kiinnikkeen” voidak-
seen muotoutua tidydelliseksi.

Yritys tulla muusikoksi oli selvistikin reaktio voimattomuuden
tunteeseen. Tille nuorelle naiselle osoittautui siis tarpeelliseksi hankkia
enemmain valinnan ja kokeilun kokemuksia joutumatta tuntemaan, etté
koulu- ja muut saanndt “kiinnittdvat” hdnet suoraa paitd; se, mikd
oli toteutunut useimmille hénen ikitovereilleen — identifikaation ja
mindnmuodostuksen perusta — ei koskenut hanta.

Oli erittdin vaikeaa taivuttaa asianosaiset ihmiset ja tahot poik-
keamaan menettely- ja odotuskaavoistaan, koska sellaiseen ei ollut
varauduttu. Pitkdn neuvottelun tuloksena 16ytyi sentddn valmius — ja
sitd osoitettiin kdytinnOssd — auttaa nuorta naista 10ytimaan itselleen
vakaumus ja suunta.

Isdfunktion ylikorostuminen

Mies oli 28-vuotias. Aina kun hénelld oli kokeet tai hidnen piti soit-
taa malliksi, hdneltd menivat pasmat sekaisin koesalin kynnyksella.
Koevelvoitteista vapaana hin soitti erittdin hyvin ja suhtautui ver-
rattoman jarkevésti ja kiinnostuneesti oppitunteihin.

Aiheesta keskusteltaessa ilmeni seuraavaa: timin miehen isé oli
saanut kasvatuksensa kriisiaikana; hén jdi siksi kaikkia opiskelun ja
koulutuksen mahdollisuuksia paitsi. Kun hénen poikansa kerran op-
pikoulussa tunaroi erdissd vieldpéd aika vdhapatoisissd kokeissa, isd
suuttui aivan suhteettomasti. Hdn sétti ja noyryytti poikaansa. My6-
hemmin hédn tuon tuostakin palasi aiheeseen ja osoitti jatkuvasti hal-
veksuntaansa.

”Normaali” kehityskulku — lapsista on mukavaa vastata vanhem-
piensa odotuksia ja he voivat saada siitd kiihokkeita — estyi ndin pahasti.
Erityisesti oman identiteetin kehittyminen ei sen seurauksena pais-
syt kédyntiin.

Tulos oli uskaltamattomuus osallistua kokeisiin; verhottu ja ta-
sapainoa tuomaton vilienselvittely kohtuuttoman isdn kanssa johtaa
- tuskin tietoiseen — "Saatpa ndhdd, etten mind endid osaa sitd”
-asenteeseen sen alla piilevine aggressiivisine latauksineen, "Mini
en halua sitd”. Kyseinen opiskelija ei ollut tistd tietoinen ja karsi
valtavasti kokeiden pelostaan.

Esimerkki osoittaa selkedsti, mihin ihmisen psyykkinen energia
menee, kun jokin alkuvoiman lihde lamauttaa hinet ja pakottaa hi-
net torjuntaan. Oma harjoittelu, oma persoona, musikaalinen tai ilyl-
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linen siséltd eivét endéd ole keskiOssd, ja voimakentin kolmas napa
ei silloin endd pysty kunnolla toimimaan.!

Aiti- ja isdfunktioiden puutokset

Eridlld noin 25-vuotiaalla sellistilld oli tietyissd (esimerkiksi sinfo-
nioiden ja laulujen) hitaissa osissa pahoja ongelmia lihasjinnityksen
vuoksi. Hidnen tuntemustensa luotaus tuotti seuraavan késityksen: hidas,
vihidn jousitusta ja muuta liikettd vaativa musiikki toisaalta vetoaa
voimakkaasti hinen koko (voimakkaaseen) tunne-eldmédinsi; samal-
la timd musiikki aiheuttaa sen, ettei hdn pysty millddn sovittamaan
tuntemuksiaan yhteen motoriikan tai vahvan soinnin kanssa “tulkin-
naksi”. Hén ei endd pysty tdyttdméén tilaa kuten haluaisi; ja niin tila
”se” — hyokkdd hidneen péilleen.

Mikd on ”se”? Vastaus: vanhemmat, jotka olivat alituiseen
tukkanuottasilla tekemittd sitd kuitenkaan avoimesti.

Is4 ei koskaan vaatinut mit4d4n mutta sitten, kun teki liian tiuk-
kaa, pakeni kouristuksiin, painsirkyyn ja sen sellaiseen. Aidilli oli
liikaa vaikeuksia oman eldminséd kanssa, jotta hidn olisi kyennyt an-
tamaan kylliksi 1dmp6d pojalleen.

Silloin kun tdmi kaikki kdvi pojalle lapsena ylivoimaiseksi, hdn
eristdytyi huoneeseensa, jolloin hénet valtasi suunnaton surumieli. Toi-
sin sanoen, hin ei sellaisina hetkind pystynyt ottamaan kidyttoon ta-
vallista energiaansa ja panostaan. Hén identifioi itsensd ennemmin-
kin vanhempiensa avuttomuuteen ja surkeuteen eiké 16ytinyt tarpeeksi
kytkentdjd omiin voimavaroihinsa.

Aavistamattaan timé erinomainen muusikko joutui myéhemmin
kokemaan, ettei esiintymislava tarjoa tilaisuutta eristdytyi ja piilou-
tua; samoin ettd tietty musiikki, joka sindnsd vetoaa voimakkaasti
hineen, herittdd taas surumielen, joka ennenkin useasti vei hédneltd
voimat tai sai hdnet tuntemaan itsensd avuttomaksi. Sitd paitsi ndi-
nd hetkind hinen oma identiteettinsi ei toiminut tarpeeksi; hin ei endéd
kyennyt tuomaan esiin omia intentioitaan. Téssé tilassa hin my6hemmin
ammattilaisena sai kouristuksia tilanteissa, joissa olisi niitd viimei-
seksi toivonut.

Selkeyttdvit keskustelut kerrotuista taustoista saivat hinet oival-
tamaan, mitid hénesséd tapahtui. Myos mitid hénen oli tehtdva: tiytyi
lakata liiaksi arkailemasta, soittaa nimenomaan sitéd peldttyd musiikkia
ja oppia paremmin tiedostamaan omia reaktioitaan. Tdmin jilkeen
sellistilld meni paljon paremmin.

! Vertaa 3. osa, 19 luku (suorituksista ja epdonnistumisen pelosta) sivu 181 ja eteen-
péin.
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Monien orkesterimuusikoiden tiedetddn kérsivdn lihasjannityk-
sestd. Musiikin synnyttimé konfrontaatio oman tunne-eldmin kanssa
ja herkkdrakenteisen ammatin aiheuttama stressi ovat voimakkaam-
pia kuin esimerkiksi toimistotyon tai muun sellaisen tekijan koke-
mukset.!

On merkillistd kuinka monet muusikot — vieldpd opiskelijatkin
— ovat kykenemittdmié tai haluttomia tiedostamaan tétd, kun varsin
vdhidn aikaa vaativa oman eldmin tutkiskelu auttaisi heitd ymmarta-
midn, milld tavalla suurelta osin tarpeetonta lihasjannitystd voi lie-
vittdd. Paremmin kuin konsanaan joogan, huumeiden tai diatsepaamin
tapaisten valmisteiden voimalla.

Kerta toisensa jdlkeen on osoittautunut, ettd saavutettu ymmaér-
tdmys parantaa suuresti musikaalisia suorituksia — 44nensdvy mukaan
luettuna — ja persoonallisuuden ilmentédmistd tekemalld niistd laajempia
ja intensiivisempia.

Nidmi pari esimerkkid — kymmenid muitakin voisi esittdd —
antanevat selkedn kuvan siit4, kuinka kauaskantoisesti (sym-
bolisten) alkuvoimien vioittuminen tai toimimattomuus kajoaa
ihmisen eldmédén ja kdyttdytymiseen. Seuraa tyystin toisenlai-
sia tilanteita kuin hén itse toivoisi. Hdn tdrmié4 suuriin ongel-
miin, kollegat ihmettelevit, miké tuota vaivaa, opettajat alka-
vat olla sitd mieltd, ettei mokoman paikka ole konservatoriossa;
hén rupeaa kdyttdmadn piristeitéd ja epdilemédén vakavasti itse-
ddn ja mahdollisuuksiaan.

Selventédvien keskustelujen, psykodraaman ja seurannan
avulla kolmannen alkufunktion — oman identiteetin — estyneen
voiman voi saada verrattain hyvin elpymiin. Kun muusikkoa
vaivaa epdonnistumisen pelko, kokeiden pelko, lihasjannitys ja
tiettyyn tilanteeseen liittyvd ongelma, hinen on syytd kaivaa
muistinsa katkoistd elaminsd varhaisia vaikutteita ja reaktioi-
taan niihin. Ratkaisun avain 16ytyy todennékdisemmin sieltd kuin
ankarammasta harjoittelusta hammasta purren, rentoutuksesta
jarohdoksista. Ne ovat lyhyen tdhtdyksen keinoja, jotka tehoavat
korkeintaan jonkin aikaa ja jotka kohdistuvat ensisijaisesti peldtyn

! Vertaa 3. osa, 17. luku (autonomisista reaktioista) sivu 163.
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ilmién tukahduttamiseen. Jos painaa korkin vikisin pulloon,
sisdlto voi purskahtaa hillittomasti ulos, tarvelld nautinnon ja
tuottaa ndkyvid tahroja. Niin kdy my6s ithmisen persoonallisuuden
tukahdutetun elintirkedn tarpeen kanssa: juuri kun koittaa
”moment supréme”, tapahtuu kaikki se, mité ei haluta ja mihin
ihmiselld ei siis ole mitdén tarvetta.
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4. osa
Luovuudesta



THEAM/ING PLACES RARE THEMSELVES THROVG W
JOYFuL MANIPULAT/ONS (B ACKTo 7 HE B GNES)



Johdanto

Kirjan ensimmadisessd osassa (havaintojen, liikkeen ja tiedon
kypsymisestd) puhutaan liike-, kosketus-, ja sisdisten tuntoaistien
stimuloivasta toiminnasta ja subdominantin aivopuoliskon mer-
kityksesta.

Osissa 2 ja 3 (persoonallisuuden rakenteesta ja reagoinnista
paineen alaisena) kivi selviksi, ettd henkiset tutkimuksen ja
itsensd toteuttamisen tarpeet, vahva ego, sisdinen vapaus ja
myoOnteinen epdonnistumisen pelko ovat tarpeellisia vastuulli-
suuden, motivaation ja luovasti itsendisen oppimisen kannalta.

Sama linja jatkuu tédssd osassa. Luovan prosessin kulku,
sen yhteydessd keskittymisen, intuition, assosiaatioiden, mieli-
kuvien, erdédnlaisen itseensd vetdytymisen osuus, tiettyjen ais-
tien anti sille ja kaikenlaiset keinot saattaa se soittajissa kdyn-
tiin kuuluvat tdhén.

Tissd tyostetyn aineksen soveltaminen johtaa toiseen tapaan
antaa oppitunteja. Toisenlaiseen, koska siind yhdistetddn mu-
siikin opetus- ja harjoitusaineistoa siten, ettd ne kiihottavat
keskittymiseen ja luovuuteen. Asian valaisemiseksi on tdssi
osassa kidytetty hyviksi my®0s eri kirjailijoiden, kuvataiteilijoi-
den ja musiikinopettajien ajatuksia ja kokemuksia. Néitd mah-
dollisuuksia ei kokemukseni mukaan p#dstd useinkaan sovel-
tamaan (tulevien) musiikinopettajien ja alan konkareiden kes-
kuudessa, koska he pitdytyvit tiukasti teknis-instrumentaaliseen
ldhestymistapaan ja virheiden korjaamiseen. Nden tillaisten
opettajien useinkin reagoivan estoisesti, vikindisesti tai liioi-
tellusti, kun heidén oppilaillaan on pulmia opetusaineiston kanssa.
Vaikeuden syiden etsiminen vaatii opettajalta, ettd hian hetkeksi
hillitsee ammatillisen taipumuksensa késked ottamaan uusiksi,
korjata virheitd ja patistaa tyoskenteleméédn uutterammin.

En millddn muotoa tarkoita tdtd moitteeksi. Oppituntien an-
taminen on loputonta seikkailua, ja tullakseen "ammattilaiseksi”
on omassa itsessd yllin kyllin tydmaata. Oppilaiden kanssa
toimeen tulemisen kiytannollis-pedagogisessa valmennuksessa
ei opita tarpeeksi kontaktin rakentamista heihin. T@hin oleelli-
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seen oppituntien antamisen osaan kiinnitetdén paljon vdhemmin
huomiota kuin teoreettis-musikaalis-pedagogiseen opetusaineis-
toon (kuten jousitukseen, analyysimetodeihin, sormitukseen, eri-
laisiin sormiharjoituksiin ja sellaisiin).

Kysymys on tavallaan vallasta. Meidédn kulttuurissamme
tekninen suuntautuminen tuotannon menetelmiin syrjayttéd suun-
tautumisen henkisiin prosesseihin, jotka mahdollistavat kysei-
sen tuotannon. Sen vuoksi vaikuttaa toisinaan siltid kuin opet-
tajat eivit uskaltautuisi aitoon kontaktiin oppilaidensa ja nii-
den henkisten prosessien kanssa. (Saman ongelman kohtaa usein
tyotilanteissa pomon ja alaisten vililld.)

Opiskelun teknis-instrumentaalisten ja persoonallis-mentaa-
listen puolien tasapainottamisen suotavuus oli erds tirked syy
kirjoittaa tdma luovuutta késittelevd osa. En halua ryhtyd
ideologiksi, koska se ajaa melkein aina yksipuolisuuteen, ja muut
merkittivit ndkokulmat pakkaavat unohtumaan. Tarkoitukseni
on tidssd osassa vain rakentaa silta kahden eri ldhestymistavan
arvokkaiden ominaisuuksien vilille. Sen kédytt66notto johtaa
selkedin tulokseen: vdhemman vaikeuksia kontaktin, leikkisyyden
ja tunteenpurkausten tai estojen kanssa.

Téssd kdsiteltyjd keinoja ja niistd johdettuja esimerkkejd ei
todellisuudessa ole kovin vaikea soveltaa. Saattaa tuntua silt4,
ettd ne ovat perdisin toisesta maailmasta, ja kuin opettajilta
vetdistdisiin matto alta. Ehkipé annetut esimerkit vakuuttavat
lukijan menetelmistéd niin, ettd hidn ryhtyy kokeilemaan niitd
opetustoiminnassaan.

Musiikki taideaineena, kun sitd opetetaan hyvin, voi mer-
kitd ihmisille uskomattoman paljon. Australialainen “art teacher”
Sydney Trevor Coombes! sanoo tisti:

” Taidekasvatuksen tdrkeys on siind, ettd se korostaa
todellisuuden yksilollistd rakentamista ja jdlleenrakenta-
mista eikd pdin vastoin oppimisen puhtaiden hydty-
ndkokohtien omaksumista.”

! 8.T. Coombes; The Structure of a Non-art Visual Education Curriculum for Primary
School; osana Arts Education, Insea-report, Amsterdam, 1981, sivu 43.
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22. Luovan prosessin vaiheet —
hautumisen merkitys

Tarkastelkaamme aluksi, millainen prosessi luovuuteen johtaa.
Se nimittédin usein sivuutetaan — luovuudestakin tulee siten taas
erddnlainen tuote, jota yhdelld on enemmaén kuin toisella.

Seuraavassa ndhdiin, ettd ajatus luovuudesta tuotteena on
virheellinen: jokainen voi olla luova, kun saa siihen kiihokkeita.
Ihmiset, joilla on vahva ego, vidhin torjuntakédyttiytymistéd ja
paljon 16ytdmisen tarvetta ovat niitd, jotka innostavat itsedin
luovuuteen. Useimmat kuitenkin tarvitsevat lisdksi sysdyksen
sithen. Luovan prosessin analyysi paljastaa, miki se sysdys on,
minne sitd tarvitaan ja minne ei. Géza Révész! kuvaili luovan
prosessin tavalla, joka pétee yha. Esimerkiksi hidnen vaihejakoaan
seurataan kuta kuinkin kirjaimellisesti erdédssa kirjassa, joka
kisittelee luovuutta teollisuuden piirissd? ja erddssda muotoili-
joiden tyotapojen tutkimuksessa3.

Révészin mukaan luova prosessi kéasittdd nelja vaihetta:

- Valmisteluvaihe
— Miké ongelma on?
— Miti sille voi tehdd?
— Millaiset ratkaisut voisivat olla mahdollisia? T4dss4 etsin-
ndssd aihe vaihtelee suuntautumiseltaan, ja myds sen
ulkopuolisia asioita tarkastellaan.

! Prof.tri. G. Révész: Talent und Genie: Grundziige einer Begabungspsychologie; Bern,
1952. Geza Révészid, unkarilaista, joka muutti Alankomaihin, sopii nimittdd alan-
komaalaisen psykologian iséksi. Hdn on myds tutkinut laajalti musiikkia.

2 A. Crosby: Creativity and Performance in Industrial Organization; Tavistock
Publications, Lontoo, 1968.

3 B. Lawson: How Designers Think; Architectural Press, Lontoo, 1980.
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- Hautumisvaihe
Ty jatetddn hetkeksi kisistd; etsintd ei ndytd auttaneen. Ali-
tajunnassa prosessi kuitenkin luultavasti jatkuu. Tdmé vaihe
on erddnlainen lepotauko, jonka aikana otetaan (tietoisesti) etdi-
syyttd aiheeseen. Lepo edistédd inspiraatiota.

Keksintovaihe

Akillisen oivalluksen vaihe: Ensimmaisessi vaiheessa osittain
satunnainen suuntautuminen asettuu yhtédkkisd (usein ennalta
arvaamattomalle) uralleen. Seuraa uusi yritys, jota sdvyttda
kiihked tunne siitd, ettd on 16ytynyt jotain uutta ja merkitté-
vid.

- Muotoamisvaihe:
Tiss4 totutaan vihitellen uuteen keksint66n, sitd koestetaan
ja hiotaan jatkuvasti edelleen, ja siitd tehddén henkistd omai-
suutta. Tdmén jédlkeen saattaa ilmetd uusi ongelma, ja sama
sykli toistuu.

Ongelmana on nyt se, ettd eliméssi ja oppimisessa huomio on
voittopuolisesti kiinnittynyt vaiheista viimeiseen, ja mukana seu-
raa arvio, jako oikeaan ja vadradan; miltd kuulostaa, miltd nayttas,
miten on opittu, ymmarretty ja niin edelleen. Se on sitd, miti
Coombes tarkoittaa puhtailla hy6tyndkokohdilla” (sivu 226).

Erityisesti musiikinopetuksessa kuulee usein sellaista kuin
”jousituksesi on kelvotonta — ota tuo tahti uudestaan — miké
nuotti tuossa on? — rytmi ei ole aivan kohdallaan” ja vastaa-
vaa. Kaikki nimi huomautukset, vaikka ehké hyvinkin oikeu-
tettuja, kohdistuvat lopulliseen muotoamiseen, siis viimeiseen
vaiheeseen.

Opettaja, joka keskittyy siihen ohittaa, sitd edeltdvin tér-
kedn prosessin: etsimisen, vapautumisen, 16ytdmisen ja kokei-
lemisen. Lopullinen suoritus (”Oikein, noin se on hyvé, huo-
maathan?”’) uhkaa silloin jd4dd4 irralliseksi oppilaan omasta
eldmyksestéd. Oppilas ei silloin tee sitd itse vaan seuraa opetta-
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jansa ohjeita ilman omaa suuntimaa. Tédsséd padadytddn 2. osan
termein ehkd hiukan karjistetysti ilmaisten superego-funktion
arsytykseen (normitus ulkoapdin), joka viime kédessd ohjaa
kdyttaytymistd korostuneeseen ohje- ja sddntohakuisuuteen
(anaalinen vaihe, katso sivu 154). Kaunis esimerkki t4dstd on
néhtédvissd Isaac Sternin elokuvassa "Maosta Mozartiin”, jos-
sa hin vierottaa aasialaisia oppilaita mekaanis-teknisesté soitto-
tavasta. ” Luovan prosessin lain” soveltaminen vaatii siis opet-
tajalta sysdyksen kohti kahta ensimmaistd vaihetta, ei sysdys-
td esimerkin ja ohjeiden antamisen suuntaan.

Monet musiikkikoulujen ja ala- ja keskiasteen opettajat ovat
nimenomaan tottuneet toimimaan jilkimmdiselld tavalla. Tés-
sd kuvailtu luova prosessi kaipaa kuitenkin jokseenkin pdinvas-
taista otetta. Sen vuoksi moni musiikinopettaja, yrittdessdin antaa
oppilaansa etsid ja 16ytd4 enemmadn itse, torménnee siihen vai-
keuteen, ettd oppilas ei hyviksy suosiolla tétd pientd epédvar-
muutta ja pyytdd: "Néytd nyt kuitenkin mieluummin, miten se
menee.”

Saadakseen oppilaan luotsattua ensimmaiiseen vaiheeseen
opettajan tdytyy siis kysy4, mitd muita mahdollisia ratkaisuja
(esimerkiksi) tietyn jakson, sormituksen, jousituksen, tulkinnan,
tempon tai d4nenvoimakkuuden kohdalla on. Opettaja ei silloin
sano, miten se tdytyy tehdd; hédn ikdédn kuin saattaa oppilaansa
vaikeuksiin, antaa hdnen itse etsid. Jotkut, joille timi ei valkene
tai jotka eivit jaksa toteuttaa sitd, puhuvat “s6heltdmisestd”,
padamaédrattomaistd ja tehottomasta etsiskelystd. Sitd se ei ole
ollenkaan.

Lydmasoitintunti

Opettaja istuu tyynesti vieressd, antaa kérsivillisesti oppilaan — 14-
vuotiaan — s6heltdd; hin antaa tdmdn keksid itse, miten tahtia 1yo-
ddin molemmin kisin. Opettajan asenne ei silti ole passiivinen tai
vilinpitimiton: hin katselee koko ajan keskittyneesti, syventyy sel-
vistikin siihen, mitid oppilas tekee. Hin ei montakaan kertaa puutu
virheisiin, korkeintaan silloin tdll6in kohottaa silmikulmaansa. Oppilas
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onnistuu lopulta yritettyddn noin viisi minuuttia ja on erittdin tyyty-
vidinen.

Opettajalla, josta ei ole tdhédn tyyneen odottamiseen ja ndenndisen
toimettomana vieressd istumiseen, on itse asiassa ongelma:

- kdrsimdttomyys siitd, ettd jokin ei suju;
- kiusaus ndyttdd, miten se tehdddn;
- suuntautuminen virheiden korjaamiseen (vertaa s. 120).

Toisin sanottuna: tidssd suositeltu suhtautuminen ongelmaan vaatii
opettajalta madrattyd vapautta ja suvaitsevuutta — hénen on
hillittdvd omaa tarvettaan korjata ja nayttdd esimerkkié, nden-
ndisesti annettava oppilaan soheltid ja etsid “sumussa harhaillen”
— eli siis etdisyyttd asiaan, mutta myos luottamusta siihen, ettéd
oppilas itsendisesti pyrkii etsimidin ratkaisua ja pystyy 10yta-
maién sen.

Télld opettaja saavuttaa jotakin erittdin tdrkedd: hin an-
taa oppilailleen vastuuta ratkaisujen etsimisesté ja huolehtii siité,
ettd heididn luova etsintinséd saadaan kédyntiin. Hén ei salli hei-
dén sortua vilkuilemaan ”josko ndin on hyvi” tai pyytdmiin
itseltddn apua. Ndenndisen etdiselld asenteellaan hidn nimenomaan
johdattaa oppilaansa itsendisyyteen.

Oppilas joutuu nyt vaikeuksiin: hén ei ole asiantuntija, hidn
ei tiedd miten menetelld, hdn kokee vain ongelman. Ensi kddessd
opettaja voi nyt laskea voitokseen sen, ettd oppilas haluaa ldh-
ted 10ytoretkelle, etsiméddn tuntemattomasta mahdollisuuksia.
Siitd, mitd oppilas ndin valloittaa, tulee hdnen henkistd omai-
suuttaan.

Nyt varmasti yksi ja toinen musiikinopettaja heittdisi mi-
nulle takaisin: ”Niin, mutta kun silloin on myds mahdollista,
ettd oppilas tottuu vadridin asentoon, jousitukseen tai ansatsiin,
miten hinet saa siitd eroon?” Vastaus 16ytyy Révészin kuva-
uksesta: “Millaiset ratkaisut voisivat olla mahdollisia?”’ — opettaja
voi rohkaista oppilasta etsiméén erilaisia ratkaisuja. Silloin hdnen
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taytyy hetkeksi hillitd pelkonsa, ettd oppilas valitsee “virheel-
lisen” ratkaisun. Hinen tdytyy ldhted siitd, ettdi oppilas on
”menossa”.

Nyt tulee eteen dilemma: joku oppilas valitsee huonon rat-
kaisun, joka on kohta tuottava hénelle vield lisda vaikeuksia.
Opettaja voi, ryhtymaéttd dominoivaksi, pyytidd kokeilemaan myos
jotain toista asentoa tai toisenlaista jousitusta — kuitenkin li-
sdamaittd, ettd juuri tdimé on hyvd asento tai soittotapa.

Viulutunti

Kahdeksanvuotias tytto. Opettaja antaa hdnen soittaa pitkid 44nid. Han
kysyy, voisiko tyttd soittaessaan pitdd jalkojaan hiukan enemmin
haarallaan. Sen jdlkeen hdn pyytdd siirtiméén jalat ldhemmdksi toi-
siaan. Hin kysyy, kokeeko tytt6 eroa asentojen vililld. "Kylld”, timi
sanoo, “jalat hiukan enemmin haarallaan minun on kivempi ja
tukevampi seisoa.”

Aikanaan opettaja voi pyytdd tyOstdmiddn tiettyd kappaletta
kotona kahdella eri tavalla. Talld han lisdd etsintdprosessiin
(edelleen ensimmaéinen vaihe) uuden parannuksen: hin suuntaa
oppilaan mielenkiinnon my®ds itse tarjoamaansa vaihtoehtoon
vaatimatta sitd pakolla (muotoaminen, viimeinen vaihe). Opet-
taja toisin sanoen rupeaa joksikin aikaa kanssaetsijaksi. Silloin
hinelld on tilaisuus oppilaan tydskenneltya erilaisten mahdol-
listen ratkaisujen kimpussa selittdd, miksi hdn itse suosii sitd
tai tdtd jousitusta tai sormitusta. Tdhdnkin pitee vadjaamatta:
mitd enemmaén opettaja vaatii, esittdd pakotteita tai antaa oh-
jeita, sitd vdhemman oppilas itse etsii ja 10ytaa.

Kyseinen dilemma on opettajalle todella vaikea. Mutta “niin
se tdytyy tehdd” -asenne on sekin opettajaa rajoittava. Erds
oppilaani kirjoitti asiasta néin:

” Kun oppilas tydskentelee tunnilla musiikkikappaleen pa-

rissa, opettajan tdytyisi ensinndkin kuunnella miltd kap-
pale kokonaisuutena kuulostaa eikd heti osoittaa virheitd.
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Huomaan joskus itse kuunnelleeni oikeastaan vain, teki-
sikd oppilas virheen, ja silloin koko tulkinta meni minulta
ohi korvien.”

Toinen oppilas sanoo:

” Kun esitetddn paljon kysymyksid sen sijaan, ettd kerrot-
taisiin kaikki, oppilas kantaa suuremman vastuun siitd, mitd
tunnilla tapahtuu.”

Kolmas (aloitteleva musiikinopettaja) esitti tdmin ratkaisun:

”Jos haluat opettaa oppilaallesi jotakin uutta, esimerkik-
si miten hdnen pitdd suorittaa tietty liike tai miksi hinen
olisi sovellettava tiettyd sormitusta mieluummin kuin jo-
takin toista, dld silloin ala perinpohjaisesti selittdd ja
opastaa. Anna mieluummin aluksi vain muutamia valttd-
madttdomid ohjeita. Silloin oppilaan on pakko etsid oma tapa
painaa mieleensd, mikd on oikein.”

Toisin sanoen, jos opettaja haluaa rohkaista oppilaitaan otta-
maan oppitunteja ja harjoittelemaan itsendisesti ja luovasti, hédnen
tdytyy soveltaa erilaista opetustapaa kuin mihin hén on tottu-
nut. Hinen tdytyy ndenndisesti luopua tarkkuudesta, tehokkuu-
desta, vilittomastd korjaamisesta ja aloitteiden tekemisesta.

Todellisuudessa kdy niin, ettd hén tarjoaa oppilaille ongelmia
toistensa perdén ja antaa heidén itse etsid ratkaisua ja nédin saattaa
heidit tarkkuuteen ja aloitteellisuuteen — mutta télldin opetus
perustuu oppilaiden osallisuuteen etsimisessa.

