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Tiivistelma

Vartiainen, Olli 2009. Eraan tirehtoorin kertomukset™ — Oppilasorkesterin johtaminen
ja orkesteritoiminnan kehittdminen musiikkioppilaitoksessa. Raportti kehittdmishankkees-
ta. Tohtorintutkintoon kuuluva opinnayte (kehittdjdkoulutus). Sibelius-Akatemia, Doc-
Mus-yksikko, Studia Musica 41.

Kehittdmishankkeen kohteena oli oppilasorkesterin johtaminen ja oppilasorkesteritoimin-
nan kehittdminen. Tavoitteena oli maarittaa edellytyksia ja kehittéd valineita oppilasor-
kesteritoiminnalle, joka vaikuttaa suotuisasti oppilaan muusikkouden ja musiikkisuhteen
kehittymiseen. Hanketta voi luonnehtia emansipatoriseksi ja hermeneuttiseksi toimintatut-
kimukseksi, omaeldmakerralliseksi tapaustutkimukseksi tai toimintatutkimukselliseksi
autoetnografiaksi. Raportissa tarkastellaan ensisijaisesti raportin laatijan toimintaa orkeste-
rinjohtajana ja pedagogina seké toimintaan liittyvid vuorovaikutuksellisia aspekteja. Muis-
tiinpanojen ja tallenteiden seka ohjausryhmén ohjeiden avulla raportin laatija myos kehitti
taiteellisteknisid valmiuksiaan, vuorovaikutustaitojaan sekd valmiuksiaan toimia tydyhtei-
sOn jasenend. Aineiston kerddmisessa ja arvioinnissa sovellettiin padosin narratiivista l&-
hestymistapaa.

Kehittamishankkeen ohjailu perustui itsearviointiin ja ohjausryhmalta saatuun palaut-
teeseen. Myos kyselytutkimuksella rehtoreilta ja orkesterinjohtajilta keratty aineisto tarjosi
valineitd toiminnan reflektointiin ja kehittdmistoimien kohdentamiseen. Toimintaa ja sen
kehittdmistd kuvaavien narratiivien arvioinnissa sovellettiin luokittelevaa sisallénanalyy-
sid. Luokittelu jasentyi aineistolahtdisesti. Arvioinnissa ja aiheen jasentelyssa hyddynnet-
tiin myds mm. psykoanalyyttista ryhma- ja psykodynamiikan teoriaa sek& sosiaalipsyko-
logian alaan kuuluvaa positiointiteoriaa.

Raportissa késitelld&dn valmiuksia, joita oppilasorkesterinjohtaja tarvitsee tyonsé eri
vaiheissa. Johtamisen ja harjoittamisen liséksi tydonkuvaan sisaltyy toteutuksen valmistelu
seka osallistuminen toiminnan organisointiin. Taiteellisteknisid valmiuksiaan kehittdamaélla
oppilasorkesterinjohtaja pyrkii takaamaan soiton musiikillisen ja taiteellisen palkitsevuu-
den. Vuorovaikutustaidoillaan johtaja vaikuttaa orkesterin ty6ilmapiiriin sek& siihen, mil-
laiseksi oppilas kokee oman asemansa suhteessa orkesterisoittoon. Johtajan toimintaa oh-
jaavat kasvatusfilosofiset arvot sekd perusoletukset opetustydon merkityksesté ja padmaéa-
ristd. Nama arvot ja perusoletukset maarittavat pitkalti vuorovaikutuksen luonteen eli sen,
miten johtaja asennoituu opetusty6honsa ja suhtautuu oppilaisiinsa. Johtajan olisi hyva
olla selvilla oman musiikkisuhteensa ja temperamenttinsa erityispiirteista. Tarkastelemalla
toiminnan herdttdmia tunteitaan johtaja voi kehittdd vuorovaikutustaitojaan ja esimerkiksi
pyrkia tunnistamaan suhtautumisessaan seikkoja, jotka saattavat vaikuttaa vuorovaikutuk-
seen epasuotuisasti.

Oppilasorkesterinjohtaja toimii myds orkesterin ja tydyhteison rajapinnalla. Tyoyhtei-
sOnjasenend hén pyrkii takaamaan orkesterille hyvat toimintaedellytykset. Hanen on yh-
taalta otettava huomioon oppilaitoksen ja sen toimintaa rahoittavan yhteisén odotukset
mutta toisaalta h&nen on suojattava orkesteria kohtuuttomilta tai perusteettomilta vaati-
muksilta sekd esimerkiksi tyoyhteison ristiriidoilta. Siksi myds yhteistyo- ja ihmissuhde-
taidot ovat osa oppilasorkesterinjohtajan ammatillista osaamista.



Kehittdmishankkeen johtopadtokset esitetddn oppilasorkesterinjohtajan tietopaketissa,
jossa kasitellaan tyotehtédvan keskeisia nakokohtia. Raportti tarjoaa oppilasorkesterinjohta-
jalle valineitd itseopiskeluun ja oman toimintansa kehittdmiseen. Raportissa kasitellyista
seikoista voi olla apua myds musiikkiopistoille orkesteritoiminnan organisoinnissa. Lisak-
si raporttia voi hyddyntaa alan koulutuksen jérjestdmisessa.

Avainsanat. Emansipatorinen ja hermeneuttinen toimintatutkimus, omaeldmakerralli-
suus, toimintatutkimuksellinen autoetnografia, narratiivinen identiteettityd, musiikkioppi-
laitospedagogiikka, orkesterinjohtaminen, itsereflektiivisyys, muusikkous, musiikkisuhde,
luova asenne, ryhméadynamiikka.



Abstract

Vartiainen, Olli 2009. At the sounding point of a student orchestra — Conducting string
and chamber orchestras in conservatoires and music institutes. Report of a research and
development project for a degree of doctor of music. Sibelius Academy, DocMus, Studia
Musica 41.

The project is about conducting student orchestras. From the position of a conductor and
an action researcher the author takes a practical, artistic and psychological approach to the
matter. The project can be described as hermeneutic, emancipatoric or autoethnographic
action research or as an autobiographical case study.

The project aims to define conditions and tools for creating a facilitating learning envi-
ronment, where the students can develop their musicianship and a good relationship to
music. Accordingly the focus is on musical, artistic, technical and interactive skills that
student orchestra conductors need in order to accomplish their musical and educational
objectives. It is also discussed how musicianship, creativity, and a good relationship to
music should be understood in the context of this report.

The fieldwork consisted of three-year work with two chamber orchestras in two music
institutes. The author’s experiences and perceptions of his own conducting and working
with orchestras were collected and analysed. The focus was mainly on the conducting and
rehearsing skills, but also the nature of the interaction with both students and the staff of
the music institutes was observed and analysed. Feedback received from two conductor-
instructors helped the author to modify the further development and improvement of his
actions. The notes taken during each working period were distilled into narratives. Cate-
gorical content analysis was used for the examination of these autobiographical narratives.
Both the narratives and their analysis are presented in the report. The results of a question-
naire inquiry presented to conductors and principals working in music institutes were set
to a reflective dialogue with the author’s development efforts.

The project provides the conductor information and practical advice about conducting
student orchestras and about integrating this activity within the aims and the everyday life
of the music institute. Besides the conducting and rehearsing skills, interactive skills
proved to be essential for a student orchestra conductor to manage his professional chal-
lenges successfully. Examining his own experiences and emotions helped the author to
pinpoint essential aspects and defects of the observed actions. A critical consideration of
the principles on music education seemed necessary to justify the evaluation and analysis
of the autobiographical narratives.

The report presents tools for self-reflective learning and professional development for
the conductors. Some of the aspects presented in the report may prove to be useful in or-
ganizing the orchestral tuition in a music institute, as well as for organizing tuition for
student orchestra conductors.

Keywords. Emancipatoric, hermeneutic and autoethnographical action research, auto-
biographical case study, narrative analysis, identity and self-reflection, musicianship, or-
chestral conducting, creative attitude, music pedagogy, group dynamics.



Kiitokset

Haluan kiittaa kaikkia, jotka mahdollistivat 1&hes kymmenen vuotta kestaneen hankkeeni.
Hankkeeni rakenteen vuoksi minun on jatettavé kollegani nimedmattd. Se on helpottavaa
sikali, ettd joka tapauksessa unohtaisin mainita jonkun, jolle olen kiitollisuudenvelassa.

Laadukkaan tyon tavoittelu edellyttdd laadukasta ohjausta ja sitd minulle tarjottiin. At-
so Almilan vaikuttava asiantuntemus ja pedagoginen vaisto auttoivat minua selviytymaan
orkesterinjohtamisen kaytannon karikoista seka selkiyttdmaan nakemyksiani sen lainalai-
suuksista. Geza Szilvay asetti vertaansa vailla olevan pedagogisen kokemuksensa kaytto6-
ni. N&in palasin nuorempana kollegana entisen viuluopettajani vaikutuspiiriin. Kari Kur-
kela yritti parhaansa mukaan pitaa rénsyavan hankkeeni kohtuuden rajoissa ja tarjosi hai-
kaisevan monipuolisella tietdmykselld&n apuvalineita itsereflektiivisen suon tarpomiseen.
En tieda millainen eepos raportista olisi kehkeytynyt ilman hénen ohjaustaan.

Hankkeeni tiimoilta sain kdyda mielenkiintoisia ja antoisia keskusteluja myos ulko-
puolisten ohjaajien kanssa. Anthony E. Kemp, Eleanore Stubley, David Elliott, Heikki
Ruisméki ja Matti Huttunen vaikuttivat ajatteluuni ja hankkeeni painotuksiin. Mité tulee
orkesterinjohtamiseen, Atson ohjausta taydensi osallistuminen Jorma Panulan ja Ari Rasi-
laisen kursseille. Heidankin ohjeensa ja &rrdpadnsé olen painanut tarkoin mieleeni.

Tavatessani entisid — ja miksei nykyisidkin — oppilaitani ilahdun kerta toisensa jalkeen
aistiessani heilla olevan padosin myonteisia orkesterimuistoja. Vaikuttaisi siltd, ettd suus-
tani padsseet sammakot seka lukuisat virheeni, joita tastakin kirjasessa muutamia esittelen,
eivét ole sammuttaneet heidan soittamisen iloaan eikd pilannut heidén suhdettaan musiik-
kiin. Kaikkia heitd, ovatpa he nykydan musiikin ammattiopiskelijoita tai ammattilaisia,
innokkaita harrastajia tai aktiivisen soittoharrastuksensa lopettaneita, haluan sydamestani
kiittdd. Heiltd olen oppinut eniten.

N&ind vuosina sain tyotovereiltani ja esimiehiltani niin konkreettista kuin henkistakin
tukea. Tuki oli korvaamatonta, ilman sitd koko hanke olisi jaanyt laht6telineisiinsa. Viit-
taan tdssé niin resurssien tarjoamiseen, ammatillisiin vinkkeihin, rohkaiseviin sanoihin,
myonteiseen suhtautumiseen, murheitteni jakamiseen kuin vaikkapa osavirkavapauden
myontamiseen. Monen kohdalla ei ole kyse pelkésta tyotoveruudesta vaan ystavyydestd,
jonka merkitys heijastuu paljon laajemmalle kuin vain ammatillisiin seikkoihin. Kiitolli-
suuteni ei rajoitu hankkeeseen osallistuneisiin. Rikas vuorovaikutus lukuisten eri kollegoi-
den kanssa on vuosien varrella muokannut opettajuuttani ja muusikkouttani.

Ilman Sibelius-Akatemian tukisaation ja stipendirahaston myontamia tydskentelyapu-
rahoja tuskailisin yha raporttini kimpussa — tai todenndkdisemmin olisin jo heittanyt
pyyhkeen kehaan. Haluan kiittd4d my6s DocMus-yksikon henkilokuntaa saamastani avusta
sekd opiskelutovereitani virikkeellisista seminaarikeskusteluista.

Teemu Koskinen auttoi raportin ulkoasun muotoilussa ja Jaana Ikkala kyselyaineiston
tyostamisessé. Heiltd sain konkreettista apua silloin, kun omat taidot ja voimat eivat olisi
riittaneet.

Haluan kiittaa ditiani ja isdani kannustuksesta ja tuesta. Minuuteni ytimessa on kaiketi
jotain heilta perittya eheyttd, koska pysyin koossa, vaikka paadyinkin viipaloimaan amma-
tillisen identiteettini lukuisiksi piirakkasiivuiksi. Koirani Vinski on varmasti onnellinen,



kun seuraavalla mokkireissullamme emme enéé vain tuijota toisiamme turhautuneina tie-
tokoneen néayton yli.

Kirjoitustydhon uppoutuneena perheenisénd en pelkéstaan ollut poissaoleva, en yksin-
omaan valloittanut perheen ainoaa tietokonetta vaan myos artyisésti vaadin rauhaa ja hil-
jaisuutta, ettei juuri muotoilemani lause karkaisi mielestd ennen paatymista naytolle. EI&-
mani tarkeimmat ihmiset, vaimoni Lisa ja lapseni Riku, Ruut ja Riina ovat olleet suurin
voimavarani, vaikka he ovatkin hankkeestani ehké eniten karsineet. Helpotus on varmasti
molemminpuolista, kun vihdoin olen valmis napauttamaan hankkeelleni vihoviimeisen
pisteen.

Helsingissd, joulukuun kymmenentend 2009
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1 Johdanto

1.1 Kehittdmishankkeen aiheesta

Orkesteritoiminta on musiikkiopistoille merkittdva opetuksellinen voimavara. Siksi oppi-
lasorkesterinjohtaja on musiikkioppilaitoksessa paljon vartijana. Hanen vaikutuspiirissédan
on yleensa huomattava joukko opiston oppilaita. Orkesteritoiminnalla voi olla merkittavé
vaikutus oppilaan musiikkisuhteeseen, ja orkesterinjohtaja osaltaan vaikuttaa siihen, mil-
laiseksi tuo suhde muotoutuu. Opettajakollegat odottavat orkesterisoiton innostavan ja
motivoivan oppilaita. Lisaksi he, opiston hallinnon tavoin, toivovat orkesterin tuovan esiin
opiston oppilaiden osaamista myonteisessa valossa. Usein on huomattavassa méérin oppi-
lasorkesterinjohtajan kasissa, millainen vaikutelma opistosta ja sielld tarjottavasta opetuk-
sesta vélittyy. Oppilaiden vanhemmat seuraavat lastensa kehittymistd ja, kasvatustyosta
kun on kyse, odottavat soittotaidon lisaksi mm. lastensa sosiaalisten taitojen karttuvan ja
itsetunnon vahvistuvan soittoharrastuksen myota. Orkesterisoitolla osana lapsen ja nuoren
musiikkiopintoja voi olla keskeinen rooli oppilaan muusikkouden, yhteistyokyvyn ja ih-
missuhdetaitojen kehittdmisessa.

On sanottu, ettd orkesteri on opiston sydan. Vahva sydén séteilee hyvaa oloa moneen
suuntaan. Orkesterit voivat olla motivaation ja yhteisollisyyden lahde niin opiston oppi-
laille kuin henkil6kunnallekin. Myds muuta kuin orkesterisoitinta soittavat oppilaat voivat
paastd osallisiksi orkesterin yhteisollisyydestd esimerkiksi solistitehtdvien myo6t4. Par-
haimmillaan orkesterin esitykset tuottavat mielihyvad myds oppilaiden vanhemmille ja
rikastavat paikkakunnan kulttuuritarjontaa. Kaikki tdmé edellyttaa sitd, etta orkesterilla on
riittavat toimintaedellytykset ja ettd kapellimestari on tehtdviensa tasalla.

Orkesteritoiminta herattdd musiikkiopistoissa voimakkaita tunteita puolesta ja vastaan.
Opettajat saattavat olla eri mieltd tavasta, jolla orkesteriopetus toteutetaan tai jopa sen tar-
peellisuudesta ylipdataan. Samalla juuri oppilasorkesterinjohtaja tarvitsee kollegojensa
tukea esimerkiksi yksiloopettajia enemman. Saamieni tietojen perusteella vaikuttaa silta,
ettd monessa opistossa orkesterinjohtajat joutuvat kohtaamaan ja hakemaan ratkaisuja tyo-
yhteison yhteisymmarryksen puutteeseen.

Musisointi on hyvin kehollista toimintaa, sille on ominaista tunteen ja liikkeen yhteys.
Erilaiset tunnetilat valittyvat kehoon ja soittamiseen jossain maéarin ohi tietoisen kontrol-
lin. Tekniikka on paljolti kontrollin ujuttamista tuohon tunteen ja liikkeen liittoon. Instru-
mentti asettaa omat fyysiset ehtonsa ja rajoituksensa soittajalle, mutta orkesterinjohtajalle
vain taivas ja mahdollinen johtajankoroke ovat rajana tunteiden ilmaisemisessa. Sopivan
tasapainon I6ytdminen kontrollin ja ilmaisun valilla ei ole helppoa.

Johtajan elekieleen eivat vaikuta yksinomaan musiikin herattdmat tunteet. Epdvarmuus
omasta tai oppilaiden osaamisesta, samoin kuin sisdisista tai ulkoisista seikoista johtuvat
onnistumispaineet voivat vaikuttaa johtajan otteisiin ei-toivottavalla tavalla.

Mielikuvat kapellimestariudesta voivat nekin herattaa ristiriitaisia tunteita ja heijastua
oppilasorkesterinjohtajan tapaan suhtautua tehtavaansa. Ammattiorkestereiden maailmassa
kapellimestarit ovat ravintoketjun huipulla, ja heidén taitoihinsa ja ominaisuuksiinsa koh-
distuvat odotukset ovat sen mukaiset. Mikali musiikilliset ja taiteelliset odotukset taytty-
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vat, saatetaan kapellimestarin vahemman miellyttavia piirteitd katsoa lapi sormien, joskus
kyseenalaisesti jopa ihannoida. Oppilasorkesterinjohtajalta voidaan edellyttda pitkalti sa-
mankaltaista ammatillista osaamista kuin ammattikapellimestariltakin, erityisesti mitd tu-
lee elekieleen, musiikin hahmottamiseen ja vaikka tyylitajuun. Kuitenkin naissa tyotehta-
vissd on my0ds huomattavia ja itsestaan selvia eroja. Musiikkiopistojen orkestereissa soit-
tavien oppilaiden suhde musiikkiin ja musisointiin on vasta muotoutumassa. Heill& on
taysi oikeus olettaa, ettd toiminta on rakennettu tukemaan heidan kehitystdan ja kasvuaan.
Oppilaat eivat tiedd, mita johtajalta odottaa, eivatka he kykene suojaamaan itse&én tai ve-
tdmaan rajoja ammatillisten pelisdéntdjen suojaamien ammattimuusikoiden tavoin.

Oppilasorkesterinjohtajaksi ryhtyvén olisi hyva tunnistaa, mitk& kapellimestarin taidot
ja ominaisuudet palvelevat opetustyotd, ja kyettdva suhtautumaan realistisesti tehtévan
taidollisiin edellytyksiin. Oppilasorkesterinjohtaja voi tuntea ylpeyttd osaamisestaan ja
vahvuuksistaan silloin, kun ne vastaavat tehtdvan asettamiin haasteisiin. Oppilaan kehityk-
sen kannalta johtajan vastuullisuus, terve aikuisuus ja luontevat ihmissuhdetaidot osoittau-
tuvat todennékoisesti tarpeellisemmiksi kuin esimerkiksi poikkeuksellinen muistikapasi-
teetti. Realistinen ja pakoton itseluottamus luo hyvén pohjan ammatillisen identiteetin
rakentumiselle ja edelleen opetustydssé edellytykset hyvalle opettaja—oppilas-suhteelle.

Orkesteri on kollektiivi, jonka toimintaa ohjaavat ryhmatydskentelylle ominaiset lain-
alaisuudet. Yhtaalta sill4 on konkreettinen tavoite: valmistautua esiintymisiin. Toisaalta
orkesterin toimintaan vaikuttaa myds pyrkimys kehittyd ja vahvistua yhteisond, jotta se
pystyisi mahdollisimman hyvin selviytym&an varsinaisesta tehtdvéstadan. Jalkimmaista
pyrkimysta voi kutsua ryhmaytymiseksi. Oppilasorkesterinjohtajan tulee ohjata ja tukea
molempia pyrkimyksid sekd ymmartad, kuinka keskeisesti ryhméytyminen vaikuttaa or-
kesterin kehittymiseen ja oppilaan kokemusmaailmaan. Ryhmaytymiseen liittyy myds
vaikeutensa. Ryhmadynaamiset jannitteet voivat estdd luovan ja luontevan vuorovaikutuk-
sen ja siten vaikeuttaa ryhman kehittymistd. Orkesterin vahvistuminen toiminnallisena
yhteisOné edellyttd4 johtajalta paitsi ihmissuhdetaitoja myds ryhmadynaamisten prosessien
ymmartamista ja kykya niiden ohjailuun.

Edella esittamiini yhteisollisiin, kasvatuksellisiin ja taiteellisiin haasteisiin oppilasor-
kesterinjohtajat joutuvat vastaamaan usein varsin puutteellisen koulutuksen varassa. Mo-
net heistd olisivat innokkaita tdydentdmadn osaamistaan lisdkoulutuksella, mutta tarpeita
vastaavaa koulutusta ei aina ole tarjolla. Vaikka tyd neuvookin tekijaansa, oppirahat kou-
luttamattoman oppilasorkesterinjohtajan yritys—erehdys-koulutuksesta lankeavat yleensa
oppilaiden maksettavaksi. Kehittdmishankkeeni tarjoamat kokemukset puoltavat késitysté,
ettd monet erehdykset olisivat olleet koulutuksella véltettdvissad. Osana hanketta toteutta-
mani kyselytutkimuksen perusteella voi todeta, ettd useat nuoret alan toimijat toivoivat
saavansa vastauksia ammatillisiin kysymyksiin kokeneilta kollegoiltaan valttddkseen vél-
tettdvissa olevia virheitd. Koulutuksen térkeyteen onkin havahduttu ja sitd tarjotaan yha
yleisemmin tdydennyskoulutuskurssien lisaksi myos osana ammatillisia perusopintoja.

Tama raportti on puheenvuoro oppilasorkesterinjohtajien koulutuksen puolesta. Koulu-
tustarjonnan vahyys oli yksi keskeinen perusteeni ryhtya hankkeeseen. Pyrin sen avulla
kartoittamaan oppilasorkesterinjohtajan tyonkuvaa seka selvittdmaan, millaisella koulu-
tuksella vastata alan ammatillisiin haasteisiin. Hankkeen edetessd minulle on tarjoutunut
mahdollisuus tarkastella oppilasorkesterin johtamista myos kouluttajan nakdkulmasta.
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Tama on osaltaan vaikuttanut raportin laatimiseen. Olen pyrkinyt kohdentamaan huomioni
seikkoihin, jotka ovat koulutuksessa osoittautuneet hyddyllisiksi ja kiinnostaviksi. KaikKki-
aan tarkastelun nadkokulmia on ollut useita: lahestyn aihetta niin muusikon, soitonopetta-
jan, orkesterinjohtajan, toimintatutkijan kuin opettajankouluttajankin ndkdkulmasta.

Jorma Panulalle kapellimestarit ovat "tirehtdoreja”. Konstailemattoman nimityksen in-
spiroimana raporttini tydotsikko olikin "Oppilasorkesterin tirehtd6rind”. Tirehtooriys ku-
vaa mielestani hyvin oppilasorkesterinjohtajan monitahoista tyonkuvaa. Olen tuskin ainoa
alan toimija, josta on joskus tuntunut siltd, ettd orkesteritoiminnan toteuttaminen on varsi-
naista sirkusta. Tyonkuva on laaja ja vaihteleva, ja siihen voi eri opistoissa sisaltya hyvin-
kin erilaisia tyotehtavid. Johtamisen, harjoittamisen ja mahdollisen sovittamisen lisaksi
oppilasorkesterinjohtajan on syytd varautua mm. &anenjohtajan, vahtimestarin, nuotiston-
hoitajan ja “roudarin” tehtdviin. Toisaalta sirkus tarjoaa positiivisia elamyksia, arjen yla-
puolelle nostavaa henkeé salpaavaa maagisuutta ja taituruutta seka yhdessé koettua iloa ja
riemua — huumoria unohtamatta. Niitd myds oppilasorkesteritoiminta parhaimmillaan tar-
joaa seké oppilaille, johtajalle ettd yleisélle. Huumorin avulla voi pyrkia valttaméén mah-
tipontisuutta ja suurieleisyyttd, jotka mielikuvissa usein liitetdén paitsi kapellimestareihin
my0s sirkustirentooreihin. Huumori sek& rakentava suhtautuminen omiin virheisiin ja
puutteisiin auttaa kehittdmaan tervettd ammatillista identiteettid. Itselle nauramisen taitoa
seka tekemisen pakottomuutta yritadn pitadé ylla muistuttamalla mieleeni Panulalta saamani
ohjeen: "dld shaatana hakkaa niin perkeleesti.”

1.2 Kehittamishankkeen tarpeellisuus, tavoitteet ja
tutkimusasetelma

Kehittdmishankkeeni tavoitteena oli maarittaa edellytyksia ja kehittad véalineitd oppi-
lasorkesteritoiminnalle, joka vaikuttaa suotuisasti oppilaan muusikkouden ja musiikkisuh-
teen kehittymiseen.

Tavoitteenasetteluni edellyttdd muusikkouden ja luovuuden maarittelyd. Miten ymmar-
td44 muusikkous? Jos méarittelyssa kyky vuorovaikutteiseen ilmaisuun nostetaan soittotai-
dollisten seikkojen rinnalle, miten tatd muusikkouden aspektia tulisi orkesterisoiton avulla
kehittad? Miten vaikuttaa musiikkisuhteen muotoutumiseen? Jos suotuisa suhde musiik-
Kiin ja musisointiin ymmarretdan laajemmin ylipaatdan yksilon kykyna itseilmaisuun ja
luovaan asennoitumiseen eldmdssaan, kuinka luoda ty6ilmapiiri, joka tukee luovan asen-
teen kehittymisté ja rohkaisee soittajaa kollektiivisesti toteutettuun ilmaisuun?

Aineiston tarkastelussa p&éadyin seuraavaan jasentelyyn: Edellytykset suotuisalle kehi-
tykselle syntyvét oppilasta tukevan tyoilmapiirin ja musiikillisen palkitsevuuden myota.
Vélineet, joilla edellytykset luodaan, ovat oppilasorkesterinjohtajan taiteellistekniset val-
miudet ja vuorovaikutustaidot. Johtajan ihmiskuva ja siihen pohjautuva kasvatusfilosofia —
ja ennen kaikkea niiden soveltaminen vuorovaikutuksessa — ovat keskeisid nékokohtia
pedagogisen toiminnan tarkastelussa. Raportissani tarkastelen oppilasorkesterinjohtajan
ammatillista osaamista, yksiloidymmin keinoja muokata orkesteritoiminnasta oppilaan
kannalta musiikillisesti palkitsevaa tinkimatta oppilaan luovaa asennetta tukevasta tydil-
mapiiristd. Pohdin, miten oppilasorkesterinjohtaja voi kehittdd ammatillista osaamistaan,
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havaita toimintansa puutteita sek& I0yt4a keinoja niiden korjaamiseen. Pdaméaaranani on
ollut yhtaalta jasennelld oppilasorkesteritoiminnan ominaispiirteita siten, ettd jasentelysta
olisi hyotya muillekin alan toimijoille, sekd samalla kehittdd asiantuntemustani ja kéytan-
ndn taitojani alan toimijana.

Asetin hankkeessani oppilasorkesteritoiminnalle muitakin kuin musiikillisia tavoitteita.
Oppilaan muusikkouden monipuolinen kehittdminen ja hanen kokemuksensa omasta luo-
vuudestaan toiminnan tavoitteina velvoittivat rakentamaan kehittdmistoimieni arviointiin
vankan teoreettisen taustan. Tavoitteidenasettelu edellytti kannanottoja musiikinopetuksen
ja taidekasvatuksen tavoitteisiin.

Oman toiminnan tarkastelu ja arviointi on haasteellista. Hankkeeni toteutuksessa ko-
rostui itsereflektiivisyys. Tdmé& metodologinen ratkaisu edellytti perusteluja seka riittdvaa
paneutumista sitd tukeviin taustateorioihin. Siksi, opetustyon tavoitteiden madrittelyn
ohella, katsoin tarpeelliseksi taustoittaa hankkeeni laajalla meta- ja tutkimusteoreettisella
katsauksella.

Kehittdmishankkeeni aihetta, oppilasorkesterin johtamista, on tutkittu Suomessa varsin
vahan. Siksi taustoitin hankettani l&hinnéd englantilaisista, yhdysvaltalaisista seka australia-
laisista alan tutkimuksista hankkimillani tiedoilla. Oppilasorkesterinjohtajia on kuitenkin
Suomessa varsin paljon, ldhes jokaisessa maamme kymmenistd musiikkioppilaitoksista
heitd tyGskentelee useita. Jos koulujen orkesterit lasketaan mukaan, johtajien maara mo-
ninkertaistuu. Oppilasorkesterinjohtajien vaikutuspiirissa on siis viikoittain tuhansia lapsia
ja nuoria. Alan koulutus ja tutkimus on jaanyt vahaiseksi ehka siksi, ettd kyseessa on toi-
mi, jota yleensd hoidetaan varsinaisen paatyon, esimerkiksi opetus- tai orkesterityon,
ohessa. Muutoin on vaikea selittdd sité ristiriitaa, joka vallitsee toiminnan arvostuksen ja
siihen kohdennettujen voimavarojen valilla. Kehittdmishankkeeni avulla pyrin etsimaén
ratkaisumalleja oppilasorkesterinjohtajia askarruttaviin ongelmiin ja siten vaikuttamaan
lapsille, nuorille ja miksei aikuisille harrastajillekin tarjottavan orkesteriopetuksen laatuun.

Hankkeeni ohjausryhméan kuuluivat Atso Almila, Kari Kurkela ja Géza Szilvay. Szil-
vay toi ryhméan taiteellispedagogista osaamista ja Almila asiantuntemuksensa orkesterin-
johtamisesta. Kurkela ohjasi hankkeen kokonaisuutta sek& raportin laatimista. Tilap&ista
ohjausta sain tyolleni Anthony Kempiltd, Eleanor Stubleylta, Heikki Ruisméelta seka Mat-
ti Huttuselta.

1.3 Kehittamishankkeen teoreettinen viitekehys

Kehittdmishankkeeni edustaa kvalitatiivista tutkimustapaa. Sovellan siind hermeneuttisen
ja emansipatorisen toimintatutkimuksen periaatteita ja hyddynnan narratiivista eli kerron-
nallista lahestymistapaa. Hankkeen voisi maaritelld myds omaelamékerralliseksi ja itsere-
flektiiviseksi tapaustutkimukseksi. Aineiston analysointia ohjasi periaatteellinen pyrkimys
aineistolahtoisyyteen ja praktisuuteen. Vuorovaikutuksen tarkastelussa sek& toiminnan
tavoitteiden maarittelyssé hyddynsin myos nakemyksid, jotka perustuvat ryhman ja yksi-
I6n toimintaa hahmottaviin psykodynaamisiin teorioihin, sekd mm. sosiaalipsykologian
alaan kuuluvaa positiointiteoriaa.
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Hankkeen metateoreettisena perustana on kasitys musiikista kokemuksellisena ja toi-
minnallisena ilmiond. Ymmarran musisoinnin luovana toimintana ja itseilmaisuna, jonka
myotad yksilo voi olla kosketuksissa mielensd syvien kerrosten kanssa. N&in madritelty
musiikillinen luovuus voi parhaimmillaan ilmeté& oppilasorkesteritoiminnassa sekéd oppi-
lasorkesterinjohtajan ettd oppilaiden kokemusmaailmassa. Talle perustalle rakentuu tutki-
muksellinen nakdkulmani. Kyse on kasvatustehtévasta, ja oppilasorkesterinjohtajan tehta-
va on luoda edellytykset oppilaan kokemukselle omasta luovuudestaan. Tehtavasta selviy-
tyminen edellyttad, ettd johtajalla itselladn on kokemus téllaisesta luovuudesta ja ettd luo-
va asenne ohjaa ja leimaa hé&nen toimintaansa.

Vaikka oppilaan musiikkisuhde ja luovuus ovatkin hankkeeni ytimessa, varsinaiseksi
tutkimuskohteeksi mé&éritin niiden kehitystd tukevat edellytykset. Orkesteritoiminnan it-
sessani herattamid ajatuksia ja tuntemuksia reflektoimalla pyrin tunnistamaan nékokohtia,
jotka edesauttavat yhteismusisoinnille suotuisan ilmapiirin syntymist4. Toimenpiteet, joil-
la musisoinnin tasoa voi nostaa ja palkitsevuutta lisatd, ovat tietenkin keskeisid. Toisaalta
yht& oleelliseksi osoittautui sellaisten seikkojen tunnistaminen, jotka saattavat muodostua
luovan yhteistoiminnan esteeksi. Syntyi vaikutelma, ettd orkesterin suotuisa kehitys on
luontaista: oppilasorkesterinjohtajan on annettava kehitykselle tilaa ja raivattava esteitd
sen tielta.

Kyselytutkimuksilla hankkimani aineisto toimi reflektointipintana, johon peilasin
omaa toimintaani ja ndkemyksiéni. Se tarjosi evaita toimintatutkimuksellisen muutosinter-
vention kohdentamiseen. Tama oli kyselyaineiston kerddmisen keskeinen peruste. Ana-
lysoin kyselyaineiston aineistolahtdisesti pitden silmalla hankkeeni kokonaisuutta. Muilta
osin ohjailin muutosinterventiota harjoitusmuistiinpanojeni sek& ohjausryhmaéltani saama-
ni palautteen avulla.

Emansipatorinen kehittdmishanke haastaa tekijansa myos tutkimuksellisten valmiuksi-
ensa kehittdmiseen. Hankkeeni kannalta oli olennaista tarkastella ja arvioida Kriittisesti
tutkimuksellisia toimenpiteitani, erityisesti muutosintervention kohdentamista. Kehittajana
pyrin lopulta tekemaan johtopaatoksia, jotka soveltuvat yleisiksi toimintasuosituksiksi
alan toimijoille.

Kaaviossa 1.1 kuvaan kehittdmishankkeeni teoreettista rakennetta metateoreettisista
nakemyksistg, tutkimuksellisten toimenpiteiden kautta kdytannon kehittamiskohteisiin.
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Kaavio 1.1 Kehittdmishankkeen meta- ja tutkimusteoreettinen rakenne

Metateoreettiset nakokohdat

Ontologiset perusoletukset: /

Luovuus

yksilon olemista
varittava asenne

Muusikkous

luovuuden yksi
erityisiimentyma

Musiikin tarkastelu
tajunnallisena,
kokemuksellisena ja
toiminnallisena iimidna

J

Kehittyminen

toimintatukijana

A

v

Muutoksen ja
kehittymisen
arviointi

-

Toiminnan
kehittaminen

Reflektiivinen
muutosinterventio

Toimintatutkimukselliset nakékohdat

7

/3

Toiminnalliset nakékohdat

Orkesterin
ryhmaytyminen

Vuorovaikutustaidot
Toiminnan organisointi

Ammatilliset Valmistava ty6

valmiudet Orkesterin johtaminen ja
harjoittaminen

Tydyhteison

vaikutus
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1.4 Hankkeen aineisto ja tarkastelun ndkdkulmat

Kehittdmishankkeeni keskeisid rakennustarpeita olivat:

e kolmen vuoden tydskentely kahden oppilasorkesterin kapellimestarina (videotallenteet
konserteista ja joistain harjoituksista sek& harjoitusmuistiinpanot)

e Almilan ja Szilvayn palaute johtamisestani ja tyoskentelystdni (muistiinpanot ja muu-
tosintervention kohdentaminen)

e kyselyt musiikkioppilaitosten rehtoreille ja oppilasorkesterin johtajille (ndkdkohtia
reflektointiin ja muutosintervention kohdentamiseen)

e muistiinpanoista muokattujen narratiivien analysointi Kurkelan ohjauksessa

o tietopuoliset opinnot (perehtyminen tutkimus- ja taustateorioihin)

e taitopuoliset opinnot (osallistuminen orkesterinjohtamiskursseille).

Kolmen vuoden seurantajakson aikana vastasin orkesterinjohtajana kahden kamariorkeste-
rin toiminnasta. Esiintymisid ja konsertteja kertyi yhteensé noin kolmekymmentd. Valta-
osan konserteista kuvasin tai nauhoitin toimintani arviointia ja kehittdmista varten.

Kirjaamani muistiinpanot orkestereiden kanssa tyGskentelysta olivat keskeinen toimin-
tani reflektoinnin ja muutosintervention ohjaamisen véline. Niihin perustui myos koko
seurantajakson arviointi. Muokkasin muistiinpanoista kertomuksia, narratiiveja. Niiden
arvioinnissa sovelsin luokittelevaa sisallénanalyysid. Luokittelun perustana olivat oppi-
lasorkesterinjohtajan ammatillisen osaamisen keskeiset osa-alueet.

Muistiinpanojen kirjaamista ohjasi yhtaalta pyrkimys tarkastella oppilasorkesterinjoh-
tamista toimijan silmin sekd toisaalta pyrkimykseni kehittyd alan toimijana. Toiminnan
reflektointi edellytti etéisyyden ottamista toiminnan heréttdmista vaikutelmista. Taustateo-
riat auttoivat etéisyyden ottamisessa ja tarjosivat tutkimuksellista reflektointipintaa yhdes-
sé kyselytutkimuksesta esiin nostamieni seikkojen kanssa. Analysoitavat narratiivit koos-
tuvat siis sekd toimintaa ja sen herattdmia ajatuksia etté reflektiota ja muutosinterventiota
kuvaavista osioista. Ndin rakentuneita kertomuksia luokittelin ja arvioin kolmannesta,
kehittdjan nakokulmasta. Tastd positiosta laatimissani arvioissa pyrin yleisiin johtop&&tok-
siin sekd toiminnan ominaispiirteiden tunnistamiseen ja késittelyyn. Laadittuani arviot
poistin vield narratiiveista osia, jotka eivat suoraan kytkeytyneet johtopa&toksiin. Paikan-
nuin siis kirjoittajana kolmeen eri positioon:

e Kokija ja tekija (muistiinpanot toiminnasta)

o Reflektoija ja toimintatutkija (muistiinpanot muutosinterventiosta ja reflektoin-
nista)

o Kehittdja (narratiivien arviointi, johtopaatokset ja epdolennaisten osien karsi-
minen)

1.5 Kehittamisraportin arkkitehtuurista

Raportti on laadittu siten, ettd sen lopussa esittdmani oppilasorkesterinjohtajan tietopaket-
ti on itsendinen kokonaisuus. Tietopakettiin kokosin seikat, joiden arvelen kiinnostavan
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alan toimijaa. Siksi lukija, joka ei halua syventyd koko hankkeen kuvaukseen, voi siirtyé
suoraan raportin viimeiseen lukuun. Luku on myds synteesi ja yhteenveto koko raportista.

Alan toimijaa saattavat kiinnostaa myo6s lukujen 4 ja 5 kuvaukset ja arviot tydskente-
lystani kahden kamariorkesterin johtajana. Tietopaketissa esittdmani johtopaatokset ja
toimintasuositukset perustuvat padosin kenttatyon aikana tekemiini havaintoihin ja paa-
telmiin sekd saamaani palautteeseen. Tydskentelyjaksojen kuvauksista muodostuu kahden
orkesterin tarina. Fragmentaarisinakin niistd muodostuu kertomus er&édstd ammatillisen
elamaéni jaksosta ja kuvaus ammatti-identiteettini muutosprosessista.

Luvussa 3 kasittelen musiikkioppilaitosten rehtoreilta ja oppilasorkesterinjohtajilta ky-
selytutkimuksella kerd&mani aineiston. Kehittdmishankkeeni kokonaisuudessa kyselytut-
kimus oli ensisijaisesti toimintaosiota tukeva ja sen kasittelya tdydentdvé oheishanke. Lu-
kijaa varten olen pyrkinyt seulomaan aineistosta seikkoja, jotka voivat olla hyddyksi poh-
dittaessa oppilasorkesteritoiminnan asemaa osana musiikkioppilaitoksen opetustarjontaa.
Vastauksissa madriteltiin mm. opetuksen tavoitteita sekd annettiin kdytannon toimintaoh-
jeita. Vastauksissa viitattiin myos orkesteritoiminnan ongelmiin ja tuotiin esiin seka tydssa
koettua iloa ettd vaikeuksien aiheuttamaa mielipahaa. Luku antaa késityksen siita, miké oli
orkesterisoiton tila ja asema maamme musiikkioppilaitoksissa kyselyn tekohetkella.

Luku 2 on selvitys kehittdmishankkeeni taustateorioista, siind esittelen hankkeeni teo-
reettisen ja metodologisen perustan. Kasittelen luvussa ndkemyksié luovuudesta ja muu-
sikkoudesta, laadullisen ja narratiivisen tutkimuksen perusteista, positiontiteoriasta seké
muista aineiston arvioinnissa hyddyntamistani teorioista. Alan toimijoita saattavat kiinnos-
taa tassa luvussa esitetyt teoriat ja ndkemykset, jotka liittyvét suoraan opetustyon, luovan
toiminnan tavoitteiden madrittelyyn tai esimerkiksi ryhmatoiminnan dynamiikkaan.
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2 Taustakasitteet

Tassa luvussa esittelen taustakésitteitd ja teorioita, joihin kehittdmishankkeeni metodolo-
giset ja sisallolliset valinnat perustuvat. Jaottelen soveltamani teoreettisen kasitteiston
yleisen periaatteen mukaisesti meta- ja tutkimusteorioihin. Luvussa 2.1 ankkuroin hank-
keeni laadullisen tutkimuksen metateoreettisiin periaatteisiin. Luvussa 2.2 esittelen aineis-
ton kerddmisessé ja tarkastelussa hyodyntdmiani tutkimuksellisia teorioita. Esittelen siiné
toimintatutkimuksen, narratiivisen tutkimuksen ja positiointiteorian periaatteita. Luvussa
2.3 paneudun haasteisiin, joita itse laaditun (omaeldmakerrallisen/autoetnografisen) aineis-
ton tarkastelu tutkijalle asettaa. Psykoanalyyttiseen ajatteluun tukeutuvien teorioiden avul-
la teen selkoa pyrkimyksestani luoda etéisyyttad padéosin omiin kokemuksiini perustuvaan
aineistoon. Luvussa 2.3 esittdmani késitteistd myods kytkeytyy ja luo pohjaa seuraavassa
eli luvussa 2.4 esittdmiini teorioihin ryhmatoiminnan dynamiikasta. Luvun 2.4 késitteist6a
hyoddynsin aineiston tarkastelussa, siksi esittelemani ryhmadynaamiset teoriat ja ilmiot
voidaan téssa yhteydessa luokitella tutkimusteorioiksi. Luvussa 2.5 palaan metateorioihin
tarkastellessani luovuutta Uusikylan ja Winnicottin teorioiden valossa sek& muusikkoutta
Kempin ja Elliottin hahmottelemista nakékulmista.

Jaotteluni perustuu taustakasitteiden ja teorioiden merkitykseen hankkeeni dynamii-
kassa, ja on syyta todeta, ettd jako ei kaikilta osin tee oikeutta niiden monitahoisuudelle.
Erityisesti aineiston tarkastelussa hyddyntdmani teoriat eivat yksiselitteisesti taivu vain
tutkimusteorioiksi. Raja meta- ja tutkimusteorioiden vélilld hdmartyy pitkélti siksi, ettd
kyse ei ole yksityiskohtaisista analysoinnin tai tarkastelun vélineistd vaan pikemminkin
tutkimusresursseista, joita hyddynnan abduktiivisen tulkinnan ja paattelyn® apuvalineina.

Taustakasitteet toimivat paitsi hankkeeni tutkimuksellisena runkona myds toiminnan
kehittdmisen resursseina. Niiden esittelyn kehittdmishankkeeni raportissa voi perustella
myos silla, ettd késitteiden ja ilmididen tuntemus voi osoittautua hyddylliseksi oppilasor-
kesterinjohtajan ty0dssd — siltd osin ne taustoittavat ja rikastavat oppilasorkesterinjohtajan
tietopaketissa esittelemidni paatelmié.

Osa taustakasitteistd toimi valjind ennakko-oletuksina, jotka tarkentuivat hankkeen
edetessé. Jotkut kasitteet astuivat kuvaan siind vaiheessa, kun ne tuntuivat tarjoavan hyvan
perustan olennaisilta vaikuttavien seikkojen tarkasteluun. Luvun 2 erdénlainen rapsodisuus
kuvaa osaltaan sitd polkua, jota toimintani tutkijana ja arvioijana kehittdmishankkeeni
aikana kuljin.

2.1 Laadullinen tutkimus

Hankkeeni edustaa kvalitatiivista tutkimustapaa. Laadullinen tutkimus on kattokasite hy-
vinkin erilaisille tutkimusmenetelmille ja -projekteille?, kyse on ensisijaisesti tutkimuksel-
listen periaatteiden ja perusoletusten méaarittamisesta. Laadullisen tutkimuksen sovelluksi-

Abduktiivisesta tulkinnasta ja paattelysta ks. esimerkiksi Paavola 2006 tai Pierce 2001.
?Ks. Denzin & Lincoln 1994; Kemp 1992; Heikkinen & Syrjala, 2003; Heikkinen et al. 1999.
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na esimerkiksi narratiivinen lahestymistapa ja toimintatutkimus taas luonnehtivat yksi-
I6idymmin niita toimenpiteitd, joihin tukija aineistoa keratessaan ja analysoidessaan sitou-
tuu. Niihin palaan seuraavassa luvussa. Kun on kyse laadullisesta tutkimuksesta, tutkijan
on maéaériteltava positionsa — hénen tulee paikantaa eli positioida itsensa suhteessa tutki-
mushankkeeseensa.

2.1.1 Tutkijan positioituminen laadullisessa tutkimuksessa

Laadullista tutkimusta tekeva tutkija pyrkii hermeneuttisen tiedonintressin mukaisesti
ymmartamaan tutkimuskohdettaan (Niiniluoto 1980, 72; Guba & Lincoln 1994, 109). Tut-
kimuskohteen luonteen niin vaatiessa, tutkija muodostaa tulkinnan kohteestaan merki-
tysympaéristdssa, jonka erottamaton osa kohde on. Tulkinnan myota tutkimuskohde asettuu
osaksi tutkijan todellisuutta. Tutkija hahmottaa tutkimuskohteensa omien esikasitystensa
ja oman maailmankatsomuksensa ehdoilla. Taménkaltaisessa tutkimusasetelmassa tutkija
itse asiassa tarkastelee tulkintaansa todellisuudesta®. Tutkijan subjektiivisen osuuden sel-
vittdminen ja kriittinen tarkastelu on yksi laadullisen tutkimuksen uskottavuuden kulmaki-
Vid.

Kuvattu lahestymistapa merkitsee ontologian ja epistemologian véalisen rajan h&mar-
tymistd (Guba & Lincoln 1994, 110-111). Tutkimuksen kohde sellaisena kuin se tutkijan
tutkittavaksi asettuu, on olemassa vain tutkijan merkityskokemuksena (ontologinen aspek-
ti). Taman kokemuksensa tutkija sitten muotoilee analyysissadn raportiksi tai kertomuk-
seksi (epistemologinen aspekti). Kokemuksen sanoiksi pukemisen — juonellistamisen — voi
nahda luovana tulkintaprosessina, jonka myo6téd syntyy jotain, joka on muuta kuin pelkka
kuvaus kohteena olevasta kokemuksesta (Heikkinen ja Syrjala 2003, 174). Sanoiksi pu-
keminen mahdollistaa uusien merkitysten syntymisen seka tulkitsijan kasitysmaailman
rikastumisen. Samalla kerrottu tai Kirjoitettu tulee myds yhteisollisesti jaettavaksi ja mer-
kitykselliseksi.

Kehittdmisprojektissani asetan omat kokemukseni havainnoinnin, reflektoinnin ja ar-
vioinnin kohteiksi. Rakennan kokonaisuuden, hieman tapaustutkimustyyppisesti, oman
toimintani ympérille — olen itse tutkimukseni “tapaus”*. Kvalitatiivisen luonteen vuoksi en
hae projektilleni uskottavuutta otoksen laajuudella, enké toisaalta pida mielekkaana rapor-
toida johtopaatoksistani tilastollisesti.

2.1.2 Metodologisten ratkaisujen valikoituminen

Hankkeeni metodologiset periaatteet ja kdytdnnon ratkaisut tarkentuivat ja valikoituivat
osin vasta projektin edetessd. Toimintatutkimuksellisuus oli kolmesta mainitsemastani
ldhestymistavasta selkeésti lahtokohtanani, sen sijaan projektini laadullisen ja narratiivisen

3Ks. mm. Kurkela 2005, 20-26.
*Esimerkiksi Devries (2000) nime&a tutkimuksensa, joka on monilta osin omani kaltainen, omaelama-

kerralliseksi tapaustutkimukseksi (an autobiographical case study).
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luonteen tiedostin vasta vahitellen. Totesin, ettd tutkimuskohteeni — musisoinnin ja musii-
kinopetuksen — ymmartaminen edellyttdd omien kasitysteni kriittista tarkastelua. Yhtaalta
raportti kehittdmishankkeestani on muusikon, orkesterinjohtajan ja pedagogin kertomus
ammatillisen identiteetin muuttumisesta kenttatyon ja reflektoinnin vuorovaikutuksessa.
Toisaalta raporttiin on kirjattu myos tutkijan tarina: hankkeeni my6t4 minulle on muodos-
tunut tutkijan identiteetti, joka muusikon ammatti-identiteetin tavoin on muuttunut ja ke-
hittynyt projektin aikana. Se on muotoutunut ja hahmottunut tekemieni tutkimuksellisten
valintojen seké tukijan positiota koskevan méaérittelyn myota.

Tutkijana etenin k&ytdnnosté kohti teoriaa. Tyotani leimasi alusta asti vahitellen kitey-
tyvéa tutkimuksellinen asenne. Kerésin tutkimusaineistoa selkeén joskin joustavan suunni-
telman mukaisesti, mutta analyysimenetelmat valitsin vasta myohemmin. Tarkasteltuani
projektini tavoitteita useasta nakdkulmasta koin vélttdmattomaksi problematisoida myds
opetustyoni kasvatusfilosofista taustaa. Ilman sitd opettamiseen liittyvét johtopadtokseni
olisivat saattaneet jaada hajanaiseksi kokoelmaksi huomioita ja suosituksia, joilta puuttuu
selittdva ja kokoava perusta. Mielesténi vastaaminen kysymyksiin mité ja miten opetat,
vaati rinnalleen my6s miksi-kysymyksen eli opetuksen tavoitteiden ja opetusfilosofisten
periaatteiden méérittelyn. Miksi-kysymys pureutuu opettajan todellisuus- ja ihmiskésitysta
koskeviin perusoletuksiin heijastuen sieltd opetuksen mita- ja miten-tasoille. Samoin tutki-
jan ontologiset taustaoletukset heijastuvat metodologisiin valintoihin ja tutkimuksen toteu-
tukseen. Samat perusoletukseni ohjaavat toimintaani ja valintojani niin oppilasorkesterin-
johtajana kuin tutkijanakin.

Kaaviossa 2.1 kuvaan tutkijan ja pedagogin perusoletusten suhdetta metodologisiin
ratkaisuihin®. Tutkijan ja pedagogin positioiden rinnalle asetan kokoavan nakékulman,
kehittdjan position. Siitd nakokulmasta tarkastelen kehittdmishankkeeni kokonaisuutta
huomioiden sek& tutkimukselliset ettd opetukselliset nakokohdat. Todellisuus- ja thmiska-
sitykseni vaikuttavat hankkeeseeni sen Kaikilla tasoilla. Ne asettuvat myos jatkuvaan dy-
naamiseen vuoropuheluun hankkeeni toteutuksen kanssa.

SAiheesta tarkemmin ks. esimerkiksi Huttunen, Kakkori ja Heikkinen 1999, 131; Guba & Lincoln 1994,
100.
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Kaavio 2.1 Todellisuus- ja ihmiskéasitys seka tutkijan, pedagogin ja kehittéjan positiot kehittamis-
hankkeen dynamiikassa

Todellisuus- ja

ihmiskasitys
Tutkija / ¢ \ Pedagogi
Kehittaja
Miksi? Ontologiset oletukset,
tutkittava ilmio ammatillinen ja Opetusfilosofia,
tutkimuksellinen | ¢—p» arvot,
Epistemologiset reflektointi musiikkikasitys
sitoumukset
v 1 '
Miten? Metodologiset paatelmat Toimintamallit,
ja valinnat opetusmetodit
Mita? Tutkimuksen metodinen Pedagoginen toiminta
toteutus ja vuorovaikutus
Kokoavat
\ vaikutelmat ja /
havainnot

Miksi-tasolla on kyse tutkijan ja pedagogin nakdkulman maarittelystd. Maarittely perustuu
toimijan ihmis- ja todellisuuskasityksiin. Naméa kasitykset heijastuvat kaikkiin hankkeessa
omaksuttuihin positioihin (pedagogi, tutkija, kehittdja). Kehittdmishankkeessa ne asettu-
vat vuorovaikutukseen kaytannon kanssa: toiminnan syvallinen reflektointi asettaa tarkas-
telun alaiseksi my6s peruskasitysten kaytannon soveltuvuuden.

Guba ja Lincoln kutsuvat paradigmaksi ndkokulmaa, joka perustuu tutkijan perusole-
tuksiin todellisuuden ja tiedon luonteesta. Mahdollisista paradigmoista he nimeévét positi-
vismin, postpositivismin, kriittisen teorian sek& konstruktivismin. Madrittdessdén para-
digmansa tutkija ilmaisee, mika todellisuuskasitys parhaiten vastaa hanen maailmankat-
somustaan sekd hanen todellisuutta, tietoa ja elamanilmidita koskevia oletuksiaan. (Guba
& Lincoln 1994, 107.) Toisaalta tutkittavan ilmion luonne vaikuttaa kulloinkin mielek-
kaan ja tarkoituksenmukaisen ndkdkulman valintaan (vrt. esim. luonnontieteelliset ilmict).

Projektini keskeistd aineistoa ovat narratiiveiksi muotoilemani muistiinpanot omista
kokemuksistani. Koska aineisto on subjektiivista ja tulkintaan pohjautuvaa, on luontevaa
valita paradigma, joka asettuu kriittisen teorian ja konstruktivismin vélimaastoon.

Erilaiset tieteenfilosofiset suuntaukset tarjoavat perusteita oletuksilleen todellisuudesta,
tiedon maarittelysta ja totuudesta. Tieteenfilosofisen keskustelun jatkuminen on osoitus eri
suuntausten elinvoimaisuudesta. Viime kadessd argumentointi rakentuu niin perustavaa
laatua oleville oletuksille (basic beliefs), etta tutkimuksellisen paradigman valintaa ei voi
perustella sen lopullisella totuudenmukaisuudella (ultimate truthfulness) vaan valinta pe-
rustuu vaistamatta uskoon (faith) (Guba & Lincoln 1994, 107-108). Tutkimuksellisen pa-
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radigman valinta heijastaa tutkijan uskomusta (kasitystd, nakemystd, katsomusta) maail-
man ja tutkittavien ilmididen olemisen tavasta. Guba ja Lincoln kehottavat tutkijaa punnit-
semaan kutakin paradigmaa tukevien argumenttien vakuuttavuutta (persuasiveness) seka
arvioimaan paradigman tarjoaman nakdkulman hyodyllisyytta (utility) (mts. 108).

Guban ja Lincolnin mukaan positivistisesti orientoituneessa tutkimuksessa todellisuus-
kasitys tulee annettuna (recieved view), eika tutkijan tarvitse tehda selkoa positiostaan tai
arvoistaan — positivistisen ihanteen mukaan tutkimuksen tulee olla arvovapaata® (value
free) (mts. 107, 108, 112, 114). Habermass kritisoi oletusta tutkimuksen arvovapaudesta.
H&nen mukaansa tutkimuksella on aina jokin, usein julkilausumaton intressi, pyrkimys tai
syy tiedon hankintaan. Kriittisen teorian ja tiedonintressiteorian sovelluksiin liittyykin
yleensd pyrkimys paljastaa tallaiset tutkimukseen ja tietdmiseen vaikuttavat vallankéyt-
toon ja valta-asemiin liittyvat intressit. (Carr & Kemmis 1986, 132; Huttunen ja Heikkinen
1999, 160-161; Habermass 1998) Tutkija tarkastelee aina asioita jostain nakokulmasta,
kyse on viime kadessa siita paikantaako han aktiivisesti itsensa vai paikantuuko hén julki-
lausumattomien intressiensa ja julkisesti kyseenalaistamattoman todellisuus- ja tietokasi-
tyksensa mukaisesti. Kaikki paradigmat ovat inhimillisid rakennelmia, ihmismielen luo-
muksia, jotka eivét lahtokohtaisesti voi olla virheettomia, erehtyméattomié tai kiistattomasti
tosia (Guba & Lincoln 1994, 108).

Positivistinen tiedekasitys on vaikuttanut lansimaiseen ajatteluumme jo l&hes nelja
vuosisataa. Edelleen luonnontieteelliset menetelmat ja kvantitatiivisuus méaarittavat kési-
tystdimme tieteellisyydestd: suuret otannat ja tarkat tilastot mielletdan tiedon validiteetin
takeeksi (Guba & Lincoln 1994, 106). Erityisesti ihmistieteiden parissa positivistiselle
tiedekasitykselle on kuitenkin vaihtoehtoja. Yksi osoitus vaihtoehtojen toimivuudesta on
yha lisdantyva laadullisten menetelmien kéytto.

Kehittdmishankkeeni alkuvaiheissa positivistis-sdvytteinen kadunmiehen tiedekésityk-
seni vaikutti toimintaani pedagogina ja rajoitti sen havainnointia. Olennaisilta vaikuttavia
piirteitd ja ndkokohtia uhkasi jaada vaille huomiota. Laajensin siksi tarkasteltavien n&ko-
kohtien kirjoa. Paatin esimerkiksi olla rajaamatta havaintojani lukuina esitettdvissa oleviin
yksityiskohtiin. Pyrkimykseni ymmaértdd musisointia ja musiikinopetusta monipuolisesti
sekd seuloa naiden ilmididen olennaisia piirteitd ohjasi valintojani laadullisten menetelmi-
en, kuten narratiivisuuden suuntaan.

2.2 Kehittamishankkeessa soveltamani lahestymistavat

Kehittdmishankkeeni on p&dasiassa toteutettu toimintatutkimuksen periaatteita noudattaen
ja hyddynnan siind narratiivista eli kerronnallista lahestymistapaa. Positiointiteorian avulla
jasennén tutkimuksellisia ja toiminnallisia ndkékulmiani. Nama tutkimustavat eivét ole
tarkkaan rajattuja metodeja tai menetelmid, mutta tietyt metodologiset tunnusmerkit niille
on madritelty. Hankettani voisi kuvata sovellukseksi hermeneuttisesta ja emansipatorisesta

®Tutkimus voi talldin operoida kaavion 2.1 mit4- ja miten-tasoilla ja sivuuttaa miksi-kysymyksen ja to-

dellisuuskasityksen problematisoinnin.
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toimintatutkimuksesta. Sitd voisi luonnehtia myos esimerkiksi toimintatutkimukselliseksi
autoetnografiaksi. Se on myos esitys ammatillisesta kehittymisprosessistani.

2.2.1 Hankkeeni toimintatutkimukselliset piirteet

Hankkeeni alusta asti halusin korostaa kenttatydon merkitysta. Toimintatutkimus oli luon-
teva vaihtoehto, koska pyrin yhtaalta kehittdmaan oppilasorkesterinjohtajan taitojani seka
toisaalta hahmottamaan oppilasorkesterinjohtajan toimenkuvaa orkesterinjohtajan nako-
kulmasta. Ohjenuoranani oli erilaisten toimintamallien ja kehittdmisideoiden kokeilemi-
nen kaytannossa. Lisaksi pyrin kerddmaéni aineiston pohjalta hahmottamaan toimintasuosi-
tuksia oppilasorkesterinjohtajien tarpeisiin.

Kehittdmisprojektini on siis keskeisilt4 osiltaan toimintatutkimuksellinen, vaikkakaan
ei kaikilta osin tyypillinen toimintatutkimus’. Toimintatutkimuksellisuus on hankkeeni
tutkimusstrateginen l&hestymistapa, ja harjoitusmuistiinpanojen kirjaaminen ja arviointi
puolestaan hankkeessa soveltamani itsereflektiivinen tutkimusmenetelma (Heikkinen ja
Jyrkdmad 1999, 51 ja 55). Projektini on lahtoékohdiltaan toimintatutkimuksen periaatteiden
mukainen: ”toiminta, sen analysoiminen ja kehittdminen, ovat tutkimuksen perusainekset”
(mts. 55). My6s seuraavilta osin hankkeeni tayttadd toimintatutkimuksen kriteerit: Toimin-
tatutkimukselliselta analysoinnilta edellytetddn mm. itsereflektiivisyytta ja toiminnan "his-
toriallisuuden” huomioon ottamista. Tutkittavalla toiminnalla on aina taustansa ja aiem-
man toiminnan muokkaamat lahtokohtansa, joista tutkijan tulee olla tietoinen. Pyrkimyk-
send on vaihtoehtojen lI6ytdminen ongelmien ratkaisemiseksi ja asetettujen tavoitteiden
saavuttamiseksi. Tutkimushankkeen oletetaan myos tuottavan uutta tietoa ja teorioita toi-
minnasta. (Mts. 25.)

Toimintatutkimuksen etenemistd kuvataan usein itsereflektiivisend kehané tai spiraali-
na, jossa toiminta, sen havainnointi, reflektointi ja uudelleensuunnittelu seuraavat toisiaan
(mts. 36-39). Spiraalin jokaisen kierroksen jalkeen toiminta jatkuu uusien toimin-
tasuositusten rikastuttamana. Jokainen uusi toimintasykli tuo lisévalaistusta toiminnan
luonteen ymmartamiseen ja sen kehittdmiseen. Kaavio 2.2 on sovellus toimintatutkimusta
kuvaavasta spiraalista, johon olen siséllyttdnyt hankkeeni keskeiset nakokohdat.

" Tosin toimintatutkimuksella ei ole mitaan yhta yleisté teoriaa, eika se ole mydskaan tarkkaan rajattu
tutkimusmetodi (Heikkinen ja Jyrkama 1999, 25, 35, 51; Adelman & Kemp 1992, 113).
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Kaavio 2.2
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Itsereflektiivinen spiraali ja kehittamishankkeeni keskeiset nakdékohdat
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Kéytanndssé hankkeeni ei taysin edennyt kaavion kuvaamalla systemaattisuudella. Toi-
mintasyklin vaiheet eivét seuranneet toisiaan tarkasti erillising, vaan ne limittyivat koko-
naisuudeksi, jolle oli ominaista toiminnan, havainnoinnin ja reflektoinnin jatkuva vuoro-
puhelu seka sisalléllinen joustavuus. Yllattavat kaanteet seka toiminnan arviointiin liitty-
vat impulssit ja oivallukset rytmittivat tapahtumien kulkua. T&ta voi pitd4d merkking siita,
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ettd teoreettinen malli ei ainakaan kahlinnut tutkimuksen tarkoituksenmukaista toteutta-
mista®,

"Toimintatutkimuksessa todellisuutta muutetaan, jotta muutosta voitaisiin tutkia. Toisaalta
todellisuutta tutkitaan, jotta sita voitaisiin muuttaa.” (Kemmis & Wilkinson 1998, 21.)

Toimintatutkimuksen tavoite on siis toiminnan kehittdminen, sen muuttaminen toimi-
vammaksi ja tavoitteita paremmin toteuttavaksi. Keskeista on interventio eli pyrkimys
ohjata toimintaa ja muutosta haluttuun suuntaan (Heikkinen ja Jyrk&ma 1999, 33, 44, 52;
Huttunen, Kakkori ja Heikkinen 1999, 112). Yksilityjen kehittdmistavoitteiden méérittely
edellyttdd toiminnan ymmartdmistd osana sitd ymparistod, jossa toimintaa harjoitetaan.
Kuitenkin my6s ympaéristd on jatkuvan muutoksen alainen. Toiminnan tutkimisessa ja
kehittdmisessa on siis kyse kontekstiin ja aikaan sidotusta prosessista, jossa tutkiminen ja
kehittdminen kietoutuvat osaksi muuttuvaa todellisuutta.. Siksi toimintatutkimus edellyttaa
sellaisten ontologisten ja epistemologisten ndkemysten omaksumista, joissa todellisuus
ymmarretddn muuttuvaksi, tulkinnalliseksi ja kontekstissaan rakentuvaksi.
Kéytannonléheisyyden liséksi toimintatutkimus on historiallisilta I&htokohdiltaan, ta-
voitteiltaan ja luonteeltaan sosiaalista. Yleensé sen avulla ryhmé toimijoita pyrkii kehitté-
maan yhteista toimintaymparistoaan, esimerkiksi tyoyhteisodan. Toimijat yhteisesti sitou-
tuvat projektiin seka toimijoina etté reflektointirynmén jasening, ja projektin tavoitteeksi
asetetaan tyoympaériston tai esimerkiksi yhteisen toimintakulttuurin muutos. (Ks. mm.
Heikkinen ja Jyrkamé 1999, 29, 50; Jyrkamé& 1999, 139; Adelman & Kemp 1992, 114.)
Oma hankkeeni ei ollut tydyhteisopainotteinen. Musiikkiopistot A ja B olivat toimin-
tani ”luonnollinen ympérist6”. Ne tarjosivat edellytykset toiminnalleni ja asettivat sille
reunaehtoja, joita raportissani tarkastelen. Opettajakollegat eivét kuitenkaan osallistuneet
muutoksen kohteiden valintaan tai toteutuneen muutoksen seurantaan ja arviointiin. Tut-
kimukseen sitoutunutta toimija-reflektoijaryhmaa ei ollut®. Koska kuitenkin olin myds
opettajakunnan jasen, tydyhteison sisdiset ja ulkoiset muutospaineet ja odotukset — mm.
tyoyhteisossé koetut epakohdat sek& oppilaiden, hallinnon ja esimiesten odotukset — muo-
dostivat sen kosketuspinnan, jota vasten omat toimeni peilautuivat ja tulivat vastaanote-
tuiksi ja arvioiduiksi. Taté valilla kitkaistakin vuorovaikutusta késitellesséni pyrin kohden-
tamaan huomioni omaan suhtautumiseeni tyOyhteisdon seka erityisesti suhtautumiseni
muutokseen, ja vain vélillisesti arvioimaan tydyhteison mahdollisia muutostarpeita.
Hankkeessani muutosintervention kohteena oli oma toimintani, vuorovaikutustaitoni
seka asenteeni ja toimintaa ohjaavat periaatteeni'®. Hankkeeni suuntaviivoista keskustel-
tiin ohjausryhman kokoontumisissa. Sen jasenill, ulkopuolisilla asiantuntijoilla, oli aktii-

80n tyypillista, etta toimintatutkimuksen syklien vaiheet eivat toteudu erillisina ja perakkaisina. Tutkija,
joka liian tunnollisesti pyrkii noudattamaan syklin vaiheita, voi jaada ’spiraalin vangiksi”, jolloin huomion
kiinnittdminen toiminnan kehittdmiseen jaa toisarvoiseksi metodin noudattamisen rinnalla. (Heikkinen ja
Jyrkama 1999, 37; Kiviniemi 1999, 67; seka ks. myds Hopkins 1995; Kemmis & Wilkinson 1998.)

Hankkeellani oli esimiesteni suostumus ja olin informoinut asiasta kollegojani seka orkestereissa soit-
tavia oppilaita.

Asenteisiin vaikuttamista voidaan pitda yhtena onnistuneen toimintatutkimuksen tavoitteena (Adelman
& Kemp 1992, 115).
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vinen rooli toimintani kehittdmisessa, mutta he eivat olleet toimijoita mainitsemissani tyo-
yhteisOissé. Keskustelut ohjausryhman jasenten kanssa samoin kuin kollegoilta saamani
satunnainen mutta arvokas palaute vaikuttivat keskeisesti kehittdmisty6honi. Vuorovaiku-
tus oppilaiden kanssa toi toimintatutkimukseeni sosiaalisuutta ja yhteisollisyyttd, mutta
valtin toimijana tuomasta esiin vuorovaikutukseen liittyvid kehittdmispyrkimyksiani. Pyr-
kimykseni oli, ettd oppilaat mieltdisivat olevansa mukana normaalissa musiikkiopiston
orkesteritoiminnassa.

Tapaustutkimus. Kehittdmishankkeessani on piirteitd myos tapaustutkimuksesta (case
study) ja etadisemmin myds havainnoivasta tutkimuksesta (observational study)™. My6s
nama tutkimustavat luokitellaan valjasti lahestymistavoiksi tai nakokulmiksi. Varsinkin
tapaustutkimuksen ja toimintatutkimuksen raja voi olla hailyva. Tapaustutkimuksenomais-
ta hankkeessani ovat kuvaukset omasta toiminnastani kahden eri orkesterin johtajana,
kahdessa eri tydyhteisossd, mahdollisina esimerkkeind rajatun ammatinharjoittajaryhmén
(orkestereita tai yhtyeita johtavat soitonopettajat) toimintatavoista ja -logiikasta. Kuvaan ja
analysoin kaksi ainutkertaista prosessia. Prosesseista johdettavissa olevat kasitteellistami-
sen tavat saattavat auttaa lukijaa ymmartdmaén tarkasteltavaa ilmiota (oppilasorkesterin-
johtamista) ja tarjota saman alan toimijoille analyyttisida ajattelun vélineitd. (Saarela-
Kinnunen ja Suoranta 2001, 163-165.)