Tama on myo6s mahdollista selittdd oppilaille konkreettisesti
sanomalla heille, etteivit he koskaan voi heti saavuttaa lopul-
lista tulosta, mutta etti oma etsintd auttaa siinid suuresti; ettd
odotettavissa on virheitd, epdonnistumisia ja masennusta, mutta
ettd ne kuuluvat asiaan.

Oppimisprosessi tehostuu suuresti, jos opettaja pystyy osoit-

232



tamaan oppilaalleen tdrkeimmdn virheitd koskevan asian: anna
oppilaan itse tykon4ddn miettid misséd vika piilee ja anna hinen
osallistua syiden etsimiseen. Néin oppilasta voi rohkaista itse
pyrkiméin parannuksiin.

Hautuminen

Luovan prosessin (opetuksessa enimmékseen ohitettu) toinen
vaihe on ”16ysddminen”. Jokaiselle on tuttu tdmi kokemus: olet
unohtanut jonkin nimen tai osoitteen tai et endd muista missi
avain tai tietty kirja on. Sinnikés etsiminen ei auta, ja voipa
masennus vallata mielen, kun tulosta ei synny. Kuinka usein
kidykddn niin, ettd nimi sitten yhtdkkid juolahtaa mieleen tai ettd
avaimen olinpaikka kidy jdlleen péivianselvédksi? Tuo mieleen
juolahdus néyttdd usein sattuvan juuri ennen nukahtamista tai
heti herittyd. Hetkelld, jolloin dlyperidinen kontrolli on heiken-
tynyt ja alitajunnan sisdiset kuvat piddsevit vapaammin pyori-
main.
Keksijit kuten Poincaré ja Einstein ovat kertoneet tillai-
sina hetkind syntyneistd ratkaisuista ja uusista oivalluksista. K.
Kondrashin' mainitsee timén nikokohdan my®os kirjoittaessaan
intuitiivisesta tunteesta konsertissa:

”...Tapahtuu toisaalta odottamattomiakin asioita: tulet
uupuneena konserttiin, sen lisdksi joku vield pilaa tun-
nelmaasi ikdvdlld keskustelulla tai puhelinsoitolla. Ajat-
telet: 'Tdnddn konsertti menee kehnosti.” Ja yhtdkkid
musiikki ‘tempaa sinut mukaansa’! Tdmd on suurinta on-
nea. (...)

Ja joskus taas kdy pdinvastoin: Tulet konserttiin odot-
tamattoman hyvdssd vireessd ('Tdnddn me vasta ndyte-
tddn!’). Nouset korokkeelle ja alat pinnistdd itsestdsi jo-
takin. Ja dkkid tajuat: 'Tdmd on epdaitoa.’ Konsertin
Jdlkeen olet tdysin tyrmistynyt.”

' K. Kondrashin: Over dirigeren; Scheltema en Holkema, Amsterdam, 1985, sivu 45.
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Opettajalta vaatii taitoa osata oikealla hetkelld kehottaa op-
pilasta hetkeksi keskeyttimddn etsintdnsd. Tai viimeistely-
vaiheessa jiattdmé&én tulkinnan tyGstdmisen joksikin aikaa sik-
seen ja aloittamaan toisen kappaleen.

Niin opettaja aivan tietoisesti pyrkii antamaan hautumis-
vaiheen tehdi tehtdvdnsd. Minkd tehtdvdan? Sen, joka kuuluu
alitajunnalle, jossa vallitsee jdnnitys ja levottomuus vield
ratkaisemattomasta asiasta.

Kertomuksen syntyé kisittelevissd esseessddn Van der Wal!
sanoo tésti:

”...viettien tdytyy saada tyydytys, ja vaiston on huolehdittava
siitd. Vietin tai vaiston turhautuminen (ndlkd, vapauden-
riisto, alueen puolustaminen) turhauttaa myés tajunnan-
sisdllén — ja siind onkin kertomuksen piilevdn sisdllon
perusta.” (Katso myds sivu 241: Van der Wal.)

Hautumisvaiheen ansio on se, ettid pddsemme joksikin aikaa irti
siitd, mikd on tietoista ja kontrolloivaa, halusta onnistua ja
epdonnistumisen pelosta. Alitajunta ja subdominantti aivopuo-
lisko saavat enemmin tilaa, koska luovumme hetkeksi péda-
médrdhakuisesta etsimisestéd ja haluamisesta.

Tdmé ei missédédn tapauksessa ole laiskuuden, epdméarii-
syyden tai toivottomana luovuttamisen puolustusta. Se on ke-
hotus kdyttdd uneksimiskykydmme ja antaa sille drsykkeitd.
Ihminen tarvitsee syvempid kuviaan ja jénnityksidin, rentou-
tumista ja unelmia “saadakseen lahteenséd pulppuamaan”. Kuten
Kondrashin sanoo, kun jokin ei suju ”...alat pinnistid itsestési
jotakin, ja huomaat, ettd se on epdaitoa”.

Tamé on merkki siité, ettei koko persoona ole mukana toi-
minnassa — etenkin koska silloin on ennen kaikkea tarkoitus tehdd
jotakin “hyvin” tai “tehdd vaikutus”. Nepd ovatkin luonteeltaan
varsin viekoittelevia drsykkeiti ja motiiveja, ja ndin suoritus tekee
soittajasta vidkindisen — ja toisin pdin.

! Th.J. van der Wal: De kunst van het schrijven; KCB, Bergen NH, 1980.
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Sama koskee tilannetta, jossa ystdvysten riidellessé toinen
haluaa sovitella ostamalla kalliin lahjan. Monesti silloin lah-
jan saaja, joka tuntee, ettei hantd ymmarretd, purskahtaa itkuun.
Molemmille jd3 onneton tunne, etteivét he ole tavoittaneet tois-
tensa sisinté.

Vikindinen halu onnistua liittyy muun ohella (kielteisesti
vaikuttavaan) suoritustarpeeseen. Silloin soittaja haraa juuri niité
piilotajuisia tavoitteita ja tuntemuksia vastaan, joita soitettava
kappale heritt4dd. Thminen toimii vain osalla itsedén. Hén ei ole
sanan ankarimmassa merkityksessd kokonainen — latinaksi integer
— vaan toimii disintegroidusti. Siitd johtuen ihminen ei [uota
itseensd tarpeeksi ja harjoittelee viime tingassa ennen kokeita
tai konserttia, kun olisi paljon parempi hellittda hetkeksi ja ottaa
asiaan etdisyyttd: se osa héanesti, joka on toistaiseksi liian va-
hén saanut osallistua tehtdvaén, voisi silloin péaédstd vauhtiin.

Kuulostaa kenties hiukan oudolta, mutta hautumisvaiheessa
paiskitaan usein t6itd tosi rankasti — se vain tapahtuu perintei-
sestd poikkeavalla ja melko ndkymittomailld tavalla. Se, ettd
hautumisvaiheesta ovat usein perdisin uusimmat 16ydét ja oi-
keat ratkaisut, johtuu my®ds siité, ettd me jo tietoisen etsintimme
ja yrittdimisemme aikana usein sivuamme ldheltd hyvaa soitto-
tapaa tai olemme jo joskus soveltaneet sitd harjoitellessamme
— kokematta vield tuolla hetkelld sen arvoa. Hautumisvaiheessa
piilotajuntamme ego-funktio ottaa kokemistehtédvin (tietoiselta
mieleltimme) huolekseen (katso myds sivu 145).

Erds naisopiskelija kertoo esimerkin siitd, miten hdn hyédyntda titad
mahdollisuutta oppitunnilla: “"Hautumisaikana oppilas jittdd kappa-
leen rauhaan. Mind otan kappaleeseen liittyvid teknisid ongelmia esille
toisessa (esimerkiksi harjoitustehtdvien) muodossa mutta... kokonaan
irrallaan kappaleesta. Usein annan soitettavaksi impressionistisen
kauden kappaleita, koska niissd missdillddn ddnenvirilld, ja oppilas
voi huomata millaisia mahdollisuuksia on olemassa.”

On erittdin tirkedd, ettd opettajan suuntautuminen suoritukseen
on “viivyttelevdd”, ja ettd hin lisd4 painetta tarkkoina annok-
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sina sovittaen tietoisesti viliin "10ysdysjaksoja”. Tédten kappale
(asteikko, sormitus, tahti, koko aihe — tdméi pitee moneen asi-
aan) muuttuu oppilaalle toisenlaiseksi, hén suhtautuu siihen toisin
annettuaan sen leviti jonkin aikaa. Silloin on rutiiniluonne
hdipynyt. Uusia mahdollisuuksia alkaa usein iti4, ja sitd mu-
kaa itseluottamus vahvistuu.

“Hautumisen soveltaminen” tarkoittaa lisdksi sitd, ettd
opettaja voi kédyttdd prosessia tietoisesti muutenkin: hin voi
sddnnollisesti kehottaa ottamaan esille ”vanhoja”, jo valmiiksi
harjoiteltuja kappaleita ja kysy4, mit4 niissd on muuttunut, miten
ne nyt menevit, miltd ne tuntuvat ja niin edelleen.

Kun opettaja kiyttdd tietoisesti tdtd vaihejakoa, se antaa
mahdollisuuden lyhyempain, intensiivisempézn, katkonaisempaan
ja toistavampaan opetusotteeseen. Opiskelijat, jotka ovat ryh-
tyneet opettamaan silld tavalla sanovat, ettd se on vaikuttanut
heihin itseensékin:

”Sitd saa itse kaikenlaisia ideoita ja kuvia. Uskon, ettd
tilld ldhestymistavalla voi olla myonteinen vaikutus myos
omaan luovuuteen, eikd silloin endd hetken tullen turhan
paljon arastele pddstdd itseddn valloilleen.”

”Taytyy kiinnittdd vihemmdn huomiota analyyttiseen ja loo-
giseen tyOhon ja mieluummin antaa oppilaan tuntemuksien,
mielikuvien ja assosiaatioiden tulla esiin. Suorituselementtid

tdytyy vdhentdd ja antaa enemmdn tilaa eldmyksille ja
spontaaniudelle.”

” Kun he tekevdit virheen musiikkikappaleessa, dld heti sano,
mikd meni vikaan, vaan anna heiddn huomata se itse ja
etsid siihen itse ratkaisu. Anna myds oppilaan itse hakea
kappaleen sormitus.”

” Osoita arvostusta heiddn itsensd keksimille ratkaisuille,
myds silloin, kun ne eivdt tarkalleen vastaa omiasi — dld

236



suuntaudu liian suoritushakuisesti — oppilaan tdytyy myds
oppia kuuntelemaan itseddn sen sijaan, ettd olettaa opet-
tajan kuuntelevan hdntd ja sanovan sen jilkeen, meniko
oikein vai vddrin.”

Tédmin tydtavan soveltamisesta kertovat sitaatit puhuvat puo-

lestaan: opettajan asema on olla instrumentti, joka saattaa
luovan prosessin ja sitd koskevat lainalaisuudet toimintaan.
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23. Keskittyminen ja aistien
toiminnallistaminen

Oman luovuuden yhdistdminen tyohon merkitsee oppilaalle sitd,
ettd hinen tdytyy ryhtyd tydskentelemédn intensiivisemmin, méa-
rdtietoisemmin ja perusteellisemmin. Omaehtoisemmin tyoskentely
vaatii itsendistymismotivaation ja myonteisestd epdonnistumi-
sen pelosta viridvdn mielihyvin liséksi jalostunutta ja huolel-
lista keskittymistd. Mahdollisuuksien etsintd on nimittdin suu-
relta osin sen tiedostamista, mitd tapahtuu: "Mitéd tuo sointu
merkitsee? Misséd kohtaa soitan jannittyneesti? Miki se vaike-
us on? Mihin min4 juutun? Mihin tarkkaan ottaen en uskaltaudu?”
Ja niin edelleen.

Aistit (kuulo, nidko, liike, kosketus), motivaatio (mitid ku-
via nousee mieleen?) ja timén monipuolisen informaation ana-
lyysi vaativat tarkkaa oman itsensd kuuntelemista ja syville
sisimpédnsé katsomista. Téllainen keskittyminen on toista laa-
tua kuin nuottiarvoihin, motoriikkaan ja suoritukseen suuntau-
tuva keskittyminen. Tdmén prosessin valaisemiseksi esitén pari
esimerkkia.

Pianistista, joka ei koskaan suoriutunut erddn Mozartin
sonaatin vaikeasta jaksosta:

Opettaja sanoi: ” Koeta visualisoida se!”

” Mutta mind en osaa visualisoida”, nainen sanoi. (...)
Sitten mddrdttyjen visualisointileikkien jdlkeen nainen sulki
silmdnsd ja kuvitteli soittavansa tuon hankalan jakson
Jjokaisen sdvelen sormenpdissddn tuntien. Sen jdlkeen hdn
avasi silmdnsd ja soitti savelkulun puhtaasti ldpi.
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”Jos kuvittelemme huolimattomasti, soitamme huolimat-
tomasti; jos kuvittelemme selkedsti ja tarkasti, me myds
soitamme niin.”!

Lyomdsoitintunnilla huomioitua

Erds 14-vuotias poika ottaa lyomaisoitintunteja. Hdn on nikoha-
vainnoiltaan varsin keskinkertainen. Naisopettaja kehottaa hinti nyt
kuuntelemaan tarkkaan omaa soittoaan ja tunnustelemaan, miellyt-
tdvidtko hinen liikkeensd héntd itsedédn. Sen liséksi opettaja antaa pojan
vililld sulkea silminsi. Pojasta se on oikein mukavaa, ja hin huo-
maa nyt tarkemmin, lyokd hdn tasaisesti vai epdtasaisesti. Ndin ha-
nelle itselleenkin kdy selvemmaiksi, mitéd tasaisesti tai epdtasaisesti
lyominen merkitsee, ja mikd vaikutus silld on kappaleen soittamiselle.

Ensimmdisessa esimerkissa visuaalinen nuottikuva paperilla tie-
toisesti hylatdadn. Sitten oppilasta kehotetaan ummessa silmin
kuvittelemaan nuotit.

Toisessa esimerkissa opettaja erityisesti kehottaa kdyttimaan
kuuloaistia ja pyytdd oppilasta aina vililla sulkemaan silménsa.
Ensimmaiisessi esimerkisséd kerrotaan tulevasta ammattipianis-
tista, toisessa on kysymys aloittelevasta oppilaasta. Soitto-ongel-
mien tasoero on varsin suuri. Ote suoritusongelmiin on tapauk-
sissa kuitenkin aika yhdenmukainen.

Toisessa esimerkissd on kiintoisaa, ettd opettaja soveltaa
metodia my®os siksi, ettd han on huomannut oppilaansa silmien
toimivan jotenkin huonosti (katso sivu 54 ja eteenpiin).

Esimerkit kisittelevit aistien toiminnallistamista tiettyyn
suuntaan (sisddnpiin), keskittymistd ja analyysin tekemistad
padmairin (toisessa Mozartin sonaatin hyvin soittaminen ja toi-
sessa molemmin késin sd@nnollisesti lydminen) saavuttamiseksi.
Ilmi6n nédkee tahattomana soittajissa ja kuuntelijoissa, jotka ovat
”sielld”, tai kun on opeteltava ulkoa joukko asioita tai kun
halutaan kuulla tarkasti jokin déni. Silloin jonkin katsominen

! Ote: E. Ristad: A Soprano on Her Head; Real People Press, Moab, Utah, 1982, sivut
117-119.
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katkaistaan sulkemalla silmét. Meididn kulttuurissamme, niin
opetuksessa kuin tydssédkin, on ndosti vihitellen tullut johtava
aisti. Haju-, kosketus- ja liikeaisteja, nditd alkukantaisempia,
otetaan endi harvoin tietoisesti kdytt6on. Kuuloaisti on saanut
tehtdvin jossain vilimaastossa. Alyperidisen kuuntelemisen (puhe,
ohjeet) ohella sen alkukantainen taso (d4dnien kuunteleminen ja
niihin reagoiminen) on kohtuullisesti sdilynyt ja kulttuuriimme
sopeutettu. Jossakin vaiheessa on samansuuntaista tapahtunut
makuaistille (rajoittunut ruokailukulttuuriin).

Musiikin suuri emotionaalinen vaikutus ei synny tyhjésta:
silld passtdsan kosketuksiin — kuuloaistin vilitykselld — syvien,
alkuperdisten ja tiarkeiden tunteiden kanssa. Aistien toiminnal-
listaminen oppitunnilla eldamyksen, tajunnan ja analyysin suuntaan
pitdd siis huolen siitd, ettd tunnepitoinen kokeminen — se alku-
kantaisempi taso — saa paikkansa muodollisen kokemisen ja
dlyllisen, rationaalin ja kontrolloivan toiminnan rinnalla.

Useammat aistit yhtd aikaa

Lisdksi pyritddn tuomaan mukaan useampia aisteja yhtid aikaa:
n#ko, kuulo, liike, kosketus, tunto. Kytkennén avulla kokemukset
ja aistidrsykkeet saavat enemmaén merkitystd: lapsi oppii sanat
ja sanojen merkitykset jatkuvan liikkumisen, koskettamisen,
maistamisen, haistamisen ja kuulemisen avulla (katso kaava-
kuva sivulla 35). On osoittautunut, ett4 lapsilla, joiden liikkumis-
mahdollisuudet ovat rajoitettuja, kieli, erottelukyky ja kaiken-
laisten asioiden merkityksen tajuaminen on kehittynyt heikosti
tai tuskin ollenkaan. Kuitenkin kun heidén kosketus- ja liike-
aistejaan on drsytetty (kyyditsemaélld heité eri paikkoihin, anta-
malla heidén tunnustella esineité ja niin edelleen), heidin puhe-
kykynsd, heidén kykynsé erottaa toisistaan erilaiset elamykset
jaheidin eriytynyt reagointinsa ovat huomattavasti kohentuneet.

Toisin sanoen meidédn lukemis-, katsomis- ja tyonteko-
kulttuurimme kéyttdd hyvéakseen sitéd, ettd koko tdmi aistien-
vilisen informaation prosessi on meillé ik4én kuin automatisoitu
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sille tasolle, joka on tarpeen normaalin toiminnan kannalta. Emme
endi tietoisesti huomaa, etti aistein saatu informaatio on “aistien-
vilistd” emmekad sitd, millaisen lisdpanoksen timi antaa arvion-
muodostuksellemme ja tunne-eldmyksillemme.

Musiikinopinnoissa ja suoritustilanteissa on usein kysymys
nimenomaan sédvyistd, huomioista ja liikkeistd, jotka jadvit
normaalien rajojen ulkopuolelle ja joiden tdsméillinen havait-
seminen vaatii erityisté tarkkaavaisuutta. Aistienvilisten vaiku-
telmiemme “automaattiset kytkennit” eivit tdlloin ole riittdvia.
Yhden tai useamman aistin tietoisella toiminnallistamisella me
terdvoitimme havaintojamme ja eldmyksidmme. Tdydenndmme
ndin elimysmaailmaamme uusilla, hienostuneemmilla kokemuk-
silla.

Muutamat lainaukset siitd, mitd muut ovat panneet merkille,
voivat antaa lisdvalaistusta tiarkeddn aiheeseen:

”Taidekasvatus edistdd herkkdd havaitsemista, kehittdd
kdsityskykyd, ruokkii mielikuvitusta ja nostaa arvoonsa
viimeistellyn muodon.”’

Aiempana lainatun Coombesin kokemuksen mukaan aisti-
havaintojen tekemistd on tarpeen harjoittaa syvéllisyyden,
kuvittelukyvyn, ydinteemojen havaitsemisen ja asiaan liittyvien,
tukea antavien ndkokohtien suhteen.

Van der Wal? kuten Coombeskin asettaa havaintojen teke-
misen tirkeille sijalle:

" Tdyttddksemme aivojemme kuvasdilién meiddn tdytyy
havainnoida hyvin kaikilla aisteillamme ...

Jokin tunnelma voidaan ilmaista kattavasti jo muuta-
malla tai pelkdstddn yhdelldkin tunnusmerkilld, ja sen riit-

! E. Eines: The Role of Arts in Cognition and in Curriculum; Arts Education, Insea-
report, Amsterdam, 1981.
2 Th.J. van der Wal: De kunst van het schrijven; KCB, Bergen N-H, 1980.
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tdvddn kuvaamiseen haju- ja tuntoaistimukset ovat usein
osuvampia kuin kuulo- tai nékévaikutelmat.”

Hain kisittelee lyhyesti erdstéd lainausta Jacques Hamelinkilta':

”...tiedoille, jotka on saatu aistein: haju-, maku-, ndko-
Jja tuntoaistilla. Ehkd myds tasapainoaistilla (pdd pyordlld).
Havaitseminen ei koske ainoastaan asioita ulkopuolellamme
vaan myds tuntemuksiamme, reaktioitamme johonkin tilan-
teeseen.”

Hamelinkin teksti kuuluu néin:

”Naisen kasvot tuoksuivat samalta kuin hunaja maistuu,
makealta ja kermaiselta. Se pani hdneltd (seitsenvuotiaalta
pojalta) pddn pydrdlle. Hdnen teki kovasti mieli painautua
(nuoren naisen) paksua, poimuilevaa turkkia vasten. Sil-
loin hdn olisi voinut tuntea paremmin tuoksun, joka oli oi-
keastaan enemmdnkin sellaisten suurten keltaviolettien
kukkien tuoksua, joiden kuvussa oleva hienonhieno poly
tarttui sormiin, jos kosketti terion sisdpuolta.”

Eivit ainoastaan kirjailijat ja ilmaisuaineiden opettajat arvosta
aistien merkitystéd. Asentaja, joka saa eteenséd uuden koneen tai
laitteen, haistelee sitd, tunnustelee ja koputtelee siti, punnitsee
sitd kddesséddn (jos sen jaksaa nostaa), kuljeksii sen ymparill4,
katselee sitd ja kuuntelee tarkasti, millaista d4nti se kédytetté-
essd pitdd. Kun luova, kiinnostunut asentaja valmistaa uutta
tuotetta tai soveltaa uutta materiaalia, hén tekee — joskus melko
tietoisesti — muutamia virheitd ndhdikseen tai tunteakseen, miti
”se vekotin” silloin tekee. Kohdatessaan jotain uutta ja mielen-
kiintoista moni tuntee luonnollista halua kokeilla tuota uutta

! Kertomuksesta ”Over een vlies van slaap en tranen” kokoelmasta Gehandhaafde
verhalen; Amsterdam, 1979, sivu 36.
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perusteellisesti. Silloin he “tavallisten” aistien liséksi kdynnistavit
myo6s ne vihemmaén tavanomaiset.

Luovien mekaanikkojen suunnittelutyon tutkimus on paljas-
tanut!, ettd he katselevat, koputtelevat, painavat itseddn vas-
ten, pitdvit korvaansa vasten, heittelevit ilmaan ja kuulostelevat
koostamansa laitteiston osia. He tekevit sitd silloinkin, kun se
ei vaikuta tarkoituksenmukaiselta. Heill4 on silloin tarve hankkia
vaikutelmille niin paljon “paasyteitd” kuin suinkin, ja he etsi-
vit niille kaikenlaisia mahdollisuuksia.

Samaa voi mainiosti soveltaa musiikkitunneilla. Luovaa, run-
saampaa kokemista, tajuamista ja myos mielihyvad edistdd
suuresti se, kun vihentdd jonkin verran perinteistd aistien kdytt6d
ja ottaa mukaan enemmain alkukantaista tasoa.

- Sulje silmaisi ja tunnustele soitinta, kuuntele sen déntéd; mil-
laisen tunteen se heréttda?

- Katso nuottikuvaa ja liikuta sormiasi sen yli; tee siitd vield
graafinen esitys.

Eréds musiikinopettaja:

” Erityisesti moderniin musiikkiin soveltuu se, ettd oppi-
laan annetaan laatia soittamastaan kappaleesta modernit
graafiset nuotit itse keksimdllddn notaatiosysteemilld, jossa
(esimerkiksi) sointitasot voi korvata vdreilld.”

- Tunnustele soittimen kokoa, sen etdisyyttd ja asentoa itsesi
suhteen; milti se tuntuu? Mité liikkeitd tunnet eri rytmeissa?
jne.

Isaac Stern? sanoo: ” Viulusta tdytyy tulla sinulle ruumiinosa.”

! P.R. Whitfield: Creativity in Industry; Penguin Books, Engelwood Cliffs, 1975.
2 Elokuvassa "From Mao to Mozart: Isaac Stern in China”; ohjaus Murray Lerner
(USA) 1980.
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Japanilainen viulupedagogi Suzuki hyédyntéd4d samaa ldhes-
tymistapaa parantaakseen keskittymistd ja analyysid.! Suzuki
neuvoo naisoppilasta, joka valittaa kompelitd sormiaan:

” Kokeile tdtd: tdstd pdivdstd lihtien aseta sormesi siihen
asentoon, jonka haluat oppia soittamaan nopeasti. Tee
sormiliikkeitd hitaasti ja huolellisesti. Toista sitd kolme-
na pdivdnd. Neljdntend pdivdnd teet harjoitukset hieman
nopeammin ja jatkat vield kaksi pdivdd. Kuudentena pdi-
vdnd sinun pitdisi pystyd soittamaan vaikeuksitta nopeasti.”
(Kirjan sivulta 40)

Suzuki noudattaa menetelmis, joka liittyy aikaisemmin intuitiosta
sanottuun (katso sivu 175):

"Ei pidd kiirehtid. (...) Suuri kdrsivdllisyys ja henkinen
lujuus — jonkinlainen vaisto tai kuudes aisti — jota kutsumme
nimelld "kan’, ovat vilttdmdttémid pyrkiessimme korkei-
siin tavoitteisiin.” (Kirjan sivulta 46)

Télld Suzuki vahvistaa intuitiivisen kyvyn kehittymisen perus-
teet: motoriikkaan ja tuntemuksiin harkiten, hitdilemaéttd ja
keskittyneesti perehtyminen johtaa (syvempéén) kokemiseen ja
intuitioon, joita tarvitaan (edistyvéssd) musisoinnissa.
Muistelen itse suuresti arvostaen Jan Odén niihin periaat-
teisiin nojaavia pianotunteja. Hénelld on tapana kielikuvin ja
pikku hiljaa ikédin kuin herittds eloon kaikki liikkeet.?
Samoja periaatteita voi myos soveltaa tydilmapiiriin ja
opiskeluhuoneeseen. Luokkahuoneen ei pitdisi sallia liikaa yli-
méadrdisid, hajottavia aistidrsykkeitd. Peter Schat nimitti it arki-
péivéisyyden katkaisemiseksi® (millid hén tarkoittaa rutiineja,

! S. Suzuki: Hoivaten kasvatan soittajan; Vikkeld Ville, Helsinki, 1977. Suomenta-
nut Liisa-Maaria Pukkila.

2 Jan Odé, pianisti, muiden muassa Claudio Arraun oppilas; myshemmin muun muassa
Amsterdamin konservatorion rehtori.

3 Luento konservatorion opiskelijoille sivellystyon psykologiasta, Haag, 1983.
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puhelinta, maitomiestd ynnd muuta sellaista). Mind nimitén sitd
myoOs d4ni- ja valodrsykkeiden vaimentamiseksi (tai aistimisen
vaimentamiseksi).

Onhan ilmapiirin luominen luonnollisesti erittdin tarke&s.
Liiallinen huoli siitd saattaa vain melko tehokkaasti kéddntdi
huomion pois soinnista, musiikista, soittimesta ja omasta tun-
teesta. Ympdriston vaikutus on kuitenkin téarkeampi kuin yleensd
késitetddn.

Suzuki® painottaa kirjassaan sitd, miten edullista musikaa-
liselle kehitykselle on, kun lapsi jo pienend joutuu tekemisiin
musiikin kanssa. Ja Coombes? kayttai tdstd erittdin teravai kieltd
puhuessaan ympaériston vaikutuksesta, ilmapiiristd ja ihmisen
havainnoinnin laadun arvioinnista:

” Suljetun havaintotyylin tunnusmerkkejd ovat jaykkyys,
suvaitsemattomuus moniselitteisyyttd kohtaan, epdmiellyt-
tdvien drsykkeiden sulkeminen pois ja kyvyttomyys muut-
taa gjattelutapaa objektiivisten olosuhteiden vaatiessa sitd.
Siihen kuuluu myds merkittdvdsti vihentynyt aistihavaintojen
teko. Sellainen kdyttdytyminen ei tietenkddn auta tuotta-
maan yksildissd omaehtoista vastuuntuntoa ja se on tai-
teen tekoon tdysin kelvotonta.

Myodnteisen, avoimen havaintotyylin taas on osoitettu
kehittyvdn ldmminhenkisessd, sallivassa ympdristossa. Sel-
laisessa ympdristossd kasvaneet lapset taipuvat olemaan
joustavia, ystdvdllisid, mielikuvituksekkaita, itsendisid ja
henkisesti seikkailunhaluisia.”