Tapaustutkimuksen kohteena voi toimintatutkimuksen tavoin olla yksilon tai yksiloi-
den sijaan prosessi, toiminto tai tapahtuma. My6s aineistolahtdisyys on keskeinen tutki-
muksellinen periaate niin tapaustutkimuksessa kuin toimintatutkimuksessakin. Kyselytut-
kimuksilla sain vertailukohtia, ikdén kuin vertaistapausten sirpaleita oman toimintani ref-
lektointiin. Lisaksi erddssa tapaustutkimuksessa esitetty malli muistilistasta (checklist)
toimi esikuvana laatiessani raporttini paattavaa oppilasorkesterinjohtajan tietopakettia*.

Havainnoiva tutkimus tiukkoine kriteereineen, jotka koskevat havainnoinnin kohteeksi
valittavia ilmid6ita tai niiden spesifeja aspekteja sekd muutoksen arviointia, joka aspekteis-
sa aikaan saadaan, ei sellaisenaan sovellu luontevasti tutkimukseni keskeiseksi menetel-
maksi. Havainnoivalle tutkimukselle on ominaista havainnoinnin kohteiden valikointi nii-
den mitattavuuden (kvantifioitavuuden) ja niissd tapahtuvan muutoksen tilastollisen arvi-
oitavuuden perusteella. Kun tutkimustavassa vield naita tarkasti rajattuja kohteita tarkas-
tellaan itsendisind muuttujina, ei menetelma olisi mielestani palvellut pyrkimystéani tutki-
muskohteeni holistiseen ymmartamiseen. Mitattavuus ja tilastoitavuus tuntuivat rajaavan
ulkopuolelleen monia olennaisia musisointiin ja oppilasorkesterinjohtajan toimenkuvaan
liittyvid piirteita ja merkityssisaltoja™.

11Ks. esim. Yarbrough 1992, 86-90 ja Adelman & Kemp 1992, 111-136; seka Saarela-Kinnunen ja Suo-
ranta 2001; Jokinen ja Kuronen 2005.

2Mainitussa tutkimuksessa (Adelman & Kemp 1992, 121) lista laadittiin apuvalineeksi opettajille ope-
tustyon kehittdmiseen ja itsearviointiin.

Byarbrough’n (1992, 89) esimerkkitutkimuksessa orkesterinjohtajan katsekontakti soittajiin valittiin yh-
deksi tarkkailtavaksi aspektiksi. Katsekontaktiksi laskettava suoritus maariteltiin siten, ettd sen tuli kestada
vahintaan kolme sekuntia. Kontaktin laatua (esimerkiksi kannustava tai tuomitseva) ei kuitenkaan arvioitu,
koska arvomaadritteisend sita ei tutkimuksen yhteydessa kelpuutettu ’katsekontaktin operationaaliseen méa-

ritelméan”. Kontaktin luonnetta ei olisi voitu mitata ja kasitella tilastollisesti tai yhteismitallisesti. Kuiten-
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Havainnoivan tutkimuksen hengessa valikoin toiminnan eri aspekteja havainnointini ja
arviointini kohteiksi. Toimintatutkimuksen hengessa kuitenkin joustavasti painotin eri
seikkoja tai aspekteja ja tarvittaessa jopa vaihdoin niitd uusiin. Ymmarsin, ett4 valitsemani
havainnoinnin kohteet méaérittyvat samalla koko projektini keskeiseksi sisalloksi. Kun
hankkeen edetessé totesin havainnoinnin kohteen tuntuvan epéolennaiselta, sen oli tehtéva
tilaa tutkimuksellisesti mielenkiintoisemmille nakokohdille. Asetin siis myés oman ha-
vainnointini jatkuvan kriittisen tarkkailun alaiseksi.

Emansipatorinen toimintatutkimus. Carrin ja Kemmisin mukaan toimintatutkimukset
voidaan luokitella sen perusteella, kuinka suuren vastuun toimijat itse kantavat reflektoin-
nista ja toimintansa kehittdmisesta suhteessa ulkopuolisiin tutkijoihin tai teorioihin. Ha-
bermassin tiedonintressiteorian hengesséd he jaottelevat toimintatutkimukset teknisiin,
praktisiin ja emansipatorisiin. Teknisesti orientoituneessa toimintatutkimuksessa toimi-
joilla testataan ulkopuolisten tutkijoiden teorioita. Myds muutos arvioidaan ulkopuolisin
Kriteerein. Praktisessa tutkimuksessa toimijat pyrkivat tutkijoiden avittamina maaritta-
méaan muutoksen arviointikriteereitd ja tutkimuksen tavoitteita. Emansipatorisessa toimin-
tatutkimuksessa “toimijat ottavat itse tdyden vastuun sekd toiminnasta ettd reflektoinnis-
ta”. (Huttunen ja Heikkinen 1999, 168-169; Carr & Kemmis 1986, 202-203.) Emansipa-
torisuus toteutuu hankkeessani. Metodologisella ratkaisullani avaan lukijalle toimijan po-
sitiosta oppilasorkesterinjohtajan kokemusmaailmaani ja toisaalta maaritdn itsendisesti
toimintatutkijan positiosta tutkimuksellisen reflektion kohteet ja siséllon.

Perusteita paatymiselleni emansipatoriseen tutkimusotteeseen oli useita. Yksi oli olo-
suhteet. Kummassakaan tutkimukseen osallistuneessa musiikkiopistossa ei ollut luonte-
vasti tarjolla tydéryhmaég, jonka olisi voinut sitouttaa seka orkesterin ettd oman osaamisensa
kehittdmiseen — joskin sain arvokasta apua ja tukea useiltakin ty6tovereiltani molemmissa
oppilaitoksissa. Toinen peruste oli orkesterinjohtamisen erityisluonne; varsinainen orkes-
terinjohtaminen ei ole ryhméty6ta. Harjoittaminen voi sitd olla, ja parhaimmillaan onkin,
mutta orkesteria voi johtaa vain yksi henkilo kerrallaan, ja tdmé& henkil® yksin vastaa vii-
me ké&dessa mm. taiteellisesta tulkinnasta esiintymistilanteessa. Kolmanneksi, tyéryhmén
kehittdmisprojekti olisi siirtdnyt painopisteen orkesterinjohtamisesta ja orkesterinjohtajan
taiteellisteknisten valmiuksien ja vuorovaikutustaitojen kehittdmisesta yhteistyona toteut-
tavaan harjoittamiseen ja toiminnan organisointiin. Oman kasityotaidon kehittdminen mes-
tari—kisalli-menetelmén ja itsereflektion avulla tuntui luontevalta jatkolta viulunsoiton
opinnoilleni. Hiomalla ensisijaisesti kaytdnnon osaamistani tavoittelin toisaalta myos am-
matillista uskottavuutta. Halusin varmistaa, ettd tutkimustyoni ankkuroituu toimijan ko-
kemukseen. Neljés peruste oli tavoitteeni kehittdd oppilasorkesterinjohtajille valineita it-
seopiskeluun. Pyrin seulomaan kehittdmistoimia, joita oppilasorkesterinjohtajat voisivat
omatoimisesti soveltaa ammatillisessa arjessaan.

Hankkeeni tayttdd myds useat toimintatutkimuksellisen autoetnografian tunnusmerkit.
Aineistossani henkilokohtainen linkittyy yhteisolliseen autoetnografian periaatteiden mu-

kin, kyseenalaistamatta katsekontaktin suurta merkitystd, olen vakuuttunut, etté lyhyt kannustava katse joh-
taa parempaan soivaan lopputulokseen, vuorovaikutuksesta puhumattakaan, kuin pitka arvosteleva, tarkkai-
leva tai poissaoleva katse. Katseen laadun voi olettaa heijastavan paitsi orkesterinjohtajan mielentilaa myds
hanen suhtautumistaan oppilaisiin ja musiikinopetukseen.
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kaisesti. Yhtaalta yhteisollinen avautuu yksilollisesta: tarkastelen alani sosiaalista todelli-
suutta etnografian hengessé (erityisesti luvun 3 kyselyissd) mutta kuitenkin niin, ettd oma
ammatillinen kokemukseni méarittd4 nakokulmani. Toisaalta omaeldmakerrallisissa narra-
tiiveissa luon katseen sisdénpain”, ikaan kuin yhteisosta yksilolliseen, pohtiessani, miten
yhteis0 tulkitsee toimintaani, miten ndihin tulkintoihin suhtaudun ja miten namaé tulkinnat
vaikuttavat ratkaisuihini. Ensimmaisen persoonan nakdkulmasta laadittu autoetnografinen
selonteko, jota voisi kutsua myos henkilokohtaiseksi narratiiviksi (personal narrative),
asettaa aina kirjoittajansa haavoittuvaan asemaan, mutta samalla se tuo yksilollisen tietoi-
suuden kaikessa monitasoisuudessaan osalliseksi yksilollisen ja yhteisollisen vuoropuhe-
luun. (Ellis ja Bochner 2000, 739-740).

2.2.2 Narratiivit tutkimusaineistona

”Narratiivisuus ei ole varsinainen metodi, ei koulukuntakaan, vaan hajanainen muodostel-
ma kertomuksiin liittyvaa tutkimusta. Se on valja viitekehys, jolle on tunnusomaista huo-
mion kohdistuminen kertomuksiin todellisuuden tuottajana ja valittdjand.” (Heikkinen
2003, 185.)

Oletus kertomusten tietoa ja todellisuutta tuottavasta roolista kytkeytyy luontevasti laadul-
lisiin menetelmiin seka tiettyihin tutkimuksellisiin paradigmoihin kuten Kriittinen teoria ja
konstruktivismi. Todellisuutta valittdvan ja tuottavana kertomukset ovat luonteva apuva-
line toimintatutkimukselle (ks. mm. Syrjalé ja Heikkinen 2003, 158; Heikkinen ja Jyrkdma
1999, 43). Niitd hyddynnetéén erityisesti opettajankoulutuksessa.

Hahmottaakseni narratiivisuuden roolia tutkimuksessani tein seuraavan jaottelun narra-
tiivisuuden erilaisista kayttotavoista ja sovelluksista™.

Narratiivisuus (tarinallisuus, kerronnallisuus) on mm.:

1. tutkimusmenetelma tai tutkimuksellinen toimintatapa
a) aineiston keruun menetelmé
b) tapa tai menetelma kasitell& ja analysoida aineistoa
C) raportoinnin muoto

2. teoreettinen (tieteen-)filosofisten oletusten perusta
a) metateoreettisesti: tapa hahmottaa olemassaoloa, todellisuutta ja identiteettia
b) tietoteoreettisesti: perusta tietdmisen prosessia koskeville oletuksille

3. opettajan- ym. ammatillisenkoulutuksen metodi

4. psykoterapian erds muoto.

Jaotteluni ei varmastikaan sisalla kaikkia narratiivisuuden ja narratiivisen tutkimuksen
mahdollisia sovelluksia. Kategorisoivan esitykseni voi jopa vaittdd olevan ristiriidassa
narratiivisen tutkimuksen “ameebamaisen olemuksen” ja siihen liittyvien tietoteoreettisten

YVrt. mm. Heikkinen 2003, 103-104, 186-197; Huttunen ja Heikkinen 2003, 178-181; Lieblich et al.
1998.
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lahtokohtien kanssa (Heikkinen 2003, 185), mutta sen avulla jasensin omia metodologisia
ratkaisujani.
Kerronnallisuus l&pdisee kehittdjahankkeeni monella tasolla. Se on:
e kaytannollinen tydvaline ammatillisen osaamiseni kehittdmisessé (muistiinpa-
not itsereflektion vélineend)
e aineiston keruun menetelmé (muistiinpanojen muokkaaminen kertomuksiksi
raporttiin)
e aineiston analysoinnin menetelmé (kertomuksiksi muokattujen muistiinpanojen
aineistolahtdinen arviointi)
e o0sa tutkimuksellista paradigmaa (kerronnallisuuden soveltaminen edellyttaa
myaos siihen liittyvien meta- ja tietoteoreettisten ulottuvuuksien hyvéksymistg).

Terapeuttisia pddmadrid en hankkeelleni asettanut. Tosin identiteetin hahmottamis- ja ra-
kentamisprosessilla, jota itsereflektiivinen Kirjoitusty6 aina jossain maarin on, on oletetta-
vasti eheyttédva ja emansipatorinen vaikutuksensa kirjoittajan kokemusmaailmaan.

Sanotaan, ettd opettajan persoonallisuus on yksi hénen tarkeimmista tydvalineistaan.
Tama on keskeinen peruste ja lahtokohta biografis-narratiivisten menetelmien soveltami-
selle opettajankoulutuksessa. Jokainen opetustilanne toteutuu juuri sellaisena kuin toteu-
tuu, koska opettaja opettaa niin kuin opettaa — omalla persoonallisella tavallaan. Omaela-
maékerrallinen narratiivi voi auttaa ndkemaan omia piirteitdén lukijan nakdékulmasta, ik&én
kuin ulkopuolisin silmin. Tekstiin “ulkoistetun” henkilon ammatillisia piirteitd voi olla
helpompi reflektoida kuin omaa toimintaa suoraan, ilman tekstiksi purkamisen ty6vaihet-
ta®>. Omaelamakerrallisessa kertomuksessa kirjoittajan minuus hahmottuu, paljastuu ja
uusiintuu: narratiivi sekd paljastaa etté rakentaa ja muokkaa kirjoittajan identiteettia. Nar-
ratiivi voi antaa identiteetin kehittymiselle uuden suunnan ja ainakin tarjoaa mahdollisuu-
den muutokseen™.

Omaeldmakerrallisten narratiivien voi siis todeta lisddvan itseymmarrystd ja muokkaa-
van identiteettid. Tamantyyppinen narratiivinen tutkimus, samoin kuin emansipatorinen
toimintatutkimus, kayvéat usein kasi kadessé postmodernin identiteettikasityksen ja kon-
struktivistisen tiedonkasityksen kanssa. Heikkinen ja Huttunen kuvaavat ndkemystaan
identiteetin narratiivisesta paljastumisesta ja rakentumisesta viitaten mm. Gadameriin,
Ricoeuriin ja Bruneriin.

”Siind [ideassa narratiivisesta identiteetistd] painottuvat ndkemykset, joiden mukaan ihmi-
sella on ennen kaikkea kielen ja kulttuurin rakentama kasitys siitd, kuka hén on. [...] Lah-
tokohtana on usein ajatus siité, ettd olen olemassa ja tuotan itseyteni kertomalla ja uudel-
leen kertomalla tarinaa itsesténi. Nain rakentuu késitys itsestani sekd minulle ettd muille
ihmisille.” (Heikkinen ja Huttunen 2003, 169.)

>yksi mahdollinen ulkoistamisen keino on kirjoittaa itsesta ”’han”’-muodossa (Heikkinen 2003, 113).

'8Esimerkiksi Tiihonen (2002, 63) toteaa, etta jos (ja mieluummin kun) omaelamékerrallisen narratiivin
kirjoittamisen tavoitteena on itseymmarrys fenomenologisessa mielessd, olisi kertojan hyva nostaa tarinaan-
sa ns. korjaavia kokemuksia, jotka voivat heréttda eloon aiemmin negatiivisesti latautuneita tai itselle tun-
temattomia tunnerekistereité.
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Kirjoittaessamme tai kertoessamme kokemuksistamme, sen sijaan ett4 syntyisi jo olemas-
sa olevan tai jo tapahtuneen jéljitelma tai pysaytyskuva, tapahtuukin Gadamerin nimeaméaa
”ontologista rikastumista”. Esikasityksemme antautuvat kirjoittamisen myota vuoropuhe-
luun nykyhetken kanssa, ne saavat uutta sisaltéd ja samalla niista syntyy uusi tulkinta.
Kertomukset omasta elamastamme eivat siis kuvaa aiemmin ollutta sellaisenaan, vaan
vasta kertomisprosessi — tulkitseva vuoropuhelu kokemusten ja kertomisen valilla — syn-
nyttdd kuvan menneestd, antaa sille merkityksia ja siten rakentaa identiteettidamme. (Heik-
kinen ja Huttunen 2003, 175.)

“Eldmakerran kertominen tai Kirjoittaminen ei siis tastd ndkokulmasta paljasta itseytta
olemassa olevana entiteettind sinansg, vaan pikemminkin ontologisesti rikastaa itseytté ja
mahdollisesti aiheuttaa hermeneuttisen kokemuksen, jonka jalkeen kasitys itsestd muuttuu
(mts. 175).”

Ricoeur lainaa antiikin Kreikasta jaljittelya tarkoittavan mimesis-késitteen jasentéesséén
kokemuksen, kertomuksen ja identiteetin suhdetta. Hanelle mimesis on luovaa jaljittelya,
jossa eletty ajallinen kokemus puetaan juonelliseen muotoon. Mimesis ei ole vain tarinan
tuottamista tekstiksi, vaan kolmivaiheinen, uutta tietoa, ymmarrysta ja toimintaa tuottava
prosessi, johon kuuluvat esiymmarrys (mimesisl), juonittaminen (mimesis2) ja sovellus
(mimesis3). (Mts. 176-177.)

Mimesisl on Ricoeurille "sisdistd puhetta”, fragmentaarinen, hajanainen ja vain osit-
tain kielellinen joukko vaikutelmia tai tarinan aihioita — jasentymaton ja artikuloitumaton
tulkinta omista kokemuksista. Mimesis2 on tdman sisdisen puheen juonellistamista “ulkoi-
seksi puheeksi”, sen organisoimista tekstiksi tai puhutuksi kertomukseksi. Siind esiym-
marrys transformoidaan rakenteelliseksi ja kielelliseksi kokonaisuudeksi. Se on luova pro-
sessi, jossa kertoja tekee yksilollisia ja ainutkertaisia tulkintoja ja valintoja oman esiym-
marryksensa valossa. Lopuksi, kun henkild “sisaistdd” kertomuksensa, alkaa uskoa siihen,
han integroi sen osaksi identiteettiddn. Tdma on Ricoeurin mimesis3. Kertoja alkaa sovel-
taa kertomaansa takaisin omaan eldmaansa, ei suoraan peilikuvan kaltaisesti, vaan uuden
tilanteen ehdoilla kertomustaan tulkiten. (Mts. 176-177.)

Muistiinpanojen hyodyntdminen toiminnan kehittdmisessa on eraanlainen ricoeuriléi-
nen mimesis. Omassa hankkeessani juonellistin “sisdisen — kokemukseni orkesteritoimin-
nasta (mimesisl) — “ulkoiseksi puheeksi”, kertomuksiksi ja selonteoiksi (mimesis2). Muis-
tiinpanoihin jasentynyt kertomukseni integroitui vahitellen osaksi opettajan, muusikon- ja
orkesterinjohtajanidentiteettidni soveltaessani kertomaani toiminnassani seuraavien tyos-
kentelyjaksojen aikana (mimesis3).

Polkinghorn ehdottaa kerronnallisten lahestymistapojen jakamista narratiiviseen ana-
lysointiin (narrative analysis) ja narratiivien analysointiin (analysis of narratives). Narra-
tiivien analyysi pyrkii luokittelemaan kertomukset esimerkiksi tapaustyyppien tai muiden
kategorioiden avulla. Narratiivisessa analyysissa taas tuotetaan aineiston pohjalta uusi
kertomus, narratiiviseen ymmartamiseen perustuva synteesi'’. (Heikkinen 2003, 191; Pol-
kinghorn 1995, 6-8, 15.)

Ypolkinghornin jako pohjautuu Brunerin tietoteoriassaan esittamiin narratiiviseen ja paradigmaatti-
seen tietamiseen (narrative and paradigmatic cognition). Jalkimmainen tietdminen rakentuu loogisille pro-
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Lieblich, Tuval-Mashiac ja Zilber (1998) esittdvat holistisen ja luokittelevan l&hesty-
mistavan narratiivisen tutkimuksen polariteetteina. Teksti voidaan luokitella kohta kohdal-
ta tai sen sisaltod saatetaan arvioida ja tematisoida kokonaisvaltaisemmin. He korostavat
kuitenkin sitd, ettd kyse ei ole selvérajaisista kategorioista vaan lahestymistavoista, joiden
valimaastoon kaytannon sovellukset yleensa sijoittuvat. Toisaalta tutkija voi keskittya nar-
ratiivin rakenteeseen tai sen siséltddn. Kun ndma nelja muuttujaa sijoitetaan samaan kaa-
vioon, saadaan nelja mahdollista narratiivista analyysitapaa:

(1) holistinen sisallénanalyysi (holistic-content)

(ii) holistinen rakenneanalyysi (holistic-form)

(iii) luokitteleva siséllonanalyysi (categorical-content)
(iv) luokitteleva rakenneanalyysi (categorical-form).

Koska analyysitavat eivét ole tarkasti maariteltyjd& menetelmid, on térkeaa, etté tutkija sel-
kedsti kuvaa, miten on johtopa&toksiinsé paatynyt (Lieblich et al. 1998, 8, 12-14). Kaikis-
sa narratiivisen lahestymistavan sovelluksissa tutkijan tulisi 16ytaa analysoitavasta tarinas-
ta pohjavirtauksia ja merkityksi&, jotka mahdollistavat tutkittavan kohteen syvallisen ym-
martamisen. (Lieblich et al. 1998, 2, 8, 10, 171-173.)

2.2.3 Kerronnallisuus kehittamishankkeessani

Laadin muistiinpanoni toimintajaksoista kehittdmishankettani varten ilman kirjoitusty6té
ohjaavia kategorioita tai luokittelua. Muokkasin myéhemmin muistiinpanot selonteoiksi
tutkimusraporttia varten. Selontekojen analysoinnissa keskityin aluksi tekstien sisaltoon
varsin holistisesti, mutta hankkeen edetessd, jasentdékseni raportointia, paadyin luokitte-
lemaan havaintoni ja paatelmani. Madrittelin kategoriat oppilasorkesterinjohtajan tyon eri
vaiheiden ja osa-alueiden mukaan (organisointi — valmistautuminen — harjoittaminen —
lyontitekniikka). Tarkensin kategorioita madrittelemalld, milloin oli kyse tydskentelysta
tyoyhteison jasenten ja milloin oppilaiden kanssa. Talta osin lahestymistapani oli Lieb-
lichin tyotovereineen kuvaamaa luokittelevaa sisallénanalyysié tai Polkinghornin jaottelun
mukaan narratiivien analyysié.

Yksityiskohtaista tekstien analysointiani voisi kuvata van Dijkin diskurssianalyysin
termein. Van Dijkin diskurssianalyysissa lausetason mikropropositiot transformoidaan
ylemman tason makropropositioiksi makrosaantdjen avulla. Menetelmassé tekstin tulkitsi-
ja madrittelee tekstin propositioiden siséltdman ytimen — teeman tai aiheen. Propositioiden
luokittelu ja transformointi perustuvat télle maarittelylle. Transformointitasoja voi olla
useita, prosessia voisi kuvata portaittaiseksi, pyramidimaiseksi kiteyttamiseksi ja yleista-
miseksi. (Hoikkala 1995, 149-150.)

positioille, luokittelulle ja tasmalliselle argumentaatiolle. Edellisessa tietdminen esitetdan alkuperaista
kertomusta peilaavana, uutena, temaattisesti ja johdonmukaisesti etenevind kertomuksena. (Heikkinen
2003, 191; Bruner 1986.)
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Selontekoja analysoidessani tarkastelin kokonaisia kappaleita yksittéisten lauseiden si-
jaan ja madrittelin, tarkensin ja tiivistin niiden ytimen tai sisallon eraanlaisiksi makropro-
positioksi. Ndin muodostamani tiivistykset sijoitin samaan kategoriaan muiden samaa
teemaa kasittelevien tiivistysten kanssa (esimerkiksi kategorioihin harjoittaminen / vuoro-
vaikutus oppilaiden kanssa tai tyon organisointi / vuorovaikutus tydyhteison kanssa). Luo-
Kitelluista vaittdmistani pyrin tiivistdamaan yleisemman tason toimintasuosituksia ja peri-
aatteita. Analysoinnissani hyddynsin valjasti tulkittuna kaikkia kuutta van Dijkin makro-
sédantda (“dynaamista paattelystrategiaa”): poistin tarpeettomia tekstinosia kokonaan ra-
portistani ja valikoin makropropositioiden esiasteiksi kelpaavat tai tarinan ymmartamisen
kannalta olennaiset jaksot. Tarkein analyysitoimenpide oli yleistdminen, joka van Dijkin
mukaan on joko suoraa siirtamista tai proposition tarkentavaa transformointia yleisem-
malle tasolle. Analyysissani jalkimmainen on véittdman transformointia toimintaani luon-
nehtivasta, erityisluontoisesta yleiseksi, oppilasorkesteritoimintaa yleisesti koskevaksi
vaittamaksi. Osasta tekstin siséltda konstruoin kokoavia vaittamia ja tosista abstrahoin
yleisid arvioita. (Hoikkala 1995, 149-150.)

Alkuperdisten harjoitusmuistiinpanojeni muokkaus selonteoiksi oli valikoivaa ana-
lysointia. Muokkauksen ja karsimisen yhtend p&dadmaaréna oli seuloa raporttiin jaksoja,
joissa kasitelld&n kehittdmishankkeen keskeisia teemoja. Pyrin myos selkiyttdmaan ilmai-
sua sekd sdastamaan lukijaa toistolta. Lisdksi halusin etdannyttdd narratiiveissa mainitut
henkil6t ja paikat alkuperaisisté esikuvistaan. Muokattu teksti on siis lapikdynyt eraanlai-
sen “kevean” polkinghornilaisen narratiivisen analyysin. Se on alkuperdisten muistiin-
panojen pohjalta laadittu, siistitty ja selkiytetty kertomus. Raportissa esittdmani aineiston
on tarkoitus johdattaa lukija tekemiini johtop&atoksiin — muokkausta siis osaltaan ohjasi
tietoisuus keskeisista teemoista ja johtopaatoksista. Sailytin kuitenkin alkuperdiset tekstin
osat ja ilmaisut, aina kun se oli perusteltua ja mahdollista.

2.2.4 Positiointiteoria: sanoista ja teoista yhteisollisiin merkityksiin

Harré ja Moghaddam (2003, 263) esittavat yksildiden valisen vuorovaikutuksen ja siind
syntyvien merkitysten olevan keskeisia yksilon identiteetin muodostukselle sek& yksilon
tapaan kokea itsensd osana yhteisfdan ja ympéaroéivad maailmaa (ks. myos Ylijoki 2001,
238-239, 241). Heidan hahmottamansa sosiaalipsykologinen positiointiteoria tarjoaa véli-
neitd mm. toimintatutkimukselle ominaisten vuorovaikutustilanteiden ja asetelmien sys-
temaattiseen tarkasteluun. Vuorovaikutustilanteissa syntyvia merkityksia lahestytaan teo-
rian sovelluksissa kuvausten, kertomusten ja juonellistamisen kautta. Periaatteilla, jotka
liittyvat tiedon muodostukseen narratiivisessa tutkimuksessa, on merkittava rooli myos
positiointiteorian sovelluksissa. Kertomuksilla ja niiden tarkastelulla on keskeinen sijansa
identiteetin hahmottamisessa ja kasitysten muodostamisessa (Davies ja Harré 1990, 263).
Positiointiteorian keskeisia késitteita ovat:

e Episodi (episode): tapahtumasarja tai ajanjakso, josta tehtyd kuvausta tai kuvauksia
tarkastellaan.
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e Sosiaalisesti merkityksellinen teko tai ele (act): yksilon toiminta, jolla on asiayhtey-
dessa paljastuvaa sosiaalista voimaa ja joka ndin erottuu muusta yleisestd ja maéritte-
lemattomasta toiminnasta (action).

e Tarinamallit (story lines): joukko konventionaalisia, yleisia ja vakiintuneita kertomus-
runkoja, joiden avulla episodi voidaan juonellistaa tapahtumien ja sosiaalisten merki-
tysten jasentamiseksi.

e Positio (position): toimijan asema vuorovaikutustilanteessa. Positio osoittaa toimijalle
valikoiman oikeuksia ja velvollisuuksia seké sosiaalisesti mahdollisia tekoja. Positios-
ta avautuu tietty tarinamalli.

e Diskurssi (discourse): kielellinen, késitteellinen ja kulttuurillinen merkitysymparisto,
jossa episodi on toteutunut ja jonka ehdoilla sosiaaliset merkitykset avautuvat.

Ele-responssi. Sosiaalisten merkitysten synnyn vuorovaikutustilanteessa voi kuvata seu-
raavalla tavalla®®: Kun keskustelija muotoilee ajatuksensa toiselle, hanelld on oma kasi-
tyksensa sanomansa merkityksesta. Ajatus saa kuitenkin yhteisollisen merkityksensa vasta
vastauksen myoté eli siiné valossa, miten toinen hdnen sanomaansa ymmartaa (tai ilmaisee
ymmartavansd). Keskustelukumppani tulkitsee toisen viestin — paitsi sanat myos ilmeet,
eleet, asennot, teot — ja reagoi siihen. Reagointi nakyy responssina — eleend, vastauksena,
vastaamattomuutena. Jokainen responssi on aina uusi ele, jonka merkitys toiselle alkaa
hahmottua sitd seuraavien responssien valossa. Vuorovaikutustilanteen tilannekohtaiset
merkitykset alkavat muotoutua “ilmaan heitettyjen” eleiden ja responssien myota.

Teko-toiminta. Positiointiteorian mukaan mika tahansa yleinen toiminta (action) — pu-
he, ele, toimi tai tapahtuma — voidaan tulkita ja ymmartaa sosiaalisesti merkitsevaksi teok-
si (act, speech and other acts), kun se saa vuorovaikutuksessa sosiaalista voimaa ja jaettua
merkitystd osana jotain asiayhteyttd tai tapahtumasarjaa (Ylijoki 2001, 233-234; Davies ja
Harré 1990, 262). Ulkopuoliselle teot ja responssit ovat ikdédn kuin ymmarryksen ituja,
vihjeité tai palapelin palasia, jotka vaativat laajemman kuvan — asiayhteyden ja tapahtu-
masarjan — johon asettua ja jonka osana ne voivat tulla ymmarretyiksi.

Episodi. Positiointiteorian sovelluksissa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa syntyvia
merkityksid l&hestytddn analysoimalla osallistujan selontekoa jostain episodista. Episodi
on positiointiteorian tutkimuksellinen perusyksikké (Harré ja Moghaddam 2003, 3-6; Yli-
joki 2001, 231-232). Se voi olla esimerkiksi lyhyehko tapahtumasarja tai yht& hyvin vuo-
sia kestava elaménvaihe. Sen rajat piirtyvat valjemmin tai tarkemmin sen mukaan, mita
kulloinkin tutkitaan. Episodia kuvaava selonteko tulisi kuitenkin rajata siten, ettd se muo-
dostaa jonkinlaisen kokonaisuuden, jolla on alku ja loppu. Sen tulisi ké&sitella elettyd el&-
maa siten, etta siitd syntyy “sosiaalisen elaman yhtendinen katkelma”. (Ylijoki 2001, 231—
232))

Tarinamalli. Episodia voi jasentda tiettyjen dramaturgisten sddnnénmukaisuuksien
avulla. Naitd saanndnmukaisuuksia Harré kutsuu positiointiteorian yhteydessa tarinamal-
leiksi (story line) (Harré ja Moghaddam 2003, 6). Tarinamallit kytkeytyvat positiointiteo-
riaan nahdéakseni kolmella tavalla; ne voivat olla ndkdkulmasta ja ajankohdasta riippuen

8Kuvaus perustuu Kurkelan esitykseen Meadin ajatuksista (Kurkela 2004, 15-17; ks. my6s Kuusela
2001, 67-68).
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joko ennakoivia, jasentdvié tai analyyttisid. Tarinamallit voi n&dhd& episodiin osallistuvien
nakokulmasta (i) valikoimana tiettyihin positioihin liittyvia sosiaalisia oletuksia siitd, mi-
ten vuorovaikutus saattaa toteutua ja mihin tapahtumat johtaa (ennakointi)*®. Selontekoa
tehtdessa tapahtumien juonellistaminen on (ii) toimijan keino hahmottaa kokemuksiaan ja
jasentad tapahtumista mielekas kokonaisuus (jasentely)® Tutkijan nakoékulmasta tarina-
malli on (iii) tutkimushypoteesi ja sellaisena avain vuorovaikutuksen ymmaértamiseen
(analysointi). Sen avulla tutkija paasee ké&siksi episodin rakenteeseen ja erityisesti sen
’roolijakoon”, joka edelleen auttaa héntd ymmaértamaan yksittaisten tekojen ja eleiden
paikallisia sosiaalisia merkityksia (Ylijoki 2001, 234). Harré ja Moghaddam (2003, 9)
pitavatkin juuri tarinamallia tutkimushypoteesina luontevimpana “’sisdédnkayntind” vuoro-
vaikutustilanteiden merkityksia paljastavaan positiointikolmioon, jonka ké&rkind ovat ta-
rinamallien lisaksi positiot ja sosiaalista voimaa omaavat teot. Samalla episodeista paljas-
tuvien tarinoiden Kirjo on muistutus siitd, etta eri tilanteissa itseytemme nayttaytyy erilai-
sena asemoituessaan eri tarinoihin ja asetelmiin (Davies ja Harré 1990, 263).

Positio. Tarinamallien “roolijaon” mukaan kaikki osalliset paikantuvat suhteessa seké&
toisiinsa etta tapahtumien kulkuun, kaikille tarjoutuu vuorovaikutuksessa jokin positio?.
Positio méaadrittdd “haltijansa” oikeudet ja velvollisuudet yhtend tarinan toimijana. Talta
oletetaan tiettyja tekoja, samalla kun toiset teot tai toimet eivat hanen kohdallaan tule ky-
seeseen. Positio tarjoaa yksil6lle tietyn valikoiman paikallisesti merkityksellisia sosiaalisia
tekoja. (Harré ja Moghaddam 2003, 4-6, 9.) Toimijat eivat kuitenkaan ole tarinan tai nii-
hin liittyvien toimintaoletusten vankeja, vaan he toimivat pikemminkin ké&sikirjoittajina ja
ohjaajina, jotka improvisoivat ja varioivat tarinamalleja ja rooleja®® (Y lijoki 2001, 237). Ei
ole sanottua, ettd kaikki osalliset kokevat eldvansd samaa tarinaa (Harré ja Moghaddam
2003, 9). Lisaksi on mahdollista, ettd selonteosta paljastuu tutkijalle kokonaan toisenlai-
nen tarinamalli ja sen mukaisesti hahmotuvat erisisaltdiset subjektipositiot kuin osalliset
ovat ehka olettaneet (Ylijoki 2001, 238). Juuri toimintaamme ohjaavien, piilevien, lausu-
mattomien tai tiedostamattomien jarjestelmien ja sdédnndnmukaisuuksien paljastaminen on
Harrén mukaan yksi positiointiteoriaa soveltavan tutkimuksen keskeinen tavoite (Ylijoki
2001, 237-238; vrt. Habermass ja Kriittinen teoria).

Y0letukset tapahtumien ja vuorovaikutuksen suunnasta voivat olla tietoisia tai tiedostamattomia (Da-
vies ja Harré 1990, 264).

“Tallaisella merkityksenannolla on vaikutuksensa myds toimijan tapaan jasentaa omaa elamaansa (vrt.
Ricoeur mimes2, luku 2.2.2). Harré ja Davies (1990, 264) viittaavat elamékerrallisiin fragmentteihin sek&
persoonalliseen ja sosiaaliseen identiteettiprojektiin (Ylijoki 2001, 241).

’Harré ja Davies haluavat korvata tarkasteluissaan roolin positiolla. Heiddn mukaansa positio kasit-
teend auttaa kohdentamaan huomion vuorovaikutuksen dynaamisiin piirteisiin roolin korostaessa kohtaa-
misten staattisia, muodollisia ja ritualistisia piirteita (Davies ja Harré 1990, 261).

/uorovaikutustilanteessa tarjoutuvasta positiosta voi kieltaytya tai lievempana vaihtoehtona sen ehto-
ja voi kyseenalaistaa ja rajoja haastaa. Toisaalta voi kdyda niin, ettei toimijalle suoda sellaista positiota,
jonka han itselleen olettaa tai ettd vuorovaikutuksessa muut madrittavat toimijan position ehdot toisin kuin
tdma olettaa. (Harré ja Moghaddam 2003, 7.)
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Diskurssi. Vuorovaikutustilanteissa ja niitd kuvaavissa selonteoissa kaytetddn sen
luonnollisen ympériston tavallista kielta ja ilmaisuja, jossa vuorovaikutus toteutuu®. Kay-
tetty kieli, kuten my6s tarinamallit sosiaalisina oletuksina, ovat sidoksissa yhteison tapoi-
hin ja moraalikasityksiin. Selonteossa kaytetty kieli tai muu erityinen ilmaisu ei valttamat-
t& "aukeaisi” samoiksi sosiaalisiksi merkityksiksi jossain toisessa ké&siteymparistossa. Tata
erityistd, yleensa kielellisesti tai kielenkaytollisesti toisista erottuvaa kasitteellista, kulttuu-
rista ja moraalista merkitysymparistdd Davies ja Harré kutsuvat diskurssiksi (1990, 262—
263)%.

Vuorovaikutuksellinen ja reflektiivinen positiointi. Positioituminen on myds subjektii-
vista ja itsereflektiivista. Davies ja Harré (1990, 264) erottavat toisistaan vuorovaikutuk-
sellisen ja reflektiivisen positioinnin (interactive vs. reflexive positioning). Vuorovaiku-
tuksellista positiointia on asetelmien hioutuminen ja méaarittyminen eleiden ja responssien
ristitulessa — siind yksilé sanomisillaan pyrkii positioimaan toisen. Reflektiivinen positi-
ointi on itsensa positioimista. Oletan, ettéd reflektiivistd positiointia tapahtuu jossain maa-
rin jatkuvasti. Paitsi, ettd ihminen positioi itseddn vuorovaikutustilanteissa omilla sanomi-
sillaan ja eleilldan, han myds prosessoi tapahtumia vuorovaikutustilanteiden ulkopuolella.
Yksilo yhtaaltd ennakoi tulevia tapahtumia ja toisaalta kokoaa ja juonellistaa tapahtumia
vuorovaikutuksen jalkeen. Harré tyotovereineen muistuttaa, ettd jokainen asettuu vuoro-
vaikutustilanteisiin ja muotoilee ajatuksensa niissé subjektiivisen henkil6historiansa ja
kokemustensa muokkaamine oletuksineen ja ennakko-odotuksineen (mts. 264). Toisaalla
— Goffmanin roolidistanssi-ké&sitteeseen viitaten — hdn nostaa keskeiseksi tutkimukselli-
seksi lahtokohdaksi oletuksen yksilén kyvystd ottaa valimatkaa omaan toimintaansa ja
itsereflektiivisesti arvioida ja jasennelld tapahtumia sek& raportoida motiiveistaan ja ko-
kemistaan merkityksistd. Juuri tdmé& perusoletus tekee omasta toiminnasta tehtyjen selon-
tekojen tutkimisen mielekkaaksi (Ylijoki 2001, 233).

Reflektiivinen positiointi ei ole sen enempd& kuin vuorovaikutuksellinenkaan positiointi
valttamatta tarkoituksellista tai tietoista niin, etté toimija olisi selvilla kaikista tekojaan
ohjaavista motiiveista. Vaikka yleensa koemme hallitsevamme toimintaamme, kohtaamme
usein tilanteita, joissa emme pysty ymmartdmaan, miksi toimimme kuten toimimme. Ta-
han ymmartaméttomyyteen positiointiteoriaan perustuvan tutkimuksen tulisi tuoda valoa.
(Davies ja Harré 1990, 264; Ylijoki 2001, 238.) Tata pyrkimysta selventadkseen Harré
kuvaa erilaisia inhimillisid toimintoja kolmetasoisen ohjaus- ja kontrollijarjestelman avul-
la.

ZHarré ja Davies korostavat puhutun kielen merkitysta positiointiteoriansa peruselementtina ja tekevét
nain pesaeron lingvistisiin traditioihin. Heille ainoastaan puhuttu kieli (la parole toisin kuin la langue) on
psykologisesti ja sosiaalisesti todellinen (Davies ja Harré 1990, 261).

*Diskurssi voidaan ymmartaa esimerkiksi sosiaalisena tai poliittisena ryhména, sukupuolen, sosiaali-
luokan tai ikdkauden mukaan erottuvana merkitysympéristona (esimerkiksi murrosikaiset tytot) (Davies ja
Harré 1990, 262).
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Kaavio 2.3 Inhimillisen toiminnan ohjaus- ja kontrollijarjestelma (ks. Ylijoki 2001, 237-238.)

Toiminnan motiivit:

Sosiaalinen ja : :
S : . Mielen
Ei-viela-tietoisia "}‘-a???eas'{g?" | syvarakenne \
. Tietoisesti ohjattu VI Selontekojen
Tietoisia ja saddelty toiminta analysointi

o

Ei-enaa-tietoisia Kayttaytymisrutiinit

Kéayttaytymisrutiinit ovat toimia, jotka suoritetaan automaattisesti ilman, etta niihin kiinni-
tetddn tietoista huomiota. N&ité ei-enda-tietoisia toimia (esimerkiksi rutinoitunut auton
ajaminen) on tarvittaessa mahdollista nostaa takaisin tietoisen kontrollin piiriin. Toiminta-
jarjestelman keskimmaisen tason toimet ovat suunniteltuja ja ennakoituja, ja niiden reflek-
tiivinen arviointi luo pohjaa mm. systemaattiselle p&atoksenteolle. Ylimmalla tasolla on
kaksi toisiinsa suhteessa olevaa ei-tiedostettua aspektia: yhtaalla mielen syvarakenne —
emootioiden ja motiivien keskus, joka ohjaa arvolédhtokohtia ja pddmadrien asettelua —
sekd toisaalla sen yhteison sosiaalinen ja moraalinen jérjestys, jossa yksilo el&a ja jonka
konventioihin hén osallistuu. Sosiaalipsykologisen ja psykologisen tutkimuksen perusteh-
tavaksi voi nahda pyrkimyksen tehda nékyvéksi ja tietoiseksi niita vaikutuksia, joita nailla
kahdella aspektilla on yksilon toimintaan erilaisina yhdistelmind. (Ylijoki 2001, 238.)

Sosiaalisesti merkityksellinen ele. Harré ja Moghaddam (2003, 6) tarkastelevat kéttelya
episodina. Yleinen ele (action) paljastuu sosiaalisesti merkitykselliseksi teoksi (act), kun
selonteko kuvaa tapahtuman esimerkiksi tervehdyksend, hyvastijattona tai vedonlyontina.
Edelleen, osana pidempaa episodia, ele saattaisi paljastua esimerkiksi “kultaiseksi k&den-
puristukseksi” tai sinetiksi sovinnolle vaikeiden neuvottelujen jalkeen. Tekojen taustalla
vaikuttavat myos tavat ja konventiot, sama ele saattaa merkitd eri kulttuureissa eri asioita.
Kéttely voi olla kahdenvalinen viesti, mutta se voi saada merkityksensa my®s osana jotain
julkista rituaalia. Kun kapellimestari kattelee konsertin aluksi konserttimestaria, ei ole
kyse henkildsuhteista tai kahden ihmisen kommunikoinnista vaan ele on ensisijaisesti osa
vakiintunutta konserttitraditiota. Kéttelemétta jattdminen saatettaisiin tulkita loukkauksek-
si koko orkesteria kohtaan®.

2Myés urheilusuorituksen jalkeinen kilpakumppanin kattelematta jattaminen, erityisesti palkintojenja-
koseremoniassa, tulkitaan urheilijayhteisossa vakavaksi ja epaurheilijamaiseksi protestiksi, jopa kapinoin-

niksi koko jarjestelméaa kohtaan.
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Dynaaminen paradigma. Positiointiteoria tarjoaa tavan tarkastella kulttuurin ja kollek-
tiivisten prosessien osuutta psykologisissa ilmidissd. Yhteisollinen vuorovaikutus, yhtei-
sesti rakennettava sosiaalinen todellisuus seka yhteinen tapa tulkita maailmaa vaikuttavat
osaltaan merkittavasti yksilon kayttaytymiseen. Kayttdytymista selittdvat kognitiiviset,
psykoanalyyttiset ja behavioristiset teoriat eivat Harrén mukaan yksin riitd yhteiséllisen
kayttdytymisen ja kollektiivisten prosessien tutkimiseen. Ne tarvitsevat rinnalleen dynaa-
misen paradigman. Tallaisessa tarkastelussa korostuu se, ettd yksilo on erottamaton osa
jatkuvasti muuttuvaa yhteisollisten suhteiden verkostoa. (Harré ja Moghaddam 2003, 1-
3)

Harrén mukaan tutkimuksellisena ndkékulmana dynaaminen paradigma mahdollistaa
kaytdannon vuorovaikutustilanteiden joustavan analysoinnin. Toimijan ndkokulmasta ker-
rotut ja perustellut kuvaukset ovat auttaneet tutkijoita identifioimaan sosiaalisen vuorovai-
kutuksen syitd seké erityisesti sellaisia séant6jé ja konventioita, jotka asettavat reunaehtoja
vuorovaikutukseen liittyville pyrkimyksille. Kirjoittajat viittaavat Vygotskin ja Goffmanin
ajatuksiin ryhman toiminnasta ja vuorovaikutuksen reunaehdoista. Perhe tai perheen kal-
tainen tiivis yhteisd pyrkii tdydentdméaan jasentensa puutteellisia taitoja ja paikkaamaan
heidan heikkouksiaan. N&in ryhma vahvistaa itseddn seké jasentensé “psykologista symbi-
oosia” lahtokohtanaan ryhman hyvaksymat kéyttdytymismallit ja normit. Harré ja
Moghaddam téydentévat mallia muistuttamalla, ettd kyse on yksilGistd, jotka paikantuvat
suhteessa toisiinsa ryhmén ehdoilla. Joku ryhmaésta ottaa itselleen esimerkiksi neuvojan
aseman ja toisen asettuessa neuvottavaksi. Kullakin osallisella on oikeus ja velvollisuus
tiettyihin yhteisesti hyvaksyttyihin toimiin, jotka tadydentavét ja kehittavat eteenpdin ryh-
man yhteistd tarinaa. Tietty positio tarjoaa tietyn toimintarepertuaarin. "Neuvoja” saa teh-
da ja sanoa asioita, jotka eivat "neuvottavalle” tulisi kyseeseen ja pdinvastoin. Tietenkin
jokainen toimija voi joko hyvaksyé hanelle tarjotun position ja sopeutua siihen — tai olla
hyvaksymatta.

Positiointiteoria on ennen muuta tutkimusteoria, yksi keino yrittdd ymmartaa yksiloi-
den valistd vuorovaikutusta ja saada tietoa kayttaytymisen motiiveista. Metateoreettisella
tasolla positiointi sosiaalisesti merkitsevine tekoineen sek& tarinamalleineen kytkeytyy
nakemykseen narratiivisesta ja konstruktivistisesta identiteetin muodostuksesta (Davies ja
Harré 1990, 263).

2.2.5 Positiointiteoria kehittamishankkeessani

Positiointiteoria liittyy hankeeni kenttatyovaiheen aikana kerddmaéni aineiston tarkasteluun
(esittelen ja arvioin t4té aineistoa luvuissa 4 ja 5). Hankkeessani minulla oli useita toimin-
tapositioita. Ensinndkin olin ammatillinen toimija: orkesterinjohtaja, soitonopettaja ja tyo-
yhteisOn jasen (toimija). Toiseksi olin toimintatutkija, joka reflektoi ammatillista toimin-
taansa (reflektoija). Reflektointi edellytti tutkimuksellisiin menetelmiin, teorioihin ja peri-
aatteisiin perehtymistd, oman tutkijuuden” kehittdmisté (tutkija). Lopuksi kokosin aineis-
tosta raportin: laadin ja arvioin raportissa esittdmani selonteot. Kokonaisuuden rakentami-
nen edellytti uutta ndkokulmaa, positiota, josta k&sin on mahdollista koota ammatillisessa
ja tutkimuksellisessa tarkastelussa karttunut tietotaito ja informaatio (kehittajd). Tatd muut
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positiot integroivaa metapositiota kutsun “kehittdjan positioksi”. Positiot eriytyivét vahi-
tellen projektin aikana. Koin tarpeelliseksi erottaa eri positiot pystyakseni paremmin ja-
sentdmadn hankkeeni musiikillisia, pedagogisia ja tutkimuksellisia pdaméaéaria. Nakokul-
mien tunnistamisessa ja niiden asettamien haasteiden jasentelyssé sovelsin positiointiteo-
riaa.

Kaavio 2.4 Toiminnan tarkastelun ndkokulmia

Kehittéija
Kokoava, kokonaisuutta tarkasteleva,
eri nakdékulmat ja lahestymistavat huomioiva metapositio.
Koko seurantajakson tarkastelu.

Toimija Reflektoija Tutkija
Orkesterinjohtaja, Ammatillisen kehittymisen Teoreettiset
viulunsoitonopettaja, ohjaaja. Yksittaisen nakodkohdat,
tyoyhteison jasen, tyoskenteleyjakson tarkastelu. kyselytutkimus, jne.
muusikko.

”Kehittajand” siis kokosin ja jasentelin oppilasorkesterinjohtamisesta ja siihen liittyvasta
toiminnasta kehittdmishankkeeni aikana karttuneen tietotaidon. Keskeinen tyotani ohjan-
nut kriteeri oli tiedon sovellettavuus oppilasorkesterinjohtajan tyossa.”Kehitt4jana” tarkas-
telin hanketta vahemman teoreettisesti kuin “tutkijana”, suhteuttaen eri nakdkohdat toi-
mijana” keradmaéani tietoon. Selvyyden vuoksi kutsun tassé yhteydessé “reflektoinniksi”
paattelyé ja kehittdmisty6td, jota tein kolmivuotisen kenttatyoni aikana, kun taas sen jél-
keen tekemiéni kokoavia paatelmia kutsun “kehittajan arvioiksi”. ”Reflektoijana” siis tar-
kastelin toimintaa suppeammin kuin “kehittdjand”, l1ahinna ohjailin muutosinterventiota.
Emansipatorisessa toimintatutkimuksessa korostuu toimijan keskeinen asema (ks. luku
2.2.1). Toimijan ammatillinen kokemustieto on tutkimuksellinen lahtokohta ja kehittamis-
tyon perusta. Tdma tieto asettuu hankkeessani tarkasteltavaksi ensimmaisen persoonan
nakokulmasta laadittuina selontekoina (laajemmin luvussa 2.3.1). Emansipatorinen ja itse-
reflektiivinen kehittdmisty0 edellyttdd toiminnallisten ja tutkimuksellisten intressien tun-
nistamista — tdssa prosessissa positioiden eriyttdmisesta oli hyotyd. Pystyin eriytyneiden
nékokulmien avulla paremmin jasentamééan kehittdmistyon tavoitteita ja toteutusta. Ha-
vainnointi ja reflektointi asettuivat kehittdmistavoitteiden palvelukseen siten, ettd toiminta
ja siihen liittyva vuorovaikutus séilyttivat ensisijaisen asemansa. Yhtaalta pystyin parem-
min tunnistamaan tutkimuksellisten ja toiminnallisten intressien ristiriitaisuuksia — esi-
merkiksi suojelemaan luontevaa vuorovaikutusta oppilaiden kanssa tutkimuksen tekemi-
seen liittyneiltd odotuksilta ja paineilta. Toisaalta juuri reflektiivinen toiminnan tarkastelu
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ohjasi ammatillista kehittymistani — sen varaan kehittdmishankkeeni rakentui. Kehittdmis-
hankkeella on oltava teoreettinen perusta. Tutkijan positiosta kasin kehitin tutkimusstrate-
giaani, valikoin metodologiset ratkaisuni ja ohjailin niiden soveltamista, esimerkiksi juuri
positioiden maarittamista.

Kehittdjana arvioin paitsi toimintaani oppilasorkesterinjohtajana myds reflektoinnin ja
tutkimuksellisen tarkastelun vaikutusta hankkeen etenemiseen seké kehittymistani reflek-
toijana ja tutkijana (tarkemmin ks. luku 4.1).

Toiminta oppilasorkesterinjohtajana ei ole yksinomaan kapellimestarin ty6td. Tyonku-
vaan kuuluu erottamattomasti myds soitonopettajuus ja muusikkous yleensd sekd kuulu-
minen oppilaitoksen opetushenkilokuntaan. Orkesteritoiminta suunnitellaan, organisoi-
daan ja toteutetaan vuorovaikutuksessa tydyhteison kanssa. Orkesteritoimintaa kehittées-
séni ja arvioidessani pyrin eriyttdmaan oppilasorkesterinjohtajan ammatilliset positiot seké
tunnistamaan ndihin positioihin liittyvét intressit ja vaatimukset. Pa4dmé&arana oli intressien
tarkoituksenmukainen tasapainottaminen, jotta ne optimaalisesti palvelisivat varsinaista
opetusty6td. Tasapainoilu eri painotusten valill4 tarjosi tilaisuuden peilata omia arvostuk-
sia tyOyhteison asettamiin vaatimuksiin.

Kaavio 2.5 Subjektipositiot kehittdmishankkeessani

Pedagogiset
positiot

Ammatilisen
osaamisen positiot

Soitonopettajan
positio

Orkesterinjohtajan
positio

Viulistin
positio

Organisaattorinja .-~
orkesterijarjestajan _.-
positio .-

Reflektoijan
positio

Tutkijan
positio

Kehittajan
positio

Tutkimukselliset

Tybyhteisén KS
positiot

jésenen positiot

42



Oppilasorkesteri on ryhmd, joka toimii ja kehittyy musiikkiopiston sisalla aina jossain
maarin omana erillisena ja itsendisend dynaamisena kokonaisuutenaan. Orkesterinjohtaja
positioituu ik&é&n kuin rajalle, joka erottaa orkesterin opiston muusta toiminnasta. Kaavion
2.5 jaotteluun viitaten voi todeta, ettd orkesterinjohtaja on yhté&alta vuorovaikutuksessa
orkesterin kanssa orkesterinjohtajan positiosta, toisaalta hédn on yhteydessé opiston muu-
hun toimintaan tydyhteison jasenen positiosta. Jalkimmaisessd positiossa hdnen on otetta-
va huomioon opiston orkesterille asettamat odotukset ja vaatimukset. Tietyt tyoyhteison
asettamat ehdot rajaavat orkesterinjohtajan toimintaa. Toisaalta han asemoituu orkesterin
ja siind soittavien oppilaiden asiamieheksi, jonka on pidettdva huoli orkesterin eduista
sekd tarvittaessa suojattava ryhmaa opiston vaatimuksilta ja pidettdva oppilaiden puolta.
TyOyhteisOn jasenen toiminta on organisatorista ja ei-musiikillista toimintaa. Naiden kah-
den position vaatimusten tunnistaminen voi auttaa orkesterinjohtajaa pitdméaan tydyhteison
mahdolliset ristiriidat orkesteritoiminnan ulkopuolella niin, etteivat ne kuormita varsinais-
ta musiikillista toimintaa eivatka orkesterinjohtajan ja oppilaiden valist4 vuorovaikutusta.

2.3 Tulkinnan ehtoja: merkityskokemukset ja ymmartadminen

Tassa luvussa paneudun omista kokemuksista laaditun aineiston arvioinnin haasteisiin.
Puran siin ilmididen ymmaértdmisen ja merkitysten tulkitsemisen ehtoja psykologisesta
nakokulmasta. Kehittdmishankkeessani vastasin sekd kokemuksieni sanallistamisesta se-
lonteoiksi ettd selontekojen analysoinnista. N&issd kahdessa erilaisessa tulkintaprosessissa
pyrin hyddyntamaan ja painottamaan mieleni rationaalisia ja affektiivisia rekistereita eri
tavoin. Na&itd painotuksia sek& mielen eri rekisterien vahvuuksia ja heikkouksia tiedon-
muodostuksessa tarkastelen Varelan ja Shearin, Tahk&n sekd mm. Ikosen ja Rechardtin
nakemysten valossa.

2.3.1 Omasta toiminnasta laadittu selonteko

Tutkittaessa tajunnallisia elaménilmidita on luontevaa tavoitella tutkimuskohteen ymmar-
tamistd, luonnontieteelliselle tutkimukselle ominaisen selittamisen sijaan: ”Luontoa me
selitimme; psyykkista elaméd me ymmarramme” (Dilthey, Huttunen et. al. mukaan 1999,
123; ks. myos luku 2.1.1, sekd Tahka 1996, 223-224). Tahka rinnastaa yhtaélta selittdmi-
sen mielen rationaalisiin vasteisiin pitdytymiseen sekd toisaalta ymmartamisen mentaalis-
ten vasteiden kokonaisuuden hyvaksikayttoon — mukaan lukien affektiiviset vasteet (1996,
225). Varelan ja Shearin (2005) esittamét toisen ja kolmannen persoonan tutkimukselliset
nékokulmat voi mielestdni samansuuntaisesti rinnastaa tutkijan pyrkimykseen joko selittaa
tai ymmartaa tutkimusaihetta. Heiddn mukaansa tarkasteltaessa selontekoa ”toisen persoo-
nan” nakokulmasta painottuu tutkijan pyrkimys ymmartdmiseen kun taas “kolmannen
persoonan” nakokulmalle on ominaista pyrkimys selittdmiseen. Yhteista Tahkén seké Va-
relan ja Shearin ndkemyksille on se, ettd mielen affektiivisten rekisterien kayttd hyvaksy-
tdan — tietyin ehdoin ja tietyn tyyppisten tutkimuskohteiden tarkastelussa — osaksi tutkijan
tiedonmuodostusta.
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Narratiivisissa tutkimuksissa, toimintatutkimuksissa seka positiointiteoriaa soveltavis-
sa hankkeissa lahtokohtana ovat yleensa mind-nakokulmasta laaditut selonteot. Néiden
traditioiden piirissé perusoletus on, ettd téllaisia selontekoja — kirjallisia tai verbaalisia
esityksid merkityksellisista tai tarkoituksenmukaisista muistoista, kokemuksista tai ha-
vainnoista — kannattaa tutkia, vaikka ne eivét tiedollisesti tai totuudellisesti ole ongelmat-
tomia. Muistot, kokemukset ja havainnot ovat tajunnallisia ilmiditd, ja sellaisina kuin ne
yksilon tajunnassa ilmenevat eivét ole suoraan kenenkaan ulkopuolisen tarkasteltavissa tai
arvioitavissa®®. Vasta sanallistettuina (tai ehka taiteen parissa jotenkin muutenkin ilmais-
tuina), ja siten valikoituina, yksinkertaistettuina, ehka kiteytettyind, mutta aina muokattui-
na, kokemukset asettuvat jaetusti ja esimerkiksi tutkimuksellisesti kasiteltaviksi.

Joidenkin narratiivisten nakemysten (ks. luku 2.2.2) mukaan kokemuksen ja sen kuva-
uksen korrespondenssiongelmaa ei ole, koska suoraa vastaavuutta ei pidetd mahdollisena.
Kokemuksen rekonstruointi esimerkiksi selonteoksi muuttaa, uusintaa ja rikastaa koke-
musta niin, ettd prosessissa muotoutuu uusi kokemus. Adrimmdisen konstruktivistisissa
nakemyksissé selonteot ja kertomukset ovat kokemuksen ilmenemispaikka. Merkitysten
muodostuksen mielensisdisyys ja yksilon tajunta menettavat téllaisessa katsannossa merki-
tystadn: kokemuksia ké&sittelevad minuutta l&hestytéan entiteetting, joka ilmenee ja méaarit-
tyy aina uudelleen sosiaalisessa kanssakdymisessa tai vuorovaikutusta rekonstruoivissa
”mind-kertomuksissa” (ks. mm. Hall 1999, 23; Dennett 1991 428-429, Gergen 1994, 247—
250). Sen sijaan psykologisessa ja psykoanalyyttisessa tutkimuksessa kokemuksen tajun-
nallisuus on keskeinen perusoletus. Niissa kokevalla subjektilla ja timan tajunnan itseha-
vainnoinnilla on tarkeé tiedollinen asema tutkittavan aineiston ilmaisijana ja analysoijana
(lkonen 2000, 7-8; Tahka 1994, 223).

Tahkén, Varelan ja Shearin sekd mm. Rauhalan mukaan merkitysten alkuperéinen syn-
typaikka on kokevan subjektin tajunta. Kokevan mielen toiminnan dynamiikkaa on mah-
dollista hahmottaa teoreettisin mallein, ja tdtd hahmotusta voi systemaattisesti hyodyntéa
tiedonmuodostuksessa®’.

Ikonen (2000, 23) viittaa tietdd-sanan vanhaan merkitykseen, jonka mukaan metsasta-
jat ja kalastajat menivat tietdm&an ansojaan ja pyydyksidén. Tassd kayttotarkoituksessa
tietdminen on synonyymi kokemiselle. H&n vertaa itsehavainnointia saalistukseen: pyydys
lasketaan tajunnan syviin vesiin, ja siihen tarttuu eri syista valikoima kokemuksia, vaiku-
telmia ja havaintoja. Itsehavainnoinnin tavoitteena on “pyydykseen” tarttuneen tietami-
nen”, tarkeiksi koettujen asioiden tarkastelu. Se on ymmartamiseen pyrkimista, mutta
myos aktiivista tai passiivista sivuuttamista. Téllainen tietdminen on véistamatta epatéy-

Kokemus kuvauksen kohteena on kokijansa mielensisainen ilmio. Kuvauksen ja sen kohteen vastaa-
vuutta ei voi kiistattomasti tai objektiivisesti kenenkdan toisen nékdkulmasta todentaa (ks. mm. Kurkela
2005; lkonen ja Rechardt 2000, 18-19).].

?’Rauhala (2005; ks. myds 1993 ja 1998) maarittaa psyykkisen olemassaolon tajunnan sisaisiksi merki-
tyskokemuksiksi, joissa yksild ymméartad maailmaa, elaméntilannettaan ja itsedan. ’Koetut merkitykset ovat
laadullisesti erilaisia, kuten tietoa, tunnetta, uskoa ja intuitiota. [...] Merkitys ideaalisena (ei-aineellisena)
oliona on alkuperdisesti todettavissa vasta tajunnassa, joka siten olisi varsinaisesti merkitysten syntypaikka.
[...] Psyykkista tutkittaessa selvitellaédn merkitysten kehkeytymistd, toisiinsa liittymista ja niilla operointia.”.
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dellista®®. "Tiedettavaksi pyydystetty”, sanoin kuvattu kokemus on vain nayte pinnan alle
katkeytyvasta kokonaisuudesta. Eikd tuo nédyte sanallistettunakaan ole itsestdan selvasti
kokijan taysin ymmaérrettavissa.

Ikonen (2000, 7, 21-22) toteaa kuitenkin, ettd oman tajuntansa systemaattinen tutkimi-
nen voi johtaa kasvavaan itseymmarrykseen ja tajunnan tiedostamiseen. Tdmé kannanotto
on hankkeeni metodisten ratkaisujen perusta. Omien késitystensa arvioinnin voi toteuttaa
esimerkiksi muistiinpanojen tai kuvausten avulla edellyttden, ettd kykenee analysointivai-
heessa riittavésti etddntymaan kokemuksistaan vaikkapa jonkin toisen ndkékulman tarjoa-
van teorian avulla. llman etdannyttdmistd analyysi voi kaventua selonteossa esitettyjen
nakokohtien toistamiseksi.

Itsehavainnoinnin ”sokeiden pisteiden” paljastuminen edellyttdd kokemuskuvauksen
laatijalta spontaaniutta ja sensuroimattomuutta — erddnlaista “tajunnanvirtaa” — jotta esille
nousisi myds aiemmin ei-tiedostettuja nakokohtia. Kokemuskuvausten reflektointi puoles-
taan edellyttdd analyyttistd mielen affektiivisten ja rationaalisten rekistereiden hyédynta-
mistéa.

2.3.2 Objektiivinen ja subjektiivinen tulkinta

Varela ja Shear (2005, 2-3, 12-14) esittavat kolme tutkimuksellisen tarkastelun nakdékul-
maa seka niitd tarkentavan ndkemyksen tulkitsemisen subjektiivisuudesta ja objektiivisuu-
desta. Namé nékokulmat ovat ensimmadisen, toisen ja kolmannen persoonan positiot (first-,
second- and third-person positions). He korostavat mind-muotoisten kokemuskuvausten
tutkimuksellista kayttokelpoisuutta, mutta muistuttavat niiden tiedollisen arvon — epistee-
misen statuksen — riippuvan tutkimuksen metodologisten ratkaisujen patevyydesta.

”Ensimmaisen persoonan tapahtumat” (first-person events) ovat kokemuksia, jotka il-
menevat subjektille tuntemuksina, ndkemyksind, muistoina ja mielikuvina. Jos ndma eletyt
kokemukset manifestoituvat kokijalleen mielekkdind, tdma voi ilmaista ne jonkinlaisena
selontekona (a first-person account). (Mts. 1.)

”Kolmannen persoonan kuvaukset” (a third person description) ovat ulkopuolisen
tarkkailijan havaintoja jostain ilmigsta (natural phenomenon). Tallaisilla kuvauksilla voi
viitata esimerkiksi biokemiallisten reaktioiden tai mustien aukkojen ominaisuuksiin. Ta-
méantyyppiset kuvaukset eivat liity havainnoijan kokemusmaailmaan yht& suoraan kuin
vaikutelmat itse eletyistd kokemuksista. Kyse on pikemminkin rekisteréinnistd, jossa tut-
kijassa heradvat tunnereaktiot liittyvat tutkimuskohteeseen vain epdsuorasti. (Mts. 1.)

Jos hyvéksyy “elamén ja mielen ensimmaisen persoonan ulottuvuuden olemassaolon
keskeiseksi tunnusmerkiksi” (mts. 5), on luontevaa hyvaksya myds ensimmaisen persoo-
nan nakokulmasta laaditut kokemuksen kuvaukset tutkimisen ja tarkastelun arvoisiksi —
tutkimuksen aiheen ja tavoitteiden niin edellyttdessa. Ne avaavat mahdollisuuden nahd&
kuvattu ilmi6 niiden merkitysten valossa, jotka toimija sille selonteossaan antaa.

28V/rt. heideggerilainen kasitys totuudesta paljastumisena, joka aina my6s peittaa (Huttunen et. al. 1999,
124-125).
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Kokemukset ovat avainasemassa erilaisissa muutosprosesseissa, kuten oppimisessa ja
omaksumisessa. "Kuvaus muutosprosessiin liittyvistda kokemuksista on avain prosessin ja
sen dynamiikan ymmaértamiseen” (mts. 5). Kolmannen persoonan nékdkulmasta ei voi
suoraan havainnoida jonkun toisen kokemusta. Pitdytyminen vain ulkopuolelta havaitta-
vissa oleviin n&kokohtiin esimerkiksi muutosprosessin tarkastelussa kaventaa mahdolli-
suuksia ymmartéé toimijan kokemuksia niiden tdydessa merkityksessa ja rikkaudessa.

Kokemusten ja esimerkiksi muutosprosessin ymmartdmisessa “toisen persoonan” posi-
tio saattaa osoittautua toimivaksi. Toisen persoonan nakdkulmalle on leimallista pyrkimys
ymmartad jonkun toisen eletty kokemus tdman tekeman selonteon tai kuvauksen avulla.
Kyse on mina-nakdkulman intersubjektiivisesta jakamisesta ja myotaelamisestad. Varelan
ja Shearin mukaan toisen persoonan positio asettuu eraanlaiseksi vélittajaksi ensimmaéisen
ja kolmannen valiin. Toisen persoonan positiossa havainnoija peilaa jonkun toisen kuva-
uksia kokemuksistaan omiin kokemuksiinsa ja perustaa johtopaatoksensé ndin muotoutu-
vaan ymmarrykseensa. Juuri empaattinen, ymmartava myo6téeldminen ja erityisesti omien
kokemusten suunnitelmallinen kaytto reflektoinnissa erottaa toisen persoonan nakdkulman
kolmannesta. Tassa positiossa tutkija — ulkopuolisen observoinnin sijaan — asettuu tutkit-
tavan rinnalle k&yttden omia kokemuksiaan toisen kokemusten resonanssipintana. Tamé
edellyttdd omia vertaiskokemuksia sen toiminnan tai elamanalueen piirista, jota kuvauksen
avulla pyritddn hahmottamaan. (Mts. 11-14.)

Edell& kuvatut kolme nédkdkulmaa auttavat hahmottamaan tutkimuksellisen tarkastelun
mahdollisuuksia. Ne eivat ole selvérajaisia kategorioita. Pyrkimys objektiivisuuteen tai
subjektiivisuuteen voi vaihtelevasti leimata tarkastelun toteutusta.

Objektiivisuus inhimillisend pyrkimyksena ei ole koskaan taysin vapaa subjektiivisuu-
desta. Varela ja Shear muistuttavat, etta tieteenfilosofiassa ei voi itsestdan selvasti olettaa
objektiivisuuden olevan siséisesta riippumattomien ulkoisten asioiden kasittelya (vrt. luvut
2.1.1 ja 2.1.2). Tieteessa tieto arvioidaan kollektiivisesti ja inhimillisesti. Tieteellisen me-
todin avulla kuvattu tieto hyvéksytédén tiedeyhteison jasenten toimesta, jolloin se liittyy
yhteiseen tiedon korpukseen” (a corpus of shared knowledge). Téllainen “tietdmisen run-
ko” on yhtdalta subjektiivinen sikéli, ettd se perustuu osin yksilolliseen havainnointiin ja
kokemukseen, seké toisaalta objektiivinen, koska siihen vaikuttavat myds empiirisesti
tavoitettavat ilmiot (empirical, natural phenomena). Varelalle ja Shearille objektiivista
yksilollisissa selonteoissa on se, mika voidaan liittdd osaksi tata kollektiivista tiedon run-
koa. (2005, 1-2.)

Subjektiivinen ei ole yksinomaan sisdistd ja jakamatonta. Subjektiivinen kuvaus on
jaetusti arvioitavissa asiaankuuluvien metodien ja toimintatapojen avulla. Tietdmista kui-
tenkin rajoittaa se, ettd kaikki sisdinen ei ole subjektin itsensé itsestddn selvasti tavoitetta-
vissa. Juuri intersubjektiivinen tai vuorovaikutuksellinen tarkastelu saattaa paljastaa tie-
dostamatonta tietoa, johon subjektilla itselldén ei olisi muuten paasya (mts. 2, 4; vrt. myds
luku 2.2.4). Omassa hankkeessani selontekojen esittdminen raportissani asettaa ne jaetusti
tarkasteltaviksi. Tietoisena niiden julkistamisesta pyrin tarkastelemaan niitd ikdan kuin
ulkopuolisen silmin ja asettumaan dialogiin niiden kanssa taustateorioiden avulla maarit-
tdmastani positiosta (ks. kaavio 2.6).

Edella esitetyn valossa objektiivinen ja subjektiivinen voidaan n&dhdé tulkinnan paino-
pisteind tai l&hestymistapoina, joita tutkija voi tarkastelussaan ja arvioissaan tarkoituk-
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senmukaisesti hyodyntéé. Varelaa ja Shearid tulkiten objektiivisuus voidaan nédhda pyrki-
myksena kohti jaettavuutta. Aarimmilldan objektiivisuus ilmenisi sellaisessa kolmannen
persoonan tulkinnassa, josta tutkija pyrkisi taysin sulkemaan myo6taelavén ja affektiivisen
kokemusrekisterinsd pois, keskittyen vain mahdollisimman rationaaliseen rekisterdintiin.
Tallainen l&hestymistapa sulkee tutkijan havaintopiirista lukuisia inhimillisen eldamén kes-
keisia piirteitd. Aarimmaisen subjektiivinen lahestymistapa voisi puolestaan johtaa jaetta-
vuuden menetykseen tai suoranaiseen solipsisuuteen. Kehittdmishankkeessani itsearviointi
oli keskeinen metodinen valinta. Tdman vuoksi jouduin punnitsemaan asennoitumistani
subjektiivisuuteen ja objektiivisuuteen tyoni eri vaiheissa (laajemmin aiheesta luvussa
2.3.3).

2.3.3 Mentaaliset vasteet

Tahk& (1996) jakaa mentaaliset vasteet kahteen pdadryhmaan — rationaalisiin ja affektiivi-
siin. Vasteissa on kyse “’sensorisen vastaanoton prosessin tulemisesta mentaalisesti mer-
kitsevaksi ja informatiiviseksi” (mts. 223). Havainnot, arsykkeet ja informaatio piirtyvét
mieleen muistijalkind — tunteina ja mielikuvina — joita yksilo edelleen tajunnassaan pro-
sessoi. Kyse on ihmismielen luonnollisesta tavasta késitelld kohtaamiaan ilmigitd ja antaa
niille merkityksia. Prosessissa on kyse myds tunteiden ja jarjen kéytosta erilaisine tiedos-
tettuine ja tiedostamattomine painotuksineen. Pyrittdessa tutkimukselliseen tietdmiseen,
affektiivisten vasteiden systemaattinen hyvaksikaytto rationaalisten rinnalla sekd empaat-
tisen myotaelamisen tarpeellisuus riippuvat Tahkan mukaan tarkasteltavasta ilmiosté:

”Nayttaa silté, ettd on olemassa havainnoinnin ja tutkimuksen alueita, joilla adekvaattia tie-
toa voidaan saavuttaa vain ymmarryksen muodossa.” (Tahké 1996, 228).

”Kun kéyttdkelpoinen ja luotettava tieto perinteisten luonnontieteiden kohdealueesta on
luonteeltaan olennaisesti selittdvéd, vastaavanlainen tukeutuminen pelk&stédan observoijan
rationaalisiin vasteisiin ei sen sijaan tee mahdolliseksi kayttokelpoisen ja luotettavan tie-
don saavuttamista toisen ihmisyksilon henkilokohtaisesta kokemusmaailmasta. [...] Ym-
martdminen tieteellisessd mielessd saavutetaan observoijan kokevan ja vastaanottavan mie-
len erilaisten emotionaalisten ja rationaalisten lukemien kurinalaisen ja integratiivisen hy-
vaksikayttamisen kautta.” (Mts. 226.)

Kokemuskuvausten tarkastelussa tutkijan on tarkoituksenmukaista ja perusteltua hyodyn-
taa seké affektiivisia ettd rationaalisia vasteitaan. Eri vasteiden integroinnin myo6té syntyvéa
kokonaisvaste voi johtaa ymmarryskokemukseen, jos molemmat vasteryhmat asettuvat
saman merkityssisallon tueksi. Arkikielell& voisi sanoa, ettd ilmion ymmaértaminen edel-
Iyttdd jarjenkayton lisdksi mielessé herédnneiden tunteiden huomioon ottamista seka sité,
ettd jarki ja tunne yhdessa puoltavat tehtyja johtopaatoksia. Nakemyksessa korostuu sub-
jektiivisen myotéelamisen tarkeys objektiivisen havainnoinnin rinnalla (vrt. edellinen lu-
ku). Tamantyyppisessa tiedonmuodostuksessa affektiivisia vasteita tulee tarkastella sys-
temaattisesti.
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Tahk& jakaa affektiiviset vasteet empaattisiin ja taydentaviin. Mielessa syntyy myotéa-
elavid (empaattisia) sekd toisen tunteisiin vastaavia (tdydentavid) tunnereaktioita (mts.
226 ja 236). Myotéeldessddn toisen kokemusta havainnoitsija vertaa toisen ilmaisemia
tunteita omiinsa, peilaa esimerkiksi toisen surun kokemuksen omiin vastaaviin tuntemuk-
siinsa ja empaattisesti suree toisen kanssa — pyrkii samaistumaan toisen sisaiseen koke-
musmaailmaan (mts. 255)%. Toisaalta sureva herattaa ymparistdssaan myos lohduttamisen
tarvetta. Tama yllyke on tdydentévan affektiivisen rekisterin toimintaa, tunteen ilmaisuun
vastaamista toisella taydentévélla tunteella, samaistumista surijan objektiodotuksiin (mts.
240).

"Téaydentévat vasteet ovat l&snd kaikkialla inhimillisessé eldmassd, missé ne varustavat
ihmiset vélittdmalla tiedolla toistensa tarpeista ja toiveista seka toimivat motivoivina viit-
teind adekvaatteihin ja/tai odotettuihin toimintoihin (mts. 241).”

Transferenssi ja vastatransferenssi ovat mielen tiedostamattomia toimintoja. Transferens-
sissa yksilon aiempiin kehitysvaiheisiin ja vuorovaikutussuhteisiin lukkiutunut suhteessa
olemisen tapa toistuu nykyisessé vuorovaikutuksessa. Vastatransferenssi on Tahkan maéa-
ritelman mukaan transferenssia, joka toteutuu analyytikon mielessd analyyttisessa vuoro-
vaikutuksessa. Vastatransferenssissa analyytikon varhaisempien kokemusten aktivoitumi-
nen estaa informatiivisen ja ymmartavan samaistumisen toisen viesteihin. Talldin hén siis
epéonnistuu affektiivisten vasteidensa systemaattisessa hyodyntdmisessd. (Mts. 235.)
Epdonnistuminen voi johtua myds pitkittyneestd samaistumisesta toisen taydentévia vas-
teita herattaviin mielikuviin. Téydentéavat yllykkeet saattavat aktivoida analysoijan mieles-
sé& jonkin aiemman kehityksellisen vaiheen, joka sopii vallitsevan tilanteen dynamiikkaan.
(Mts. 266.) Vastatransferenssin myota vuorovaikutus héiriintyy ja ymmartavad myotéelé-
minen estyy.

Vuorovaikutukseen vaikuttaa myods projektio eli mielen pyrkimys lohkaista itsessa
epamieluisiksi koettuja piirteitd tai tuntemuksia pois itsemielikuvasta ja sijoittaa ne mieli-
kuvaan toisesta. Tahk&dn mukaan tallainen ei-tiedostettujen negatiivisten aspektien projek-
tio on sellaisten itsemielikuvan aspektien kokemista objektirepresentaatioon kuuluviksi,
jotka ovat yhteensopimattomia tai sietdméattOmié itsekokemuksen ideaalitilan kannalta”
(mts. 272). Yksilo siis ndkee ja kokee toisen kantavan ja ilmentévén niita tuntemuksia tai
piirteitd, joita ei itsessé halua tai pysty havaitsemaan. Projektio ilmenee vuorovaikutukses-
sa sanallisina ja ei-sanallisina, tiedostettuina ja ei-tiedostettuina viesteind. Projisoinnissa
on kyse ei-tiedostetusta yrityksesta valittad toiveita ja tarpeita sekd ndin manipuloida toi-
nen omaksumaan vuorovaikutuksessa tietty rooli tai funktio. Viestien vastaanottajan affek-
tiiviset vasteet aktivoituvat ja hdn kokee tarpeen vastata toisen projisoimiin tunteisiin ja
niihin liittyviin rooliodotuksiin. (Mts. 279.) Téllaisten viestien alkuperd ja motiivit ovat
usein vaikeasti paéateltavissa ja siksi myds vastatransferenssin riski on talléin suuri. Viesti-
en vastaanottaja saattaa hyvinkin etsid syita projisoitujen viestien herattdmiin tuntemuk-

»Empaattinen vaste voi olla paitsi vertaileva eli omia vastaavantyyppisia tunteita hyddyntava myds luo-
va, jolloin samaistumisen my6té havainnoijassa heréda talle aikaisemmin tuntemattomia uusia kokemuksia
(mts. 262).
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siinsa omasta itsemielikuvastaan®®. Valttaakseen vastatransferenssin ja ymmartaakseen
kokonaisvaltaisemmin toisen kokemusmaailmaa havainnoijan tulisi ottaa huomioon oman
kehityshistoriansa tamén paivan kokemista ehdollistava luonne (mts. 246, 269).

2.3.4 Objektiivisuus, subjektiivisuus ja vasteet kehittamishankkeessani

Kaaviossa 2.6 yksildin, kuinka aineiston tuottamisen ja tarkastelun eri vaiheissa pyrin
hyédyntdmaan mentaalisia vasteitani. Kaavio on myos esitys pyrkimyksestani painottaa
objektiivista ja subjektiivista lahestymistapaa niin, ettd selontekojeni analysoijana pystyi-
sin paljastamaan mm. niissd ilmenneité projisointi- tai vastatransferenssipyrkimyksia.

Kaavio 2.6  Kokemustiedon kaksivaiheinen tulkinta

Toimenpide:
Vuorovaikutus Kokemuksen sanallistaminen Kuvauksen arvionti
Tutkittava
ilmié Pl F
Kokemus 1 &---/_____ .
Kokemus 2 o~ valinta 1”7 - Muistiinpanot, ® -/~ valinta 2 > Raportttl
kokemuksen & ------------4-- arviosta
,,,,, __tulkinta 1 i . R
Kokemus 3 e l:_’_n_f ----- »  kuvaus o fulkinta2 johtopaatékset
L Kokemus 4 @--"\""""
Toimijan 4 “a

esikésitykset

aké : Nakdkulmat:
r';lv?rlw(gkﬁgﬁijaé sing, ymmartaja
' e se, selittdja
Tehtava:
Muusikko, pedagogi Reflektoija, kehittaja Tutkija, kehittajs

Yleensa tutkija tarkastelee toisten laatimia selontekoja. Selonteon kirjoittajalle annetaan
ohjeet, joiden mukaan tamé tekstinsd muotoilee. Ohjeet voivat tietenkin olla joko yksityis-
kohtaisia tai valjid, mutta jos kyse on Kkirjoittajan omasta eldmastd, selonteot ovat aina
vaistamatta subjektiivisia. Ylimitoitettu pyrkiminen objektiivisuuteen voi kéyhdyttaa ja
typistdd omaeldmakerrallista selontekoa.

Selonteon analysointi on syyté toteuttaa mahdollisimman systemaattisesti yksildityja
tutkimusmetodeja noudattaen. Seuraavaksi teen selkoa kaavioon 2.6 viitaten, kuinka kak-
soisroolissani toimijana ja tutkijana kasittelin ja tulkitsin merkityskokemuksia ja niiden
kuvauksia.

Kokemukset 1-4. Tarkasteluni ldhtokohdaksi méarittelin ilmion minussa herattdmat
kokemukset, en ilmidta tai tapahtumia sinansa>'. Kokemukset syntyivat toimijan suhteesta

0Tahka sisallyttaa ylla kuvatun kaltaisen prosessin vastaransferenssi-kasitteen alle. Kleinilaisen tulkin-
nan mukaan kyse olisi projektiivisesta identifikaatiosta (Tahka 1996, 271-279, 284).
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tutkittavaan ilmidon, tietyssa ainutkertaisessa tilanteessa, tiettyjen esikasitysten ehdollis-
tamina ja mahdollistamina. Kokemukset ovat mielensiséisia vaikutelmia, Ricoeurin mi-
mesiksenl kaltaisia, osin jasentymattomid merkityksid tai merkityksen aihioita. N&ma
aihiot muotoutuivat ja asettuivat tarkasteltaviksi muistiinpanoissani sanallistettuina ja juo-
nellistettuina.

On syytd kysyd, miten toimintatutkimuksen tekeminen voi haitata taiteellis-
pedagogista vuorovaikutusta silloin, kun tutkija ja toimija on sama henkild. Kantapdén
kautta opin, ettd harjoitus- ja esitystilanteessa havainnointi ja reflektointi eivét saisi héirita
musiikillista vuorovaikutusta — tarkastelu ja pohdinnat on syytd tehd& vasta toiminnan
jalkeen. Pyrkimys spontaaniin, tutkimuksellisesta tarkkailusta vapaaseen vuorovaikutuk-
seen oli mielestdni myos oppilaiden edun mukaista, ja se monipuolisti muistiinpanoissani
kasittelemieni aiheiden kirjoa. Ratkaisuni perustui oletukselle, ettd jalkikéateen tehty ref-
lektointi vaikuttaa toimijan kasityksiini ja asenteisiini ja siten, toimintatutkimuksen hen-
gen mukaisesti, se véhitellen rikastaa ja muuttaa toimintaani. Reflektoinnin ja muutosin-
tervention ei mielestani pidd mekaanisesti ohjata toimintaa. Ennakkoon toiminnalle mé&ari-
tetyt ehdot ja mallit (vrt. tekninen toimintatutkimus luku 2.2.1), joita ei toiminnasta saatu-
jen kokemusten valossa riittdvasti kyseenalaisteta, voivat muodostua vuorovaikutusta tut-
Kittaessa jopa kehittdmisen esteeksi.

Esikasitykset ohjaavat paitsi konkreettisia toimia opetus- ja musisointitilanteessa myos
huomaamattomammin havainnointia ja siten edelleen myos syntyvia kokemuksia. Hank-
keeni alkuvaiheissa ongelmia aiheutti pyrkimykseni ”kolmannen persoonan kuvaukseen”
— toiminnan ulkoiseen selittdmiseen ja rationaalisten vasteiden yksipuoliseen hyédyntami-
seen havainnoinnissani®2. Tama pyrkimys olisi jatkuessaan saattanut muodostua toiminta-
tutkimuksen emansipatorisuuden esteeksi (vrt. luku 2.2.1), ja ainakin se olisi rajannut vuo-
rovaikutuksellisia seikkoja tarkastelun ulkopuolelle.

Valinta ja tulkinta 1 — kokemuksen sanallistaminen ja reflektointi. Raportoin muistiin-
panoissani kokevan subjektin "min&-positiosta”, luottaen siihen, ettd nakokohdat, jotka
minusta tuntuivat tarkeiltd, saattaisivat kiinnostaa myds muita alan toimijoita. Korostin
nakokulmaani alan toimijana. Vapautin muistiinpanotyoni “julkisuuden” ehdoista: pééatin
Kirjoittaa asioista ja henkiloista niiden oikeilla nimilla, kuvata tarpeen vaatiessa tuntemuk-
siani kainostelematta tietden, ettd myohemmin valikoisin ja poistaisin otteita seka kaikki-
aan ”siistisin” muistiinpanot julkaisukelpoisiksi. Luopumalla epéatarkoituksenmukaisista
havainnoinnin ja raportoinnin rajoitteista loin lilkkkumavaraa selontekojen laatimiselle.
Toisaalta vapaasti ohjautuva kasiteltavien aiheiden valinta asetti haasteen reflektoinnille:
jatinkd mahdollisesti jonkin keskeisen nékokohdan vaille huomiota?

Muistiinpanojen Kirjaamisessa ja toiminnan reflektoinnissa hyddynsin siis tietoisesti
my0s mieleni affektiivisia rekistereitd. Emotionaalisen vastaanottavuuden ja tunnerekiste-

*'Fenomenologisen tulkinnan mukaan ilmion olemassaolo on ilmenemista jollekin. Se on kokijan ja ko-
ettavan suhteessa olemista, jonkin ymmartamista jonkinlaisena. 1Imié paljastuu eli tulee olevaksi kokijan
olemassaolossa jonkinlaiseksi ymmarrettynd. (Ks. mm. Varela ja Shear 2005, 4; Huttunen et al. 1999, 124—
125; Steiner 1997, 54-55, 60-62).

%Mika tahansa ilmi6 nayttaytyy tai ilmenee erilaisena ja synnyttaa havainnoijassa erilaisen kokemuk-
sen, riippuen siita tarkastellaanko sita ulkopuolisen tarkkailijan vai osallistujan nakékulmasta.
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rin hyddyntaminen lisasi projektiivisen identifikaation ja vastatransferenssin kaltaisten
tulkinnan héirididen mahdollisuutta. Tdmén seikan pyrin pitdaméaéan mielessani selontekoja
analysoidessani. Nakemykseni musiikista ennen kaikkea mielensiséisend merkityskoke-
muksena puolsi kuitenkin edellda kuvattua tutkimuksellista painotusta. Emotionaalinen
”avoinna oleminen” toimintavaiheessa ja muistiinpanoja Kirjatessa mahdollisti erilaisten
nakokohtien esille paéasyn ja esti pitaytymisen yksinomaan rationaalisin perustein valikoi-
tuihin ja ennakoitavissa oleviin seikkoihin. Valinta mahdollisti mielestdni myos hedelmal-
lisemman ja oppilaslahtéisemman vuorovaikutuksen.

Valinta ja tulkinta 2. Arvioinnin yhteydessé sivuutin osia aineistosta ja keskityin teke-
maan johtopaattksia valitsemistani teemoista. Varela ja Shear korostavat toisen persoonan
nakokulman informatiivisuutta kokemuskuvausten analysoinnissa. Heidan, kuten T&han-
kin mukaan, analysoinnissa on perusteltua hyodyntdd myos tutkijan omia kokemuksia ja
tunnerekisterejd. Omassa hankkeessani ratkaiseva askel tulkinnan tiedollisessa rikastumi-
sessa on siirtyminen ensimmaisen persoonan kuvauksesta toisen persoonan nakdkulmaan.
Omien kokemusten tarkastelussa myo6téaeldminen on itsestaan selvyys ja jopa mahdollinen
analyyttista tulkintaa haittaava tiedollisen rikastumisen este. Siksi pyrkimyksenani hank-
keen t&ssd vaiheessa oli pikemminkin etdisyyden ottaminen aineistoon. Aineiston arvioin-
tiani ohjasi pyrkimys objektiivisuuteen, pragmaattisuuteen ja praktisuuteen. Korostin am-
matillisia kdytdnnonnakokohtia seka reflektiivista dialogia kyselyjen aihepiirien ja ohjaus-
ryhman palautteen kanssa®. Yksi etaannyttamisen keino oli tausta- ja tutkimusteorioiden,
mm. positiointiteorian ja narratiivisen analyysin soveltaminen. Myo6taelamista olen kéyt-
tanyt lahinnd toisten osallisten nakdkantojen hahmottamiseen.

Psykoanalyyttinen kasitteist0 voi osoittautua kayttokelpoiseksi silloin, kun "valiton
ymmartaminen jattda tutkijan pulaan” (Ikonen ja Rechardt 2000, 16). Erityisesti silloin,
kun syntyy vaikutelma tapahtumiin ndhden suhteettomista reaktioista tai selittdmattomasta
kayttdytymisestd, on mahdollista hakea syitd kaytokseen tai tunnetiloihin psykodynaami-
sista malleista. Oletettavasti téllaisiin asetelmiin siséltyy tiedostamattomia motiiveja ja
affektiivisia latauksia. VVoi osoittautua perustelluksi hakea tunnelatauksiin selityksid kuvat-
tujen tilanteiden ulkopuolelta, esimerkiksi rynmé&dynamiikan lainalaisuuksista tai yksil6-
psykologisista malleista. Téllaisten mallien avulla voi onnistua tekemaan johtop&atoksia
my0s kokemuksiaan kuvailleen henkilon tiedostamattomista aspekteista. Henkil0 saattaa
olettaa tiettyja reaktioita kuvauksensa analysoijalta ja ruokkia kuvauksellaan tdamén tay-
dentdvié objektiin vastaavia vasteita, toivoen talta tiettyj& johtopé&atoksid. Yksi tavoitteeni
psykoanalyyttisen késitteiston soveltamisessa oli tallaistenkin tiedostamattomien pyrki-
mysteni paljastaminen. Pyrin esimerkiksi tunnistamaan, voisiko jokin kuvaamani tunnere-
aktio selittyd vastatransferenssivasteiden avulla. Toisaalta erityisesti ryhméadynaamiset
jannitteet ja niihin liittyva projektiivinen identifikaatio tuntuivat vaikuttavan kokemuksiini
orkesterinjohtajana. Naihin kokemuksiin hain aluksi selitystd omasta henkil6historiastani,
mutta selontekojen analysointi mahdollisti myds ryhmédynaamisiin ilmidihin perustuvia
tulkintoja.

%Tapauksessani ensimmaisen persoonan poissulkeminen tulkinnasta 2 ei tietenkaan ole taysin mahdol-
lista. Kyse on metodisesti perustellusta pyrkimyksesta etaannyttamiseen.
51



2.4 Ryhmadynamiikka ja orkesteritoiminta

Ryhmétoiminnan dynamiikkaan liittyvat kysymykset nousivat keskeisesti esille kerddmas-
séni aineistossa. Tassé luvussa esittelen teorioita, joiden avulla jasentelin ja arvioin muis-
tiinpanoaineistoni rynméadynaamisia kysymyksia.

Orkesterissa soittajien kokemusmaailmaan vaikuttavat monet ryhmatoiminnalle tyypil-
liset jannitteet. Vuorovaikutuksen jannitteitd lisdd se, ettd orkesterissa jokaisen soittajan
osaaminen asettuu jatkuvasti arvioinnin ja vertailun kohteeksi. Voi sanoa, ettd yhtyeessa
soittaminen on jatkuvaa esiintymistd — aina, myos harjoituksissa, on muita kuuntelemassa.
Toisaalta orkesterin esiintymisia jannitetddn yleensa vdhemman kuin yksin esiintymisté,
ryhma koetaan siis myos turvaksi.

Ryhméssa koetuista uhkista ja peloista perimmaisin lienee ryhmén suoman turvan ja
hyvaksynnan menettaminen, eli hylatyksi tuleminen ja hylkddmisen herdttdma riittamat-
tdmyyden tunne ja h&pea. Erityisen lisdnsé orkesteritoiminnan ryhmadynaamisiin jannit-
teisiin tuo sen kytkos itseilmaisuun ja luovuuteen. Luovan prosessin ja “itsensa likoon
laittamisen” myota yhteisesti arvioitavaksi asettuu osaamisen ohella myds pilkahdus itse-
yttd (laajemmin luovuudesta luvussa 2.5.1).

Ryhmé voi ohjata yksilon toimintaa ja kdytdstd suuntaan, joka yksilén persoonallisuu-
den valossa ei ehk& tunnu oletettavalta. Ryhmaélld on oma dynamiikkansa, omat tarpeensa
ja keinonsa kasitelld jannitteitd. Ryhmaéssa aktivoituvat helposti niin sanotut perususko-
mustilat, jotka vaikuttavat siihen, minkalaiset vaihtoehdot koetaan helpotusta lupaaviksi
ratkaisuiksi. Jannitteiden ja pelkojen hallitessa mielialoja mustavalkoiset, todellisuutta
yksinkertaistavat ratkaisut saattavat tuntua ainoalta ulospaasylta epamiellyttavaksi koetus-
ta tilanteesta. Ryhman ilmapiirid hallitsevat perususkomustilat saattavat ohjata yksilon
toimimaan jopa vastoin hanen omia kasityksiadn ja moraaliaan. Ryhman jasenten toimin-
taan ja mielialoihin vaikuttavat ryhmédynaamiset ilmiét voivat muodostua myés luovuu-
den ja itseilmaisun esteiksi ja siten nakertaa taiteellisen toiminnan perusteita.

2.4.1 Mielekas ryhmatyoskentely

Hinshelwood (2001, 4) esittdd viitaten Bioniin, ettd kaikelle ryhmatydskentelylle antaa
leimansa erddnlainen "kommunikaatiota ohjaava koneisto”. Tallaista mekanismia Bion
kutsuu ryhman mentaliteetiksi (a group mentality). Ilmi6é pyrkii vaikuttamaan ryhman
jasenten kommunikointiin sek& merkitysten muodostamiseen. IImid saa voimansa toisten
kohtaamisen aiheuttamasta jannitteestd, jonka Bion nimeda “kohtaamismyrskyksi” tai
“tunnemyrskyksi” (emotional storm of encounter) (mts. 1). Hinshelwoodin mukaan yksild,
ollessaan vuorovaikutuksessa ryhmén kanssa, voi olla yhta aikaa ikadn kuin kahdessa eri
mielentilassa (state of mind): samalla kun h&n muodostaa merkityksid omassa mielesséén
héanen kommunikaationsa vaikuttaa ryhman jasenten véaliseen merkitysten muodostumi-
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seen — joko “mielekkaasti”, merkitysvélitteisesti tai “"mielettomasti”, yhteyksia katkovasti
(mts. 7).

”Mieleké&s” kommunikaatio on vastaamista toisen viestien sanalliseen ja sanattomaan
sisaltéon. Se on toisen huomioon ottamista ja tdmén toimintaan reagoimista. Ollakseen
ryhmadynaamisesti mielekdstd suhtautumisen ei tarvitse valttdmatta olla myotasukaista.
Myaos toisen mielipiteen kiistdminen tai vaikka hermostuminen toisten kdytdkseen voi olla
mielekdstd kommunikaatiota. Olennaista mielekkyyden kannalta on vastavuoroisuuden
toteutuminen ja merkitysten valittyminen (mts. 5).

Sanallisten ja sanattomien yhteyksien katkeaminen vie pohjan yhteisid merkityksié
luovalta kommunikaatiolta. Vuorovaikutus voi menettdad mielekkyytensa, vaikkei jasenen
kaytos yksilona olisikaan "mieletontd”. Yhteys katkeaa silloinkin, kun sindnsa rationaali-
nen ja mielekds kommentti ei vastaa toisen puheen merkityssisaltéon. Toisen viesti voi-
daan ohittaa "mielekkaasti” mutta yhteyksia katkovasti esimerkiksi siirtyméll4 asiasta toi-
seen ik&an kuin toinen ei olisi mitddn sanonutkaan: ”vaimoni ei ymmarra minua” — “pal-
jonko kello on?” Repliikit ovat toisistaan irrallaan taysin mielekkaita, mutta keskustelussa
ne eivat siirrd tai luo yhteisia merkityksia. Vastavuoroisuus ei toteudu, joten vuorovaiku-
tusta voi kuvatun kaltaisessa tilanteessa luonnehtia Bionin termein “mielettomaksi” (min-
dless). (Mts. 6-7.)

Hinshelwood kytkee mielen (mind) olemassaolon merkityksiin. Vain mieli kykenee
antamaan kokemukselle merkityksia — ilman mieltd ei ole merkityksia ja péainvastoin (mts.
3, vrt. mm. Rauhala luku 2.3). Pelkédn mekaanisen rekisteréinnin sijaan mieli prosessoi
havaintoja, vaikutelmia ja kokemuksia sijoittamalla ne “mielekkdan” tuntuisiin merki-
tysyhteyksiinsa®. Nain muodostuvat merkityskokemukset tallentuvat mieleen representaa-
tioina, ajatusobjekteina, joita mieli edelleen yllapitad, yhdistelee ja uusintaa™.

Mielekk&&n vuorovaikutuksen l&htokohta on “kohtaamismyrskyn” kasitteleminen.
Jonkinlainen jannite tai tunnetila syntyy aina yksilén kohdatessa toisen, kun mieli tunnis-
taa olevansa tekemisiss4 toisen mielen kanssa®” (mts. 8). Jannite on Bionin mukaan usein
epdmukava, mielenrauhaa hdiritseva; se vaatii aktiivista késittelyd. Sisdisen vaatimuksen
moottorina on pyrkimys epdmukavuudesta mukavuuteen (mts. 1). Juuri emootioiden kasit-
tely ja merkityskokemukset tekevét kohtaamismyrskyn ja vuorovaikutuksen prosessoin-
nista mielekasta. Tallainen prosessointi on ominaista ainoastaan mielelle: siind missa kone
vain tallentaa, mieli antaa informaatiolle merkityksia ja luo merkityksellistaméstaan in-
formaatiosta representaatioita. (Mts. 3.)

Kohtaamismyrskyn aiheuttama pelko ja epdvarmuus saattavat ikdan kuin halvaannut-
taa normaalin ajatustoiminnan. Ryhméssa yksilé on usein valmis luopumaan monista mie-
lensd toimintaa normaalisti ohjaavista moraalisista kasityksistddn, mm. vastuusta, kypsésta

*Esimerkkind han mainitsee ryhman, jonka ilmapiiri oli vihamielinen vaikka sen jasenet yksildina kiel-
sivat tuntevansa vihamielisyytta (Hinshelwood 2001, 4).

*Bion kutsuu tallaista havaintojen prosessointia ja mielekkaaksi tekemista alfa-funktioksi (alfa functi-
on) (Hinshelwood 2001, 2).

%®Naiden representaatioiden yhdistelmiin ja niitd prosessoivaan kokonaisuuteen perustuu Bionin mu-
kaan yksilon identiteetti ja itseys (self) (mts. 3).

%"Mielen kyky tunnistaa toinen mieli on yksi mielekk&asti toimivan mielen tunnusmerkki.
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arviointikyvystaan seké kyvystdan arvioida tekojensa seurauksia. Pelkojen ja epavarmuu-
den halventdmiseksi elamén ilmi6itd pyritdan typistaméan ja yksinkertaistamaan: ilmiot
saatetaan ndhdd mustavalkoisesti yksinomaan hyviné tai pahoina. (Mts. 5, ks. my6s Niemi
2003, 145.) Ryhmaéssa saatetaan taantua tilaan, jossa yksilon ajattelua dominoivat ja toi-
mintaa ohjaavat l&htokohtaisesti pelko ja siihen reagointi. T&mantyyppisistd ryhman mie-
lentiloista Bion kayttdd nimitystd perusolettamustilat (basic assumptions). Niiden do-
minoidessa ryhmasté saattaa muodostua riippuva ryhméd, taistelu—pako-ryhma tai parin-
muodostusryhma (mts. 5).

Riippuva ryhma “kayttaytyy sellaisen perusolettamuksen varassa, etta sen olemassaolo
on taysin riippuvainen johtajasta” (Lénnqvist 2007, 76). Tallaisen ryhman ilmapiiri on
passiivisen odottava ja huolestunut. Sen jasenet tukeutuvat taysin johtajaansa ja odottavat
tdman tayttavan heidan tarpeensa ja usein eparealistiset odotuksensa (mts. 78).

Taistelu—pako-ryhma kayttdytyy kuin sen olemassaoloa uhkaisi jokin vaara, jonka
vuoksi sen on valmistauduttava taisteluun tai pakenemiseen. ”Taistelussa ulkoista vihollis-
ta vastaan ryhmén siséinen kiinteys yleensa lisdantyy.” Jos taas syntipukki 16ytyy ryhman
sisaltd, ilmapiiria hallitsevat pelokkuus, salailu, syyttely ja syyllisyys. (Mts. 79).

Parinmuodostusryhma toivoo ratkaisua epadmieluisaksi ja toivottomaksi kokemaansa
tilaan ”kahden ryhménjasenen intiimistd vuorovaikutuksesta” (mts. 76). Tallaisessa ryh-
massé, esimerkiksi ty0yhteisossa, pidetddn yll& epdarealistisia toiveita ja messiaanisia odo-
tuksia, “mutta ei kyeta tai haluta kohdata tyéhon liittyvia vaikeita tosiasioita” (mts. 81).

Bionin mukaan perusolettamustiloissa on pohjimmiltaan kysymys pyrkimyksesta pitaa
ryhma koossa — tdhan pyritddn mm. tekemalld ryhmasta vakaa mutta "mieleton” (mindless
group mentality). Ryhméan olemassaolon vaarantavia ristiriitoja pyritdan valttaméaan, ja
turvallinen staattisuus, turruttava merkityksettomyys tai ryhman hypnoottinen yksimieli-
syys saavutetaan uhraamalla merkityksid synnyttavat yhteydet. (Mts. 5-6.) Talléin koh-
taamismyrsky jaa kasitteleméttd, eikd vastavuoroisuus tai merkityksilla kommunikoiva
vuorovaikutus toteudu. Téallaisella mekanismilla tai ilmi6ll& vaikuttaisi olevan kollektiivi-
sia piirteitd, ja sen toiminta nayttdisi olevan jossain maarin riippumatonta yksilollisista
merkityksenmuodostusmekanismeista. Ryhma voi siis saada aikaan mielen taantumisen
realiteetteja kieltdvaan tai niitd vaaristavaan mustavalkoisuuteen. Nain ryhma pyrkii séilyt-
tdméan oman olemassaolonsa hAmmentavassa tilanteessa.

Ryhmén johtaja, esimerkiksi opettaja tai orkesterinjohtaja, on erityisen usein ryhma-
dynaamisten paineiden maalitauluna (Atherton, 2005). Han saattaa toimillaan — esimerkik-
si ottamalla itselleen vahvan auktoriteettiaseman — myo6tévaikuttaa ryhmén taantumiseen
riippuvaksi ryhméksi. Toisaalta ryhmé saattaa myos kyseenalaistaa johtajan auktoriteetin
ja kayda hyokkaykseen, jonka ensisijaisena perusteena ei ole niink&&n johtajan toimet
vaan pikemminkin ryhmdan jasenten kykenemattomyys sietdd omaa epamukavuuttaan,
epadvarmuuttaan ja puutteitaan. Joku ryhmaén jasenista saattaa sovitella harteilleen kapina-
kenraalin manttelia. Kapinassa saatetaan pyrkié korvaamaan heikoksi koettu johtaja vah-
vemmalla, mutta talléinkaan ryhmé ei kohdista katsettaan omiin vahvuuksiinsa ja heik-
kouksiinsa vaan etsii johtajaa, johon ripustautua ja johon kiinnittdd toivo ryhman suo-
tuisasta kehityksesta.

Auktoriteettiin ripustautuminen on yksi mahdollinen toimintamalli yksilon pelkojen ja
epavarmuuden halventamiseksi. Idealisoituun auktoriteettiin projisoidaan positiivisia piir-
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teitd — kunnes tdma menettdd idealisoidun asemansa. Kun johtajaan kohdistuvat eparealis-
tiset odotukset eivét toteudu, ryhmén jasenet alkavatkin projisoida tdéhdn pettymystaan
sekd muita tunteita, joita eivat halua itsessdédn kohdata. N&in he véistavat omat epévar-
muuden ja riittdmattomyyden tunteensa seké turhautumisensa kykenemattomyyteen rat-
kaista tilanne. Ryhma siis ik&&n kuin sanoutuu irti vastuustaan pyrkimystensa epdonnistu-
miseen. Ryhma taantuu avuttomuuden ja vastuuttomuuden tilaan.

Jos taas ryhma kykenee pitaméan ylla merkitysvalitteisen vuorovaikutuksen, realisti-
sen suhtautumisen omiin mahdollisuuksiinsa ja vélttda taantumisen perusolettamustilojen
dominanssiin, se voi muodostua bionilaiseksi "tyoryhméksi” (work group). Tamé edellyt-
tdad paitsi suhteettoman idealisoinnin ja projisoinnin vélttdmista myds oman osaamatto-
muuden tunnistamista sek& pyrkimysten suhteuttamista omaan osaamiseen. “Tydryhma”
on ryhmadynaaminen ideaalitila, joka mahdollistaa paitsi konkreettisten tavoitteiden saa-
vuttamisen myos kokemuksen kollektiivisesta luovuudesta.

2.4.2 Hapean pelko ja "heikko” ryhma

Kohtaamismyrsky on ryhmdasséd moninkertainen kahdenvaliseen vuorovaikutukseen verrat-
tuna ja edellyttdd siksi poikkeuksellisia suojautumistoimenpiteitd. llmeiselta tuntuu, etta
erityisesti ryhmassé useiden negatiivisten tuntemusten takaa paljastuu hépeén pelko. Tété
pelkoa lisd4 ryhméssa tapahtuvan h&pedén joutumisen julkisuus: jos ryhma kaantaa sel-
kansa on kuin tulisi kokonaisen yhteison hylkaamaéksi.

Hépea jarisyttad pahimmillaan koko itseyden perustaa. Se juontaa juurensa varhaislap-
suuden kokonaisvaltaisiin, eriytymattomiin pelkoihin koko olemassaolon vaarantumisesta
aiti-lapsi—vuorovaikutuksen epdonnistuessa. "Hé&ped on reaktio hyvaksyvan vastavuoroi-
suuden puutteeseen” (Ikonen ja Rechardt 2000, 130). Hapedaan liittyy “havaituksi tulemi-
nen vastavuoroisuuden tavoittelun yhteydessd” ja "itsens&d kokeminen kelpaamattomaksi
tallaisessa tilanteessa” (mts. 132-133). Luonteenomaista hapealle on, ettd aktiivisesti ha-
luaa vastavuoroisuutta ja osoittaa halunsa nakyvésti seka se, etté tulee torjutuksi tai ohite-
tuksi. Hapeén tunne on syyllisyytta syvempéad, kokonaisvaltaisempaa ja korjaamattomam-
paa. Syyllisyyden tunne liittyy yksittdisiin tekoihin tai aikomuksiin, ei koko persoonaan
kuten haped, ja on siten helpommin kohdattavissa ja korjattavissa.

Yksi hdpean aiheuttama reaktio on itsensé ja torjutun halun tai toiveen katkeminen —
”hapeén ilme on alaspainunut paa ja alasluotu katse.” Sailyttadkseen mahdollisuuden tulla
toisten hyvéksymaksi ja pelastaakseen elintdrkeén vastavuoroisuuden “hapéisty” voi pyr-
kia luopumaan itseydestadn tai poistamaan osia siita*®. (Mts. 139.) Toisaalta hape4 voi
synnyttaa raivoa, joka voi kohdistua seké itseen etté toisiin. Halu kostaa koettu haped seka

*¥Hapeavan itsen katkemisen tarvetta kuvastaa esim. lausahdus kunpa maa minut nielisi”’. Aarimmil-
1aén itsestd luopuminen ilmenee ajatuksessa ’enemmin kuolema kuin h&ped™. (lkonen ja Rechardt 2000,
139))
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mahdolliset kostotoimenpiteet taas herattavat syyllisyytté ja voivat lisatd ja antaa perustei-
ta itseen kohdistuvaan huonouden tunteeseen™.

Hépedn tunne nakyy yleensé ruumiillisina reaktioina, punastumisena, hikoiluna ja va-
pinana. Siitd voi seurata myds lamaantumista, apatiaa, mutta myos liikapuheisuutta, liika-
esiintymistd, hapedméattOmyyttd, piittaamattomuutta ja kyynisyyttd. Jalkimmaisia kayte-
tddn myos hapean vélttdmiseen. (Ikonen ja Rechardt 2000, 131.) N&en samankaltaisuutta
hapeédn ennakoinnin sekd Bionin ja Hinshelwoodin esittdmien ryhmé&toiminnan lainalai-
suuksien vélilla. Vaikuttaa silta, ettd paradoksaalisesti hdpeddn joutuminen pyritdén esté-
méaan luopumalla vastavuoroisuudesta, eli juuri siitd, mistd toisaalta kaikin keinoin pyri-
tdan pitdmaan kiinni. Yhteyksien katkaiseminen ryhmétoiminnassa on juuri vastavuoroi-
suudesta luopumista, toisen torjumista ja hapeén tunteen aiheuttamista. Riski tulla torju-
tuksi vastavuoroisuuden tavoittelussa valtetdan siten, ettei vastavuoroisuuteen pyrita lain-
kaan tai ainakin vahatteleméall& vastavuoroisuuden ja koko ryhman tarkeyttd. Ryhman voi
pyrkia lamauttamaan viivyttelylld, epéréinnilld, asioiden kiertelylld ja valttelylld, hépeé-
mattomyydellg, piittaamattomuudella, hajottavalla yliaktiivisuudella tai tunteettomalla
kyynisyydelld — tyypillisilla hapean vélttdmiskeinoilla. (Mts. 131, 144.)

"Hapedn valttdminen estdd ihmista ajattelemasta ja havaitsemasta todellisuutta, se kdynnis-
taa torjuntaa laaja-alaisemman todellisuuden kieltdmisen ja aiheuttaa ajatuksettomuutta”
(mts. 132).

"Hapedssa koko toiselle ilmaistu oma olemus paljastuu véaaraksi. Taman paljastumisluon-
teensa héped sdilyttdd kaikissa yhteyksissd, se on olennainen osa hdpedd.” (Mts. 138-139.)

Oman intonsa h&pedminen ja sit4 seuraava vetdytyminen ja innon sammuminen ovat tuttu-
ja tuntemuksia paitsi ryhmén jasenelle myos ryhmén johtajalle, jonka vuorovaikutuspyr-
kimyksen ryhma tai jotkut sen jasenet ovat torjuneet. Vuorovaikutuksen ongelmien ja syn-
tyneen hapedkokemuksen taustalla saattavat kuitenkin vaikuttaa pikemminkin ryhmady-
naamiset perususkomustilat kuin ne puutteet, jotka tuntuisivat hapedn tunteen selittavan.

Ryhméssa taipumus projisoida negatiivisia tunteita on suuri. Jannitteisesséa ryhmatilan-
teessa syntyy otollinen tilaisuus vuorovaikutusta vaéaristaville projektiiviselle identifikaati-
olle ja vastatransferenssielementeille (vrt. luku 2.3.2). Toisaalta hdpean ja itseyden paljas-
tumisen yhteys on hyva ottaa huomioon tarkasteltaessa luovuutta ja luovaa ryhmatoimin-
taa itseyden ilmaisemisena (vrt. luku 2.5).

Hépe& on osa ihmisend olemista ja parhaimmillaan se ohjaa tervettd kasvua seké tarjo-
aa mahdollisuuden kehittdd ja muokata vuorovaikutustaitoja. Se on “eréénlainen sisésyn-
tyinen opettaja, jonka ansiosta kehittyvat mm. kohtuullisuus, sosiaalisuus ja harkitsevuus”
(Ikonen ja Rechardt 2000, 148). Hyva tapa kohdata, ty6stéé ja tiedostaa hdpea on huumori.
”lhminen voi hyvéntahtoisesti nauraa omille vajavuuksilleen ja epdonnistumisilleen silla
hetkelld, kun han kasittad, etteivat ne sittenk&an edusta hanen koko itseddn” (mts. 147).
Itselleen nauraminen yhdessa toisten kanssa voi olla vapauttavaa, mutta vaarassa paikassa
nauru satuttaa: naurunalaiseksi joutuminen on hépeéé sanan taydessa merkityksessa.

®Muita hapeareaktioita ovat mm. hapea-kiukku, hapea-inho, hapea-kyllastyminen, ja haped-vasymys
(mts. 144).
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2.4.3 Epavarmuus ja "vahva” ryhma

Niemi (2003) kartoittaa syita ihmisten ajoittaiseen julmaan, sadistiseen tai piittaamatto-
maan kayttaytymiseen. Tavallisten "kunnon kansalaisten” vastuuntunto, moraali ja kyky
myotaelamiseen voivat kadota paitsi erilaisissa kriisi- tai poikkeustilanteissa, kuten sodis-
sa ja kansanmurhissa, myds esimerkiksi koulukiusaamistilanteissa ja katuvakivallan todis-
tajina (mts. 145-146, 152-154). Joukkovakivaltaa — niin kansanmurhaa kuin koulu-
kiusaamistakin — voitaneen pitad esimerkkeiné kollektiivisesta poikkeuskayttaytymisesta
ja “mielettomyydestd” — myo6téelévien yhteyksien katkaisemisesta tai ainakin niiden mus-
tavalkoisesta yksipuolistamisesta.

Itsensd tai laheistensd uhatuksi kokeminen saattaa selittdd vékivallan kdyttod sodassa
tai vakivaltaan puuttumattomuutta esimerkiksi katuvakivallan sivustakatsojana. Poikkeus-
kayttdytymista tapahtuu kuitenkin myos olosuhteissa, joissa konkreettista uhkaa ei ole
(esimerkiksi koulukiusaaminen tai ryhmapsykologiset laboratoriokokeet). Vaikuttaa silt,
ettd ryhmassa syntyy helposti tarve luoda tarkoituksenmukainen uhka (vrt. Bionin taiste-
lu—pako-perususkomustila). Niemi pitad keskeisend syyna téllaiseen ajatustoiminnan reg-
ressioon ihmisen kehittymatontd epévarmuuden sietokykyé. “Neuvottomaksi ajautunut
ihminen on epatavallisen herkka hyvaksymaan jonkun toisen, vakuuttavaksi koetun ihmi-
sen selityksen” (mts. 148). Neuvottomaksi tai uhatuksi yksilon saattavat ajaa esimerkiksi
akilliset muutokset. ”Karismaattisen demagogin” antamat yksinkertaiset selitykset ongel-
mien syista ja tdimén lupaamat varmat ratkaisut tarjoavat nopean helpotuksen neuvotto-
muuteen (mts. 155). Helpotusta lupaavien ratkaisujen hinta on auktoriteetin vaatimuksiin
ja ehtoihin mukautuminen, mutta palkkioksi on tarjolla kurinalaisen ja yksimielisen ryh-
méan suoma turva ja lupaus paremmasta (vrt. Bionin riippuvuusryhma).

Myos kasitteleméaton “kollektiivinen trauma” voi tarjota otollisen tilaisuuden ”parano-
idiselle karismaatikolle” (mts. 155). Taustalla saattaa vaikuttaa esimerkiksi kansallinen
héped. Uuden hé&peédn uhka pyritdén poistamaan tai vanha haped hyvittdmaan méaarittamal-
1a syntipukki eli yleens& jokin ryhmélle "vieras” taho — vihollinen, jonka eliminointi toisi
ratkaisun vallitseviin ongelmiin (vrt. Bionin taistelu—pako-perususkomustila).

Kollektiivinen trauma viittaa kollektiivisen kokemisen mahdollisuuteen sek& merki-
tyksiad yllapitaviin ryhmamekanismeihin — Bionin ryhmamentaliteetin hengessé. Kaikissa
Niemen mainitsemissa esimerkeissa on kysymys ryhmissé tai suuremmissa kollektiiveissa
suoritetuista teoista, joita yksilo tuskin olisi yksin ollessaan tehnyt tai hyvaksynyt. Han
toteaa tutkimusten osoittavan “roolien” jakautuvan sadnnénmukaisesti esimerkiksi kiusaa-
jiin ja Kiusattuihin hyvinkin erilaisissa ryhmissa ja kiusaamis- tai vékivaltatilanteissa
(Niemi 2003, 146). Tama mielestani puoltaa oletusta ryhmadynaamisten ilmididen vaiku-
tuksesta yksilon valintoihin ja mielen toimintaan.

”Heikossa ryhmdssd” hapeén pelko voidaan pyrkid hélventdamééan ryhman halvaannut-
tamisella ja merkityksettomaksi tekemisella. Itseytté ei talldin laiteta likoon, eiké ryhmaan
investoida omia pyrkimyksia tai haluja. Ndennéisesti “vahvassa ryhmé&ssa” voima saattaa
olla luonteeltaan maanista tai psykoottista. Halut ja toiveet muuntuvat ryhmaén tai sité oh-
jaavan auktoriteetin vaatimusten mukaisiksi — likoon laitetaan mukautettu versio itseydes-
td. Molemmat strategiat eri muunnoksineen ovat kuitenkin kyseenalaisia, mikali ryhmé
pyrkii luovaan toimintaan.
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Ryhménjohtaja saattaa aistia ryhméssa risteilevia erilaisia ”suojautumistuntemuksia”,
kuten riittamattomyyttd, vihaa, valinpitdimattomyytta, hapeaméattomyytta, vasymysta, mut-
ta myos mielistelyd, ihailua ja yli-innokkuutta — eli paljolti ryhmdssé koetun epévarmuu-
den ja hapedn pelon ilmentymia ja seuraamuksia. Ratkaisevaa ryhman kehittymisen kanal-
ta on, kuinka johtaja kykenee lukemaan tilanteen ja erittelem&d&n syntyvien tunnevas-
teidensa alku- ja tarkoitusperié.

2.4.4 Kehittyva ryhma

Vuorovaikutustilanteen tuttuus vaikuttaa kohtaamismyrskyyn. Ryhméssa oleminen herat-
t&a erilaisia tunteita riippuen siitd, kuinka kauan yhteistoiminta on jatkunut. Jokaisen mu-
kanaolijan kokemus muuttuu ajan kuluessa jossain méérin. Tilanne saattaa arkipéivaistya
tai innokkuus yhteistoimintaan herétd, vahvistua tai heiketd. Toisaalta pelko tai turhautu-
minen voi karjistyé sietdmattoméksi. Ryhman heréttdmat tunteet ja yksilon asennoitumi-
nen saattavat kehittya johdonmukaisesti tai muuttua radikaalisti. Joku saattaa kasvaa ulos
ryhmastd, toisen oivaltaessa ryhmén arvon vasta vuosien osallistumisen jélkeen.

Ryhmien toiminnassa on hahmotettavissa todennakaisia ajoitukseen liittyvid saannon-
mukaisuuksia. Jannitteet ovat yleensa hallitsevia ryhmén alkutaipaleella, jolloin myds re-
aktiot ovat usein “psykoottisimmillaan”. Henkil6kohtaiset aiheet taas nousevat pintaan
yleensd vasta myéhemmin, jos ja kun riittdva turvallisuudentunne on saavutettu. Ryhma-
toiminnan séannénmukaisuuksia ja ryhman eri kehitysvaiheita voi konkretisoida rinnas-
tamalla ne ihmisen eldménkaareen (Hunter et. al. 1992, 33-35).

1. Ryhmaén ”syntym&”. Ryhman kokoonpanosta, tarkoituksesta ja pddmadrista sovitaan
alustavasti. Toiveikkuuteen ja innokkuuteen sekoittuu hermostuneisuutta ja ujoutta.

2. “Varhaislapsuus”. Asettumis- ja tutustumisvaihe, jonka aikana pyritdédn l0ytdamaén
yhdistavia tekijoitd; samankaltaisia kokemuksia, yhteisia tuttuja, arvoja, toiveita ja
pelkoja. Ryhmén jasenten roolit alkavat hahmottua. Kasvava luottamus vahvistaa posi-
tiivisia tunteita.

3. "Kouluikd”. Tehtdviin tartutaan ja toimintaan sitoudutaan. Jakaminen ja luottamus
syvenevat, mutta myods arsyyntymista ja turhautumista ilmenee. Negatiiviset tunteet
saattavat liittyd etenemistahtiin (lilan nopea tai hidas) tai ryhman yksittaisiin jaseniin
(temperamentti). Artymysti puretaan yleensa viela ryhman ulkopuolella.

4. ”Teini-ikd”. Murrosvaihe, jonka aikana erimielisyydet aiheuttavat konflikteja ja haas-
tavat ryhman olemassaolon. Yksildiden asemat ryhmassé seka alaryhmaét ovat vakiin-
tuneet. Toiset ohjailevat tapahtumia, mutta eivat valttdmatta koe saavansa ansaitse-
maansa arvostusta. Toiset taas saattavat kokea turhautumista, suuttumusta, uupumusta
ja vaheksyntéa. Jotkut haluaisivat erota tai eroavat ryhmastd. Toisaalta erimielisyydet
voivat tuoda esille heikkouksia ja kehittdmiskohteita. Niiden rakentava kasittely seka
tavoitteiden ja toiminnan uudelleen arviointi saattavat tervehdyttad ryhman toimintaa.

5. ”"Kypsé aikuisuus”. Kukoistusvaihe. Sitoutuminen syvenee. Ryhma kehittdd keinoja
ryhmaidentiteettinsd vahvistamiseksi, saa voimaa onnistumisistaan, hyvaksyy erilai-
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suuden seka pyrkii ja kykenee ratkaisemaan erimielisyyksiddn. Ryhma vahvistaa itse-
aan ja kokee itsensa vahvaksi. Innostus ja yhteenkuuluvuuden tunne vallitsevat.

6. “Paatosvaihe”. Tehtdva on suoritettu tai ryhma hajoaa muista syistd. Tapahtumia seké
omia ja toisten toimia arvioidaan. Ryhmasta luopuminen saattaa heréttaa ristiriitaisia
tunteita: jotkut ovat tyytyvaisid, toiset tyytyméttomia, jotkut helpottuneita, toiset halu-
aisivat ryhman jatkavan, joidenkin mielen valtaa nostalgia. Ryhma saattaa aloittaa uu-
den projektin tai lopettaa toimintansa.

Vaiheiden 1-3 aikana riski taantua joko “heikoksi”, ei-kommunikoivaksi ryhmaksi tai
auktoriteetin alaiseksi, ndenndisen “vahvaksi” yhdenasianliikkeeksi, on todennakdisinté.
Mikali talta valtytadan, voi ryhmdssé viritd turvallisuudentunne, joka mahdollistaa myos
negatiivisten tunteiden ja eridvien mielipiteiden vuorovaikutteisen jakamisen (vaihe 4).
Merkityksid synnyttdvien yhteyksien yll&pitdminen ja toisten kokonaisvaltainen kohtaa-
minen mahdollistavat etenemisen vaiheeseen 5. Ryhméan “kukoistusvaiheen” voisi mieles-
tani rinnastaa bionilaiseen tyoryhma-tyoskentelyyn.

Ryhmét eivét kuitenkaan aina kykene etenemdan murrosvaiheesta kukoistusvaihee-
seen. Sen sijaan ne saattavat jumiutua eréénlaiseen vetaytymisen ja pyséhtyneisyyden ti-
laan. Ryhma ei ehka kykene késittelemdan negatiivisia tunteita. Tallin usko ryhmaan
katoaa ja yhteisty0 alkaa tuntua joko tylsalta tai jatkuvalta taistelulta. Pakon edessé sopeu-
tuminen ja huonot kompromissit vievét ilon tyostd. Yksilo saattaa kokea, ettei hén saa
aantaan kuuluville, jolloin h&n kohdistaa toiveensa ryhman ulkopuolelle. (Hunter et. al.
1992, 36.) Pysahtyneisyyden ja vetdytymisen aiheuttavat siis vastavuoroisuuden puute tai
ehdollistettu ja rajoitettu vuorovaikutus. Siksi vastavuoroisuutta haetaan muualta ja emo-
tionaalinen energia suunnataan pois ryhmasta.

2.4.5 Ryhmaroolit

Ryhmén jasenten omaksumat positiot vaikuttavat keskeisesti ryhman identiteetin kehityk-
seen. Jokaisen yksilon luonteenpiirteet, synnynnainen temperamentti, yksilolliset psyko-
dynaamiset vaikuttimet sekd olosuhteet ja eldmantilanne vaikuttavat siihen, millaiseen
rooliin kukin asettuu ryhman missakin kehitysvaiheessa. Toisaalta yksil0 saattaa eri ryh-
missa positioitua eri tavoin tai hanen roolinsa ryhmassa voi muuttua radikaalisti. Vaikut-
taakin silté, ettd ryhmissa syntyy tarve tai tilaisuus tietyille toimintapositioille. Tata tarvet-
ta selittdnee mm. kollektiiviset tarinamallit tapahtumia j&sentdving, ennakoivuutta ja tur-
vallisuudentunnetta lisddvind oletuksina (vrt. narratiivisuus ja positiointiteoria, luvut 2.2.3
ja 2.2.4) sekd ryhmédynaamiset ilmio6t, kuten perusolettamustilat (luku 2.4.1).

Havaintojeni mukaan tyypillisia ryhmépositioita esimerkiksi orkestereissa ovat mieli-
pidejohtajan, hovinarrin ja vastarannankiisken sekd hengenluojan, kannustajan, sovittelijan
ja aina suoritukseensa tyytymattoman perfektionistin positiot.

Orkesterinjohtajana joutuu aika-ajoin ratkaisemaan, miten suhtautua mielipidejohtajak-
si pyrkivaan vastarannankiiskiin. Vastahankainen vaikuttaja harvoin pyrkii ulos ryhmaésté.
Todenn&kodisemmin hén haluaa séilyttdd vaikuttajan asemansa ja vakiinnuttaa ryhmén ne-
gatiivisten kommenttiensa nayttdmoksi — tehdd vastavuoroisuuden torjumisesta kaytan-
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non. Vastustuksen voi pyrkid ohjaamaan ryhmaa hyodyntévéksi epékohtien esille tuomi-
seksi, erdanlaiseksi “paholaisen apupojan” -rooliksi, jolloin vastarannankiiski saa pitéa
asemansa. Muutos edellyttdd kuuntelemista ja oppilaan ehdotusten muokkaamista ryhman
toiminnassa sovellettaviksi. Huonoa kéytosté tai hairikointia ei orkesterinjohtajan tieten-
k&an pida hyvaksya.

Hovinarrin rooli voi olla joko rakentava tai rikkova. Itselleen ja virheilleen naurava
vitsiniekka vapauttaa energiaa kohtaamalla hapeén ja selviytymalld siitd. Han “valmiiksi
nauraa” yleisesti koetun pelon ja palauttaa sen kohtuullistettuna ja voitettuna kollektiivi-
sesti kasiteltavéksi, yhdessa naurettavaksi. Parhaimmillaan nauru kumpuaa jannitteiden
helpottumisesta. Hovinarri voi kuitenkin myds hajottaa keskittymista ylivilkkaudellaan tai
aiheuttaa levottomuutta arvaamattomuudellaan ja toisiin kohdistuvilla kommenteillaan — ja
nain lisatd hapedn pelkoa. Nauru ja vitsailu voivat olla my6s turhautunutta tai ylimielista.
Johtajan on hyva ottaa huomioon, ettd hépeén pelosta karsivé tavallista herkemmin kuvit-
telee naurun kohdistuvan itseensa silloinkin, kun néin ei ole.

Oppilasorkesterinjohtajan, kuten opettajan valta yleensd on asemaan perustuvaa valtaa
(positional power). Oppilailla ei ole sananvaltaa hénen valinnassaan, eivéatka he voi hanté
erottaa. Ryhmill& tuntuu kuitenkin olevan tarve valtuuttaa joku johtajakseen. Orkesterissa
”oppositiojohtajan” valta voi perustua soittotaitoon tai kokemukseen (knowledge power).
Perusteena voi olla myds sanavalmius tai muu karisma (personal power). Mielipidejohta-
jaksi pyrkiva haluaa valtuutuksen ryhmalta (assigned power), jolloin h&n voisi kayttaa
“ryhmén &&nt4” ja, ainakin oman kasityksensa mukaan, ilmaista yhteisid nédkemyksia.
(Hunter et. al. 1992, 25-26.) Ryhméll& voi olla yhtendinen ja pakottamaton mielipide, joka
ei kumpua perususkomustiloista ja jonka yksittdinen ryhmén jasen tuo esille. Tallaista
asiaintilaa voi pitadé osoituksena siitd, ettd ryhmalle on muodostumassa oma identiteetti ja
tahto.

Szilvay on todennut, ettd orkesteri on luonnostaan aina jossain maarin “opposition
asemassa” suhteessa johtajaan*. Tulkitsen Szilvayn toteamuksen siten, etta lapsi- tai nuo-
risoryhman kasvuprosessi yhtendiseksi ryhmaéksi (tai bionilaiseksi tydryhmaksi) edellyttaa
oikeanlaista aikuista auktoriteettia. Orkesterinjohtajan tulee tiedostaa asemansa aikuisena
ja ymmartéd, ettd kasvuprosessiin yleensa siséltyy kapinointia johtajan auktoriteettiasemaa
vastaan. Johtaja voi lisata ryhman jésenten aktiivisuutta ja sitoutuneisuutta huomioimalla
ryhmaén tahdon. Han voi myos taidoillaan ja asenteellaan ansaita ryhman myontdman val-
ta-aseman, joka optimaalisessa tilanteessa ei perustu riippuvuusryhmaétyyppiseen alistumi-
seen tai idealisointiin. Tallainen johtajuus olisi uskoakseni parempi perusta johtajan ja
orkesterin yhteisty6lle kuin yksinomaan asemaan perustuva valta. N&in ndhtynd optimaa-
linen vastakkainasettelu orkesterin ja johtajan valilla voi johtaa yhteistydn paranemiseen.

Oppilas voi pyrkia mielipidejohtajaksi myds henkilokohtaisista syistd. VVaarana on, ettd
aanitorveksi asettuu henkild, joka alkaa kayttad ryhmaa omiin tarkoituksiinsa, esimerkiksi
patedkseen toisten silmissa tai purkaakseen omia turhaumiaan. Oppilas voi tietdmattdan
olla my®s vain jonkin alaryhman aanitorvi. Hiljaiset, ujot tai hitaasti lampenevat ryhmaéléi-
set saattavat mieluummin vaieten hyvaksyé itsevarman oloisen ja sanavalmiin “oppositio-

L ausahdusta on syyta tarkentaa toteamalla, etta nain on erityisesti harjoituksissa. Esityksessa orkeste-
rin ja johtajan tulisi olla samalla puolella, samassa joukkueessa™.
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johtajan” kuin asettua tat4 avoimesti vastustamaan — vaikka eivat jakaisikaan tdiman mieli-
piteitd. Jotta yhteinen ndkemys jossain méaarin kirkastuisi, kaikkien ryhman jasenten olisi
uskallettava tuoda omat ndkemyksensa ryhman késiteltaviksi. Tama edellyttaa riittdvan
turvallista ja jasentynytta tydskentelyilmapiiria.

Yksi monista oppilasorkesterinjohtajan haasteista on taata temperamenteiltaan erilais-
ten oppilaiden tasavertainen mahdollisuus osallistua ryhmén rakentamiseen. Opettaja saat-
taa Keltikangas-Jarvisen (2004, 307, 313, laajemmin s. 290-319) mukaan huomaamattaan
suosia tietyn temperamentin omaavia oppilaita. Syitd suosimiseen voi hakea esimerkiksi
opettajan omasta temperamentista tai kulttuurissa vallitsevista ihanteista. Opettajan ja kas-
vattajan olisikin hyva olla tietoinen omasta temperamentistaan seké tiedostaa oppilaiden
luontaiset eroavaisuudet — seka kohdella erilaisia oppijoita mahdollisimman tasapuolisesti:
”[...] pelkka tieto temperamenttien erilaisuudesta auttaa kokenutta opettajaa tydssaan. [...]
oman ja oppilaan temperamentin tunteminen auttaa opettajaa ymmartdmaan oppilaan hé-
nessa herattamia affekteja.”

Hunter et. al. (1992, 36-38) jakavat “ryhmadroolit” k&ytdnnon tyoskentelyé edistéviin,
tyoskentelyilmapiirid kehittaviin ja ryhmén toimintaa haittaaviin. Ryhman toimintaa hait-
taavat roolit voisi mielestani jakaa edelleen sen mukaan vaikuttavatko ne erityisesti tyoil-
mapiiriin vai kdytdnnon toimiin. Temperamenttiteorian valossa on todennékoistd, ettd ak-
tiivisen toimijan voi olla vaikea ymmartad pohdiskelevaa sulattelijaa ja pdinvastoin, vaik-
ka heidan tyopanoksensa ja asenteensa voivatkin tdydentaa toisiaan. Toinen kokee tapah-
tumien etenevan liian hatéisesti toisen turhautuessa verkkaiseen harkintaan.

Kirjoittajien arvion mukaan ryhméaytymisprosessiin Kkiinnitetddn usein liian véhén
huomiota ja toimintaa edistévia rooleja yksipuolisesti suositaan. Kuitenkin erityisesti ne-
gatiivisten tunteiden kasittely (ja siten ryhmén kehittyminen) edellytt&d& suotuisaa ilmapii-
ri4, jonka syntyyn myoétdvaikuttavat tietyt “prosessiroolit” (mm. jannityksen laukaisija,
sovittelija, kannustaja, vuorovaikutuksen avaaja ja yllapitdajd). ”ldeanikkarit” ja toisten
ideoiden aktiiviset kehittdjat tarvitsevat vastapainokseen kommentaattoreita ja kiteyttédjia
selkiyttavine mielipiteineen (Hunter et. al. 1992, s. 36-38).

Ylikriittisesti omaan ja muiden panokseen suhtautuvat oppilaat vaikuttavat ryhmén
toimintaan kaksijakoisesti. Heidan ty6panoksensa on yleensa moitteeton, mutta heidéan
jatkuva tyytyméttdmyytensd omaan ja toisten toimintaan voi vahingoittaa tyoilmapiirid.
Ryhmén kehittymista haittaavat roolit (blocking roles) ovat kuin lkosen ja Rechardtin ku-
vaamia hdpedntorjuntastrategioita. Aggressiivisesti kayttaytyva ja hyokkaava “kriitikko”
heréttaa pelkoja ja tekee ilmapiirista jannitteisen (hdpea-raivo tai hapeé-kiukku). "Vetayty-
ja” saattaa tukahduttaa valinpitaméattomyydell&&n motivaation ja latistaa ilmapiirin (hapea-
vasymys tai -kyllastyminen). ”Jumiuttaja” estdd tyoskentelyn etenemisen palaamalla jo
selvitettyihin seikkoihin ja poukkoilemalla asiasta toiseen (vastavuoroisuuden ylenkatso-
minen). Jotkut saattavat jarruttaa ryhman kehitysta kayttdmalla yhteistd aikaa omien tar-
peidensa esille tuomiseen. (Mts. 37.)

Jokainen ryhman jdsen positioituu ryhméén omista lahtékohdistaan, oman tempera-
menttinsa, persoonallisuutensa ja psykodynaamisten tarpeidensa ehdoilla. Jokainen positio
toteutuu kéytdnnossa yksilollisend ja dynaamisesti muuttuvana. Jokaisen tyOpanos on
my0s kaannettavissa ryhman eduksi, jos vain pelot, jannitteet ja negatiiviset tunteet pysty-
tddn kohtaamaan ja késittelemdan. Ryhman johtajan tulisi hahmottaa, mita bionilaiseksi
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tyoryhmaéksi kehittyminen edellyttdd. Poistaakseen myonteisen ryhmaytymisen esteité
hanen tulisi tunnistaa, millaiset toimet vahvistavat ryhman pelkoja tai ylimitoitettuja odo-
tuksia ja estévat siten aidon vastavuoroisuuden sekd ryhmén etenemisen tayteen kukois-
tukseensa.

2.5 Nakokulmia luovuuteen ja muusikkouteen

Tassa luvussa selvennan, millaisiin teorioihin nojaudun viitatessani luovuuteen ja muusik-
kouteen. Kyse on hankkeeni metateoreettisista perusoletuksista. Luovuutta lahestyn Uusi-
kyladn ja Winnicottin ajatuksin, muusikkousmaarittelyissani nojaudun Kempin ja Elliottin
kirjoituksiin. Kempin ja Elliottin ndkemyksien perusteella voi kiteyttad, ettd muusikkous
on paitsi soittimen hallintaa, musiikillista yleissivistystd ja muuta muusikon ammattitaitoa
my0s luovuuden ja luovan asenteen ilmentdmistd musiikin keinoin Winnicottin ja Uusiky-
lan kuvaamassa hengessa. Kemp lahestyy aihetta persoonallisuustutkimusten ndkokulmas-
ta, Elliott korostaa omassa musiikkikasvatusfilosofiassaan toimijuutta ja tekijéntietoa.

Oppilasorkesteritoiminnan keskeinen tavoite mielesténi on, ettd oppilas kokee olevansa
osallisena luovassa toiminnassa. Oppilaan motivaatiota ruokkivat erityisesti onnistumisen
kokemukset. Oletan, ettd kokemus omasta musiikillisesta luovuudesta kehittdd edelleen
oppilaan muusikkoutta ja musiikkisuhdetta ja ettd kokemuksen mahdollistaa otollinen tyo6-
ilmapiiri. Siksi paatin arvioida kehittdmistoimiani sen valossa, onnistunko orkesterinjohta-
jana luomaan orkesterilaisille omakohtaisen luovuuden kokemiselle otollisen tydilmapii-
rin.