Keskittymis-késitteen haaroitus selvidd hyvin seuraavasta piir-
roksesta:

' S. Suzuki: Hoivaten kasvatan soittajan; Vikkeld Ville, Helsinki, 1977.
2 S. T. Coombes: The Structure of a Non-art Visual Education Curriculum for Primary
School; Arts Education, Insea-report, Amsterdam, 1981, siva 197.
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Useammat aistit yhtd aikaa
Sisimpéddn katsominen

Hidastaminen ja syventyminen

Keskittyminen Alkukantaisempi aistein kokeminen

Pitemmaille menevit rutiinista poikkeavat konfron-
taatiot

Tédmén soveltaminen harjoittelussa, nuoteissa, liikkeissd

Musiikkihuoneen sisustus, ty6ilmapiiri

246



24. Lammittely ja keskittyminen:
vastuuntunto, spontaanius ja siithen
harjoittaminen

Monet oppilaat saapuvat musiikkitunnille suoraa pééti jotain
muuta tekemaisti, yhdesti ilmapiiristi toiseen. Silloin on se vaara,
ettd musiikkitunnista tulee (amat6ori)oppilaalle vain yksi viik-
ko- tai pédivdohjelman pois hoidettava osanen.

Edeltdvai tuntia tai edeltdvad ponnistusta koskevat ajatukset
sekoittuvat vield voimakkaasti soittoaikeisiin. Silloin musiikkitunti
j44 hinelle melkein tai kokonaan vaille omaa erityistd pddmddrdd.

Monet musiikinopettajat kokevat tunnin alun vaivalloisena.
He ovat oppineet, ettei oppilaan kimppuun saa heti hyokatd
musiikillisin toimin. Usein he kysyvit: ”No, miten koulussa
meni?” Tai utelevat lomasta, ratsastustunnista, uinnista, baletti-
tunnista. Tuo kysely ja utelu vaikuttaa minusta usein aika
epirennolta — on kuin tillainen opettaja hiukan haluttomasti
suorittaisi annetun tehtdvin ja odottaisi vain vastauksia sindn-
sd merkiksi siitd, ettd varsinainen tyo voi alkaa. Useimmiten
myos hidnen reaktionsa vastaukseen on helpottunut ”Mainiota!”
— arvotus ei aina edes koske oppilaan vastausta, joka saattoi
olla vaikka: ”Oli aika jdnnittdvdd.” ”Mainiota” tarkoittaa sil-
loin: "Nyt voin vihdoinkin aloittaa.”

On erittdin epdiltdvad, herdttddko tidllainen keskustelu-
tekniikka” oppilaassa musiikkituntitunnelman elimyksen.

Mitd ldmmittely on?

Musiikinopettaja ajattelee usein d4nenavausta, lammittely-
puhaltelua, sormien rentoutusta ikdidn kuin urheilullisena tai
instrumentaalisena lammittelynd, sellaisena kuin verryttely
urheilussa.
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Toisessa mielessd lammittely voi tarkoittaa: 1. irtautumista
edeltivistd vaikutelmista, 2. henkistd valmistautumista tuleviin
toimiin, 3. sen pohtimista, mité silloin haluaa ja ei halua tehda.

Tdmén prosessin voi saada alkuun eri tavoin. Oppilaalta
voi kysyd, minké tehtdvin parissa hdn haluaa tyéskennella.
Kehota hidntd pohtimaan sitd hetken. Jos saat pikaisen ja pin-
nallisen vastauksen, ei kannata heti ryhtyé soittopuuhiin, vaan
jatkaa kyselemistd: "Mieti nyt rauhassa, mitd sind haluat teh-
di tdandian?” (mahdollisesti myos: "Tuntuuko sinusta itsestési,
ettd haluat tyostdd jotain tiettyd kappaletta?””). Yksi muunnel-
ma tédstd on kysyd, mitd — oppilaan mielestd — opettaja télla
tunnilla haluaa tehdi ja saavuttaa, ja sen jatkoksi, mitd oppi-
las siitd ajattelee.

Pitemmalle menevi sovellutus on seuraava: kun oppilas on
ilmoittanut, mitd han haluaa tehda télla tunnilla, kehota hantd
keskittyméadn hetkeksi ko. harjoitustehtdviain tai kappaleeseen
ja aloittamaan vasta kun tuntee olevansa valmis siihen.

Nyt on erittdin tirkedd, ettei opettaja kdytd lammittelyad
sisdllottoména pikakonstina (”mainiota”). Kyseessidhén on sen
intensiteetin voimistaminen, jolla oppilas ryhtyy tyéhon. Opet-
tajalle tarpeellinen huomaavainen ja rento suhtautuminen — esi-
merkiksi hinen oma lammittelynsi ennen oppituntia: “Mit4 mieltad
olen tédstd oppilaasta? Mitkd ovat hdnen vahvuutensa ja heik-
koutensa? Miki hédnessé tuottaa minulle vaivaa? Miten minun
olisi parasta menetell4?”” — méiraa suurelta osin oppitunnin kulun.

Kehotus tehdi valinta, ilmoittaa mieltymys ja harkita itse
sisdltdd olettamuksen oppilaan méaritystd kanssavastuulli-
suudesta. Moni on tottunut odottamaan, mitid opettaja kiskee
tehdd — eipd juuri muuta. Limmittely edistdd suuresti oppilaan
motivaatiota ja myonteisen kuvan muotoutumista “musiikki-
tunnista”. Se havahduttaa hinet (mahdollisesta) liian pinnalli-
sesta tarkkaavaisuudesta tai vapauttaa hdnet suoritusilmapiirista.
Lammittely tuo hédnet ldhemmaiksi omaa tunnettaan siitd, mita
musiikkitunti hinelle merkitsee.
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Virittdminen, ldmmittelypuhaltelu ja d4nenavaus voivat
haluttaessa edeltdd henkistd ldmmittelyd tai nivoutua siihen
jollakin toisella tavalla. Kun ty6hon aletaan téllé tavoin, ei tuntia
tarvitse kdynnistdd kysymalld kaavamaisesti, miti sitd ennen on
tapahtunut.

Ajan mittaan oppilas tietdd, miten opettaja antaa hanen aloit-
taa oppitunnin ja — jos tapa on hyvi — varautuu itse edelti siihen,
mitéd haluaa tehd4, miksi ja miten. Lammittelysséd saattaa myos
herité tarve keskustella oppitunnista, oppitunnin merkityksestd
ja siitd, miké tunnilla sujuu muuta kehnommin.

Yleisesti ottaen on suositeltavaa ldhted oppitunnilla liikkeelle
oppilaan toiveesta. Toisin sanoen, siirtdkdén opettaja hetkeksi
syrjddn omat ideansa ja ohjelmointinsa. Opettaja voi myShemmin
oppitunnin aikana tehdé tiettdvéksi, mitd hdn haluaisi tehda —
mahdollisesti my0s selittdd miksi. Kun opettaja ja oppilas tyos-
kentelevit ndin, he oppivat tuntemaan paremmin toistensa aiko-
mukset ja toiveet ja sen myotd kehittyvit toisilleen ldheisem-
miksi. Silloin my&s sattuu harvemmin, etté oppilas kaipaa tunnilta
jotain tdysin toista kuin opettajansa. Jos niin kuitenkin kiy,
opettaja tajuaa nopeammin miksi, ja joka tapauksessa hédn suh-
tautuu siihen uteliaasti vailla drtymysta.

Monet peruskoulun ja lukion opettajat miettinevét, mistd
he saisivat aikaa moiseen lammittelyyn. Sama koskee vield
kipeammin musiikkikoulujen opettajia, joiden tdytyy mahduttaa
kokonainen oppitunti puoleen tuntiin.

Perus- ja opistoasteen opetuksessa on tidlli menetelmalla
tyoskennelty kokeellisesti erilaisissa tilanteissa. On toistuvasti
osoittautunut, ettd oppilaiden tajuttua menetelmin koskevan
heiddn omaa motivaatiotaan, he omaksuvat tarpeellisen opetus-
aineiston entistéd paljon nopeammin ja mairatietoisemmin. Usein
he lisdksi etenevit pitemmaélle kuin opetussuunnitelma edellyt-
taa.

On havaittu, ettd tidllainen tyGtapa — jossa opettaja ja op-
pilas ovat enemmin toistensa tavoitteita tdydentdvid kump-
panuksia — vaatii paljon opettajan myotédilykyvylta.
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Opettajat, jotka pitdvét kiinni vakio-ohjelmastaan, voivat
kdyttad sitd turvallisena poijuna ja reimarina. Heilld on silloin
vdhin jos lainkaan tarvetta avautua oppilaitaan kiehtoville asi-
oille.

Nédméi huomiot liittyvit siihen, mitd sivulla 151 sanottiin
piilotajuisista henkisistd kyvyistd opetuksessa.

Samantapaista voi sanoa lyhyestd musiikkitunnista. Opet-
taja voi esimerkiksi jakaa ajan niukkuuden ongelman oppilait-
tensakanssa, selittdd heille omat siitd johtuvat pulmansa ja pyytid
heiltd ideoita. Hén voi myés vihitellen totuttaa oppilaansa
ennakolta, ilman hénen ldsnédoloaan ja luokkahuoneen ulkopuo-
lella, keskittymé#n siihen, mitd he tunnilla haluavat saada ai-
kaan.

Liséksi musiikinopettaja voi ajoittain — esimerkiksi kerran
kuudessa viikossa — kdyttdd puolituntisen keskusteluun oppi-
laittensa kanssa siitd, mitd on tehty ja miten nyt olisi edettdva.

Kaiken kaikkiaan viite, ettd “ei ole aikaa”, on helppo tekosyy
vilttdd vaikeaa (koska se ei ole niin perinteinen) otetta oppi-
tuntiin. Tdlld aika-argumentilla opettaja hukkaa luokan ja
yksittdisen oppilaan todelliset edistymismahdollisuudet.

Miti on aika? Kun keskustelu vaikeasta aiheesta jonkun
kanssa on erityisen vastenmielisté, ilta voi mataa ohi ennen kuin
paéstidn “asiaan”. Kun sitten kuitenkin uskaltautuu syvemmalle
keskusteluun ja paneutuu vaikeuksista puhumiseen, se herattds
my03s kiinnostusta toisessa, joka joutuu keskittyméin enemmain
aiheeseen.

Kun opettajat pitdvit ohjelmaansa ja neuvojen antamista
ensisijaisena ohjenuoranaan, oppitunti kirsii (ja usein pahasti)
oppilaiden yhteistoimintahalun ja motivaation heikentymisesté
tai puuttumisesta, tai koska oppi menee “harakoille”. Sen téh-
den ”"minulla on liian vihén aikaa” on totta puhuen pitiméton
selitys.

Motivoiduiksi tehdyt, kiinnostuneiksi tehdyt ja kanssa-
vastuullisuuteen ohjatut oppilaat panevat hihat heilumaan: he
hyodyntévit kdytettdvissd olevan ajan hanakasti ja intensiivi-
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sesti. Lammittely on loistava menetelmi sellaisen asennoitumisen
mahdollistamiseksi oppilaalle.

Keskittyminen, ldmmittely ja spontaanius

” Yksittdisen soittajan tdytyy olla produktiivinen hetkestd
hetkeen. Sen vuoksi (spontaanius-)tekniikan pddmddrd on
hetken hallinta ja kaiken sisdisen vastarinnan nopea
eliminointi” - ndin sanoo Moreno kirjassaan The theatre
of spontaneity (sivu 55 ja eteenpdin).!

Aistien virkistdiminen, limmittely ja keskittyminen téhtddvat
siihen, ettd ihminen saadaan tydskenteleméén jonkin asian pa-
rissa mahdollisimman paljon oman sisdisen tahtonsa (ego-yllyk-
keiden) pohjalta ilman ep@onnistumisen pelkoa, epavarmuutta,
vakindisyyttd tai toisten sitd vaatimatta (superego-yllykkeet).
Té4td tunnetilaa, jossa ihminen on vahvasti syventynyt johon-
kin toimintaan, tilanteeseen ja itseensé, sanotaan spontaaniudeksi.

Tama kisite sekoitetaan vililld impulsiivisuuteen. Ero on
kuitenkin suuri: impulsiivisuus tarkoittaa, ettd ihminen toimii
yksinomaan omien toiveittensa, turhaumiensa ja tarpeittensa
pohjalta ottamatta huomioon lahimmaistd, tehtivii tai tilannetta.
Spontaaniudessa sitd vastoin asenne toisia ihmisid, musiikki-
kappaletta, jotain tilannetta kohtaan on mukana ravinnonlihteend,
joka vaikuttaa vahvasti ihmisen reagointiin.

Spontaanius, kyky reagoida, harjoitella ja soittaa spontaa-
nisti, tarkoittaa siis sitd, ettd erilaiset vaikuttajat, kuten opet-
taja, oppitunti, virheiden mahdollisuus, ongelmiin térmééminen
ja itsendinen etsiminen, eivit enédd aiheuta emotionaalisia estoja
tai pelkoja.

Sen vastakohta toteutuu esimerkiksi silloin, kun opettaja
painostaa oppilasta ("Nyt toistat tuota niin kauan, ettd se me-
nee.”) tai suuttuu tai hakee liian kiihkedsti vaikeuksien syytd

! J.L. Moreno: The Theatre of Spontaneity; Beacon House, New York, 1947.
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oppilaan oletetusta vilinpitaméttomyydestd ("Tuolla menolla siitd
ei koskaan tule mitdin.”) Silloin tukahtuu kaikki spontaanius,
endd ei lainkaan kiinnosta se, miti timé ongelma, tdmi virhe
tai edes mitd oppilaan vilinpitdiméttomyys oikeastaan merkit-
see.

Kaikista néist4 syistd musiikinopettajan tiytyisi ehdottomasti
hankkia jonkinlaista kokemusta spontaaniuteen kasvamisen
apukeinoista. Siihen héntd auttavat muutamat, seuraavassa
kuvaillut tekniikat.

Miksi moni ei ole spontaani uudessa tilanteessa? Koska hin
on usein pitkille ehdollistunut vakioreaktioihin, vakionormeihin
ja vakiokdyttiytymiseen. Sellainen ei useinkaan riitd musiikki-
tunnin intensiiviseen ottamiseen ja antamiseen. Niinpd spon-
taaniutta heréttivien tekniikkojen yleisend taustana on myds
tilanteen tekeminen “uudeksi”, oudon aineksen lisddminen sii-
hen tai hyvin erilaisten reaktioiden vaatiminen pikatahdissa.
Silloin vakioreaktiot luonnostaan jaddvit syrjemmalle. Esimer-
kiksi:

- soitapa tdmi kappale aivan viirilld tavalla. Tee siind jokin
karmea virhe;

- soita ikddn kuin insseumentti olisi hirmuisen painava. Tai péin-
vastoin kevyt;

- soita tdméd kappale oikein murheellisesti (kun kyseessd on
iloinen kappale) tai hyvin kepedsti (kun kappale on synkki);

- soita niin kuin haluaisit her4ttdd ystdviesi huomion;

- soita tdmé kappale niin kuin et ollenkaan pitéisi siit4 tai niin
kuin olisit eri mieltd sdveltdjén kanssa;

- soita tdmé kappale kolmella eri tavalla;

- soita niin kuin tdrkeinti olisi sen kuuluvuus;

- ja nyt ikédédn kuin kuiskaten;

- soitapa kappale ik#ddn kuin siind olisi jokin ylldttdva viesti.

Téll4 lailla soittaja joutuu yhi uudestaan irti kaavamaisuudesta
— kyse ei endd ole hyvin soittamisen pakosta — kyse on irtau-
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tumisesta siitd, miké rajoittaa, mika ehdollistaa liikaa.

Kyse ei myoskédidn ole pilailusta. Namé harjoitukset ovat
pohjimmiltaan vakava yritys tehdé yksilstd joustava ja saada
hénet suhtautumaan avoimemmin musiikkikappaleen herattima&n
tunteeseensa. Tie inspiraatioon ja dkillisiin padhénpistoihin
tehdéén sillda vapaammaksi.

" ... konserttipianisti Larry sanoi: ’Siind se pulma onkin.
Ne asiat ovat minulle yleensd aivan selvid, mutta tdssd
nimenomaisessa kohdassa en kerta kaikkiaan kdsitd, mitd
Beethoven halusi.’

Opettaja kysyi héineltd: 'Mitd jos ilmentdisit ndytte-
lemdlld sen musiikin luonnetta?’ Larry vditti kivenkovaa,
ettei silld ollut mitddn luonnetta, mutta yritti olla opetta-
jille mieliksi. (...) Han ylldttyi, kun 1dysi hdrnddvdd luon-
netta siitd lyhyestd nousevasta fraasista (Beethovenin D-
duurisonaatin op. 10 n:o 3 viimeinen jakso). Hdanelle jak-
soon kehittyi sellainen ’ hdh-hdh-hdd’ -piirre, joka nauratti
hdntd. Sitten hdn kdvi taas kdsiksi koskettimiin — kappaleelle
tapahtui jotain kiehtovaa. Larrykin havaitsi muutoksen —
alati toistuva jakso alkoi muuttua itsepintaiseksi kysymyk-
seksi, ja tauot kouraisivat meitd syvdltd. Hdnen soittonsa
voima kantoi meiddt hdnen mukanaan tdmdn musiikin
uuteen ymmdrtimiseen.”!

Esimerkistd ndkyy, miten epardinti vaihtuu ’nyt mind tajuan sen”
-elamykseksi, kun pianistia kehotetaan ilmentdmééan musiikkia
muulla tavalla kuin mihin hdn on tottunut.

Koska elimdmme kulkee varsin sddnndonmukaisesti ja
organisoidusti, meistd tulee — enemmaén kuin tieddmmekééan —
velvoitteisiin ja normeihin ehdollistettuja. Lahinna lapset — vield
leikkisét, vapaat ja uteliaisuudessaan rohkaistut — ja ikdihmiset

! Ote: E. Ristad: A Soprano on Her Head; Real People Press, Moab, Utah, 1982, s.
109.
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— koska heiddn on viistyttdvi eikd heidédn enéd tarvitse — pys-
tyvit olemaan spontaaneja.

Edward de Bono! on tehnyt terdvidn huomion tédstid puoles-
ta lasten oppimiskyvyssd; hdnen jiarkeenkdyvidn oletuksensa
mukaan lapsilla ei dominantin, jarkiperdisen aivopuoliskon toi-
minta ole vield kovin vahvasti painottunut. Sen vuoksi heid4n
ei-dominantti aivopuoliskonsa toimii vield tdyttd paidtd
assosiatiivisesti ja nautinnollisesti mukana.

Aiempana lainattu Theo van der Wal? lainaa aiheen
valaistukseksi kappaleen R.A. Laffertyn? tekstii:

... ja vastasyntyneelld lapsella voi olla pintapatina, joka
sisdltdd hdnen esivanhempiensa koko historian ja hdnen
oman kokonaisrakenteensa ja vield tGhdn mennessd lyhy-
en eldmdkertansa. Maissa, joissa sivistyneet virtaukset ovat
vallalla, tdmd kallisarvoinen patina usein pestddn pois
lapsesta.”

Vertaa tdtd aikaisempiin lainauksiin Wilberilta (sivu 189) ja
Hamoncourtilta (sivu 151) ja kappaleeseen piilotajunnasta ja
opetuksesta (sivu 151).

Teeman tapaa lyyrisemmissi ja filosofisemmassa muodossa
A. Roland Holstilta*, joka asettaa tuotannossaan teemat “Eli-
mi” ja "Maailma” (pakko, kompromissit, pelokkuus) toisiaan
vastaan. Hin kirjoittaa esimerkiksi runossaan " Burgers” (” Por-
varit”): ”...he ovat varovaisia..., sddsteliditid ja pelkddvit kuol-
lakseen eldiméd.”

Nyt puhutaan siit4, miten lasten vapaampia mahdollisuuk-
sia spontaaniuuteen voi hyddyntiéd antamalla heidén ilmaista omia
ideoitaan soittimelleen tai sen avulla.

! E. de Bono: Children Solve Problems; Penguin Books, Lontoo, 1972. E. de Bono:
Uusi tapa oivaltaa: Lateraalisen ajattelun opas; WSOY, Porvoo, 1971.

2 Th.J. van der Wal: De kunst van het schrijven; KCB, Bergen, N-H, 1980.

3 Eris tieteiskirjailija.

4 A. Roland Holst: Voorlopig; Van Oorschot, Amsterdam, jpvm tuntematon.
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Pianotunti 11-vuotiaalle tytolle.

Opettaja antaa tytdn sepittdd laulun nukesta. Hin kysyy, millainen
nukke on, miten vanha se on ja miltd se ndyttdd. Sen jdlkeen hidn pyytéa
tyttod kirjoittamaan laulunsa kotona muistiin ja — jos mahdollista —
myo6s jonkin osuuden vasemmalle kédelle.

Tassd esimerkissd ndkyy selkedsti spontaanin reagoinnin ja
kokemuksen syventdmisen vélinen kytkenta.

Eris vield suhteellisen kokematon sellonsoitonopettaja so-
velsi mainiosti innostavaa tyGtapaa:

Sellotunti 12-vuotiaalle pojalle.

Erddssd vaiheessa tahdissa pysyminen ndyttdd tuottavan vaikeuksia.
Kisien taputtamisesta ei ole apua. Ei jousen liikkeistikddn. Sitten
opettaja antaa pojan laulaa kappaleen ja sen jdlkeen soittaa sen. Hyvin
menee.

Téassd etsitddn aivan tietoisesti tilaisuuksia kayttdd hyvaksi
muitakin aisteja (tuntoa, liikeaistia), mutta oppilas ei vield kylliksi
sisdistd kappaleen rytmia.

Kun kappale tuodaan vield hiukan lidhemmaéksi oppilasta
itseddn antamalla hdnen laulaa se, kappale ja sen sisdistdminen
onnistuu. Opettaja pyrkii tietoisesti saamaan oppilaan subdo-
minantin aivopuoliskon tehokkaammin toimintaan (katso 3.
luvussa sivu 36).

Vanhempien oppilaiden kohdalla on paikallaan kayttaa tdl-
laisia tekniikkoja muuhunkin kuin ongelmien ratkaisemiseen.
He ovat ehtineet (katso muun muassa lainaukset Laffertylta ja
Roland Holstilta sivulla 254) ehdollistua paljon enemmén kuin
lapset ja etddntyneet siksi nditd kauemmaksi omista tunteistaan.

Tietynlainen uuraus, kunnostautuminen, itsensi esille tuo-
minen ja kuuliaisuus opettajaa kohtaan ovat tunkeutuneet hei-
din oman tunteensa ja musiikin havaitsemisen sekaan. Siksi on
syytd kehittdd vanhempien oppilaiden spontaaniutta nimenomaan
muuten kuin ongelmista ldhtien. Kanssakdymisestd oman itsen,
soittimen ja soitettavan kappaleen kanssa tulee silloin toinen
luonto, ja avoin, leikittelevd suhtautuminen saa enemman tilaa.

255



Suurena ongelmana till6in on musiikinopettajan oma
ehdollistuminen. Esimerkiksi erdidn 20-vuotiaan naisen laulu-
tunnilla opettaja sanoo: ”Varmaankin mind nyt ilmaisen oman
ennakkoluuloni — korkea ##ni aiheuttaa pelkoa.”

Jo ennen kuin oppilas on tajunnut oman tunteensa hén saa
kuulla, ettéd se on pelon tunne. Sen seurauksena korkeiden d4nien
laulamisesta ei endi voi tulla vapaasti tutkiskeltavaa kokemusta.
Tdssd tapauksessa spontaaniusharjoitusta voisi soveltaa ndin:

- laulapa se korkea &éni niin kuin olisit siitd hirvedn iloinen;

- laula se niin kuin se olisi aivan ihana;

- laula se niin kuin se olisi lahja parhaalle ystiville;

- laula se niin kuin se olisi vihollinen, lemmittysi, salaman-
leimahdus jne.

Muita spontaaniutta edistdvid keinoja voivat olla

Kysymys ja vastaus: opettaja ottaa soittimestaan dénen, soinnun
tai melodian, ja oppilas vastaa omalla soittimellaan. T#téd voi-
daan muunnella monella tavalla, esimerkiksi:

- kysymadll4 vaativasti — esittdmailléd/soittamalla vaikea kysymys
— pinnallisella kysymykselld — tulevaisuutta tai menneisyyttd
koskevalla kysymykselld;

- osia voi vaihtaa: oppilas kysyy, opettaja vastaa;

- ”Kuvitelkaamme”, opettaja sanoo, “ettd kappaleessa piilee
jossain kysymys — kaiva se esiin — ja anna siihen vastaus —
tai etsipd se vastaus kappaleesta.”

- tai: ”Soitapa jokin huomautus tistd kappaleesta sen sidvelti-
jille.”

- tai: ”Kerropa soittimesi avulla, mitd mieltd olet tédstid kappa-
leesta/oppitunnista/séveltdjdstd/huoneesta/koulustasi/koirastasi.”

Adni ja vastaddni, melodia ja sdestys:

- "Leikitdédn nyt, ettd sdestys onkin melodia.”
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- ”Soita vastadini erittdin surullisesti, anovasti.”
- ”Soita melodia siten kuin miltd se ei saa kuulostaa.” Tai:
”...kuin czardas/valssi/synkisti/valoisasti” jne.

Itsepeilailu

Opettaja nauhoittaa oppilaan soittoa ja pyytda sitten: "Kuun-
tele sitd ja pysdytd nauha silld hetkelld, kun haluat soittaa jo-
takin sitd vastaan.” Tai: ”...kun haluaisit luoda toisenlaisen
tunnelman.” Tai: "Kuuntele kysymyksii ja anna vastaus.”

Muita hahmoja

Soita siten kuin vihainen, ystdvillinen, vanha, nuori ihminen
soittaisi tdimén kappaleen/asteikon/sormiharjoituksen.

Vastaavaa harjoitusaineistoa voi tarjota monissa muissakin
muodoissa. Muodoille on yhteistd se, ettd ne irrottavat oppi-
laan hetkeksi kaavamaisesta suuntautumisesta nuottikuvaan,
suorituksiin, kuuliaisuuteen ja sen sellaiseen. Ne saavat oppi-
laan kdyttdmidn soitintaan, 44nid ja omia ajatuksiaan vapau-
tuneemmin ja enemmaén improvisoiden.

Esimerkeistd ndkyy selvisti, ettd myos harjoiteltavan kap-
paleen voi kytked mukaan — sen seurauksena oppilaat hellittdvit
puolustuskantaansa ja uskaltautuvat soittamaan persoonalli-
semmin. Niin he ldhestyvit tilaa, jossa he kykenevit antamaan
itsestddn ja avautumaan.!

Sitten kun ldhestymistapa (l1ammittelyn, keskittymisen, te-
rdvén aistihavainnoinnin, luovan etsinndn mahdollisuuden ja
spontaaniuden kehittimisen yhdistelm4) on tullut oppilaalle
tutuksi, keskustelu tulkintatasosta alkaa olla ulottuvilla. Silloin
opettaja voi kyselld: "Mika kertomus sinulla on tédssid kappa-
leessa? Miti haluat silld valittda? Yritd ilmaista mité siiné tunnet,
mihin sini uskot.”?

! Vertaa tita Elise Hoomansin havaintoihin lahjakkuudesta sivulla 169.

2 ”Sen ilmaiseminen mihin uskot” on Isaac Sternin oppitunneillaan Kiinassa kiyttima
kisite (elokuvassa From Mao to Mozart: Isaac Stern in China; ohjaus: Murray Lemer,
USA, 1980).
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25. Taipumusten selville ottaminen:

vahvat ja heikot puolet

Lukija on varmaankin huomannut, ettd useat edelld esitetyt
toiminnallistavat keinot saavuttavat oppilaan moninaisten sisdan-
kdyntien” kautta. Ne puhuttelevat hyvin erilaisia ominaisuuk-
sia:

silmdt ummessa: tunto- ja liikeaistin virkistdmisti;
nuottien esittdminen gradfisesti vdrein ja pinnoin: tilantunnetta
ja nidkdoaistia;

- jonkin jdttdminen hetkeksi lepddmddn: suoritushakuisuuden

hillint4dd, sisimpdin katsomista;

assosiaatioiden ja tunneperdisten vaikutelmien utelu: kuvit-
telukykyé, kykyd pukea asioita sanoiksi;

nuottikuvan kuvittelu mielessd: soittohimon hillintdd, visua-
lisointia, analyysié, keskittymistd, sisimpddnséd katsomista;
soittaminen silmdt ummessa: kuuloaistia, liikkeentajua;
ldmmittely: omia ideoita, vastuuta ja aloitetta;

sen kysyminen, mitd oppilas arvelee opettajan tavoittelevan
tai sdveltdjdn halunneen kappaleeseen sisdllyttid: kykyé4 aset-
tua toisen asemaan;

erilaisissa tunnevirityksissd soittaminen: eldytymiskykya,
ilmaisevuutta, improvisointia, uskallusta, jonkin muuttamis-
ta toiseksi, roolin esittimisti;

kehottaminen laulamaan: déanenkdyttdd, tunnetta, hengitystd,
esiinastumista, suoruutta.