2.5.1 Luovuuden nelja peruselementtia

Uusikyla (1999, 56-77) nime&a nelja luovuuden peruselementtia — ne ovat yksil6, proses-
si, produkti ja ymparistd. Luovuus ndhdaan yleensé yksilon ominaisuutena tai tdman toi-
mintaa ohjaavana asenteena. Lisaksi luovuus ilmenee jonkinlaisena prosessina, joka tuot-
taa jonkinlaisen produktin. T&méa tapahtuu ymparistdssa, jossa tietyt prosessit ja tuotokset
maaritell&&n luoviksi.

Uusikyla toteaa, ettd luovuus on jokaisen ulottuvilla, mutta toisaalta se on myos eri-
tyislahjakkuuksien ylin taso.” Han toteaa my0ds yksilollisen luovuuden toteutumisen tai
estymisen olevan herkéssa yhteydessa vuorovaikutussuhteisiin: ”[...] lapsen luovuus voi-
daan joko saada kukoistamaan tai hiipumaan yllattavan pienill& teoilla, usein parilla sanal-
la.” (Mts. 6-7, 54.)

N&ma kaksi luovuuden piirrettd — erdénlainen jokamiehen oikeus seka toisaalta herkka
suhde ulkoiseen todellisuuteen — selittyvat mielestani kolmannella Uusikyldan mainitsemal-
la seikalla: luovuudella on erityinen yhteys itseyteen. Luovuus voi ilmeté “vapaana itsensé
toteuttamisena” inhimillisen toiminnan eri alueilla, ja parhaimmillaan luovuuteen uskal-
tautuva ihminen tekee ”jotain itsedan syvasti tyydyttavaa” (mts. 6). Tamén mukaan jokai-
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sella, jolla on kokemus itseydests, on mahdollisuus luovuuteen®'. Johtopaatds edellyttaa
itseyden kasitteen madrittelyd. Tarkastelen Winnicottin maaritelméa itseydesta luvussa
2.5.2.

Luovuuden kietoutuminen ihmisen kokemukseen itseydesté tekee siita herkan ja hen-
kilokohtaisen asian. Jos mééritella&n luovan prosessin edellyttdvén itsenséd kanssa koske-
tuksissa olemista, on johdonmukaista olettaa, etta itseys ilmenee prosessissa tai luovassa
tuotoksessa tavalla tai toisella. Talloin yksilén minuus, ainakin joiltain osin, asettuu jae-
tusti tarkasteltavaksi. Se paljastuu ja altistuu ndin myods haavoittumiselle ja syvaan osuval-
le kritiikille. Siksi luova toiminta edellyttdé rohkeutta ja uskallusta seka siséista vahvuutta
kestaa epaonnistumiset ja Kritiikki. Itseyden tulisi olla niin koostunut ja vahva, etté se kes-
td44 hajoamatta kolhuja, joita siihen osittaisen paljastumisensa yhteydessd mahdollisesti
kohdistuu. Vaikka luova toiminta voi edistdd minuuden koostumista ja itsetuntemusta, on
kyseenalaista onko lopulta kyse luovuudesta, jos itseyden koossapysyminen riippuu ai-
kaansaannoksista. Jos luovaan prosessiin liittyy pelko itseyden hajoamisesta tai menetta-
misestd, panokset ovat hyvin korkeat. Asetelma tekee epdonnistumisen kestaméattoméksi,
ja nain pelko ja onnistumisen pakko nousevat todennakdisesti luovuuden kokemisen es-
teeksi*? (Kemp 1996, 248, 250).

Kehittdmishankkeessani l&hestyn luovuutta yksilon tajunnallisena ilmioné ja Winnicot-
tin sek& Kurkelan hengessé erityisesti elamanasenteena (ks. luku 2.5.2). Talléin luovuus
on ensisijaisesti henkista hyvinvointia ja elaman rikkautta ja vain satunnaisesti johtaa suu-
reen taiteelliseen produktiivisuuteen tai poikkeuksellisiin saavutuksiin.,

Luova asenne ja yksild. Kun luovuus méaritella&n kaikille mahdolliseksi asenteeksi, ei
ole tarkoituksenmukaista kartoittaa ensisijaisesti menestyneiden luovien persoonallisuuk-
sien ominaisuuksia tai vaikka nerouden piirteitd. Vaikka huippusaavutukset eivat olekaan
kaikkien ulottuvilla, luovuus asenteena ainakin teoriassa on. Csikszentmihalyihin viitaten
Uusikyla (1999, 56) toteaa, ettd ”luova ihminen kykenee kayttdmaan inhimillisen persoo-
nallisuuden kaikkia puolia” ja, ettd luovalla yksil6lla on uskallusta "kéyttda persoonalli-
suutensa aaripéita tuntematta syyllisyytta kuten véhemman luovat helposti tuntevat”. Luo-
vuuden edellyttdam& uskallus kasvaa turvallisuuden tunteesta, joka on yleensa rakentunut
ainakin yhden tukea antavan ja ymmartavan aikuisen myotavaikutuksella (mts. 63). Luova
uskallus on ndin Uusikylan mukaan hallittua riskinottokykyé ja epdvarmuuden sietdmisté,
ei hulluutta tai mielen epatasapainoa (mts. 60-62). Turvallinen kasvuymparisto auttaa las-
ta sdilymaan terveen kirjoissa”, valaa uskoa omiin kykyihin ja luovuuteen seka kokonais-
valtaisesti omaan itseen. Luovuus ja turvallisuus ovat Uusikylan mukaan henkisesti tarkei-
t&: ”Voiko kasvattaja tehda parempaa tekoa, kuin auttaa lasta séilyméan psyykkisesti elos-
sal”*. (Mts. 63.)

“Kurkela (2004, 138) viittaa itseyteen ja Winnicottiin: *’[...] mikali taustalla on selvé itsekokemuksen
puute, esimerkiksi mikéaén taiteellinen tuote ei korjaa tai korvaa tuota puutetta.”

*2usikylalle (1999; 67, 75, 77) pakko ja ulkopuolinen sanelu ovat luovuuden todennakéinen este. Luo-
vuus ei saa olla pakotettua ja luovuus vaatii aikaa — prosessia ei pidéa pakolla nopeuttaa tai sen tavoitteita
sanella ulkopuolelta.

*Ajatus luovuuden yhteydestd psyykeen elinvoimaisuuteen ja hyvinvointiin on luonteenomainen myos
Winnicottille (luku 2.5.2) sekd mm. Maslow’lle ja Rodgersille (Uusikyla 1999, 31-36).
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Lapsen perusturvallisuuden tunne rakentuu keskeisiltd osin varhaisissa vuorovaikutus-
suhteissa — tdssa mielessa oppilasorkesterinjohtajan toimet ja mahdollisuudet kasvattajana
asetettakoon oikeisiin mittasuhteisiin. Luovuuden mahdollistavan ilmapiirin luomisessa
nakemykset turvallisuudesta ja henkisesta hyvinvoinnista on kuitenkin hyva ottaa huomi-
oon. Tarvitaan tyoilmapiiri, jossa riittavan turvalliset puitteet rohkaisevat oppilasta ilmen-
tdmaén laajasti omaa persoonallisuuttaan ja luovuuttaan. Turvallisuus liittyy erityisesti
hapeéanpelon seké& ryhmadynaamisten jannitteiden kasittelyyn (ks. luku 2.4). llman riitta-
vaa turvallisuudentunnetta yksilén minuus saattaa sulkeutua kuoreensa, jolloin luovuuden
omakohtaisuus ja prosessin mahdolliset minuutta eheyttévét vaikutukset voivat jaada to-
teutumatta.

Luova asenne ja produkti. Musiikillinen produkti voi olla savellys, levytys tai yksittai-
nen esitys. Tutkimuksessani “produktit” olivat esiintymisid sekd yksi levytys. Luovan
asenteen suhteen yksittaiseen esitykseen tai levytykseen voi ndhda kahdella tavalla. Yh-
taalta luova asenne voi olla onnistuneen produktin taustatekija. Toisaalta on mahdollista
ajatella niinkin, ettd luova asenne on luovien prosessien myo6té syntyvé ja kehittyva “pro-
dukti”, jolloin yksittdinen esitys tai sen valmistelu nayttaytyykin yhtené prosessin vélinee-
nd, erdénlaisena luovuuden kehittdmisen sivutuotteena. Tastd nakokulmasta oppilaan ko-
kemus omasta luovuudestaan onkin produkti ja musiikillinen toiminta esiintymisineen
valine sen saavuttamiseksi. N&iden nakokulmien vertailu on l&hinnd teoreettinen kysymys,
molemmat voivat palvella samaa tarkoitusta, mutta kysymyksenasettelu voi auttaa ase-
moimaan omaa nakemysta ja suhdetta musisointiin.

Yksinkertaisuuden nimissa tuntuu perustellulta tarkastella produktia ja prosessia toi-
siinsa erottamattomasti kietoutuneina ja toisiaan yllapitaviné rinnakkaisilmi6ind. Talldin
keskeista ei ole yksinomaan soiva lopputulos ja sen laatu esimerkiksi yleisten esteettisten
standardien mukaan arvioituna, vaan myos soittotapahtuman suhde musisoijan mielessé
viridvaan kokemukseen. Voi kysyd, mika on produktin — laadukkaan soiton — tehtévé ja
asema luovan prosessin dynamiikassa. Uusikyld (1999, 68) toteaa, ettd ”[...] produktin
laatuun ei tarvitse kiinnittdd huomiota, jos ajatellaan luovuus humanistipsykologien tapaan
itsensd toteuttamisena. Riitt44, jos prosessi ja produkti tyydyttavéat ihmisté itseddn.”

Toisaalta ”produktista” — esimerkiksi soittotapahtumasta — saatavalla palautteella on
vaistdmattd vaikutuksensa yksilon kokemukseen, jos lahtokohdaksi hyvéksytaan luonteva,
ei-kieltdva ja ei-psykoottinen suhtautuminen todellisuuteen. Yleiset arvostukset ja saatu
palaute kietoutuvat yksilon itsearviointiin, timan sisdistamiin laadunarviointikriteereihin
ja siten edelleen luovan prosessin tyydyttavyyteen. Ne rakentavat ja ohjaavat yksilon kasi-
tysté laadusta. Luovaa yksilod aidosti tyydyttdva prosessi lienee sellainen, jossa yksilo ei
koe joutuvansa tekemaan liikaa kompromisseja tasapaistamaan pyrkivan ymparistonsa
kanssa (mts. 63), mutta joka ei toisaalta sulje pois realiteetteja eikd estd hedelmallista Kit-
kaa sisaisen ja ulkoisen valilla. Elliottin (1995, 74-76, 225) ndakemyksissa muusikkoudesta
on keskeista itsearviointikyvyn kehittyminen seka sen suhde soiton laatuun ja muusikkou-
den tasoon.

Luova asenne ja prosessi. Vaikka tiettyjen teorioiden valossa prosessi ndyttaytyy pro-
duktia keskeisempéand, on selvéd, ettd prosessin kdynnistyminen ja liikkeessad pysyminen
vaatii yleensé jonkun enemman tai vdhemman konkreetin tavoitteen mobilisoivan voiman.
On vaikea kuvitella prosessia tai itsensa toteuttamista ilman jonkinlaista tuotosta. Kysy-
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myksenasettelussa produktin ja prosessin asemasta luovassa toiminnassa on mielesténi
kyse usein vasta aikaa myo6ten kirkastuvista merkityssuhteista. Taidekasvattajan olisi nah-
dakseni hyvé pohtia tatd kysymysté ja selvittdd sen avulla omaa suhtautumistaan luovuu-
teen.

Usein luovaan prosessiin liittyy ekstaattisia ja voimakkaita elamyksia. Uusikyla viittaa
mm. Csikzsentmihalyin teoriaan flow-kokemuksesta sek& Manslow’n peak-experience
kasitteeseen (mts. 32, 65-66). Vaikka tunnistan huippuhetkien tai virtauskokemusten mer-
kityksen luovien prosessien polttoaineena ja suolana — keskeisind motivaation lahteind —
pidan loogisempana kasitella niit4 luovan prosessin mahdollisina, mutta ei toistuvasti vélt-
tdmattémind oheistuotteina. Niiden vaikutus voi olla merkittava, mutta en silti halua sijoit-
taa huippukokemusta yksittaisen luovan prosessin onnistumisen ehdoksi. Aarimmillaan
luova prosessi voitaisiin talloin alistaa eraanlaiseksi “kiksi-automaatiksi”, jolloin luovuu-
den ndkeminen laajemmin toimintaa ja olemassaoloa vérittdvénd asenteena osoittautuisi
ongelmalliseksi. Vaarana on, ettd moni hieno prosessi todettaisiin epaluovaksi vain sen
vuoksi, ettei se synnyttdnytkddn kuvattujen kaltaisia, esimerkiksi virtauskokemukseksi
luokiteltavia elamyksia*.

Luova asenne ja ymparistd. Uusikylan (1999, 73) mukaan luovuus kukoistaa innosta-
vassa vapauden ilmapiirissa”, jota liian tiukat aikataulut tai ulkoiset “tulosvaatimukset”
eivét turmele. Innostavuuteen sisallyttéisin paitsi kannustavuuden myos haasteet ja palkit-
sevan lopputuloksen. Vapauden voi tulkita hdpedn pelosta vapaaksi, riittavasta turvalli-
suudesta kasvavaksi uskallukseksi hyddyntdd omaa mielikuvitustaan, persoonallisuuttaan
ja osaamistaan. Ryhmatyoskentelyssé vapaus on myos uskallusta tuoda kriittiset ja nega-
tiiviset ndkokohdat ja tuntemukset yhteisesti kasiteltaviksi. Toisaalla Uusikyld toteaa, etté
aikataulu tai takaraja voi jossain tilanteessa olla myos liikkeellepaneva kannustin, samoin
kuin tulosvaatimuskin. Taméa edellyttadad kasittddkseni sitd, ettd tulosvaatimus nousee ensi-
sijaisesti sisdisesta motivaatiosta (intrinsic motivation, mts. 74-77, viittaus mm. Amabile
1997) ja ettd luovaan prosessiin kohdistuvat sisdiset ja ulkoiset odotukset ovat kohtuullisia
ja tarpeen mukaan joustavia, eivétkd ne asetu kohtuuttomaan ristiriitaan vapauden koke-
muksen kanssa.

Uusikyla toteaa, ettad luovalle organisaatiolle ovat ominaisia (mts. 73):

e vapaa ilmapiiri

e keskindinen luottamus
o leikkimielisyys

e rakentavat vaittelyt

e hedelmélliset konfliktit
e riskinottohalukkuus.

*Vrt. esimerkiksi Tiihonen 2002, 66-67. Tiihosen lisaksi myds esim. Puhakainen (1997) on tuonut esille
yksilon kokemusta korostavia nékemyksia urheilun ja ihmisend olemisen suhteesta. Késittdakseni urheilemi-
sen perimmainen olemus nayttaytyy talldin ensisijaisesti yksilén itsensd kanssa kosketuksissa olemisena,
itseytté eheyttdvand ja vahvistavana toimintana. N&in tulkittuna urheilu on luovaa toimintaa, jossa urheili-
jan huippukokemukset sekd huippusaavutukset ovat alisteisia oman urheilijuuden”, minuuden ja luovan
elaménasenteen kehittymisprosesseille. Taman tyyppinen ulkoa asetetusta tulosvastuusta vapautuminen

voidaan néhda myos avaimena puhtaampaan urheiluun (em. liséksi ks. esim. Ollila 1997, 98-101).
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Listan voisi hahmottaa my0ds syy-seurausketjuna. llmapiiri voi olla ”vapaa”, jos sita lei-
maavat luottamus ja leikkimielisyys. Vapaa ilmapiiri mahdollistaa edelleen rakentavassa
hengessa toteutuvat vaittelyt ja konfliktit sekd rohkaisee tarvittaessa ottamaan riskeja*.
Musiikillisessa toiminnassa riskinottoa voisi olla uskallus uhmata tulkinnoissaan traditioi-
ta, konventioita ja muita auktoriteetteja tai vaikka orkesterin yleisen mielipiteen haastami-
nen. Uusiin kokeiluihin heittdytyminen ja rohkeus ylittd4 harjoitetun tulkinnan rajoja esi-
tyksessa voisivat myos olla esimerkkeja luovasta riskinotosta.

Uusikyla asettaa suotuisan ilmapiirin edellytykseksi kaytantdjen kehittdmiselle ja in-
novatiivisuudelle. lImapiirin kohentaminen voi tietyissa tilanteissa olla tdrkedampad kuin
kaytannon ongelmien ratkominen. Suotuisassa ilmapiirissa arvostetaan omaperaisyytta ja
aloitteellisuutta ja se mahdollistaa my6s negatiivisten ja arkojen aiheiden kasittelyn. Mut-
ta, ”[...] jos ilmasto on huono, se huononee entisestadn, jos ongelmat nostetaan esiin”
(mts. 73). Tama nakokohta tuntuu selittavan tiettyja vaikeuksia, joihin tutkimushankkeeni
aikana opiston A tydyhteisdssa tormasin (luku 4). Samaan ongelmavyyhteen liittyi myods
Kilpailua.

”Kilpailu on omiaan tuottamaan véarantyyppista yrittdmista ja tappion pelkoa. Erityisen
tuhoisaa nayttaa kilpailu olevan silloin, kun joudumme kilpailemaan toinen toistamme vas-
taan saadaksemme itsellemme etuja.” (Mts. 76, viittaus Amabile 1997.)

Tyoilmapiiri ja tydyhteisd. Murron (1995) mukaan yhteista sosiaalista todellisuutta luo-
daan tydyhteisosséd kéaytavien keskustelujen avulla. Rakentavalla keskustelulla tydn sisél-
I6istd ja tavoitteista voidaan onnistua kohentamaan tydilmapiirid. Seuraavaksi esittelen
tarkemmin t&ta nakemysta.

Yhteinen sosiaalinen todellisuus edellyttad yhteison jasenten yhteista kielt4. Yhteisella
kielella kaydyissa keskusteluissa luodaan yhteista sosiaalista todellisuutta. Yhteinen kieli
opitaan jokapaivdisessé vuorovaikutuksessa, kahvikeskusteluissa, kokouksissa ja palave-
reissa (Murto 1995, 44-46). Yhteista sosiaalista todellisuutta luova yhteinen kieli on yh-
teison arjen ilmaisua. Se on yhteison jasenten oma erityinen kieli tai puhetapa, joka kuvaa
konkreettisia tydhon liittyvié asioita ja kokemuksia. Mitd vahemman vuorovaikutusta yh-
teison jasenten kesken on, sitd véhemman on myo6s yhteistd sosiaalista todellisuutta. Tai
toisaalta, jos vuorovaikutusta rajoittaa esimerkiksi ulkoa tuotu konsulttikieli tai keskuste-
lua leimaa liian yleinen ja teoreettinen kielenkdyttd, saattaa saavutettu yksimielisyyskin
osoittautua arjen sovelluksissa pelkéksi harhaksi ja sanahelinéksi. (Mts. 45, 49.)

Yhteinen ja yhtendinen ndkemys tyOyhteisosta ja tyon tavoitteista edellyttad paitsi yh-
teistd sosiaalista todellisuutta myos jaettua kollektiivista kokemuspohjaa. Edellytykset
kokonaisndkemykselle syntyvét, jos kyetddn kdymé&an avoimia keskusteluja, jakamaan
mielipiteitd, ajatuksia ja tunteita. llman kokonaisndkemysta tyon tavoitteiden toteuttami-
selta puuttuu perusta. (Murto 1995, 52-53.)

Yhteisen sosiaalisen todellisuuden rakentaminen voi osoittautua vaikeaksi. Murto
(1995, 49) kuvaa sitd naamioiden riisumiseksi itselté ja toisilta. Se on uuden ja arvaamat-

*Ekvallin listaa ja hahmottelemaani syy-seurausketjua voisi verrata luvussa 2.4 kuvaamaani ryhmay-
tymiseen. Peloista ja jannitteistd vapaassa ryhméssa voidaan selvitella konflikteja ja kasitella myds negatii-

visia tuntemuksia, jolloin riskinotto ja luovuus tulevat mahdollisiksi.
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toman paljastumista, usein myds tutustumista uusiin ja aiemmin tunnistamattomiin puoliin
itsessd. Avoin ja henkilokohtainen vuorovaikutus edellyttéa riittdvan turvallista ja luotta-
muksellista tyoskentelyilmapiirid. Siksi tulehtuneessa tyOyhteisdssa tulisi ensin luoda
edellytykset luottamukselliselle vuorovaikutukselle tervehdyttdmalla tydskentely- ja kes-
kusteluilmapiiria.
Seuraavaksi listaan kehittyvén tydyhteison ominaispiirteita.

o Kkollektiivinen kokemuspohja

e avoin vuorovaikutus

e yhteinen kieli

¢ yhteinen sosiaalinen todellisuus

e kokonaisndkemys tyoyhteisosta ja tyon tavoitteista

e sitoutuneisuus ja motivaatio

e parantunut tyoskentelyilmapiiri ja entistd avoimempi vuorovaikutus.

Yhteinen sosiaalinen todellisuus, sellaisena kun Murto sen esittdd, on mielesténi varsin
habermasilainen kasite — keskustelujen ja yhteisten neuvonpitojen tulos. Jos sité tarkaste-
lee positiointiteorian valossa, sen voisi harrélaisittain tulkittuna rinnastaa diskursseihin ja
tarinamalleihin.

2.5.2 Winnicott ja potentiaalinen tila

Luovuuteen liittyy yksilon kokema siséisen ja ulkoisen vélinen kitka. Pahimmillaan joko
ulkoiset paineet tai siséiset lukot estdvat luovuuskokemuksen ja itseilmaisun. Vaikka va-
paus ja perusturvallisuus yleensd edistavétkin luovuutta, ne eivét sinalldan ole luovuuden
takeita, eikd toisaalta niiden osittainen horjuminen ole luovuuden este. Uusikyla (1999)
toteaa hedelméllisen ristiriidan ja takaiskujen voivan mobilisoida luovia prosesseja (s. 62).
Winnicottin mukaan ulkoisen ja sisaisen valista kitkaa pehmentavét leikinomainen todelli-
suuden kohtaaminen ja luova asenne.

Winnicott esittdd teorian luovuuden dynamiikasta. Han hakee luovuuden alkusyita yk-
silon psykodynaamisesta kehityksesta sek& kokemusmaailmaamme muokkaavasta sisdisen
ja ulkoisen vuorovaikutuksesta. Winnicottilla luovuus liittyy siihen, miten yksilé on suh-
teessa ulkoiseen todellisuuteen. Niin kauan kuin yksild kykenee séilyttdméan yhteyden
ydinminuuteensa (true self) ja hyédyntdmaan sieltd kumpuavaa mielikuvituspotentiaaliaan
sisaisen ja ulkoisen rajapinnalla, hanen eldmaansa varittdd luova asenne. Luovuus ndin
madriteltynd asenteena heijastuu olemisen perusteisiin: tosiasioiden luova kohtaaminen
antaa eldmalle mielekkyyden tunteen ja tekee eldmastd elamisen arvoista. (Kurkela 2004,
139; Winnicott 1971, 65-69.)

Ulkoisen ja siséisen vuorovaikutus voi olla yksipuolista tavalla, joka estdé eheyttéavan
luovuuden kokemuksen. Winnicottin mukaan yht&éltad heikko todellisuudentaju (esimer-
Kiksi psykoosi) voi antaa sisdiselle ylivallan ja ndin tosiasiassa estdd ulkoisen kohtaami-
sen. Toisaalta ihminen voi “sairastua” myos liialliseen realiteettientajuun. Olemalla yksi-
puolisesti kiinni ulkoisessa todellisuudessa yksil0 voi menettdd yhteyden ydinminuuteen-
sa. Talloin mielekés ja palkitseva itseilmaisu tyrehtyy ja yksilén toiminta ja oleminen me-
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nettavat keskeisen siséltonsad. Winnicottin mukaan liiallisesta mukautumisesta ulkoisen
vaatimuksiin seuraa inhimillista toimintaa ja olemista leimaava turhuuden, yhdentekevyy-
den ja merkityksettomyyden kokemus — vaikka yksilo olisikin ndenndisen aktiivinen ja
aikaansaapa. (Kurkela 2004, 138-139; Winnicott 1971, 67-69.)

Ulkoisen ja sisdisen rajapinnalle avautuu leikin varittdmé maailma, Winnicottin poten-
tiaalinen tila (potential space myds intermediate area, ks. Kurkela 2004, 130). Taméa
”maailma” ei ole yksinomaan sisdista tai ulkoista, vaan se on kolmas alue, jossa siséinen
ja ulkoinen ilmenevat yhta aikaa. Potentiaalisessa tilassa ulkomaailmasta peraisin oleva
asetetaan sisaisen todellisuuden palvelukseen — ulkoisen todellisuuden objekteihin liite-
tdan kuvittelupotentiaalia (Kurkela 2004, 134). Winnicott rinnastaa lapsen varhaisen luo-
van leikin mydhempéén kulttuuriseen kokemukseen (creative playing, cultural experience
1971, 106-109). Lapsen ja pienen vauvan kokemukset rakentuvat pééasiassa leikin ja po-
tentiaalisen tilan hallitsemassa maailmassa. Varhaisille kokemuksille on ominaista sisaisen
ja ulkoisen itsestddn selva ja luonteva paallekkaisyys ja yhtéaikaisuus. Winnicottin mu-
kaan intensiiviset kokemukset taiteen, uskonnon ja luovan tieteellisen toiminnan parissa
tai ylipaatadn mielikuvitusrikas eldma auttavat séilyttdméaan eldvéan yhteyden lapsen var-
haisiin kokemuksiin ja rikkaaseen leikinmaailmaan (Winnicott 1971, 14; myds Kurkela
2004, 131). Nain tulkittuna leikilla, taiteella ja kulttuurilla on sama alkuldhteensd — poten-
tiaalisen tilan mahdollistama kokemus omasta luovuudesta.

Luovan kuvittelun varhaisia vaiheita voi hahmottaa transitionaaliobjektin (transitional
object myos transitionaali-ilmid, transitional phenomenon) avulla — klassinen esimerkki
tallaisesta on vauvan rétti (Winnicott 1971, 3—-4; Kurkela 2004, 131-132). Vauvan on hel-
pompi kestad tilapédinen ero didistdén, kun didin edustama hyva on kuviteltavissa lasna
olevaksi maidon tuoksuisen imetysrétin avulla. Sivusta katsottuna ratti on vain rétti, mutta
vauva aistii siind sen &idillisen hyvan ja turvallisen, joka hdnen maailmassaan on. Saman-
henkisesté sisaltd ulkoiseen kurkottavasta kuvittelupotentiaalista on kyse myos esimerkik-
si lapsen my6hemmissa hiljaisissa nukkeleikeissa. Vahitellen transitionaaliobjektit menet-
tavat erityisasemansa kuvittelupotentiaalin kohteina, mutta “niiden sisalléllinen merkitys
levittaytyy siséisen maailman ja jaetun ulkoisen todellisuuden véliin ja&valle alueelle: jaet-
tuun kulttuuriseen todellisuuteen” (Kurkela 2004, 132). Jos lapsi on riittdvéan vahvasti si-
séistanyt didin tai muun hoivaajan suoman turvan ja luottaa sen ja oman olemassaolonsa
jatkuvuuteen — t&tad tunnetta luova leikki myos vahvistaa — han vahitellen hyvaksyy myds
jaetun leikin, potentiaalisten tilojen osittaisen paallekkaisyyden. Yhdessa toteutettu leikki
on alkusoitto myohemmille, vaikkapa taiteen parissa toisten kanssa koetuille elamyksille
ja niiden jakamiselle. Né&in leikill4 ja luovuudella on myos sosiaalinen ja kulttuurillinen
ulottuvuutensa. (Mts. 134.)

Perustavan alkusysayksensa ydinminuus (true self) saa hyvin varhaisista kokemusaihi-
oista. Ne ovat perdisin kehitysvaiheesta, jolloin Winnicottin mukaan rajaa itsen ja ulko-
maailman valiin ei ole vield muodostunut ja &iti tai muu hoivaava henkild on vauvan maa-
gisen saatelyn alainen. Vauva kokee, etta didin tarjoama ravinto, turva ja lampo6 ovat hé-
nen itsenséd luomia. Jos &iti (tai hoivaava henkil®) oikea-aikaisesti myotaelaa ja mukautuu
vauvan kokemusmaailmaan ja yllapitaa ja vaalii tdtd kokemusta, vauva séilyttaa illuusion
omasta maagisesta luovuudestaan. Syntyy jaettu illuusio, joka vahvistaa vauvan luotta-
musta olemisen jatkuvuuteen — kerran luotu tai aikaansaatu pysyy, sen olemassaoloon voi
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luottaa. Té&llainen tulevaisuudenusko ja luottamus mahdollistavat siséisen todellisuuden
vahittaisen vahvistumisen ja valmistavat vauvan kestdmaan aidista eriytymisen aiheutta-
man Kriisin. (Kurkela 2004, 129; Winnicott 1971, 11-14.) Juuri t4ta varhaista eroahdistus-
ta potentiaalinen tila ja transitionaaliobjekti helpottavat, didin oikean suuntaisten toimien
myotavaikutuksella, sailyttamalla yhteyden jaetun illuusion kokemukseen ja ankkuroimal-
la timan kokemuksen keskeisia seurannaisvaikutuksia — kuten illuusion maagisesta luo-
vuudesta — minuuden ytimeen, true selfiin.

Kuvainnollisesti voisi sanoa, ettd kun ihminen on potentiaalisen tilan ja luovan leikin
avulla kosketuksissa aidon ydinminuutensa kanssa, yltad aikuisen kokemusmaailmasta
ohut séie varhaisimpiin kokonaisvaltaisiin mielenmaisemiin, aina maagisen luovuuden ja
illuusion alkul&hteille. Tdman suuntaisia nakemyksid luovuuden ja varhaisen kokemus-
maailman yhteydestd ovat hahmotelleet mm. Kris, jonka mukaan regressio, taantuminen,
on keskeinen lahtokohta luovalle prosessille (Uusikyld 1999, 29), sekd musiikin yhteydes-
s& mm. Sterba (1965) ja Kohut (1957). Sterban mukaan "musiikki tarjoaa mahdollisuuden
taantua varhaisiin kehitysvaiheisiin, jolloin minan rajat olivat hauraat eik& ollut viel& mah-
dollista erottaa itsen sisépuolelta tulevia kokemuksia ja aistimuksia ulkopuolisista”. Ai-
kuinen koostunut minuus on kuitenkin keskeinen toimija regression varjaddmassa luovassa
prosessissa: Juuri varhaisen, eriytymattoéman kokemusmaailman yhdistyminen egon kyp-
siin synteesitoimintoihin tekee musiikkikokemuksesta niin ainutlaatuisen” (Sinkkonen
2000, 171-172).

False self — valheminuus tai miksei “epdaito itseys” — voi Winnicottin mukaan estéa
yksilon ydinminuuden péasyn kosketuksiin ulkoisen todellisuuden kanssa. False self ra-
kentuu suojaamaan ydinminuutta ulkoisen todellisuuden kolhuilta. Aito ydinminuus tarvit-
see jonkinlaista suojaa, silla se ei sellaisenaan voi Winnicottin mukaan olla suoraan kans-
sakaymisissé ulkoisen todellisuuden kanssa (Kurkela 2004, 140). Vuorovaikutuksessa
todellisuuden kanssa valheminuus on kuitenkin yksipuolinen: se alistuu ulkoisen todelli-
suuden ehtoihin, se ei ole oma-aloitteinen tai -ehtoinen ja se tyytyy vain reagoimaan ulkoi-
siin vaatimuksiin ja aloitteisiin. Juuri tdman yksisuuntaisuuden vélttdmiseen ja korjaami-
seen tarvitaan leikkid, luovuutta ja potentiaalista tilaa. (Kurkela 2004, 140-143; Winnicott
1971, 68, 102.)

Potentiaalinen tila edellyttad tukea antavaa ympérist6a (facilitating environment, myos
mahdollistava ymparist6). Potentiaalinen tila on tajunnallinen ilmi6. Tukea antava ympé-
risté puolestaan on ulkoista todellisuutta ja tarkemmin sellaista todellisuutta, joka ei ole
lilan uhkaava tai ehdoton eiké toisaalta ylisuojeleva tukahduttaakseen mielikuvituksen
leikin. Tukea antavaa ympdristda leimaavat toisen itseyden kyseenalaistamaton arvostus
seka riittavan turvan tarjoaminen. "Riittdvad” tukea antava ymparistd on siis ennen kaik-
kea jonkun suhtautumista toiseen — esimerkiksi lapsen, nuoren ja myos aikuisen arvosta-
vaa kohtaamista ja kohtelua. (Winnicott 1971, 89, 139, 142; Kurkela 2004, 150-151.)

2.5.3 Kemp ja muusikon persoonallisuus

Kemp perustaa nakemyksensé suureen maaradn muusikoiden persoonallisuutta kartoitta-
via tutkimuksia. Muusikoille tyypillisimmat piirteet han késittelee omina lukuinaan
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(Kemp 1996). Naita ovat sisdénpéin kaantyneisyys (introversion), itsendisyys (indepen-
dence), herkkyys (sensitivity) seka ahdistuneisuus (anxiety). Liséksi esiin nousee andro-
gyynisyys (androgynity/ gender role adaptability) — teoksessa esitettyjen tutkimusten mu-
kaan muusikot eivat yleensa ole korostuneen miehekkaita tai naisellisia®.

Valottaessaan muusikkouden kasitettd (musicianship) Kemp nostaa persoonallisuuden
merkityksen perinteisten musikaalisten kykyjen kuten korvan tarkkuuden ja erittelykyvyn,
muistin ja motorisen lahjakkuuden rinnalle (mts. 24-25, 251). Kykyjen jalostuminen am-
matillisiksi valmiuksiksi on tietenkin sidoksissa motivaatioon ja edellyttdd huomattavaa
maaréé harjoittelua. Kemp nostaa esiin kysymyksen siit4, miten persoonallisuus vaikuttaa
harjoittelumotivaatioon. Yhtaélt4 soittimen hallintaan vaadittava prosessi — vuosien sinni-
kés harjoittelu — muokkaa harjoittelijan persoonallisuutta (mts. 140). Toisaalta voi myds
olettaa, ettd askeettisuutta ja yksindisyytta vaativaan prosessiin ryhtyy vain tietyntyyppiset
ihmiset tai ettd matkan varrella harrastuksen parista karsiutuvat ne, jotka kokevat vaaditta-
vat harjoittelumaérat kohtuuttomiksi. Kempin esittdma jatkokysymys liittyy tuota proses-
sia tukevaan koulutukseen: mill& tavoin musiikkikasvatus vaikuttaa nuoren musiikin har-
rastajan kehittyvaan persoonallisuuteen?

Kemp pohtii, miksi ammattiopintoihin edenneillé seké tavoitteellisissa erikoiskouluissa
opiskelleilla koululaisilla oli keskimaarin varsin huono itsetunto ja heilld ilmeni ahdistu-
neisuutta yleisemmin kuin muilla musiikin harrastajilla. Todennakdising syind han pitaa
ammattioppilaitoksissa vallitsevaa kilpailuhenkisyytta seka erityisesti opettajien ja van-
hempien asennetta. Hyvaakin tarkoittava vanhempien ja opettajan tuki voi ylittaa vaikeasti
madriteltdvan rajan, jonka tuolla puolen kannustus muuttuu opiskelijan kokemusmaail-
massa manipuloinniksi sek& suuret odotukset suorituspaineiksi ja kohtuuttomiksi vaati-
muksiksi (mts. 251, 254). Jos musiikinopiskelija kokee musiikillisen menestyksensa ole-
van sidoksissa hyvaksytyksi tulemiseensa ja edelleen omaan ihmisarvoonsa ja itsetuntoon-
sa, on Kempin mukaan edetty tilanteeseen, josta saattaa seurata arvaamattomia psykologi-
sia vaurioita — erityisesti, jos ponnisteluista ja uhrauksista huolimatta oletettua musiikillis-
ta taydellisyytté ei saavutetakaan (mts. 251). Tukea antavan ympdriston (facilitating envi-
ronment) sijaan tulevaa muusikkoa muokataan talloin heikentévassa ympéristossa (debili-
tating environment) (mts. 249), jossa on vaikea nahda sijaa aidolle luovuuden kokemisel-
le. Kyse on t&lloin mekaanisesta musiikin ammattilaisten koulimisesta yhteiskunnan tar-
peisiin. Luovuuden vahvistamisen Kemp maérittdd varsin winnicottilaisittain: ”Luovuus
voi kukkia, kun lapsen yksilollisyyttd kunnioitetaan tarjoamalle télle "tukea antava ympa-
ristd’, jota leimaavat kannustus, herkk& ohjaus, avarakatseisuus ja vapaus” (mts. 245,
kaannos kirjoittajan).

Kemp viittaa samassa yhteydessa musiikillisen valmentamisen ja musiikkikasvatuksen
eroihin (training/education). Vaikka molemmissa ldhestymistavoissa on vaistamattd myos
yhteistd, niiden erottaminen voi olla avuksi, kun opettaja tarkastelee ja arvioi opetuksensa
tavoitteita, opetustyylidan, ldhestymistapaansa ja opetuksensa tuloksia oppilaan kehittymi-

*Teoksessa analysoidaan laajoja otantoja, jotka jattavat tilaa yksilollisille vaihteluille. Lisaksi tutki-
muksiin vastanneiden muusikoiden eri piirteet painottuivat hieman eri tavoin riippuen vastaajan soittimesta
(esim. fagotti/sdhkokitara) ja tdmén edustamasta musiikin tyylilajista (esim. klassinen/rock). Omina lukui-
naan kasitellyt piirteet korostuivat kuitenkin kaikilla muusikkoryhmilld verrattuna vaestéén keskimaarin.
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sen ndkokulmasta (mts. 251). Kysymys on paljolti laaja-alaisuudesta ja arvoista: valmen-
netaanko opiskelija suppeasti soittimensa taitajaksi vai onko musiikki ja siihen liittyvét
taidot vain yksi tekij& opiskelijan ihmisend kasvamisprosessissa? Kempin mukaan tutki-
mustuloksia voi tulkita siten, ettd ylimmaéan tason ammattiopiskelijat ovat vaarassa ”inves-
toida liikaa itsedan pyrkiesséan musiikilliseen taydellisyyteen”. Jos koko identiteetti ra-
kennetaan yhden kortin varaan ja panokseksi asetetaan itsetunto, muodostuu soittotaidosta
ja ammatillisesta menestyksesté kaikki tai ei mitédan -kysymys. Talloin ahdistus seka itse-
tuntoon liittyvét ongelmat tuskin ovat valtettavissé (mts. 254-255, vrt. myos luku 2.5.1).

Kemp kytkee musikaalisen soiton ja siten nahdakseni tavoittelemisen arvoisen muu-
sikkouden motivaation laatuun. Viitaten Slobodaan hén jakaa motivaation joko siséistet-
tyyn, sisaltd kumpuavaan (intrinsic) tai ulkoiseen (extrinsic) (vrt. myds Uusikyld/Amabile
luku 2.5.1). Ulkoisesti motivoitunut soittaja hakee menestysta ja saavutuksia (kuten Kilpai-
luvoittoja), syvempéna ja kaiketi yleensa tiedostamattomana pddmaéranéan vanhempien ja
opettajan hyvéksynta tai yleisemmin hyvaksytyksi tuleminen. Ndin motivoitunut soittaja
voi, erityisesti tehokkaasti valmennettuna, saavuttaa huomattavaakin menestysta. Kuiten-
kin h&nen soittonsa saattaa synnyttda “epadmusikaalisen” vaikutelman (playing unmusical-
ly). Toisaalta ulkoinen motivaatio ei valttamétté jaksa kantaa opiskeluaikana vastaan tule-
vien Kkriisi- ja itsendistymisvaiheiden yli, jolloin soittoharrastus saattaa loppua tylysti.
(Mts. 236.)

Siséisen motivoitumisen sytyttad usein voimakas positiivinen lapsuudenkokemus. Tal-
laista “kohtalon suudelmaa” Kemp kutsuu “kristallisoivaksi kokemukseksi”*’. Musiikin
yhteydessé kokemus liittyy yleensa jonkin soittimen tai soittimien sointiin; se on eréénlai-
nen sointiin rakastuminen, joka vaikuttaa valittomasti ja pitk&kestoisesti yksilon kasityk-
seen sekd musiikista ettd laajemmin my6s omasta itsestaan. Slobodan tutkimuksissa ko-
kemusta kuvailtiin tilanteena, jossa musiikissa aistitaan “’siséisid aspekteja”, jotka syvésti
koettuina ja intensiivisen positiivisina kohottavat tietoisuuden arkitajunnan tuolle puolen
(Sloboda et. al. 1994, 353). Kempin mukaan kristallisoiva kokemus synnyttédd yhteyksia
psyykeen syvimmissa kerroksissa, persoonallisuutemme ytimessa. Siksi se ei ainoastaan
suuntaa ja motivoi musiikin pariin vaan se voi muodostua elinvoiman lahteeksi sekd muu-
sikon vahitellen rakentuvan arvomaailman perustaksi.

Musikaalinen soitto kumpuaa siséisestd motivaatiosta. Muusikolle tyypilliset piirteet —
sisdanpain suuntautuneisuus, herkkyys, intuitiivisuus ja mielikuvitus — “altistavat” edella
kuvatun kaltaisille kokemuksille ja siten ehkd osaltaan selittavat, miksi muusikoilla naita
piirteita tavataan. (Kemp 1996, 236.)

Opettajan ja vanhempien tehtava on luoda motivaation heréttaville kokemuksille otol-
liset olosuhteet. Sloboda listaa edellytyksid, joiden vallitessa ihminen voi olla ’syvasti
kosketuksissa itsensa kanssa” ja jolloin téllaiset kokemukset todenndkdisimmin ilmenevat:
rento, ei-uhkaava, ymparisto, jossa ”lapselta ei vaadita mitdan” ja, joka mahdollistaa ole-
misen “omana itsen&&n”, rauhassa, ei-manipuloituna ja vapaana (Sloboda et. al. 1994, 353;
Kemp 1996, 236). Innostuneisuuden Kkerran sytyttya opettaja voi pyrkid vahvistamaan op-
pilaan sisdista motivaatiota ja minimoimaan tai optimoimaan ulkoisen paineen.

*"Kemp lainaa kristallisoivan kokemuksen maaritelméan, crystallizing experience, Waltersilta ja Gardne-
rilta (1992).
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Tamantyyppinen muusikkouden luonnollinen kietoutuminen soittajan siséiseen koke-
musmaailmaan voisi selittdd sen, miksi kanssamuusikot orkesterissa saattavat arvioida
esimerkiksi kakkosviulun tai kontrabasson tuttisoittajan tai kolmannen klarinetistin tosi
muusikoksi” samalla, kun menestynyt solisti tai kapellimestari ei tuota kunniaa heidan
silmiss&én valttamatta ansaitse.

Oppilasorkesterinjohtajan on nahdakseni hyva tietdd, minka tyyppisia oppijoita hanen
orkesterilaisensa todenndkoisesti ovat. Tassd pyrkimyksessa Kempin kokoamat tutkimus-
tulokset voivat osoittautua hyodyllisiksi. Tutkimusten osoittamaa tilannetta ei Kempin
mukaan kuitenkaan tule erityisesti yllapitaé tai vahvistaa. Pdinvastoin, musiikkiopistojen
ja niiden orkesterien ovet tulisi pitdd auki muutoksille ja kaiken tyyppisille tuleville mu-
siikin harrastajille ja ammattilaisille. Tutkimustuloksien tulkinnoillaan Kemp pyrkii lisaa-
maan muusikkouden ymmarrysta ja auttamaan opetuksen kehittdmisessé ja monipuolista-
misessa — kyse ei ole valintaoppaasta lahjakkuuksien seulomiseksi (Kemp 1996, Preface:
viii). Kempin mukaan opettajan olisi hyvéa olla tietoinen oman temperamenttinsa ja per-
soonallisuutensa piirteistd sekd muista mahdollisista luonnetyypeisté kyetdkseen kohtele-
maan oppilaita oikeudenmukaisesti ja valttdmaan perusteetonta jonkin tietyn tempera-
menttityypin suosimista jonkin toisen kustannuksella (vrt. myos luku 2.4.5).

Koulussa opettajana tydskentelevdn muusikon persoonallisuudelle luokkatilanne saat-
taa asettaa osin ristiriitaisia vaatimuksia (mts. 232) — sama patee myds oppilasorkesterin-
johtajan tehtaviin. Kemp toteaa, ettd astuessaan luokan eteen muusikko saattaa mahdolli-
sesti joutua minimoimaan tai jopa eliminoimaan joidenkin itselleen tyypillisten persoonal-
lisuuden piirteidensa heijastumisen vuorovaikutukseen ryhmén kanssa. Keskimaarin kou-
lujen musiikinopettajat ovat vahemman herkkié ja enemman ulospdin suuntautuneita kuin
muut muusikot. Mitd nuoremmista oppilaista on kyse, sitd enemméan monet muusikoille
epatyypilliset piirteet korostuvat opettajien persoonallisuudessa. T&ma heijastuu vuorovai-
kutukseen: ulospdin suuntautuneet opettajat huomioivat paremmin oppilaan tarpeita ja
vastaavat niihin avoimemmin. He eivat myoskaan sorru ylituttavallisuuteen yhté helposti
kuin “tunnepainotteisesti toimivat introvertit”. Niinpd moni muusikko saattaakin tuntea
olonsa epamukavaksi luokan edessa (mts. 232.) — samoin orkesterin edessa*®. Oppilasor-
kesterinjohtajan olisi hyva pyrkia avoimeen kommunikaatioon, yksiselitteisesti ilmaistuun
palautteeseen ja innostavuuteen, vaikka herkk& muusikonluonne vetdisikin siséisten visi-
oiden privaattiin rauhaan. Ei ole yllattavaa, ettd tutkimukset viittaavat kapellimestareiden
olevan opettajien tavoin ulospdin suuntautuneempia, itsevarmempia ja vakaampia kuin
muusikot keskimaarin (mts. 179-180).

Kapellimestarin tehtavét voi jakaa kolmeen vaiheeseen, partituuriin perehtymiseen, or-
kesterin johtamiseen seka orkesterin harjoittamiseen. Eri tydvaiheissa voivat jopa toisil-
leen vastakkaiset luonteenpiirteet osoittautua hyodyllisiksi. Teoksen opettelussa ja néke-
myksen luomisessa muusikoille tyypilliset piirteet ovat eduksi, onhan kyse yksindisesta,
pitkajanteisyytta, mielikuvitusta ja herkkyyttd vaativasta tyovaiheesta. Mielikuvitus, herk-
Kyys, intuitiivisuus, kinesteettinen luontevuus seka rohkeus vaatia oman vision toteutumi-

*®Kemp toteaa, etta on helppo nahda yhtalaisyyksia orkesterin harjoittamisessa ja opettajan luokkaty®s-
kentelyssa (Kemp 1996, 179).
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nen ovat eduksi orkesteria johdettaessa. Harjoittamista sen sijaan edesauttavat persoonalli-
suuden piirteet, jotka ovat eduksi myds luokkahuoneessa. (Kemp 1996, 177-180.)

Orkesterinjohtajan olisi hyvé tunnistaa persoonallisuutensa rakenteen heikkoudet ja
vahvuudet pystyékseen kehittdmé&én osaamistaan. Ekstrovertti rynmén hallitsija voi pyrkié
sitkedan, perusteelliseen ja mielikuvitusrikkaaseen partituurin opiskeluun, kun taas intro-
vertti voi esimerkiksi rooli-ajattelun avulla pyrkia kehittdmaan vuorovaikutustaitojaan,
kyetdkseen aiempaa paremmin kommunikoimaan musiikillisia mielikuviaan ja huomioi-
maan avoimemmin oppilaiden tarpeet. Kyse ei ole oman persoonallisuuden vaheksymises-
t4 eikd myoskadn teeskentelystd. Heikkouksiensa ja vahvuuksiensa sekd tyOtehtédvansa
vaatimusten tiedostaminen voi auttaa ymmartdamaéan johtamisesta syntyneité ristiriitaisia
kokemuksia. Tilanteen vaatimalla tavalla toimiminen ei tarkoita oman persoonallisuuden
Kieltdmistd vaan orkesteritoiminnan dynamiikan ja yhteisen edun ymmartamista.

Vanhempien kannustus on ensiarvoisen tarkead, varsinkin pienille lapsille. Liian "tun-
keileva”, “tuputtava” (intrusive), kunnianhimoinen tai vaativa kannustus ei sen sijaan jata
tilaa sisdisen motivaation kehittymiselle eik& lapsen emotionaaliselle ja sosiaaliselle kehi-
tykselle (Kemp 1996, 244, 250). Optimaalinen vanhempien tuki myés véistyy oikea-
aikaisesti ja tekee tilaa nuoren muusikon itsendisemmaélle musiikkisuhteelle. Tassa Kemp
viittaa Sosniakiin ja muusikkona kehittymisen vaiheeseen, jossa yksilolle kehittyy sisdinen
tarve korkeatasoiseen soittoon ja jossa tdma sitoutuu ja tulee omaehtoisesti hyvaksytyksi
musiikkiyhteison jaseneksi (mts. 243-244). Oppilasorkesteri voi nédhdakseni olla tallaisen
musiikkiyhteison varhaismuoto, uusi sisdisen motivaation kasvualusta ja tukea antava ym-
péristd juuri siind kehitysvaiheessa, jossa vanhempien on aika vaistyd. Parhaassa tapauk-
sessa oppilaalla ei ole en&da tarvetta nostaa opettajaa tai orkesterinjohtajaa vanhempien
kaltaiseksi motivaation veturiksi. Tdma edellyttdd, ettd vanhempien tuki on sisdistynyt
oppilaan terveen itsetunnon ja motivaation elimelliseksi osaksi, ja oppilas on valmis ko-
keilemaan omia siipidén itse valitsemassaan yhteisossa.

2.5.4 Elliott ja muusikkous

Elliottille muusikkous (musicianship) on ennen kaikkea toiminnallisuutta, proseduraalista
ja ei-verbaalista tekijantietoa. Muusikkous ilmenee ja kehittyy vain musisoitaessa, siis
osana tulkitsevaa ja elévasti koettua soitto- tai laulutapahtumaa. Musisoinnissa on keskeis-
t4 proseduraalinen tietamys (procedural knowledge): muusikkous on tuon tietotaidon il-
maisemista soittaen, laulaen, johtaen tai saveltden ja muusikkona kehittyminen tuon tieto-
taidon syvenemisté ja laajenemista (Elliott 1995, 53-55).

Elliott kritisoi musiikin teoskeskeistd arvottamista perinteisen estetiikan nakékulmasta.
Héan vastustaa sit4, ettd musiikki nahdééan kokoelmana teoksia, erdénlaisena mestariteosten
museona, jota arvioidaan taideobjektien — sévellysten — esteettisten arvojen ehdoilla. Tal-
I6in muusikon ja kuulijan tehtavéksi jaa naiden savellyksiin katkettyjen arvojen ymmar-
tdminen ja toteuttaminen. Hanen mukaansa asiantuntijoiden ja auktoriteettien méarittamaét
teoreettiset ja rakenteelliset tiedot ja “arvot” eivat ole esteettisen kokemuksen ehto — nii-
den ei tulisi sanella, miten musiikki vastaanotetaan ja koetaan. (Mts. 23, 25-26, 29-38.)
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Tiedollisen objektivoinnin ja kokemisen arvottamisen sijaan Elliott nostaa musiikki-
kasvatusfilosofiansa ytimeen musisoinnin (musicing) seka sen soittajassa synnyttaman
kokonaisvaltaisen psykofyysisen kokemuksen*. Musisoinnista ilmenee soittajan (laulajan,
orkesterinjohtajan) muusikkouden taso; vain musisoinnista voi paatella, miten kehittynytta
on soittajan musiikillinen tietdmys (musical knowledge) (mts. 70-71).

Elliottille musiikillinen tietdminen on siis keskeisesti (i) proseduraalista tekijantietoa,
mutta se ei ole yksinomaan sitd. Muita musiikillisen tietdmisen muotoja hanen mukaansa
ovat (ii) formaalinen asiatieto (formal knowledge), (iii) epaformaalinen ammatillinen ko-
kemustieto (informal knowledge), (iv) vaikutelmallinen, “impressionistinen” tieto (impres-
sionistic knowledge) seka (v) valvova (supervisory knowledge) metatason tietotaito™ (mts.
60-68). Proseduraalisuus ja tekijantieto ovat Elliottille kattokasitteitd, joiden kaantopuo-
lelta on todettavissa muut elimellisesti toisiinsa kietoutuneet tavat hahmottaa ja ymmartaa
musisointitapahtumaa.

Formaalinen asiatieto (formaalinen musiikillinen tietdminen) on luonteeltaan verbaa-
lista ja numeerista. Se on virallista asiatietoa, mm. historiallisia ja sévellysteknisia musii-
Kinteoriaan liittyvia faktoja, vuosilukuja ja mekaanisia rakenteita. Se on staattista, ei-
kokemuksellista informaatiota, “kirjatietoa”. Siind missé tekijantieto osoittaa, etta tiedan
miten, asiatieto on sitd, etta tiedan ettd (know how vs. know that). (Mts. 60-62, 96-97.)

Ammatillinen kokemustieto (epaformaalinen musiikillinen tietdminen) on kantapdén
kautta ammatin parissa opittua kdytannon osaamista, joka perustuu maanl&heiseen yritys—
erehdys realismiin. Formaalinen ja epaformaalinen ovat kuin saman tietdmisen eri asteita.
Formaalista tietoa Elliott vertaa jadvuoren huippuun: se helposti tavoitettavaa, jasenneltya
ja sanoiksi puettua. Epaformaalista tietoa h&n vertaa jadvuoren pinnan alaisiin osiin. Se on
vaikeammin tavoitettavaa, usein ei-verbaalista, mutta samalla vallitsevaa — siell& piilee se,
mika& on ammatillisen osaamisen kannalta keskeistd. Ammatillinen kokemustieto on kay-
tdnnon ongelmien paikantamista ja ratkaisemista. (Mts. 62—64.)

Vaikutelmallinen tietdminen. Siind missd ammatillinen kokemustieto kdy kési kadessa
talonpoikaisjarjen kanssa, vaikutelmallinen tietdminen perustuu intuitioon. Sit4 voisi ver-
rata “mutu-tietoon” tai “vaistonvaraiseen” valintojen tekemiseen. Elliott kuitenkin koros-
taa tunteiden kayton kognitiivisuutta. Hanelle tunteiden mukana olo on opittavissa olevaa
affektien hyddyntamistd musiikillisia valintoja tehtéessa seké& k&ytdnnon ongelmia ratkot-
taessa. (Mts. 64-65.) Itse mielellani nakisin vaikutelmalliseen tietamiseen katkeytyvan
luovuuden mahdollisuuden, vaikka Elliott ei tata ndkemysta erityisesti tuekaan. Ammatil-
linen kokemustieto ohjaa valintoja aiemmin opitun perusteella, siind mielessa se on ”jalki-
viisautta”. Vaikutelmallinen tieto voisi mielestani sen sijaan kurkottaa uuteen ja ennen

“Elliottille musiikin perustana ovat kaytantdlahtdiset, toiminnalliset ajatusprosessit (practice-specific
thinking processes), joiden avulla musisoija (tai kuuntelija) rakentaa musiikillisia, auditiivisesti, taiteellises-
ti ja kontekstuaalisesti eheitd malleja (mts. 97). Tassa katsannossa musiikki nayttaytyy siis myds mentaalise-
na ilmioéna.

Tekijantiedon (knowing-in-action) osalta Elliott viittaa erityisesti Schéniin (mts. 54, 60) ja muiden tie-
tamisen tapojen osalta Bereiteriin ja Scardamaliaan (mts. 53).

SElliott viittaa Scheffleriin ja Wagneriin, seka naiden lanseeraamiin termeihin cognitive emotion ja
mindful feeling (mts. 64).
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kokeilemattomaan, siihen voisi sisdltyd rohkeus riskien ottamiseen ja uutta tekijantietoa
synnyttavien ennalta suunnittelemattomien valintojen tekemiseen.

Valvova/ohjaava tietaminen on musiikillisen tietdmisen “lintuperspektiivi”. Se tarkkai-
lee, saatelee, tasapainottaa, ohjaa ja hallitsee niin varsinaista musisointi-toimintaa kuin
myds aikaa myoten toteutuvaa muusikkona kehittymistékin. Se on tietoisuutta musiikin
“etiikasta ja velvoitteista”, siis erdénlainen musiikillisen moraalin ja periaatteiden hauto-
mo. Konkreettisimmillaan se luo soivia mielikuvia, joita muusikko vertaa toteutuneeseen
soittoon. Vertailun avulla muusikko voi arvioida onnistumistaan seka kehittaa taitojaan.
Kehittyessdédn oman tietdmisensa ohjaajana, muusikko kykenee luomaan yha tarkempia ja
tyylinmukaisempia musiikillisia mielikuvia seka oppii tunnistamaan teoksia, jotka opti-
maalisesti haastavat ja palkitsevat hanen muusikkoutensa. Mielikuvaharjoittelu on yksi
tapa kehittaa valvovaa tietotaitoa. (Mts. 66—68.)

Elliott myont&d& musiikillisen tietdmisen moniulotteisuuden, mutta asettaa formaalisen
asiatiedon toissijaiseksi muihin musiikillisen tietdmisen tapoihin ndhden (mts. 62). For-
maalisen asiatiedon ylikorostuminen on hénen mukaansa yksi musiikinopetuksen suden-
kuopista®.

Elliottin mukaan emootiot yllapitdvat musiikillista oppimista. H&n nostaa Csikszent-
mihalyin virtauskokemuksen (flow) ja mielihyvan (enjoyment) soittajan tarkeimmiksi mo-
tivaation l&hteiksi. Virtauskokemuksessa “todellisuus kohtaa suorituksen ideaalikuvan”.
Talléin syntyy vaivattomuuden ja helppouden tunne, joka vahvistaa itsetuntoa ja eheyttéa
minuutta, mahdollistaa itsensd ylittdmisen ja “avaa tietoisuudelle uusia mahdollisuuksia
kokea oleminen”. (Elliott 1995, 114, kaannods Kirjoittajan.) Riippumatta siitd, kutsuuko
tdmankaltaisia voimakkaita elamyksié flowksi (vrt. luku 2.5.1), véittdmaan on helppo yh-
tyd; ilman arkitajunnan ylapuolelle kohottavia kokemuksia tuskin voidaan puhua onnistu-
neesta taidekasvatuksesta.

*2Mybs Stubley kritisoi musiikkikoulutuksen faktakeskeisyytta. Hanen mukaansa — lahinna opettajien
mukavuussyista ja testaamisen helpottamiseksi — musiikinopetuksessa keskitytd&n vuosilukuihin, historialli-
siin yksityiskohtiin ja mm. teoreettisiin rakenteisiin. Pahimmillaan tdman seurauksena musiikin emotionaali-
set ulottuvuudet, mielikuvitus ja kokemuksellisuus jaévéat opetuksessa lahes huomiotta (Stubley 2002). Ven-
kulalle episteemisen faktatiedon™ ylikorostuminen on yksi aikamme suurista ongelmista. Hanen mukaansa
vain ymmartamisen emotionaalisten, esteettisten, eettisten ja empiiristen aspektien osallisuus tiedonmuodos-
tuksessa mahdollistaa uuden tiedon syntymisen (Venkula 1993, 11-15; 2003 119.)
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3 Kyselytutkimus

3.1 Johdanto kyselytutkimukseen

Hankkeeni keskeinen aineisto rakentuu omaeldmékerrallisista narratiiveista. Sen taysipai-
noinen hyddyntaminen kehittdmishankkeessa vaati peilauspinnan, jonka avulla yksil6lliset
kokemukset voi kytked yleisiin ja yhteisiin kasityksiin. Suorittamaani kyselyé voi luon-
nehtia kehittdmishankkeeni oheistutkimukseksi. Sen avulla kokosin kokonaisuutta tayden-
tavan ja aineiston reflektoinnissa hyddyntaméni rinnakkaisaineiston, joka tarjosi yhteisol-
lisen ndkdkulman alan toimintaan. Vastaukset kuvastivat sitd ammatillista ympéristoa,
johon myds oma toimintani sijoittuu. Vastausten avulla seuloin ja valikoin oppilasorkeste-
ritoiminnan nakokohtia, jotka kyselyyn vastanneiden rehtorien ja orkesterinjohtajien mu-
kaan vaikuttivat keskeisiltd. Naihin nakokohtiin tai pikemminkin aihepiireihin kiinnitin
erityistd huomiota niin aineistoa keratessani kuin sita arvioidessanikin. Kyselyissa koros-
tuneet nédkokohdat vaikuttivat toimintaani niin orkesterinjohtajana, toimintani kehitt&jana
kuin kehittdmistoimieni arvioijanakin. Keskeiset nédkokohdat liittyivat oppilasorkesteri-
toiminnan tavoitteisiin sekd toisaalta toiminnan toteutuksen ongelmiin.

Kyselyjen toteutus. Kyselytutkimusosio koostuu kahdesta erillisesta kyselystd, joiden
aiheena oli musiikkioppilaitoksissa toteutettava oppilasorkesteritoiminta. Kyselyisté en-
simmadisen (Kysely 1) osoitin oppilaitosten rehtoreille ja toisen (Kysely Il) oppilaitosten
orkesterinjohtajille. Toimitin kyselyt kevéalla 2001 kaikkiin musiikkioppilaitoksiin, joille
oli vuonna 2000 myo6nnetty lakisaateistd valtionapua. Oppilaitoksia oli yhteensé 86.

Lahetin kyselykaavakkeet, saatekirjeen ja palautuskuoret samassa kirjekuoressa. Kir-
jeen vastaanottanut rehtori sai itse paattaa, kenelle opiston orkesterinjohtajalle toisen kyse-
lykaavakkeen valittda vai vastaako orkesterinjohtajana siihen itse. Sitouduin kasitteleméaan
vastaukset luottamuksellisesti niin, ettei vastaajan henkil6llisyys paljastu.

Luvuissa 3.2 ja 3.3 késittelen kyselyihini saamani vastaukset siind jarjestyksessd, jossa
ne kyselykaavakkeessa esitettiin. Lukujen alussa summaan vastaajien taustatietoja ja lo-
pussa teen lyhyen yhteenvedon vastausten pé&kohdista. Luvussa 3.4 teen yhteenvedon
koko kyselyosiosta.

3.2 Kysely I: musiikkioppilaitosten rehtorit

Taustatietoja

Vastauksia palautui 39/86, joista Eteld-Suomesta 24, Keski-Suomesta 11 ja Pohjois-
Suomesta 4. Oppilasmaarén perusteella oppilaitokset, joista vastaukset saatiin, voi jakaa
kolmeen ryhmé&an seuraavasti: (i) 12 oppilaitosta alle 255 oppilasta (pienimmé&ssa 108
oppilasta), (ii) 12 oppilaitosta 255-420 oppilasta seka (iii) 13 oppilaitosta yli 420 oppilasta
(suurimmassa 2430 oppilasta). Viidessa oppilaitoksessa opetusta oli yli tuhat viikkotuntia
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ja neljassé yli 800. Kaksi rehtoria ei ilmoittanut oppilaitoksensa viikkotunti- tai oppilas-
maaraa.

Kysymys 1: Vastaako kyselyihin | ja Il sama henkil6?
Kylla: 7 Ei: 32

Kyselyihin I ja Il saamieni vastausten vertailu osoitti, ettd vain kolme rehtoria lopulta vas-
tasi molempiin kyselyihin. Molempiin kyselyihin vastanneet rehtorit edustivat kokenutta
ikapolvea.

Kysymys 2: Onko opistossanne orkesteritoiminta-maaritelmani mukaista
yhteismusisointia?

Kylla: 35 Ei: 2 ("Kylla jaei”: 1)

”Kyll4 ja ei” vastanneen rehtorin opisto oli pienehko oppilaitos, joka teki ajoittain yhteis-
ty6td muiden seutukunnan oppilaitosten kanssa. Orkesteritoiminta opistossa ei siten ollut
itsendisté tai séannollista, joskin vastausten perusteella hyvin aktiivista. "Ei” vastanneista
toinen oli hyvin vastaavassa tilanteessa. Toinen “ei”-vastaus tuli oppilaitoksesta, jossa oli
orkesteritoimintaa, joskin sitd rasittivat “tarkemmin méarittelemattémat ongelmat”, jotka
liittyivat opettajien yhteistydhon. Myds oppilaitoksessa, jonka rehtori jatti vastaamatta
tdhan kysymykseen, oli orkesteritoimintaa.

Kysymys 3: Toimiiko rehtori itse my6s orkesterinjohtajana?

Kylla: 6 Ei: 33

Kysymys 4: Kuinka monta viikkotuntia opiston opetuksesta on varattu
yhteissoittotoimintaan?

Tarkastelen seuraavassa seké viikkotuntiméaaria etté niista laskeminani prosentteina.

Vastausten keskiarvo:

¢ yhteissoittoa n. 5 % opetuksesta (keskimé&arin yhteissoittoa 31 vkt. ja opetusta yht. 619
vkt.)

Suurin yksittdinen yhteissoittoprosentti:

e Yyhteissoittoa n. 15% opetuksesta (yhteissoittoa 145 vkt. ja opetusta yht. 966 vkt.)

Pienin yksittainen yhteissoittoprosentti:

¢ yhteissoittoa 0,77% opetuksesta (yhteissoittoa 11,33 vkt. ja opetusta yht. 1474 vkt.)
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Yhteissoiton méérat asettuvat vélille 2-8%, kun vertailusta karsitaan kaksi suurinta (15 ja
9,7) ja kaksi pieninté (0,77 ja 1,4) prosenttilukua.

Opiston koko ei vaikuta yhteissoiton prosentuaaliseen osuuteen opetuksesta. Yhteis-
soittoon varatun opetuksen mééra suhteutettuna opetuksen kokonaismaéraan vaihtelee eri
kokoisissa opistoissa. Opiston koko ei siis olennaisesti vaikuta siihen, kuinka paljon pro-
sentuaalisesti yhteissoittoon on budjetoitu opetusta.

Vastauksissa esitettyja lukuméaarid on syyta pitda suuntaa-antavina seuraavista syisté:

Osa vastaajista ilmoitti viikkotuntimaarat desimaalien tarkkuudella, toisissa ilmoitettiin
pyoristetty, suurpiirteisempi luku (esimerkiksi n. 30 vkt. tai 16-20 vkt.). Desimaalit pyoris-
tin lahimpadn tayteen tuntiin. Kahdesta ilmoitetusta luvusta valitsin aina korkeamman,
ettei syntyisi vaikutelmaa, ettd tarkoitushakuisesti pyrin osoittamaan yhteissoittomaaréat
pieniksi.

Osassa vastauksista oli erikseen mainittu, ettd kokonaistuntiméarassa oli mukana myos
musiikkileikkikoulu tai esimerkiksi pop-jazz-opetus, yhdessd myos tanssiopetus. Muiden
osalta jéi epaselvéksi, mité opetusta oli kokonaistuntimaaraan laskettu.

Joissain vastauksissa yhteissoittoon oli laskettu vain orkesteritoiminta, toisissa taas
kaikki yhteismusisointi. Vastausten perusteella ei voi yksiselitteisesti todeta, oliko mukaan
laskettu esimerkiksi yksittdisen toimenhaltijan oppilailleen pitdmié yhteissoitto- tai kama-
rimusiikkitunteja. Kuten erddssé vastauksessa (kysymykseen 8) todetaan: Y hteissoittoa
on runsaasti “piilossa’ soittotuntien siséllad (mm. tilapéiset duot, triot, oppilaiden s&estyk-
set).”

Vastauksessa mainittu alhaisin prosentuaalinen yhteissoittoon varattu tuntimaéra on
oppilaitoksesta, joka on tunnettu yhteissoittokulttuuristaan. Opistossa orkesteritoiminta on
aktiivista ja saannollistd — orkesterit harjoittelevat sielld enemmaén kuin opistoissa keski-
maarin. Joko ilmoitettuun viikkotuntimaaraan ei ole laskettu esimerkiksi stemmaharjoitta-
jien tuntim&aria tai sitten osa harjoitustyosta tehdaan ilman korvausta.

Kysymys 5: Mitd opetussuunnitelmassanne mainitaan yhteis- tai
orkesterisoitosta? (Esim. kopio kyseisesta ops:n kohdasta)?

Vastauksia 25/39.

e Opetussuunnitelma velvoittaa sisallyttdméaéan opintoihin orkesteri- tai yhteissoittoa (22
vastausta).

e “Kuuluu opiskeluun Kaikilla tasoilla.” Selked& mainintaa osallistumisvelvoitteesta ei
ole, mutta oppilaan oletetaan osallistuvan yhteissoittoon ja orkesterien toimintaan (3
vastausta).