Opettajalla tdytyy olla jonkinlainen késitys siitd, ovatko hidnen
oppilaansa visuaalisesti, auditiivisesti tai mielikuvitusvoimaisesti
suuntautuneita vai ei. On tunnettua, ettd juuri tdssd suhteessa
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ihmisten vililld on suuria eroja'; samalla lailla kuin koulussa
huomataan, etti oppilaalla voi olla taipumus joko kieliin tai
matematiikkaan.

Joku, jonka on vaikea ilmaista. itseddn sanoin, pystyy sii-
hen usein paremmin soittamalla, piirtdmalla tai laulamalla. Sel-
laiselta oppilaalta ei siis pidd vaatia ylen méidrin sanallisia
vastauksia; kosketus syntyy helpommin hénen soittimensa, liik-
keiden tai piirroksen avulla.

Sille, jolla on heikko tilantaju, lienee vaikeaa keskittyd siten,
ettd hiantd pyydetdidn kuvittelemaan nuotit tai piirtiméén ne.
Hinen on parempi laulaa sévelten vilit tai etsid ne soittimestaan
tai selvittdd ne luokkahuoneessa astelemalla.

Sen, jonka taipumukset ovat ylivoimaisesti auditiivisia, voi
hyvin panna soittamaan silmédt ummessa. Se puhuttelee hintd
enemmaén kuin jos kysytddn hdnen vaikutelmaansa nuoteista.

Passiiviselle ja epavarmalle yksil6lle tuottaa vaivaa vasta-
ta lammittelykysymykseen, mitd hian haluaa tehdd tdlla oppi-
tunnilla. Hinet tavoittaa paremmin rajoitetulla kysymykselld,
esimerkiksi, haluaako hén soittaa kappaleen mieluummin hitaasti
kuin nopeasti.

Esiin nousee kaksi ongelmaa. Ne molemmat ovat tirkeita
sen lahestymistavan kannalta, jota opettaja aikoo soveltaa.

Ensimmaéinen ongelma on se, ettei oppilaan ensisijaista aistia
pidd hyddyntdd yhtd mittaa. Siitd voi olla seurauksena yksi-
puoliseksi kehittyminen. Kannattaa siis vaivautua aloittamaan
oppilaan ensisijaisesta ominaisuudesta (aistista, voimavarasta,
kédyttdytymisestd) ja johdattaa sitd kautta hidnet vihitellen ym-
mairtdmadn, ettd muut kyvyt uhkaavat jaada taka-alalle. Hei-
kompien, vdhemmaén kéytettyjen aistien ja voimavarojen harjoitus
on tdrkedd, koska sen avulla oppilas voi kehittyd syvemmin
tajuavaksi ja ilmaisukykyisemmaksi ja oppia tuntemaan itsensa
paremmin. Kaiken lisdksi aisti tai henkinen voimavara, jonka
oppilas kokee heikoksi, saattaakin (myShemmin) toimia aivan

! Katso muun muassa: Herbert Read: Education Through Art; Faber & Faber, Lontoo,
1958.
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kohtuullisesti, kun sille omistetaan hiukan ylimaér4istd huomiota
ja vaivaa.

Tuttuja ovat esimerkit ihmisisté, jotka vakuuttuivat jo varhain
siitd, ettei heistd ole mihinkdin jossakin kielessi tai algebrassa
— mindkuva ndissd suhteissa muotoutuu koulussa kdden kéén-
teessd. Sitten, kuinka ollakaan, tietyn kiinnostuksen ja tdsma-
opetuksen ansiosta samat oppilaat yhtdkkié tajuavatkin asiat.
Yhtd tuttuja ovat monien viitteet, etteividt he osaa laulaa tai
piirtdd ts. eivédt osaa ilmaista itseddn tunneperidisesti. Syven-
tymailld ja keskittymaélld asiaan ja innostuneen opettajan avul-
la kuitenkin ldhes jokainen ndyttdd "osaavan” laulaa, soittaa ja
ilmaista itsedén.

On erittédin tdrkedd, ettd opettaja hyvidksyy ahdistuksen,
hidpein ja ujouden, ja ettd oppilas oppii tajuamaan, ettei ole kyse
suorituksista eikd oikein tai vdirin tekemisestd.

Kun oppilas ilmaisee ahdistustaan aralla dinelld, hdn lau-
laa my®os ilmoille jotain itsestddn. Thmiselle on aimo askel kohti
itsensd hyviksymistd, kun toinen ottaa vastaan hénen ilmaisunsa.

Tillaista kdyttdytymistd ja varovaista vaikuttamistapaa sopii
verrata siihen, mitd Maslow lausui onnistumisen, lahjakkuutensa
toteuttamisen ja itsestdin antamisen pelosta.’

Ongelmista toinen koskee opettajaa itsedin. Myds opetta-
jalla on piintyneet tapansa, mieltymyksensi ja heikkoutensa. Jos
esimerkiksi kuulo tai tunto on opettajan oma ensisijainen aisti,
hinelle on vierasta antaa oppilaalle visualisointiin perustuva
tehtdvi. Silloin on peléttdvissi, ettd opettaja olettaa automaat-
tisesti oppilaittensa ldhestyvin musisointia samalta kannalta kuin
hin itse. Tédllainen automatismi nousee esiin etenkin silloin, kun
opettaja ei ole kunnolla selvilld omista erityisistd asenteistaan
ja mieltymyksistdin eiki ndin ollen ole kartoittanut omia vah-
vuuksiaan ja heikkouksiaan. Silloin oppitunti mutkistuu, etenkin,
jos oppilaan vahvuudet ovat toiset kuin opettajan. Jos opettaja

! Katso muun muassa sivu 94 (9. luku emotionaalisista tarpeista) ja sivu 183 (kielteisesti
epionnistumisen pelosta).
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jattdd tyossddn eldytymisen ja tunneperdiset assosiaatiot vihille,
hén tuskin pystyy tajuamaan oppilaansa ilmaisua ja taipumuk-
sia muuta kuin vilttavésti.

Tillaista rinnakkain ja toistensa ohi tyoskentelya tapahtuu
usein opettajien ja oppilaiden kesken. Oppilaassa niin kuin
opettajassakin tilanne voi herédttdd epamadrdistd drtymysta.
Opettaja painottaa oppilaassa yhtd puolta ja samalla tarkoit-
tamattaan tukahduttaa toisia. Oppilaasta tuntuu silloin, ettei hanta
ymmarretd. Kun oppilaalta sen lisdksi vield puuttuu omaehtoi-
nen kiintopiste, hén kokee oppitunnin sisallolt4dzn, opetusotteeltaan
ja tavoitteeltaan puutteelliseksi. Koska jokainen oppilas itse
asiassa uskoo itsensi opettajansa huomaan, kukin heisti toivoo
palavasti (joskus latentisti), ettd opettaja ’tunnistaisi” hénet ja
ymmartiisi hantd. Kyky toiminnallistaa toisen ihmisen voima-
varat erilaisten “sisddnkédyntien” kautta vaatii siksi opettajal-
ta, ettd hdn tuntee omat vahvuutensa ja heikkoutensa, ettd han
kartoittaa vastaavat ominaisuudet oppilaassaan ja ettei hén ole
pensed ottamaan niiden vilisid eroja huomioon. Niin hén ehka
hyvinkin pystyy késitteleméddn nditd eroja normaaleina ja
molemmille péivéanselvini tosiasioina.

Erds opettaja sanoo, ettd hinelle tuottaa vaikeuksia luodata oppilai-
den tuntemuksia ja kdydd keskusteluja oppilaiden vanhempien kans-
sa. Hian on kuitenkin yrittdnyt ja huomaa nyt, etti on alkanut kokea
opetustilanteissa monet asiat uudella tavalla. Hidn on esimerkiksi
huomannut olevansa suopeampi antamaan oppilaille puheenvuoron.
Hin rohkenee kyselld heiltd aiempaa enemmain heiddn mielipiteistéén,
tuntemuksistaan ja kokemuksistaan (katso myos sivu 121 ja sivu 128
tietyistd tehtdvistd tarkeistd kysymyksistd). Opettaja lisédsi tdhdn vield
erddn (yllattdvian) huomion: "Tartun nyt useammin tilaisuuteen — usein
syy ndyttdd vdhdiseltd, mutta taustalta paljastuukin paljon enemmén.”

Periaatteessa sama tulee esille my®&s silloin, kun arvioidaan yk-
silén taipumuksia: ymmarretddnko pienid oireita, liikkeitd ja
vivahteita vai ei. Henkil6n &déni, intonaatio, mimiikka, pienet
kdden- ja jalanliikkeet voivat lisdtd paljon siihen, mitd hdnen
sanansa kertovat. Jos opettaja perustaa kaiken lausuttuihin
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sanoihin tai soitettuun sidveleen, hdn saa vain pinnallisen kdsi-
tyksen todellisuudesta ja sen taustoista; mahdollisesti jopa tdysin
vddrdn. Esimerkiksi kysymykseen ”Onko tdmi sinusta hieno
kappale?” oppilas vastaa: Joo, on se.” Opettaja voi ottaa us-
koakseen, ettid kappale on oppilaan mielestd hieno. Mutta ken-
ties oppilas vastasikin hiljaisella d4dnelld tai jokseenkin innot-
tomaan sdvyyn tai kohautti samalla olkapaitéén. Jos tdma “viesti”
olisi mennyt perille, vastaus olisi ollut opettajalle tyystin eri-
lainen ja myos hidnen reaktionsa ts. keskustelun jatko sen mu-
kainen.

Pikkuasiat vilittdvit usein tdrkeiden pohjavirtojen merki-
tyksid; ne voivat symboloida tunnelmia, muistoja, padmaaria
ja henkiloitd. Itse kukin tietdi, ettd jonkun ihmisen tietyilld eleilld
tai tietyilld tyohuoneen esineilld on télle erittdin suuri tunne-
arvo. Ulkopuoliselle taas ndiden arvo ja merkitys paljastuisi vasta
hénen ndhdessdin, miten asianomainen katsoo niitd, reagoi niihin
tai toimii niiden suhteen.

Sellaisiin eleisiin ja esineisiin liittyy aina kertomus. Kysy-
mys kuuluu nyt: suuntaako havainnoitsija, tdssd tapauksessa
opettaja, ajatuksensa kyseiseen eleeseen tai esineeseen? Tai sen
ideaan, siihen mahdollisesti liittyvdin kertomukseen? Jotta oppisi
tuntemaan oppilaat, heiddn tuntemuksensa ja pyrkimyksensé, on
erityisen tdrkedd suunnata huomio merkityksid vilittdviin pikku-
asioihin.

Padtteeksi vield: useinkin jokin pieni yksityiskohta, tietty
ddni tai sdveljakso kiinnittdd huomiota, askarruttaa tai jaa
vaikeaselkoiseksi tai se drsyttdd jostain kumman syystéd. Ilmei-
sesti siind piilee jotakin toistaiseksi epédselvad.

” Epdselvyys koskee enimmdkseen tunneanalyysid, vield tie-
dostamatonta assosiaatiota tiettyihin aikaisempiin koke-
muksiin — kertomusta.”’

! Th.J. van der Wal: De kunst van het schrijven; KCB, Bergen N-H, 1980.
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Sellaista vaikutelmaa ei kannata huitaista sivuun niin kuin “ei
mitddn hatdd, se on vain pikkujuttu”, vaan siihen pitdd péin-
vastoin syventyd. Herkkyys merkityksid vilittdville pikkuasioille
sopii siihen, mité sivulla 178 ja siitd eteenpdin sanottiin intui-
tiosta.

Seuraava on tistd paljon puhuva esimerkki:

Erddn sairaalan johtajatar haastatteli ylihoitajan virkaan pyrkijoita.
Joukossa oli muuan, jonka hakemuspaperit nédyttivét hyviltéd; hdn antoi
kaikille (kuten sanotaan) “hyvédn vaikutelman itsestddn”, ja hidnti
pidettiinkin huomionarvoisimpana ehdokkaana virkaan. Johtajatarkin
taipui timén arvion suuntaan, mutta yksi asia tuntui héiritsevaltd, vaikka
hin ei tarkkaan tiennyt miksi: hakijan asu oli moitteeton, mutta hén
piti rinnassaan silmiinpistdvdd korua, joka vaikutti jotenkin halpa-
hintaiselta”. Kuten aina ennen nimitystd, pditettiin vield hankkia
ldhempid tietoja. Silloin ilmeni, ettd hakija oli aikaisemmissa ty6-
paikoissaan aiheuttanut ongelmia odottamattomilla kiukunpurkauksilla
ja moukkamaisella rihjdamiselld; erddssi arviossa hidnen luotetta-
vuuttaankin epdiltiin.

Siind paikassa johtajatar oivalsi, miksi hakijan rintakoru oli hdnti
niin hdirinnyt: siind oli jotain pielessd, jotain miké ei sopinut muu-
ten kiitettdvddn esiintymiseen. Ottamalla vakavasti ja pitdmélld mie-
lessd timdn muuten perustelemattoman tunteen hidn varautui ajoissa
epdviisasta ratkaisua vastaan.

263



26. Syventyminen, tajunnan
herpaantuminen ja keskittyminen

Omien ja oppilaan taipumusten luotaamisen konkreettinen pda-
miirid on tarjota oppilaalle hinelle soveltuvalla tavalla aineis-
toa luovaan musiikin opiskeluun ja soittamiseen.

Niilld sivuilla kuvailtu tyotapa on olennainen edellytys
oppilaan saamiseksi ldhestyméin musiikin ydintd oman tunteensa
ja halunsa pohjalta, keskittyneend sen myo6td eteen tuleviin
kokemuksiin (tunneperiisiin, teknisiin, d4dnensédvyllisiin, ilmai-
sullisiin, aistillisiin).

Lahestyminen (syvillisemmin, pitemmille, kokonaisemmin)
on erittdin herkkd prosessi, jossa yksilo voi ikddn kuin kaikkia
huokosiaan ja kudoksiaan myd6ten avautua. Silloin hidn on
musiikille, oppitunnille ja soitolle “kédyttovalmis™ — liioitellen
sanottuna kuin hurmoksessa.

Téhin tilaan voi tietoisesti pyrkid. Peter Schat sanoi asi-
asta:!

”Tdytyy olla kdyttévalmis ~ on tarpeen hiukan heikentdd
tietoisuutta — sen vuoksi on muut asiat suljettava pois mah-
dollisimman tdydellisesti. Tdssd tydssd eivdt saa hdiritd
pdivittdiset tavanomaisuudet, puhelin, ihmiset, jotka ha-
luavat kysyd sinulta jotakin ynnd muut sellaiset.

Siihen tdytyy uppoutua — ja sitten ne alkavat puhua —
ne ddnet alkavat puhua minulle — yritdn ryémid niihin da-
niin, olla valmis niitd varten, joka pdivd. Ndkyviin ilmes-
tyy kaikenlaista, ei tiedd, mitd siind tapahtuu. Tdytyy olla

! Peter Schat: Psychologische aspecten van componeren, esitelmi Haagin kuninkaal-
lisessa konservatoriossa 17. marraskuuta 1980.
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hyvin rehellinen itselleen, ja kaikki vaikutelmat on
painettava tdydellisesti mieleen. Sitten siitd tekee oman
resonanssinsa, vastauksen ddnien puheisiin ja siihen, mitd
eteen ilmestyy. Tdytyy olla vapaa omien yllykkeittensd
vallasta ja vapaa pelosta. Siind saa kuulla sellaista, jonka
saman tien tunnistaa jostakin itsessddn.

On tdrkedd uurastaa asian kimpussa sddnndllisesti —
siitd on tultava raadantaa - sitten vasta tulee kdyttovalmiiksi
— tdytyy tuntea olevansa muusan palveluksessa, tdytyy osata
rakastaa.”

Tédssd selostetaan lyhyin sanoin erds laaja ja arkaluontoinen
tapahtuma. “Kéyttdvalmiina jollekin oleminen” yhdistetddn
palvelualttiuteen, tulkkina ja resonanssina/kaikupohjana olemiseen
ja musiikinrakkauteen.

Peter Schat kayttdd ilmaisua “hiukan heikentdi tietoisuutta”
— tdtd opetuksen ja luovuuden edistimisen puolta miné yritdn
tdssd luvussa hiukan valaista. (Yksi jatkuva hankaluus on se,
ettd kdytdn tdhidn sanoja, jotka jo sindnsid luovat jirkiperdisen
ja tietoisen informaatiotarjonnan tason. Jos kiinnostunut lukija
kuitenkin antaa aineiston upota syvemmadlle itseensd, uskon, ettd
hénen herkkyytensé ldhestymistavalle ja niille ajatuksille voi
lisddntyd.)

Eris toinen “tietoisuuden heikentymisestd” paljon kaytetty
sana on ’regressio”, joka tarkoittaa sananmukaisesti “takaisin
menemistd” tai “takaisin vaipumista”. Siihen assosioituu vai-
puminen takaisin tavallista alkukantaisempaan tilaan, tuntee-
seen, yllykkeeseen. Monet eivit tihdn hevin antautuisi, koska
mielikuvituksen alkukantainen taso ei useinkaan ole ldheskéddn
niin siloinen kuin (ehdollistettu, kasvattava, kaavamaistava)
ympéristd odottaa. Regressiota seuraa siis se periaate, etti irtau-
dutaan (vaikka ehkd viliaikaisesti, mutta kuitenkin) niistid
odotuksista ja totunnaisesta roolista. Irtautumisesta nousee jotain
uhkaavaa: kun pddstéd irti ympéristdstddn tarjoaa samalla sil-
le heikomman kiinnekohdan ja vihemmain turvallisuutta; ndin
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jdd ilman tuttua tukea ja joutuu parjidgmédn kokonaan omin
voimin. Syvéllinen keskittyminen, kdyttévalmiina oleminen ja
regressio vaativat tosiaankin kykyé omistautua taydellisesti
itselleen ja sen pohjalta toimimista.

Herbert Read' perddnkuuluttaa enemmaén huomiota piilo-
tajunnan fantasiaa edistdvélle toiminnalle; hdnelle fantasia on
“kuvan” ja “mielikuvituksen” vilistd symbolista keskustelua.
Asian selventdmiseksi hén lainaa Jungia:

” Avain on tdmd: meiddn tdytyy osata antaa asioiden ta-
pahtua psyykessd. Meille tistd tulee todellinen taito, josta
vain harva ihminen tietdd mitddn.

Tietoisuus puuttuu herkedmdttd asioihin auttamalla,
korjaamalla ja mititéimdlld eikd jdtd yhdenkddn psyyk-
kisen prosessin kehittymistd rauhaan. Yksinkertaisuus — kai-
kista asioista vaikein — koostuu pelkdstddn mistd tahansa
fantasian sirpaleesta.”

Téssd lukija ndkee toisin sanoin ilmaistuna yksin ty6skentelyn
ja vihemmaén tietoisten persoonallisten ajatusten ja tuntemusten
hyodyntimisen. Askeinen lainaus on muun ohella kehotus opet-
tajalle rohkaista oppilasta panemaan luottamuksensa itseensa.

Itseluottamustaan kehittddkseen oppilaan tdytyy oppia sil-
loin t4ll6in (mieluiten sddnnéllisesti) suuntaamaan ajatuksensa
kokonaan johonkin soitettavaan kappaleeseen, osaan, sdveleen,
aanensdvyyn tai liikkeeseen ja kiinnittiméén mahdollisimman
paljon huomiota siihen, mité hin tdssa yhteydessid tuntee, ko-
kee ja miten reagoi. T4ll4 lailla vdhenee syvéén keskittymiseen,
tdhdn yksinoloon siirtymisen pelko.

Aiemmin mainittu Theo van der Wal? kuvailee piilotajun-
nan ansiota lopulliselle muotoamiselle seuraavasti:

! H. Read; Art Now; Faber & Faber, Lontoo, 1960.
2 Th.J. van der Wal: De kunst van het schrijven; KCB, Bergen N-H, 1980.
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” Hyvdlld kertomuksella, lyhyelld tai pitkdilld, on ilmeinen
Jja piilevd sisdlto. Piilevd sisdlto ei idd ennalta laaditusta
suunnitelmasta tai kekseliddstd mielikuvituksesta.

Todellinen sisdlté piilee yleisinhimillisen heijasteena
olemisen tiedottomassa tavoittelussa.

Kirjoittaja ammentaa konkreettisia kuvia varastostaan
Jja pyrkii pukemaan ne sanoiksi. Yksi kuva kutsuu valitto-
mdsti esiin uuden kuvan (assosiaatio). Tdmd on piilota-
Jjuinen kehityskulku — hdn valikoi varastosta ne kuvat, joita
voi kdyttdd; tai pikemminkin ne, joita hdnen tdytyy kdyt-
tdd — vddjdadmadttomdsti, ei harkiten vaan intuitiivisesti.

Sopii sanoa, ettd kertomus kirjoittaa itsensd — kirjai-
lijaa ei ohjaile johdonmukaisuus vaan mielijohde. Siitd se
assosiaatio. Tdmd kyky antaa todellisen taiteilijan teok-
selle sen piilevdn sisdllon.”

(Van der Wal myés lainaa erdstd Gombrowiczin lau-
sumaa: ” ... Ei, mind annan kaikessa tydssdni luonnollis-
ten pddhdnpistojen, jotka ajavat minua tiettyyn suuntaan,
ohjailla itsedni ilman ennakkoharkintaa.”)

Arthur Koestler! sanoo tisti:

” ... mddrdtietoisuus tuottaa vastaanottavuuden tilan, val-
miuden hyotyd mistd tahansa ohimenevdstd huomautuksesta.
Piilotajunnan tdrkein anti on pitdd ongelma jatkuvasti tyo-
listalla, samalla kun tietoisuus tekee muuta.”

Tamad tieto liittyy sithen monien tekeméén havaintoon, etti juuri
ennen nukahtamista tai heridtessddn ihminen nikee, tuntee ja
oivaltaa kaikenlaisia kuvia ja ajatuksia. Koestler, Van der Wal,
Schat, Maslow, Read, Jung ja monet muut nimittdvit tétd
vaipumiseksi takaisin esirationaaleihin, esiverbaalisiin tunte-
muksiin, jolloin ei pidetd kiinni abstraktiosta, hallinnasta ja
sddannoista.

! Arthur Koestler: Bridges to Babel; Hutchinson, Lontoo, 1980, sivu 362 ja eteenpiin.
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Miten tdmén arvon voi hyddyntédd musiikkitunneilla? Oppi-
laita voi kehottaa muutamina perzkkéisiné iltoina ennen nukah-
tamistaan miettimdan perusteellisesti musiikkikappaletta, tai sen
osia ja sitd miten se halutaan soittaa. On todennikdistd, ettd
he jossain unen rajamailla panevat merkille muutamia ajatuk-
sia ja mielteitd. Selvitettyddn timén oppilailleen opettajan pi-
tdisi jonkin ajan kuluttua kyselld, millaisia kuvia oppilaiden
mielesséd on kulkenut.

Opettaja voi myOs pyytdd oppilasta laulamaan itselleen
(itsekseen) kappaleen tai sen osan (mahdollisesti) silmét ummessa
tai tdlld tavoin esittdd soittoliikkeitéd eri tempoissa.

Regressio — paluu mielikuvituksen alkuperdisemmille ja
alkukantaisemmille tasoille — ruokkii tajuntaa ja antaa sille
yllykkeitd. Néitd “viestejd”, siind tapauksessa, ettd oppilas sit-
temmin kokee ne arvokkaina signaaleina, ruvetaan pikku hil-
jaa vastaanottamaan ja tydstdméidn. Joskus melko &killisesti
(vertaa sivulla 228 kolmatta tasoa dkillinen padhanpisto” luo-
vuusprosessissa) mielijohteet voivat tuottaa ratkaisun, uuden
ndkemyksen kappaleesta, asennosta, mausta, tulkinnasta, ilmai-
susta ja esiintymisestd.

Téam4 syventymisen ja keskittymisen muoto ldhentelee aika
vahvasti sitd, mitd hautumisjakson aikana tapahtuu. Sen vuoksi
sellaisen prosessin voi oppia kdynnistdmaéin itsessdén.
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27. Joitakin luovan tyodskentelyn
edistimiskeinoja

Viidessd edellisesséd luovuutta kisittelevissé luvussa yhteen koottu
aineisto osoittaa siis opetuksen kdyttoon erditd merkillisid yhdis-
telmié kuten:

- ponnistus ja rentoutuminen;

- hallinta ja regressio;

- keskittyminen ja fantasia;

- eri aistien yhtdaikainen kaytto;

- huomaavainen, valpas opetus ja (ndenndinen) "kohelluksen ja
mokailun” salliminen;

- useampien tuntemusten herittely ja asteittain suuntautuva ote
ja kokemus; ja viimeiseksi

- aktiivisen, jarkiperdisen harjoittelun ja syvédn keskittymisen
yhdistelma ja sen ohella verkkainen motorinen toiminta tai jopa
toiminnasta pidéttyminen.

Edeltdvissd luvuissa on jo esitetty melko monta menetelmii
sellaiselle ldhestymistavalle. Kuten se, ettd opettaja jattaytyy
vivuksi, pidittyy tietoisesti puuttumasta asiaan ja antaa oppi-
laan etsid; kuten lammittely- ja spontaaniusmenetelmét, miel-
tymysten ja oppilaan (ja opettajan) vahvuuksien ja heikkouksien
tarkoituksellinen luotaaminen; laulaminen, innoitus, sen selit-
tdminen oppilaalle, miti tapahtuu ja luovan prosessin neljin
vaiheen huomioon ottaminen.

Tamén luvun péitteeksi haluan vield erikseen kisitelld
muutamia luovuustekniikoita.
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Assosiaatiot, analogiat

Kysymalld esimerkiksi "Mité tdmaé &éni/jakso/kappale tuo mie-
leesi? Mitd kuvittelet sen yhteydessd? Milté tuntuu, mihin vertaisit
sitd?” opettaja huolehtii siitd, ettd vield epatdydellisesti tiedostetut
tuntemukset, joita on aina mukana pelissd, selkeytyvit oppilaalle.
Nadistd tietoisemmiksi tulleista mielteistd ldhtien oppilas pystyy
soittamaan (muotoamaan, tuomaan ilmi) paremmin kappaleen/
osan/dénen.

Symbolointi

Muunnelma edellisesti on kehottaa oppilasta yhdistdiméén kappale
(sen osa ja niin edelleen) johonkin vériin, eldimeen, ihmistyyppiin
tai maisemaan. Kysymys "Mitid kappale tuo mieleesi?” tulee
silloin konkreettisemmaksi ja kédrjekkddmmaéksi. Opettaja otta-
nee tekniikan mielellddn kdytt6on, jos oppilas ei pysty kyllin
hyvin ilmaisemaan tuntemuksiaan. Silloin oppilaalle tarjotaan
rajoitettu maara vaihtoehtoja, jotka kuitenkin siséltivit runsaita
muuntelumahdollisuuksia.

Ruumiinkielen tarkkailu; ruumiinosien symbolointi

Kysypd oppilaalta, miltd hidnen asentonsa, hengityksensd, suunsa
tuntuu, milté tuntuu kajota koskettimiin, lappiin, kieliin, jouseen,
ja mitd hinen kitensd soittimessa tuntevat ts. vaihteleeko se
rytmien, sdvelkulkujen tai kappaleiden mukaan.

Kysymykset auttavat varmasti oppilasta keskittyméén ja jal-
jittdmadan liiallisia jannityksid tietyissd lihaksissa ja asennoissa.
Oppilaat tdhtddvit usein niin innokkaasti lopputulokseen (d4-
nen soittamiseen hyvin), etteivit ylimalkaan huomaa, kuinka tuo
ddnensidvy heiltd syntyy. Keskittymailld asento-, liike- ja lihas-
tuntemuksiinsa he voivat edist4é rentoutumistaan ja ylimagréisen
jannityksen laukeamista. Silloin oma soittotapa ja oma asento
nousevat tutkimuskohteina etusijalle ja d4nensédvysté/soitosta tulee
enemman niiden seuraus.
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Téssd sopii erinomaisesti viitata lukuun, jossa puhutaan
autonomisista reaktioista (sivu 143 ja eteenpiin), ja 2. osan alussa
oleviin kuvauksiin persoonallisuuden rakenteesta (sivu 62 ja
eteenpdin), kuten kertomukseen ddnensédvystid. Kun joku tekee
tietynlaisia vékindisid liikkeitd, esimerkiksi tarisyttdd padtdan
tai nojaa koko ajan toiseen jalkaansa tai pitdd kdsivarttaan
silmiinpistdvén ylhiélld, alhaalla tai edessd, on todella hyodyllisti
pyytdd hidntd ajattelemaan tédtd ruumiinosaa persoonana:
”Mité tuo kisi sanoo ja mitéd tuo toinen?”

”Kuvitellaan, ettd pédsi haluaa sanoa jotakin, kun liikutat
sitd silld lailla. Mitéd se sanoo ja kenelle?”

”Kuvitellaan, ettd kumpikin olkapiisi on persoona. Mitd
toinen olkap4i sanoo ja mité toinen? Ovatko ne tekemisissé kes-
kendin?”

Itsetarkkailu

Itsetarkkailua voi suorittaa kuuntelemalla omaa soittoaan sil-
mit ummessa soittotilanteessa tai nauhalta. Opettaja kehottaa
oppilasta keskittyméizn siihen, miltd soitto kuulostaa ja millaisen
tunteen tai merkityksen oppilas silld haluaa tuoda esiin. Jos
oppilas sanoo, ettei ole miettinyt asiaa, pyyd4 hénti soittamaan
sdvelmd mutta tdlld kertaa sen tunnesisidlt6on paneutuen — ei
siis siihen, tulevatko kaikki sédvelet ja aika-arvot oikein. Kehota
sitten oppilasta — erityisesti myds vaikean tahdin tai otteen
kohdalla — pitimé&é4n mielessd4n ndma ajatukset ja mielikuvat:
”Mité haluat tuoda soitollasi esiin?”

Eldytyminen

”Koetapa soittaa timi kappale erittdin alakuloisesti — (sitten)
ja nyt niin kuin se olisi hyvin hilped — (sen jédlkeen) ikdén kuin
joku kovin pomottava ja autoritaarinen henkil6 soittaisi sen —
(ja sen jédlkeen esimerkiksi) niin kuin sen soittaisi hyvin miel-
lyttdvi, kiinnostunut ja avoin henkil6 (ja niin edelleen). Tamé
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tarjoaa vaihtelevia mahdollisuuksia: oppilas oppii kisitteleméin
samaa musiikillista sisdltdd hiukan leikkisdsti ja joustavasti
jddmittd miettimédn oikeita ja védirid sdvelid. Hian oppii eldy-
tymaédn erilaisiin tunnelmiin ja soittamaan niiden mukaisesti.
Opettaja voi kysyd, mikd mielentila oppilaasta tuntuu parhai-
ten soveltuvan kappaleeseen tai oppilaan nidkemykseen siitd.
Ennen pitkéd oppilas esittdd jonkin muunlaisen kuin opettajan
ehdotuksista juontuvan ajatuksen — ajatus on silloin herdnnyt
tarjottujen ehdotusten ansiosta — tai se oli jo olemassa ennes-
tddn, mutta oppitunnin ilmapiiri tai opettajan asenne ei vield
ollut kypsynyt siihen.

Puoliverbaalinen ldhestymistapa

Sanat ovat usein abstrakteja, loogisia ja formaalisia, sen vuoksi
helposti aika defensiivisid — ja ne voivat kitked tunteita. Jos
tunteita halutaan tuoda enemman esiin, puheen korvaaminen val-
koisella paperiarkilla ja lyijykynilléd on erittdin kitevdd. Opet-
taja voi silloin kehottaa: " Yritépé esittdd piirroksella, miti tunnet
tdssd musiikissa/mitd pidat siind vaikeana/miki haittaa har-
joitteluasi/mika tekee harjoittelusta mukavaa.” Voi esittdd kai-
kenlaisia kysymyksié riippuen siitd, mitéd opettaja pitidi tarpeel-
lisena.

Psykologian ryhmiopetuksessa kahdelletoista piano- ja urkuoppilaalle
ei tahtonut millddn syntyd hyvéd tydilmapiirid. Esiintyi jyrkisti eri-
dvid ajatuksia aineen opiskelun tavoitteista, ja muutamien oli vaikea
ilmaista itseddn muille jo siitdkin syystd, ettd monet tunsivat toisensa
huonosti.

Silloin opettaja pyysi tekeméén piirroksen aiheesta "Miki hait-
taa ja mikd edistdd luovuuttani?”. Sen jdlkeen neljin pienryhmissi
kerrottiin itse kunkin piirroksista ja keskusteltiin niistd. Mitd4dn vaa-
timuksia ei esitetty kaikkien kertomusten saamiseksi koko ryhmin kuul-
tavaksi.

Heti timin jidlkeen, ja vield viikon kuluttua, opiskelijat sanoi-
vat, ettd he tunsivat ensimmaisti kertaa todella kuulleensa kollegoidensa
kertovan jotakin itsestddn. Muutamat myds havaitsivat yhtdkkid omasta
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otteestaan ty6hdn ja opiskeluun jotakin sellaista, mitd eivét ennes-
tddn tienneet.

Tilanteissa, joissa on mukana useita oppilaita, kannattaa opet-
tajankin osallistua kysymyksenasetteluun (miké se sitten onkin) ja
kertoa ryhmissd muiden tapaan, mitd on piirtinyt.

Se hidvittdd "harjoituksesta” pakollisuuden leiman. Se korostaa
sitd, ettd kyseessd ovat tavalliset asiat, joilla on oma osansa jokai-
sen eldméssd. Se toimii myds esimerkkini siitd, ettd on mahdollista
vaihtaa eldmyksid, kokemuksia ja ajatuksia toisten kanssa.

Tehtdvina on siis vastata” (kuvaten) lyhyeen kysymykseen ilman
sanoja; timd kiihottaa etsimididn symbolisia kuvia ja panee
esiverbaalisen tason toimimaan (katso sivu 177). Sanomattakin
on selvid, etteivit tdssd ole kysymyksessé estetiikka tai piirté-
misen formaaliset tai tekniset ndkokohdat, vaan “piirrot”, merkit.
Kun piirtdjd on valmis, opettaja pyytdd: “Kerropa mitd olet
piirtdnyt.” Tdmé& on aivan toista kuin pyytdd: ”Vastaapa tdhdn
kysymykseen” tai "Kerropa jotakin tédstd aiheesta.”

Taidemaalari Carel Willink on sanonut: ” Piirtdminen on
Yhtdaikaista puhumista ja kirjoittamista.”

Edellisestd saa jonkinlaisen kdsityksen timén apukeinon
tehosta. Téllaiset vilineet virkistdvit lateraalia (vaakasuoraa),
“havaintoperéistid” ajattelua. De Bono! méérittelee asian niin,
ettd "luodaan erityistilanteita, jotka kehittivit ajattelukykya”
— tarkoittaen ennen kaikkea luovaa, ongelmiin kohdistuvaa,
assosiatiivista ajattelua.

Muita puoliverbaalisia mahdollisuuksia

Vastaavanlaisiin tuloksiin voi piirtimisen ohella péasti pyyta-
milld ilmaisemaan jotakin elein, laulaen tai mimiikalla. Téssd
pitee sama, mitd alussa sanottiin henkil6kohtaisten vahvuuk-
sien (muihin itseilmaisutapoihin verrattuna) luotaamisesta.
Oppilaistaan voi tehdé jonkinlaisia arvioita, kun pyytda heiltd

! E. de Bono: Children solve problems; Penguin Books, Lontoo, 1972.
E. de Bono: Lateraalisen ajattelun opas; WSOY, Porvoo, 1971.
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piirroksen, kertomuksen tai runon, kehottaa heitd tuomaan
mukanaan jonkin esineen, kirjan tai levyn, ja keskustelemalla
siitd, mitd se heiddn mielestdédn ilmaisee. Opettaja voi yhdis-
tdd sen kappaleeseen tai harjoitukseen, jonka parissa hin op-
pilaineen tydskentelee: ”Ota mukaasi sellaista, minkd tunnet
jotenkin liittyvén tdhén kappaleeseen.”

Kaiken aikaa on kysymys siitd, mitd oppilaat haluavat il-
maista ja missd madrin se on jiljittelevdd ja jarkiperdistd tai
sitten tunneperdistéd ja persoonallista. Puhuvatko he vain jotain
sanoakseen vai kokevatko he eldamyksen aidosti? Keksivitko he
jotain vai antavatko ilmaukselle omakohtaisen muodon?

Paradoksit

Kehota oppilasta soittamaan kappale tehden pari karmeata vir-
hettd — rohkaise hénti soittamaan pieleen. Kysy sen jilkeen, milté
se tuntuu, ja selvitéd keskustelemalla, kuinka vidérin onkaan pelati
virheita.

Téaman tekniikan taka-ajatus on tehdd naurettavaksi usein
vikisin tavoiteltu paamaira (virheiden vilttdminen) ja sillé lailla
saada oppilaan ldhestymistapa rennommaksi. Tdmai ei tieten-
kédn sovellu jokaiseen oppilaaseen: se on ennen kaikkea pai-
kallaan liioitellun siististi tai hiukan pelokkaasti soittavien
oppilaiden kohdalla, niiden, jotka asenteensa vuoksi pitdvit
tunteensa “lukossa”. Sellaisia oppilaita hyddyttdd joustavampi
ote virheiden vilttamiseen (katso myos, mitéd 2. osan sivulla 121
sanotaan). Viime kddessd muutaman “monumentaalisen mokan”
teettdminen auttaa oppilasta tajuamaan selkeammin, millainen
kappale on kun se soitetaan hyvin. Lis#dksi tdimé apukeino voi
tehdd hyvdid myos oppilaalle, joka ei ole kunnolla sisdistdnyt
jotakin kappaleen osaa. ”Soitapa niin huonosti kuin pystyt”
vaikuttaa ensi kuulemalta kummalliselta opettajan lausumaksi;
se voi kuitenkin eldhdyttds oppilaan etsimis- ja 16ytdmisprosessia.

Opettaja voi hiukan muunnella tét4: Soita se niin kuin huono
oppilas, tai ...niin kuin oppilas, joka ei ymmaérra kappaletta
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alkuunkaan.” Tillaisen soiton nauhoittaminen ja kuunteleminen
voi auttaa oppilasta analysoimaan ja ymmaértdmiin kyseistd
kappaletta.

Irrottautuminen itsestd

“Kuvittelepa miten naapurin dijd/ystivisifvanhempasi/veljesi tms.
soittaisi tdmin kappaleen ja yritd soittaa niin.” Tai: ”Jos joku
muu lahipiirissési soittaa tdtd instrumenttia, kuvittele hinet mie-
lessisi ja koeta jdljitelld hdnen hyvid puoliaan. Noin, kiitos. Ja
nyt sitten hdnen vihemmaén hyvid puoliaan.”

Tamén apukeinon tarkoitus on saada oppilas enemmain irti
itsestddn. Kuvittelemalla jonkun toisen soittamassa samaa inst-
rumenttia oppilas saa tilaisuuden kokeilla uusia mahdollisuuk-
sia, pilailla ja tuntea, miké on “oikein” ja miké ”vdirin”. Oma
vastuu ei till6in paina harteita, koska hén soittaa siten kuin tuo
toinen hdnen mielestidin soittaisi. Kdytdnnossd myos kysymys
“oikein” tai “védrin” soittamisesta jadd tidll6in sivuseikaksi. On
kysymys improvisoinnista, erilaisten kuvien, tyylien ja mahdol-
lisuuksien esiin nostamisesta ja kokeilusta. Opettaja ja oppilas
huomaavat myds, matkiiko oppilas tahattomasti jotakuta, eli
kenen soittoa hidnen soittonsa muistuttaa. Silloin on edessi
kysymys, halusiko oppilas tosiaakin tehdi sen niin vai haluaa-
ko hin vield jotakin “sen lisdksi”.

Soitinsuhteen symbolointi

”Mik4 soittimesi on sinulle?” Ystidvi, vihollinen, toveri, kivi-
reki, drsyttdvé kapistus, lelu, isidntd, renki, nautinto, suoritus,
show — ja niin edelleen.

Viikkoa ennen tirke#td konserttia erds 25-vuotias pianisti tunsi ole-
vansa tdysin tukossa. Kysyin hédnelti tissd kriisitilanteessa, mitid hdnen
soittimensa hinelle merkitsee. Nuorukainen alkoi itked ja sanoi:
»Aitidni.” Taustaksi paljastui, ettd hinen iitinsd oli jatkuvasti armoa
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antamatta patistanut poikaa harjoittelemaan; virheiti ei suvaittu. Ndin
pojalle oli kehittynyt loistava tekniikka, joka heritti laajalti ihailua.

Tekniikka kuitenkin toimi kuin rautavanne kuristaen hinen tun-
nettaan, kosketustaan, tulkintakykydidn ja soittamisen iloaan. Tdysi-
voimaisella lisndolollaan ndmi tekijat taas hdiritsivat valttdmatonti
tekniikkaa aina sitd enemmain mitd vanhemmaksi, itsendisemmaksi
ja itsestddn tietoisemmaksi hdn kehittyi.

Tarvittiin paljon keskusteluja ndiden toisiaan salpaavien vaiku-
tusten suuntaamiseksi myonteiseen yhteistoimintaan. Luultavasti se
ei sittenkdidn onnistunut tarpeeksi tdydellisesti.

Esimerkki valaisee osuvasti apukeinon merkitystd. Monille nuo-
rille oppilaille soitin on kytkeytynyt vanhempien odotuksiin.
Monille vanhemmille ihmisille se on kytkeytynyt itseilmaisu-
tarpeeseen, jonka tyydyttdmiseen heilld ei (joskus) tunnu ela-
miéntilanteessaan olevan suuria mahdollisuuksia.

Toisin sanoen tdmaé “apukeino” on erityisen tirkeé oppilaille,
jotka kokevat, ettd instrumentissa on jotain painolastia, pakot-
tavaa tai liiallisen kompensoivaa. Soitinsuhteen symbolointi voi
muuttaa heididn suhtautumisensa soittamiseen vihemman viki-
ndiseksi, vidhemmaén suoritushakuiseksi ja vdhemmaén epitoi-
voiseksi. Soittimen symbolisen merkityksen kysyminen saattaa
olla hyddyllistd lievemmissékin ongelmatilanteissa. Se syven-
tdd oppilaissa oman motivaation ymmarrysté. Se voi luoda heille
myds tuntuman, eldvédn suhteen soittimeen ja kisityksen suh-
teen emotionaalisesta laadusta.

Selvennykseksi lainaan Concertgebouw-orkesterin basistin
Guibert Vrijensin haastattelulausuntoa asiasta:’

” Kontrabasso ei ole minulle pelkdstddn soitin, se on en-
nen kaikkea monumentti; itseeni verrattava persoonallisuus.
Tuon herran mielentilat ovat kuin ihmiselld. Joka aamu,
kun tartun hdneen, hin reagoi eri tavalla. Jonkin ajan
kuluttua hdn tuntuu pddsevin samaan vireeseen kanssani,

! Guibert Vrijens: Omhelzing met geliefde; haastattelu mm. Het Parool -sanomaleh-
dessi, 21.8.1985.
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Jja silloin ddni muuttuu. On kuitenkin pdivid, jolloin hdn
pitdd oman pddnsd.

Jos tuntuu, ettd hdn on isoveli, jolle ei pdrjdd, silloin
ei soittaminenkaan onnistu. Jos sitd vastoin tuntuu, ettd
hdntd voi syleilld, silloin hdn on ” ami” , hdn on ” ystdvad” .

Puhuttelen hdntd mieheksi ja kuitenkin ajattelen, ettd
hdn on oikeastaan nainen — enkd tiedd miksi. Tietysti
minulla on suhde hdnen kanssaan, mutta se on enemmdn
ratsastajan ja hevosen kuin miehen ja naisen vdlinen suhde;
me vaadimme toisiltamme paljon mutta kunnioitamme tois-
temme rajoja.”

Nailld mietteilléén Vrijens tarjoaa vield yhden soman muunnelman
soitinsuhteen symboloinnista: kun soitin on persoona, toinen,
saattaa se toinen my0s hetkittéin ja péivittdin olla, soida ja haluta
muuta kuin mind, soittaja, toivoisin — ja pédinvastoin.

On mydos ajateltavissa, ettd henkilon suhde soittimeensa
muuttuu sitd mukaa kun hin itse muuttuu — viittaan dsken
selostettuun esimerkkiin pianistista.

Mielestini oppilaan kannattaa ehdottomasti tuntea asenteensa
instrumenttiaan kohtaan, tuntea instrumenttinsa, myontai
instrumentilleen sille kuuluva kunnia, kohdella siti ja suhtau-
tua sithen sen mukaisesti — ja tyostda tietoisesti muutoksia néihin
mielikuviin. Té4ten syntyy musiikinopettajille (eiké itse asiassa
pelkistédén heille) vield yksi luovuuden eldhdyttdmisen vaihto-
ehto seuraavanlaisten kehotusten avulla: ”Soita niin kuin huilusi/
pianosi/lyémésoittimesi olisi vastustajasi tai ...olisi ystadvisi/joku,
joka toivoo sinulta vastausta/joku, joka kaipaa sinua/joku si-
nulle hyvin ldheinen/joku sinulle etdinen. Soita niin kuin olisi
aamuvarhainen/loma/iltamy&hé... niin kuin olisit yévieraana
jossakin.”

Taméntapaisten ehdotusten avulla voi myos oppilaalle, jolle
soittimella ei vield ole edelld kuvatun kaltaista merkitysté, syn-
nyttdd jonkinlaisen soitinsuhteeseen liittyvén tunnevarauksen ja
kisityksen sen arvosta. Siksi on hyvi, jos opettaja, joka haluaa
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kdyttdd mainitunlaisia ehdotuksia, aina vililla ottaa selvii siiti,
missd mielenvireesséd ja missé tilanteessa kukin oppilas tuntee
olevansa 1dhimpini soitintaan ja missd kauimpana siitd. Tai
opettaja voi kysyd, millaista suhdetta oppilas toivoisi soit-
timeensa. Téstd voi jatkaa keskustelemalla syistd, miksei sel-
laista vield ole syntynyt, ja miten sellaiseen voisi oppilaan mielesta
pyrkid. Téllaisellakin ldhestymistavalla voi kiihottaa oppilaan
luovaa etsimis- ja 16ytimisprosessia, itsendisyyttid ja motivaa-
tiota.

Opettaja itse

Tidllainen vuorovaikutus oppilaiden kanssa herkistid myos
opettajat ymmartamain, ettd musiikin oppiminen on jotain paljon
enemmaén kuin nuoteista oikein soittamista — ettd hyva havainto-
kyky ja suoritus ovat pikemminkin seurausta siitd, mitd heissd
on kuvien, tunteiden ja tiedostamisen kautta herédnnyt (opetta-
jan pedagogisesti persoonallisen suhtautumisen, ldhestymista-
van ja osaamisen avulla).

Sen tihden luovuuden, spontaaniuden, mielikuvituksen ja
innoituksen kehittimisesséd on tdrkeintd varoa lankeamasta lii-
an pian toimimaan oikean ja védrdn, tarkan jiljittelyn ja las-
kemisen ehdoin. Sellaiselle on ensin luotava pohja, otollinen
ilmapiiri. Jos tdimén lyd laimin, vahvistaa tahtomattaan hallit-
sevaa aivopuoliskoa, superego-funktioita, kuuliaisuutta, pelkoa
ja omien tunteiden kétkemista.

Asiaa mutkistaa pelottavasti se, etteivdt niméd menetelmit
koskaan toimi kikkana tai tekniikkana — opettajan on ensin tdy-
tynyt itse koetella ja kokea ne. Hénen tdytyy myos kehittdd niiden
kanssa oma toimintatapansa ja ennen kaikkea oppia nikemddn
oikeat hetket ja syyt niiden soveltamiseen. Tdhin on vaikea antaa
konkreettisia osviittoja. Eteenpéin voi pdédstd miettimilld (jat-
kuvasti) asiaa — antamalla sen hautua — kokeilemalla silloin t&ll6in
jotakin ja lukemalla kirjallisuutta. Aihetta késittelevien kirjo-
jen ja artikkelien metséstys on vireyttdvad. Vihitellen menetelmid
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tulee kédyttdneeksi yhd useammin ja méérétietoisemmin. Oppi-
laiden reaktiot, heiddn saavutuksensa ja se, mitd mieltd he ovat
keinoista, auttavat omasta puolestaan.

Ilman kémméhdysten pelkoa voi aina menetelld seuraavasti:
pidd turhat hdiridtekijiat kaukana luokkahuoneesta ja kehota
oppilaita ennen opetuksen alkamista miettiméén (hiljaisuuden
vallitessa), mitd he haluavat tunnilla tehdd, mik&d heistd on
vastenmielisté ja niin edelleen.

Eiki soittaminen erilaisissa ja vastakohtaisissa tunneviri-
tyksissd sekddn yleensd tuottane vahinkoa. Olkoonkin, ettd ndmé
ovat varsin yksinkertaisia luovuustekniikoita, ei niitdkddn voi
tarjota ilman omaa kiinnostusta niihin ja olematta itse rentou-
tunut. Ei voi herittdd epdmuodollista, luovaa kéyttdytymistéd
oppilaissaan nidyttimaittd itse kohtuullisen hyvdid esimerkkiid
sellaisesta. Sekin on varmasti lukijalle selvid, ettei nditd “kei-
noja” kéyttdessddn voi koskaan esiintyd autoritaarisesti tai
dominoivasti. Valottaakseni timén seurauksia opettajan suhtau-
tumiseen ja timin luvun loppuponneksi lainaan aiheesta jou-
kon mielipiteitd ja kokemuksia tulevilta ja ammattia jo har-
joittavilta musiikinopettajilta.

- Varaa aikaa. Al tarkkaile pelkistiin virheiti.

- Ali kiiruhda esittimiin omia arvioitasi.

- Anna oppilaiden soittaa miti erilaisimpia jaksoja rallentandona,
vivacena, diminuendona ja crescendona.

- Anna heidén soittimellaan tapailla mielelldén laulamiaan lau-
luja.

- Kerro vanhemmille, ettei kysymys ole pelkéstdén oikein tai
vidrin soittamisesta.

- Innosta kokeilemaan laulamista, tanssimista ja erilaisia ryt-
meja.

- Pyydad oppilaita kuvittelemaan erilaiset melodiat néyttelijoiksi
ndytelméssa.

- Anna oppilaiden soittaa silmét ummessa tai huoneessa, jonka
ikkunaverhot ovat kiinni tai jossa on hdmira valaistus.
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- Opeta oppilaat soittamaan myos jollekulle toiselle ja kysy sitten,
miti siitd “menee perille”.

- Anna oppilaiden kuunnella toisten oppilaiden tyoskentelyi ja
tiedustele sitten heiddn tuntemuksiaan.

- Minusta on oleellisen tiarkedi, ettd tunnelma niissi tilanteissa
aina sdilyy vapaana ja leikkisénd. Pakonomaisuus ja tiukkuus
ei niihin lainkaan sovellu.

- Kysy oppilailta, mitki liikkeet sopivat kappaleeseen, ja tee
niitd jonkin verran soiton aikana. Kysy sen jilkeen, tarvitaanko
jotain lisdd, ja toista sitten ne uudet liikkeet.

- Luullakseni tdmé asenne oppilaita kohtaan voi vaikuttaa myo6n-
teisesti opettajan omaankin luovuuteen — hén uskaltaa paremmin
joskus itsekin irrotella.

- Sellaisella otteella ja timéntapaisin menetelmin pystyn parem-
min ymmaértdmaan oppilaitani ja tieddn itsekin paremmin, mita
on tehtdva.

- Kun kysytddn enemmaén sen sijaan ettd kerrottaisiin kaikki,
oppilaat saavat enemmin vastuuta kaikesta mitd oppitunnin
aikana tapahtuu.

- Tarkedtd minusta on se, ettei ainoastaan tunne reaktioita vaan
pystyy myos reagoimaan niihin nopeasti ja spontaanisti.

- Jos oppilas tekee jossain kappaleessa virheen, anna hinen ottaa
itse selville, mitd hin tekee viadrin.

- Kun soitetaan duettoa, oppilas saattaa myo6téilla opettajaa timén
hidastaessa tai kiihdyttdessd. Asetelman voi myds kédédnteistad
niin, ettd oppilas soittaa eri sdvyissd ja tempoissa ja opettaja
myotédilee oppilasta.

Nédmi kokemukset ja mielipiteet puhuvat selvii kieltdén siitd,
ettei luovuusteknikkojen soveltaminen ole aina helppoa. Opet-
tajan henkiselld asennoitumisella on tdssd suuri osa. Monet
sudenkuopat vaanivat hantd. Sen vuoksi aihe korostuu enem-
min seuraavassa 0sassa.
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5. osa
Opetuksen mestarit



28. Hyvén opettajan ominaisuuksia

Se, joka kaivaa kirjallisuudesta opettajille asetettuja ja asetet-
tavia vaatimuksia ja heidin toivottavimpia ominaisuuksiaan,
lannistuu varmaankin omissa mahdollisissa pyrkimyksissdan
tdhdn ammattiin.

Jo Juda!, suuri viulisti ja aikanaan Concertgebouw-orkes-
terin ensimmaiinen konserttimestari, mainitsee ensimmaisessi
kirjasessaan (Mens en viool) joukon “tarpeellisia luonteen-
ominaisuuksia”, jotka hinen mielestd4n hyvalld opettajalla tiaytyy
olla:

itsehillintd
itseluottamus
kérsivillisyys
optimismi

- pyyteettdmyys
- idealismi.

Niéiden avulla hyvi opettaja voi vahvistaa oppilaidensa tahtoa
ja keskittymiskykyi, kehittdd heiddn “pientéd lahjakkuuttaan” ja
herkistdd heidédn vaistojaan.

Tyystin toisesta ldhteestd, opetuspsykologiasta, nousee
ainakin yhtd karvas kalkki; tekijd on Pierre Weil?, pariisilai-
nen pedagogi, joka mydshemmin Brasiliassa, Belo Horizonten
yliopiston professorina, kehitti maalle opetusohjelmia. Erittdin
pragmaattisessa kirjasessaan hén sanoo opettajasta seuraavaa:

! Jo Juda: Mens en viool; Wereldbibliotheek, Amsterdam, 1964 (2. painos).
Jo Juda: De zon stond laag; Heuff, Nieuwkoop, 1975.

2 Pierre G. Weil: Intermenselijke verhoudingen tussen kinderen, ouders en leraren;
Editest, Bryssel, 1966.
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”Opettaja on tdrkein hahmo missa tahansa kasvatusjérjestelméssa
(vertaa myds 25. luvun sivu 260). Siksi jokaisen, joka aikoo
opetusammattiin, tdytyy koettaa saada selville, onko hinelld
todella edellytyksii alalle.”

Téamin jilkeen Weil mainitsee joukon kontraindikaatioita,
eli ominaisuuksia ja vaikuttimia, jotka itse asiassa tekevét hen-
kilon kelvottomaksi opettajan ammattiin:

- kdrsimattomyys ja artyvyys, kykenemittémyys sietdd oppilaan
virheitd;

- itsekeskeisyys, kykeneméttdmyys asettua toisen asemaan; toisen
tunteiden ja reaktioiden heikko ymmartdminen;

- itsekeskeisyys ylenpalttisen puheliaisuuden muodossa: kuvi-
tellen vilittdvansa innostuksensa alaan (soittimeen, musiik-
kiin, esiintymiseen) oppilaille han hukuttaa heidit puhetulvaan;

- tasapainottomuus seurauksena opetukseen liittyvistd vddris-
td vaikuttimista ja odotuksista, joita ovat asema, ystavyys op-
pilaan kanssa ja toive, ettd epavarmuus omasta itsestd hert-
tdisi arvostusta oppilaiden keskuudessa. Taémi viimeinen on
erddanlaista alemmuuskompleksin ylikompensointia. (Weilin vii-
meisend mainitseman motiivin voi ndhdd kédidnteisend mydos
omissa pyrkimyksissddn pettyneissd opettajissa, joista tulee
kateellisia tai rasittavia heité itsedédn lahjakkaampia oppilai-
ta kohtaan.)

Opettajan hyvind ominaisuuksina ja myonteisind vaikuttimina
Weil luettelee seuraavat:

- riittdva dlykkyys;

- suuri kiinnostus ihmisid kohtaan ja tarve auttaa heitd heidan
kehityksessaén;

- pyyteettdmyys aineellisten korvausten suhteen;

- ei pyrkyé organisaatioissa luotavalle uralle;

- itsehillintd hermostuttavissa tilanteissa.
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Viimeksi mainittu ominaisuus on tarpeen useammin kuin
uskoisikaan; jokainen hyvé opettaja on kiinnostunut oppilais-
taan ja tekee heihin jonkin omakohtaisen sijoituksen. Jos he
tuottavat hidnelle pettymyksen, taikka jos hdnen vaikutuksensa
heihin on erityisen edullinen, monen opettajan on vaikea pitda
madrittyd etdisyyttd heihin. Niin riitoja kuin ystdvyys- ja
rakkaussuhteitakin esiintyy opettajien ja oppilaiden vililld usein
ja kaikkialla. Sen ymmirtéd4 heidén kiintedn kanssakdymisensi
tietden. Etenkin ilmaisuaineiden opetuksessa, jossa tyoskennelldin
voimakkaiden tunnesisiltdjen parissa, itsehillintd hermostuttavissa
tilanteissa on luultavasti jo sindnséd vaikea taito.