Kaikki opiston oppilaat eivat kaytdnnossa osallistu yhteissoittoon, vaikka opetussuunni-

telma sité edellyttaisikin (ks. kysymys 9). Osallistumisvelvoitteesta joustetaan myos jousi-

soittimissa. Neljdssa opistossa jousten yhteismusisointi alkaa 1/3-perustutkinnon, yhdessa
2/3-tutkinnon jalkeen. Kahdessa opistossa yhteissoittoon osallistutaan viimeistaan neljan-
nen opintovuoden jalkeen. Yhdessd opistossa osallistumisvelvollisuus on 50% — neljan
vuoden jakson aikana oppilaan tulee osallistua orkesteriin kaksi vuotta. Yhdessé opetus-
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suunnitelmassa mainitaan oppilaiden osallistuvan yhteissoittoon “[p&daineen]opettajan
harkinnan mukaan”. Kolmessa opistossa osallistuminen on kytketty valjemmin oppilaan
taitoihin. Orkesteriin osallistutaan, "kun oppilaan taidot sen sallivat” tai “taitojen edellyt-
tdmassa vaiheessa”. Kolmessa opistossa yhteissoitto kuuluu ohjelmaan alusta asti, “mah-
dollisimman varhain” ja "kaikilla tasoilla jatkuva osallistuminen”.

Opetussuunnitelmissa korostettiin yhteissoiton tarkeyttd. Yhteis- ja orkesterisoitto
mainittiin yleisesti opiston toimintaperiaatteita kuvaavissa osioissa ja niiden tarkeytta pe-
rusteltiin mm. oppilaan sosiaalisuuden ja muusikkouden kehittdmiselld. Suhtautumisessa
yhteissoiton merkitykseen oli my0s eroja. Joissain opetussuunnitelmissa suhtautuminen oli
toteavaa ja pragmaattista: “yhteissoittoa jarjestetaan tarkoituksenmukaisessa laajuudessa”.
Véljyytta opetuksen kuvauksiin ja velvoitteisiin jatettiin uskoakseni myds vastuun vuoksi.
Opisto ei halunnut opetussuunnitelmassaan luvata opetusta, jota se oppilaiden tai opetus-
resurssien véhyyden vuoksi ei jonain vuonna ehka pystyisi tarjoamaan.

Velvoitteen puuttuminen ei mainituissa kolmessa tapauksessa véhentanyt jousisoittaji-
en osallistumista orkestereihin. Osallistumisprosentti ndissé opistoissa vaihteli kaikkien
opistojen keskiarvon molemmin puolin (vrt. kysymys 9).

Kysymys 6: Mik& on jousisoittajien osuus opistonne oppilaista?

Jousisoittajien osuus opistojen oppilaista oli keskimaarin 21 %.

Vastauksista ei yksiselitteisesti kdy ilmi, oliko oppilaiden kokonaismaéraan laskettu
esimerkiksi musiikkileikkikoulun oppilaat, tanssilinjan tai pop-jazz-osaston oppilaat. Jou-
sisoittajien keskimaaraisesti varsin alhaisen osuuden perusteella arvelen vastauksissa las-
ketun ilmoitettuun kokonaismaaraan paasaantoisesti kaikki opiston opetuksen piirissa ol-
leet oppilaat.

Jousisoittajien osuus vaihteli vélilla 14-30%, kun kolme korkeinta ja matalinta luke-
maa jatettiin laskuista. Suurin ja pienin jousisoittajien osuus l6ytyi ldahes samankokoisista
opistoista: toisessa 243 oppilaasta vain 12 oli jousisoittajia (5%), kun toisessa luvut olivat
96/260 (37%). Kahdessa oppilasmaaraltadn suurimmassa oppilaitoksessa (1348 ja 2430
oppilasta) jousisoittajien osuus jai selvésti alle keskiarvon (14% ja 10%). Selke&& korre-
laatiota opiston koon ja jousisoittajien maaran valilla ei 16ytynyt. Eroja selittdnee opistojen
erikoistuminen ja opettajakunnan eritysosaamiseen perustuva suuntautuminen.

Kysymys 7: Kuinka tarkeda orkesteritoiminta mielestasi on opistollenne asteikolla
1-5? (1=ei tarkeaa — 5=erittain tarkeda)?

Arviot jakautuivat seuraavasti:
e 5:30kpl.
o 4:8Kkpl.
e 3:1Kkpl.

79



Yksiselitteistd korrelaatiota arvostuksen ja kdytannon valilla ei ole. Oppilaitoksessa, jonka
rehtori arvioi orkesteritoiminnan vain melko térkeaksi (3/5), yhteissoittoa oli keskimé&a-
réistd enemmaéan (n. 7% opetuksesta). Rehtorit, jotka arvioivat orkesterisoiton térkeaksi
(4/5), kohdensivat opetusresursseja yhteissoittoon paasaantdisesti hieman keskiméaaraista
vahemman (2-5,6%). Erittéin tarkedksi (5/5) yhteissoiton arvioineiden opistojen joukosta
I6ytyi alhaisimmat prosentuaaliset opetuksen resursoinnit yhtye- ja orkesterisoittoon.
Myd6skéaén opiston koko tai jousisoittajien prosentuaalinen osuus ei korreloinut orkesteri-
soiton arvostuksen kanssa.

Vastausten perusteella voi todeta rehtoreiden pitdvan orkesterisoittoa tarkednd. Korke-
an arvostuksen valossa keskimaarainen 5%:n panostus yhteissoittoon tuntuu véhdaiselta ja
heréttdd kysymyksia mahdollisen “talkootyon” osuudesta orkesteritoiminnan toteutukses-
sa.

Kysymys 8: Millaista yhteisty6ta mahdollisesti teette orkesteritoiminnan myota
toisten musiikkiopistojen tai muiden yhteisty6tahojen kanssa? (Esimerkiksi
ulkopuoliset solistit/ kapellimestarit, taideoppilaitokset jne.)

¢ yhteishankkeita seutukunnan muiden musiikkioppilaitosten kanssa (26 mainintaa)

e Yyhteisty6td kansalaisopistojen, kuvataidekoulun, seurakunnan tai kaupunginteatte-
rin kanssa (10)

e yhteisty6td koulujen kanssa, mm. musiikkiluokat ja koulujen kuorot (9)

o ulkopuolisia kapellimestareita tai solisteja (9)

e Yyhteisty6td ammattiorkesterien sekd puoliammattilaisten orkesteri- ja oopperayh-
distysten kanssa (8)

e yhteisty6td musiikkialan ammattioppilaitosten kanssa, mm. Sibelius-Akatemia,
AMK, konservatorion 2. aste (5)

e opiston sisdisid, mm. eri toimipisteiden vélisid yhteismusisointi- ja konserttihank-
keita (3)

e orkesterivierailuja ulko- ja kotimaisten oppilasorkesterien kanssa (3)

e valtakunnalliset orkesterikoulutustilaisuudet (2)

e orkesterinjohtamiskoulutusta, erillinen kurssi seka yhteisty6tda AMK:n kurssien
kanssa (2).

Lis&ksi tuotiin esiin seuraavia yksittéisia ndkokohtia:
e "Vakituinen yhteisorkesterikokeilu [toisten musiikkiopistojen kanssa] kaatui mat-
koihin [etdisyydet], aikatauluihin ja toimintakulttuurin eroihin.”
e Ajatus eri musiikkiopistojen yhteistyosta [orkesteritoiminnassa] on ilmassa.”
o Talla hetkelld ei lainkaan yhteisty6td [muiden musiikkiopistojen kanssa].”
e Yhteistyo ndilla etaisyyksilla vaikeaa.”
e ”Olen ehdottanut yhteistyén uudelleen aloittamista.”

Vastausten perusteella voi todeta, ettd oppilasorkesteritoiminta on musiikkiopistoille mer-
Kittdva yhteistoiminnan foorumi. Orkesteritoiminnan myota tehdééan yhteistyota seka opis-
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ton siséll ettd ulkopuolisten tahojen kanssa. Orkesteritoiminnan organisoimiseksi tai or-
kesteriopetuksen monipuolistamiseksi kdynnistetdén tai pidetddn ylla useita yhteistoimin-
tahankkeita.

Yhteishankkeille on ainakin kaksi perustetta. Pienissa opistoissa yhteishankkeet saat-
tavat olla orkesterien olemassaolon edellytys — varsinkaan pitkélle opinnoissaan edistynei-
t& oppilaita ei kaikissa opistoissa ole orkesteriksi asti. Toisaalta kyse saattaa olla toimin-
nan monipuolistamisesta. Opistoissa, joissa ollaan soittajiston suhteen omavaraisia, pyri-
tdan ulkopuolisen yhteistyon avulla rikastamaan opetus- ja ohjelmistotarjontaa seka nos-
tamaan orkesteritoiminnan taiteellista tasoa.

Orkesteritoiminnan erityisasema yhteistydfoorumina on myos haaste seké rehtoreille
ettd orkesterinjohtajille. Se on mahdollisuus, jonka hyddyntdminen kysyy molemmilta
yhteistyokykya ja vuorovaikutustaitoja. Yhteistyokyvyn puute on yksi keskeinen syy yh-
teishankkeiden epdonnistumisiin - tah&n rehtoreiden vastauksissa viitattiin. Har-
vaanasutuilla seuduilla yhteistyota vaikeuttavat etéisyydet.

Kysymys 9: Hahmottaakseni opistonne yhteissoittotoiminnan rakennetta
jousisoittajien osalta pyytaisin teiltd seuraavat tiedot:

Kokoonpano (esim. jousiorkesteri, viuluryhma)
Soittajien lukumaara

Nuorin/vanhin oppilas

Alin/ylin suoritettu tutkinto

Kouluttaja (esim. kapellimestari A/B tai oma opettaja)

apr PR

Kysymyksen avulla sain tietoja opiston orkesteritoiminnan perusrakenteesta kuten siita,
kuinka monta orkesteria opistossa toimi ja kuinka moni opettaja orkestereita johti. Kysy-
myksella kartoitin myos soittajien ika- ja taitojakaumaa. Vastauksista ilmeni kunkin orkes-
terin soittajien lukumaard, nuorimman ja vanhimman soittajan ik& seké alin ja ylin orkes-
terilaisen suorittama kurssitutkinto.

Rehtoreista kaksi jatti vastaamatta td4hadn kysymykseen ja nelj& muuta antoi niin suur-
piirteisia tai osittaisia tietoja, ettei niitd voinut hyodyntéa vertailussa.

Jaottelin vastaukset opiston koon mukaan kolmeen ryhmé&an luvun alussa esittamieni
kategorioiden mukaan.

e Pienissa opistoissa (<255 oppilasta / 11 vastausta) orkesteritoiminnan rakenne oli
yleensd kaksiportainen.

Kuudessa opistossa oli kaksi orkesteria, kolmessa opistossa orkestereita vain yksi ja kah-
dessa taas kolme. Kouluttajia oli yhdesté kolmeen.

Orkesterissa soittavien oppilaiden ikahajonta oli keskimaarin 6—7 vuotta. Alimmillaan
hajonta oli vain kolme, ylimmilld&n jopa kymmenen vuotta.

Oppilaiden taitoerot suoritettujen kurssitutkintojen perusteella olivat lahes samat kuin
suuremmissakin opistoissa. Edistyneimpien orkesterissa erot olivat yleensa suurimmat,
2/3—-1-kurssi. Pienempien opistolaisten yhtyeissa hajonta oli taas pienempi, 1/3-2/3.
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Orkestereissa oli mukana hieman yli 60% opiston jousisoittajista. Laskin yhteen orkes-
tereissa soittavat jousisoittajat ja suhteutin luvun opiston jousisoitin oppilaiden kokonais-
maaréén. Pienista opistoista I0ytyi kyselyn korkein ja toiseksi matalin osallistumisprosent-
ti, enimmill&én oppilaista 90% oli orkesteritoiminnassa mukana, alimmillaan vain 19%.

e Keskisuurissa opistoissa (255-420 oppilasta / 11 vastausta) orkesteritoiminnan ra-
kenne oli yleensa kolmiportainen.
Viidessa opistossa orkesteritoiminnan rakenne oli kolmiportainen, kolmessa opistossa
orkestereita oli neljaa eri tasoa, kahdessa kaksi, ja yhdessé keskisuurista opistoista oli tar-
jolla vain yksi orkesteri. Kouluttajia oli yleensa kaksi tai kolme.

Ik&hajonta oli keskimé&éarin 5-6 vuotta. Alimmillaan ikdhajonta oli vain kolme vuotta,
enimmilldan taas kahdeksan vuotta.

Myos tassa ryhmadssd edistyneimmisséd orkestereissa taitoerot olivat suurimmillaan.
Nuorempien orkestereissa tasoerot jaivat maksimissaan kahteen tutkintotasoon (1/3-2/3).
Kahdessa sinfoniaorkesterissa oli mukana peruskurssitasoisista jopa A-kurssitasoisiin soit-
tajiin.

Orkestereissa oli mukana hieman yli 60% opiston jousisoittajista. Opistojen vélinen
vaihtelu oli my6ds keskisuurissa opistoissa suuri: alin osallistumisprosentti oli 33% ja kor-
kein 89%.

e Suurissa opistoissa (>420 oppilasta / 11 vastausta) orkesteritoiminnan rakenne oli
yleisimmin kolmi- tai neliportainen.
Erdissé suurissa opistoissa oli viisikin eritasoista orkesteria, joskin osin yhtyeet olivat toi-
silleen rinnakkaisia vaihtoehtoja. Tavallisin oli kolmiportainen rakenne (6 opistoa), neljan
orkesterin kokonaisrakennetta toteutettiin neljassa oppilaitoksessa. Joukkoon mahtui yksi
opisto, jossa orkesteritoiminta oli niin nuorta, etta tarjolla oli vasta yksi alkeisjousiorkeste-
ri. Kouluttajia oli yleensé kolme tai nelja.

Keskimé&ardinen ikahajonta, noin 5 vuotta, oli samankaltainen kuin muissakin ryhmis-
sé. Poikkeuksen muodostivat sinfonia- ja kamariorkesterit, joissa vanhimmat soittajat oli-
vat keski-ikéisia harrastajia tai ammattilaisia.

My®0s suurissa opistoissa taitoerot olivat suurimmillaan sinfonia- ja kamariorkestereis-
sa, mukana oli jopa A-tutkinnon suorittaneita oppilaita. Pienimmillaén hajonta oli opistos-
sa, joka tarjosi joka perustutkintotasolle oman orkesterin.

Orkestereissa oli mukana hieman yli 50% opiston jousisoittajista. Myds suurissa opis-
toissa osallistumisprosentti vaihteli suuresti: ylimmilldan se oli 70% alimmillaan vain
17%. Suuren oppilasméaran ansiosta orkestereihin riittdd soittajia, vaikka vapautuksia
orkesterityostd myonnettéisiinkin pienempia opistoja helpommalla. Toisaalta alimpia osal-
listumislukuja saattavat selittdd myos pitkat etdisyydet tai resurssien kohdentaminen. Ai-
nakin yhdessé opistoista orkesteritoimintaa ei kyetty tarjoamaan kaikille halukkaille.

Johtopaatoksia. Orkestereihin osallistuvien jousisoitinoppilaiden osallistumisprosentti on
vastausten perusteella melko alhainen. Orkesterisoiton liséksi opistoissa oli tarjolla muu-
takin yhteissoittoa, kuten viulu- ja selloryhmid sekd kansanmusiikki- ja kamarimusiikkiyh-
tyeitd. Yhteissoittoon osallistui siis enemmaén oppilaita kuin orkesterisoittoon. Osa oppi-
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laista kuitenkin oletettavasti soitti sek& kamari- ja kansanmusiikkiyhtyeissé ettd orkeste-
reissa. Kaikkien yhteissoittoon osallistuneiden mukaan ottaminen laskelmiin olisi johtanut
siihen, ettd osa oppilaista olisi laskettu lukumaariin kahteen kertaan. Siksi rajasin kama-
riyhtyeet pois laskelmistani. Ratkaisun voi perustella myds pyrkimyksellani erityisesti
orkesteritoiminnan kartoitukseen.

Monilta osin vastaukset vastasivat odotuksia. Pienissé opistoissa orkesterit olivat kes-
kimaarin pienempid kuin suuremmissa ja siten haavoittuvampia esimerkiksi yllattavien
sairastumisten tai poisjaantien seurauksille. 1ka- ja taitohajonta oli suurimmillaan erityi-
sesti sinfoniaorkestereissa. Kaikkiaan, mitd edistyneemmisté oppilaista oli kyse, sitd suu-
rempi oppilaiden ikahajonta oli riippumatta opiston koosta tai siitd, oliko kyseessa sinfo-
nia- vai kamariorkesteri. Viimeksi mainituissa ik&- ja taitohajonta ei ole ollut ainoastaan
pakon sanelemaa, lahjakkaita nuoria oli nostettu saamaan oppia ja motivaatiota itseddn
vanhemmilta soittajilta. VVastausten perusteella osallistumisvelvoite ei vaikuttanut sanotta-
vasti osallistumisaktiivisuuteen.

Vastausten perusteella opiston koko ei suoraan sanele orkesteritoiminnan rakennetta,
vaikka orkesterien maara yleensa luonnollisesti lisdantyy oppilasmaaran myota. Kolmipor-
tainen rakenne on yleisin. Se vaikuttaisi takaavan yhtaélt4 pienten yhtyeille riittavan pie-
nen ik&- ja taitohajonnan seké toisaalta riittdvan pohjan edistyneimpien orkestereille, jois-
sa hajonta voi olla suurempi toiminnan mielekkyyden vaarantumatta.

Vertailun ongelmia. Esitettyja lukuja on syytd pitdd suuntaa-antavina. Rehtoreiden
esittdmissa lukumaadrissé voi paatella olleen mukana my6s avustajia ja harrastajia muista
oppilaitoksista, opiston entisia oppilaita sekéd sinfoniaorkestereissa myds puhaltajia. Siksi
vastauksissa ilmoitetun soittajien lukumaéran vertaaminen opiston jousisoittajien maaraan
ei antanut kaikissa tapauksissa luotettavia tuloksia jousisoittajien osallistumisaktiivisuu-
desta. Lisdksi samoja oppilaita saattoi olla mukana useammassa yhtyeessd, esimerkiksi
kamari- ja sinfoniaorkestereissa. Osa néista soittajista osallistui mahdollisesti myds kama-
ri- ja kansanmusiikkiyhtyeisiin. Mahdollisten paéllekkéisyyksien vuoksi jatin kamariyhty-
eiden lisaksi myos viulu- ja selloryhmat pois laskuista, nekin usein toimivat rinnan alkeis-
orkestereiden kanssa.

Kysymys 10: Milla perusteella opistossanne tydskentelevat orkesterinjohtajat on
kyseiseen tehtavaan valittu? (Muodollinen/ammatillinen
patevyys/halukkuus/muu?)

Kysymyksessé esitetyt vaihtoehdot osoittautuivat yleisimmiksi perusteiksi tulla valituksi
oppilasorkesterinjohtajaksi. Paasééntoisesti oppilasorkesterinjohtajiksi tulevat valituiksi
soitonopettajat tai lehtorit, jotka ovat motivoituneita tydskentelemé&én orkesterinjohtajana
ja mahdollisesti hankkineet lisékoulutusta alalle. Vastauksissa esitettyja perusteita:
“ammatillinen kelpoisuus tai patevyys” (27 vastausta)

”opettajan halukkuus” (27 vastausta)

“ammattikapellimestari”, "kapellimestarin koulutus” (4)

orkesterinjohtajaksi valittu on tdydentdnyt osaamistaan alan kursseilla” (6)

“aiemmat ndytét osaamisesta.” (1)

83



Ammatillisella patevyydelld, joka yleisimmin mainittiin valintaperusteeksi, viitattiin 18-
hinnd soitonopettajan tai lehtorin pétevyyteen, ei patevyyteen kapellimestarina. Neljassa
vastauksessa erikseen korostettiin, ettd johtajalla oli kapellimestarin kelpoisuus. Joissain
vastauksissa myos kokemuksen orkesterimuusikontyosta katsottiin lisdédvan oppilasorkes-
terinjohtajan ammatillista kelpoisuutta, samoin kokemuksen yksiléopetustehtavistad. Or-
kesterinjohtamisen lisa- ja tdydennyskoulutus laskettiin hakijalle eduksi.

Muita vastauksissa mainittuja valintaperusteita:
e ’sopivuus”, “oikea pedagoginen ja taiteellinen ote”, "kyvykkaat nousseet [opetta-
jakunnasta] esille” (6 vastausta)
¢ henkilon halu monipuolistaa ja kehittdd omaa osaamista” (4 vastausta).
Joissain vastauksissa esitettiin orkesterinjohtamisen kuuluvan soitonopettajan tai lehtorin
velvollisuuksiin, varsinkin jos oppilaitoksessa on vain yksi alan opettaja:
e “ainoa vaihtoehto”, [orkesterinjohtaminen] kuuluu viulunsoitonopettajan tehta-
viin” (4 mainintaa).
Soitonopettajan velvoittaminen orkesterin eteen saattaa osoittautua ongelmalliseksi, kuten
eréasta vastauksesta ilmenee:
e "Velvoitteen perusteella valitun johtajan tydskentely on vahan pakkopullaa.”
Erds vastaaja totesi pragmaattisesti, ettd kyseessa on aina rehtorin valinta”. Vastaus muis-
tutti siitd, ettd virallisia valintakriteereitd ei oppilasorkesterinjohtajille ole méaritetty. Va-
lintoja on lahes mahdoton perustella yksiselitteisesti koulutuksella, koska erityista oppi-
lasorkesterinjohtamiskoulutusta ei sédnndnmukaisesti alan ammattiopintoihin sisélly.

Kysymys 11: Miten arvelet orkesteritoiminnan (opistossanne vallitsevan
kaytannon mukaisena) vaikuttavan jousisoitinoppilaan suhtautumiseen
musiikkiharrastukseensa?

e Orkesterisoitto lisaa oppilaan soittomotivaatiota (32 vastausta).

Kyselyyn vastanneiden rehtorien enemmistdn arvion mukaan orkesterissa soittaminen
paitsi lisdd oppilaiden soittomotivaatiota myos tuo harrastukseen “sosiaalisen ulottuvuu-

den”, ”syventad musiikkisuhdetta” ja “sitouttaa” oppilaan opiston toimintaan. Orkesteri-
soiton arvioitiin my6s "lisddvan oppilaan omaa harjoittelua”.

Orkesterisoiton positiiviselle vaikutukselle asetetaan osassa vastauksia ehtoja:

e Orkesterisoiton “kannustavuus on opettajasta kiinni” ja se edellyttdd mm. “moti-
voivaa ohjelmistoa” (9 vastausta).

Orkesterinjohtajan persoona ja taidot vaikuttavat siis vastausten mukaan orkesterisoiton
motivoivuuteen. Lisdksi oppilaan orkesteriin osallistumismotivaatiota saattavat heikentda
myos pitkéat etdisyydet (yksi alueellinen opisto kokoaa orkesterinsa kuuden kunnan alueel-
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ta) sek& oppilaiden eldméntilanne ("lukio ja muut harrastukset”). Kahdessa vastauksessa
arvioitiin orkesterisoiton motivoivan erityisesti opinnoissaan pitkalle edenneitd mutta I&-
hinn& vain kuormittavan pienempia oppilaita.

e Orkesterisoiton vaikutus oppilaan motivaatioon on neutraali tai negatiivinen (7
vastausta).

Orkesterisoitto koetaan my0s "turhaksi liséksi” tai sitten ”se ei vaikuta suuntaan eiké toi-
seen”. Jotkut oppilaat kokevat orkesterin “taakaksi”, joillekin se on suoranaista “tervan-
juontia”. Motivaatio-ongelmia saattoi ilmetd my06s vain joissain opiston orkestereissa.
Erddssa opistossa “’sinfoniaorkesterin tyoskentelyssa on ongelmia, jotka turhauttavat soit-
tajia”. My0s ndissa tapauksissa ongelmat johtuivat ilmeisesti johtajan taitamattomuudesta
motivoida oppilaita. Liséksi parissa opistossa [osallistumis]velvoite aiheuttaa napinaa”.
Kahdessa vastauksessa todetaan, ettd orkesterileirit ja matkat tekevat orkesterisoitosta
houkuttelevan ja siten se innostaa oppilaita soittoharrastuksessa yleisemminkin. Esiin nou-
si my0s seuraavia havaintoja orkesterisoiton vaikutuksesta oppilaiden soittomotivaatioon:
e ”’[Orkesterisoitto] kantaa vaikeiden vaiheiden yli” ja “orkesterisoitinten oppilaat
jatkavat musiikkiopisto-asteelle, pianisteista puolet tippuu pois!”
e “Oppilas lopetti, mutta palasi myéhemmin, koska ’oli orkesterisoittoa ikava’.”
e "Orkesterisoitto on keskipiste, jonka ympari solistinen opetus pyorii.”
o Orkesterisoiton avulla oppilas ymmartad, ettd harjoittelu ja kurssitutkinnot eivét
ole itsetarkoitus, vaan valineiden hankkimista musiikin tekemiseen.”

Orkesterisoiton arveltiin vaikuttavan myonteisesti myods soittoharrastuksen jatkumiseen
opistoidn jalkeen: Y hteisprojektien myota [oppilas] tapaa myos idkkaitd harrastajia — ndin
musiikkiharrastus saa raamit”; ”Toivon sen [orkesterisoiton] luovan edellytykset elaman
mittaiseen harrastustoimintaan.”

Kysymys 12: Miten mielestasi orkesterisoitto vaikuttaa opistossanne opettajien
yhteishenkeen?

o orkesterisoiton vaikutus yksinomaan myonteinen (18 vastausta)

e orkesterisoiton vaikutus paasaantdisesti myonteinen, mutta se aiheuttaa myds on-
gelmia (15)

e orkesterisoitolla ei vaikutusta yhteishenkeen (3).

Vastauksien perusteella rehtorit arvioivat orkesterisoiton lisadvan opettajien vélista luon-
tevaa yhteistyotd. Yhteistoiminnan myo6ta opettajien yhteishenki yleensa paranee, mutta
hyvin usein siit4 seuraa myos ongelmia, kuten kateutta ja kilpailua. Erimielisyyksien seu-
rauksena padaineen opettaja saattaa esimerkiksi evata oppilailtaan paasyn tiettyihin orkes-
tereihin.
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Myonteistd vaikutusta yhteishenkeen perusteltiin mm. seuraavasti:

e ”Kokoonpanojen suunnittelu yhdessé on erittain tarkeda yhteishengen kannalta.”

e ’Yhteistoiminta lisdd kiinnostusta toisten opettajien oppilaisiin.”

e “Parhaimmillaan opiston orkesterit ovat yhteinen kiinnostuksen ja jopa ylpeyden

aihe.”

Ongelmia kuvattiin mm. seuraavasti:
”Sitkedd ja peiteltyé vastahankaa esiintyy, joka voi olla sukua laiskuudellekin.”
”’Se [opiston orkestereiden toiminta] nostattaa skismaa aiheuttavia intohimoja.”

e Kitkaa syntyy, kun kaikki eivat koe asiaa yht4 tarkeana.”

e “Oppilaita ei anneta ’toisten’ orkestereihin.”

e Toiset suorastaan piilottelevat oppilaitaan.”

e ”Pieni kateus piristaa ja tuo kilpailua.”

e “Orkesteritoiminta on kdynnistysvaiheessa, siksi viel& vaikeuksia ilmenee.”

e ”Se [orkesterisoitto] vaikuttaa ristiriitaisella tavalla tarkemmin erittelemétta.”

o ”[Oppilaiden] Siirtymiset orkesterista toiseen aiheuttavat ongelmia.”

e ”Jos kapellimestarin ja opettajien vélit ovat hyvat, niin orkesteritoiminta vaikuttaa

positiivisesti. Muutoin jopa negatiivisesti.”

Kaksi vastaajaa ymmarsi kysymyksen viittaavan opettajien yhdessé soittamiseen. Vasta-
uksissa todettiin, ettd opettajien yhdessa soittamisella on positiivinen vaikutus yhteishen-
keen.

Erds vastaaja ei ndhnyt asioilla olevan mitdén yhteyttd: "En osaa sanoa, miten OPPI-
LAIDEN soitto orkesterissa vaikuttaisi OPETTAJIEN yhteishenkeen.”

Yhteenveto. Vastauksista valittyi vaikutelma, ettd opistojen orkesteritoiminta heréttdd mo-
nessa opistossa ristiriitoja. Rehtorit katsovat oppilasorkesteritoiminnan periaatteessa vai-
kuttavan suotuisasti niin oppilaiden motivaatioon kuin opettajien yhteishenkeenkin, mutta
k&ytannon toteutuksessa tormataan usein ihmissuhdetaitojen puutteisiin. Osa ongelmista
olisi ehka ratkaistavissa orkesteritoiminnan rakenteita ja tyonjakoa selventamélld. Toden-
nékoisesti ongelmia pitdisi ratkoa opettajien kesken kaytavissa keskusteluissa, joissa sovit-
taisiin orkesteriopetuksen periaatteista ja selvitettéisiin toiminnan tavoitteita ja kdytantojéa.

Kysymys 13: Miten méarittelisit orkesteritoiminnan tavoitteet? (Esim. kolme
mielestasi tarkeinta)

Rehtorit asettivat seuraavia tavoitteita musiikkioppilaitosten orkesteritoiminnalle:
e yhteissoittotaitojen oppiminen (32 mainintaa)
e soittomotivaation lisédminen (26)
e sosiaalisten taitojen oppiminen (24)
e opiston ndkyvyyden edistaminen tai imagon nostaminen (17)
e yhteissoiton yleissivistava vaikutus (12)
e oppilaan muusikkouden kehittdminen (5).
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Vastausten pohjalta on mahdollista yksiloid4 yhteissoittotaitoja yleensa seka luonnehtia
yhteissoiton merkitysta oppilaan kehitykselle ihmisend ja muusikkona. Muusikkous mai-
nittiin tavoitteena viidessé vastauksessa. Muusikkouden kytkeminen yhteissoittoon oli
useiden muidenkin vastausten hengen mukaista. Vastauksissa muusikkous méaéritellaan
nimenomaan yhteissoiton kautta muotoutuvana taitojen ja ominaisuuksien summana, esi-
merkiksi:

e ”Soittotunnilla opitaan soittamaan, yhteismusisoinnin avulla tullaan muusikoiksi.”

Vastausten mukaan muusikkous koostuu seké yksilollisista taidoista ettd yhteissoittotai-
doista. Molempia taitoja tulee kehittdd. Oppilaasta ei tule muusikkoa, ellei hanelle tarjota
mahdollisuutta kehittdd myos yhteissoittotaitojaan. Yhteissoittotaidot tdydentavat oppilaan
musiikillista yleissivistystd. Vastausten mukaan yhteissoiton erityisyys suhteessa muusik-
kouteen on se, ettd se vaikuttaa oppilaan sosiaalisiin taitoihin, kykyyn toimia yhdessa ja
jakaa musiikillisia kokemuksia: “Orkesterisoitto kehittdd suvaitsevaisuutta sekd toisten
kuuntelua ja huomioonottamista.” Vastauksissa viitataan myds musikaalisuuden kehitta-
miseen. Voitaneen vastausten hengessa todeta, ettd musikaalisuus on joukko taitoja ja
edellytyksia — ja edelleen, ettd muusikkous kehittyy, kun musikaalisuus hioutuu yhteisolli-
sesti. Kaikkiaan vastausten pohjalta voi esittdd seuraavan Kiteytyksen: yhteissoittotaidot
taydentévat oppilaan musiikillista osaamista ja ymmarrysté tavalla, jota ilman ei voi puhua
muusikkoudesta.

Vastauksissa, joissa yksiloitiin yhteissoittotaitoja, viitattiin joko (i) teknisiin, (ii) musi-
kaalisiin, (iii) sosiaalisiin tai (iv) musiikillisesti yleissivistaviin ndkékohtiin. Vastauksissa
oli viittauksia kuhunkin nakdkohtaan alun toistakymmenta.

e Teknisid aspekteja: “orkesterinjohtajan seuraaminen”, ”prima vista -soiton kehit-

tyminen”, "orkesterissa oppii, etté virheitékin voi tehdé tyylikkaasti”.

e Musikaalisia ndkokohtia: “osaamisen soveltaminen ja syventdminen”, harmonis-

ten jannitteiden ja sointurakenteiden ymmartaminen”.

e Yhteissoiton sosiaalinen ulottuvuus: ”suvaitsevuus, vastuuntunto sekéd ryhmatyos-

kentely- ja vuorovaikutustaidot kehittyvét orkesterisoiton myota.”

e Orkesterisoiton ja -ohjelmiston yleissivistdvasta merkitys: “tutustuminen muiden

maiden kulttuureihin.”

Orkesterisoiton tarjoamat elamykset ovat erdiden vastaajien mukaan jopa tavoite sinénsé,
mutta valtaosa heistd asettaa ne oppilaiden soittomotivaation, yhteissoittotaitojen kartut-
tamisen ja musiikin syvéllisemmén ymmartdmisen palvelukseen. Vastausten mukaan or-
kesterisoitossa toteutuu “musiikin ilo” ja silla saavutetaan ”soittamisen ilo ja hurmos, joka
tulee vain tiukan kvaliteettivaatimuksen kautta”. Eras rehtori toteaa orkesterisoiton anta-
van oppilaille ”oikean kuvan siitd, mitd musiikki on — kommunikaatiota ja elamyksia”.
Yhdessé vastauksessa todetaan pragmaattisesti, ettd oppilaille on tarjottava orkesteri-
soittoa, koska “opetussuunnitelma sita edellyttdd”. Erééssa vastauksessa muistutetaan or-

kesteriesiintymisten tasapuolisuudesta: “Kaikki paasevat esille”>*.

53Vaikka orkesterissa suuri joukko paaseekin esiintymaan, vastauksessa unohdetaan orkesterin ulkopuo-
lelle jaéneet, orkesterisoitinta soittavat oppilaat seké myos pianistit, kitaristit ja laulajat.
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Rehtorit pitivat tarkednd orkesterien nakyvyyden edistdémistd sekda opiston imagon
luomista orkesterien avulla (17 vastausta). Orkesterien hyodyntdmisessé opiston “valo-
voimaisena nayteikkunana” tai “kayntikorttina” piilee ndhdékseni riski, ettd oppilaat val-
jastetaan palvelemaan opiston tai sen henkil6ston tiedostettuja tai tiedostamattomia tarpei-
ta. Toisaalta voidaan ajatella, ettd orkesterin saama huomio on kunniaksi koko tydyhteisol-
le. Se on yhteinen ylpeyden aihe ja yhteisten ponnistusten tulos: orkesteri tuo esille monen
opettajan tyon tuloksia. On tarkoituksenmukaista vélittda opistoon hakeutuville pyrkijoille
oikea kuva opiston toiminnasta ja opetuksen painotuksista. Orkesteri opiston imagon ai-
ruena viestii yhteissoittokulttuurista. Erds rehtori muistutti mahdollisuudesta yhdistaa
usein toisensa poissulkevina pidetyt painotukset: ”Oppilaitos toimii kitkattomasti seka
orkesterikouluna etté ik&luokkansa huippuyksildiden kouluna.” Vastauksissa muistutettiin
vaaroista, jotka liittyvat orkesterin hyodyntdmiseen opiston keulakuvana. Niiden mukaan
imago- ja pr-pyrkimysten ei tule vaarantaa oppilaan asemaa opetustoimien ensisijaisena ja
tarkeimpané kohteena.

Kysymys 14: Miten kehittaisit/muuttaisit opistonne orkesteritoimintaa?

Vastauksissa nousi esiin viisi ndkokohtaa, joihin useat rehtorit haluaisivat tai ovat jo koh-
dentaneet kehittdmispyrkimyksiaan:

1 Orkesteri- ja yhteissoittotoiminnan rakenne (29 vastausta)
o selked vastuun- ja tyonjako
e orkesteritoiminnan saumauttaminen perusopetukseen ja muuhun opetustoimintaan
e suunnitelmalliset ik&polvenvaihdokset ja oppilaiden siirtymiset orkesterista toiseen
e pitk&janteinen suunnittelu
o selked toiminnan rakenne ja orkesterien jatkumo
e varhainen yhteissoiton aloitus
o osallistumisvelvoitteen harkittu kaytto
e opiston johtamiskapasiteetin hyddyntaminen
e harjoitusaikataulun tarkoituksenmukainen laatiminen (periodi/viikoittainen harjoi-
tus)
2 Ohjelmiston monipuolisuus ja erityishankkeet (25 vastausta)
e monipuolisen ja motivoivan ohjelmiston soitattaminen
e erityisprojektien sisallyttdminen toimintaan
e ohjelmistopankin perustaminen ohjelmistonvalintaa helpottamaan
e konserttimatkat, teemakonsertit ja erilaiset yhteishankkeet
e vierailevat solistit ja kapellimestarit
3 Orkesteritoiminnan resurssit (14 vastausta)
e orkesteritoiminnan tuntimaérat
o lisdysta varsinaiseen orkesteriopetukseen ja stemmaharjoittamiseen
o lisdysta harvinaisempien ja vdhemman suosittujen soitinten opetukseen
e matkojen ja yhteishankkeiden rahoitus
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e oheistoiminnan tunnit: apuvoimien palkkaaminen toiminnan hallinnointiin ja toteu-
tukseen
4 Opettajien lisa- ja tdydennyskoulutus (8 vastausta)
e orkesterisoiton tason nostaminen
e orkesterinjohtajien kannustaminen
5 Asenneilmaston kehittdminen mydnteisemmaksi (6 vastausta)
e opettajien suhtautuminen orkesterisoittoon
e oppilaiden ja heiddn vanhempiensa suhtautuminen orkesterisoittoon

Orkesteri- ja yhteissoittotoiminnan rakenne. Vastauksissa todettiin, ettd toiminnan selkea
rakenne sekd vastuun- ja tyonjako vahentavat ongelmia, esimerkiksi opettajien keskinaista
kielteistd Kilpailua (5 vastausta). Tarkeéna pidettiin my6s yhteissoittotoiminnan saumaut-
tamista opiston perusopetukseen ja muihin toimintoihin (7 vastausta): ”Perusopetus on
pidettdva kunnossa, jotta oppilaita riittd& orkestereihin.” Opetustarjonnan suunnitelmalli-
nen laajentaminen esitettiin keinona kehittd4 orkestereita, jotta saadaan soittajia myos vé-
hemmaén suosittuihin soittimiin.

Vastauksissa perdankuulutettiin saumattomia, suunnitelmallisia ja hallittuja ikapolven
vaihdoksia (3 vastausta) seké toiminnan pitkdjanteistd suunnittelua (3 vastausta). Orkeste-
rien lukumaarista esitettiin mielipiteitd — yksi vastaajista halusi yhdistdd pienempid, ilmei-
sesti keskendén oppilaista kilpailevia yhtyeitd yhdeksi suuremmaksi, pari muuta taas lisata
kokoonpanojen maarad. Kommentit yhteis- tai orkesterisoiton aloitusiésta olivat yhden-
suuntaiset (3 vastausta): ”Heti alusta asti.” Varhaisen toiminnan merkitysté oppilaan asen-
teen muokkauksessa orkesterisoitolle suotuisaksi korostettiin.

Vastauksissa esitettiin oppilaitoksen omien johtajien ja opettajien vuorottelua — talon
sisdista kiertoa”. Rehtorit pohtivat myos velvoitteen vaikutusta (5 vastausta). Vastauksista
voi paatelld, ettd velvoitteen kaytdssé tulisi ottaa huomioon orkesteritoiminnan kehitys-
vaihe. K&ynnistysvaiheessa osallistumisvelvoitetta tarvitaan, mutta siitd luopuminen tai
pikemminkin sen tarpeettomaksi kdyminen ajan myota on toivottavaa. Velvoitteen kaymi-
nen tarpeettomaksi on osoitus orkesteritoiminnan kehittymisestd oppilaita motivoivaan
suuntaan.

Ohjelmiston monipuolisuus ja erityishankkeet. Rehtorit halusivat elavoittaa orkesteri-
toimintaa kapellimestari- ja solistivierailuilla (6 vastausta). Toimintaan tulisi sisallyttada
vastausten mukaan myos rutiineita rikkovia hankkeita, kuten konserttimatkoja, erityispro-
jekteja, teemakonsertteja ja eri oppilaitosten yhteistoimintaa (10 vastausta). Kuitenkin
myads perustyon tulee vastausten mukaan olla houkuttelevaa: ”Myds itse harjoitusten tulee
olla motivoivia, ei vain jonkin ’porkkanan’, kuten matkan.” Moni-ilmeisen ohjelmiston
soitattaminen nimettiin yhdeksi orkesteritoiminnan kehittymisen keskeiseksi edellytyksek-
si (9 vastausta).

Vastauksissa todettiin, ettd jo opiston omia orkestereita yhdistamalla on mahdollista
luoda “uutta virtaa ja synergia-etuja tuottavia hankkeita”. Tama tietenkin edellyttda, etta
opistossa on useita orkestereita. YKksi vastaaja nosti esiin ajatuksen ohjelmistopankista”,
oppilasorkesterien jaetusta tiedostosta tai arkistosta, josta olisi mahdollista 16ytdd ohjel-
misto-ideoita oman orkesterin kehittdmiseen. Toinen perd&nkuulutti “ennakkoluulottomia
kokeiluja!” Rehtorit suhtautuivat yhteistyéhon koulujen kanssa p&éosin myonteisesti, mut-
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ta erdassa kommentissa oltiin huolissaan oppilaiden ylikuormittamisesta. Opiston oppilail-
le toivottiin vapautusta "koulujen laadullisesti heikentyneisté orkestereista”. Samassa vas-
tauksessa korostettiin, ettd “harrastukseen pitdd aina kuulua laatu, vain korkealaatuinen
harrastus on harrasta toimintaa”.

Orkesteritoiminnan resurssit. Rehtorit katsoivat orkesteritoiminnan kehittamisen edel-
Iyttavan lisdd resursseja, kéytdnnossé erityisesti lisdtunteja yhteissoiton opetukseen, pi-
dempi& harjoituksia tai lisdd yhtyeitd. Myos erityishankkeisiin toivottiin lisd4 rahoitusta.
Toisaalta rehtorit mainitsivat liséresursseja tarvittavan myos orkesteritoiminnan organi-
sointiin ja muihin oheistoimintoihin: ”Y1i 3000 konsertin jalkeen kaipaan hyvié apulaisia:
roudaukseen, nuotistonhoitajaksi, harjoittajiksi, myyntitehtaviin ym. 1001 asiaan...”
Erddssa opistossa ongelmia aiheutti toimintaan soveltuvien tilojen puute.

Opettajien lisa- ja tdydennyskoulutus. Vastauksissa esitettiin orkesterinjohtajien koulu-
tuksella olevan merkittdvé positiivinen vaikutus orkesteritoimintaan ainakin kahdella ta-
valla: koulutuksen avulla on mahdollista nostaa yhteissoiton tasoa seké toisaalta motivoida
ja kannustaa orkesterinjohtajaa tydssaan.

Asenneilmaston kehittdaminen myonteisemmaksi. Suoria viittauksia opettajien ristiriitai-
seen suhtautumiseen orkesteritydskentelyyn oli useita. Liséksi useissa toiminnan rakennet-
ta koskevissa ehdotuksissa viitattiin opettajien asenteiden aiheuttavan ongelmia. Vaikeuk-
sien syyksi oletettiin yhteissoiton ja orkesteritoiminnan arvostuksen puute. Tahan vastauk-
sissa toivottiin muutosta.

e ”opettajien suhtautuminen orkesteritoimintaa aktiivisesti tukevaksi”, ”vahvempaa
yhteisty6té solististen aineiden opettajien ja orkesterinjohtajien valilla”, ”yh& use-
ampi opettaja sitoutumaan yhteisen tavoitteen puolesta”, “opettajina ei pitdisi olla
huonosti motivoituneita yksil6itd”, orkesterista pitdisi tulla itsestdénselvyys, johon
halutaan ja jota tuetaan”.

Oppilaiden motivaation katsotaan vastauksissa muotoutuvan orkesteritoiminnan laadun
myota. Toinen perusoletus oli, ettd oppilaan asenne yhteissoittoon muokkaantuu erityisesti
opintojen varhaisvaiheessa: ”Alkeisorkestereissa tehtava pohjustava tyé ERITTAIN tarke-
aa.” Myos vanhempien vahéattelevén asenteen katsottiin vahentavéan oppilaiden osallistu-
mismotivaatiota (ks. myds kysymys 15).

Kysymys 15: Mitd muuta haluaisit sanoa orkesteritoimintaan liittyen?

Rehtoreista 26 vastasi kysymykseen 15. Heista yli puolet (14) korosti viel& kerran orkeste-
ritoiminnan tarkeyttd. Osa perusteli vaitettd yhteisollisilla tai kasvatuksellisilla nakokoh-
dilla.

“Tarkeaal!!!”

e “Keskeinen osa-alue, jonka kasvattava vaikutus huomattava.”

e ”Musiikkioppilaitoksen toiminnan ydin.”

e Adrettdman tirkeaa — kasvatetaan nuorista seka ihmisia etta soittajia.”

e “Todella tarkead oppilaan musiikkikehityksessa.”
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Vastauksissa palattiin myds opettajien sekd oppilaiden ja vanhempien arvostuksen puut-
teeseen (5 vastausta).

e “Toisia opettajia vaikeampi sitouttaa orkesteritydhon kuin toisia”. Kahden vastaa-
jan kritiikki kohdistui erityisesti viulunsoitonopettajiin seké oppilaisiin, jotka olivat
omaksuneet orkesteritoimintaa ylenkatsovan asenteen opettajiltaan. Vastaajat oli-
vat térménneet “aarimmaisen solistiseen suhtautumiseen” ja jopa orkesteritoimin-
nan halveksuntaan — ellei sitten p&&se solistiksi”. Kaikki vastaukset huomioiden
(mm. kysymys 14) voi kuitenkin todeta, ettd orkesteri- ja yhteissoitolle kielteista
asennetta oli tavattu muidenkin instrumenttien opettajista.

e ”Yh& enemman tapaa asennetta, ettd musiikkiopistotoiminta on jotain kerhotoimin-
taa, jossa oppilas tekee vain sitd mika huvittaa.” Vastauksessa viitattiin oppilaan
haluttomuuteen osallistua orkesteritoimintaan. Vastausten mukaan vanhemmat ei-
vat ymmarré orkesterisoiton kasvattavaa merkitystd. Opettajat saattavat antaa tu-
kensa vanhempien vaheksyvélle asenteelle joko passiivisesti hiljaisella hyvaksyn-
néll4 tai aktiivisesti solistisia arvoja korostamalla.

Erés vastaaja korosti koulutuksen vaikutusta opettajan asenteeseen. Myonteinen asenne ja
varhaisen yhteissoitto-opetuksen arvostus “tulisi olla opettajalla jo opettajakoulutuksen
kautta (ettei tarvitsisi endd kentalla opettajilta koettaa sit4 [asennetta] muuttaa...)”.

Neljasséd vastauksessa korostettiin orkesterinjohtajan ammattitaidon ja persoonan mer-
kitystd, “johtajasta se on kiinni”, "meilld on nyt hyvét johtajat — orkesteritoimintamme on
noususuunnassa”.

Yhteisty6 opiston sisélld sek& muiden oppilaitosten kanssa on kahden vastaajan mu-
kaan avain yhteissoiton onnistumiseen. Kahdessa muussa opistossa jokin opetuksen osa-
alue toimii, toinen ei. Joko puhallin- tai jousiorkesteritoiminnassa oli vaikeuksia toisen
toimiessa hyvin. Osittain oli kyse rajallisten resurssien kohdentamisesta, mutta keskeiseksi
vaikeuksien syyksi esitettiin opettajien toimimaton yhteistyo.

Kaksi vastaajaa toi esiin pienten ja syrjaisten opistojen eritysongelmat. Vastauksissa
todettiin orkesterien yll&pitamisen ja kehittdmisen olevan sitd vaikeampaa, mit& pienempi
oppilaspohja on. Esimerkiksi sinfoniaorkesterin edellyttdmé&n monipuolisen yksiloopetuk-
sen jarjestaminen syrjaseudulla on kallista ja sen vakiintuminen epévarmaa.

Erds vastaaja totesi, ettd “orkesteritoiminta on tarkedd myds oppilaitoksen imagon ja
taloudenkin kannalta”. Toinen rehtori taas muistutti juuri vaaroista, jotka liittyvat orkeste-
rin hyddyntamiseen opiston julkisuuskuvan luomisessa: ”Vierastan ajatusta, ettd orkesteri
olisi opiston nayteikkuna. Opisto on oppilaita varten, ei painvastoin.”

Kahdessa vastauksessa perdénkuulutettiin orkesteritoiminnan ja ohjelmiston monipuo-
lisuutta: "Perinne ei saa kahlita luovuutta”, ”haaste on saada orkesteritoiminta aina mie-
lenkiintoiseksi ja mielekkaaksi.”

Erés vastaaja toivoi “toimintaan liséa yhteisollisyyttd, ts. eri ikéisid.” Vastaaja lienee
viitannut toisten oppilaitosten, muiden musiikin harrastajien, omien opettajien tai opiston
entisten oppilaiden mukaan ottamiseen musiikkiopiston projekteihin.
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Yhteenveto kyselysta |

Rehtoreiden esittdmien vastausten mukaan on tarkeaa tarjota oppilaille mahdollisuus soit-
taa orkesterissa. Voi kysyd, miksi niin tarkedksi koettuun toimintaan oli varattu kuitenkin
varsin vahan opetustunteja.

Vastauksissa esitettiin perusteluja orkesterisoiton suotuisille vaikutuksille. Rehtoreiden
arvion mukaan oppilaan musiikillinen yleissivistys ja muusikkous kehittyvat olennaisesti
yhteissoiton myo6td. Orkesterisoitto vaikuttaa oppilaan musiikkisuhteeseen ja asenteeseen,
se kehittdé oppilaan sosiaalisia taitoja seké tdydentdad taman kykya yhteisolliseen ja kom-
munikoivaan musisointiin.

Vastausten perusteella orkesteritoiminta ei aina vahvista tydyhteison yhtendisyytta.
Erimielisyydet orkesteritoiminnan toteutustavoista nostattavat ristiriitoja, joista kérsivat
paitsi opiston tydilmapiiri my6s oppilaat. Orkesterisoiton merkitys jakaa mielipiteitd,
kaikki soitonopettajat eivat kannusta oppilaitaan osallistumaan orkestereiden toimintaan,
jotkut suorastaan kieltavat oppilaitaan osallistumasta. Oppilaiden poisjaannit heikentévat
orkestereiden toimintaedellytyksid varsinkin pienissa opistoissa. Toisaalta voimavaroja
saatetaan hukata keskenaan kilpailevien yhtyeiden yll&pitdmiseen.

Orkestereihin osallistuvien oppilaiden osuus kaikista jousisoittajista on vastausten pe-
rusteella varsin vahdinen. Vastauksissa mainitut ristiriidat saattavat osaltaan véhentaa op-
pilaiden osallistumisaktiivisuutta. Pitkat etéisyydet harjoituksiin, orkesteritoimintaan riit-
tdmattoman pienet kokoonpanot, soittajiston laaja iké- tai taitohajonta sekd vanhempien
vahatteleva asenne vahentdvat nekin oppilaiden osallistumisaktiivisuutta. My6s orkesteri-
johtajan ammattitaito ja riittdméattdmat resurssit voivat vaikuttaa samansuuntaisesti.

3.3 Kysely IIl: musiikkioppilaitosten orkesterinjohtajat

Kyselyn Il osoitin orkesterinjohtajille kartoittaakseni kollegoideni ammatillista arkea ja
seuloakseni keskeisid nakokohtia raportissani tarkasteltaviksi. My6s ndmé vastaukset k&-
sittelen jéarjestyksessd, jossa ne kyselyissé esitettiin.

Kysymykset 1-2: Vastaajien taustatiedot

Vastauksia kyselyyn Il palautui kaksikymment& (20/86). Vastaajista oli naisia seitsemaén ja
miehid kolmetoista.

Vastaajista puolet tyoskenteli padékaupunkiseudulla tai Uudellamaalla. Pohjanmaalta
tuli viisi vastausta ja loput viisi vastausta tulivat Keski- ja Itd&-Suomesta seka Lapista.
Muutamasta kaupungista ja aluekeskuksesta, kuten Turusta, Tampereelta, Jyvaskylasta,
Oulusta tai Kuopiosta ei palautunut vastauksia orkesterinjohtajilta.

Vastaajista kuusitoista oli jousisoittajia, heisté oli viulisteja yhdeksan, sellisteja nelja ja
yksi alttoviulisti. Kahden vastaajan jousisoitin” jai tarkemmin madaritteleméattd. Kahden
paainstrumentti oli jokin puhallinsoitin ja kahden vastaajan soitin ei ilmennyt vastauksista.
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Koulutus. Kaikki paitsi yksi ilmoittivat, ettd heilla on soitonopettajan kelpoisuus. Puo-
let vastaajista oli opiskellut korkeakoulussa Suomessa (Sibelius-Akatemiassa 8) tai ulko-
mailla (2). Kaksi oli opiskellut ammattikorkeakoulussa ja yksi vastaaja oli koulutukseltaan
sotilassoittaja. Viisi vastaajaa jatti tarkentamatta, missa oppilaitoksessa oli kelpoisuutensa
hankkinut.

Yksi vastaaja oli diplomikapellimestari. Kaksi muuta oli saanut orkesterinjohtamiskou-
lutusta osana opintojaan ja kahdeksan muuta vastaajaa oli osallistunut alan tdydennyskou-
lutuskursseille. Yhdeksélla vastaajalla ei ollut mink&anlaista orkesterinjohtamiskoulutusta.

Tyokokemus. Kaikilla vastaajilla oli tydkokemusta soitonopettajana. Kaikkiaan voi to-
deta vastaajien olleen péaédséantoisesti kokeneita soitonopettajia. Kolmellatoista oli taka-
naan opetustyota yli kymmenen vuotta, ndista kahdeksalla yli kaksikymmentd ja kahdella
jopa noin kolmekymmenta vuotta.

Vastaajista viisitoista oli tyoskennellyt vuosia sdannollisesti ammattiorkestereissa, joko
avustajana tai orkesterin vakinaisena jasenend. Kahdella ei ollut orkesterimuusikon tyéko-
kemusta ja kolme orkesterinjohtajaa jatti vastaamatta kysymykseen.

Kyselyyn vastanneet oppilasorkesterinjohtajat tyoskentelivét siis yleensa ensisijaisesti
opetustehtavissa: puolella heistd oli enemman kokemusta opetus- kuin orkesterityosta.
Vain kaksi vastaajaa oli soittanut orkesterissa kauemmin kuin opettanut, kolmella oli ko-
kemusta ndista ty6tehtavista yhta paljon.

Kaikki vastaajat olivat tyoskennelleet orkesterinjohtajina jo vuosia. Tyokokemusta or-
kesterinjohtamisesta heill& oli suurin piirtein saman verran kuin soitonopettamisesta. Vas-
taajat olivat siis johtaneet orkestereita ldhes koko opetusuransa ajan. Kaksi ilmoitti johta-
neensa myods ammattiorkestereita.

Kysymys 3: Miksi johdat (ryhdyit johtamaan) oppilasorkestereita?

Kaikki vastaajat esittivat useita perusteluita toiminnalleen orkesterinjohtajina. Monet il-
maisivat olevansa tavalla tai toisella velvoitettuja tehtdvaan. Velvoite saattoi olla siséinen,
omasta musiikki- tai opetuskasityksestd nouseva, tai ulkoinen, esimerkiksi oppilaitoksen
asettama velvoite. MyGs oma innostus ja tydssa jaksaminen mainittiin johtamistyon perus-
teena. Olen jaotellut vastaukset kolmeen kategoriaan: (i) oma halu johtaa orkesteria, (ii)
ulkoinen velvoite, (iii) pedagoginen ja kasvatuksellinen ndkemys. Liséksi poimin yksitai-
sid vastauksia kohtaan (iv) muut perusteet.

(i) Oma kiinnostus:
e ”Olen aina ollut kiinnostunut”, "tunsin halua”, ”pidan tyosta” (12 vastausta).
e Orkesterinjohtaminen tuo “vaihtelua” tai “monipuolisuutta” soitonopettajan tyon-
kuvaan (4 vastausta).
(i) Ulkoiset velvoitteet:
e “Opiston tarve” (4 vastausta).
e ”Esimiehen pyynt6” (4 vastausta).
e Orkesterinjohtaminen on soitonopettajalle luonnostaan kuuluva tehtdvd, johon jou-

dutaan: ”joku tarvittiin”, ”kun ei I6ytynyt muitakaan”, ~olen ainoa paatoiminen
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jousiopettaja” (7 vastausta). Tehtava oli ”langennut luonnostaan” tai “periytynyt
edelliselta viranhaltijalta”. Yksi vastahakoisesti tehtdvaén ryhtynyt vastaaja myonsi
sittemmin “ruvenneensa pitdmé&an hommasta yhd enemmaén”.

e Kaipasin nayttoja paikkakunnan musiikkiopistolta” ja “olin velvoitettu jatkamaan
seutukuntani jousiperinteitd” (2 vastausta).

(iii) Pedagoginen nakemys orkesteritoiminnan tarkeydesta:

e Orkesterissa soittaminen on ”luonnollinen” ja “olennainen” osa musiikkiharrastus-
ta, ja orkesterisoiton opettaminen kuuluu ”luontevasti” soitonopettajan toimenku-
vaan tai suorastaan persoonaan, ’se on osa elamaani” (13 vastausta).

e Vastaaja piti orkesteritoimintaa pedagogisesti tarkeand, ja siksi ryhtyminen oppi-
lasorkesterinjohtajaksi oli "tilaisuus” tai “mahdollisuus”, johon vastaaja oli innolla
tarttunut (3 vastausta).

e “Haluan jakaa osaamistani” (2 vastausta).

e Vaihtoehtojen puute. Ei mainintaa ulkoisesta velvoitteesta, mutta: ”Jos en johda
orkesteria — ei ole orkesteria.” (5 vastausta.)

e Oppilaiden innostaminen soittoharrastukseen (2 vastausta).

(iv) Muita perusteita:

e Tarvitsin sivutuloja” (liitteend ollut liséselvitys osoitti, ettd vastaaja oli sittemmin
hyvin motivoitunut ja tehtdvaénsa perehtynyt orkesterinjohtaja.).

e Oppilas voi joutua harjoittelemaan useita péivia epavireisella soittimella, jos soit-
totunti on vain kerran viikossa eik& kotona kukaan pysty soitinta virittdméaan. Op-
pilaan soittimen virittdminen orkesteriharjoituksen yhteydessd vahentdd kotihar-
joittelua epéavireiselld soittimella.

e "Tassa [oppilasorkesterissa] nékee parhaiten oman tyonsa tuloksen.”

Vastauksissa esitetddn, ettd kaikki olennainen soittamiseen liittyva tietotaito ei ole valitet-
tavissé yksinomaan soittotunneilla. Kattavaan ja kokonaisvaltaiseen musiikkikoulutukseen
tarvitaan myos orkestereita tai muuta yhteissoittoa. Kaikkiaan vastauksista vélittyy oppi-
lasorkesterinjohtajien innostus tyohonsa.

Joistain vastauksista vélittyy “kursailu” oppilasorkesterinjohtajaksi ryhtymisessa. Se
saattaa osaltaan johtua mielikuvista, joita orkesterinjohtamiseen ja kapellimestarin statuk-
seen liitetddn. Itsed ei ehk& haluta mieltdd “oikeaksi” orkesterinjohtajaksi, varsinkaan, jos
alalle ei ole kouluttautunut. Arvelen tdman nakokohdan lisdnneen tarvetta korostaa vasta-
uksissa ulkoisia velvoitteita.

Kysymys 4: Miten ajattelet leirien ja konserttimatkojen vaikuttavan
orkesteritoimintaan?

Kaikki vastaajat pitivét leirien ja esiintymismatkojen vaikutusta positiivisena. Matkojen ja
leirien vaikutus arvioitiin tarkedksi tai suorastaan valttaméattomaksi, yhtd poikkeusta lu-
kuun ottamatta.
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e Leirit ja konserttimatkat ovat korvaamattomia: “Elinehto”, ”koossa pitavé voima”,
”tason nostamisessa valttdmattomia”, “paras motivaatio”, ”ovat kehittaneet orkes-
teria valtavasti”, "todella tarkeitd” (8 vastausta).

e Vastauksissa korostettiin edellisid hillitymmin leirien ja matkojen “tarkedd moti-
voivaa merkitysté ja innostavaa vaikutusta” (12 vastausta).

e Vastaajista kolme esitti ehtoja matkojen ja leirien positiivisuudelle. Yksi totesi nii-
den motivoivan oppilaita, kunhan ne eivat ole itsetarkoituksellisia eika niité ole lii-
kaa. Toinen korosti sitd, ettd matkojen vaikutus on erittdin positiivinen “edellytta-
en, ettd kohde ja esitettdva ohjelmisto kohtaavat”. Kolmannen mukaan matkojen ja
leirien onnistuminen edellyttdd "hyvaa suunnittelua” ja ”selkedd tavoitetta”. Lisak-
si yksi varoitti "huonosti suunnitelluista rahat pois -leireistd”, joita on tarjolla, "hy-
vien leirien lisaksi”.

e “Eihdn toiminta ndiden [matkat, leirit] puutteeseen kaadu.” (1 vastaus.)

Vastauksissa my6s perusteltiin matkojen ja leirien positiivista vaikutusta. Vastaajien mu-
kaan konserttimatkat ovat seké@ “porkkana” ettd palkkio”, ”stimulansseja arkisen puurta-
misen lomassa”.

Soiton kvaliteetti, tydilmapiiri, yhteishenki ja motivaatio. Avaan tdssé omin sanoin vas-
tauksissa esitettyd matkojen ja leirien vaikutusta. Keskeinen taustaoletus vastauksissa on,
ettd lapset tai nuoret viihtyvat hyvin organisoiduilla ja toteutetuilla matkoilla ja leireill&.
Toisaalta jo tieto matkasta motivoi orkesterilaisia kdymaan harjoituksissa, joskin harjoi-
tuksissa kaynnin houkuttavuutta usein tdydennetdadn osallistumisvelvoitteella — vain séén-
nollisesti osallistuvat paasevat matkalle. Matkan houkuttavuus lisaa velvoitteiden noudat-
tamista. Lasndolojen myota harjoittaminen tehostuu ja palkitsee osallistujat aiempaa laa-
dukkaammalla yhteissoitolla. Edelleen onnistumiset konserteissa tukevat toimintaa mygs
matkan tai leirin jélkeen: positiiviset soittokokemukset motivoivat tekeméan perustyoté
myads jatkossa.

Yksitoista vastaajaa mainitsi esiintymismatkojen ja leirien parantavan orkesterin yh-
teishenke&. Oppilaiden motivaatio siis kietoutuu paitsi soiton kvaliteettiin ja onnistumisiin
my0s yhteishenkeen ja orkesterin ryhméytymiseen. Oppilaat tutustuvat toisiinsa, he "hit-
sautuvat joukkueeksi” tai “tutustuvat ja sosiaalistuvat”, “syntyy voimakas me-henki”.
Matkat ja leirit “mahdollistavat vapaamuotoisen yhdessdolon”. Yhdeksan vastaajista esitti
yhteishengen ja toisiin tutustumisen vaikuttavan soiton laatuun.

Vastausten perusteella tein soiton laatua, tydilmapiirid, yhteishenked ja harjoittelumo-
tivaatiota koskevan yleisen johtopéatoksen: namé nelja nadkokohtaa ovat ratkaisevia kai-
kessa oppilasorkesteritydssa — eivat yksinomaan matkoilla ja leireilld. Oppilaan luovuutta
ja onnistumista palveleva orkesterin kehittdminen edellyttédé johtajalta kannustavan ilma-
piirin luomista. Kannustava tydilmapiiri lisaa osallistumis- ja harjoittelumotivaatiota. Toi-
saalta johtaja vastaa soiton laadusta, jota luonnollisesti aktiivinen harjoittelu parantaa. On-
nistuneet esiintymiset ja laadukas soitto lisddvét orkesterin itseluottamusta ja ryhméahenkeé
sekd vahvistavat osallistumismotivaatiota. Sen sijaan kehno soitto tai liian helppo (tai lap-
sellinen) ohjelmisto ei motivoi oppilaita. Mydské&an yht&élta liian lepsu tai toisaalta liian
kired tyoilmapiiri ei kannusta osallistumiseen, eikd vahvista optimaalisella tavalla yhteis-
henked. Nama seikat voivat estaa orkesterin positiivisen kehityksen.
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Kysymys 5: Mika on mielestasi oleellista ohjelmiston valinnassa?

Vastausten mukaan oppilasorkesterille valitun ohjelmiston tulee olla
e sopivan ja riittdvan haastavaa seké teknisesti ettd musiikillisesti (19 mainintaa)
o musiikillisesti ilmaisuvoimaista, ”palkitsevaa”, laadukasta” (14 mainintaa)
e jokaisen soittajan tai esim. yksittdisen sektion taitoja kehittavaa (13 mainintaa)
o “tyylillisesti, historiallisesti, maantieteellisesti” monipuolista ja vaihtelevaa (12
mainintaa)
e kaytettdvissa olevalle kokoonpanolle “ré&ataldityda” ottaen huomioon soitinja-
kauman ja lukumé&aran sek& oppilaiden ian ja mieltymykset (11 mainintaa).
Lisaksi
e orkesterinjohtajan taito ja kyky arvioida oppilaiden valmiudet vaikuttavat ratkaise-
vasti ohjelmistonvalinnan onnistumiseen (5 vastausta).
Yksittdisia vastauksissa mainittuja, ohjelmiston valintaan vaikuttavia ndkdkohtia:
e Solistinumeroita tulee siséllyttad ohjelmistoon, ”solistivierailut innostavat ja kehit-
tavat orkesteria”.
e YleisOn toiveet ja odotukset on syytd ottaa huomioon.
e Tilaisuuden luonne on syyta ottaa huomioon (joulukonsertti, kevat- tai itsenaisyys-
juhla).
¢ Nuottimateriaalin saatavuus voi rajoittaa valintoja.
e Orkesterille soveltuvan ohjelmiston I6ytdminen ja tunnistaminen on vaikeaa.

Késittelen laajemmin ohjelmistonvalintaan vaikuttavia ndkdkohtia oppilasorkesterinjohta-
jan tietopaketissa.

Kysymys 6: Miten opistonne muu henkilokunta kasityksesi/kokemustesi mukaan
suhtautuu orkesteritoimintaan ja miten se ilmenee kaytannossa?

Vastauksien perusteella orkesteritoimintaan suhtaudutaan opistoissa padsaantoisesti myon-
teisesti, mutta useat johtajat mainitsevat kohdanneensa myos passiivista tai jopa kielteista
suhtautumista. Osa kokee saaneensa tyodyhteisoltddn tukea, mutta jotkut ovat mielestaan
jaaneet hankkeineen vaille kaipaamaansa apua.
e Tydyhteisod suhtautuu varauksettoman myonteisesti (8 vastausta).
e Tyotoverien suhtautuminen on kaksijakoista: paasaantdisesti myonteistd, mutta
varauksin. TyOyhteisdssa on seka orkesteritoiminnan tukijoita ettd jarruttajia
(12 vastausta).
e TyOyhteison suhtautuminen on passiivista tai véhattelevaa (2 mainintaa).
e Suhtautuminen on pahimmillaan avoimen Kielteisestd, ”kuin hammasta vedet-
téisiin suusta” (6 mainintaa).

Vastaajista kuusi ei saanut tyoyhteisoltddn tukea orkesteritoiminnan toteuttamiseen. YKksi
mainitsi joidenkin kollegojen kadehtivan orkesterin ja sen johtajan asemaa opistossa.
Kahdessa vastauksessa mainittiin jalkeenpdin saatu myonteinen palaute. Vastaukset voi
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tulkita myos siten, ettd tyotoverit ovat tyytyvaisid, kun tehtava tulee hoidettua niin, ettei
toteutukseen itse tarvitse osallistua. Joistain muistakin vastauksista valittyi vaikutelma
selkdan taputtelevista kollegoista, jotka kiittelevat konsertin jalkeen orkesterinjohtajaa
mutta jotka eivét harjoitusvaiheessa kannusta oppilaitaan osallistumaan orkesterin toimin-
taan. Toisaalta kaikkein aktiivisimmissa tyoyhteisOissé tyotoverit osallistuvat stemmojen
harjoittamiseen seké soittotunneilla ettd orkesteriharjoituksissa — innokkaimmat saapuvat
jopa seuraamaan orkesteriharjoituksia omalla ajallaan. Tallainen tuki voi osoittautua mer-
Kitykselliseksi. Erityisesti pa&aineen opettajan asenne vaikuttaa ratkaisevasti oppilaan
osallistumismotivaatioon ja siten orkesteritoiminnan onnistumiseen.

Yksi vastaaja totesi kollegoiden asenteen muuttuneen. Pensed suhtautuminen oli véhi-
tellen kovalla ty6ll& ("puolustamalla ja taistelemalla”) muuttunut, ja nyt yhteistyo toimi ja
orkesterin asema oli hyva. Erds vastaajista korosti pienehkdn opiston etuja suurempaan
nahden. Pienessé opistossa “kollegat puhaltavat mukavasti yhteen hiileen”.