Kiintoisa lisdys tdhédn tulee humanistisen psykologian ta-
holta; eris sen perustajista, Assagioli! sanoo, etti itsekkyys, suun-
tautuminen itseen ja omiin ajatuksiin ja kyvyttomyys ymmaér-
tdd toisia ehkdisee itsessd “hyvin tahdon ja hyvien aikeiden”
kehittdmisen halua. (Vertaa sivu 145 ja eteenpdin egon kehi-
tyksestd.) Hdn mainitsee tidssd yhteydessd ihmisen tarpeen muo-
dostaa kuva itsestdin — ja se on erityisen voimakas silloin, kun
omia odotuksia tdmén suhteen ei ole pystytty toteuttamaan.
Ihminen kirsii silloin esitietoisesta tyytymattomyydest4 itseen-
sd; jos oppilas ei onnistu toteuttamaan titd opettajan (turhau-
tunutta) odotusta, opettaja alkaa useinkin halveksia oppilastaan.

Seuraava on esimerkki tista:

Erids laulajatar on joitakin vuosia saman opettajan oppilaana. Hin ei
tunne edistyvinsid, ja hinen mielestdén opettaja vidheksyy hintd. Hén
pdittdd vaihtaa opettajaa. Hyvéstelykeskustelussa opettaja toksédyttéd,
ettei oppilaan hénen mielestddn pitdisi jatkaa konservatoriossa. Ha-
nen mielestddn tdmé ei ole tarpeeksi musikaalinen.

Nihtdvisti oppilas on erinomaisesti osannut seurata opettajansa
kédytostd ja ajatuksenjuoksua.

Erddssd toisessa esimerkissd tapahtuukin aivan muuta. Muuan
24-vuotias puhallinsoittaja sanoi minulle: "Muutamia vuosia sitten olin
toisessa konservatoriossa. Opettajani sielld ei miellyttdnyt minua. Hidn
nauroi minut ulos, kun soitin voimakkaasti ilmaisten. Menin siitid
lukkoon enkid kyennyt endéd antamaan itsestdni.”

! Roberto Assagioli: The Act of Will: a Guide to Self-actualization and Self-realization;
Turnstone Press, Wellingborough, 1985.

286



Tdmd pikainen tapahtuma — vastaavanlaisia on varmasti paljon-
kin tarjolla — on edelliseen esimerkkiin verrattuna kédinteinen. Tdma
oppilas oli liioitellun kriittinen. Hén saattoi hyvinkin soittaa erittdin
maalailevasti ja tunteikkaasti, ja ehkd opettajan oli siksi aivan pak-
ko nauraa makeasti haluamatta silti nauraa oppilasta ulos. Voi myds
olla niin, ettd oppilas oli aikaisempien kokemuksiensa vuoksi erit-
tdin herkkd pettymiddn jokaiseen auktoriteettiin, kuten esimerkiksi
opettajaansa.

Tartun tdlld esimerkilld siithen symboliarvoon, joka opettajalla
on suurempi ja yleisempi kuin hén itse tietdd tai soisi: hineen
voi siirtyd ja projisoitua kaikenlaisia aikaisempia kokemuksia
vanhemmista, luokanopettajista tai tyopaikan esimiehistd. Anka-
ran ja muodollisen kasvatuksen saanut lapsi voi sdikdhtad
musiikinopettajan lempeintidkin oikaisua. Eldmys “musiikin-
opettaja on ankara” on télloin kuitenkin kotona koetun projektio
— ei objektiivista todellisuutta.

Tillaisena yliméérdisend ja toiveittensa vastaisena symbolina
toimimista ei kukaan opettaja kuitenkaan voi vilttdd. Eivit
sellaiset perin erilaiset persoonallisuudet kuin Juda, Weil ja
Assagioli suotta puhu huomattavista pyyteettdmyyden, kiinnos-
tuksen ja itsehillinnén vaatimuksista.

Oletetaan, ettd opettaja saa nuorelta tyttdoppilaaltaan yli-
méirdisen symboliarvon ihailtuna, voimakkaana, moitteettomana,
dlykkdand miehend — ei mitenkéan harvinainen tapaus. Jos opet-
taja oman eldménsad perusteella pitédd siitd, ottaa sen tervetul-
leena vastaan ja sisdistdd sen, hdn saa siitd johtuen nauttia
vahvistuvasta kontaktista oppilaaseensa. Mutta saman tien hinen
mahdollisuutensa pitdd etdisyyttd ja antaa ohjeita heikkenee
huomattavasti. On my6s ldhes mahdotonta sen koommin luoda
uudestaan etédisyyttid opettaja-oppilassuhteeseen. Siihen on tul-
lut mukaan yksi liian henkil6kohtainen tekija.

Sellaiset sanat kuin idealismi ja pyyteettomyys kuulosta-
vat aika juhlallisilta ja todellisuudelle vierailta. Mutta tasapai-
non siilyttdmiselle henkilokohtaisen suhteen ja objektiivisen ope-
tuksen viliselld 16ysilld nuoralla — kuten myds kasvattamiselle
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aikuiseldmiin — nimé ominaisuudet ovat ddrimmaiisen kiytto-
kelpoisia.

Miki aloittelevan musiikinopettajan mielestia tehoaa hyvin
ja mika ei

Aloittelevien musiikinopettajien kokemukset ammatissa toi-

vottavista ja vdhemman toivottavista ominaisuuksista eivit paljon

poikkea edelld esitetystd. Koska ne on ilmaistu heiddn omalla

konkreettisella kielelldéin, ne vilittyvit erityisen selkedsti.
Huonosti tehoavaa on

- liian kédrkds oman mielipiteen julki tuominen;

- liian kirkéds virheiden korjaaminen;

- liiallinen kivaan” pitdytyminen, kun edistysaskelet jadévét sivu-
seikaksi;

- arkuus ilmaista mielipide oppilaasta suoraan tai kyllin selvisti;

- laiskuus ja oppituntien riittiméton valmistelu;

- tyoskentely enemmén rahallisten ansioiden vuoksi kuin oppi-
laiden etua valvoen;

- arkuus olla tarpeeksi jamikka;

- etenkin suhteessa laulajiin ja puhallinsoittajiin, ettei uskalla
koskea oppilaaseen oikeiden liikkeiden nédyttdmiseksi;

- henkil6kohtaisen kontaktin liioittelu niin, etté itse opetus unoh-
tuu; silloinkin kun oppilaan ongelmat tuntuvat kiinnostavilta;

- taitamaton kanssakdyminen varttuneempien oppilaiden tai nuor-
ten lasten kanssa;

- ohjasten liiallinen 16ysddminen siind uskossa, ettd “kylld se
siitd lutviutuu”;

- kykenemittomyys keskustella kunnolla oppilaan vanhempien
kanssa, kun se olisi todella tarpeen;

- liiallinen helppous noudattamalla vain omaa linjaa;

- hdamiri késitys siitd, miksi oppilas tekee jonkin virheen tai
ei osaa jotakin asiaa;

- itsehillinnédn puute: puhe on silloin epdvarmaa, kédytos dksyi-
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levidd tai jahkailevaa;

- liian vaikeatajuinen puhe, turha runsassanaisuus, kykenemiit-
tomyys ilmaista selkeésti, mistd on kysymys.

Mikai tehoaa ja on tarpeellista hyville opetukselle ilmenee seu-

raavasta:

- passiivisuuden muurin murtaminen, oppilaan vihittdinen ohjaa-
minen kriittiseksi opettajaansa ja oppimateriaalia kohtaan;
aloitteen antaminen kappaleiden valinnassa enemmaén oppilaalle;
oppilaiden vihittdinen totuttaminen kertomaan, mitid he tun-
tevat soittaessaan;

kiinnostus oppilaita kohtaan, heihin syventyminen, jokaisen
oppilaan kohteleminen yksilona;

musikaalisuuden innostaminen nuotteihin tuijottamista tirkedam-
péanid;

kappaleiden yksinkertainen analysointi niitd 1dpi kdytidessa;
maltti, itseluottamuksen ruokkiminen, sen muistaminen, etti
kysymyksessd on myo6s kasvuprosessi;

hyvén ty6ilmapiirin luominen, oppilaiden henkilkohtaisten
asioiden kisittely oppituntien ulkopuolella, jos se on suinkin
mahdollista;

sen selville ottaminen, miki tehoaa yhden kohdalla ja toisen
taas ei;

vilttaminen “iskemastd heti kiinni” johonkin mitd huomaa —
parasta on ensin katsoa tarkkaan, ehkd merkitd asia muistiin
ja kisked tekemidin sama vield uudestaan. Puhu siitd vasta
sitten — olet silloin rauhallisempi;

uusien didaktisten ja psykologisten asioiden kokeilu, jotta nikisit
toimivatko ne;

- molemminpuolinen kunnioitus ja luottamus on tarpeellista.

Erds ulkomaalaisista oppilaistamme puki jotain tdstd sanoiksi
seuraavaan tapaan:
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” Esittdessddn musiikkia ihminen paljastaa itseddn ja on
usein hyvin haavoittuva. Oppilas menee oppitunnille op-
piakseen, ja siksi hdnen on hyvdksyttdvd kritiikki. Opet-
tajan on harkittava tarkkaan ennen kuin kritisoi oppilasta
Jja otettava huomioon, miten eri tavoin oppilas voi reagoida.
(...) Harvalla oppilaalla on tarpeeksi itseluottamusta ldhted
riitelemddn ja vdittelemddn opettajan kanssa, jota hdn
kunnioittaa ja johon hdn luottaa ehdottomasti. Itseluottamus
on avainsana niin opettajan kuin oppilaankin kohdalla.
Opettajan tdytyy olla vakuuttunut omista kyvyistidn en-
nen kuin hdn voi kunnolla opettaa, silld oppilas kylld
huomaa, milloin opettaja ei ole alallaan pdtevd. Jos opettaja
toimii kaoottisesti ja leviperdisesti, hin ei voi odottaa
oppilaansa tyoskentelevdn tehokkaasti ja soittavan vakuut-
tavasti.

On dllistyttdvdd, ettd jotkut opettajat lukevat lehted
tai torkahtavat oppitunnilla. Olen aina iloinen, kun opet-
tajani ottaa savukkeen taskustaan oppituntini alussa, mutta
ei ehdi sytyttdd sitd ennen kuin tunti pddttyy. (...)

Silloinkin kun oppilas kunnioittaa opettajaansa, per-
soonallisuudet saattavat térmdtd yhteen niin, ettd oppi-
tunneista tulee epdmiellyttdvid. Kun oppilas vaihtaa opet-
tajaa tdstd syystd, molempien osapuolten tulisi pitdd mie-
lessd, ettei heistd kumpikaan vdlttdmdttd ole epdonnistu-
nut,vaan ettd he eivdt yksinkertaisesti olleet yhteensopivia.”

Tastd viimeisestd lainauksesta vilittyy selkedd kdytdnnon asiaa:
opettajan ja oppilaan suhde, oppilaiden tuntema kunnioituksen
kaipuu — mutta myos se, miten he aivan kuin vaistonvaraisesti
tietdvit, onko opettaja kiinnostunut ja pitevé vaiko ei. Ja lo-
puksi opettajan ja oppilaan persoonallisuuksien vastakohtaisuuden
hyviksyminen (tai sitten ei).

Ei ole kovin realistista odottaa, ettd jokainen opettaja tuli-
si toimeen jokaisen oppilaan kanssa. Mainittakoon esimerkkeinéd
tyoskentely varttuneempien tai pienten, hitaitten tai alalle
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heikohkosti motivoituneiden, lievésti vammaisten, kiivaiden ja
erittdin motivoituneiden oppilaiden parissa. Olen selvisti ha-
vainnut, ettd monilla opettajilla on niitd ja muita ryhmid koh-
taan selvit mieltymyksensd ja karsautensa. Nama tottumukset
(joskus myds ennakkoluulot) eivit yleensd sidily sindllddan koko
opettajanuran ajan, mutta jotakin niistd kuitenkin usein jdi
mukaan roikkumaan. Tama “jotakin” usein selittdd, miksi opettaja
ja oppilas kokevat toisensa liian erilaisiksi saadakseen toisil-
taan kovin paljon.
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29. Tottumukset kiinnekohtana:
epdvarmuuden lievittiminen

Omista tottumuksistaan luopuminen tuottaa opettajalle usein ty6ti
ja tuskaa. Jos hianen oma opettajansa on ollut vahvasti virhei-
den korjaamiseen suuntautunut, hin itse omaksuu helposti sa-
man asenteen alkaessaan antaa oppitunteja. Asetettuaan kerran
etusijalle tietyn asennon tai ansatsin, hdn haluaa vilittdd sen
my0Os oppilailleen. Monesti sama koskee tapaa tulkita kappa-
leita, analysoida nuotteja ja harjoitella.

Opettaja ja oppilas voivat joutua kiistaan, jos oppilas ha-
vaitsee opettajan tarjoaman tulkinnan, analyysimenetelmén,
asennon tai harjoittelutavan omalleen vastakkaiseksi. Etenkin
ammattilaisopetuksessa, mutta myos amatooritasolla esiintyy
usein sellaisia vastakohtaisuuksia. Tuolloin opettajan ja oppi-
laan vilinen kosketus supistuu siihen yksityiskohtaan, josta he
eivit ole tidysin samaa mieltd. Siksi he eivét sen lisdksi endd
kostu toisistaan erityisen paljon.

Mistd johtuu tuo joskus silmddnpistdvin voimakas tarve
pitdytyd yhteen tapaan soittaa ja opettaa? Luulen, ettéd se liit-
tyy niihin moniin epdvarmuuksiin, jotka kytkeytyvit musiikin
tekemiseen, opettamiseen ja inhimilliseen kanssakdymiseen.
Jokainen on iloinen opittuaan hallitsemaan vaikean ammatin,
soittimen tai musiikkikappaleen. Se antaa itseluottamusta. Kun
ei ole vield padssyt niin pitkaille, yrittdminen jatkuu kompastellen;
ja mitd enemmain on epavarmuuksia sitd enemmén kaivataan
kiinnekohtaa. Siksi monet nuoret oppilaat ovat huomattavan
riippuvaisia opettajastaan. Opettaja on taittanut pitkén ja ras-
kaan taipaleen ja onnistunut: kylld hdn varmasti tietdd. Seka
kiintopisteen hankkimisen vaiva etti sellaisen tarve ovat syyna
siihen, ettd musiikinopettaja pitda tiukasti kiinni kerran omak-
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sumistaan menetelmistd ja ettd monet oppilaat seuraavat nur-
kumatta hinen jalanjiljissdén.

Sitten kontakti oppilaiden kanssa: erityisesti alussa opetus
on niin tdynnd epavarmuuksia, ettd nuoret musiikinopettajat
(mutta myds vanhemmat ja kokeneemmat) viistévit liian her-
kisti tuntemattomaan kajoamisen aiheuttamaa epavarmuutta
kiinnittdmalld huomionsa teknis-instrumentaalisiin kysymyksiin.
Silloin he ovat tutulla maaperilla. Kokonaisen oppitunnin voi
helposti kuluttaa yhden tahdin tai yhden otteenvaihdon parissa
puuhastellen.

Sellaista asennetta esiintyy néhtévésti yleisemminkin kuin
vain musiikkitunneilla. Ty6- ja perhesuhteissa yhteydet, jotka
koskevat tyotd, sopimuksia ja suorituksia, sujuvat paljon hel-
pommin kuin ne, jotka koskevat yhteistyotd, keskindisid odo-
tuksia ja toiveita sekd ndihin liittyvid loukkuja ja ansoja. Siksi
uskon, ettd epavarmuuden lievittdmisen alitajuinen tarve on yksi
niisté, jotka vaikuttavat voimakkaimmin ihmisten vélisessd kans-
sakdymisessd, kuten esimerkiksi opetuksessa. Siitd seuraa, ettd
opettajat pitdvit tarpeettoman lujasti kiinni kerran omaksumistaan
tyomenetelmista.

Siind se suuri ongelma piileekin: hyvdn opettajan tiytyy
totuttaa oppilaansa sietdmddn epdvarmuutta ja sen vallitessa
hakemaan oma tiensd. Silloin oppilaasta tulee varma, moti-
voitunut ja luova. Jos opettaja ei itse tdysin hallitse oppilas-
suhteissaan vaikuttavia monia epdvarmuustekijoitd, hdn pyr-
kii ensisijaisesti lievittdmddn omaa epdvarmuuttaan. Tosiasi-
assa hdn auttaa siten itseddn eikd ole tdysin oppilaisiin suun-
tautunut, vaikka hdnelld olisi kuinka paljon hyvid ammatti-
teknisid ja taiteellisia ominaisuuksia.

Viulutunti oppilaalle, jonka kdsivarsi on katkennut

Seuraava esimerkki kuvaa titd tottumuksen voimaa. Aloittelevan
musiikinopettajan piti antaa viulutunti erédélle tytolle. Tdém4d kuiten-
kin ilmoitti puhelimitse, ettei voi tulla tunnille, koska oli katkaissut
kidsivartensa. Kyseisen musiikinopettajan mielestd oli itsestdédn selvad,
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ettei tytto tulisi: miten voisi antaa viulutunnin kitensi katkaisseelle?
Hin siis odottaisi oppilaansa parantumista.

Katsotaan nyt, mitd tdssd tilanteessa olisi voitu tehdid perintei-
sen viulunsoiton opettamisen sijasta:

a. kehittdd yhteisymmarrystd oppituntien padmaiiristi, tyotavoista,
oppilaan odotuksista, viulun rakenteesta ynnid muusta;

b. kuunnella viulumusiikkia;

c. harjoitella nuottien lukua, niistd laulamista ja sdvelten tapailua
pianosta terveelld kidelld (joskus se kdy pdinsd murtuneellakin kisi-
varrella murtuman laadusta riippuen);

d. harjoitella solfeesia;

. harjoitella terveelld kidelld;

f. ja loppujen lopuksi my®s harjoitella murtuneella kiddelld sen verran
kuin mahdollista.

[

Toisin sanoen seké oppilaalle ettd opettajalle olisi ollut — viliaikai-
sesta vammasta huolimatta — yllin kyllin tekemistd. Sopii myos olet-
taa, ettd sen seurauksena oppilas olisi ollut erityisen vired ja valmis
piddstessddn jidlleen oikeasti soittamaan.!

Luopumalla (toistaiseksi) ldhtokohdasta ”viulutunteja voi ottaa
vain molemmat k#det terveinid” viulutunnin muillekin elintér-
keille kéyttotavoille avautuisi mahdollisuuksia. Sellainen ldhes-
tymistapa voisi mainiosti nivoutua opettajan toisiin, vihemmén
tiedostettuihin tarpeisiin:

tarve vilittdd jotain itsestddn muille ihmisille;
mielenkiinnon ilmaisemisen, osallisuuden ja kontaktin tarve;
vaihtelun, uusien asioiden kokeilemisen tarve;

aloitteen tekemisen ja esimerkin antamisen tarve.

Tavalla tai toisella ndma tarpeet kuitenkin kédytdnnosséd tuntu-
vat vihemmain voimakkailta kuin epdvarmuuden lievittimisen

! Muillakin aloilla tapahtuu usein vastaavaa: Oppilaalla ei ole kirjoja mukanaan. Usein
opettaja passittaa sellaisen oppilaan kotiin. Opettaja pystyisi kuitenkin helposti opet-
tamaan ilman kirjojakin. Jdisi ylimadrdistd aikaa kiinnittdd huomiota oppiaineen
perusasioihin ja sellaisiin puoliin, jotka muutoin liian helposti hdipyvét oppilaan (ja
myds opettajan) nakopiiristd.
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ja kiintopisteen varmistamisen tarve. Juuri timén tarpeen joh-
dosta opettajalle dskeisessd esimerkissi ei juolahtanut mieleen-
kaén, ettd hédn voisi erinomaisesti antaa viulutunnin tytélle, jonka
késivarsi on poikki.

Kirjan aikaisemmissa osissa (persoonallisuuden rakenteesta,
paineen alla reagoinnista ja luovuudesta) on osoitettu kaiken-
laisia keinoja, joiden avulla hyvd musiikinopettaja voi arvioida
oppilaitaan oikein, vaikuttaa heiddn motivaatioonsa, toimin-
nallisuuteensa ja keskittymiseensd sekd eldhdyttdd heididn
luovuuttaan. Toistuvasti on silloin my®os todettu, ettéd sellainen
vaatii erittdin paljon opettajalta, jonka tdytyy ottaa uudestaan
punnittavaksi ja hyldtd omia tottumuksiaan. Ensimmaisi asi-
oita, joita opettajan timén ajattelutavan mukaan tdytyy tavoi-
tella, on luopuminen oman epavarmuuden lievittimisen tarpeesta.
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30. Viisi sudenkuoppaa

Edellid olevasta kiy selviksi, ettd piddan musiikinopettajaa enem-
mén “valmentajana” kuin pelkkéné oppilaalleen tietoa jakavana
asiantuntijana. Musiikinopettaja on ensimméiseksi ja ennen muuta
kumppani: hédn antaa oppilaalle virikkeiti ja tarkkailee tdmén
musiikillisia suorituksia. Téllaisessa ndkemyksesséd oppituntien
antamisesta voi piilld sudenkuoppia. Tutkimme seuraavassa
muutamia sellaisia.

1. Opettaja pitdd liikaa kiirettd tunnilla

Opettaja kuvittelee, ettd aika ei riitd: tunnilla tdytyy saada tehtyi
niin paljon, siis miksi odottaa rauhallisesti, ettd oppilas keksii
itse virheet? Liséksi opettajan, joka mielelldzin ndyttidd esimerkkid
ja tekee aloitteita — tai on liian kdrsiméton — on usein vaikea
antaa oppilaiden keksid itse asioita.

2. Opettajan on vaikea sietdd hiljaisuutta

Téamad tilanne on jokaiselle tuttu: kesken keskustelun syntyy dkkia
hiljaisuus. Silloin miltei aina joku joukosta sanoo, ettd on kaunis
ilma, tai tekee muun “neutraalin” huomautuksen rikkoakseen
hiljaisuuden. Mutta hiljaisuudenpa voi usein kisittdd erdédnlai-
seksi hautumisajaksi: siind kehkeytyy usein sellaista tdrkedd,
joka edellyttdd sisddnpdin suuntautunutta huomiota.

Sellainen tilanne on monelle — siten myds musiikinopettajalle
— niin tdynnéd epdvarmuutta, ettd hiljaisuus kiy sietimattomaksi.
Jos opettaja kuitenkin kysymyksen tehtydén liian pian rikkoo
hiljaisuuden, jonka kestdesséd oppilas pohtii vastausta, mahdol-
lisuus oppia — eli itse pohtia ja muotoilla vastaus — on valunut
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tyhjiin. Ajan mittaan ei oppilaskaan odota muuta kuin, ettd
kylldhdn opettaja sen vastauksen antaa. Kaiken kukkuraksi
oppilas voi pian tuntea pakkoa vastata liian nopeasti, jolloin
hén, mikili yleensd haluaa, antaa vastauksen hatarammin muo-
toiltuna.

Miksi ihminen ei aina vastaa kysymykseen heti? Ei véltta-
mittd siksi, ettd tieto puuttuu. Térkeit ja vaikeat kysymykset
esimerkiksi vaativat enemman ajatteluaikaa. Joskus taas kysy-
mys koskettaa “henkilokohtaisuudellaan” oppilasta: ”Miti tunnet
tidssd kappaleessa?” Tdlloin kannattaa ehdottomasti odottaa vas-
tausta kotvasen aikaa.

3. Pelko ja epdvarmuus

Kuten kohdasta 2 ilmenee, opettajan pelko ja epdvarmuus voi-
vat hdiritd oppitunnin sujumista. Erdissd tilanteissa timd ni-
kyy selkedsti: kun udellaan dénten ja liikkeiden heréttdmid mie-
likuvia, kun harjoitetaan huolellista henkistd 1ammittelyéd, kun
soitetaan kappale kysymys-vastauskappaleena tai kun soitetaan
eri tunnevirityksissa.

Pelosta ja epdvarmuudesta tdytyykin tulla opettajalle tuttu
olotila. Vain silloin voidaan oppitunneilla saavuttaa ihanteelli-
sia tuloksia.

4. Virheiden liian pikainen korjaaminen/
ongelmien pikainen ratkaiseminen

Kuten kohdassa 1 tahdennettiin, kiire toimii usein jarruna oppilaan
luovuudelle. Jos musiikinopettaja haluaa tehostaa oppilaittensa
itsendisyyttd ja kykyéd 10ytdd itse ratkaisuja, hdnen tdytyy mel-
keinpd vékisin panna heidit havaitsemaan omat virheensi ja jéttdd
heiddt itse ratkaisemaan ongelmansa. Moni musiikinopettaja
vdittdd sitkedsti, ettd oppilaat hyo6tyvit eniten, kun hén itse
osoittaa ongelman tai soittaa itse ndytteeksi. Hén ei silloin
kuitenkaan tdysin tajua, ettd hdnen oppilaansa tulevat titen
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riippuvaisiksi — tai pysyvit riippuvaisina — ja ettd heidén soitto-
tapansa muodostuu enemmdn jdljitteleviksi kuin itsendiseksi.

5. ”Epatavallisten” tilanteiden vdlttely

On tédrkedd pysyéd avoimena toisenlaiselle opetusotteelle, vaikka
se lisdisikin opettajan haavoittuvuutta. Myonteinen reagoiminen
odottamattomiin tilanteisiin saattaa tuottaa opettajallekin nautit-
tavia seurauksia. Silloin kun oppilas edistyy nopeasti, opetta-
jan kannattaa tukea hinté siind. Jos oppilaalla on emotionaali-
sia ongelmia oppitunnin suhteen, opettajan pitiisi keskustella
niistd avoimesti oppilaan kanssa.

Joskus opettamisesta syntyy uusia nikemyksié, jotka edel-
lyttdvit opettajalta muutoksia opetuskdytantoon.

Halu muuttua ja ajan varaaminen siihen voi vaikuttaa ai-
noastaan myonteisesti.

Tdmadn kirjan menetelmien soveltaminen

Edelld olevasta kdy selviksi, ettd musiikinopettajalla on joskus
vaikeuksia oppilaansa dominanssikuvion selville ottamisessa
(katso 1. osa, 4. luku, s.s. 52-53) tai oppilaan reagointitapaa
niin kotona kuin koulussakin, virheité ja huonoja arvosanoja (kat-
so 2. osa, 12. luku, s. 120) koskevien kysymysten esittdmises-
sd. Musiikinopettaja on usein tottunut antamaan tunteja soitin-
teknisten periaatteiden, nuottiarvojen ja ohjelmiston rakentamisen
pohjalta — niin hénet on opetettu tekeméén. Hénté ei ole — tai
ei ole vield tarpeeksi — opetettu virittdméin opetusotetta myds
oppilaan persoonallisuuden (kaikkine myonteisine ja kielteisine
puolineen) mukaan. Hén toivoo oppilaan nikevédn yhtéd paljon
vaivaa kuin hén itse, jotta oppitunnista saadaan paras hyoty.
Hin odottaa, ettd hdnen oppilaansa rakastaa musiikkia yhti paljon
kuin hin itse ja ettd oppilas ponnistelee yhtd paljon saadakseen
tekniikan haltuunsa. Kun ndmé odotukset eivit saa vastakai-
kua, moni musiikinopettaja kokee pettymyksen ja joskus myds
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voimattomuutta. Padmaira, soittotaito, on hinesti tirkedmpi kuin
itse oppimisprosessi.

Siksi oppilaan edistymisen tirkeimpid merkkeji tdllaiselle
musiikinopettajalle ovat danensédvy, tempo ja se, miltd musiikki-
kappale kuulostaa, eivdtkd oppilaan tuntemukset tai hieno-
motoriikan hallinta.

Tissi kirjassa esitetyt oppitunnin antamisen menetelmét tu-
kevat opettajaa auttamalla hintd huolehtimaan siiti, ettd oppi-
laan molemmat aivopuoliskot tulevat kunnolla hyddynnetyiksi,
ettd mahdollisilla motorisilla esteilli ei ole liikaa kielteista vai-
kutusta ja ettd tunneperdinen ilmaisu saa tarpeeksi tilaa. Myos
sellaisten tilanteiden tunnistaminen, joissa ihmisen henkinen
energia on salpaantunut, kuuluu tdssi kisiteltyihin taitoihin.

Huolenpito oppilaasta edistdd hyvdn ddnensdvyn, tempon
ja rytmin kehittymistd ja vaikuttaa mydénteisesti soittamiseen
ja esiintymiseen.

Kirjassa kuvaillut menetelmit on koottu viideksi yhteen-
vetokaavioksi (katso sivu 311 ja eteenpdin). Kiinnostunut opettaja
16ytdd niistd konkreettisia ohjeita erilaisten kdyttdytymis-, soitto-
ja ilmaisutilanteiden tunnistamiseksi, kasittelemiseksi ja ndihin
vaikuttamiseksi.
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31. Totuuden hetki: kolme kuvausta!