Padosin vastauksissa kommentoitiin opettajakollegoiden suhtautumista orkesteritoi-
mintaan (16/20), hallinnon asenteisiin viitattiin harvemmin (4/20). Kuitenkin hallinnon
suhtautuminen voi muodostua ratkaisevaksi. Jos opistossa “panostetaan orkesteritoimin-
taan ja toimintamalleista on sovittu”, kuten erds vastaaja asetelmaa opistossaan luonnehti,
yksittédisten opettajien kielteinen tai passiivinen asenne ei horjuta orkesterin asemaa. Jos
taas tyoyhteison ja erityisesti hallinnon kanta on tarkentamaton, orkesterin asema on huo-
mattavasti haavoittuvampi, ja orkesterinjohtaja voi kokea joutuvansa vaille tarvitsemaansa
tukea.

Kysymys 7: Minké&laisiin kdytannon ongelmiin olet oppilasorkesterinjohtajana
térméannyt ja kuinka olet pyrkinyt niita ratkaisemaan?

Késittelen erikseen vastauksissa mainitut ongelmat sekd niihin esitetyt ratkaisut.

Vastauksissa esitetyt ongelmat:
e Orkesteritoiminnan resurssien tai muun tuen puute (15 mainintaa).
0 TyOyhteison tuen ja avun puute tekee tehtdvasta raskaan, "liian paljon tyota
yhdelle” (8).
o Sopivien harjoitustilojen puute tai pitkat etéisyydet harjoituspaikkoihin
haittaavat tyoskentelya (5).
o Matkoihin, leirien ja erityisprojektien jarjestdmiseen ei saada rahoitusta (2).
e Oppilaiden motivaatio- ja ajankdyttdongelmat (13 mainintaa).
o0 Joukossa on huonosti motivoituneita oppilaita, jotka ovat usein pois harjoi-
tuksista (7).
o Koeviikot ym. oppilaiden kiireet lisdavat poissaoloja tai ainakin antavat
heikosti motivoituneille tekosyyn poissaoloihin (6).
e Kokoonpanon ongelmat (10 mainintaa).
o Oppilaiden taito- ja ikderot haittaavat tyskentelya (6).
o Kokoonpanon epétasapaino (esim. alttoviulujen vahyys tai puuttuminen) ja
jatkuva muuttuminen vaikeuttavat orkesterin kehittamisté (4).
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e Soveltuvan ohjelmiston ja nuottimateriaalien saatavuuden ongelmat (6 mainintaa).
o Nuottimateriaali ei joiltain osin sellaisenaan sovellu kaytettavissa olevalle
kokoonpanolle. Siksi orkesterinjohtaja joutuu sovittamaan tai muokkaa-
maan materiaalia, eikd han saa tydsta korvausta (4).
o0 Nuottimateriaalia ei 10ydy tai se on liian kallis (1).
0 “Oppilaat hukkaavat nuottejaan” (1).

Vastauksissa esitetyt ratkaisut:

e Ohjelmiston valinta ja sovittaminen (8 mainintaa).

0 Teoksen sovittaminen tai sovituksen muokkaaminen soittajisto tarpeita vas-
taavaksi luo edellytykset onnistumiselle. Edistyneille haasteellista soitet-
tavaa”, muille sellaista, mika "on kaikkien mahdollista omaksua” (6).

o0 Ohjelmiston valinnalla voi ratkaista kokoonpanoon ja oppilaiden motivaa-
tioon liittyvia ongelmia (2).

e Suunnittelu. Onnistuneella suunnittelulla, mm. koulujen tarpeet huomioivalla aika-
tauluttamisella, harjoittamisen ja erityisesti stemmaharjoittamisen hajauttamisella
eri toimipisteisiin sek& toteuttamalla harjoittaminen periodeittain, on mahdollista
vahent&a koeviikoista, pitkista etdisyyksistd ym. syistd aiheutuvia poissaoloja (6
mainintaa).

e Vuorovaikutus. ”Kaytannon diplomatialla” ja "puhumalla rehtorin ja kollegoiden
kanssa” on mahdollista hakea ratkaisuja tuen tai resurssien puutteeseen (3 mainin-
taa).

e Harjoittamisen ja esittdmisen laatu. Tyon rytmittdminen (tehokas harjoittaminen)
sekd mielekkaat konsertit (onnistuneet esiintymiset) ovat oppilaiden motivoinnin
perusta ja osallistumisen paras tae (3 mainintaa).

Vastauksissa korostuvat oppilasorkesterinjohtajan oheistyon kuormittavuus seké valmista-
van tyon ratkaiseva merkitys koko projektin onnistumiselle. Tydyhteisolta saatava tuki ja
oheistydn mé&éra ovat suorassa suhteessa toisiinsa: mitd vdhemman tukea sitd enemman
organisointi- ja oheisty6td, ja péinvastoin. Vastaajat toivat esiin vuorovaikutustaitojen
seka diplomaattisen suhtautumisen merkityksen: opettajien yhteistyolle perustuva suunnit-
telu tarjoaa hyvat lahtékohdat orkesterin kehittamiselle seké oppilaiden rekrytoinnille or-
kesteriin. ”Karsivallisyys ja rauhallinen suhtautuminen auttaa” — niin suhteessa oppilaisiin
kuin tyotovereihinkin.

Oppilaan huono motivaatio kytkeytyy usein tuen puutteeseen. Jos padaineenopettajan
asenne ei ole aktiivisen myonteinen orkesteritoiminnalle, oppilaiden motivaatiota ei talta
keskeiseltd taholta vahvisteta. Tall6in vuorovaikutustaidot ja diplomatia varmastikin pal-
velevat tarkoitustaan keinona asiaintilan kohentamiseksi.

Vastauksista valittyy kaksijakoinen suhtautuminen oppilaiden motivaatioon. Yhtaalta
mainitaan oppilaiden huono motivaatio ongelmien aiheuttajaksi, toisaalta se maaritelldén
ongelmien seuraukseksi. "Huonosti motivoituneet oppilaat” lienevét osin niitg, jotka suh-
tautuvat Kielteisesti koko soittoharrastukseen, eivédt yksinomaan orkesterissa kayntiin.
Né&iden oppilaiden motivoimiseksi laadukas musisointi lienee paras keino, kuten joissain
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vastauksissa esitetddn. Heidan innostamisensa on vaikeaa mutta samalla myos yksi yhteis-
soiton keskeinen pdamaara.

Mité ongelmallisempi kokoonpano on (esimerkiksi jatkuvasti muuttuva, taidoiltaan he-
terogeeninen tai soitinjakaumaltaan puutteellinen), sitd vaikeampaa on vastausten mukaan
I0ytaa sille mielek&std ja motivoivaa soitettavaa. Ja vaikka sovittamispakko koetaan yh-
taalta ongelmaksi, se toisaalta nimetdén vastauksissa usein ainoaksi ratkaisuksi hankalaan
tilanteeseen.

Yhteenvetoa. Vastauksissa poissaolot nimetéan keskeiseksi haitaksi orkesteritoiminnal-
le. Poissaoloille esitetddn lukuisia eri syitd. Kyse voi olla véhentyneesta soittomotivaatios-
ta, koulu- ja harrastuskiireista tai pdaaineen opettajan kannustuksen puutteesta. Ylip&ataan
vastauksista vélittyy vaikutelma, ettd toiminnan puutteet lisddvat poissaoloja. Yksi néko-
kohta, jota ei mainita, on vanhempien asenne. Vanhemmat huolehtivat siit4, etta soittotun-
nit tulevat tarkasti pidettyd, mutta orkesteria oheistoimintona ei mielletd yhta tarkedksi tai
rahan arvoiseksi (Niku, 2004). My6s tdmé ndkdkohta olisi mielestani hyva tunnistaa yh-
deksi poissaolojen taustatekijéksi.

Toisaalta vastaajat mieltavat poissaolot oppilaan motivaation mittariksi. Vastausten pe-
rusteella voisi jopa yksinkertaistaa poissaolojen olevan se nédkokohta, jota vastaan taistel-
laan ja joka pyritdan eliminoimaan hyvalla suunnittelulla, tarkoin punnitulla ohjelmiston
valinnalla, diplomatialla seka tehokkaalla harjoittamisella ja mielekkailla konserteilla.

Kysymys 8: Mitka ovat mielestési oppilasorkesteritoiminnan tarkeimmat
tavoitteet? (Esim. kolme mielestasi tarkeintd)

Olen luokitellut vastauksissa esitetyt ndkokohdat neljadn kategoriaan: (i) yhteissoittotai-
dot, (ii) elamykset ja motivaatio, (iii) sosiaaliset aspektit ja (iv) musiikillinen yleissivistys.
Né&in siitd huolimatta, ettd esitetyt nakokohdat eivét rajaudu yksiselitteisesti esittdmiini
kategorioihin, useat niista liittyvat toisiinsa erottamattomasti.

Vastausten mukaan orkesterisoiton tavoitteena on kehittd4 seuraavia taitoja tai aikaan
saada seuraavan kaltaisia kokemuksia:

Yhteissoittotaidot (19 mainintaa)
e prima vista -soittotaito” seka taito “suhteuttaa oma soitto vélittomasti kokonaisuu-
teen”
e “kamarimusiikillinen kuuntelu”
e kapellimestarin seuraaminen ja elekielen lukeminen”
o keskittymiskyky, tdsmaéllisyys ja kurinalaisuus”.
Elamykset ja motivaatio (17 mainintaa). Orkesterisoitto
”innostaa ja motivoi”
e kehittad itsetuntoa”
e tuo vaihtelua ja monipuolisuutta soitonopiskeluun”
e tuottaa iloa ja ylpeyttd omasta ja ’'meidan’ osaamisesta — me-henki vahvistuu!”
e véhentad esiintymisjannitysta”.
Sosiaaliset aspektit (16 mainintaa)
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e Orkesterisoitto "kannustaa yhtaalta itsendisyyteen, toisaalta muiden huomioonot-
tamiseen ja sosiaalisuuteen”
e Ryhmad tarjoaa ”innostavaa sosiaalisuutta”
e Ryhmadssa "kasvetaan ihmising”
e ’Yhteishenki vahvistuu”
e Yksindisen puurtamisen sosiaalinen henkireika”
e Orkesteri tarjoaa kaikille mahdollisuuden esiintya — "kaikki paasee lavalle”.
Musiikillinen yleissivistys (10 mainintaa)
e ”Jousiorkesteriohjelmiston tuntemus avain soolorepertoaarin ymmartamiseen.”
e Padsee tutustumaan ohjelmistoon ja orkesterin toimintaan ’sisaltapédin’ — nain
kasvatetaan asiantuntevaa konserttiyleis6a ja kannustetaan amatoérimusisointiin.”
e ’Kokonaisuuksien ymmartaminen ja oman stemman tarkeyden ndkeminen sen va-
lossa”.
Muita vastauksissa mainittuja ndkokohtia:
e "Paikkakunnan musiikkielaman eldvoittdminen” (kaksi vastausta).
e ”Orkesteri voi olla koko opiston tukiranka”.
e "Orkesterin tulee olla opiston ké&yntikortti”.

Orkesteritoiminnalla pyritddn vastausten mukaan ensisijaisesti vaikuttamaan oppilaan tai-
toihin ja musiikilliseen ymmarrykseen. Vastauksissa korostetaan myos sosiaalisten taito-
jen merkitystd. Pari vastaajaa kiteyttdd orkesterisoiton tavoitteen olevan “oppilaan muu-
sikkouden kehittdmisen”. Vastauksissa muusikkous néyttaytyy sosiaalisena ja yhteisolli-
sesti hioutuvana yksilon ominaisuutena. Vastausten perusteella voi summata, ettd muusik-
koudessa kietoutuvat toisiinsa seké soittotaito ja musiikillinen ymmarrys ettd sosiaaliset
taidot: yksilOllisen soittotaidon rinnalle nostetaan musiikilliset vuorovaikutustaidot. Vas-
tausten mukaan muusikkouden ja yhteissoittotaitojen kehittyminen ammentaa voimansa
elamyksista, kollektiivisesti aikaansaaduista onnistumisista ja yhteishengesta. Yhteissoitto
tuo iloa ja vaihtelua soittoharrastukseen. Yhteissoiton vahvistama motivaatio ja tdydenta-
mé& osaaminen antavat vélineitd myos aikuisidn harrastamiselle — niin soittamiseen kuin
musiikin kuunteluunkin.

Vastauksissa asetetaan myos oppilaan vastuuntunnon kehittdminen yhdeksi orkesteri-
soiton tavoitteeksi. Soittajan tulee vastata omasta osuudestaan yhteisolle. Oma osuus tay-
tyy hallita, mutta se tdytyy myos oppia asettamaan osaksi laajempaa musiikillista kokonai-
suutta. Edelleen vastausten mukaan laajojen musiikillisten kokonaisuuksien hahmottamis-
kyky kehittyy yhteissoiton myota.

Vastauksissa muistutetaan, ettd oppilasorkesteri palvelee myods opiston ja opistoa ym-
parbivan yhteison tarpeita. Erityisesti pienelld paikkakunnalla opiston orkesterit voivat
olla merkittava lisa paikalliseen konserttitarjontaan.

Orkesterilla voi olla myds olennainen rooli oppilaitoksen sosiaalisena ytimena. Orkes-
terin hyva ryhmahenki parhaassa tapauksessa heijastuu koko tydyhteis6on ja antaa sille
leimansa. Yksi vastaajista, joka viittasi orkesterin suhteeseen ympéaroivaan yhteisoon, oli
paitsi orkesterinjohtaja myos rehtori — eli henkild, joka tehtdvansa puolesta asettuu oppi-
laitoksen ja yhteison rajapinnalle ja joutuu siksi toiminnassaan ottamaan huomioon mo-
lempien tahojen intressit.
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Kysymys 9: Mitk& ominaisuudet tekevat henkilosta mielestasi hyvan
oppilasorkesterinjohtajan?

Luokittelin vastaajien listaamat hyvan oppilasorkesterinjohtajan ominaisuudet ja taidot
kolmeen kategoriaan: (i) taiteellistekniset valmiudet, (ii) vuorovaikutustaidot seka (iii)
muita vastauksissa mainittuja piirteita.

(1) Taiteellistekniset valmiudet (n. 40 viittausta)

Hyvélla johtajalla tulee olla orkesterinjohtajan “perustaidot” tai “ammatilliset val-
miudet” (9 vastausta).

Seuraavissa vastuksissa yksil6itiin ammatillisia valmiuksia:

selked peruslyontitekniikka” (5 mainintaa)

”laaja-alainen muusikkous” (5)

”intohimo musiikkiin” (5)

”0saa harjoittaa jarkevasti ja tehokkaasti niin, ett4 oppilaan mielenkiinto séilyy” (5)
”orkesterikokemusta taytyy olla” (3)

taito opastaa oppilasta yksityiskohtaisesti soittimen hallinnassa, “taytyy osata vélit-
td44 osaamistaan instrumentin taitajana”, “puhaltaja johtamaan puhallinorkesteria,
jousisoittaja jousiorkesteria” (3)

“tuntee ohjelmistoa laajasti” (3)

“teokset osattava, partituuri hallittava” (2)

’rytmitaju ja tarkka korva” (2).

(ii) Vuorovaikutustaidot (n. 30 viittausta)

“tulee toimeen lasten ja nuorten kanssa”, nuorison ajatusten haistaja”, “o0saa
kuunnella nuoria rivien valista”, ”psykologi”, ”luo luottamuksen jokaiseen lap-
seen” (15)

“aikaa kuunnella, mitd lapsella on sydadmelld”, “tukee tasapuolisesti kaikkia”,
“asettuu tarvittaessa oppilaan puolelle”, taito puhua eri ikaryhmille ymmarretté-
vasti” (5)

“ryhman hallinta ja tietty auktoriteetti”, "kyky séilyttd4 tyorauha musiikille omis-
tautumisen, ei kurinpidon avulla”, ”auktoriteetti muttei diktaattori” (6)

”innostava ja motivoiva”, "molemminpuolinen arvostus on tarkedd”, “vaatii tap-

pamatta innostusta”, ”pitdd luoda leppoisa mutta tehokas ilmapiiri”, ”pitaa olla
tiukka sopivasti” (5).

(iif) Muita vastauksissa mainittuja oppilasorkesterinjohtajalta toivottavia piirteita:

”organisaattori”, ”kaytannon asiat hanskassa”

”innostunut asiastaan”, ”kouluttaa itseddn”, ”on ajan tasalla uusien asioiden ja oh-
jelmiston suhteen”

“aina askeleen edelld”, ”kyky tehd& nopeita paatoksia ja toteuttaa ne tehokkaasti”

“tulisieluinen, perd&nantamaton”, “huumorintajuinen”, ”vahan showmies/nainen”,
”joustava, karsivéllinen”.
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Vastaajat painottivat orkesterinjohtajan kykya kommunikoida musiikillisia ajatuksia sek&
tdman pedagogisia vuorovaikutustaitoja. He padsaantoisesti fokusoivat huomionsa niihin
ominaisuuksiin ja taitoihin, joita johtaja tarvitsee musisointi- ja harjoittamistilanteessa.
Ehké siksi ominaisuudet, joita tarvitaan valmistautumis- ja suunnitteluvaiheessa (esimer-
kiksi organisointikyky) jaivat véhemmalle huomiolle. VVastauksista voi kiteyttad, ettd joh-
tajan tulee olla paitsi ammattitaitoinen muusikko-kapellimestari myds inspiroiva nuoriso-
tyontekija sekd energinen kasvattaja-auktoriteetti. Ryhmadynaamiset ja vuorovaikutuksel-
liset seikat korostuivat vastauksissa.

Kysymys 10: Mita orkesterinjohtajan taitojasi haluaisit erityisesti kehittaa?

e “lyontitekniikkaa” (12 vastausta)

e ”sovittamista” (3)

e ohjelmiston tuntemusta” (3)

e sormitusten tekeminen ei omalle soittimelle” (2).

Yksittéisissd vastauksissa mainittiin kehittdmiskohteina sek& vuorovaikutukseen etté tai-

teellistekniseen tietotaitoon liittyviad nakokohtia:

“karsivéllisyyttd suhteessa oppilaisiin, diplomaattisuutta suhteessa kollegoihin”

e vuorovaikutus- ja organisointitaidot”

o pyrkid jatkuvaan kehittymiseen kaikissa tehtavan edellyttamissa taidoissa”

e soitinryhmien balanssointia”

e ’nuotinkirjoitusohjelman hallintaa”

o yksi vastaaja halusi kehittad partituurin opiskelussa tarkeité taitoja, pianonsoittotai-
toa sek& musiikin teorian hallintaa.

Yksi koulutuksellinen nakodkohta korostui: orkesterinjohtajan lyontitekniikka on se osaa-
misen osa-alue, jota vastaajat erityisesti haluaisivat kehittdd. Jotkut vastaajat tarkensivat
haluavansa kehittaa lyontitekniikkansa "musiikillista ilmaisuvoimaa”.

Ohjelmiston tuntemus ja sovittaminen mainittiin molemmat kolme kertaa. Kaksi vas-
taajaa mainitsi haluavansa tutustua paremmin orkesterinsa niihin soittimiin, joita ei osaa
soittaa. Tutustumisen avulla he kykenisivét tekeméddn sormituksia myds néille soittimille
seka “kontrolloimaan paremmin mm. soittajien soittoasentoja”.

Kysymys 11: Minkélaisesta koulutuksesta uskoisit olevan eniten hyotya
oppilasorkesterinjohtajalle?

”Orkesterinjohtamiskurssi” (18 vastausta). Yksiloidymmin:
e “eritasoisten oppilasorkesterien johtamista”, ”lyontitekniikan hiomista videoiden ja

palautteen avulla”, “ohjeistusta my6s harjoittamiseen ja kotiopiskeluun”, “koulu-
tuksen pitké&kestoisuus olisi eduksi”

102



Orkesterinjohtamiskoulutukseen toivottiin liséksi myds seuraavia seikkoja:
e ohjelmistoon tutustumista”, "ideoita ja virikkeitd ohjelmistonvalintaan”, “tietoa
ohjelmistosta ja sen saatavuudesta” (13 vastausta)
e ”johtamispsykologiaa”, ”psykologisen silman kehittdmistd” (5 vastausta)
e sovituksen opetusta” (4 vastausta)
e Kolme vastaajaa esitti toivomuksen sellaisen keskustelu- ja tapaamisfoorumin jar-
jestamisesta, jossa vaihdettaisiin tietoa mm. ohjelmistosta ja muista toimintaan liit-

tyvista ndkdkohdista.

Liséksi esitettiin seuraavia yksittaisia nakokohtia:

e Orkesterinjohtamiskursseihin tulisi sisallyttad orkesterissa soittamista ja niilla tulisi
“valittyd konkreettisesti jonkun kokeneen opettaja-orkesterinjohtajan kaytdnnon
kautta saama kokemus”.

e Kaursseilla "tulisi tutustua eri soitinten ominaisuuksiin ja intonaation hallintaan”.

¢ “Koulutusta nuotinkirjoitusohjelmien kéaytosta”.

Vastauksissa luotettiin perinteiseen orkesterinjohtamiskoulutuksen malliin. Koska varsi-
nainen orkesterinjohtaminen oli aspekti, jossa vastaajat halusivat kehittya (ks. edellinen
kysymys), oli oletettavaa, ettd juuri johtamista edellytettiin myds koulutukselta — orkeste-
rinjohtamista oppii vain johtamalla orkesteria. Joissain vastauksissa toivottiin koulutuksen
rakentuvan oppilasorkesterien johtamiselle. VVastauksissa korostui myds ohjelmistonvalin-
nan problematiikka. Vastausten perusteella se on oppilasorkesteritoiminnassa hyvin kes-
keinen ndkokohta, ja juuri sen ratkaisemiseksi kaivattiin apua ja alalla kertyneen tiedon
jakamista.

Vastauksissa toivottiin ”johtamispsykologiaa” osaksi koulutusta. Td&ma on n&hdékseni
osoitus siité, ettd oppilasorkesterinjohtajat mieltdvat vuorovaikutustaidot tarkeiksi ja kai-
paavat koulutusta ja ohjeita vuorovaikutustaitojensa kehittdmiseen. Toive saattaa liittya
ongelmiin, joita johtajat ovat kohdanneet ryhmien kéyttaytymisessa. Taustalla lienee tarve
lisatd ymmarrystd ryhmédynaamisista ilmidistd sekd saada kaytannon vélineitd ryhman
hallintaan.

Kysymys 12: Miten kehittaisit/muuttaisit opistosi orkesteritoimintaa?

”Lisé4 resursseja” (8 mainintaa). Yksiloidymmin:

e “enemman tunteja orkesteriopetukseen ja stemmaharjoitusten jarjestamiseen”,
”hallinnon apua toiminnan organisointiin”, “apuopettajia”, "kunnon konserttisali”

e Vastaajat valittivat soittajien vahyytta erdissa soittimissa, yleisimmin alttoviuluissa
ja bassoissa (6 mainintaa)

o “oppilasorkesterinjohtajien verkottumista ja yhteisty6td”, ”yhteistyota eri opistojen
valilla” (5 mainintaa)

e Vastaajista nelja totesi, ettd ”juuri nyt asiat ovat hyvin”.
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Muutamat vastaajat halusivat kehittdd orkesteritoiminnan organisointia:
e Toivoisin pitkajanteistd useamman vuoden suunnittelua vuosi kerrallaan etenemi-
sen sijaan.”
e ”Siirtyisin mieluummin perioditydskentelyyn.”
e “Haluaisin luopua hajautetusta harjoittamisesta [pienissé ryhmissa eri toimipisteis-
sd], yhdessa harjoittaminen olisi tehokkaampaa.”
e Pari vastaajaa vaati orkesterisoittamista pakolliseksi.

Myos kollegoihin viitattiin:
e ”Joidenkin opettajien negatiivinen asenne taytyisi saada pois.”
e “Orkesteritoiminta tulisi kehittad sellaiseksi, ett4 jokainen yksityisopettaja tuntisi
olevansa osa sita.”

Yhteenveto. Keskeinen viesti on, ettd vastaajat haluaisivat tehdd aiempaa enemman orkes-
terityOtd ja keskittdd omat voimavaransa erityisesti harjoittamiseen ja orkesterin yhteissoi-
ton kehittdmiseen. Motivaatiota ja musiikillista kehittdmishalua 16ytyisi enemmaén kuin
resurssit antavat myoten. Toinen keskeinen seikka on toive oppilasorkesterinjohtajien
”verkottumisesta” eli tiedon jakamisesta ja yhteistyosta erityisesti oppilaille soveltuvan
ohjelmiston loytdmiseksi. Verkottuminen ja keskustelufoorumi saattaisivat helpottaa sopi-
van ohjelmiston I0ytdmista ja siten vapauttaa johtajan voimavaroja varsinaiseen ydintoi-
mintaan eli orkesterinjohtamiseen.

Kysymys 13: Mitd muuta haluat sanoa oppilasorkesteritoimintaan liittyen?

Vastaajista 12 vastasi kysymykseen. Heista puolet halusi vielé téssékin korostaa orkesteri-
toiminnan merkitystd. Se on vastauksien mukaan mm. “opistojen kannalta todella tarke&
asia”, suoranainen “elinehto” seké ”hauskaa, hyodyllistd ja motivoivaa”. Orkesteri tarjoaa
“erinomaisen kasvualustan pienesta pitden”.

Kolme vastaajaa totesi, ettd ”yhteissoiton avulla oppilaat (varsinkin pojat) usein péaése-
vat yli vaikeiden ik&kausien”. Vastaajat viittasivat véitteensa tueksi pitkdan opetuskoke-
mukseensa. Kyse on ymmartadkseni murrosidn ongelmista, tarkemmin ikévaiheesta, jol-
loin omille valinnoille ja mm. soittomotivaatiolle haetaan uusia tukipilareita vanhempien
tilalle. Tass& idssa monen nuoren soittoharrastus loppuu, tukipilareita itseyden rakentami-
seen aletaan etsid muiden harrastusten tai ajanviettotapojen parista. Vastaajien mukaan
orkesterissa mukana oleminen voi siis vahentaa lopettamisen todennékoisyyttd. Soittohar-
rastuksen jatkuminen voi perustua sille, ettd orkesterista muodostuu oppilaalle sosiaalinen
viiteryhmd, johon hén haluaa samastua ja jonka mielipiteet ja arvot oppilas kokee omik-
seen.

Orkesterinjohtaja osallistuu aktiivisesti musisointiin orkesterin esiintymisissa. Orkeste-
rinjohtamiseen liittyy ndin mahdollisuus toteuttaa ja kehittdd omaa muusikkoutta. Tamén
nakokohdan toi esiin erds vastaajista: ”Orkesterien johtaminen on rikastuttanut omaa muu-
sikkouttani ja motivoinut jaksamaan tydsséni.” Opettaja-orkesterinjohtajan terve ja koh-
tuullinen itsekkyys” voi téll& perusteella koitua oppilaan eduksi. Jos johtaja kokee orkes-
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terinjohtamisen itsellekin antoisaksi, toiminnan merkitys vélittyy luontevasti myds oppi-
laille.

Yksittéisissad vastauksissa peradnkuulutettiin yhteistyotd koulujen kanssa sek&d van-
hempien aktivoimista orkesteritoiminnan tueksi (vrt. Kysymys 7 ja maininta vanhempien
suhtautumisesta). Oppilasorkesterinjohtajille toivottiin myos lis&a koulutusta.

Vastauksissa esitettiin myads, etta “eri orkestereista tulee rakentua yhtendinen kokonai-
suus ja jatkumo” ja ettd "orkesterityoskentelyn saannollisyys on hyvin tarke&d”.

Lopuksi erés vastaaja totesi, ettd tarkeintd on oppilaan kasvaminen terveeksi ja tasa-
painoiseksi aikuiseksi”.

Yhteenveto kyselysta Il

Kyselyyn vastanneet oppilasorkesterinjohtajat vaikuttavat vastausten perusteella hyvin
motivoituneilta tehtdvddnsa. He ovat halukkaita lissdmé&an orkesterityonsa méaaraéd seka
tdydentdmadn osaamistaan lisakoulutuksella. Oppilasorkesterin johtaminen tuo vaihtelua
soitonopettajan tyonkuvaan ja auttaa tatd jaksamaan tyossaan.

Vastaajien mukaan orkesterisoiton merkitys oppilaan kehittyvélle muusikkoudelle on
huomattava tai suorastaan korvaamaton. Tiettyj& muusikkouden ulottuvuuksia voi omak-
sua vain orkesteri- ja yhteissoiton myota.

Orkesterinjohtajat perdadnkuuluttavat vastauksissaan opettajien yksituumaisuutta ja pa-
rempaa yhteistoimintakulttuuria. Tyoyhteison ristiriidat kuormittavat usein orkesterityota,
heikentdvat sen laatua ja orkesterinjohtajan motivaatiota. Vastauksista ilmenee, etta oppi-
lasorkesterinjohtajat eivat aina saa kollegoiltaan tai esimiehiltaan tarvitsemaansa konkreet-
tista apua eivatka toivomaansa henkistd tukea. Monet orkesteritoimintaa kuormittavat on-
gelmat jaavét ratkaisematta, koska tyoyhteisdssa ei vallitse riittdva yhteisymmarrys toi-
minnan tavoitteista tai toimintaperiaatteista. Vastauksista syntyy vaikutelma, ettd tyon
kuormittavuuden vahentdminen olisi yhteistuumin melko pienelldkin vaivalla toteutetta-
vissa. Sen sijaan vaikeasti muutettava nakokohta on juuri yhteisymmarryksen puute eli
kollegojen ja hallinnon asenne.

3.4 Yhteenveto kyselytutkimuksesta

Sekaé rehtorit ettd orkesterinjohtajat korostavat ja perustelevat vastauksissaan orkesteritoi-
minnan merkitysta. Sill4 on parhaimmillaan merkittdva vaikutus oppilaan musiikkisuhteen
ja muusikkouden kehittymiseen. Tarkoitustaan palvelevan orkesteritoiminnan jarjestamis-
t4 vaikeuttaa kuitenkin usein tyOyhteison ristiriitainen suhtautuminen. Orkesterijohtajan
puutteellinen ammattitaito ja riittdmattomat resurssit voivat vaikuttaa samansuuntaisesti.
Vastaukset ohjasivat pohtimaan ja kasittelemaan kehittdmishankkeeni muissa osioissa,
mitka johtajan ammattitaidon osa-alueet, mitka toiminnan resurssit ja millaiset johtajan
vuorovaikutustaidot ovat orkesteritoiminnan onnistumisen kannalta olennaisia; kuinka
yhtdaltd omaa osaamista ja toisaalta yhteistoimintaa kehittdmalla voisi vahentaa oppi-
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lasorkesterityon kuormittavuutta. Toisaalta koska onnistuminen kytkettiin vastauksissa
muusikkouteen ja musiikkisuhteeseen, koin tarkedksi myos ndiden késitteiden méarittelyn.

Molempien kyselyjen perusteella on todenné&koistd, ettd oppilasorkesterinjohtajat teke-
vat ylimaaréista tyotd, josta padsaantoisesti ei makseta korvausta. Kyse voi olla jopa ope-
tustyosté eli yliméaaréisten harjoitusten pitdmisestd. Orkesteritoiminnan edellyttdmia tyo-
vaiheita, joita ei aina huomioida tydsta maksettavissa korvauksissa, ovat mm. uuteen oh-
jelmistoon tutustuminen, suunnittelutyd, orkesterimateriaalien hankinta, sovittaminen ja
partituurin opiskelu, jousitusten ja sormitusten tekeminen seka stemmojen kopiointi.

Koska palautuneiden vastausten maara jai varsin véahaiseksi, voi hyvalla syylla kysya,
muodostuuko niiden perusteella késitys johtajien motivaatiosta ja rehtoreiden asennoitu-
misesta todellista myonteisemmaksi. Toisaalta kasitykseni mukaan sek& rehtorit ettd oppi-
lasorkesterinjohtajat ovat usein aktiivisia ja ylityollistettyja toiminnan ihmisid, joilta ei
ehkd hyvésta tahdosta ja asenteesta huolimatta 16ydy aikaa vaivalloisten kyselylomakkei-
den tayttamiseen. Ammatilliseen kokemukseeni nojautuen arvelen edelleen, etta kyselyi-
den antama yleiskuva on varsin totuudenmukainen ja ainakin hankkeeni kokonaisuudessa
se mielestani tarjosi riittdvan peilauspinnan alan ominaispiirteiden reflektointiin. Kyselyn
tehtévé oheistutkimuksena toteutui, mutta kaikessa rikkaudessaan aineiston mahdollisuuk-
sia en hankkeessani hyédyntényt.
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4 Seurantajakson kuvaus ja arviointi: Orkesteri A

4.1 Johdanto lukuihin 4 ja 5: Toimintatutkimusosion raportoinnin
ja arvioinnin periaatteet

Luvuissa 4 ja 5 késittelen tydskentelyéni orkesterinjohtajana. Luku 4 on selvitys tydsken-
telystani orkesterin A ja luku 5 orkesterin B johtajana. Ndissé luvuissa raportoin kehitta-
misprojektini kenttatydsta eli kuvaan ja arvioin toimintaani ja sen kehittdmista. Kenttatyo-
vaihe kesti kolme vuotta ja konsertteja orkestereilla oli yhteensé lahes kolmekymmenta.

Luvut 4 ja 5 ovat rinnakkaisia, niissé esittelen ja arvioin kehittdmishankeeni toiminta-
tutkimusosion. Niill4 on yhteinen johdanto (4.1) sek& yhteenveto (5.9), ja ne kuvaavat
samalle ajanjaksolle (vuodet 2000-2003) ajoittuneita toimia.

4.1.1 Raportoinnin keskeisia kasitteita

Seurantajakso:
Kolmen vuoden (syksy 2000 — kevat 2003) tydskentely orkesterien A ja B kanssa.

Tutkimusaineisto:
Seurantajakson aikana kirjaamani muistiinpanot (harjoituspéivakirjat ja kirjaamani oh-
jausryhman palaute®®) seka muut opintoihini liittyvat esitykset, kirjoitelmat (seminaa-
rit, konferenssit) ja kirjoittamani artikkelit™.

Ty0Oskentelyjakso:
Yhden orkesterin kanssa yhden lukukauden aikana tehty tyd. Molemmilla orkestereilla
oli seurantajakson aikana kuusi tyoskentelyjaksoa (A1-A6, B1-B6).

Selonteko:
Yksittdisen tyoskentelyjakson esittely. Raporttiin valitsemani ja muokkaamani otteet
seurantajakson aikana Kirjaamastani tutkimusaineistosta. Selonteoissa kuvaan seké
tyoskentelyéani oppilasorkesterinjohtajana ettd pyrkimyksiani kehittd4 toimintaani. Se-
lonteot ovat hankkeeni narratiiveja, tutkimusaineistosta johdettuja kertomuksia, joita
arvioinnissani tarkastelen.

*Toimintatutkimusosion muistiinpanoaineistoa kertyi seuraavasti: (i) Harjoituspaivakirjat: orkesteri A,
24 sivua; orkesteri B, 24 sivua. (ii) Szilvayn palaute: kolme kahdenkeskista tapaamista, yksi ohjausryhmén
tapaaminen. Kevaan 2002 aikana tapaamisia ja keskusteluja viikoittain Juniorijousten harjoituksissa (n. 10
kertaa). Muistiinpanoja kertyi ndista yhteensa nelja sivua. (iii) Almilan palaute: nelj& kahdenkeskista palau-
tetapaamista, yksi ohjausryhman tapaaminen seka osallistuminen orkesterinjohtamiskursseille kaksi kertaa.
Muistiinpanoja yhteensa kahdeksan sivua.

>Raportissani kasittelen ainoastaan kirjallisia lahteitd. Kuvatallenteet harjoituksista ja konserteista se-
ka &anitteet olivat keskeisia kehittdmistoimien apuvalineitd, mutta ne ovat tutkimusaineistoa vain valillisesti
ja niilté osin kuin niihin muistinpanoissani viittaan.
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Selvitys kenttatyostd rakentuu selonteoista sekd selontekojen arvioinneista. Esittelen ja
arvioin selonteot luvuissa 4 ja 5 kronologisessa jarjestyksessd, jokaisen omana alaluku-
naan.

Selontekojen arvioinneissa tarkastelen kehittymistani paitsi oppilasorkesterinjohtajana
my0s toimintatutkijana ja oman toimintani kehittjana. Paatelmani perustuvat selontekojen
sisallonanalyysille. Sisallénanalyysisséni on piirteita sekd holistisesta ettd luokittelevasta
tarkastelusta. Lahestymistapaani voi luonnehtia holistiseksi, mutta aineiston tarkastelussa
ja esittelyssé paadyin luokittelemaan paatelmiani.

Lukujen 4 ja 5 aluksi esitan selvitykset orkesterin A lahtokohdista (luku 4.2) seka en-
nen seurantajakson alkua toteutetusta orkesterin B pilottiperiodista (luku 5.1). Lukujen
lopulla teen orkesterikohtaiset yhteenvedot (luvut 4.9 ja 5.8) seka edelleen yhteenvedon ja
vertailun molempien orkesterien tydskentelysté ja toiminnan kehittdmisesta (luku 5.9).

4.1.2 Selontekojen rakenne

Esitan kutakin tyoskentelyjaksoa koskevan selonteon kolmessa osassa:

(a) Taustatiedot
Tilastolliset tiedot tydskentelyjaksosta. Kokoonpano ja kokoonpanon muutokset, oh-
jelmisto sek& harjoitusten ja konserttien lukumaaré. Luettelo jakson aikana nauhoite-
tuista kuva- ja adnitallenteista.

(b) Tydskentelyjakson tapahtumia kuvaavat otteet
Harjoitus- ym. muistiinpanoista valitsemani ja muokkaamani otteet.

(c) Seuraavaa tyoskentelyjaksoa varten tekemani reflektiiviset paatelmat
Seurantajakson aikana seuraavaa toimintajaksoa varten tekemani johtopéatokset: muu-
toksen arviointi ja uusien muutosintervention kohteiden valinta.

(@) Kunkin selonteon alussa on lyhyt yhteenveto tytskentelyjakson taustatiedoista.
Konserttien ja harjoitusten mééara vaihteli tydskentelyjaksosta toiseen ja kokoonpanoissa
tapahtui muutoksia. Taustatietojen perusteella on mahdollista tarkastella orkesterin kehit-
tymistd sekd mm. vertailla eri ohjelmistojen harjoittamiseen kaytettyja harjoitusmaaria.

(b) Tydskentelyjakson tapahtumia kuvaavaan osioon olen valinnut muistiinpanoistani
otteita, joissa kuvaan tapahtumia ja niiden herattdmia vaikutelmia. Otteista muodostuu
kertomus, joka on p&aosin kerrottu orkesterinjohtajan positiosta (vrt. kaaviot 2.4 ja 2.5).

(c) Myos reflektiivisid paatelmié siséltdvaédn osioon valitsemani otteet ovat peréisin
muistiinpanoistani tai muusta tutkimusaineistostani. Osiossa esittelen tydskentelyjakson
aikana tai pian sen paatyttyd seuraavaa lukukautta varten tekemiani paatelmia. Naissa ref-
lektiivisissa paatelmissa asetun reflektoijan positioon (vrt. kaaviot 2.4 ja 2.5).

Ohjausryhman jéasenilta saamani palautteen olen sijoittanut joko (b) tydskentelyjakson
kuvauksen tai (c) reflektiivisten paatelmien yhteyteen.
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Selonteoilla on myo6s kontekstuaalinen tehtavénsa: ne antavat viitteitd toimintaympa-
ristosté ja olosuhteista, joissa tarkasteltava toiminta toteutui. Toiminta on paremmin ym-
maérrettdvissa ja tehdyt ratkaisut perusteltavissa osana omaa kasite- ja merkitysympaéristo-
aan (vrt. luvut 2.2.2 ja 2.2.4.). Selonteoissa kuvaamani toimintaymparistd vaikutti teke-
miini johtop&atoksiin.

4.1.3 Selonteon arvioinnin periaatteet ja tavoitteet

Arvioin selonteot aihepiireittdin. N&ita aihepiireja méaaritellessani otin huomioon kehitta-
mishankkeeni kaksi keskeistd pdamaaraa: (i) pyrkimykseni jasennelld oppilasorkesteritoi-
minnan ominaispiirteita siten, etta jasentelysta olisi hyotya alan toimijoille seké (ii) pyr-
kimykseni kehittdd omia taitojani. Aihepiireiksi valitsin n&dkokohtia ja toiminnan osa-
alueita, joilla oppilasorkesterinjohtajan nékemykseni mukaan tulisi pyrkia kehittymaan.

Orkesteri on kollektiivi, joka kuten muutkin ryhmat, pyrkii pddmaariinsa ikdan kuin
kahdella rintamalla. Silld on kaksi ryhmille ominaista peruspyrkimysta. Yhtaaltd sen
konkreettinen tehtdva on valmistautua esiintymisiin, mutta samalla sen tulisi toiminnan
myota kehittyd ja vahvistua yhteisond, jotta se pystyisi yhd paremmin toteuttamaan tehté-
vansa. Jalkimmaista pyrkimysté voi kutsua ryhmaytymiseksi. Oppilasorkesteritoiminnan
kehittdmiskohteet on mahdollista jasentda ndiden pyrkimysten mukaan. Orkesterin selviy-
tyminen julkisista esiintymisistadn edellyttdd orkesterinjohtajalta tiettyj4 taiteellisia ja tek-
nisid valmiuksia. Orkesterin vahvistuminen ja kehittyminen toiminnallisena yhteisona taas
edellyttd4 johtajalta vuorovaikutustaitoja sekd ryhmadynaamisten prosessien ymmartamis-
t4 ja kykyé niiden ohjailuun.

Kehittdmishanke haastaa tekijansd myos tutkimuksellisten valmiuksiensa kehittami-
seen. Haasteenani oli ratkaista, kuinka ohjailla muutosinterventiota ja kehittymisténi oppi-
lasorkesterinjohtajana. Liséksi raportoinnissa oli pyrittavé yleistettdvyyteen ja selkeyteen.

e Kehittyminen orkesterinjohtajana:

1. Taiteellistekniset valmiudet

2. Vuorovaikutustaitojen kehittdminen ja ryhmaytymisprosessien ymmartadminen
¢ Kehittyminen toimintatutkijana ja havainnoijana

1. Toimintatutkimuksellisen muutospyrkimysten ohjailu

2. Paatelmien transformointi yksil6llisesta yleiseen

Selontekojen arvioinnissa tarkastelen paitsi kehittymistani oppilasorkesterinjohtajana
myds toimintatutkijana tekemiani reflektiivisia paatelmia sekd kehittdmistyon ja pedago-
gisen toiminnan monisyista vuorovaikutusta. Edelleen pyrin paatelmissani irti oman tyos-
kentelyni partikulaarisuudesta seka vallinneiden olosuhteiden ainutkertaisuudesta. Pyrin
raportissani transformoimaan péaatelmani makrotasolle — tapauskohtaisesta erityislaatui-
suudesta yleisemmalle tasolle (vrt. luku 2.2.3).

Oppilasorkesterinjohtajan tyéhon kuuluu johtamisen ja harjoittamisen liséksi toimin-
nan organisointi sek& johtamiseen ja harjoittamiseen valmistautuminen. N&ma ovat ne
nelja taiteellisteknisen osaamisen aspektia, joita tutkimuksessani tarkastelen ja joiden yha

109



parempaan hallintaan kehittdjahankkeeni myo6t4 pyrin. Toimijana olin jatkuvassa vuoro-
vaikutuksessa orkesterin ja tydyhteison kanssa. Néiden kahden tarkeimmaén liséksi huo-
mioin my0s muut yhteistyotahot: oppilaiden vanhemmat sek& muut oppilaitokset ja alalla
toimivat jarjestot (koulut, paivékodit, baletti- ja kuvataidekoulut, muut musiikkioppilai-
tokset, musiikkialan jarjestot jne.). Oppilasorkesterinjohtajan tydsta suurin ja ndkyvin osa
on vuorovaikutustaitoja edellyttavaéd yhteistoimintaa, mutta osa valmistavasta tyosta, ku-
ten esimerkiksi partituurin opiskelu, on ilman yhteistyokumppaneita tehtdvaa itsendisté
tyoskentelya.

Erilaiset ryhmadynaamiset ilmiot vaikuttivat seurantajakson aikana niin yksiléiden
kuin ryhmankin toimintaan. Niiden ymmartdminen oli yksi avain toiminnan herattdmien
tuntemusten sek& siind havaittavan muutoksen ymmartdmiseen. Aineiston tarkastelun
myota vakuutuin siitd, ettd ryhmédynaamisten ndkokohtien huomioon ottamisen on syyté
olla osa oppilasorkesterinjohtajan ammatillista osaamista.

Toimintatutkimuksellisella muutosinterventiolla pyrin vaikuttamaan ammatilliseen
osaamiseeni kaikilla neljall& edellda mainitulla osa-alueella. Myds vuorovaikutuksen luon-
ne oli reflektoinnin ja muutosintervention kohteena. Muutosinterventio ei vaikuttanut or-
kesteritoimintaan ja vuorovaikutukseen yksinomaan myoénteisesti, siksi myds muutosin-
tervention kriteerit ja toteutus olivat arvioinnin kohteena.

Muutosintervention kohteet ja selonteon arvioinnin aihepiirit:

1. Taiteellistekniset valmiudet
Valmistava ty0

e Toiminnan suunnittelu ja organisointi (aikataulut, harjoituspaikat, kokoonpano,
ohjelmiston valinta, nuottimateriaalit jne.)

e Ohjelmistoon valittujen teosten opiskelu ja muu valmistautuminen projektin to-
teutukseen(partituurin opettelu, lyontitekninen suunnittelu, jousitukset, sormi-
tukset, kopiointi jne.)

Toteutus
e Orkesterinjohtaminen (lyontitekniikka, vuorovaikutus jne.)
e Orkesterin harjoittaminen (palaute, rytmitys, vuorovaikutus, ty6ilmapiiri jne.)
2. Vuorovaikutustaidot ja ryhméytyminen
Oppilaat

e Ryhmadynaamiset ndkdkohdat

o Tyoskentelyilmapiirin rakentaminen

e Toiminnan arvoperusta: luovuus asenteena, muusikkous toimintana

TyoOyhteiso

e Kaytdnnon organisointi ja jarjestelyty6

e Nakemysten yhtenevaisyys ja ty6yhteison tuki

e Oppilaitoksen muun toiminnan huomioon ottaminen ja vastavuoroisuus

Muut yhteisty6tahot
e Yhteisprojektit
e Kohdeyleisolle suunnitellut projektit
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3. Kehittdmishankkeen toteuttaminen
e Muutosintervention vaikutus vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa
¢ Omien toimintapositioiden ja niiden asettamien vaatimusten tunnistaminen

4.1.3 Raportoinnin kirjoitusvaiheet

Kirjoitin tekstid toimintatutkimuksen eri vaiheissa eri tavoittein.

Selonteon arvioinnit kirjoitin oppilasorkesterinjohtajille sek& kehittdmisty6ta arvioival-
le tutkimusyhteisolle. Laadin arviot kehittdjan positiosta eli ndkdkulmasta, jossa pyrin
integroimaan ja tasapainottamaan hankkeeni aikana keradmaéni teoreettisen ja praktisen
tiedon (vrt. luku 2.2.5 seka kaaviot 2.4 ja 2.5).

Selonteon taustatiedot ovat tilastollista informaatiota, jonka kirjasin seurantajakson ai-
kana paitsi itselleni myos tiedoksi raporttini lukijoille. Arvioin taustatietojen tutkimuksel-
lisen merkityksen eri tavoin hankeeni eri vaiheissa. Alkuvaiheessa arvelin kykenevani
hyodyntdmaén tilastoluonteista tietoa kehittdmisen apuvélineend tai ainakin osoittamaan
jonkin korrelaation sen ja toimintani kehityksen vélill4&. Hankkeeni edetessa huomioni
kohdistui yh& enemman nakokohtiin, joiden tarkastelussa ei ollut tarpeellista hyddyntaa
tilastollisia taustatietoja. Sisallytin tiedot kuitenkin tutkimusraporttiini. Lukija voi niiden
avulla luoda yleiskuvan kustakin tydskentelyjaksosta, arvioida toiminnan edellytyksia
sekd seurata mm. kokoonpanon ja ohjelmiston muuttumista. Tietojen perusteella voisi
tarkastella myds esimerkiksi ohjelmiston haastavuuden, oppilaiden taitojen ja harjoittami-
seen kaytetyn ajan suhdetta®®.

Muistiinpanot niilta osin, kun ne kuvaavat tydskentelya — selonteon osio (b) — Kirjoitin
ensisijaisesti itselleni, tietenkin tietoisena siitd, etta kirjoittaminen on osa kehittdmishan-
kettani ja se palvelee tutkimuksellisia tavoitteitani. Hankkeeni alkuvaiheissa kuvailin ta-
pahtumia lahinné raporttini lukijalle. Moni olennaiselta tuntunut ndkokohta tuntui kuiten-
kin talloin jaévan vaille kasittelya. Saattaakseni myds ne tarkastelun piiriin, annoin itselle-
ni kirjoittajana vapaammat kadet. Tama edellytti luottamuksellisuutta eli sitg, ettd aineisto
ei sellaisenaan paatyisi kenenkaan toisen luettavaksi. Muokkaisin sitten jalkikateen tekstin
tutkimusraporttikelpoiseksi. Ratkaisu vapautti toiminnan ja vuorovaikutuksen herattdmien
kokemusten ja mielentilojen kuvaamiseen ja palveli siten toimintani kehittdmiselle aset-
tamiani pdamaaria.

Toimintaani reflektoivat muistiinpanojen osat — selonteon osion (c) — kirjoitin tietoi-
semmin raportin lukijalle kuin toimintaa kuvaavat muistiinpanot — ndin siitd huolimatta,
etta padtelmat olivat ensisijaisesti omaan tyohon kohdistuvaa itsearviointia. Reflektoijana
konstruoin hankettani, ohjasin muutosinterventiota ja tein valintoja, joista tiesin joutuvani
tekemaan selkoa raportissani. Nakokulmani oli tutkijan ja reflektoijan, Kirjoitin ajatuksiani
ja paatelmidni paitsi itselleni my0ds orkesterinjohtajille ja kehittdmishankkeeni arvioijille.

Selontekojen arvioinnin jasentdmista hankaloitti se, ettd muistiinpanoja Kirjoittaessani
raja kuvaamisen ja reflektoinnin vélilla ei ollut selva. Varsinkin kuvauksissa oli hankkeen

%L ydntitekniikan ja vuorovaikutustaitojen nostaminen keskeisiksi tarkasteluni kohteiksi rajasi nama as-

pektit tutkimukseni marginaaliin.
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edetessd yha enemman reflektiivistd pohdintaa ja toisaalta reflektiivisissa paatelmissani
valitsin kasiteltavéksi toiminnan eri ndkokohtia jossain maérin epasystemaattisesti. Laadin
kirjoituksia myos eri seminaareja ja tutkijatapaamisia varten sekd luentoaineistoksi ja ar-
tikkeleiksi. Ne olivat erddnlaista aineiston esiarviointia, jonka sitten tarvittaessa sulautin
osaksi raporttiin muokkaamiani tekstejd. Toiminnan kuvaamisen ja reflektoinnin syste-
maattisempi erill&&n pitdminen olisi helpottanut aineiston analysointia.

4.1.4 Oppilaitokset kehittamishankkeen ymparisténa

Sovin hankkeeni toteuttamisesta suusanallisesti rehtoreiden kanssa. Ennakko-odotuksena
ja periaatteena oli, ettd hankkeeni palvelisi opetustyon kehittdmisté ja koituisi siten oppi-
laiden ja oppilaitoksen hyodyksi. Tarkkoja ennakkoehtoja toteutus- tai raportointitavasta ei
asetettu. Seké kollegoita ettd oppilaita (ja heidan vanhempiaan) informoitiin hankkeesta.
Heiddn tunnistamisensa pyrin estdmain muokkaamalla muistiinpanoni niin, ettei tekstista
ilmene kollegan tai oppilaan sukupuoli eikd tdman péaéinstrumentti. Saman pyrkimyksen
nimissé viittaan kirjaimin A ja B oppilaitoksiin, joissa hankkeeni toteutin.

On myonnettava, ettd salapoliisityd mahdollistaa valistuneiden arvausten tekemisen
osallisista, sen estdminen toiminnan julkisuuden ja ammattipiirien pienuuden vuoksi on
kaytanndssa mahdotonta. Pyrin kuitenkin ennen kaikkea siséllollisesti tekemdén tunnista-
misyritykset tarpeettomiksi. Kriittisen tarkastelun kohteena oli oma toimintani. Pyrin ka-
sittelemaan asetelmia tyypillisind esimerkkeind ammatillisista haasteista. Niiden kaéntyes-
s& vaikeuksiksi, pyrin edelleen kohdistamaan kritiikkini oman ammatillisen osaamiseni
puutteisiin ja kyvyttdmyyteeni vastata kohtaamiini haasteisiin. Joka tapauksessa aineiston
kéasittely oli abduktiivista tulkintaa, joka jo madritelman mukaisesti perustuu "valistuneille
oletuksille”. Omaelamaékerrallisuus kokemuksellisena ja vaistaméttd subjektiivisena lahes-
tymistapana merkitsee sitd, ettd kyseessa on yksi, muttei misséén tapauksessa ainoa mah-
dollinen tulkinta tapahtumista ja asetelmista. Omakohtaisuus on yhtaalta voimavara, mutta
epdileméttd se voi johtaa myods esimerkiksi voimakkaita tunteita herattaneiden seikkojen
ylikorostumiseen. Ylitulkinnat on mielestani syytd nédhda tutkimustavan sudenkuoppina,
joihin olen langennut huolimatta vastakkaisista pyrkimyksistani. Objektiivista tai yksiselit-
teista totuutta en vaita kertomuksissa esittdneeni®”.

4.2 Orkesterin A seurantajakson lahtokohdat

Aloitin johtamistydskentelyni seurannan ja harjoitusmuistiinpanojen kirjaamisen lukukau-
den ensimmaéisista harjoituksista syksylla 2000. Ensimmaisen harjoitusmuistiinpanoihin
perustuvan selonteon esittelen ja arvioin luvussa 4.3. Seuraavan selonteon orkesterin A
lahtokohdista laadin vasta kolmivuotisen seurantajakson jalkeen.

*"Hankkeeni metodologisten perusoletusten valossa se olisikin mahdotonta (vrt. luku 2.1).
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4.2.1 Selonteko seurantajakson A lahtékohdista

Tammikuu 2000, orkesterikollegion kokous. Suuri oopperaprojekti oli tydllistanyt opiston
A opetushenkilokuntaa siind maarin, ettd osallistuminen seuraavan syksyn valtakunnalli-
seen orkesteritapahtumaan ei kiinnostanut kuin puhallinorkesterinjohtajaa. Rehtori A toi-
voi kuitenkin opiston laajempaa nakymisté katselmuksessa. Siksi han ehdotti, ettd osallis-
tujaksi kysyttaisiin johtamaani, opiston sivutoimipisteessa toiminutta jousiorkesteria. Itse
en ollut kokouksessa lasna.

Ehdotuksen taustalla saattoi olla rehtorin A toive, etta jatkossakin osallistuisin opiston
opetustoimintaan myds orkesterinjohtajana. Koin sen huomionosoitukseksi sille tyolle,
jota olimme pienen oppilasryhmén kanssa tehneet marginaalissa, sivussa opiston suurista
projekteista.

Oli useita syita, miksi tartuin minulle yllattéen tarjottuun tilaisuuteen. Yksi oli yksin-
kertaisesti haluni tyoskennell& orkesterinjohtajana. Koin orkesterinjohtamisen opetustyoni
henkireikdna, tydssa jaksamisen valttamattomana edellytyksend. Toinen syy oli huoleni
viuluoppilaitteni musiikillisesta yleissivistyksestd. Monet oppilaani olivat musiikkiopin-
noissaan saavuttaneet vaiheen, jossa arvioni mukaan haastava orkesterisoitto olisi tar-
peen. Se paitsi monipuolistaisi heidan taitojaan myos lisaisi opiskelumotivaatiota. Vaikutti
kuitenkin silta, ettd sopivaa orkesteritoimintaa ei opistossa ollut tarjolla — useat oppilaani
olivat tuoneet esiin tyytymattOmyytensa opiston orkesteritarjontaan. Kolmas syy tarttua
tilaisuuteen liittyi jatko-opintojeni aloittamiseen. Halusin sisallyttaa tutkimukseeni mah-
dollisimman paljon kaytannon tyoskentelya oppilasorkesterinjohtajana.

Viulunsoitonopettajan tyotehtaviini ei kuulunut orkesterinjohtaminen. Vuosia aiemmin
minua oli kuitenkin pyydetty ottamaan vastuulleni pieni sivutoimipisteen soittajisto. Ky-
seessd oli poikkeusmenettely, josta sovittiin aina vuodeksi kerrallaan. Joka vuosi tyoni
jatkuminen oli vaakalaudalla mm. opiston henkilékunnan erimielisyyksien vuoksi. Rehto-
rin ehdotus takasi minulle mahdollisuuden jatkaa orkesterinjohtajana ainakin seuraavan
syyslukukauden. Lisaksi néin tilanteessa mahdollisuuden laajentaa orkesteria.

Orkesterin A kokoaminen. Pieni jousiorkesteri, jota rehtori nyt ehdotti katselmukseen,
oli edelleen pienenemé&ssa. Moni oppilas sivutoimipisteen alueella oli jo lopettanut soitto-
harrastuksensa, ja lisaa lopettamisia oli odotettavissa. llman taydennystéa soittajiston rip-
peet olisi todennadkaisesti liitetty johonkin toiseen opiston orkestereista. Taman jalkeen
minulle tuskin olisi tarjottu opiston orkesteria johdettavakseni.

Halusin palkita pienen ryhmani vuosien uurastuksen laadukkaalla yhteissoitolla. Eri-
laisten lapsiorkesterisovitusten aika oli ohi. Ryhmé& ansaitsi mielestéani mahdollisuuden
musisoida yhdessa opiston pidemmalle edenneiden oppilaiden kanssa.

Rehtorin liséksi my6s jotkut kollegani oppilaineen kannustivat minua osallistumaan
orkesteritapahtumaan laajennetun kokoonpanon kanssa. Aiemmin erdat opiston A oppi-
laat olivat osallistuneet johtamiini yhteisprojekteihin, joissa oli ollut mukana eri musiik-
kioppilaitosten oppilaita. Erityisesti ndma oppilaat toivoivat, ettéa yhteisprojektien kaltais-
ta toimintaa jatkettaisiin. Myds mukana olleet omat oppilaani ja heidan vanhempansa
toivoivat yhteisprojekteille jatkoa. Olin vasynyt soittajien haalimiseen eri puolilta paa-
kaupunkiseutua, vaikka muuten olinkin ollut projekteihin erittéin tyytyvainen. Vastaavan-
tyyppisen toiminnan organisointi yhden opiston voimin tuntui houkuttelevalta, ja saamani
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palaute tuntui siihen suorastaan velvoittavan. N&in katselmukseen osallistumisessa mah-
dollisuuden vastata esitettyihin toiveisiin.

Yhteisprojekteista saamieni hyvien kokemusten vaikutus asenteeseeni ja toimintata-
poihini oli ilmeinen. Toivoin, ettd projektien aikana muotoutunut henki ja toimintakulttuu-
ri siirtyisivat mukana olleiden oppilaiden asenteissa perusteilla olevaan orkesteriin A.
N&in jotain siitd, mité yhteisprojekteilla oli saatu aikaan, saisi jatkoa, enka joutuisi tassa
mielessa aloittamaan toimintakulttuurin rakentamista tyhjasta.

Saadakseni orkesteriin mukaan kaikki halukkaat ja pystyakseni soitattamaan oppilailla
haluamaani ohjelmistoa edellytin, ettd vakinaisesti johtamaani jousikokoonpanoa vahvis-
tetaan siten, etta kaikille opiston A peruskurssit suorittaneille jousisoitinoppilaille tarjo-
taan mahdollisuus liittya orkesteriin riippumatta siitd, missa pain kaupunkia he asuivat.
Mukaan paasisivat kaikki, jotka paaaineenopettajan arvion mukaan olisivat teknisesti riit-
tavan pitkalla opinnoissaan. Opiston A hallinnolle ja opettajille perustelin ehdotukseni
oppilaiden tasapuolisella kohtelulla seka sill&, etté olisi oikein kaikkien jousisoitinopetta-
jien tyOta kohtaan lahettaé orkesteritapahtumaan soittajisto, joka varmasti edustaisi koko
oppilaitoksen tasoa ja osaamista.

Ehdotukseeni suostuttiin, mutta orkesterin A toiminnalle asetettiin ehto: se ei saisi hai-
tata opiston muiden orkesterien toimintaa — aikatauluissa ei saisi tulla paallekkaisyyksia,
eika projektini saisi vieda oppilaita opiston muista orkestereista. Osallistuminen orkeste-
rin A toimintaan olisi oppilaille taysin vapaaehtoista.

Nain sai alkunsa kokoonpano, jota aluksi kutsuttiin Jousiorkesteriksi ja sittemmin Ka-
mariorkesteriksi. Runkona oli edellda mainittu pieni jousikokoonpano. Soittoharrastusta
heistd jatkoi endd kahdeksan oppilasta (kolme viulistia ja viisi sellistid). Katselmukseen
osallistui my6s ohjaamani jousikvartetti. Sen soittajista kolme liittyi orkesteriin. Taydensin
kokoonpanoa kolmella viulistilla, jotka opiskelivat johdollani opiston paatoimipisteessa.
Liséksi mukaan tuli opistomme soittajia, jotka olivat osallistuneet edell& mainittuihin yh-
teisprojekteihin (viisi viulistia, kaksi sellistid ja kaksi basistia).

Tarvitsimme alttoviulisteja ainoan opistostamme mukaan tulleen liséksi. Yhteisprojek-
tien aikana syntyneiden yhteyksien avulla sain mukaan kaksi alttoviulistia. Kolmaskin saa-
tiin mukaan ’suhteilla™: tama oli erdan orkesterilaisen poikaystava. Lisaksi otin mukaan
yhden opiston ulkopuolisen viulistin héanen opettajansa toivomuksesta. Kyseessa oli palve-
lusten vaihto: saimme tarvitsemamme alttoviuluoppilaan ja vastavuoroisesti yksi heidan
viuluoppilaistaan sai tarvitsemaansa orkesteriopetusta. Kokoonpanon vakiinnuttua opis-
tomme oppilaita oli mukana 23 ja ulkopuolisia avustajia nelja. Informoin opiston A toi-
mistoa kokoonpanosta ja sovin avustajien mukanaolosta rehtorin kanssa. Han ymmarsi
asian valttamattomyyden.

Orkesteri oli heterogeeninen muukalaislegioona: soittajilla oli selkeité taito- ja ika-
eroja. Myos yhteissoittokokemusta oppilailla oli hyvin vaihtelevasti. Vain pieni osa heista
oli soittanut aiemmin yhdessa. Pa&osin oppilaat eivat tunteneet toisiaan. Avustajat olivat
yleensd hieman vanhempia kuin muut. Arvelin kuitenkin, etta yhteistoiminta saadaan su-
jumaan, koska monet nuorimmista olivat teknisesti varsin pitkalla soitto-opinnoissaan.
Yhteisprojekteihin osallistuneet oppilaat muodostivat motivoituneen ytimen uudelle ko-
koonpanolle.

114



TyoOyhteisO. Vain osa opiston A jousikollegion opettajista oli katselmushankeeni taka-
na. Orkesteritoiminta oli opettajille kuuma peruna, siihen liittyviin kysymyksiin ei mielel-
laan otettu kantaa. Taustalla oli syvia ristiriitoja. Ne liittyivat mm. opetuksen sisaltokysy-
myksiin, tulehtuneisiin henkildsuhteisiin sekd saastdtoimien mukanaan tuomiin irtisano-
misuhkiin. Vaikka valittomia uhkia ei enda ollut, rehtori A ei nauttinut kaikkien opettajien
luottamusta. Koin, etta talossa oli pieni opettajien vahemmisto joka halusi kehittda ope-
tusta, toinen pieni vhemmisto, joka vastusti kaikkia muutoksia seka suuri enemmisto, joka
mieluiten oli ottamatta kantaa mihink&&n. Rehtori A oli uudistusten kannalla, kuten mina-
kin. Vaikutti silta, etta oppilaiden paastaminen orkesteriini oli monen mielesta kannanotto
tahan asetelmaan.

Myos hallintopuolella oli ollut jopa oikeudessa puituja riitoja. Erimielisyydet heijas-
tuivat tyoilmapiiriin. Liséksi toimistossa oli tapahtunut henkilévaihdoksia, jotka vaikutti-
vat mm. yhteissoiton organisointiin ja ty0tehtavien jakamiseen. Koin opiston A hallinnon
suhtautuvan mydnteisesti tyéhoni viulunsoitonopettajana ja orkesterinjohtajana.

4.2.2 Selonteon arviointi

Laadin taustoja kuvaavan selonteon, koska arvioni mukaan yleiskuva seurantajakson l&h-
tokohdista ja opistossa A vallinneista olosuhteista avaa lukijalle asemaani opistossa A.
Tarkastelen siind tydskentelyjakson lahtokohtia lahinné tydyhteison jasenen nakékulmasta
— seké& opettajakunnan jasenen ettd orkesteritoiminnan organisoijan positioista (vrt. kaa-
vio 2.5, luku 2.2.5). Teen selkoa opiston orkesterille A asettamista ehdoista ja tarjoamasta
liikkumatilasta.

En aluksi suunnitellut paneutuvani tydyhteison ongelmiin. Ehk& yksinkertaisesti toi-
voin voivani valttdaa hankalien vuorovaikutuksellisten seikkojen kasittelyn rajaamalla ty6-
yhteison jasenen position hankkeeni ulkopuolelle ja tarkastelemalla toimintaani yksin-
omaan pedagogin positiosta. Valittajan tehtavani orkesterin A tarpeiden ja tyoyhteisdssa
vallinneiden olosuhteiden puristuksessa nousi kuitenkin tyoskentelyjakson aikana keskei-
seksi. TyOyhteison ongelmat vaikuttivat niin merkittavasti orkesteritoimintaan, etten kat-
sonut voivani niitd toimintani tarkastelussa ohittaa. En voinut ké&sitell& tapahtumia ymmar-
rettdvasti tekemattda selkoa tyoyhteison vaikutuksesta omaan ja orkesterin toimintaan.
Tormésin orkesterinjohtajan toimenkuvan moninaisuuteen ja kompleksisuuteen: oppi-
lasorkesterinjohtamiseen liittyy useita eri toimintapositioita ja ne vaikuttavat erottamatto-
masti toisiinsa. Tydyhteison jasenyys on keskeinen toimintapositio, ja toimiva vuorovai-
kutus tydyhteison kanssa on oppilasorkesteritoiminnan onnistumisen edellytys.

Taustoittavassa selonteossani perustelen oikeuttani orkesterin perustamiseen ja samalla
ikaan kuin puolustaudun hankkeen vastustajia vastaan. Tarve puolustautua kuvastaa opet-
tajien valisten ristiriitojen syvyyttd. Se osoittaa, ettd opetustyon sisaltokysymyksia ei pys-
tytty késittelemaan erillaan ristiriidoista.

Orkesterihankkeen puolesta esittdmiéni perusteluja on kolmenlaisia: henkilokohtaisia
syitd, seka yht&élta oppilaan ja toisaalta opiston etuja puoltavia syitd. Henkilokohtaisista
syistd kumpuaa motivaatio, jota tarvitsin hankkeen aloittamiseen ja yllapitdmiseen (sa-
mantyyppisid perusteluja esitettiin myds kollegoitteni kyselyvastauksissa, luvussa 3.3).
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Oppilaiden puolesta esitetyt perustelut ovat nekin henkilokohtaisesti tarkeitd. Niiss& kuu-
luu péaaineenopettajan aani. Opiston etua puoltavat perustelut ovat luonteeltaan viralli-
sempia. Ne pyrkivat varmistamaan hankkeen selustan ristiriitojen keskell& ja samalla vi-
rallisuudessaan asettumaan henkildkohtaisten intohimojen ylapuolelle.

Esitan perustelut kolmesta eri ndkdkulmasta: orkesterinjohtajan, soitonopettajan sekéa
tydyhteison jasenen positioista. Perusteluista kdy ilmi pedagogisten positioiden (soiton-
opettajan ja orkesterinjohtajan positiot) rinnakkaisuus. Nakokulmia yhdistaa ennen kaik-
kea huoli oppilaiden saaman koulutuksen laadusta ja siséllostda mutta myds huoli tydssé
jaksamisesta. Soitonopettajuus ja orkesterinjohtajuus tukevat toisiaan, tuovat monipuoli-
suutta ja vaihtelua tyonkuvaan ja siten yhdessa lisadvat opetusmotivaatiota. Tydyhteison
jasenend perustelen toimiani asiallisesti ja virallisesti. Virallisuudelle on perusteensa: rii-
taisalle tyoyhteisdlle ei olisi kannattanut esittaa henkilékohtaisia motiiveja.

TyOyhteis66n asemoitumisen perusongelma ilmenee selonteossa. Selonteon laatija ku-
vaa itsensé opetuksen kehittdjana ja oppilaiden asiamiehend. Osa opettajakunnasta asemoi
hanet kuitenkin rehtorin ja taloutta kiristavan tyonantajan asiamieheksi. Uudistuksia ajava
opettaja on potentiaalinen uhka, koska uudistustarve on o0soitus opetustarjonnan puutteista.
Heikkouksien paljastuminen tyonantajalle taloudellisesti vaikeassa tilanteessa saattaisi olla
joillekin tyontekijoille riski. Tydyhteison jasenena tiesin kohtaavani vastarintaa, siksi toi-
minnallani piti olla pitavat perusteet (tasapuolisuus opiston oppilaita kohtaan, opiston ope-
tuksen tason myonteinen esilletuonti). Tarkat luvut ja selvitykset ulkopuolisista avustajista
olivat puolustautumista mahdollisia ja toteutuneitakin hyokkayksia vastaan.