Ensimmaiinen kuvaus: dialogi itseni kanssa

Kysymyksen esittdminen oikealla hetkella takaa parhaan tuloksen.

En hevin pysty kysymaan oppilaalta, joka on jannittynyt, mi-
ten hanella menee koulussa. En mydskaan, mitd han tassa
musiikissa tuntee. En edes kummalla silmélla han tahtada. En
myo6skaan silloin pysty kertomaan oppilaalle laajalti kokemuk-
sistani omasta soittimestani, musiikkikappaleesta ja opettajistani.

Oppilas on siihen liian jannittynyt. Jos kuitenkin esitan sel-
laisia kysymyksia, kaytan hyvakseni erasta konstia. Aikoessani
kasitellad sellaisia aiheita, raivaan ensin tieltd oman vaivau-
tuneisuuteni. Ajattelen: "Haa! Nyt mind voin kysya, mitd mi-
nun tarvitsee. Vihdoinkin! Min& olen iloinen, ettd on paasty
tahan.”

Ilmeisestikin huomioni on edelleen kovasti kiinnittynyt itsee-
ni. Niinpd nyt ei voi millddn olla oikea hetki. Minulla on ndet
liikaa omissa asioissani. Otanko silloin tarpeeksi vastaan tuon
toisen signaaleja vai enemmdn omiani? Enemmdn omiani.

Ja ne ovat signaaleja erddstd omasta jannitystilastani, tdssd
vaiheessa melkoisesta neuvottomuudesta, ja sen tajuamisesta,
ettd ldheisyydessdni on joku, jolle minun tdytyy opettaa jota-
kin, joka odottaa minulta jotakin. Mindkin odotan sitd itsel-
tdni. Ja huomaan, ettei se kdy minulta helposti. Se on vasten-
mielista.

! Némi kuvaukset ovat luonteeltaan erilaisia kuin kirjan muut luvut. Tarkoitus on py-
sytelld kuvitteellisen opettajan ajatuksenjuoksun kintereilld. “Sisdiset dialogit” on
ensimmdisessd kuvauksessa ladottu kursivoiduin ja pddteviivattomin tekstein.
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Taytyyhan minun pystya siihen. Minun taytyy onnistua parem-
min. Minun téytyy pysya tarkempana. Minun taytyy... ja niin
edelleen.

Niin kauan kuin minun tdytyy todistaa niin paljon itselleni, ei
oikean hetken koittamisestakaan ole juuri toiveita. Eikd mi-
nusta vield ole rauhallisesti odottamaan siind toivossa, ettd
sopiva hetki koittaisi. Miten se nyt minulle onnistuisi?

Minun on ruvettava tdydellisesti hyvdaksymddn oppilaitte-
ni kdytds. Ja oma vaivautuneisuuteni siitd. En saa suoraa pddtd
pyrkid muuttamaan heitd.

En saa suoraa pddtd ndyttdd esimerkilld, missd he teke-
vdt vddrin, ja miten mind haluan tehtdvdn suoritettavaksi. Jos
he ovat laiskoja (vai ndyttdvdtko vain siltd, mistd mind sen vield
tieddn?), en saa heti tuomita: ” Etpd ole saanut paljon mitddn
aikaan.”

” Niin, opettaja”, oppilas sanoo. Tai hdn kohauttaa olka-
pditddn — mutta... huomaanko mind sitd? En vield tiedd.

Jos he pelkddvit virhettd ja keskeyttdvdt soiton, en saa
suoraa pddtd sanoa: ”No, soitapa nyt vain eteenpdin.” Miksi
sanon niin?

En oikein vield tiedd. Enko tosiaankaan tiedd sitd? Ehkd
haluaisin soiton hiukan edistyvin. Ehkd minua kiukuttaa se,
ettd soitto katkeaa. Tai ehkd en oikein siedd syntynyttd hiljai-
suutta ja jannitystd. Tai ehkd luulen vahvistavani oppilaani it-
seluottamusta sanomalla: ” No, soitapa nyt vain eteenpdin.”

Auttaako se hdntd? En ole siitd varma. Auttoiko se mi-
nua koskaan? Hei! Minuahan itse asiassa korpesi, kun opet-
tajani aikoinaan sanoi niin.

Miksi siis itse sanon niin oppilaalleni? En tiedd.

Miksi minua oikeastaan korpesi, kun opettajani sanoi mi-
nulle niin?

Koska minusta silloin tuntui, etten saa olla rauhassa. En
saanut jaddd ”roikkumaan” siihen hetkeen. En pystynyt nd-
kemddn, mitd meni vikaan. En saanut pitdd aloitetta omissa
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kdsissdni, en pystynyt itse tekemddn mitddn.
Tunsin suistuneeni voimattomuuteen.

"No, soitapa nyt vain eteenpain.”

Opettajani ja minun mielialat eivit kohdanneet. Ja nyt mind
teen samoin oppilaalleni.

En odota, en pysy tyynena, en anna oppilaani tehda halunsa
mukaan, en salli hdnen rauhassa harkita mihin ryhtyisi. Minun
taytyy siis koettaa hyvaksya oppilaitteni kaytés. Ja odottaa.
Eika heti kdyda paélle omine tunteineni. Ja malttaa hetki en-
nen kuin puutun asiaan, sanon jotakin. Hiljaisuus.

Auttaako se? En ole siitd varma. Auttoiko se muu? Ei.

Olenhan nyt kuitenkin hiukan edistynyt. Olen tajunnut, miltd
minusta itsestdni ennen oppilaana tdytyi tuntua, kun opetta-
Jjani reagoi vdlittomdsti virheeseen tai hyokkdsi heti niskaani
syystd tai toisesta.

Ehkdpd omatkin oppilaani pitdvdt sitd vastenmielisend.

Kysyisinkd sita heilta? Hm.

Mitd mina olisin sanonut, jos opettajani olisi esittanyt sel-
laisen kysymyksen? En mitaén. En olisi uskaltanut. Aija kayt-
taytyy yhtakkia aivan eri lailla kuin ennen. Olisin kai hillinnyt
itseni enka olisi uskaltautunut lausumaan julki ajatuksiani.

Jatanpa siis vahaksi aikaa kysymatta sita oppilailtani.
Kunnes arvelen, etta he uskaltavat vastata.

Milloin se hetki koittaisi? En viela tieda.

Hyvdksymdllad oppilaani, odottamalla, tajuamalla omat oppilas-
aikaiset reaktioni ja piddttymdlld arvottamasta voin sdilyttdd
kaikki mahdollisuudet avoimina.

Enpé vieléd hetkeen sano mitaan. Katson ensin rauhassa, mita

oppilaani tekee.
Oppilas huomaa nyt, etté katson hantéa seuratessani hanen
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soittoaan. Han on kysymaisillaan, mitd min& katson. Han ei
uskalla suoraa paata kysya.

Mina sanon: "Huomaat, etta katson, vai mita?” Han nyok-
kaa.

Nyt voin puhua kahdella tavalla. Voin kysya: "Selitanko si-
nulle, mitd mina katson?” Voin myds sanoa: "Mina nain sita ja
sita.”

Voin siis tehda varovaisen kysymyksen tai... voin kertoa
heti, mita nain.

Koitti siis hetki, jona me, oppilaani ja mind, kumpikin tiesimme,
mitd minulla oli mielessd.

” Huomaat, ettd katson, vai mitd?” varmistaa, ettd arvaan
osan hdnen ajatuksistaan. Tdmd on vdhdinen esimerkki siitd,
mitd tarkoitan totuuden hetkelld: saimme kumpikin maistaa
murusen yhteistd kokemusta. Minun hdtdilemdttd. Minun tun-
tematta itsedni vaivautuneeksi. Minun tulematta arvottaneeksi.
Ja minun on vield pddtettdvd miten jatkaa tdstd. Varovainen,
hiukan pitemmdlle menevd kysymysko? Vai selitdinké hdnelle
heti jotain?

Jos han vaikuttaa hiukan pelokkaalta tai vaivautuneelta, jat-
kan ensin kysymistd. Jos han vaikuttaa siltd kuin olisi "sisél-
13" ja tuntisi itsensa kohtalaisen vapaaksi, valitsen suoremman
kosketuksen.

Osaanko tehdd tdmdn valinnan? Pystyinké ndkemddn, tunteeko
hédn olonsa jdnnittyneeksi vai mukavaksi?

Jos vatvon kovasti omia asioitani, se ei onnistu. Jos itselldni
on sisdinen rauha ja oppilaani parasta katsova asenne, sil-
loin kylla.

Olen mielestani huomannut, ettd han tuntee olonsa kohtuulli-
sen rentoutuneeksi. Kerron siksi hanelle, mitd olen nahnyt.
Hanella on mahdollisuus ottaa vastaan huomautukseni — han
on niille avoin.
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Edell4 kuvattu on, jos niin halutaan, “kevyt” esimerkki, olkoonkin
vain pinnallisesta puuttumisesta asiaan otollisella hetkelld, kun
opettaja huomaa, ettd oppilas on havainnut hinen tarkkailevan
asenteensa.

Siirtykdamme nyt paljon vdhemman pinnalliseen tilantee-
seen.

Toinen kuvaus: konfrontaatio

Miten motivoida oppilas antamaan (parempi) panos niin, ettd
hén tekee parhaansa ja tyoskentelee entistd ahkerammin?

Nyt tulee eteen se, miten itse suhtaudun asiaan. Onko musiikin-
opetus mielestani tarkeaa? Opetanko mina mielellani? Roh-
kenenko min& vaikuttaa jotenkin oppilaaseen teknis-instru-
mentaalisen puolen lisaksi? Olenko taysin selvilla siita, mita
musiikkitunti minulta vaatii?

Mindp4 kerron, miten hyvé opettaja mielestini menettelee sel-
laisessa tilanteessa. Vaikeudet kuuluvat asiaan (kasvaminen tekee
kipedd); hyvan opettajan mielesti ei siis ole “kurjaa” tysken-
nelléd niiden keskella.

Musiikkitunti vaatii varsin paljon jopa amatdorioppilaan
kokonaispersoonallisuudelta. Siksi musiikkitunnilla pitéisi ot-
taa esille motivaatioon, panokseen ja pelkoihin ynnd muihin
sellaisiin liittyvdt pulmat useammin kuin vaikka englannin
keskustelutunnilla.

Opettaja siis tietdd, ettd vaatimalla oppilaalta jotakin hin
voi saada aikaan vaikeuksia. Hédnelld vain ei ole valinnan va-
raa, silla oppilas tarvitsee tdméntyyppisilla tunneilla koko per-
soonallisuutensa (eli kuten Rubinstein sanoi, paénsé, syddmenséa
ja vatsansa).

Niinpéd opettaja varaa sopivan hetken opetusajasta selit-
tddkseen oppilailleen, mitd koko persoonallisuudella soittami-
nen tarkoittaa. Néin tehtyddn hdn voi my6hemmin palata asiaan
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ja kysyéa: ”Soittaisitko tdimén nyt pelkédstddn sormillasi?” tai
”Tuntuuko sinusta nyt, ettd soitat koko persoonallisuudellasi?”
Tai edelleen: "Minusta tuntuu, ettd et halua/rohkene/pysty
panostamaan tdhén tarpeeksi. Mitd mielti olet itse?”

Hyva opettaja, opetuksen mestari, voi tehdd sen, kun hén

- tietdd mit4 tarvitaan;

- tietdd sen omasta eldimidnkokemuksestaan;

- sdteilee ymparilleen sen ymmarrysté;

- tuo tietylld hetkelld kyseisid asioita oppitunnin piiriin;

- antaa oppilaiden miettid asioita ja kysyy heiddn mielipidet-
tddn niistd, esimerkiksi kyselemailld heiddn muista toimistaan,
kuten koulusta, urheilusta, tydstd, ystavyyssuhteista, opiske-
lusta, lukuharrastuksista ja vastaavista ja siitd kuinka paljon
he niihin itsestddn uhraavat.

- palaa myohemmilld oppitunneilla tdhén aineistoon — ja selit-
tdd tietdvidnsi, ettd se on raskasta, mutta elintarkeda.

Opettaja voi my0s pyytéd: "Soitapa timé kappale pienelld osalla
persoonallisuuttasi.” "Nyt suuremmalla osalla.” "Nyt koko
persoonallisuudellasi.” ”Kerro, tunnetko eron.”

Kaikille tdllaisille kyselyille, huomautuksille, asioihin
puuttumisille ovat tietyt hetket erittdin soveliaita — ja monet
vidhemmin soveliaita. Hyvd opettaja osaa itse luoda sellaisia
hetkid rakentamalla tilannetta oikeaan suuntaan: hin voi esi-
merkiksi hy6dyntdi sellaisia "kevyiti tilanteita”, joista oli puhe
tdman luvun alkupuolella. Néin hdn herkistdd oppilaansa sille,
ettd tarkkailee tdtd, ettd toimii jotenkin sen seurauksena ja ettd
hidn tekee oppilaalle titd koskevia kysymyksid tekemiensid
havaintojen pohjalta.

Se, misté opettaja puhuu, voi ensisijaisesti koskea asentoja,
soittotekniikkaa, sormijérjestysti tai danensdvya. Nimittdin mikali
se tehdddn tuon esimerkin tapaan joskaan ei yhtd niukasti.

Namad asiat saattavat lopulta tulla ilmi, kun puhutaan jos-
takin suuremmasta, laajemmasta: oppilaan kayttdytymisesta.

305



Miten hédn osoittaa valmistautumisensa laadun ja mééran. Mi-
ten hin reagoi virheisiin. Miten hén saapuu oppitunnille. Mi-
ten hin puhuu, vastaa, poistuu. Miten hén huolehtii soittimestaan.

Ihmisen kéyttiytymisen ottaminen puheeksi on myos erds
totuuden hetki siksi, ettd se on konfrontaatio — huomioitsijan
(opettajan) ja tarkkailun kohteen (oppilaan) vililla.

Se on konfrontaatio, koska puheena oleva kiyttdytyminen
ulottuu sédvelten soittamisen ulkopuolelle. Ja siksi, ettéd se kos-
kee arvoja, kokemuksia, sitd miké on tarpeen, huolen kantamista
ja oletettuja ndkemyseroja niistd. Ja se on lisdksi yritys antaa
Jotakin oppilaalle ja panna jotakin liikkeelle siind salaisuudessa,
joka itse kukin on. ”Salaisuus” tarkoittaa sitd, mihin ei ylld
kidsiksi, mikéd on luoksepéddsematonta.

Toisaalta tunteet ja kidyttdytyminen ovat myos tosiasioita,
havaittavia tosiasioita. Konfrontaatio ei ole liikaa vaadittu: se
on tietty aihe, kysymys tai huomautus, sitd ovat rehelliset
toteamukset. Hyvi opettaja tietdd joutuneensa tekemédén toitd
sen eteen. Hén haluaa keskusteluilla asiasta antaa jotakin op-
pilailleen.

Siksi sellainen konfrontaatio on kallisarvoinen: jos se su-
juu hyvin, syntyy kohtaaminen korkeammalla tasolla:

- opettajan ja oppilaiden vilill4;
- oppilaiden ja ndiden itsensi vilill4;
- musiikin ja soittimen vililla.

Normaalit vaikeudet hyddynnetédén, kipu otetaan huomioon ja
sitd tyOstetddn, ja tulos on tuntuva.

Tdhdn muuten kuuluu myos se, ettd opettaja kysyy oppi-
lailtaan, tuntevatko ndm4, miten hédn antaa oppitunnin ja miti
hén haluaa — milté heistd hdnen esiintymisensé opettajana tun-
tuu.

Oppilaat, jotka oppivat ndistd konfrontaatioluonteisista
keskusteluista kykenevit ja haluavat varmasti puolestaan ilmoittaa
opettajalleen, missd suhteessa kontakti hdneen ei toimi.
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Jokainen hyva opettaja oppii paljon itsestddn oppilailtaan.
Kun hén tarkkailee heitd hyvin ja kertoo heille sen ja syyn sii-
hen, oppilaatkin tulevat hént4 kohtaan avoimemmiksi. Vdhem-
min pelkoa, vihemman estoisuutta, ja paljon enemman rehti-
yttd. Sekin on seurausta lisddntyneestd panoksesta ja moti-
vaatiosta.

Jonkin vaatiminen, totuuden hetket, konfrontaatio: ndmd kaikki
onnistuvat sitd paremmin mitd varmempia itsestddn oppilaat
ovat. Kun on kysymys oppilaista, jotka eivdt ole tdmdn suh-
teen kehittyneet tarpeeksi, opettajan tdytynee muuttaa ldhto-
kohtiaan, jolloin kirjan 2. osa ja 32. luvun yhteenvetokaavio
2 voivat olla avuksi.

Kolmas kuvaus: purkaminen ja hillinta

Olen antanut vaikutelman, etté totuuden hetki ja konfrontaatioon
ryhtyminen voidaan valmistella kerrassaan jarkiperdisesti ja ettd
opettaja voi siten kdyttdd niitd tydvilineindan.

Niin ei ole asian laita. Mukaan tulee usein erittdin voimak-
kaita ja erisuuntaisia emootioita kuten drtymys, pettymys, epa-
varmuus, sdéli, huolestuneisuus ja raivo. Ne nidyttelevit petol-
lista osaa.

Vertaa tdtd vanhempiin, jotka antavat lapselleen selkédsau-
nan tai viskaavat hinelle raivoisia syytoksid pdin naamaa.
Jokainen tietdd, ettd se tuottaa huonoja tuloksia, etti se on tukah-
duttavaa ja herdttdd inhoa ja vastarintaa.

Jos opettaja vilttdd ongelmista keskustelua tai jos hdnen
on vaikea jakaa perustavanlaatuista kritiikkid, hin ei umpioi
ainoastaan pettymyksiddn, vaan my0s tarpeensa tehdd asialle
jotakin. Siind tapauksessa ei synny mitéén kallisarvoista totuuden
hetked, korkeintaan tunteenpurkaus, kun opettajan henkinen kumi-
nauha nasahtaa poikki.

Sellaisessa tapauksessa hoyrynpééstdn syynéd on se, ettei
opettaja endd pystynyt piddttelemédsn patoutuneita tunteitaan:
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hén siis sallii itselleen helpotuksen, hin paiskaa kaiken ulos,
silld siitd pddsee. Usein hin sitten pyytdd anteeksi rahjadmistdan
ja ryhtyy kerddméin uutta emootiovarastoa.

Myéos silloin, kun opettaja epédilee omaa varmuuttaan,
panostaan, opettajuuttaan ja myotdmieltdédn tiettyd oppilasta
kohtaan, saattaa syntyi aidosti avoin konfrontaatio.

Opettajan raju kritiikki tai myrkylliset huomautukset pal-
velevat silloin myds hidnen oman rehellisesti tunnustamatta jaa-
neen tyytymattdmyytensd purkamista. Silloin kritiikki toista
kohtaan naamioi itsekritiikin. Tyytyméttomyys oppilaan teke-
misiin on silloin hinelle helpoin tapa torjua tyytyméattomyys
itseddn kohtaan.

Sellaiset opettajan emotionaaliset elkeet eivit ole totuuden
hetki. Ne ovat vilpillisyyden hetki: opettaja auttaa pohjimmil-
taan vain itseddn, kun on toimivinaan oppilaansa eduksi.!

Hyvé opettaja pitdd aina oppilaan etua (oppilaan kehitys-
td) johtotdhtenddn. Heikompi opettaja, joka purkaa omia
jannityksiddn, jattiytyy omien tarpeittensa johdateltavaksi piit-
taamatta oppilaistaan. Myds opistoasteella ja korkeammassa
opetuksessa niyttdd esiintyvin tdmin kaltaista kdytostd. Kun
oppilas esimerkiksi soittaa jotakin ndytteeksi, hdn odottaa saa-
vansa palautteeksi kommentteja, jotka voi ottaa huomioon tyos-
kentelyssd. Mutta opettajapa sanoo vain: "Mainiota, jatka sa-
maan tapaan.”

Sellainen on itse asiassa vastakohta edelléd kuvailluille raivo-
kohtauksille, jotka eivdt muuten nekiin ole kovin harvinaisia.

Toistuvat raivokohtaukset, taipumus kielteiseen arvosteluun
ja reagointi vain lyhyesti ja pinnallisesti osoittavat todella
innokkaalle oppilaalle, ettei opettaja ole hinelle tarpeeksi hyva.

T4dmi on mitalin toinen puoli: innostunut ja motivoitunut
oppilas vaatii jotain opettajaltaan samalla lailla kuin hyvé opettaja

! Sellaista vilpillisyyttd esiintyy paljon yhteiseldiméssdmme, kun ajetaan omaa etua
myontdmattd sitd rehellisesti: liike-eldmassd, tyontekijoiden ja tyonantajan vililld ja
silmédnpistavén paljon politiikassa, poliittisten puolueiden vililld, mutta myds eri maiden
valilla.
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oppilaaltaan. Opettajat sanovat, ettd kyky antautua oikeaan
konfrontaatioon vaatii opettajalta, ettd héin

on varma itsestdin;

vilttdd helpointa tietd;

sallii keskustelun omasta opetusotteestaan;

pyrkii parhaansa mukaan 16ytdmé&én kipupisteet;

miettii asiat perusteellisesti ennen kuin ottaa ne puheeksi;
annostelee oikein huomautukset, kritiikin ja odotukset;

- huolehtii, ettd ne asiat, joista on kysymys, puhutaan halki;
- uskaltautuu Adritilanteisiin.

Niin kuin vaikeudet ovat normaaleja niille, jotka ryhtyvit
johonkin, mihin tarvitaan koko persoonallisuutta, niin on myds
ndiden vaatimusten tdyttiminen hyville opettajalle normaalia
ja vedenjakaja opettajan parempien ja heikompien ominaisuuksien
vdlillad. Ndin voi téllaisia kriteerejd soveltaa myos opettajakou-
lutuksessa ja tyohonottoon kuuluvassa valinnassa. Oppilaille ja
koulutuksen tasolle sellainen valinta merkitsee erittdin paljon.
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32. Kirjan metodien soveltaminen:
joitakin yhteenvetokaavioita

Yhteenveto 1. MBD!-taudin aiheuttamat oppimishairiot

musiikkitunnilla

Oireita ja ongelmia

Niiden tunnistaminen ja arviointi

- Vaikeuksia nuottien lukemisessa

- Nikoongelmat (esimerkiksi laiska
silmi)

- Keskittymisheikkous

- Rytmivaikeudet

- Epdvarmuus soinnin havaitsemi-
sessa ja sointianalyysissd

- Motorinen levottomuus:
- yliliikkuvuus
- pdidn liikkeet
- sormien ja késien vapina

- Epdvarmuus iinenmuodostuk-
sessa, asennoissa ja hengityksen
hallinnassa (hienomotoriikan vai-
keudet)

- Vaikeudet késien ja jalkojen vé-
lisessd koordinaatiossa (lyomésoit-
timet, urut)

- Oireita tarkkailemalla vihintidn

kolmen oppitunnin ajan.

Kysymilld, mitkd ovat koulussa

parhaat ja heikoimmat aineet, ja

miti spesifejd ongelmia oppilaalla
on lukemisessa, kirjoittamisessa
tai laskemisessa.

Mahdollisia lukemisongelmia:

- huono lukutaito;

- huono kirjaimien ja kirjain-
ryhmien havaitseminen;

- rivin yld- tai alapuolisen rivin
sanojen sekaan lukeminen.
Mahdollisia kirjoittamisongelmia:

- epdsddnnodllinen kisiala;

- paljon virheiti, erityisesti kddn-
teistd jarjestystd;

- tahroja johtuen kynin jatkuvasta
lipsahtelusta paperilla;

- Paljon enemmain virheiti sane-
lukirjoituksen alkuosassa kuin
sen loppupuolella.

Mahdollisia laskuongelmia:

- vaikeuksia yhteen-, vdhennys- ja
kertomerkeissa.

! MBD = Minimal Brain Disfunction; esiintyy 20-30 prosentilla oppilaista.

31



- numeroiden kirjoittaminen vii-
rin pdin, myds kaksinumeroisten
lukujen;

- laskuvaikeuksia.

- Dominanssikuvion médrittely:

- kummalla silmilld tihtd4t?

- kummalla kidell4 kirjoitat, hei-
tdt, piirrit?

- kummalla jalalla potkaiset pal-
loa?

- kummalla korvalla kuulet par-
haiten? (toinen korva kiinni,
annetaan matkia hiljaista laulua/
puhetta; sen jilkeen sama toi-

sella korvalla.)

Milloin kidyttdytyminen vaikuttaa MBD:n aiheuttamalta
kayttdytymiseltd (hédiri6 apparaatissa) ja milloin luonne- ja
kasvatusongelmista johtuvalta?

MBD:n aiheuttama:

- Kun kolme tai useampia mainituista oireista on sddnnollisesti
havaittavissa; ja:

- kun esiintyy kuvatunlaisia lukemis- ja kirjoitusongelmia tai
mainittuja laskemisongelmia niin, ettid ne eivit vihene; ja/tai:

- kun dominanssikuvio ei ole tdysin oikean- tai vasemman-
puolinen (dominanssikuvio antaa mahdollisen indikaation; ei
tdysin oikean- tai vasemmanpuolinen ei siis sinénsi ole var-
ma osoitus MBD:std).

Luonne- tai kasvatusongelmien aiheuttama:
- Kun vihemmin kuin kolme mainituista oireista on sdannolli-
~sesti havaittavissa ja kun lisdksi esiintyy erilaisia oireita;
- kun koulumenestys on epésdénnollistd (vililld hyvaa, sitten
taas huonoa) ja ongelmat ilmenevit erityisesti yhdessé aineessa;
- kun myds muita oireita ilmenee sddnnollisesti (katso myos
yhteenvedot 2, 3 ja 4).
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Seuraukset opetusotteeseen

Yleisti:

- vilitén luopuminen tutuista opetustottumuksista

- subdominantin aivopuoliskon toiminnallistaminen ja dominantin
aivopuoliskon kautta tapahtuvan informaation- ja tehtdvén-
sy6ton viahentdminen.

Erityista:
Ei painoa lukemiselle

a. Opettaminen erottamaan (ei lukemaan nuotteja) sidvelet
antamalla ddnid kuultavaksi ja etsittividksi ne soittimesta;
antamalla d4nid kuultavaksi ja laulaen matkittavaksi;
antamalla osoittaa kiddelld oliko kuultu sidvel korkeampi vai
matalampi kuin edellinen;

antamalla piirtdd melodinen linja;

mahdollisesti antamalla kokea erot (edestakaisin) astelemalla.

Nimai harjoitukset on annettava tehtédviksi ensin silmdt ummessa
ja sen jdlkeen silmdt avoinna.

Ei painoa laskemiselle

b. Opettaminen erottamaan rytmit

antamalla hyppid kappaleen rytmissi;

antamalla tanssia kappaleen rytmissi;

sen jdlkeen antamalla laulaa;

sen jdlkeen antamalla taputtaa; rytmin mukaan taputtaminen
ensin subdominantilla kédell4 ja sen jdlkeen toisella;
lopuksi antamalla soittaa kyseinen rytmi.
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Ei saa sanoa: ”Soita nyt fortessa, nyt pianossa” tai vastaavaa.
Ei painoa nuottien lukemiselle:

c. Hienomotoriikan, ddanenmuodostuksen ja vastaavan harjoit-
taminen

- antamalla tuntea erot (esimerkiksi forten, mezzoforten ja pianon
vililld) silmédt ummessa soittaen/laulaen;

- antamalla kokea mainitut erot ensin subdominantilla kéidell4,
sitten dominantilla ja lopuksi molemmin kisin soittaen;

- antamalle ensin kokea suuria eroja, sitten pienempid, sitten
erittdin pienid;

- antamalla kokea kyseisid eroja sormien eri asennoin kielilld,
ja koskettimilla ja muuten vastaavasti;

- kyselemilld miltd ndmi erilaiset (lihasten) liikkeet ja asennot

tuntuvat;

lopuksi antamalla suorittaa liikkeet silmit avoinna.

d. Kisien ja jalkojen vilisen koordinaation (esimerkiksi lyo-
misoitinten ja urkujen soittamisessa) edistiminen

antamalla soittaa ensin subdominanteilla kédelli ja jalalla;

sen jdlkeen dominanteilla;

sen jdlkeen molemmilla.
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Yhteenveto 2. Estyneet emotionaaliset tarpeet
musiikkitunnilla

Kuusi tdrkedd psyykkistd tarvetta (Maslowin mukaan)
keskeisine vaikutuksineen silloin, kun tarpeet voidaan
tyydyttdd

Turvallisuus (— turvallisuuden tunne)
!
Rakkaus, huomio (— johonkin kuulumisen tunne)
l
Toisen kunnioitus (— omanarvontunne)
l
Tietiminen, ymmirtiminen, (— tutkiminen, kohtaaminen,
keksiminen kyky mitata itseddn ja verrata
muihin)
!
Itseaktualisointi, itsensd toteut-  (— myodnteinen suhtautuminen
taminen haasteisiin)
l
Intentio, eldmédnpddmaara (= kyky innoittaa muita)

Se missd madrin ndihin perustarpeisiin vastataan johtaa maa-
rattyyn maaraan:

- rilppuvuutta tai vastuullisuutta;

- pelkoa tai itseluottamusta;

- epdvarmuutta tai varmuutta;

- haavoittuvuutta tai kestokykysd;

- estyneisyyttd tai spontaaniutta ja vastapelia.
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Pt

Niiden ongelmien oireita, joita oppilailla tdssd yhtey-
dessd on

Vilkuilee jatkuvasti opettajaa;

pyytelee liioitellusti anteeksi;

kysyy usein, onko ndin hyvi;

pyytdd jatkuvasti apua;

keskeyttdd pikkuvirheiden kohdalla; ei jatka oma-aloitteisesti;
ei uskalla jatkaa soittamista virheiden sattuessa;
keskittyy huonosti ja vaihtelevasti;

vilttdd katsekontaktia;

eksyy haaveisiinsa;

on vilinpitdmé&ton;

haukottelee ja/tai huokailee usein;

laiminly6 ulkondk64in;

on unelias;

sy0 namusia, imee peukaloaan, puree kynsidin;
polttaa paljon, juo paljon;

kdyttdytyy pelokkaasti ja epdvarmasti;

puhuu hermostuneella dénelli;

vastaa aina epdvarmasti;

aloittaa lauseet epirdiden ja jdttdd ne kesken;
my0histelee;

sietdd heikosti vaitioloa;

nauraa liioitellusti;

vitsailee vakavina hetkini;

soittaa/laulaa epdvarmalla sdvylld, kosketuksella, jousituksella;
suoritukset vaihtelevat suuresti.

Miten arvioida nditd ja vastaavia oireita?

. Huomioimalla véhint4én viiden oppitunnin ajan mahdollisim-

man tarkkaan oppilaan kdyttiytymistd ja merkitsemilld sa-
malla huomioita muistiin. Tarkoitus ei missdédn tapauksessa
ole yrittdd korjata kyseistd kdyttdytymista.
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Térkedd huomata myds omat tunneperdiset reaktiot (sdikdh-
dys, drtymys, mydtdeldminen, tuttuus ym).

2. Kyselemailld sopivina hetkind tirkeistd perusasioista (katso
myds s. 120 ja eteenpdin).

Reaktiot virheisiin:
- ”Miten kotona ja koulussa reagoidaan, jos teet virheité tai saat
huonon arvosanan?”

Kotitehtidvit, nukkuminen, ruokailutottumukset:

- ”Miten on kotitehtdvien laita, tarkkaillaanko niiden tekemisti
kotona?”

- ”Miten nukut?” (Tai: "Nukutko hyvin? Kuinka my&hé&in menet
nukkumaan? Nukahdatko sitten yleensé heti?”)

- ”Syotké hyvin? Kuka teilld laittaa ruuan? Miten ruokapdy-
dissd ollaan?”

Vapaa-aika ja ystdvyyssuhteet:

- ”Mitéd puuhailet ystdviesi kanssa?”
- ”"Millaisten yhdistysten jdsen olet?”
- ”Mité harrastuksia sinulla on?”

Odotukset:
- ”Mitd haluat myohemmin saavuttaa?”
- ”Kuinka haluat kehittdi itsedsi?”

3.Ottamalla selvédid, mitd taustatietoa oppilaan vastauksista
16ytyy. Esimerkiksi ankara suhtautuminen virheisiin kotona
merkitsee ehki sit4, ettd kunnioituksen tarve ei kylliksi tyydyty,
jolloin oppilaalla on liian vdhén omanarvontuntoa ja itseluot-
tamusta hénen uskaltaakseen tutkia erilaisia asioita pitemmille
ja tehdd 16yt6j4.
Toistuvat nukkumisvaikeudet ja alituinen riitely ruokapdy-
ddssd saattaa kertoa siitd, ettd rakkauden ja huomion tarve
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ei ole saanut riittdvasti vastakaikua, jolloin oppilas kokee
kotioloissaan liian vdhdn varmuuden tunnetta yltdsikseen kun-
nioitukseen ja itsekunnioitukseen.

Seuraukset opetusstrategialle

Huomion tarpeen tyydytyksen ollessa estynyt

- dld aloita opetusta heti, jutelkaa ensin hetki, juokaa kuppi teetd
ja niin edelleen;

- harkitse, kannattaisiko pitd4 useampia lyhyiti oppitunteja har-
vempien pitkien sijasta;

- ota oppilas ryhmiopetukseen;

- kdyta oppilaan tunteita 1dhtokohtana valittaessa kappaleita:
joko samalla tavalla latautuneita tai nimenomaan tunnelmal-
taan tdysin vastakkaisia;

- neuvottele oppilaan luokanvalvojan ja ilmaisuaineopettajien
kanssa.

Kunnioituksen tarpeen tyydytyksen ollessa estynyt

- puhu virheiden merkityksesti, selitd mitd mielt4 itse olet niisti;

- jos oppilas sdikkyy kriittisia huomautuksia, kysy: "Mitd
tuumaat virheistd? Jutellaanpa vidhén asiasta”;

- rohkaise oppilasta soittamaan koko kappale l4pi. Puhu enemmén
kappaleen kokemisesta kuin tehdyisté virheistd;

- opeta oppilas tekeméédn virheanalyysi:

- miké tuntuu olevan téirked vaikeus?
- miten soitat pelétessisi tekevisi virheitd?
- miten soitat, kun et pelkéd tekevisi virheitd?

- kehota silloin t#dll6in tekeméiin tahallisia virheiti;

- selvitd vanhemmille oma asenteesi harjoittelua, annettujen tdiden
tekemistd ja virheitd kohtaan. Kerro heille miten opetat hei-
dédn lastaan;

- juttele uudestaan heidén kanssaan samoista asioista parin kuu-
kauden kuluttua ja selvittele rauhallisesti eroja heidédn kési-
tystensd ja omiesi vilill4;
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- kysy my®ds, haluavatko he antaa tukensa opetusotteellesi;

- pyydé oppilasta tekemédn ehdotuksia kotitehtédvistd ja kap-
paleiden valinnasta. Ota ndmi varteen ja sisdllytd niitd ope-
tukseen.

Tutkimustarpeen tyydytyksen ollessa estynyt

- kehota oppilasta meneméain méaarattyihin konsertteihin. Kes-
kustele niistd jidlkeenpdin hidnen kanssaan;

- anna oppilaalle kotiin mukaan kolme samantasoista kappaletta,
pyydd héntd soittamaan ne ldpi ja valitsemaan yksi niistéd
harjoiteltavakseen;

- kysymys- ja vastausharjoituksia ja improvisointia;

- ota hénet mukaan néytesoittoiltoihin;

- valitse oppilaan harrastuksiin liittyvid kappaleita, jonkin verran
myShemmin myds kappaleita, jotka ovat hinen (nykyisen)
arvostusjérjestelménsa ulkopuolella. Selitd, ettd haluat saa-
da hénet kosketuksiin myds muiden alueiden kanssa.

Yleisesti on suositeltavaa kdyttdd luovuusmetodeja tarpeiden
tyydytyksessd estyneisiin oppilaisiin ensin kevyesti ja sitten
vihitellen sitd lisdten.

Kosketus kouluun ja (nuorten oppilaiden) vanhempiin kantaa
hyvéd hedelmid, kunhan se ei jid yhteen keskusteluun.

Kun kiytit tdssd esimerkein hahmotetun kaltaista opetus-
strategiaa on odotettavissa, ettd oppilaasi osoittaa vdhemmdn
sivulla 315 lueteltuja oireita ja ettd hdnen varmuutensa ja
spontaaniutensa lisdéntyvit.

Jos niin tapahtuu on suositeltavaa, ettd nostat opetusstra-
tegiasi yhtd tasoa ylemmaiksi (katso annettuja esimerkkejd) ja
ryhdyt soveltamaan enemmaén luovuusmetodeja. Sellainen ke-
hitys on erittdin tdrked; kun pditdt vaihtaa ”suuremmalle
vaihteelle”, sinun kannattaa hallita asiaan liittyvit tosiseikat ja
argumentit.

Toisin sanoen, muistiinpanot ovat jatkuvasti erittdin ar-
vokkaita, ja ne kannattaa sdilyttdd, vaikka kyseessd olisi vain
tarkistuslista oireista.
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Yhteenveto 3. Autonomiset reaktiot musiikkitunnilla

Mitd oireita?

- Kuiva kurkku;

- lihasjannitys;

- kylmét sormenpéét;

- hikoavat kimmenet;

- lievad huimaus;

kova, vikindinen dédnensivy;
ohut, epdvarma &dénensivy;
syddmentykytys;
epdsddnnoéllinen hengitys;
perdidntyminen/seldn kddntdminen (lavalla);
- levoton kiyttdytyminen.

Mitd syitda?

- Epédonnistumisen pelko (tai piilotajuinen epdonnistumisen tarve);
- stressi;

- himmentivét emootiot (pelko, paheksunta, yleiso, henkil6t);
- hermostuneisuus.

Kaikkien syiden pohjalla ovat henkil6n eldmén varrella esiin-
tyneet ongelmat, jotka ovat juurtuneet alitajuntaan.

Soitin, konsertti, yleisd, opettaja, jokin sidveltdjd tai esiin-
tyminen voivat olla latautuneita néilld vield tyostdmatta jasneilld
kokemuksilla (unfinished business), ja niistéd on siksi tullut yli-
méérdisen stressin ldhde.

Miten menetelld?
- Al korjaa;

- huomaa, ettd ndmai pinnalla olevat reaktiot ovat usein syvempien
emootioiden aiheuttamia ja ruokkimia;

320



kdytd mahdollisimman paljon intuitiivista havainnointia dldka
ajattele: "Onpa rasittavaa” tai "Harmillista, ettd hidn pilaa
timdn” (Katso my0Os sivu 192);

tarkkaile herkeamitti;

ota selvdd onko stressi perdisin id-heritteiden ja vapaan tah-
don liian voimakkaasta rajoittamisesta (katso yhteenveto 4)
ja mukauta tarpeen vaatiessa opetusstrategia tilanteeseen;
teroita oppilaalle, ettd hian ei saa tukahduttaa pelon, stres-
sin, hermostuksen ynnd muita tunteitaan, ettd hdnen sen si-
jaan pitédd ottaa ne vastaan persoonallisuutensa osana. Jos hdn
tukahduttaa ne hdn samalla tukahduttaa erdidn (ei merki-
tyksettomén) persoonallisuutensa osan. Juuri pahimmalla het-
kelld se osa sitten putkahtaa esiin. Kun ottaa itsensid vastaan
kokonaisuutena, ei ehki soita pelottomasti tai virheettomaésti
mutta itsestdidn 1dhtoisin kylld;

ihmisen itsensd vastaanottamatta jattiminen johtuu usein siiti,
ettd aikaisemmin eldméssd muut eivit ole ottaneet hdnti vas-
taan. Kun oppii vastaanottamaan itsenséd, voi ottaa vastaan
muutkin ihmiset;

tutkimuksiin.
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Yhteenveto 4. Piilotajunta musiikkitunnilla
(ehkdisevdt seuraukset ja mahdollinen vaikuttaminen niihin
opettajan asennetta mukauttamalla)

Kolme rakenneosaa (voimanlihdettd) suhteessa
toisiinsa

Id: Yllykkeet ja tarpeet raa’assa muodossa.

Superego: se jareaktiot siihen ovat ulkomaailman muodosta-
mia ja sisdistettyjd (sisdinen varoitusjdrjestelma,
omatunto).

Ego: mutkikas luotsi-funktio: havaintojen tekijé idin ja
superegon tapahtumista, tulkki, vilittdjd, suunnan-
antaja (vapaa tahto, terve jarki).

Niiden voimanlédhteiden vélinen suhde ma#drdd voimakkaasti
henkilokohtaisen kdyttdytymisen oppitunnilla, mit4 tulee har-
joitteluun ja soittamiseen.

Kolme esimerkkid kolmen voimanldhteen vilisistd
voimasuhteista piilotajunnassa.

1. Ankara ja mittava superego, joka pitédd idin
yllykkeet telkien takana. Heikon egonsa
vuoksi henkil6 pelkid kayttdytyd niin kuin

A Super- haluaisi. T4lté pelolta vilttydkseen hénestd

ego tulee kuuliainen ja sovinnainen. Id-yllyk-

V keiden jatkuva kurissa pitiminen vaatii

runsaasti henkisti energiaa.
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N

Id ei ole superegon vankina. Voimakas ego
huolehtii henkilon luovasta mukautumisesta
hinen raakaa yllykemateriaaliaan hyvak-

sikdyttden. Henkistd energiaa voi kdyttad

Super- hyvin, koska siitd seuraavat kdyttdytymis-
ego muodot eivit ole pelon vaan vapaan tah-
don sanelemina valittuja olematta kuiten-

kaan opportunistisia tai toisista ihmisista
piittaamattomia.

w

Tamzn henkilon id-yllykkeitd ei endi juuri
mikédédn pysty piditteleméddn. Heikko ego
ei ole tdysin kykenevi vilittdjaksi. Hen-
Super kilon kayttdytymisestd tulee titen asosi-
aalista. Han hakee vélitonti viettien tyy-
dytystd ja reagoi voimakkaasti, jos ympa-

ristd pyrkii estimiin sen.

Mikili ndmi kolme henkil6é olisivat muusikkoja:

ensimmdinen: pelkdd menni pitkille, epar6éi menestyksen koh-
dalla, pelkdid epdonnistumista, noudattaa vékindisesti opettajan

pyyntdjd;

toinen: nauttii soittamisesta, luottaa itseensd, on vapautunut
ihmissuhteissaan, harjoittelee vastuuntuntoisesti, mutta ei or-
jallisesti tai mehuttomasti;

kolmas: vaikka muusikko olisi lahjakaskin, hdnen (toivottomuu-
den ja aggression vililld) ailahtelevan kadytoksenséd vuoksi har-
joittelu ja soittaminen tuottavat laihoja tuloksia. Hianeen ei voi
vaikuttaa, hin ei reagoi intentioihin vaan yksinomaan turhau-
tumiin.
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Tukahduttamisen ja kolmen voimanldhteen vdlisen
suhteen epdtasapainon oireita

pelko olla hyvi, onnistumisen, itsensd antamisen pelko;

villin, hillittémain tarve;

sovinnaisuus ja kuuliaisuus;

impulsiiviset ja rajut ilmaukset kuten

- depressiiviset tunnelmat;

- hallitsematon hellyyden kaipuu;

- aggressiivisuus, vihanilmaukset;

- destruktiivinen esiintyminen, raivokohtaukset;

yksin jddmisen pelko;

epardinti, mielettmyyden tunne;

epiluotettavuus;

- jyrkkd heilahtelu ddrimméisestd tunnelmasta toiseen (arkuu-
desta ylettomaén itseluottamukseen).

- fantasiat onnistumisesta/epdonnistumisesta muusikkona;

- rajut reaktiot pettymykseen;

- pakko saada oma tahto lipi;

- eristiytyminen, vetdytyminen;

- kykenemittémyys saattaa asioita padtokseen.

Opettajan keinoja vaikuttaa ndihin

Kovin impulsiivisesti vaihtelevaan ja aggressiiviseen kédyttdy-
tymiseen, vaikka odotukset eivit ole korkeat, kannattaa kokeilla
seuraavia keinoja:

- selittid, ettéd olet huolissasi oppilaan vdhidisestd omasta tahdon-
voimasta, ettd asetat siksi tiettyjd kurin, harkinnan ja sdannél-
lisyyden vaatimuksia;

- sdilyttdd edelleen tdimai kurinalaisuus sitd suuresti muuttamatta
vdhintdidn kuuden kuukauden ajan;

- kdydd keskusteluja vaikeuksista, ei oppitunneilla vaan niiden
ulkopuolella. Keskustelut ovat tirkeitd kontaktin kannalta, ja
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siksi niihin on suositeltavaa uhrata muutama tunti kuukau-
dessa — ei enempéé eikd vahempaa.

- ellei muutoksia ndy, keskeyttdd oppitunnit;

- mikali muutoksia nikyy, puhua tilanteesta ja yrittdd antaa op-
pilaalle enemmén omaa vastuuta opiskelutavasta ja ohjelmiston
valinnasta;

- mikaili jatko sujuu hyvin, vetdd oppilas tiiviimmin mukaan
yhteispeliin.

Jos muutoksia alkaa nikya olet onnistunut vahvistamaan oppi-
laan superego-funktiota ja ego-voimaa ja saamaan ne toimimaan.

Pelokkaaseen, kuuliaiseen, epdvarmaan ja vetdytyvddn
kayttdytymiseen: tassd odotukset ndyttiisivit olevan lupaavampia,
etenkin jos saat sellaiset oppilaat hakeutumaan kokeneen
psykoterapeutin vastaanotolle. Kyseessd on superegon “’puris-
tuksen” hellittdiminen ja omatoimisuuden vahvistaminen. Sen
kautta ego saa liséd liikkumatilaa (katso esim. sivu 181 ja eteen-
péin).

Voit itse tehdd oppitunnilla seuraavaa:

- keskustele oppilaan kanssa siitd, mitd hdn toivoo musiikki-
tunneiltaan ja soittimeltaan;

- pyyda keskustelujen pohjalta hintd kertomaan, kuinka paljon
aikaa hén haluaa kidyttd4 siihen, millaisia kappaleita hén tahtoisi
harjoitella;

- pyri kitkeméddn hénestd virheiden pelko (jos sellaista esiintyy)
yhteenvedon 2 osoittamalla tavalla;

- ota vihitellen enenevisti kdyttoon luovuusmetodeja, etenkin
sisdisten kuvien luotausta (katso sivu 270 ja eteenpdin).

- dld lankea ansaan, joita tdllaiset ihmiset usein piilotajuisesti
sinulle virittdvét: he kysyvit, miten haluaisit asiat tehtdvén,
jolloin olet taipuvainen vastaamaan. J4td mieluummin vastaa-
matta.
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Yhteenveto 5. Luovuuden edistiminen musiikkitunnilla

Neljd vaihetta:

Valmistelu/etsiminen

2

Hautuminen/l6ysddminen

A

Keksiminen

e

Muotoaminen

Opettajan suhtautuminen:

sen sijaan, ettd korjaisit tai ndyt-
tdisit esimerkkid, kysy: "Mitd
muita ratkaisuja on tarjolla?”;
odota ja tarkkaile; dld auta (sivu
228);

ehdota varovasti keskeyttdmé&in
etsintd vdhdksi aikaa;

annostele suorituspainetta;

ota mukaan muita kappaleita (si-
vut 229 ja 235)

anna oppilaan jonkin ajan kulut-
tua palata edelliseen kappaleeseen
ja soveltaa tuoreita ideoita;
johdattele kohti toistaiseksi kelpaa-
vaa lopputulosta;

Keskittyminen

kiske kuvitella liikettd (sivu 239);
silmédt ummessa;
sama kuunnellen ja tunnustellen;

Useammin aistein
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kdske silmidt umpeen, anna tun-
nustella asentoja ja liikkeitd (sivu
243); asenne soitinta kohtaan;
anna laulaa;

anna ajatella nuotteja graafisesti;
kehota harkitsemaan, hillitse kii-
rehtimistd ja (motorista) soitto-
kiihkoa;

luo rauha soittohuoneeseen.



Léimmittely

kysy: ”Miti alat harjoitella?” (sivu
248);

anna keskittya siihen — sitten aloit-
taa;

ila tee pinnallisia kysymyksii;
hoida oma lammittelysi: "Mitéd
haluan saavuttaa tdlld oppitun-
nilla?”

Spontaanius

ota esille spesifejd esimerkkeji
tastd kuten sivulla 252.

Taipumusten luotaaminen

ei spesifejd metodeja; katso ylei-
set ldhestymistavat sivulla 258.

Tietoisuuden alentaminen

vilttamailla rutiiniasioita;
antamalla fantasioiden ja kuvien
elai;

tarttumalla kuviin, joita syntyy
ennen nukahtamista ja kohta he-
rittya;

laulaen itsekseen silmét ummessa:
tehden tdtd eri tempoissa (vertaa
sivu 269).

Spesifejd metodeja

assosiaatiot, analogiat (vertaa sivu
270);

symbolointi;

ruumiinkielen tarkkailu;
itsetarkkailu;

eldytyminen;

semiverbaalit menetelmit;
paradoksit;

irrottautuminen itsestdin;

oman suhteen instrumenttiin sym-
bolointi.
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Opettaja itse - sivu 279

Torjuntakdyttaytyminen ja suhtautuminen siihen

Tissd yhteydessd viitataan sivulle 205 ja eteenpiin, missd esi-
tetddn yleinen ldhestymistapa tunnistamiseen ja vaikuttamiseen.
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Kirjoittajan taustasta

Olen psykologi ja amat6oripianisti. Pianonsoiton opettajistani
tirkein oli ja on Jan Odé Amsterdamista. Hén on opettanut minua
karsivilliseksi itsedni kohtaan, ymmartdméan, mitkd syyt estivit
minua edistyméstd pitemmaille jonkin kappaleen parissa tai
harjoitellessani. Henkisyys, kulttuuri ja ihmisarvo ovat aina
vikevisti 1dsnd hdnen oppitunneillaan. Kiitédn kaikesta hédnti ja
hénen vaimoaan Cathya samoin kuin Else Krijgsmania, joka otti
minut vdhiksi aikaa siipiensd suojaan.

Psykologiksi saatoin “muotoutua” niiden vaikutteiden poh-
jalta, joita monet ihmiset ennen opiskeluni alkamista minulle
antoivat: lemped, viisas, avarakatseinen iséni ja ystdvani, tai-
teellinen, intomielinen ja jokaisesta syvasti kiinnostunut #itini,
vankkumattomana moraalisena tukena meiddn To ja lyseon-
rehtorini Jaap Hemelrijk, jonka kreikantunteja aina eldhdyttava
“filosofia” kadntyi erittdin konkreettiseksi hyviksi hdnen oppi-
lailleen Alkmaarissa ja Bergenissa.

Vuosina 1940-1945 ja sen jdlkeenkin Coehoornit antoivat
minulle enemmaén kuin elannon: heidédn kauttaan olen oppinut
katsomaan kaikkien henkilokohtaisten ja yhteiskunnallisten
mitalien toista puolta aidon my&tituntoisesti, huumorin valos-
sa ja rohjeten todella puuttua asioihin. Télle ei onneksi viela-
kdidn ndy loppua, ja uskon sen vaikutuksen minussa jatkuvan
paattymatta.

Sitten psykologian opinnot: sodan jilkeen ei vield erityi-
sen perinteikis aine, viitisentoista opiskelijaa vuodessa, kaikilla
maailman kulmilla oppialaansa kehittineet opettajat.

Syntyi kylld ”Amsterdamin koulukunta” muun muassa pro-
fessori Adriaan de Grootin vaikutuksesta. Siind nikyi jo sel-
visti ihmisten tarve kokoontua yhdenmukaiseksi virtaukseksi tai
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koulukunnaksi, niin muodoin jotain toista vastaan. De Groot
kuitenkin pysyi omana itsenddn, ja vaikka taipumuksemme
ovatkin kovin erilaiset — min4 esimerkiksi olen matematiikassa
todella kehno, kun taas hin on oikea tilastojen taitaja — hin
tunnisti mahdollisuuteni ja kdsittddkseni kehitti niitd myontei-
seen suuntaan.

Opiskelu antoi minulle hyvén ja perusteellisen taidon tark-
kailla, testata ja arvioida. Olen voinut hy6dynté4 sitd laajasti
tyossédni oppihdiridisten lasten parissa — niiden, joita nyky&én
sanotaan MBD-lapsiksi — seki aivan toisella alueella, jota kohtaan
tunnen suurta kiinnostusta, nimittdin monimutkaisissa yritys-
psykologisissa yhteyksissa.

Urani alusta alkaen olen pitidnyt oppitunteja, koulutus-
tilaisuuksia ja kursseja mitd moninaisimmissa laitoksissa, niin
Leidenin yliopistollisessa sairaalassa ja Eindhovenin teknisessi
korkeakoulussa kuin Amsterdamin telenisesséd oppilaitoksessa ja
Haagin kuninkaallisessa konservatoriossa.

Tyo6ssédni kaikenlaisten ryhmien, kurssien ja yksittdisten
opiskelijoiden kanssa on minulle itseymmarryksestd, -tuntemuk-
sesta ja stressinsiedosta selvittdnyt erityisen paljon amerikka-
lainen sosio- ja psykodraaman opetus, jonka Wienistd muutta-
nut psykiatri J.L. Moreno ja hdanen alankomaalainen puolisonsa
Zerka Moreno aloittivat. Yksi heidédn tirkeimmistéd oppilaistaan
oli kreikkalais-amerikkalainen psykiatri Dean Elefthery, joka ir-
lantilaisen néyttelijivaimonsa Doreen Maddenin kanssa on
opettanut timén rikkaan, jannittdvin ja taiteellisen alan lukui-
sille eurooppalaisille kollegoille. Ryhmien kanssa tydskentely,
kun se tapahtuu intensiivisesti ja hyvin, on kestivdd elimén-
oppia, jossa improvisoidaan laajasti tiedon ja tekniikan pohjalta.
Dean ja Doreen Elefthery ovat opettaneet ja antaneet minulle
niin paljon kuin olen kyennyt omaksumaan, ja osaltaan sen
seurauksena syntyi tdm4 kirja.

Némi monitahoiset kokemukset (“exposures”) johdattivat
minut muun muassa opettajaksi Haagin konservatorioon. Sen
silloinen rehtori Jan van Vlijmen valvoi vilpittoman kriittisesti

330



oppituntejani, jotta aineeni — psykologia — hyddyttdisi mahdol-
lisimman konkreettisesti opettamista. Hanen alituisista kiireista4n
huolimatta sain aina nauttia hinen tyolleni osoittamasta arvos-
tuksesta ja harrastuksesta — koulun johdon mielenkiinto on jo-
kaiselle opettajalle erittdin tirkedd. Keskustelut hdnen kanssaan,
niin harvassa kuin niiti olikin, vaikuttivat kohentavasti oppi-
tunteihini.

Myds useat tapaamiset etevin ja kiinnostuneen kollegani
Hans Linnartzin kanssa kiihottivat minua jatkamaan pohdiske-
lua ja kirjoittamista.

Eldmani, tyoni ja tdmén kirjoittamisen kainteissd ovat lapseni
olleet minulle seuralaisina. Mielinpé tidssi sanoa teille, Martijn,
Jeroen ja Machteld, ettd vapaat ja usein erittdin henkil6kohtai-
set huomionne minusta ovat koituneet minulle opiksi ja iloksi.
Tuon tuostakin olen muokannut mielipiteitdnne ja kokemuksianne
oppituntieni esimerkkiaineistoksi. Silld lailla tekin hiukan matkan
padstéd olette tulleet kohtalaisen tutuiksi musiikin maassa.
Tapahtukoon niin jatkossakin!

Entiselle puolisolleni lausun kiitokset erindisistd tdrkeistd
ndkemyksistd, joita hdn on mitéd vaihtelevimmissa olosuhteissa
minulle vélittédnyt.

Suuresti ymmartdviinen, uskollinen ja erittdin ammattitai-
toinen sihteerini, rouva Henny Ram, on antanut poikkeukselli-
sen suuren panoksen tdmén kirjan toteuttamiselle. Kiitédn hénta
hédnen tyostddn ja hyvistd huomioistaan, jotka usein ylsivit
virheiden oikaisua pitemmadlle sen ansiosta, ettd hdn tuntee ela-
mid. Ja siitdhdn tdssd kirjassa vdhédn niin kuin onkin puhe.

Lopuksi kiitidn oppilaitani, joihin minulle vuodesta toiseen
kehittyy kriittinen ja kiehtova, haasteita tdynni oleva suhde. He
muistavat aina jankuttaa minulle, ettei psykologian tarvitse heille
olla muuta kuin kédytinn6llistd. Yritén otollisen tilaisuuden tullen
selittdd heille, ettd musiikinopettaja on kasvattaja, joka tarvit-
see “filosofiaa”. Tdma on se jannitekenttd, jossa he onnistuvat
minua tuon tuostakin innoittamaan. Joka vuosi loppukokeiden
jilkeen minulle nousee pala kurkkuun, koska en enii saa vii-
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kottain tyoskennelld heididn kanssaan. Avosydidmiset keskuste-
lut kanssanne eivit pelkdstddn opeta minulle paljon; tyo
parissanne tuottaa minulle aina mielihyvédn véristyksid. Te
osaltanne olette antaneet tihdn kootulle aineistolle sellaisen
latauksen.

Dolf Grunwald
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