Kaikkiaan selonteko viittaa taustoihin, jotka tekivat orkesterin A kokoamisesta vaikean
ja jotka hankaloittivat monin tavoin orkesterin toimintaa koko kolmivuotisen seurantajak-
son ajan.

4.3 Tyoskentelyjakso Al

4.3.1 Selonteko: ”Valtakunnallinen orkesterikatselmus”, syyslukukausi 2000

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: 28 oppilasta; 27 jousisoittajaa (7, 7, 4, 7, 2) ja cembalisti. Opiston ulkopuo-
lisia oppilasavustajia nelja (viulisti ja kolme alttoviulistia).

Ohjelmisto: Antonio Vivaldi: Konsertto jousille D-duuri F. XI no. 42
Einojuhani Rautavaara: Divertimento jousiorkesterille
Einojuhani Rautavaara: Suomalainen myytti

Harjoitukset ja konsertit: Yhteensa yhdeksan harjoitusta (20 h) 5.9-11.11 vélisena aika-
na. Konsertti 1a 12.11. Taman jalkeen kaksi harjoitusta (yht. 3 h) ja konsertti 1b 25.11.
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Harjoitukset 1-4 s&&nndllisesti viikon valein 1,5 h. Harjoitusten 4 ja 5 valissa kuukauden
tauko sinfoniaorkesterin tydskentelyperiodin vuoksi. Harjoitukset 5 ja 6 (2 x 5 h). Harjoi-
tukset 7-9 vajaan viikon sisalla (1,5 h ja 2 x 2 h). Kaksi viimeist& harjoitusta konserttipai-
kalla kahtena konserttia 1a edeltdvana paivana. Kaksi harjoitusta konserttien véalissa.

Oppilaiden ik ja soitto-opinnot: Nuorin oppilaista oli syntynyt 1987, vanhin 1981. Suu-
rin osa oppilaista 14-16 -vuotiaita. Ldhes kaikki olivat suorittaneet 3/3-peruskurssin.
Kolme oli suorittanutta vasta 2/3-peruskurssin, kaksi jo I-kurssin. Yhteissoittokokemusta
oppilailla oli 3-6 vuotta.

Videotallenteet. Kaksi viimeistd harjoitusta (2 x 2 h) sek& molemmat konsertit.

(b) Tydskentelyjakson tapahtumia kuvaavat otteet

Ensimmainen harjoitus. 14 soittajaa (3, 6, 0, 4, 1). Toimisto oli unohtanut varmistaa har-
joituspaikan, joten harjoittelimme juhlasalin sijaan koulun ruokalassa. Soittajia puuttui
paljon, koska sain sanan projektista ja ensimmaisesta harjoituksesta osalle oppilaista vas-
ta harjoitusta edeltavana paivana. Edellisen viikon aikana jouduin soittamaan itse oppi-
laille, koska toimisto ei ollut lahettanyt aikataulutiedotetta ajoissa®®.

Heti aloitettuamme soittamaan Vivaldia tunnelma kuitenkin sahkoistyi. Oppilailla tun-
tui olevan tarve soittaa taméan kaltaista ohjelmistoa: osa suorastaan puhkui soittohaluja.
Koitin lisata vettd myllyyn olemalla puuttumatta liikaa yksityiskohtiin. Mielestéani oli pa-
rasta tutustua kappaleisiin soittamalla niitd 1api hiestamatta yksityiskohtia. Myyttia en
soitattanut, koska soittajia oli lilan vahan: diviseja ei olisi pystynyt jakamaan siten, kun ne
tullaan soittamaan. Lisaksi soittoaikaa olisi mennyt soittotapojen ja nuottikuvan selitte-
lyyn.

Toinen harjoitus. 24 soittajaa (8, 6, 2, 8, 0). Nyt oli soittajia kiitettdvasti. Soitatin taas
aluksi helposti avautuvaa Vivaldia tutustuttamismielessa, olihan paikalla taas toistakym-
ment& ensikertalaista. Sité jopa vahan harjoiteltiin. Sitten tartuin Myyttiin. Selvittelin pit-
kaan soittotapoja, merkkeja ja diviseja ennen kuin paasimme teosta varsinaisesti soitta-
maan. Diviseja ja muita epaselvyyksia selviteltdneen jatkossakin...

Vaikeahko ohjelma toi selvasti esiin tasoeroja. Erot tasoittuvat jonkin verran mikéali
oppilaat nékevét vaivaa stemmojensa parissa. Pyrin evastamaan oppilaiden yksiloharjoit-
telua yleiskuvalla teoksista seka joillain yksityiskohtaisilla teknisilla ohjeilla. Stemmahar-
joitusten tarve oli ilmeinen, myds oppilaat sanoivat niitd haluavansa. Henki myonteinen.

Seuraavalla viikolla. Sain kaksi basistia ja yhden viulistin mukaan, menettamieni ba-
sistin ja viulistin tilalle — useiden puhelinsoittojen jéalkeen. Oppilaat olivat oma-

**Tiedotteista: Orkesteri A harjoitteli periodeittain. Lukukauden alussa laadin tiedotteen, jossa ilmoitin
harjoitus- ja konserttiaikataulun, soitettavan ohjelmiston seké lyhyen luonnehdinnan tavoitteista ja konser-
teista. Seuraavina vuosina lisasin tiedotteisiin kiitoksia ja kommentteja edellisista periodeista. Informoin
tiedotteissa oppilaita myos kehittdmishankkeestani seké ohjausryhmén jésenten mahdollisista vierailuista

harjoituksissamme. Toimitin toimistoon valmiin tiedotteen seka listan oppilaista, joille se sielté postitettiin.
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aloitteisesti kyselleet altisteja mukaan! Kirjoitin toimistolle ensimmaisen (toiveikkaan)
osallistujalistan (31 soittajaa) ikdarvioineen ja tietoa orkesterista katselmuksen raatia
varten.

Kolmas harjoitus. 19 soittajaa (5, 6, 2, 4, 2). Saimme kaytya huolellisesti lapi Rauta-
vaaran Divertimenton. Kaksi ilmoitti lopettavansa kiireisiin vedoten, kaksi oli sairaana,
kahdella oli ylioppilaskirjoitukset, kaksi muuten estyneend, kahden piti lahted kesken har-
joituksen ja kaksi soittajista oli harjoituksissa ensimmaisté kertaa. Sentdan ilmoittavat
poissaoloista kiitettavasti.

Oppilailla oli sen verran honka paalla, etteivat halunneet pitdd ehdottamaani paussia.
Uskon kaikesta huolimatta, etté oppilaita on oleva riittavasti, etté heilla on aito halu osal-
listua sek& onnistua ja etté valitsemani ohjelmisto tukee ja vahvistaa tata halua.

Neljés harjoitus. 16 soittajaa (4, 5, 2, 3, 2). Koulujen koeviikon vuoksi paljon poissa-
oloja, osa ilmoittamatta... Useita myos sairaana tai soittotunneilla, yhdeltéa oli soitin sar-
kynyt jne. Yksi sellisti vaihtui toiseen. Saimme kuitenkin selviteltyd monimutkaisia Myytin
diviseja, vaikkakin poissaolojen vuoksi niihin edelleen joudutaan palaamaan. P&atin, etta
lasnaolon merkityksesta on keskusteltava vakavasti seuraavalla kerralla. Soitimme Myytin
kokonaan ja Vivaldin &ariosat.

Viides ja kuudes harjoitus. 20 ja 22 soittajaa. Jatkuva puhelinrumba ennen harjoituk-
sia, kadnnykka pirisee ja tekstiviestit singahtelee. Tulos: yksi sellisti liséd ja neljas altto.
Tosin harjoitusten aluksi menetin vastaavasti sellistin ja altistin. Olo kuin rautatieasemal-
la!

Lauantain pitkan harjoituksen aikana pidin stemmaharjoituksia. Adnenjohtajat vasta-
sivat toiminnasta, mina sukkuloin ryhmasté toiseen aluksi ohjeistamassa, sitten auttamas-
sa tarpeen mukaan. Poissaoloja kohtuullisesti. Halusin monta tilaa kayttédmme stemmik-
sid varten, siksi harjoituspaikkana oli syrjainen koulu. Sekin lisasi poissaoloja.

Sunnuntaina vain tutti-soittoa. Vain viisi poissal! Niin sointi kuin yhteissoittokin meni-
vat harppauksen eteenpdin. Teknisesti eniten tuottaa tuskaa Divertimenton I-osa. Kappa-
leen Il-osassa on balanssivaikeuksia. Vivaldi on arin, mutta selvasti oppilaiden suosikki.
En tunne oloani luottavaiseksi, mutta olen vield toiveikas. Vaistoan oppilaiden olevan
projektin takana, osan suorastaan antaumuksellisesti. En usko kenenk&an turhautuneen
tai toisaalta tipahtaneen karryilta.

Seitsemas harjoitus. 25 soittajaa (6, 6, 4, 7, 2). Viimeisissa harjoituksissa lasnéoloak-
tiivisuus on ollut kohtuullista, mutta aika tuntuu silti kAyvan vahiin... Yhdessakaan harjoi-
tuksessa ei ole ollut, eika tule olemaan kaikki paikalla yhta aikaa! On vain luotettava sii-
hen, etté kaikki ovat lopulta saaneet soittaa teoksia riittavasti tunteakseen olonsa turvalli-
seksi konsertissa. Harjoitus meni 15 minuuttia pitkaksi. Kaikki suostuivat jadamaan. Tieto
yopymisestamme katselmuspaikkakunnalla otettiin ilolla vastaan. Uskon oppilaiden kaik-
kiaan yrittavan parhaansa.

Eniten ty6ta on tehtdva Divertimenton I-osan insatsien kanssa, Vivaldissa hiertaa I-
osan ll-viulujen ja Il1-osan sellojen 1/16-juoksutukset. Ehdotin niihin helpotuksia (joissain
kohdin osa voi hyvin soittaa vain joka toisen aanen).

Kahdeksas harjoitus. 26 soittajaa. Konserttisalissa. Poissa vain yksi oppilas! IImapiiri
toiveikas, yrittelias ja virea ajankohdasta (perjantai-ilta) huolimatta. Harjoitus videolla.
Oppilaat tuntuivat vahitellen kotiutuvan Rautavaaran maailmoihin. Kappaleet paranivat
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vauhdilla. Oikeassa konserttisalissa harjoittelu tuntui arvokkaalta, puitteilla oli positiivi-
nen vaikutus soittoon ja vireyteen.

Toimistosta kaytiin tiedottamassa matkajarjestelyistd. Roudaukset hoituneet moitteet-
tomasti: cembalo, viisikielinen basso, videokamera ja cembalon viritys kaikki oikeassa
paikassa. Olen kylla ollutkin puhelimitse yhteydessa toimistoon vahintaan kerran paivas-
sa.

Yhdeksés harjoitus. 26 soittajaa. Katsoin videolta edellisillan harjoituksen. Pitéisi seis-
ta suoremmassa niin, ettei ylavartalo heilu ja erityisesti taivu eteenpain tahtia lyodessani.
Arvelen my6s puhuvani liian pitkdan. Enemman soittoa vdhemman puhetta!

Taas vain yksi soittaja poissa. Géza Szilvay kavi paikalla kommentoimassa toimintaa-
ni. Han kertoi joitain hyvia mielikuvia (rampa jalkapuoli Myytin alussa, kepeét ndynomai-
set livahdukset Divertimentossa jne.) ja neuvoi selkiyttamaan Myytin kokonaishahmoa
kulminaatioita korostamalla. Ennen kaikkea oppilaat saivat itseluottamusta Gézan kehuis-
ta. Harjoitus paattyi oppilaiden "’hyva me” -hengessa.

Szilvayn muita kommentteja harjoituksen jalkeen: ’Positiivinen kokonaisvaikutelma.
Ei kesta kuitenkaan tarkastelua’ suurennuslasilla’. Lammin yhteishenki, kehityskelpoinen
orkesteri. Useita hyvia soittajia, joskin epatasainen, heterogeeninen ryhma. Vivaldin 8&-
riosissa, varsinkin Il1-osassa tempon hallitsematon nopeutuminen pitéisi saada kuriin.”

Gézan lasnéolo sahkoisti ilmapiiria ja lisasi selvasti vireyttad ja keskittymista. Mieliku-
vat, jotka han oli kuullut Rautavaaralta, syvensivat ja jasensivat tulkintaa ja toivat savel-
tajan ikaan kuin lasna olevaksi.

Kenraaliharjoitus konserttipaikalla. Kaikki paikalla. Lyhyt lammittely. Kokeilimme ke-
vyesti tempoja. Koitin valaa uskoa ja rohkaista, toisaalta myds rauhoittaa.

Konsertti 1a. Oppilaat onnistuivat mielesténi hienosti, kehitys viimeisen viikon aikana
oli huikeaa. He vaikuttivat salista ulos marssiessaan erittain tyytyvaisilta. Palkintona pit-
kat aplodit ja hyvin positiivisia kommentteja oppilaiden vanhemmilta, joiltain kollegoilta-
ni sekd muulta yleisolta. Koin olleeni melko vapautunut, vain lievasti hermostunut. Tekni-
sesti emme olleet valmiit moitteettomaan esitykseen, mutta suljin sen mielestani ja keski-
tyin musiikilliseen ilmaisuun.

Kymmenes harjoitus. 22 soittajaa (6, 6, 3, 6, 1). Kyselin oppilailta ensimmaisen kon-
sertin tunnelmia. He kommentoivat sitd varovaisesti ja itsekriittisesti, kaiken kaikkiaan
hyvin vahan. Sanoivat vanhempien kehuneen. He ikdan kuin halusivat minun kertovan,
oliko se mennyt hyvin. He eivat luottaneet omiin arvioihinsa.

Kavimme l&pi konserttivideon perusteella valitsemiani paikkoja. Meno oli vapautunut-
ta, valilla suorastaan hysteerista — vitseja lenteli ja nauru raikui, altistit olivat pahimpia.
Lystinpito aika-ajoin myds arsytti mieltani, olivathan naurukohtaukset pois harjoittelusta
eika niille aina tahtonut tulla loppua. Mutta tydskentelimme lopulta my6s méaaratietoises-
ti: edistyimme tulkinnallisesti, puhtaudellisesti ja teknisestikin.

Kenraaliharjoitus 1b. Konserttipaikkakunnalla. Kaikki paikalla. Emme p&&sseet kon-
serttisaliin ennen esitysta. Harjoittelimme erdan koulun musiikkiluokassa (tapahtuman
jarjestajat eivat tarjonneet harjoittelupaikkaa, jarjestin sen itse). Soitimme nopeita paik-
koja rauhallisesti. Myytin nopeutuvat kuviot saimme yhteen aksentoimalla iskuja. Korostin
rohkeuden ja ilmaisuskaalan leveyden merkitystd. Saimme aikaiseksi korvia huumaavan
soinnin ahtaassa tilassa. Palaset tuntuivat olevan kutakuinkin kohdallaan.
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Konsertti 1b. Orkesterikatselmus. Mielestani n. 85% onnistuminen. Pieni& sattumuksia
heti aluksi: nuottien putoamisia, hatéilya ja vaaria sisaantuloja. Ne rikkoivat keskittymis-
ta. Oppilaat puhkuivat naytdn halua ennen esitysta, mutta lopputulos oli, ainakin joillekin
heistd, lopulta pettymys. Emme minusta saavuttaneet sitd osaamista ja lennokkuutta, jo-
hon harjoituksissa paasimme. Outo akustiikka hyydytti monet, oppilaat eivat uskaltaneet
soittaa vapautuneesti — nyanssit tasoittuivat: ei kunnon fortissimoita, muttei pianissimoja-
kaan. Oppilaat valittelivat sita tuoreeltaan esityksen jalkeen.

Valtakunnallisen orkesteritapahtuman raadin suullinen palaute (kirjasin palautteen
paakohdat palautetilaisuudessa):

Jasen 1. Tanssija: "[Oppilaille lavakéyttaytymisestd:] Ensimmainen askel lavalle tar-
ked, sitten taytyisi edetd madaratietoisesti omalle paikalle. Muistakaa tytot, ettd korkeat
korot vaativat totuttelua. Muuten kaynti voi olla epdvarmaa vaapuntaa. [Orkesterinjohta-
jalle:] Kattelyseremonia pitdisi toteuttaa kiireettoman juhlallisesti. [Yleisvaikutelmia:]
Asut olivat yhtendiset, mutta joidenkin raikeasti varjatyt hiukset erottuivat. Katse- ja muu-
kin kontakti kapellimestariin oli hyva. Rauhallinen keskittynyt odotus cembalon siirron
aikana. Enemman hymya lopuksi, iloitkaa aplodeista!”

Jasen 2. Huilisti: ’Hyva sointi. Hyva suhde ja reagointi kapellimestariin. Puhdasta ja
nautittavaa. Soitto dynaamisesti hieman yksitasoista, ilmaisun skaalaa tulisi laajentaa.
Vivaldissa dissonanssit pitaisi saada paremmin esille ja erityisesti Divertimentossa rytmi-
nen artikulaatio jantevammaksi.”

Jasen 3. Saveltdja: ’Hienoa suurta sointia. Puhtaus hyvaa, paitsi Vivaldin I1-osassa.
Lisad paattavaisyytta ja ryhtia erityisesti Rautavaaran Divertimentoon. Yleensakin lisda
liioittelua: vain liioittelulla musiikilliset ajatukset tulevat esille.”

Jasen 4. Kapellimestari: ’Kehitysvaiheessa oleva orkesteri, jolla mahdollisuudet kehit-
tya vaikka mihin. Erityiset vahvuudet: sointi ja hyva meininki. Erittdin hyva yhdessa teke-
misen ilmapiiri ja kontakti soittajien ja kapellimestarin valilla. Arkuutta pianissimo-
savyissa. Liiallinen vibraton kayttd hairitsi Myytin bitonaalisissa jaksoissa ja Vivaldin
finaalissa. Lisaa teravyytta ja iskevyytta artikulaatioon nopeissa jaksoissa. Vivaldin I1-
osassa tulisi kiinnittéd tarkemmin huomiota harmonioihin ja rakenteeseen. Lisaa vareja ja
savyja. Orkesterissa paljon potentiaalia.”

(c) Seuraavaa tyoskentelyjaksoa varten tekemani reflektiiviset paatelmat

Katselimme Almilan kanssa videolta orkesterin A konsertit 1a ja 1b. Kirjasin Almilan
kommentit:

’Asento on hyva ja olemus rauhallinen ja ryhdikas. Kadenliikkeet tarkoituksenmukai-
sia. Saisit nayttdd enemman melodian ja fraasien linjaa vasemmalla kadelld. Kaava si-
nansa on yleensa selva ja soitto hyvin yhdessa. Hyva kontakti puolin ja toisin: katseiden
vaihtoa. Mieti, miten voisit ilmentdd vahvaa nyanssia muutenkin kuin suurilla liikkeill&.
Hyvia selkeyttavia liikkeitd, kun pienta rakoilua ilmeni. Hyva alttosektio. Kerro terveiset
orkesterille: hyva esitys!”
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Laadin listan videotaltiointien itsearviointia varten:

1. Yleista: ilmapiiri, vireys, tyérauha, keskittyneisyys.

2. Ajankayttd: harjoittamisen tehokkuus. Soittaminen vs. puhuminen. Miten soitetaan
(kaikki, sektioittain, yksittain, pitkia jaksoja, yksityiskohtia). Puheen maara ja laatu
(selkeita ohjeita, kuvailua, vastauksia oppilaiden kysymyksiin, kurinpitoa). Kuinka ak-
tiivisia oppilaat ovat kyselemaan? Liittyvatkd kysymykset soittamiseen ja harjoituk-
siin? Kuinka kauan kutakin kappaletta harjoitellaan?

3. Edistyminen harjoituksen aikana: neuvojen ja harjoitteiden tehokkuus.

4. Lyontitekniikka ja olemus: yleishavainnot ja yksityiskohdat sek& niiden heijastuminen
soittoon. Selkeys, tarkoituksenmukaisuus, ilmaisuvoima.

5. Soiton puutteiden korjaaminen: vaarat aanet, puhtaus, eriaikaisuus, balanssit jne.

6. Musiikillinen ilmaisu: teoksen kokonaishahmo ja kesto, temposuhteet, kulminaatiot,
suvannot, sointivarit jne.

7. Kehittyminen harjoittajana: mita sellaista video paljasti, mika oli jaanyt aiemmin ha-
vaitsematta? Minka tyyppisten asioiden kanssa tulisi harjoittajana olla jatkossa tar-
kempi?

8. Kommunikaation luonne soitettaessa, puhuttaessa, esiinnyttéessa.

9. Yleison vaikutus soittoon ja johtamiseen. Lavalasnaolo.

Itsearviointi tydskentelyjakson Al videotallenteista edella esitetyn listan mukaisesti:

1. Paattelin ilmapiirin ja vireyden olleen kutakuinkin kohdallaan, jopa perjantai-illan har-
joituksessa.

2.-3. Paattelin voivani tehostaa sanallista palautettani, olla napakampi. Mitdéan luentoja
tai kurinpidollisia saarnoja ei nauhalle onneksi tallentunut. Oppilaat esittivat jonkin ver-
ran aivan asiallisia kysymyksia.

4. Oppilaiden reagoimattomuus lydntiini provosoi minut helposti ”’puskemaan’ (kumarte-
lua ja liian suuria liikkeitd) viestini 1&pi. Liikkeeni muuttuivat raskaiksi ja soitto laahaa-
vaksi ja tyolaan kuuloiseksi.

5.—6. Kahdessa tallentamassani harjoituksessa aikaa kului viel& yksityiskohtien hiomiseen
siind maarin, etten sen perusteella saanut luotua vaikutelmaa temposuhteista tai teosten
’kokonaishahmosta™. Sen sijaan harjoitustallenteet korostivat hyvin soiton teknisia puut-
teita. Pyrin seulomaan ja priorisoimaan kohdat, jotka olisi ehdottomasti laitettava kun-
toon ennen konserttia. Konserttitallenteelta (1a) poimin edelleen kohtia, joita harjoitimme
ennen toista konserttia. Tempot ja kokonaisuudet olivat mielestani olosuhteisiin nahden
hyvat. Mittaustulokset (tempot ja kestot) osoittivat, ettei erityisia ongelmia silla saralla
ollut. Yleisvaikutelman luominen soiton tasosta konserttivideon avulla onnistui mielestani
hyvin.

7. Yritin 16ytdd videolta paljastuvia “’yllatyksid™, esimerkiksi tempoja tai tulkinnallisia
yksityiskohtia, jotka nauhalla kuulostaisivat erilaiselta kuin minkalaisiksi olin ne lavalla
mieltanyt. Yllattavan vahan muistikuvani poikkesi videon ’totuudesta”. Jotkut tempot tun-
tuivat hataisilta seka kenraalipaussit ja fermaatit yleensad melko lyhyilta. Aluksi piti totu-
tella &anen heikkoon laatuun ja kameran mikrofonin valitettavaan pyrkimykseen tasoittaa
volyymi leikkaamalla huiput hiljaisemmiksi ja nostamalla hiljaisimpia jaksoja voimak-
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kaammaksi. Soinnin finessit eivat tallenteilla erottuneet, mutta virheet kuuluivat. Tallen-
teet eivat ainakaan mairitelleet totuutta.

8. Konserttitallenteista totesin, ettd soiton intensiteetti ja kommunikaatio ovat ok. Voisin
katsoa vield enemman soittajia ja vahemman partituuria. Pientd jannittyneisyytta ja ylivi-
rittyneisyytta, mm. kiirehtimista (kattely, kumarrus) oli havaittavissa, muuten lavalasnéolo
oli ok. Kokonaishahmot olivat ok, tempot paasaantoisesti pitivat, taiteellinen kokonaisuus
oli ryhmén kehitysvaihe ja soittajien taidot huomioon ottaen hyva.

Erityisen hyvin videot soveltuivat johtajan gestiikan ja elekielen tarkkailuun. Konsertin 1b
kuvakulma (koko lava yleison nékokulmasta) ei tosin ollut tahan tarkoitukseen paras
mahdollinen.

Orkesteritoiminnan organisointi

Oppilaiden konsertin 1b jalkeen kokema lieva pettymys johtui osittain akustiikasta. Paa-
tin, ettd tdma oli viimeinen kerta, kun laitan oppilaani kylmiltaan lavalle. Vaatisin jatkos-
sa ehdottomasti mahdollisuutta totutella uuteen akustiikkaan ja esiintymispaikkaan. Totut-
telu on sita tarkedmpaa, mitd nuoremmista tai vahemman aikaa yhdessa soittaneista oppi-
laista on kyse.

Orkesteri A otti vasta ensi askeleitaan yhtyeenda ja oli siksi erityisen haavoittuvainen
yllattaville muutoksille. Oppilaat olivat valmistautuneet huolella, mutta eivat siihen kuulo-
kuvaan, joka heidan korviinsa konserttisalissa kantautui. Jokainen kuuli oman soittonsa
korostetun hyvin. Ero akustiikassa oli erityisen suuri verrattuna koululuokkaan, jossa pi-
dimme kenraaliharjoituksen. Jokainen kuultu virhe sai oppilaat yha varovaisemmiksi.
Myds yhteissointi oli muuta kuin mihin soittajat olivat harjoituksissa tottuneet. Oudossa
aaniymparistoéssa monet vastuusoittajatkin menivat enemman tai vahemman lukkoon.
Konserttisalin akustiikassa ei sindnsa ollut mitdan vikaa, painvastoin. Katselmuksen jar-
jestajat olivat vain sadstaneet aikaa ja vaivaa mielestani aivan vaarassa paikassa. Orkes-
tereiden vertailua ajatellen asetelma oli kyll& tasapuolinen, mutta tasapuolisen huono.

Katselmusten ja konserttien jarjestajat: tarjotkaa mahdollisuus totutella akustiikkaan!
Usean kuukauden maaratietoinen valmistautuminen saattaa valua osin hukkaan vain siksi,
ettei haluta monimutkaistaa salienkayttdaikatauluja. Oppilaille suunnatuissa tilaisuuksis-
sa oppilaiden positiivinen kokemus pitaisi mielestani olla myos jarjestajien paallimmainen
tavoite™.

Ajattelin, ettd mahdollista akustiikkashokkia voitaisiin jatkossa lieventdd myds rau-
danlujalla perusosaamisella. Paatin pyrkia siihen, etté harjoitteluperiodin jalkeen jokai-
sen soittajan osaaminen, varmuus ja soinnillinen kvaliteetti kestavat yllattavankin akustii-
kan muutoksen. Harjoittelua tulisi tehostaa mm. stemmaharjoituksia liséadmalla.

Huolimatta siitd, ettd emme yltéaneet aivan parhaimpaamme, saamamme palaute oli
kiittavaa. Muistutin oppilaita tasta myéhemmin. Ne puutteet, joita raadin jasenet mainitsi-
vat, olivat joitain yksityiskohtia lukuun ottamatta jo tiedossamme ja tyon alla.

Orkesterin A konsertti 1b jaikin toimintatutkimukseni ainoaksi konsertiksi, jolloin emme paasseet la-

valle ennen esiintymista.
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Vuorovaikutus tydyhteison kanssa

Taustaty6 hallitsi ajatuksiani ja kulutti energiaani tydskentelyjakson Al aikana. Varsinai-
nen johtaminen sujui kuin itsestédn, se vaikuttaa olleen helpottavaa ja jopa eskapistista
irtautumista orkesterin kokoamisen vaivasta.

Organisoinnin ongelmat olivat selva haitta opetustyolle. Toisaalta ymmarsin, ettei nii-
ta opistotydssa voi taysin valttdd. Muistutin itsedni tdman tasta, ettéd orkesterinjohtajan
tulisi kyetd sulkemaan taustatyon rasitteet sekd poissaolojen aiheuttama mielipaha pois
mielestadn musisointi- ja harjoitustilanteessa. Toimiston unohdukset tai kollegojen kampi-
tusyritykset pitéisi kasitella toisaalla ja oppilaiden kanssa keskittyd olosuhteista huolimat-
ta vain musiikin tekemiseen — innostamiseen ja kannustamiseen.

Aluksi yhteistyd toimiston kanssa kangerteli: harjoituspaikkaa ei oltu varattu eiké tie-
dotetta lahetetty oppilaille. Toimistossa erityisesti uudet tyontekijat eivat tienneet, kenen
pitaisi mikakin asia hoitaa. Sittemmin olin jatkuvasti yhteydessa toimistoon varmistaakse-
ni, ettd asiat hoituvat. Minun oli my6s jatkuvasti paivitettava tietoni opiston muiden orkes-
tereiden suunnitelmista. Tama tiesi useita puheluita viikossa. Jouduin soittelemaan myods
oppilaille. Kaikkiaan tiedonkulun ongelmat lisasivat poissaoloja ja peruutuksia seka vai-
keuttivat orkesterin kokoamista. My0s opettajien tulehtuneet henkilosuhteet vaikuttivat
siihen, ettei informaatio opistossa A kulkenut. Jotkut opettajakollegat eivat suostuneet
puhumaan kanssani. Mykkéakoulu haittasi myds hallinnon ja joidenkin opettajien valista
tiedonkulkua.

Olin saanut luvan perustaa kamariorkesterin silla ehdolla, ettei paallekkaisyyksia
opiston muiden orkesterien kanssa synny. Kamariorkesteri oli siis "aikataulutusjonon”
hannilla. Syyslukukauden aluksi kuulin — sattumalta, ohimennen — ettd, toisin kuin kevaal-
Ia oli sovittu, orkesterikatselmukseen lahtee opistosta muitakin orkestereita. Minua ei in-
formoitu muutoksesta. Ikdan kuin katselmukseen valmistautuvaa jousiorkesteria ei olisi
olemassakaan! En tied& oliko tiedon panttaaminen kiusantekoa vai valinpitamattomyytta,
mutta koin yhtékaikki tulleeni ylikévellyksi. Odotin jo laatimani aikataulun kanssa syys-
kuun alkuun muiden orkesterien aikataulujen valmistumista, ja ne vihdoin saatuani muutin
omaani. Uusimani aikataulu makasi vield pari paivaa toimiston poydalla, eik& ehtinyt
ajoissa oppilaille. On selvad, ettd mita aikaisemmin oppilaat saavat aikataulun, sita va-
hemman tulee ongelmia poissaolojen ja kokoonpanon kanssa. Ajoissa toimitettuun aika-
tauluun olisi ehtinyt mahdollisesti tehda muutoksia myos esimerkiksi yo-kirjoitusten vuok-
si. Viivastys karjisti orkesterin kokoamisen ongelmia.

Muilla kokoonpanoilla oli etuoikeus myds oppilaisiin. Useiden orkesterien osallistu-
minen katselmukseen tiesi moninkertaista tydmaaraa oppilaille, joiden oli maara soittaa
useassa kokoonpanossa. Osa heistéa peruutti osallistumisensa orkesterin A toimintaan
valttyakseen kohtuuttomalta tyoméaaralta.

Paaaineenopettajan asenteen merkitys oppilaan aktiivisuuteen osallistua yhteissoit-
toon konkretisoitui. Joidenkin opettajien passiivisuus tai suoranainen vastahankaisuus
vaikeuttivat orkesterin A kokoamista.
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Vuorovaikutus oppilaiden kanssa: kehittdmishankkeen tavoitteiden madrittelya

Esiintymisen vai projektin onnistuminen? Joidenkin oppilaiden kokema lieva pettymys
kaynnisti pohdinnan harjoitusten ja esiintymisten merkityksesta. Voiko olettaa, etté oppi-
laan keskeiset kokemukset orkesteritoiminnasta syntyvat yksinomaan esitystilanteissa?
Olin kuvitellut voivani taata hyvin suunnitellulla ja toteutetulla projektilla onnistuneen
esiintymisen. Kuitenkin kokemukseni orkesterimuusikkona todistivat toista. Mielikuva sa-
masta konsertista tai esityksesta saattaa eri soittajilla olla hyvinkin erilainen; oman suori-
tuksen merkitys korostuu, kokonaisuus ndhdaan omien virheiden ja onnistumisten valossa.

Olin hahmotellut tavoitteekseni oppilaiden onnistumisen esiintymisessa. Tietyt valmis-
tavat toimenpiteet ja edellytykset, mm. orkesterinjohtajan taidot ja opiston tuki, johtaisivat
tahan tavoitteeseen. Tavoitteen savuttaminen sitten johtaisi edelleen oppilaan musiikilli-
sen yleissivistyksen, teknisen osaamisen, motivaation ja musiikkisuhteen paranemiseen,
sosiaalisten taitojen kehittymiseen jne.. Tajusin, etten voi asettaa toiminnan onnistumista
yhden kortin varaan. Olisi kohtuutonta ajatella, ettd koko prosessi valuu hukkaan, jos
konsertti ei onnistu oppilaan odotusten mukaisesti. Olisi eparealistista olettaa kaikkien
soittajien takuuvarmasti” kokevan huippukokemuksen jokaisessa tai edes samassa kon-
sertissa.

Onnistumisen ja laadukkuuden maarittely osoittautui hankalaksi. Orkesterin kehitty-
minen kohti teknistd moitteettomuutta tuntui sopivalta tavoitteelta objektiivisuutensa vuok-
si, mutten voinut sité sellaisenaan hyvaksya. Tavoitteen saavuttamiseksi olisi mahdollista
kayttaa keinoja, jotka ovat luovuuden ja oppilaiden henkisen kasvun kannalta arvelutta-
via. Toisaalta kehittymisessa oli enemman “’liikkuvia osia” kuin olin osannut ottaa huo-
mioon, mm. oppilaiden yksildllisten taitojen kehittyminen, tydyhteisdn seka ryhmaytymis-
prosessin vaikutus. Mik& osuus niilla on orkesterin kehittymisessa? Asioiden liiallinen
yksinkertaistaminen, eli esimerkiksi edelld mainitsemieni muuttujien huomiotta jattami-
nen, olisi voinut johtaa vaariin johtopaatoksiin opetustoimenpiteiden tehokkuudesta.

Tavoitteeksi alkoi hahmottua oppilaan onnistumisen kokemuksen mahdollisuus. Eika
tdma mahdollisuus tietenkdan voisi rajoittua yksinomaan esiintymisiin. Oppilaan taidot
huomioiva pyrkiminen korkeaan laatuun sailyi toki yhtend toiminnan kulmakivend, mutta
vain yhtend onnistumisen kokemuksen mahdollistajana.

Vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Oppilaiden konsertin 1b jalkeiseen pettymykseen saattoivat olla syynd heidan itselleen
asettamat kovat odotukset, jotka osin liittyivat opettajien ristiriitoihin.

Olin ajamassa opistoon A toimintakulttuuria, jota olin toteuttanut aiemmin eri opisto-
jen yhteisprojekteissa. Orkesterissa A oli oppilaita, jotka olivat olleet mukana néissa pro-
jekteissa. Heidan myotéavaikutuksellaan uusi toimintakulttuuri alkoi vahitellen ’tarttua™
sanattomasti, ei ylhaalté saneltuna vaan ikaan kuin sisaltépain, ruohonjuuritasolla oppi-
laalta toiselle. Tama siirtyma tai jatkumo oli juuri sitd, mitd olin toivonutkin.

Opistossa A oli opettajia, jotka kokivat uuden toimintakulttuurin uhkana. Oppilaat jou-
tuivat ikavaan valikateen; jo osallistuminen orkesterin A toimintaan oli kannanotto uuden
toimintakulttuurin puolesta. Erityisia paineita kohdistui esiintymisiin. Konsertin onnistu-
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minen tai epaonnistuminen olisi osoitus uuden tai vanhan toimintakulttuurin paremmuu-
desta. Jotkut oppilaat ndkivat taman haasteena. He marssivat lavalle ’naytetaan niille” -
hengessa (kuulin iskulauseita lampidssa ennen esitystd). Esiintymiseen kohdistuneet odo-
tukset eivat siis olleet yksinomaan musiikillisia, kyse oli pikemminkin *’yhteiséllisesta vai-
kuttamisesta™. Kuitenkaan yksittainen esiintyminen ei voi muuttaa vallitsevia olosuhteita
kuin taikaiskusta. Sellaisen muutoksen tavoittelu johtaa vaistamatta pettymykseen. Jal-
keenpdin ymmarsin, ettd orkesterinjohtaja ei saisi vahvistaa tallaisia odotuksia, vaikka se
hetkellisesti tuntuisikin lisddvan innostusta ja soittomotivaatiota. Olin antanut oppilaiden
’uhoamiselle hiljaisen hyvaksyntéani — olihan se kytkoksissd uuden toimintakulttuurin
sisddnajoon. Tasta seurasi, ettd kaikkein pettyneimpid konsertin 1b jalkeen olivat juuri
innokkaimmat muutosten puolustajat (pettyneimmat oppilaat tosin suhtautuivat soittohar-
rastukseensa muutenkin muita kunnianhimoisemmin — oli kyse heille tarkeasta asiasta).

Oppilaiden innostus teki minut sokeaksi kilpailuasetelman haitoille. Kantapaan kautta
totesin, etté onnistumisen pakko saattaa kaantya onnistumisen esteeksi. Jouduin myonta-
maan itselleni, ettd saamaamme hyvadn palautteeseen liittyi myds hieman kyseenalaista
voitonriemua. Paatin kuitenkin jatkossa maaratietoisemmin suojata oppilaita. Soittamisen
ei pida olla alisteista ulkoisille pyrkimyksille. Jo pelkk& musiikin tekeminen asettaa oppi-
laille haasteita ja paineita riittamiin. Paatin yrittaa estaa oppilaita kuormittamasta itse-
aan muilla kuin musiikillisilla tavoitteilla.

Oppilaiden into kuitenkin valoi uskoa siihen, etté olin oppilasorkesterinjohtajana oi-
keilla jaljilla. Heidan kommenteistaan péaattelin, ettd tapani tyoskennelld ja erityisesti
kohdella oppilaita oli kannustavampi ja kunnioittavampi kuin mihin he olivat tottuneet.

Harjoittaminen

Lasnaolijoille on turha pitda poissaolijoille tarkoitettua saarnaa. Vaikka runsaat poissa-
olot harmittivat, pyrin tarjoamaan lasnaolijoille kaiken huomioni ja osaamiseni. Ei ollut
heidan vikansa, etté jotkut muut olivat poissa. Painotin itselleni, ettd poissaolokierretta
vastaan voi parhaiten taistella pitamalla huolta siitd, ettd aina kun oppilaat lahtevat har-
joituksista, heilla on sellainen olo, etté he eivat tulleet paikalle turhaan. Sitd suuremmalla
syylla mitd pidemman matkan takaa ja mitd epAmukavampaan aikaan he paikalle vaivau-
tuvat. Enka ajattele yksinomaan teknista edistymista vaan erityisesti sita, etti jokaisessa
harjoituksessa oppilaiden tulisi ainakin hetkeksi innostua musiikin tekemisesta.

Tekninen edistyminen on valttamatonta. Harjoitus, jossa ei edistyté on turha harjoitus.
Edistymisen olisi vaikutettava siten, ettd samoja asioita ei toisteta; edellisessa harjoituk-
sessa lasna olleita ei pitdisi pakottaa uudelleen perusteellisesti hiomaan jo oppimiaan
asioita poissaolleiden vuoksi.

Tyoskentelyjakson Al aikana jouduin kuitenkin usein tinkimaan edella esittémastani
periaatteesta. Kokoonpano eli loppumetreille asti. Kesken jakson mukaan tulleille oli seli-
tettdva jo aiemmin selitetyt asiat ja samoihin ongelmapaikkoihin oli tutustuttava hitaasti
yha uudelleen. Lisaksi orkesteria oli harjoitettava turhan paljon soitinryhm& kerrallaan.
Halusin, etté uudet tuntisivat olonsa tervetulleiksi ja autetuiksi, jotta he motivoituisivat ja
pysyisivat mukana mahdollisimman pitk&an. Tasta syysta soitatin teoksia paljon lapi, an-
taen ymmartaa, ettéa vaikeita paikkoja taytyy tyostaa lisaa kotona. Halusin myds lievasti
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saikayttad oppilaat ymmartamaan, ettd kaikkea ei ole mielekésta harjoittaa perinpohjin
yhdessa. Jotkut kohdat ovat niin vaikeita, etta niit on harjoiteltava myés kotona.

Tutustumis- ja ’sisddnajosoittamiseen’ tuhrautui paljon aikaa, koska oppilaita tippui
mukaan pitkin matkaa. Kotiharjoittelun tarve valkeni suurimmalle osalle vahitellen. Pe-
riodin loppuvaiheessa moni ymmarsi, etta konsertti todella lahestyy ja ettd harjoituksia ei
ole loputtomiin. Monille tydskentelytapa oli uusi. Joku sanoikin, ettd aiemmin harjoituksia
todella tuntui olevan loputtomiin.

Lapisoittamiseen oli monia syitd. Ensinnakin riittdvan pitkid jaksoja piti soittaa, jotta
my0s loppuvaiheessa mukaan tulleet olisivat paremmin hahmottaneet kokonaisuuksia.
Toiseksi ’sisdanajosoittaminen” oli yhtendistamisstrategia. Ryhmadynaamisesti orkesteri
oli kaynnistysvaiheessa, ilmassa oli monenlaista epavarmuutta. Oppilaat eivat tunteneet
toisiaan. Soittajat vaihtuivat tai eparoivat, poissaoloja oli paljon eikéa aina tiennyt oliko
joku poissa vai kokonaan lopettanut. Oli epavarmaa jatkuisiko orkesterin toiminta ylipaa-
taan katselmuksen jalkeen. Lapisoittamisella halusin viestia, etté téallaisia kappaleita soi-
tetaan, ja jos véahan harjoittelet kotona, ne saadaan hyvaan kuntoon. En halunnut saikayt-
taa ketdan puuttumalla yksittaisen soittajan virheisiin. Kanssani aikaisemmin tydskennel-
leet oppilaat luottivat arviointikykyyni ja valoivat uskoa muihin. Kolmanneksi, vaikeiden
asioiden vastapainoksi halusin antaa oppilaiden herkutella helpommilla, jo melko hyvén
kuuloisilla jaksoilla. Toivoin, etté soiva lopputulos yllattaisi oppilaan niin positiivisesti,
etta han jaisi koukkuun: ’kuulostaako minun soittoni yhdessa muiden kanssa nain hyval-
ta?”

Olisin halunnut jakaa harjoitusajan toisin. Tahan vaikuttivat muistot palloiluharras-
tuksista. Silloin tunnin harjoituksesta yleens& vain viisi viimeista minuuttia varsinaisesti
pelattiin, muu aika kaytettiin kunto- ja pallonkasittelyharjoitteisiin tai pelisysteemien ko-
keiluun. Ymmarsin ja hyvaksyin valmentajan ratkaisun, koska nain toimien joukkue kehit-
tyi. Mutta ilman vapauttavaa viisiminuuttista motivaationi olisi saattanut hiipua: sen ai-
kana koin sité pelaamisen riemua, jota varten olin harrastuksen pariin hankkiutunut.

Oppilaat tulevat harjoituksiin nauttimaan osaamisestaan ja hyvalta kuulostavasta soi-
tostaan. Motivoituneet oppilaat sietdvat tinkimattdman harjoittamisen, hitaasti soittami-
sen, toistamisen ja vaatimisen, kunhan saavat joka harjoituksessa maistaa my6s musisoin-
nin vimmaa ja soinnin huumaa. Toisaalta on térkedd, ettéa oppilaat huomaavat harjoitus-
ten vievan asioita eteenpain.

Tyoskentelyjakson Al aikana olosuhteet vaativat joustamista ja hieman tavallista
suurpiirteisempaa harjoittamista. Se oli kéddenojennukseni uusille tulokkaille ja osa pyr-
kimystani pitaa rakoileva kokoonpano kasassa.

4.3.2 Selonteon arviointi

Vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Orkesterissa A oli useita viuluoppilaitani. Vuorovaikutus heidan kanssaan oli varsin
avointa ja se heijastui ty6ilmapiiriin. Avoimuus madalsi kynnysté tuoda mielipahaa herét-
tneet epakohdat oppilaiden tietoon. Eri toimintapositioiden mieltaminen olisi voinut aut-
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taa pitamé&éan opetuksen paremmin erill4&n opiston ongelmista. Toimimalla ”puskurina”
tyoyhteison ja orkesterin vélissa olisin voinut suojata oppilaita opetushenkilokunnan véli-
silté ristiriidoilta.

Szilvayn vierailu harjoituksissa seka oppilaille valittdméni Almilan kommentit vaikut-
tivat orkesteriin positiivisesti. Vaikutelmani mukaan oppilaat olivat ylpeitd siité, etta he
saivat osakseen téllaista huomiota. En kuitenkaan halunnut korostaa kehittdmishankkeeni
merkitysta: tdhdensin oppilaille, ettd heilti ei odoteta muuta kuin normaalia orkesteritoi-
mintaan osallistumista. Kaikki hankkeeseeni liittyva arviointi kohdistuisi vain minuun.
Késittadkseni hankkeeni vaikutti oppilaiden toimintaan melko véahan. Itselleni se loi onnis-
tumisen paineita, mika ei tietenkaan ollut oppilaiden edun mukaista. En kyennyt riittdvan
selvasti erottamaan tutkijan ja orkesterinjohtajan positioita.

Otin reflektoijana ja muistiinpanojen tekijana ensiaskeliani. Oletin kvantitatiivisten
nakokohtien olevan tutkimuksellisesti toimijan kokemuskuvauksia arvokkaampia. Pidin
tarkasti lukua, kuinka monta soittajaa kustakin soitinryhmaésté kussakin harjoituksessa oli.
Ehka arvelin runsaiden poissaolojen tarjoavan syyn ja selityksen mahdolliselle ep&onnis-
tumiselle. Lukujen avulla pyrin tiedostamattani ehkd myo6s vélttdmaan ongelmallisten ja
tulkinnanvaraisten ristiriitojen késittelyn. Nyt totean, ettd poissaololuvut eivat sinallaan
ole erityisen informatiivisia, mutta huomion kiinnittdminen poissaoloihin johti moniin
tarkeisiin pohdintoihin. Poissaololuvut kuvastavat joka tapauksessa lahtOtilanteen seka-
vuutta. Oppilaat lukujen takana kuitenkin vaihtuivat, kuten muistiinpanoista ilmenee, eli
luvut eivét indikoineet samojen oppilaiden lasndolomotivaatiota. Tutustuttuaan muistiin-
panoihini tyoni ohjaaja rohkaisi minua kirjaamaan rohkeammin omia tuntemuksiani ja
kokemuksiani. Taydensin muistiinpanoja neuvon saatuani.

Myaos itseopiskeluni videoiden avulla oli aluksi tarkkaa mittaamista: halusin numeroin
todistaa kehittyvéani paremmaksi orkesterinjohtajaksi. Mittasin tempoja ja teosten kestoja.
Mittasin kello k&dessa my6s puheen ja soiton suhdetta. Totesin pian, ettd vaikka tarkkai-
lemani aspektit sindnsé olivat huomion arvoisia, sekuntiméérien ja lukujen tuoma hyoty
toimintani kehittdmisessé olisi varsin vahéista — varsinkin suhteessa mittaamisen ja tulos-
ten purkamisen vaatimaan aikaan. Paatin hyodynta4 videoita toisin ja laadin edell4 esitta-
mani listan videotallenteiden itsearviointia varten. Samalla tulin tarkentaneeksi, mité toi-
minnan aspekteja pyrin arvioimaan ja parantamaan videoiden avulla.

Orkesterin ryhmaytyminen

Kaksi ryhmadynaamisesti merkittavaa taitetta:
e Harjoitusviikonloppu (viides ja kuudes harjoitus)
e Harjoitus konserttien vélilla (kymmenes harjoitus)

Harjoitusviikonloppu — kaksi pitk&& harjoitusta perdkké&isind pdivind stemmaharjoituksi-
neen — kehitti orkesterin ryhméhenked. Oppilaat alkoivat vakiinnuttaa asemansa oman
stemmansa jasenend. Stemmaa (I-viulut, ll-viulut jne.) voisi kutsua erédénlaiseksi orkeste-
rin “alaryhmaéksi”. Tallaisen ryhméan jésenyys saattoi luoda turvallisuudentunnetta suh-
teessa koko orkesteriin ja sen johtajaan. Viikonlopun myota padstiin paremmin késiksi
“tehtdvétason” ongelmien ratkaisemiseen: oppilaat ratkoivat pienryhmisséa yksityiskohtai-
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sia teknisid ongelmia. ”Prosessitasolla” orkesteri kehittyi mm. siksi, ettd oppilaat joutuivat
selvittamaan asioita keskendan ryhmétyona. Vastuu edistymisesté siirtyi hierarkiassa alas-
péin — jokainen ryhmén jéasen oli vastuussa osaamisestaan ensisijaisesti pienryhmaélle ja
vasta toissijaisesti ja kollektiivisesti pienryhmana muulle orkesterille.

Harjoittelu perékkaisind paivina lisasi oppimisen intensiteettid, opitut asiat eivéat ehti-
neet unohtua. Nopea tekninen kehittyminen ja sen mahdollistama musiikillisen ilmaisun
rikastuminen yhtendistivat orkesteria vauhdilla. Stemmaharjoittaminen teki tuttiharjoitta-
misen sujuvammaksi — yhteisharjoituksessa ei tarvinnut kayttdd aikaa stemmakohtaisten
yksityiskohtien hiomiseen. Oppilaiden keskindinen kanssakdyminen lisd&ntyi myos ruoka-
ym. taukojen aikana. Silloin he olivat kanssakéymisissa myds ikdan kuin vapaa-aikanaan.
Kyseisend viikonloppuna alkanut kehitys nopeutui edelleen orkesterikatselmuksen aikana
(mm. yhteiset bussimatkat ja yopyminen) sekd matkan jalkeisissa ensimmaisissa “kama-
riorkkalaisten kotibileissa” (joissa kuulemma jotkut soittelivat yomyohalla orkesteriohjel-
mistoa).

Ensimmaisen konsertin jalkeinen harjoitus oli ilmapiiriltddn poikkeuksellinen. Harjoi-
tuksen “hulvattomuus” oli osoitus oppilaiden viihtymisestd, vuorovaikutuksen vélitto-
myydestéd sekd ehka erityisesti helpotuksen tunteesta konsertin 1b onnistumisen jélkeen.
Osa oppilaista selvasti hdmmasteli sitd, etta tallaistakin voi harjoituksissa olla. Ryhmay-
tymisen alkuvaiheisiin tyypillisesti liittyvat jannitteet ja pelot olivat selvésti helpottamas-
sa.

Orkesterin alkutaipaleen ryhmaytymistd voi tulkita niin, ettd danekkadsti oman nake-
myksensa esiin tuoneet oppilaat ("uhoajat”) tarjosivat muille mahdollisuuden tarttua ryh-
médynaamiseen parinmuodostus- tai riippuvuusryhménperususkomustilaan. Valtaosa jat-
taytyi taustalle ja antoi parin innokkaan vastata kehityksen suunnasta. Tamén tulkinnan
puolesta puhuvat kommentit, joita toisilta oppilailta myéhemmin kuulin; osaa oli danek-
kaiden alkuvaiheen intoilu arsyttanyt. Kymmenes harjoitus saattoi olla osalle ensi askel
kohti omaehtoisempaa ja vapaampaa ryhmaan kuulumista. Kdymamme keskustelu — siis
oppilaiden kuuntelu — ja pyrkimykseni kohdentaa oppilaiden huomio heidédn omiin koke-
muksiinsa kaiketi vauhditti myonteista kehitysta.

Toisaalta arsyyntymiseni vitseista ja naurukohtauksista kielivat johtamistapaani liitty-
vastd epavarmuudesta. Oletukseni siitd, millainen johtaja minun pitéisi olla, oli ristiriidas-
sa sen kanssa, millainen johtaja totesin olevani. Olisin halunnut olla tehokas ja asiallinen
auktoriteetti, joka tinkimattomasti ja kontrolloidusti johtaa ryhmé&a. Kéytanndssé kontrol-
lini oli 16yhempé&a. Totesin, ettd orkesteri oli alkanut kehittyd ainutkertaiseksi yhteisok-
seen, se alkoi osoittaa omaa tahtoaan. Koska tahto ilmeni viihtymisend, harmittomana ja
positiivisena leikinlaskuna, ei voimakas puuttuminen asiaan tuntunut tarpeelliselta. Tun-
temukseni kuitenkin pakotti pohtimaan auktoriteetin ja ryhmatydskentelyn kysymyksia.

Se, ettd toimintatapani ei ollut erityisen autoritddrinen, saattoi lisata joidenkin orkeste-
rilaisten epdvarmuuden tunnetta. Kokemani arsyyntyminen ja turhautuminen omaan joh-
tamistapaani tuon harjoituksen aikana saattoi olla heijastusta orkesterissa koetuista jannit-
teistd ja epavarmuudesta — siis ryhmaéssa vallinneiden tunteiden projektiota. Autoritadrinen
johtaminen, jota tilanne tuntui vaativan, olisi ehk& tarjonnut nopean helpotuksen oppilai-
den kokemaan epdvarmuuteen, mutta samalla ryhmdytyminen olisi voinut saada ei-
toivottavia piirteitd. Ryhmaé olisi saattanut taantua auktoriteetin alaiseksi riippuvuusryh-
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maéksi. Harjoituksen vapautunut ilmapiiri antoi lupauksen siitd, ettd ryhman olisi mahdol-
lista kehittyd aikaa mydten bionilaiseksi ”tyoryhmaksi”.

Y hteenveto selonteon arvioinnista

Toimintasuosituksia:
e Ryhman varhaisen kehitysvaiheen huomioiminen harjoittamisessa
o Musiikillisesti palkitsevien hetkien sisallyttdminen joka harjoitukseen
e Oppilaan huomion kohdentaminen tdman omaan kokemukseen musisointitilantees-
ta
e Musisoinnin suojaaminen ulkomusiikillisilta tavoitteilta
¢ RIiittdva stemmaharjoittaminen
e Harjoitustahdin tiivistdminen ennen konserttia.

Virhevalintoja:
e Paljon diviseja seka erikoista notaatiota ja soittotapoja siséltdvan teoksen valinta
kokoonpanolle, joka ei ole vakiintunut (Suomalainen Myytti)
e Tyodyhteisdn ongelmien liian avoin kasitteleminen oppilaiden kanssa.

4.4 Tyoskentelyjakso A2

4.4.1 Selonteko: "Kamppailua olemassaolosta”, kevatlukukausi 2001

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: 28 soittajaa (7, 7, 5, 7, 2), joista avustajia viisi (viulisti, basisti ja kolme
alttoviulistia). Sellosolisti opiston ulkopuolinen. Soittajien lukumé&éra pysyi ennallaan,
mutta nelja soittajaa vaihtui.

Ohjelma:  Edward Elgar: Serenadi
Harri Wessman: Concertino sellolle ja jousiorkesterille
Béla Bartok: Romanialaisia kansantansseja (sov. A. Willner)

Harjoitukset ja konsertti: Yhteensé seitsemdan harjoitusta ja kenraali (17h). Yksi konsert-
ti. Osallistuimme useisiin projekteihin kevéaéan ja kesdn 2001 aikana. Rajasin ne oheis-
hankkeina kehittamisseurannan ulkopuolelle®.

%Muita vuoden 2001 projekteja: Marjatta Meritahti: Pikku Marjan elainlaulut, orkesterin ja kolmen
lapsikuoron yhteisprojekti (tammi-helmikuu 2001) sekd ESTA:n konferenssi (elokuu 2001) ohjelmassa H.
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Tallenteet: Videotallenne yhdesté harjoituksesta ja konsertista.

(b) Tydskentelyjakson tapahtumia kuvaavat otteet

Opistossa velloo edelleen orkesterisoiton ymparilla. Katselmuksesta saamamme hyva pa-
laute tuntuu lisdavan vetta myllyyn; joudun kynsin hampain pitdmaan kiinni oikeudestani
jatkaa Kamariorkesterin johtajana. Orkesterille A olisi ottajia. Pari kolme kollegaa on
asiassa hyvin aktiivisia ja muutama muu ’komppaa’ heitd. Onneksi rehtori sek&d muutama
kollega tukee jatkoani. Yritan estéaa konflikteja valttamalla aikataulujen paallekkaisyyksia
sek& pitamalla matalaa profiilia kokouksissa ja kaytavilla.

Onneksi saimme useita keikkatarjouksia, jotka osoitettiin nimenomaan Kamariorkeste-
rille. EI&n veitsi kurkulla: projekti projektilta joudun toivomaan, ettd saisin taas seuraa-
van kutsun, joka ”’oikeuttaisi’> minut jatkamaan.

Kaupungin omistama liikeyritys sponsoroi opiston A orkesteritoimintaa. Koska en-
simmadinen esiintymisemme syksylla 2000 oli ollut yleison ja yhtion edustajien mieleen he
toivoivat, etté orkesteri A esiintyisi heidan tilaisuuksissaan jatkossakin. Suunnittelin hei-
dan tilaamansa konsertin osaksi kehittamishankettani, se oli kevaan 2001 paahankkeem-
me, ensimmainen oma konserttimme. Ohjelmiston konserttiin valitsin ensisijassa pedago-
gisin perustein orkesterin pitkan tahtaimen kehittymista silmalla pitéen. Muita yhteistyo-
tarjouksia saimme erdaltéa lapsikuorolta (helmikuu 2001) sek& balettikoululta (kevat
2002). Lisaksi orkesteri A kutsuttiin esiintyméan Euroopan jousipedagogien konferenssiin
elokuussa 2001 sekd konserttivierailulle Espanjaan kevaalla 2002. Kutsut esitettiin ni-
menomaan minulle ja kamariorkesterille. Silla oli merkitystd, silld viela loppukevaasta
2001 orkesteria yritettiin siirtdd pois kasistani. Rehtorin tuki ja jo sovitut yhteisprojektit
turvasivat jatkoni lukuvuodelle 2001/2002.

Ensimmainen harjoitus. Lasna 24 (7, 7, 3, 7, 0). Aloitimme Elgarin hitaalla osalla.
Sointia ja soittamisen iloa tuntui l6ytyvan sen avulla mukavasti. Aariosat jaivat hieman
vieraammiksi. Bartdkin I-osa toimi heti melko mukavasti, muut osat tuottivat yllattavia
vaikeuksia. Erityisesti IV-o0san séestysrytmit ja V-osan sellojen teema. Saimme kuitenkin
rammittyd molemmat lapi. Oppilaissa taisi heraté innostus teoksia kohtaan. He vaikuttivat
edelleen motivoituneilta ja halukkailta soittamaan, tydskenteleméan ja olemaan yhdessa.

Toinen harjoitus. L&snd 18 (6, 5, 0, 5, 1). Alttojen puuttuminen hankaloitti erityisesti
Elgarin harjoittamista. Kdvimme sen silti 1&pi, samoin kuin Bartdkin. Alttojen maara on
kysymysmerkki; tiedossani on kaksi varmaa ja kaksi epdvarmaa tapausta. Yksi oppilaista
kertoi kollegani kieltdneen hantéd osallistumasta kamariorkesterin toimintaan. Oppilaan
pitaisi kuulemma ensin soittaa opiston toisessa orkesterissa, ja néin lunastaa oikeus osal-
listua Kamariorkesterin toimintaan. Millaista motivointia pakkotyolla! Pari muutakin op-
pilasta kertoi samasta vaatimuksesta, ja lopulta heidankin oli annettu ymmartaa, ettei
Kamariorkesterin toimintaan osallistuminen ole ylipaatdan suotavaa. Onneksi painostus
ei tehonnut kaikkiin. Yksi oppilas kuitenkin perusteli minulle puhelimessa kieltaytymistaan

Wessman Concertino viululle (solisti orkesterista A) seké Concertino sellolle; J. Sibelius: Romanssi in C;
Einojuhani Rautavaara: Suomalainen Myytti.
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orkesterista juuri talla perusteella. Avustajien tarve tietyissa soittimissa (kontrabasso ja
alttoviulu) siis jatkuu.

Elgarin valinta ohjelmistoon hieman hirvittaa. Ei siksi etteivat oppilaat sitd mielellaan
soittaisi, vaan siksi, etté se on niin arkaa soitettavaa. Uskon sen joka tapauksessa vievan
orkesteria soinnillisesti eteenpain.

Kolmas harjoitus. Lasna 20 (6, 5, 2, 6, 1). Paasimme jo mukavasti soittamisen makuun
vaikka poissaolot (sairastumisia, soittimen sarkymisid) hieman haittasivat. Erityisesti soo-
losellistin poissaolo vaikutti koko sektioon ja sita myoten koko orkesteriin.

Neljés harjoitus. Lasné 24 (6, 7, 3, 7, 1). Oli kiitollista harjoitella kaikuisassa tilassa.
Elgar soi jo lupaavasti paikka paikoin, mutta intonaation ja synkooppien kanssa tyota
viel& riittéa. Tutkimme myds Wessmanin selloteosta.

Viides harjoitus®. Katastrofaalinen alku; olin unohtanut varata salin! Jouduimme ah-
tautumaan aulatilaan. Ja tietenkin saveltaja ja solisti tulivat juuri tdhén harjoitukseen!
Saveltaja rohnatti aulan sohvalla ja solisti ahtautui soittajien, poytien ja kukkaruukkujen
sekamelskaan. Roudaukseen hukkaantui aikaa ja energiaa. Kun lopulta padsimme soitta-
maan, tulos oli yllattavan hyva. Saveltajan lasnéolo toi lisdvarinaa tilanteeseen. Kesken-
eraista kaikki toki oli (my6s soolo-osuudet), mutta lupaavaa.

Kuudes harjoitus. Taas eri tila, nyt akustiikaltaan kuivempi. Soveltui hyvin harjoitte-
luun. Molempien solistien opettajat seurasivat ja kommentoivat harjoitusta. Palaute oli
kehuvaa ja orkesteri sai taas nostetta. Concertinoihin meni taas valtaosa harjoitusajasta,
Elgar ja Bartdk jaivat vahemmalle, mutta ne ovat valmiimpia (eivat valmiita!).

Seitsemaés harjoitus. Géza Szilvay lasna. Osa harjoituksesta videolla, osa ei, koska ka-
mera temppuili. Géza kehui orkesterin edistyneen hienosti. Kritiikkia tuli tulkinnallisista
asioista; Bartokin tempoista (I- ja Il1-osa liian hitaita) sekd Wessmanin jousituksista. Kri-
tiikki kohdistui aivan oikein minuun. Kokeilimme eri jousitusvaihtoehtoja Wessmannissa,
esim. ff-kohtaan, jossa bassoilla ja selloilla on pitkédn &anen jéalkeen tahdin lopulla samaa
savelta toistavia 1/16-osia, taas pitka aani jne. Haimme dramatiikkaa ja volyymiéa otta-
malla pitkalle &anelle kaksi jousta (eriaikainen jousenvaihto), ja saimme nain myds 1/16-
osat soitettua purevammin kannassa. Toinen vaihtoehto oli nopea jousen nostaminen kan-
taan pitkan vetojousen jalkeen ennen 1/16-osia. Jalkimmainen oli visuaalisesti naytta-
vampi ja repetitio oli silla jousituksella purevampi, mutta pitkélle d4anella tuli diminuendo.
Paadyimme ensimmaiseen. Muutoksista paattdessani jouduin ottamaan huomioon, etta
konsertti oli jo seuraavana paivana, eivatka kaikki oppilaat olleet paikalla...

Gézan tarkea huomio konserttimestarille: ’Al4 soita sooloa kapellimestarille vaan ku-
vitellulle yleisélle jo harjoituksissa. Kapellimestarit ovat aina niin tarkeitd itsestaan, ha-
luavat aina kaiken huomion...”” Tama on fiksua paitsi mielikuvaharjoituksena myos kuulo-
kuvan ja istuma-asennon vuoksi: konserttimestarin tulisi istua niin, ettd 4ani suuntautuu
yleisoon, vaikka se silloin kuuluukin véahan vaimeammin orkesterin suuntaan. Tama taas
taytyy huomioida balanssoinnissa, kaikkien on soitettava niin hiljaa, etté kuulevat soolon.

%1 opetin lasnaolijoiden lukuméaaran kirjaamisen neljannen harjoituksen jéalkeen. Lukuméaara vakiintui
reiluun kahteenkymmeneen. Yhdessék@an harjoituksessa ennen kenraalia eivéat kaikki olleet paikalla yht&

aikaa.
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Gézan kaynnin vaikutus oli taas hieno. Kehujen myota orkesterilaisille tuli liséa itse-
luottamusta. Heita tullaan kuunteleman, heidéan tyollaan on valia, heista valitetaan.

Kaikki tehtévissa oleva on tehty. Olo on kaikkea muuta kuin varma, mutta onnistumi-
sen mahdollisuus on olemassa. Ja jos vanhat merkit pitavat paikkaansa, soittajat skarp-
paavat ja venyvat esityksessa.

Kenraaliharjoitus. Vihdoin kaikki yhté aikaa paikalla! Haimme rentoa ja rohkeaa otet-
ta. Lammittelymme oli tosin hieman sekava ja levoton my6hastymisten ja salissa pyorinei-
den sivullisten vuoksi.

Konsertti. Sali tdynnd! Konsertti meni mielestani hyvin. Alun hermostuneisuuden jal-
keen orkesteri vapautui ja meno parani hienosti loppua kohti. Bartdk oli paikoin hurmioi-
tunutta soittoa. Pienid kauneusvirheita tuli erityisesti alussa. Soiton rohkaistumisen myota
my0s virheet vahenivat.

Oppilaat vaikuttivat iloisilta ja helpottuneilta esityksen jalkeen, joskin osa kauhisteli
alun paniikkia. Paniikkia aiheutti konserttia eturiviltéa seurannut kollega, joka aiemmin oli
kehottanut joitain oppilaita olemaan osallistumatta orkesterin A toimintaan. Joku oppi-
laista puhui ”murjottavasta myrskynmerkistd”, eras toinen kommentoi takahuoneessa
konsertin jalkeen: ’se tuli just mun kohdalle tuijottamaan. M& pelkasin aluks ihan sika-
na.” Valitettava episodi, joka koitui lopulta oppilaiden voitoksi.

Yleisolta saatu palaute oli kiittavaa ja jopa ylistavaa.

Loppukevaasta palautuneet rehtoreiden ja orkesterinjohtajien kyselyvastaukset (ks. lu-
ku 3) herattivat pohtimaan mm. seuraavia kysymyksia:

Miten maaritella oppilasorkesteritoiminnan tavoitteet? Mita tarkoitetaan esimerkiksi
muusikkoudella? (’Soittotunneilla opitaan soittamaan, orkesterissa kasvetaan muusikoik-
si”” / orkesterisoitto kehittdd oppilaan muusikkoutta™.) Opetustydn tavoitteiden ja muu-
sikkouden maarittely on vaikeaa, mutta uskoakseni tarke&a opetus- ja kehittdmistyon kan-
nalta. Kyselyyn paneutuessani totesin, miten orkesterinjohtajan asenne ja arvot heijastui-
vat lahes kaikkiin tdman esittdmiin vastauksiin. Kyselyvastaukset ohjasivat pohtimaan
orkesterinjohtajan arvojen ja asenteen suhdetta tydilmapiiriin. Millainen olisi optimaali-
nen tyoilmapiiri oppilasorkesteritoiminnalle?

Almilan palaute ja videotallenteen itsearviointi. Almilan kommentit olivat samansuun-
taisia kuin edellisella kerralla. ’Kaavat ja ryhti ovat yleensa hyvéat. Taloudellisuutta tar-
vittaisiin forteihin ja saisit fraseerata enemman vasemmalla kadelld.” Videoiden itsearvi-
ointi vahvisti havainnot: alun ylivirittyneisyys seka esimerkiksi Bartdkin loppunousuun
elaytyminen nakyivat tarpeettoman suurina liikkeind ja asennon levottomuutena. Laak-
keeksi litan suuriin liikkeisiin fortessa Almila ehdotti k&den liikkeiden kuvittelemista pai-
naviksi ja intensiivisiksi: ’vastuksen tunnetta, kuin vedessa liikkuisit.”” Video paljasti
kuinka varsinkin kulminaatioissa ja nousuissa vasen kasi yhtyi tahattomasti oikean kéden
kaavaan. Kaavan sijaan pitéisi vasemmalla kadella maalailla linjakkaasti.

Almilan kommentti yleisvaikutelmasta osoittautui tarkedksi: ’S& jotenkin tarkkailet
soittajia.” Vaikka tarkkailu oli ilmeisintd orkesterin B konsertissa 1, sama vaikutelma
valittyi my6s orkesterin A johtamisesta.
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(c) Seuraavaa tyoskentelyjaksoa varten tekemani reflektiiviset paatelmat

Orkesterinjohtaminen ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Tajusin kehittdmishankkeeni tuoneen johtamiseeni ei-toivottavan vaikutelman. Hanke
edellytti, ettd tarkkailen omaa toimintaani kehittyadkseni paremmaksi orkesterinjohtajaksi.
Tarkkailun oli maara tehostaa toiminnan suunniteltua ja toteutusta ja tdamén olisi sitten
nayttava ja kuuluttava oppilaiden soitossa — erityisesti laadun paranemisena ja virheiden
vahenemisena. Siksi en tarkkaillut vain itseani vaan myos oppilaiden soittoa ja erityisesti
virheiden vahenemista.

Vaarana oli oppilaiden ndkeminen yksinomaan opetustoimenpiteiden kohteina. Tutki-
jana ja kehittdjana tarjosin heille neutraalin muuttujan passiivista roolia: hankkeessani
oppilaiden tehtava olisi todistaa opetustoimenpiteeni joko tehokkaiksi tai tehottomiksi.
Atson kommentin havahduttamana totesin soiton ’observoinnin’ vaikuttavan musisointiin
ja vuorovaikutukseen negatiivisesti. Jouduin kyseenalaistamaan asenteeni: tajusin, etta
musisointitilanne on pidettdva puhtaana tutkimuksellisesta tarkkailusta. Jos tarkkailun
tarkoitus oli mitata” orkesteritoiminnan kehittymistd, totesin sen olevan kuin mittari,
joka vaikuttaa mittauskohteen lampdtilaan — ja vetda sen viela pakkasen puolelle. Kuka
nyt haluaisi musisoida tarkkailun alaisena, ’observoituna”? Toiminnan tarkkailu ei saisi
olla vuorovaikutuksen esteend eika oppilaan kokemus yhteissoitosta alisteinen kehittamis-
toimille. Mutta miten yhdistaa tutkijuus ja muusikkous tai tavoitteellinen itsensa kehitta-
minen ja avoin vuorovaikutus? Kysymykset pakottivat pohtimaan havainnoinnin ja toi-
minnan suhdetta sekd opetustoiminnan ja siten myods kehittdmishankkeeni perimmaisia
tavoitteita.

Paattelin, etta:
e 0n pystyttava erottamaan tutkijan ja toimijan positiot
o kehittdjahankkeen ja opetustoiminnan tavoitteeksi on maariteltava jotain pidem-
malle menevaa kuin musiikillinen ja tekninen edistyminen.

Soiton laadun on asetuttava jonkin syvallisemman tavoitteen palvelukseen. Kvaliteetin
tavoittelu ei saisi jyrata hyvaksyvaa vuorovaikutusta oppilaiden kanssa. Kyse on asentees-
ta ja arvoista eli siitda, palveleeko opetus ja sen kehitystyd oppilaan etua vai asetetaanko
oppilas opetustyéntutkimisen palvelukseen.

Tyoilmapiiri ja vuorovaikutuksen luonne nousivat esille sekda Almilan havaitseman
tarkkailun® kaynnistamissa pohdinnoissa etta kyselyvastauksissa. Halusin havainnollis-
taa itselleni kvaliteetin ja tydilmapiirin suhdetta. Hahmottelin kaaviota, johon sijoitin (i)
soiton kvaliteetin, (ii) orkesterin tyGilmapiirin ja (iii) oppilaiden motivaation. Kvaliteetti
on teknista edistymista ja musiikillista palkitsevuutta, tydilmapiiri puolestaan ennen kaik-
kea orkesterinjohtajan suhtautumista oppilaisiin. Keskeista on tapa, jolla orkesterinjohta-
ja kvaliteettiin pyrkii. Jos kvaliteetti saavutetaan hyvassa ilmapiirissa, oppilaan soittomo-
tivaatio kasvaa sekd kannustavan kohtelun ettd musiikillisesti palkitsevaan soiton myota.
Hyvin motivoituneet oppilaat kayvat saannéllisemmin harjoituksissa ja huolehtivat pa-
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remmin kotiharjoittelusta, jolloin kvaliteetti entisestddn paranee. Nain lahtee rakentu-
maan *’positiivisen kehityksen kierre™.

Paatin nostaa videotallenteiden tarkastelussa kommunikaation ja vuorovaikutuksen
luonteen kolmanneksi havainnoinnin paakohteeksi lyontitekniikan ja harjoittamisen rin-
nalle.

Toiminnan organisointi

Tyollistin orkesteria toiminnan jatkamiseen oikeuttavilla hankkeilla. Oheisprojektit sane-
livat ohjelmiston suunnittelua sekd harjoitusajan kayttoa. Soitatin orkesterilla teoksia,
joita en ehk& puhtaasti pedagogisin perustein olisi ohjelmistoon valinnut, ja toisaalta jou-
duimme lammittdmaan’ aiemmin soittamiamme teoksia uuden ohjelmiston harjoittelun
sijaan. Selviytydksemme esiintymisistdmme, jouduin kayttdma&an harjoitusajan eri tavoin
kuin olin suunnitellut: mm. aikomukseni lisata stemmaharjoituksia ei toteutunut.

Oheisprojektit olivat onnistuneita ja vaikutelmani mukaan motivoiviakin, mutta paatin
jatkossa olla tarkkana, etten sortuisi oppilaiden ylityollistamiseen.

Olin yha vakuuttuneempi ulkomusiikillisten hairidtekijoiden haitallisuudesta. Samalla
tajusin, etten voi luoda tilannetta, josta ne kaikki voitaisiin sulkea pois. Oppilaat olivat
kollegoitteni vaikutuspiirissa niin hyvassa kuin pahassakin. Paatin jatkaa oppilaiden var-
jelua omilta ulkomusiikillisilta intohimoiltani, ainakin niilté osin, kuin kykenin niita itses-
sani tunnistamaan. Toisaalta valmistaisin heitd kohtaamaan yllattavidkin haasteita ja
paineita harjoittelemalla huolellisesti sekd vahattelemalla pienten epaonnistumisten mer-
kitysta.

Vuorovaikutus tyoyhteison kanssa

Opiston riitaisa tilanne hajotti ajatuksiani seka aiheutti lisatyota. Toimiston ja hallinnon
kanssa kevat sujui sen sijaan ongelmitta. Ylimaarainen tyo ja etenkin jatkuva varuillaan
olo oli raskasta. Saastaakseni hermojani ja voimiani en endd aktiivisesti osallistunut
suunnitteluryhmien tai kollegioiden toimintaan. En kokenut neuvottelutietd enad mielek-
kaaksi; luovuin toivosta, ettd sitd kautta asiat paranisivat. Samanaikaisesti, kun etaannyin
tyOyhteisostd, sitoutumiseni orkesteriin vahvistui.

Toisaalta sain elintéarkedd kannustusta joiltain kollegoiltani ja esimiehiltéani — ilman
kannustusta en olisi jaksanut. Mutta tydskentelyjakson A2 aikana vahvistui olettamus, etta
laajan hyvéaksynnan saaminen opiston sisdlta ei tule onnistumaan. Ehkéa siksi hain sita
talon ulkopuolelta. Orkesteri saikin kannustavaa palautetta orkesterikatselmuksen raadin
lisaksi mm. solistien opettajilta, Harri Wessmanilta, SJO:n ja ESTA:n toimihenkildilta
sekd Géza Szilvaylta ja Atso Almilalta.

Reflektoinnin kohdentaminen

Lukuvuoden 2000/2001 aikana tutkijanotteeni ohjautui maarallisesta laadulliseen. Kysely-
tutkimuksen muotoutuminen kuvastaa tilannettani. Kiteytin aiemmin laatimani 44 moniva-
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lintakysymysta reiluun tusinaan kysymyksid, joihin vastaajat saivat muotoilla vastauksen-
sa omin sanoin.

Laadullinen lahestymistapa alkoi heijastua myds havainnointiini: aluksi lakkasin pi-
tdmasta tarkkaa lukua poissaoloista. Niiden merkitys toiminnan kehittdmisessa ei vaikut-
tanut oleelliselta. Totesin, ettd poissaolojen syyt seka tapa, jolla oppilaat poissaolojaan
selittivat, paljastivat jotain olennaisempaa heiddn motivaatiostaan ja suhtautumisestaan
orkesterisoittoon kuin pelkat luvut.

Mita vanhempia oppilaat ovat, sita kiireisempaa heidan vapaa-aikansa on. Seka kou-
lunk&ynti ettd harrastaminen muuttuvat yha haastavammiksi ja aikaa vievemmiksi. Sama
patee musiikkiopintoihin: niin harjoitteluun kuin tukiaineisiinkin kuluu yhd enemman ai-
kaa. Jos oppilas ei ole motivoitunut kdymaan orkesterissa, hanen poissaolonsa lisdantyvat
kiireiden lisdantyessa. Jos taas poissaolojen maara pysyy ennallaan, voi motivaation paa-
tell& vahvistuneen varsinkin, jos on havaittavissa vilpitonta pyrkimysta lasnaoloon: paal-
lekkaisyyksista ilmoitetaan hyvissd ajoin, niihin pyritdan vaikuttamaan ja tarkeistakin
menoista luovutaan harjoitusten tai konserttien vuoksi.

Yhteenveto reflektoinnista

Harjoittaminen
e Konserttimestarin soolot yleisélle ei kapellimestarille
e Jousitusten keskeinen vaikutus sointiin ja mm. kulminaatioihin
Lyontitekniikka
e Forten ilmentaminen taloudellisesti intensiteetin ja painontunteen avulla
e Linjan nayttdminen vasemmalla kadella
Suunnittelu
e Oheisprojektien ja tyomaaran kontrollointi ja kohtuullistaminen
Vuorovaikutus oppilaiden kanssa
e Ala tarkkaile oppilaita johtaessasi
Vuorovaikutus tydyhteison kanssa
e Saastin itsedni valttelemalla kohtaamisia kollegojen kanssa
Tutkimusotteen muutos
e Tyobskentelyilmapiirin ja oman asenteen ottaminen havainnoinnin ja reflektoinnin
kohteeksi seka toisaalta havainnoinnin kohteiden jattaminen etukateen maarittele-
matta. Tutkimusotteessani korostuivat aineistoléhtoisyys ja kvalitatiivinen lahes-
tymistapa.

4.4.2 Selonteon arviointi

Vuorovaikutus tydyhteison kanssa

Ongelmat tydyhteison kanssa heijastuivat valintoihini kahdella tavalla. Yhtéalta tydyhtei-
sOnjésenen positiossa vetaydyin ja valttelin tiettyjen henkildiden kohtaamista sekd yhteisia
tapaamisia. Toisaalta orkesterinjohtajan positiossa panostin oppilaiden motivointiin ja
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musiikilliseen laatuun. Asetin kaikki sen oletuksen varaan, ettd orkesterin A kehittyminen
johtaa tilanteen korjaantumiseen. Nayttod orkesterin kehittymisesta hain opiston ulkopuo-
lelta, ehkd siind uskossa, ettd ulkopuolinen arvostus k&antaisi mielipiteet opiston sisélla
orkesterille myonteisiksi.

Vetaytymiseni ja ulkopuolisen tunnustuksen hakeminen olivat reagointia olosuhteisiin.
Toimeni alkoivat kuitenkin lyoda kiilaa orkesterin ja opiston valiin. Seldn kaantamiseni
tyoyhteisoOlle oli tulkittavissa ylimielisyydeksi kollegoita kohtaan ja ulkopuoliset kehut
lydmadaseeksi heitd vastaan. Toimeni karjistivat vastakkainasettelua. Orkesteri A alkoi
irtautua kasvualustastaan omaksi erillisprojektikseen. En vield nédhnyt, ettd ilman riittdvan
laajaa tukea orkesteri A ei asettuisi rakenteelliseksi osaksi kokonaisuutta, joka takaisi toi-
minnan jatkumisen tulevaisuudessakin.

Kamariorkesterin vastustajat puolustivat vallinnutta jarjestystd ammattiyhdistystoi-
minnan nimissa. Siitd nakokulmasta toimintani oli "veneen keikuttamista”, saavutettujen
etujen vaarantamista. Itse koin itseni uuden toimintakulttuurin ja oppilaiden asiamieheksi.
Toimintani olisi saattanut paljastaa vallinneen asetelman heikkouksia. En kuitenkaan ollut
halukas muuttamaan toimintaani vain valttadkseni epakohtien esiintulon.

Toiminko oikein? Vaihtoehtoisia toimintamalleja on ainakin kaksi. Olisin voinut antaa
periksi ja luopua orkesterista A. Tata vaihtoehtoa en tosissani harkinnut kertaakaan, enka
usko, ettd ratkaisu olisi koitunut oppilaiden parhaaksi. Sen sijaan olisin voinut aktiivi-
semmin ja néyremmin pyrkid yhteistyéhén niiden kollegojen kanssa, jotka suhtautuivat
passiivisen myotamielisesti orkesterin A olemassaoloon. Heitd arvatenkin arvelutti ase-
telman riitaisuus. Siksi olisin voinut yrittdd halventad epéluuloja vetoamalla tavoitteideni
oppilaslédhtoisyyteen ja “epdpoliittisuuteen” sek& pyytdd kollegoja mukaan toimintaan
esimerkiksi stemmaharjoittajiksi. Monella opiston A opettajalla oli kuitenkin riitelykiintio
vuosien varrella tayttynyt. Vetaytyminen eli keskittyminen omaan opetusty0hon ja pysyt-
tely kaukana potentiaalisista ruutitynnyreisté oli ymmarrettavasti monen kollegan mielesté
houkutteleva vaihtoehto. Ehka se siksi tuntui luontevalta vaihtoehdolta myds omassa toi-
minnassani. Jos opiston menneisyys olisi ollut véhemman riitaisa, olisi sovittelun ja yh-
teistyon tie ollut kdypa vaihtoehto. Vallinneessa tilanteessa sovitteleva asenteeni ei ehké
yksin olisi ratkaissut orkesterin A ongelmia.

Bionin termein vuorovaikutusta tydyhteison kanssa leimasi taistelu—pako-uskomustila.
Tiettyjen kollegoiden vélttely kaytéavilla ja kokouksissa oli erdanlaista ”pakenemista” —
hankkiutumista pois rajahdysalttiista tilanteesta. Toisaalta kuvauksessa on piirteita “taiste-
lusta”: onnistuminen konsertissa oli ”voitto” ja joiltain kollegoilta saamani tuki “elintarke-
aa”.

Vuorovaikutus orkesterin kanssa

Joitain opiston oppilaita kiellettiin osallistumasta orkesterin A toimintaan ja kieltoa tultiin
konserttiin valvomaan. TyOyhteison kriisi ikdan kuin tunkeutui suoraan konserttitilantee-
seen ja orkesterin toimintaan. N&in oppilaat saivat kokea osansa opiston taistelu—pako-
tunnelmasta: he olivat kuvauksen mukaan mm. voitonriemuisia ja helpottuneita selviydyt-
tydadn paniikista. Musiikilliset elamykset vaikuttivat jadneen naiden kokemusten varjoon.
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Toimijana orkesterin ja opiston rajapinnalla en pystynyt suojaamaan orkesteria riitta-
vasti. Siksi orkesterin toimintaa leimasi puolustautuminen tai suoranainen taistelu olemas-
saolon puolesta. Tallainen asetelma, vaikka se ndenndisesti voi vahvistaa ja yhtenaistaa
ryhmaa, ei ole optimaalinen pyrittdessa luovuuteen ja bionilaiseen tyoryhmatydskentelyyn.
Taistelu—pako-ryhmé kohdistaa johtajaansa odotuksia. Tdma saattaa kokea odotukset esi-
merkiksi tarpeena ryhtya ik&dén kuin sotapéallikoksi, jonka velvollisuutena on johtaa jouk-
konsa voittoon. T&llgin mahdollinen taiteellinen toiminta, tassa tapauksessa musisointi,
alistetaan voittamisen pyrkimykselle; luova toiminta kuormitetaan ulkoisilla tavoitteilla.
Voittamisen ja onnistumisen pakon vaikutuksesta tekemisen rentous kérsii ja oppilaiden
huomio ohjautuu oman luovuuden toteuttamisesta esimerkiksi ulkoisen muutoksen tavoit-
teluksi. Sitten kun muutosta ei tulekaan, seuraa pettymys.

Toiminnan organisointi

Jannitteistd huolimatta orkesteri kehittyi. Suotuisaan kehitykseen vaikuttivat mm. seuraa-
vat seikat:

e Harjoitusten pidentdminen (harjoitukset kestivat 2-3 tuntia aiemman 1,5-2 tunnin
sijaan)

e Soiton madran lisdantyminen (harjoituksia ja esiintymisia oheisprojektit mukaan
lukien oli huomattavasti enemman kuin syksylla 2000)

e Harjoittaminen tehostui kokoonpanon vakiintumisen myota (vrt. luku 2.4.4, kehit-
tyva ryhma, vaihe 3: tehtdviin tartutaan ja toimintaan sitoudutaan)

e Edustustehtévat nostivat oppilaiden itsetuntoa ja saivat oppilaat kokemaan ylpeytta
orkesteriin kuulumisestaan (esimerkiksi ESTA:n konferenssi ja esiintyminen Sibe-
lius-Akatemian konserttisalissa)

e Orkesterin eri tahoilta saama kannustava palaute valoi itseluottamusta ja uskoa tu-
levaisuuteen.

Oheisprojektit motivoivat oppilaita mahdollisesti enemman kuin suunnittelemani stemma-
harjoitukset. Oppilaat olivat paljon yhdessa ja tutustuivat toisiinsa yha paremmin. Kannus-
tus sai oppilaat tuntemaan ylpeyttd ryhmadan kuulumisesta, he kokivat olevansa erityis-
asemassa. Ryhmaan kuulumisen tulisikin olla ansaittu kunnia ja etuoikeus. Szilvayn muis-
tuttaa, ettd "ammattiorkesteriin pdastaan, ei jouduta. Samoin olisi oltava jo opistoissa; or-
kesteriin paasyn tulee olla ylpeyden aihe”. Orkesteri A oli tdsséd mielessa kehittyméssa
oikeaan suuntaan.

Ohjelmiston suunnittelijana kokemani ristiriitaiset tunteet eivét liittyneet oheisprojek-
tien luonteeseen — ne osoittautuivat monella tavalla hyddyllisiksi ja oppilaita motivoiviksi
— vaan siihen, ettd projekteihin oli ryhdyttavéd olosuhteiden pakosta. Projektit rajoittivat
mahdollisuuttani k&yttd4d omaa harkintaani ohjelmistoa valittaessa.

Lyontitekniikka

Soittamista haittaavan “observoinnin” toteaminen kdynnisti pohdinnan orkesterinjohtajan
mikrotason ajankaytosta, erityisesti kontrolloivan kuuntelun ja musiikillisten mielikuvien
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ilmentdmisen suhteesta. Oivalsin, ettd orkesterinjohtajan on tasapainoiltava ja tehtéva sa-
lamannopeita valintoja kontrolloinnin ja musiikillisen rohkaisemisen valilla (kontrolloivan
kuuntelun ja tulkinnallisen rohkaisun tasapainottamisesta tarkemmin luvissa 4.6, 4.9, 5.3
sekd Oppilasorkesterinjohtajan tietopaketissa).

4.5 Tyoskentelyjakso A3

4.5.1 Selonteko: "Hektinen suvantovaihe”, syyslukukausi 2001

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: 27 jousisoittajaa (7, 7, 4, 7, 2) seké harpisti (Suite Caractéristique, avustaja)
ja nokkahuilusolisti (Vivaldi). Soittajien lukumaara pysyi ennallaan, nelja soittajaa vaih-
tui: viulisti, alttoviulisti ja kaksi sellistid. VVakinaisina avustajina jatkoivat samat kaksi alt-
toviulistia, yksi viulisti ja kontrabasisti.

Ohjelma:  Konsertti 3a:
Antonio Vivaldi: Huilukonsertto a, RV 108
Jean Sibelius: Romanssi C
Einojuhani Rautavaara: Suomalainen Myytti

Konsertti 3b:

Samuel Barber: Adagio

Jean Sibelius: Suite Caractéristique
Einojuhani Rautavaara: Pelimannit

Harjoitukset ja molemmat konsertit kuukauden sisalla. Harjoitustunteja 20. Harjoitusten
kesto 2-3 h.

Tallenteet: yksi harjoitus ja konsertti 3b.

(b) Tydskentelyjakson tapahtumia kuvaavat otteet

Palaveri vt. rehtorin A kanssa. Esitin rehtorille kamariorkesterin toimintasuunnitelman
koko lukuvuodelle (konsertit 3a, 3b, yhteistyoprojekti balettikoulun kanssa, kevaan konser-
tit seka konserttimatka Espanjaan). Hanen kasityksensa oli, ettd kamariorkesteri on opis-
ton edustuskelpoisimpia yhtyeitda. Han painotti positiivista nakymista ja kuulumista seka
oppilaslahtoista opetustydta. Han arveli, etté uusien ajatusten ja toisaalta hyviksi havait-
tujen kaytantojen esiin nostaminen jousikollegion kokouksissa voisi olla hyva keino kehit-
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taa opiston orkesteri- ja jousisoitinopetusta. Yleista opettajien kokousta han piti liian laa-
jana foorumina kayda kehittamiskeskustelua.

Opistomme tyontekijan aluksi viikoittain jatkunut ja lopulta koko syyslukukauden kes-
tanyt sairausloma viivastytti alkusyksystd Kamariorkesterin aikataulun laatimista. Olin
itsekin sairauslomalla joitain paivia ennen ensimmaista harjoitusta, kuten myos tiedotta-
misesta vastaava opiston orkesteri-intendentti.

Ensimmainen harjoitus. L&sna: 4, 6, 2, 7, 0. Startti oli sekava. Oppilaat saivat aikatau-
lutiedotteen vasta muutama paiva ennen ensimmaista harjoitusta, siksi poissaoloja oli
tavallista enemméan. En myoskaan ollut toimittanut nuotteja riittdvan ajoissa. Toimisto
auttoi kopioinnissa. He olivat laittaneet muutamaa paivda aiemmin stemmat oppilaille
noudettaviksi vahtimestarin tiskille, mutta niista puuttuivat jousitukset ja sormitukset. Kir-
joitin ratkaisuja etupulttien stemmoihin vield puoli tuntia ennen harjoituksen alkua...

Soitimme kaikki kolme uutta teosta kaytannossa prima vista. Silté soitto myds kuulosti,
ja vika oli minun. Pelimannien tekniset asiat tulivat kuitenkin selvitettyd. Barberissa sellot
ja altot olisivat ehdottomasti tarvinneet sormitusehdotuksia, mutta nainkin selvisimme
loppuun. Sibelius oli vaikein. Virtuoottisena ja arkana (aariosat) siina tyota riittaa, erityi-
sesti viuluille. Teoksen keskeinen haaste on saada spiccato-soitto toimimaan.

Ohjelma vaikuttaisi kuitenkin olevan sopivan haastava ja monipuolinen seké teknisesti
ettd musiikillisesti. Se on yleissivistavaa kantarepertuaaria ja siind on kolme hyvin eri-
tyyppista teosta: Barber raskasta cantilenea, puhtaudellisesti ja soinnillisesti haastavaa
amerikkalaista surumusiikkia (pitkat musiikilliset linjat, hidas ja intensiivinen jousenkulje-
tus aari nyansseissa, vibraton savyt, hankalat savellajit, enharmonista ajattelua jne.), Si-
belius kepean tanssillista ja lennokasta salonkimusiikkia ja Rautavaara karhean raaviton-
ta.

Ennen toista harjoitusta. Oheistoimintaa: Paljon ty6ta altistin 16ytamiseksi. Jousikolle-
gion palaverissa keskusteltiin osallistumisesta orkestereiden toimintaan. Eipa tultu hullua
hurskaammiksi: passiivisuutta, vastahakoisuutta, naljailua jne. Yksi lisaaltisti talosta 10y-
tyi (ei lopulta ilmestynyt yhteenk&an harjoitukseen). Kokouksessa paljastui uhkaava paal-
lekkaisyys lukion musikaaliprojektin kanssa. Onneksi jo tassa vaiheessa, ehdin vield tehda
tarvittavia aikataulun muutoksia. Toisaalta voin muistuttaa, ettd oppilailla on oikeus olla
pois myos joistain musikaalin harjoituksista Kamariorkesterin vuoksi — joustamisen tay-
tyisi olla molemminpuolista.

Toinen harjoitus. Selvittelin musikaaliasiaa. Muistutin, ettd oppilaat itse paattavat
omasta vapaa-ajastaan, illoistaan ja viikonlopuistaan. Kouluissa mielelladn annetaan
ymmartaa, ettd koulujen projektit menevat automaattisesti muiden vapaa-ajan toimien
edelle. Kouluissa olisi hyvad muistaa, ettd he hyodyntavat usein esityksissdan juuri sita
osaamista, jota oppilaille on musiikkiopisto-opinnoista kertynyt: projektit rakentuvat pal-
jolti opistoissa tehdyn tyon varaan. Niin, ettd voisivat koulutkin joskus vastavuoroisesti
ottaa huomioon musiikkiopistojen projektit. Itse ainakin taas joustin, sumplin aikatauluja
ja harjoituspaikkoja...

Kolmas harjoitus. Kolme oppilasta musikaalin harjoituksissa, kaksi toissa ja yksi sai-
raana. Konsertti 3a tehdaan vahan kuin vasemmalla kadella. Ei pitéisi koskaan. Onneksi
kappaleet ovat oppilaiden mieleen ja kohtalaisesti hanskassa (olimme esittdneet Romans-
sin ja Myytin jo elokuussa). Vivaldin soitamme pienemmalla kokoonpanolla ja harjoitte-
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limmekin sitd tarkemmin kuin muita teoksia. Haimme jousen- ja vibratonkaytt6on barok-
kimaisuutta. Luottamus kannustaa: pienryhmaan valitut vastasivat luottamuksenosoituk-
seen tekemalla hyvaa tyota.

Konsertti 3a. Vivaldi oli ilmavaa vaihtelua, solisti oli hyvd. Romanssi meni kohtalai-
sesti, vanhasta muistista. Myyttikin alkaa olla varmalla pohjalla. Yleisolta kiittavia kom-
mentteja.

Neljas harjoitus. Edelleen poissaoloja ja my6hastymisia. Jouduimme jo lukemaan ba-
lettiprojektin teoksia, harjoitukset tanssijoiden kanssa alkavat heti konsertin 3b jalkeen.
Balettikoulun kanssa on aina mukava tehda toita: he paneutuvat tosissaan pukuihin valoi-
hin, lavastukseen ja tietenkin tanssivat hyvin. Juuri nyt vain tuntuu, etta aika loppuu! Ké-
vimme tarkasti l1api Sibeliusta, I11-osaa erityisesti. Pelimannien Hypytkin alkaa vahitellen
kulkea®.

Viides ja kuudes harjoitus. Sellot olivat ilman &anenjohtajaa aika onnettomia. Barbe-
rin korkeat jaksot olivat epapuhdasta arpapelid, soittivat parhaimmillaan mp, vaikka nuo-
tissa lukee ff. Tulipahan hiestettyd. Toivottavasti havahtuivat ottamaan enemman vastuuta
ja peesaamaan jatkossa vahemman.

Seitsemés ja kahdeksas harjoitus. Kaksi viimeistda harjoitusta konserttisalissa veivat
kappaleita valtavasti eteenpdin. Barber on puhtaudellisesti vaikea, mutta olemme edisty-
neet ja oppineet — se on paaasia. Kylla sen kehtaa esittdd. Se sopii New Yorkin terrori-
iskujen vuoksi hyvin ajankohtaan. Sibeliuskin paranee koko ajan. Pelimanneissa jokainen
sektio on vuorollaan esillg, vastuu jakautuu kaikille. Se on hyvin kehittdvaa, mutta samal-
la varsin arkaa soitettavaa. Kylmaa hiukan sydanta; pitadkohan kaikkien soittajien her-
mot (erityisesti ll-viulujen ja alttojen)...

Viimeisessa harjoituksessa yksi avustajista tuli kysyméan saamastaan lukukausimak-
susta. En tiennyt asiasta mitaan. Arvelin, ettd oli kyse erehdyksesta. Sitten kuulin kaikkien
neljan avustajan saaneen laskun postissa. Lupasin selvittaa asian.

Konsertti 3b. Kummasti venyivéat taas kerran. Barber ei kaikilta osin jaksanut mieles-
tani kantaa (intonaatio ja intensiteetti jattivat toivomisen varaa), mutta harjoituksia pa-
rempaa taas kerran. Palaute kiittdvaad. Jotkut kiittelivat myds sitd, ettd kerroin yleisolle
taustatietoa ohjelmasta ja orkesterin toiminnasta.

Pienten orkesterin tyoskentely. Vt. rehtorin pyynnosta lupauduin harjoittamaan vasta
perustettua pienten lasten jousiyhtyettd. Tein sen vastahakoisesti, olisin halunnut kayttaa
osavirkavapaani suoman ajan jatko-opintoihini. Nyt jouduin luopumaan osavirkavapaasta
koko syyslukukauden ajaksi. Kyseessa oli pieni yhtye, joka kokoontui opiston sivutoimipis-
teessa. Sijaisuus osoittautui yllatyksekseni kehittdmishankettani rikastavaksi kokemuksek-
Si.

Syntyi suorastaan huumaava vapauden ja osaamisen kokemus ottaessani kontaktia
lapsiin ilman tutkimuksellisen tarkastelun tai opiston asettamien haasteiden painolastia.
Musiikkiopiston kannalta oli yhdentekevad, saisimmeko koskaan yhtéan teosta esityskun-

$2Balettiproduktio oli yleissmenestys ja musiikillisestikin onnistunut kokonaisuus. Se kartutti myés jon-
kin verran orkesterin matkakassaa. Mutta se myos teetti tydta: teosten valinta vei aikaa, samoin nuottimate-
riaalien saanti (mm. yksi sovitus piti tilata erikseen, 16ytaa sovittaja jne.). Kaikista teoksista piti 16yta& myos
nauhoitus balettikoululle harjoituksia varten.
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toon tai kuinka monta ja kuinka vaikeita teoksia soittaisimme — kunhan orkesteritunnit
tulisivat sairausloman ajalta pidettya. Minun ei tarvinnut mydskaan tehda selkoa edesot-
tamuksistani muistiinpanoissani — tai pyrkid olemaan suunnitelmallinen ja aikaansaapa
tai kehittya millaan tavalla. Pakkopullaksi kuvittelemani ty6 osoittautuikin vapauttavaksi!

Paineettomuus ja tavoitteettomuus toivat tygskentelyyn kepeytta ja spontaaniutta. Paa-
tin vieda nuotittomuuden mahdollisimman pitkalle ja toimia aivan uuden kasikirjoituksen
mukaan. Menin harjoituksiin mielessani 16yha raami tai pikemminkin rypdas asioita, joita
voisimme tehd&. Toiminta muotoutui varsinaisesti vasta vuorovaikutuksessa lasten kanssa;
siten koin olevani tavallista vahvemmin lasnd. Mukautin suunnitelmiani ja luovuin jostain
ideoista kokonaan tilanteen mukaan. Opettajan vastuu sai uuden sisallon: en ollut vas-
tuussa toiminnastamme kenellekd&n muulle kuin paikalle saapuville oppilaille. Koin ole-
vani vastuuton instituutioihin nahden ja siksi aidosti oppilaiden asialla.

Kykenin improvisoimaan toimintaa ilman nuotteja, evainani vain muusikkouteni ja
opettajuuteni. Minulla oli aikaa kuunnella oppilaiden kasityksia orkesterisoitosta, orkeste-
rinjohtamisesta ja musiikista. Pyrin luomaan edellytykset oivalluksille ja onnistumisen
kokemuksille.

Vaihdoin rooleja oppilaiden kanssa ja ylipaataan liikuin paljon soittajien keskella. Va-
lilla johdin viulua soittaen, valilla annoin jonkun oppilaista kokeilla tahtipuikkoa ja soitin
itse tdméan paikalla. Kyselin ja rohkaisin kyselemaan. Pidin kuitenkin kiinni siita, etta joka
harjoituksessa oppilaat saivat yllattyd omasta osaamisestaan eli saivat aikaiseksi jotain
hyvan ja innostavan kuuloista. Yksi tavoitteeni oli kehittdd oppilaiden taitoa seurata ja
lukea orkesterinjohtajan lyontid. Teimme aluksi harjoituksia ilman nuotteja, korvakuulol-
ta. Aloitin johtamalla itse viulua soittaen, sitten siirryin jousikaden liikkeista johtamiseen
niin, ettd jousi vaihtui tahtipuikoksi (seurasin siis tahtipuikon historiallista kehitystd).
Jouduin itsekin pohtimaan, mita kaikkea kasilla voi nayttaa. Totesin, etta lahes kaikki mu-
siikin parametrit sdveltasoa lukuun ottamatta ovat kasin kommunikoitavissa. Etenimme
my0s moniaanisyyteen korvakuulolta. Opettelimme ensin yhdessa kaikki stemmat ilman
nuotteja, ensin kaksi- ja myohemmin kolmidanista satsia. Sitten soitimme kappaleet parti-
tuureista niin, etta kaikki ryhmat (I-vl/ 11-vl/ sello) soittivat vuorollaan melodiaa, validéan-
t4 tai bassoa.

Olin aikaisemminkin tyéskennellyt aloittelevien orkesterien kanssa. Ja vaikka kehitta-
mistydsta vapautuminen tuntui lisddvan luovaa vuorovaikutusta, ymmarsin, etta paljolti
jatko-opintojeni ansiosta olin aiempaa valmiimpi ja kykenevampi toimimaan lasten kans-
sa. Vuosien tyokokemus yhdessa opintoihini liittyvan reflektoinnin kanssa mahdollisti ti-
lanteen uudenlaisen kohtaamisen. Oli kuitenkin terveellista huomata, miten kehittdmistyo
saattoi kuormittaa orkesterinjohtajaa ja haitata vuorovaikutusta.

(c) Seuraavaa tyoskentelyjaksoa varten tekemani reflektiiviset paatelmat

Vuorovaikutus tyoyhteison kanssa

Tilanne naytti alkusyksysta lupaavalta. Toivoin, etta vt. rehtori ulkopuolisena nékisi, arvi-
oisi ja ottaisi kantaa opiston tilanteeseen puolueettomasti. Alkusyksyn ajan vallitsikin koh-
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talainen tyérauha. Ennen vuoden vaihdetta tilanne muuttui: sukset hallinnon kanssa meni-
vat ristiin. Ensimmainen ikava yllatys oli avustajille lahetetyt laskut. Seuraavaksi totesin,
etta osavirkavapauteni kevaalle 2002 oli peruttu.

Toiminnan organisointi

Perustin toisenkin kvartetin orkesterin soittajista. Yhtyeet esiintyivat ahkerasti vuoden
aikana ja tukivat orkesterin toimintaa toivomallani tavalla. Neljan soittajan yhtendinen
soittotapa ja hyva kommunikaatio vaikuttivat positiivisesti koko orkesterin soittoon. Kvar-
tetit kevensivat muiden orkesterilaisten ty6taakkaa (esimerkiksi balettiprojektissa kvartetti
sdesti orkesterin sijaan joitain tansseja) ja ne edustivat Kamariorkesteria pienemmissa
tilaisuuksissa kartuttaen matkakassaamme. Orkesterin saama hyéty oli tietenkin toissijais-
ta; oppilaita varten ja pedagogisista syista kvartetit perustettiin. Kvartettitoiminta vaikutti
oppilaiden soittomotivaatioon; valitut soittajat kokivat olevansa erityisasemassa — sita
paitsi he viihtyivat hyvin keskendan (osallistuminen perustui tietenkin vapaaehtoisuuteen).
Vuoden aikana useat orkesterin jasenet osallistuivat rahankeruuseen myos duettoina ja
sooloesityksin. Toimisto auttoi kiitettavasti ’valittimaan™ Kamariorkesterilaisia keikoille.

Teimme lukukauden aikana paljon yhteishankkeita. Elokuussa osallistuimme ESTA:n
konferenssiin. Konsertti 3a oli yhteiskonsertti toisen musiikkiopiston kanssa. Tanssiprojek-
tissa yhteistyokumppaneita oli balettikoulun liséksi lavasteista ja tiloista vastannut paiva-
koti sekd opistomme pop-jazz osaston opettajia ja oppilaita.

Valmistautuminen

Oppilaiden on vaikea soittaa merkitsemattomista nuoteista. Jousitusten ja sormitusten
puuttuminen myo6s lisda Kirjoittamisen tarvetta harjoituksissa: merkintdjen tekemiseen
tarvaantyy soittoaikaa. Vastaisuudessa stemmat, joihin on merkitty jousitukset ja joitain
keskeisia sormitusehdotuksia, taytyy toimittaa oppilaille vahintéaan viikkoa ennen ensim-
maista harjoitusta. Merkintoja tietenkin muutetaan periodin aikana aina tarpeen mukaan.
Valmiit merkinnat ovat kuitenkin osoitus siitd, ettd orkesterinjohtaja on perehtynyt stem-
moihin, punninnut musiikillisia ratkaisuja ja etsinyt teknisesti toimivia ratkaisuja.

Jos ammattiorkesterin aanenjohtaja ei ole tehnyt jousituksia ennen ensimmaista har-
joitusta, tietdd se rasittavaa lisatyotéa muille soittajille — kirjoittamista, kumittamista ja
jousitusmuutosten jatkuvaa tarkkailemista. Oppilasorkesterin johtaja, joka ei ole merkin-
nyt ratkaisuja etukateen, on kuin huonosti tehtdvénsa hoitanut ammattiorkesterin &anen-
johtaja.

Oppilasorkesterinjohtajalla pitéisi olla takataskussaan nuotteihin merkittya helpompi
vararatkaisu, joka otetaan tarvittaessa kayttoon. Pitdisi myds malttaa kuunnella oppilai-
den mielipiteita siitd, mik& ratkaisu heille luontevimmin istuu. Mielipiteet taytyy suhteut-
taa omaan musiikilliseen ndkemykseen; kannattaako kokeilla, riskeeratako savelpuhtaus
sointivarin vuoksi ja soitattaa jokin kohta korkeassa asemassa sul A, kun oppilaat soittai-
sivat saman paikan puhtaammin E-kielella alemmissa asemissa. Kun oppilaille tarjoaa
valinnan mahdollisuuden, he kokemukseni mukaan yleensa valitsevat haastavamman vaih-
toehdon — onhan se usein musiikillisesti palkitsevampi. Liséksi olen kokenut monia positii-
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visia yllatyksia oppilaiden intouduttua itse keksimdan ratkaisuja erilaisiin ongelmiin (ks.
esimerkiksi luku 5.7.1, tyoskentelyjakso B6).

Harjoittaminen ja vuorovaikutus

Hyvéat kokemukset pienten orkesterista kannustivat tavoittelemaan samantapaista tekemi-
sen rentoutta myds orkesterin A kanssa. Tavoitteet nayttivat paradoksaalisesti toteutuvan
paremmin, kun luovuin tiukasta tavoitteellisuudesta — erityisesti kiireisesta valmistautumi-
sesta konserttiin. Vuorovaikutus oli avoimempaa ja monipuolisempaa. Miksi tdmantyyppi-
nen tydskentely tuntui paremmalta, ja oliko se sitd oppilaan kannalta? Totesin taas pohti-
vani oppilasorkesteritoiminnan tavoitteita ja orkesterinjohtajan roolia. Miten sisallyttaa
Kiireettomyytta ja valjyytta tarkoin suunniteltuun periodiin, luopumatta edistymisen vaa-
timuksesta ("’ei turhia harjoituksia’)?

Ohjelmiston valinnassa asetin oppilaat yleison edelle. Jos teosvalinnat palvelevat or-
kesterin kehittymista ja oppilaiden motivaatiota, ne taatusti kelpaavat myos yleisolle. Jos
pyrkii miellyttdmaan yleiséa, valinnat saattavat osoittautua kaikkien kannalta epéaedulli-
siksi. Halusin olla "tulosvastuussa” ensisijaisesti oppilaille ja vasta toissijaisesti yleisolle.
Muistin Szilvayn ohjeen: ”’ei pida tehdd’ lapsellisia, lasten maun mukaisia’ valintoja.”
Siksi pyrin harkittuihin ja vastuullisiin ratkaisuihin seka valttdmaan erityisesti yleison
mutta myds oppilaiden kosiskelun.

Lyontitekniikka

Lyontiteknisesti oli haastavaa ja yllattdvan vaikeaa johtaa Barberia. Kysyi malttia pitaa
yll& intensiivisia ja pitkia linjoja sek& kontrolloida hitaita, vahittaisia nousuja ja samalla
muistaa noteerata muuttuvat tahtilajit (kaavojen suunnat ja mista suunnasta valmistavan
vauhti otetaan millekin iskulle, esimerkiksi aksenteissa ja forte-insatseissa). Yritin sovel-
taa Almilan neuvoja painon ja vastuksen tunteesta kaden liikkeissa®.

Puhuin yleis6lle konsertissa: kerroin miksi olin valinnut kyseiset teokset ohjelmis-
toomme (pedagogiset perusteet ja orkesterin kehittdminen). Totesin, ettd puhumisen ja
johtamisen yhdistaminen ei ole mutkatonta. Puhuminen hieman sekoittaa ajatuksia ja hai-
ritsee keskittymista johtamiseen. Yleison palautteesta rohkaistuneena paatin kokeilla sa-
maa joskus uudestaan. Puhuminen synnyttaa erilaisen yhteyden kuulijoiden ja esiintyjien
vélille. Puheen avulla voi ikdén kuin vilauttaa kulissien takaista tyoskentelya ja toisaalta
kohdentaa yleison kuuntelua.

Y hteenveto reflektoinnista
e Valmistautumiseen kuuluu sormitusten ja jousitusten merkitseminen stemmoihin seka

harjoituskopioiden jakaminen oppilaille ajoissa ennen ensimmaista harjoitusta. Nama
toimet tehostavat harjoittelua ja nopeuttavat teosten omaksumista.

83Syksyn 2001 aikana en tavannut Szilvayta enka Almilaa. Lydntitekniikan ja harjoittamisen hiominen
jéi itsearviointini varaan.
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e Rento ja kiireeton ote jattaa tilaa aidolle vuorovaikutukselle ja luovuudelle.

e Orkesterinjohtajan tulee olla ’tulosvastuussa’ ensisijaisesti oppilaille.

e On perusteltua ottaa huomioon oman lyontitekniikan kehittdminen ohjelmistoa valitta-
essa.

e Yleisolle puhuminen aktivoi yleisoa ja elavoittdd musiikillista vuorovaikutusta konser-
tissa.

4.5.2 Selonteon arviointi

Reflektoinnin kohdentaminen

Muistiinpanojen luonne muuttui edelleen syksyn 2001 aikana. Toiminnan raportoinnin
rinnalle tuli lisd& reflektointia, en laatinut muistiinpanoja yksinomaan orkesterinjohtajan,
vaan yha enemman myos reflektoijan positiosta. Kaikki muisteleminen on tulkitsemista ja
valintojen tekemistd, siind mielessé toimijan ja reflektoijan positiot eivét suuresti eroa toi-
sistaan, mutta siirtyminen yhd enemman kuvailuista pohdintoihin teki aineiston analysoin-
nista haastavaa.

Toiminnan organisointi

Oheisprojektit. Balettiprojekti oli juonellinen nédytds, jossa myods orkesteri oli keskeisesti
esilla. Pukuineen, valoineen, ”rokkibandeineen” ja lapsiyleisdineen se toi vaihtelua orkes-
terin toimintaan. Koska esityksia oli useita, projekti myds kuormitti oppilaita. Esiintymis-
tahti syksyn aikana aiheutti sen, ettemme juuri ehtineet jarjestaa stemmaharjoituksia, vaik-
ka asetin kevéélla tavoitteeksi niiden lisddmisen.

Viikoittain vai periodeittain? Orkesteri A tyGskenteli periodeittain, pienten lasten or-
kesteri viikoittain. Saannollisyys palveli hyvin tarkoitustaan lasten kanssa. Séaannéllisyys
voi olla vapauttavaa, kun sen sijaan tydskentelyperiodin tarkoin minimoitu harjoittelumaa-
ré saattaa yksipuolistaa harjoittamista ja kiristdd tyoilmapiirid. Szilvay kannattaa viikoit-
taista harjoittelua. Hanen mukaansa musiikkikasvatuksen, kuten kotikasvatuksenkin, tulee
olla "jokapdivaista”. Han toteaa myds, etté perioditydskentelyn vaikutus ei ole yhté syvél-
linen kuin sdanndllisen harjoittelun. ”S&anndllisyys on siséistdmistd.” Szilvayn arvion
mukaan samaan kasvuun ei paasta periodien “liian tiiviill&” harjoittelujaksoilla, joita viela
mahdollisesti erottavat pitkdt tauot. ”Saannollinen yhteissoitto ’alennetaan’ periodityds-
kentelyksi. Muusikkouteen kasvetaan vain saannéllisyydella.”

Valittaessa tydskentelymuotoa on syyté ottaa huomioon orkesterin kehitysvaihe ja eri-
tyisesti orkesterilaisten ikd. Saannélliset harjoitukset ovat nuorten ja véhan soittaneiden
kanssa perusteltu ratkaisu, mutta jo lukiolaisten kanssa asia ei mielesténi ole yhta itsestdan
selva.

Periodityoskentelyssa on mahdollista ottaa huomioon koulujen aikataulut, mm. yo-
kirjoitukset, koeviikot ja lauantaipdiville ajoittuvat kokeet. Aikataulua varten voi tiedustel-
la, onko kouluilla tiedossa isoja juhla- tai musikaaliprojekteja, luokkaretkid, kuoromatkoja
jne. — samoin on mahdollista huomioida oppilaiden harrastukset. Paallekkaisyyksia mu-
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siikkiopiston muiden projektien kanssa voi vélttdd, samoin yhtdaikaista toimintaa touko-
kesékuisten yliopistojen ja korkeakoulujen péaasykokeiden kanssa. Kaikkia péaéllekkai-
syyksid ei voi véalttad, mutta perusteellinen ennakointi periodin aikataulua tehdessé vahen-
t&a poissaoloja.

Valmistautuminen

Tybskentelyjakson A3 muistiinpanoissa tulee esiin teoksiin perehtymisen problematiikka.
Kartoitin hankkeeni aikana oppilasorkesterinjohtajan tyonkuvaa. Harjoituksia edeltdvaan
suunnitteluun kuului palaverien, orkesterin tulevan ohjelmiston valinnan ja aikataulun
tekemisen ohella my6s partituuriin tutustuminen ja sen osana jousitusten ja sormitusten
suunnittelu. Viimeksi mainitun tyévaiheen olin jattanyt viime hetkeen, enké ollut pyytényt
apua sello-, basso- tai alttoviuluopettajilta. Neuvoin oppilaita kd&ntym&én opettajiensa
puoleen sormitusten kanssa.

Toimintaa leimasi kiireisyys. Kiireessé yleensd juuri valmistavat toimenpiteet jaavét
kokemukseni mukaan tekemattd. Harjoituksia ei voi jattda pitdmatta, mutta vahemmalla-
kin valmistautumisella harjoitukset saa vietya lapi. Muistiinpanoissani selitén tyGskentely-
jakson alun sekavuutta omalla ja parin kollegan sairauslomalla. VVoi kuitenkin kysya, oliko
kyse huonosta tavasta jattaa asioiden hoitaminen viime tinkaan. Kiire vaikuttaa pikem-
minkin krooniselta — paitsi pienyhtyetta johtaessani.

Arvioni mukaan kiirettd ja paineita aiheuttivat itse itselleni asettamat tavoitteet seka
tunnollinen suhtautumiseni "instituutioihin” ja niiden asettamiin takarajoihin — ei instituu-
tiot sindnsd. Suorituspaineet siis kumpusivat pikemminkin omasta itsekriittisyydestani,
tunnollisuudestani sek& itse luomistani odotuksista, mutta en tuolloin kyennyt tunnista-
maan paineiden alkuperaa.

Sormitusten merkitsemistd stemmoihin voi tarkastella ammattiin valmistamisen ja op-
pilaan itsendisen ajattelun kehittdmisen nadkokulmasta. Ammattiorkestereissa sormituksia
ei paédsaantoisesti merkitd. Oppilaalle, joka on tottunut lukemaan vain stemmoja, joissa on
sormitukset, ammattimainen tydskentelytapa voi aluksi tuottaa vaikeuksia. Siksi pitk&lla
opinnoissaan olevien oppilaiden, jotka mahdollisesti myéhemmin soittavat ammatti- tai
amatooriorkestereissa, on mielestani syyta kokeilla "ammattimaista” prima vista -soittoa.
Se kehittdd kykya valita nopeasti toimivia ratkaisuja ja soveltaa oppilaan omaksumia sor-
mitusperiaatteita. Tama ei tietenkddn vapauta oppilasorkesterinjohtajaa sormitusratkaisu-
jen tekemisestd. Hénelld tulee aina olla ratkaisu mietittynd, silloinkin kun paattaa olla
merkitsemattd sitd stemmoihin. Prima vista -harjoittamisen tulisi olla tarkoin harkittu ja
ajoitettu pedagoginen ratkaisu. Hyvin nuorille oppilaille sormitukset on syytd merkité,
jotta he oppisivat erilaisia sormitusperiaatteita.

Harjoittaminen
Muistiinpanoissa syytin sellistejd dinenjohtajan “peesaamisesta”. Voisi kysyd, miksen

jarjestanyt heille sormituksia tai sello-opettajan ohjaamia stemmaharjoituksia. Sysasin
vastuuta sellosektion &&nenjohtajalle, enkd tarjonnut oppilaille heiddn tarvitsemaansa
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apua. Stemmaharjoittajien mukaan ottaminen olisi ollut luonteva tapa lisatd yhteistyota
opettajakollegojen kanssa.

Vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Ryhmédynaamisesti orkesterin A syyslukukausi oli melko ristiriidaton ja yksimielisen
tyotelids. Lukuisat esiintymiset hioivat yhtyettd kohti “aikuisuuden” ja ’synergian” vaihet-
ta. Orkesterin yhteishenki oli hyva, eika orkesterin toimintaan juuri ulkopuolelta puututtu.
Yhteiset tavoitteet ja keinot niiden saavuttamiseksi vaikuttivat olevan kaikille selvat, or-
kesterin tyGilmapiiri oli vireé.

Kuitenkin orkesterin A toiminta nayttaytyy kiireisend ja jopa hektisend verrattuna
tyoskentelyyn “pienten orkesterin” kanssa. Olisin toivonut orkesterin A toimintaan saman-
laista rentoutta, mihin “pienten” kanssa paasimme. Orkesterin A ylla leijuneet uhkat eivét
olleet varsinaisesti véistyneet, mutta tydskentelyjaksoa A3 voisi kuvata odottavaksi suvan-
tojaksoksi. Tydyhteison aiheuttamat onnistumispaineet olivat 1asnd ehka l&hinn& Kiireen
tunteena.

Kokemus pienryhmén johtamisesta k&ynnisti pohdinnan luovuuden toteutumisesta ku-
rinalaisessa orkesteritoiminnassa. Pienten orkesterin tydilmapiirissé oli avoimuutta ja luo-
vuutta, jota orkesterin A tyoskentelysta puuttui. VVoi paatella, ettd kurinalaisuus ei sindnsé
ole luovuuden este, mutta mikéli siihen liittyy onnistumisen pakko ja tiukat aikarajat, se
saattaa sellaiseksi muodostua.

Yhteenveto selonteon arvioinnista

e Huolellinen valmistautuminen tehostaa harjoittelua ja tarjoaa mahdollisuuden soveltaa
erilaisia pedagogisia ratkaisuja esimerkiksi sormitusten suhteen.

e On syytd pohtia, kuinka paljon paineet ja kiire ovat itse aiheutettuja ja voisiko niitéa
omaa asennetta tarkastelemalla véhent&a.

e Liian kiireisiksi laaditut aikataulut, usean eri ohjelman valmistaminen vahilla harjoi-
tuksilla ja lukuisat esiintymiset voivat haitata orkesterin kehittdmista.

e S&annollinen viikoittainen harjoittelu mahdollistaa kiireettomén tydskentelytavan ja
syvallisen ryhméén sitoutumisen.

e Periodien aikatauluja laadittaessa on mahdollista ottaa huomioon oppilaiden koulu-
ym. velvoitteet. Periodityoskentelyssa voidaan optimoida harjoitusten maara ja siten
vahent&a poissaoloja. Siiné voidaan myds pyrkid kohti ammattimaista tyorytmi ja si-
ten konkretisoida oppilaille kotiharjoittelun valttamattomyys.
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4.6 Tyoskentelyjakso A4

4.6.1 Selonteko: "Konserttimatka”, kevatlukukausi 2002

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: Muutokset: Kaksi viulistia joutui ja&dmaan pois konserttimatkalta. Soittajia
oli 27 ja matkalla 25 (7, 6, 4, 6, 2). Konserttimestarina matkalla opiston A viulunsoiton-
opettaja. Ei muita muutoksia. Samat neljd avustajaa jatkoivat (viulisti, kaksi alttoviulistia
ja basisti). Solisteina (Rodrigo, Bach) orkesterin omia soittajia.

Ohjelmisto: K. Aho: Kolme hurjaa kappaletta
J. S: Bach: Konsertto kahdelle viululle d-molli osa Il
J. Rodrigo: Canconeta
J. Turina: Toreron rukous
E. Rautavaara: Suomalainen Myytti ja Divertimento
J. Sibelius: Romanssi C

Harjoitukset ja konsertit: Konsertteja nelja (4a—d), liséksi kaksi koululaiskonserttia.
Kenraaliharjoituksia yhteensa kuusi. Harjoituksia kaikkiaan 28 tuntia (+ kenraaliharjoituk-
set n. 6 tuntia). Harjoitusten kesto 2,5-3 tuntia (yksi kahden ja yksi viiden tunnin harjoi-
tus). Stemmaharjoituksia aiempaa enemman.

Videotallenteet: kaksi konserttia ja yksi harjoitus.

(b) Tydskentelyjakson tapahtumia kuvaavat otteet

Helmikuu. Olin varma, ettd ensimmainen konserttimme on huhtikuun lopulla, mutta se
onkin jo kuukautta aiemmin! Toimistosta ei saa tietoa kuin pihdeilla kiskomalla.

Olin ajatellut ajoittaa konserttimme huhti-toukokuun vaihteeseen. Nyt joudummekin jo
maaliskuussa “tuleen’, kesken valmistautumisen. Olkoon se sitten vélitavoite matkalla koh-
ti kevaan tarkedmpid konsertteja. Soitamme uudet kappaleet (Turina, Rodrigo ja Aho)
maaliskuussa niin hyvin, kuin ne siind vaiheessa osaamme.

Ensimmaisen konsertin jarjestdja sponsoroi opistomme orkesteritoimintaa ja oletin, et-
td saamme osan potista matkakassaamme. Olisin mielellani tarjonnut sponsorille parasta
osaamistamme, mutta toimistossa ei haluttu ajankohdan muutoksesta edes keskustella.
Vuodenvaihteen jalkeen opettajien kanssa ei keskusteltu, toimisto ilmoitti heille miten asi-
aton.

Puuttumiseni avustajille lahetettyihin laskuihin (pari kitkeraé sahkopostia ja puhelua)
hiersi valejani joidenkin toimistotydntekijoiden sekéa vt. rehtorin kanssa. Lahettivat jo tois-
ta vuotta mukana olleille avustajille lukukausimaksulaskut, ja vield ilmoittamatta minulle!
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Kirjoitin toimistoon, ettéd nyt menee pahasti sekaisin avustajat ja oppilaat: oppilas tarvit-
see opistoa, opisto taas aika ajoin avustajia. En voi sopia avustajien kanssa enad mitaan,
jos toimisto toimii ndin selkani takana! Tempauksillaan sydvat uskottavuuteni orkesterin
silmissa.

Tuntuu kuin toimistossa yrittaisivat ajaa alas koko Kamariorkesterin. Eiko heilla ole
tarpeeksi tekemista asioiden kanssa, jotka eivat toimi! Avustajien karkotusyritysten sijaan
pitaisi kehittdd opetusta niin, ettei avustajia enda tarvittaisi. Oli ty0lasta ja onnekasta
I0ytéa sopivat pitkajanteisesti toimintaamme sitoutuvat oppilasavustajat. llman heitéa em-
me olisi pystyneet tarjoamaan yli kahdellekymmenelle opistossamme vuosikausia puurta-
neelle jousisoittajallemme heidan arvoistaan orkesteritoimintaa. Nyt Kamariorkesteri ai-
nakin pitaa esilla soittimia, joissa soittajapulaa on. Avustajien kaytto ei ole pelkastaan
hatakeino pitaa ylla orkesteria, se on myds edellytys tilanteen paranemiselle: alttoviulujen
ja kontrabassojenkin tulee ndkya konserteissa houkuttelevina vaihtoehtoina, siten voidaan
saada jatkossa niihinkin lisaa soittajia.

Opistossa on muutenkin meneillaan merkillinen tasapaistamiskampanja. Byrokratia li-
saantyy paiva paivalta. Toimiston valtaa lisatdan ja heidan esimiesasemaansa koroste-
taan. Samalla opettajille keksitdan lisda taysin joutavaa paperity6td. Uusi linja ruokkii
opettajien ja toimiston vastakkainasettelua.

Tarkkaamattomuuteni muutosasiakirjan allekirjoittamisessa johti minulle jo kertaal-
leen mydnnetyn osavirkavapaan peruuntumiseen. Vaadin paatoksen kumoamista ja suul-
listen sopimusten kunnioittamista. Laitoin uuden hakemuksen. Paatosta pantattiin yli jou-
luloman. lImoitus kevaaksi mydnnetystd osavirkavapaasta ilmestyi lokerooni vasta tammi-
kuun alussa. Tayden viran hoitaminen olisi hidastanut kehittdmishankettani.

Toimisto ei joustanut avustajien lukukausimaksuasiassa. Onneksi vanhempainyhdistys
korjasi tilanteen hoitamalla laskut. He ymmarsivét, ettéa avustajien avulla on mahdollista
kehittda orkesteritoiminta niin houkuttelevaksi, ettd sinne jonain paivana saattaa hakeu-
tuakin opiston ulkopuolisia maksaviksi oppilaiksi. Laskun saaneet avustajat kokivat laskut
omituisena kiitoksena mukanaolostaan. Onneksi he kaikki suostuivat jatkamaan®.

Maaliskuu. Espanjalaisten Suomenvierailu aikaistui sekin kuukaudella. K. tekee valta-
vasti toit4 toimistossa vaihdon eteen®. Lupasin majoittaa pari oppilasta, koska muualle ei
endd mahtunut. Osa opettajista on tietoisesti kuin mitdan konserttivaihtoa ei olisikaan.
Onneksi on myos avuliaita opettajia seka erityisesti opistolaisia ja heidan vanhempiaan.

Kaikesta huolimatta oppilaat ovat tdynna virtaa ja soittohaluja. Erityisesti stemmahar-
joitukset ovat vieneet asioita vauhdilla eteenpdin, kiitos taitavien ja innokkaiden &anen-
johtajien.

Eraassa harjoituksessa orkesteri oli hajaantunut koululuokkiin harjoittelemaan stem-
moittain. Jouduin erikseen hakemaan Il-viulut tauolle muiden jo lopetettua. He eivét olleet
lopettaneet, koska ’yksi paikka taytyi vield laittaa kuntoon”. Tauon jalkeen soitimme
kaikki yhdess4 ja kehuin kakkosviulujen soittoa. Aanenjohtaja kaantyi omiinsa pain, nosti

®Tarkennus avustajien asemaan. He osallistuivat opistossa vain orkesterin A toimintaan, eivét siis esi-
merkiksi soitto- tai teoriatunneille.
Kutsun K:ksi opiston A tydntekijaa, joka vaikutti orkesterin A kehittdmiseen ja jonka toimia kommen-
toin erityisesti luvuissa 4.6-4.8.
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katensa ja huikkasi ’hyva me”. Ylpeys sektioon kuulumisesta loisti kaikkien kakkosviulis-
tien kasvoilta.

Yksi oppilaista tuli kysyméaan, tiesink0 syyta siihen, miksi hanen opettajallaan on jo-
tain Kamariorkesteria vastaan... En osannut vastata. Niin paljon energiaa menee huk-
kaan, kun soudetaan eri suuntiin! Ja kuitenkin orkesteri soittaa paremmin kuin koskaan.

Konsertti 4a. Selvisimme mielestani kunniakkaasti. Olemme matkalla oikeaan suun-
taan. Yleiso tykkasi. Oppilaat kokivat selvinneensa aivan kohtuullisesti, kuulin tyytyvéisia
kommentteja. Pystymme parempaan. Onneksi on vield harjoituksia ja esityksia ennen kon-
serttimatkaa... Ohjelman keskeneraisyys vaikutti johtamiseeni. Valilla tuntui, etté jouduin
hartiavoimin pitdmaan homman kasassa — olisi pysynyt varmaan vahemmallakin.

Huhtikuu. Kollegani tuli aikansa kuluksi kuuntelemaan harjoituksia (orkesterissa soitti
useita hanen oppilaitaan). Konserttimestarimme oli huonovointinen ja han lahti kesken
harjoituksen kotiin. Kollegani tarjoutui soittamaan hanen paikallaan. Hetken soitettuam-
me, han sanoi orkesterille, ettd kaikkien, ei vain noin joka toisen, tulisi ’seurata lyontia ja
soittaa niin kuin Olli naytta&™. Totesin, ettd niinpd” ja kiittelin oppilaiden herattelysta.
Mietin, pitéisikd minun olla huolissaan siitd, etten ollut itse vaatinut samaa.

Kollega toi mukavasti uutta virtaa tilanteeseen ja han pyynndstani kommentoi soittoa
— h&anen huomionsa kiinnittyi paljolti asioihin, joihin olisin itsekin puuttunut. Sain vierai-
lusta itseluottamusta johtamiseeni ja harjoittamiseeni.

Harjoituksen jalkeen vaatiminen alkoi uudelleen mietityttdd. Kollegan kommentti he-
ratti kysymyksia tiedostamisesta, kontrollista, oman toiminnan havainnoinnista seka eri-
tyisesti vaatimisesta. Mita olin oikein nayttanyt, mita en ollut vaatinut? Kuulin kyll&, ettei
orkesterin soitto vastannut mielessani soivaa ideaalikuvaa, mutta en ollut tietoinen lahes-
kaan kaikista tulkinnallisista viesteistani. Olinko siis huono toimintatutkija ja itseni tark-
kailija, kun en tiedostanut tekemisidni? Miten voin tutkia tekemisiani, jos en tieda ja huo-
maa mita teen? Vai onko niin, ettd olen huono muusikko ja orkesterinjohtaja, jos teen vain
tietoisia ratkaisuja? Musisointitilanne, joka on vain ennalta laaditun suunnitelman toisto,
ei ole luova tapahtuma eika se sellaisena toteuta niita tavoitteita, joita musisoinnille ja
musiikinopiskelulle tulisi mielestani asettaa. En halua pyrkia tyhjiopakattuihin ja pommin
varmoihin toisintoihin.

Selitin itselleni, miksen heti ollut vaatinut korkeampaa laatua ja ehdottomampaa seu-
raamista silla, etté soitimme teosta vasta toista kertaa ja halusin antaa oppilaille aikaa
itse huomata ja korjata virheensa®. Luotin siihen, ettd moni virhe korjaantuu ilman puut-
tumista, ja ettd seuraaminen ja varsinkin tulkinta paranevat, kunhan soittajat oppivat
stemmansa. Oliko tam& kuitenkin vain tekosyy, jaiké minulta jotain olennaista huomaa-
matta? Olinko suurpiirteinen kuuntelemisessani, enkd vaatinut oppilailta tarpeeksi?

Tutkijan ja toimijan positioiden sotkeentuminen askarrutti edelleen. ”Tutkijan™ pitaisi
seurata tapahtumista aina jalkikateen, ei pilata vuorovaikutusta tarkkailulla eika kahlita
sitd pyrkimalla sanelemaan tekemiset liian yksityiskohtaisesti etukateen. Minun ei pida
ohjata toimintani kehittdmista vaaralla tavalla™ tieteelliseen” suuntaan — ja esimerkiksi

%Tama on yksi mahdollinen harjoittamista ohjaava periaate, josta my6s Almilan kanssa oli puhetta:
miksi tuhlata aikaa virheeseen, jos voi olettaa soittajan itse sen korjaavan.
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keskitty4 vain helposti dokumentoitaviin ja mitattaviin asioihin®. Kehittajahankkeeni ei
saisi mydskaan rajoittaa muusikko-minani oikeutta luovuuteen. Minun taytyisi voida rea-
goida spontaanisti ja olla soittajien kanssa ’reaaliaikaisessa’ vuorovaikutuksessa. Musii-
killisen vuorovaikutuksen ytimessa tulee olla tilaa ainutkertaiselle, opitun ja harjoitetun
pohjalta yhdessa I6ydetylle, elamykselliselle ja oivaltavalle kokemukselle.

En voi jattda ajatusta maarittelemattomasta luovuuden tilasta musiikinopetuksen ta-
voitteena pois tutkimuksestani, vaikka nain vaikeutankin eldmaani toimintatutkijana. II-
man sita tutkimukseni jaisi ontoksi, vaille ydinta.

Konsertti 4b. Yhteiskonsertti espanjalaisten kanssa. Orkesteri on hyvassa vedossa. Niin
lasna olleet kollegat, kuin erityisesti ulkomaalaiset vieraamme olivat todella otettuja — he
eivat tahtoneet 16ytaa sanoja kuvaamaan vaikutelmiaan. Opiston suuri enemmisté on kui-
tenkin kuin mitéan ei olisi. Kamariorkesterin kehitysta tai tulevaa konserttimatkaa ei no-
teerata millaan tavalla.

Reilu viikko 1aht66n. Konserttimestari sairaalassa.

Konsertti 4c. LahtOkonsertti. Jaoin sairastuneen konserttimestarin tehtavat useammal-
le oppilaalle ja kaikki hoitivat vastuualueensa hienosti lyhyella varoitusajalla. Oppilaat
vaikuttivat tyytyvaisilta ja ylpeiltd osaamisestaan. Kylla ndiden kanssa kehtaa léahte& vaik-
ka mihin. Yleison palaute konsertista oli ylistavaa.

Konserttimestarin opettaja tarjoutui tuuraamaan oppilastaan konserttimatkalla. Ky-
syin konsertin jalkeen orkesterilaisilta, mitd mieltd he ovat opettajan mahdollisesta mu-
kaan lahdosta. Kaikki arvelivat soittavansa luottavaisemmin, jos opettaja olisi mukana.
Oppilaiden mielipide ja vanhempainyhdistyksen myontama lisarahoitus ratkaisivat asian.

Olisimme selviytyneet ilman opettajakollegaakin, mutta miksi olisimme vaarantaneet
saavuttamamme soiton tason, kun oli olemassa ratkaisu, jolla vaara voitiin valttdad? Olen
varma, ettd monelle oppilaalle matkamme on oleva paallimmaisena mielessa, kun he jos-
kus vuosien paastad muistelevat musiikkiopistoaikaansa. Siksi konserttimatkan onnistumi-
sen varmistaminen oli mielesténi tarkeaa.

Toukokuu: konserttimatka. Koululaiskonsertit (2 kpl samana péivand). Jo harjoituksissa
oli runsaasti yleisda. Osa ensimmaisen konsertin yleisosta (koululaisista) halusi ehdotto-
masti kuulla saman konsertin heti uudelleen samana paivang, vaikka varsinainen paakon-
serttikin vield oli tulossa. Akustiikka koulussa oli tunkkainen ja ilma kuuma. Orkesteri
soitti mainiosti ja yleisd oli vastaanottavaista. Kuumuus ja hapen puute aiheutti pienia
sattumuksia, mutta tunnelma oli katossa. Joukossa oli liikuttavia pikkulapsia, jotka lopuksi
silmat loistaen kuvailivat tunnelmiaan englanniksi: *wonderful, great, beautiful™”.
Konsertti 4d. Isantamme tallensivat konsertin videolle. Soittajat matkavasymyksesta ja
edellispaivan hikisista koululaiskonserteista huolimatta taynna virtaa. Konsertin tauolla
osa soittajista keraantyi takapihalle soittamaan teoksia ulkoa. Se soittaminen ei ollut pak-
kopullaa! Soitto oli mainiota ja tunnelma hieno. Myohemmin samana iltana yksi oppilas
tuli kuitenkin pahoittelemaan epdonnistumista. Vaikka han vaikutti olevan mielipiteinensa
yksin, en voinut sivuuttaa sita tosiasiaa, etta kaikki eivat olleet kokeneet onnistuneensa.

%’Samana kevaana Eleanor Stubley kritisoi luennollaan mm. vuosilukujen muistamiseen, teosten tunnis-
tamiseen ja niiden rakenteellisten faktojen tuntemiseen painottuvaa musiikinopetusta (Stubley 2002).
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Ennen kesdlomaa. Vt. rehtori tarjosi seuraavaksi vuodeksi ’joko-taita’: taysi virka tai
taysi virkavapaus. Valitsin opintojeni vuoksi virkavapauden, koska minulle oli mydnnetty
tydskentelyapuraha. Hoidan Kamariorkesterin syksylla tuntityona. Eras kollegoistani irti-
sanoutui samasta syysta: hanellekéan ei myonnetty osavirkavapautta. Myos konserttimat-
kalla mukana ollut kollegani hakeutui muualle t6ihin. Oppilaat purkivat pettymystaan
hallinnon toimintaan mm. asiattomilla séhkoposteilla.

Opiston toimistossa ei reagoitu millaan tavalla tarjoukseeni auttaa sijaiseni valinnas-
sa. Sen sijaan sieltd muistutettiin, ettei vakinainen rehtori A voisi enda elokuussa muuttaa
kevaalla tehtyja opetusta koskevia paatoksia eli palkata minua osavirkaan.

Olin pettynyt. Kamariorkesterin aikaansaannoksia ei hallinnossa huomioitu miten-
kaan. Ylipaataan musiikilliset ja kasvatukselliset seikat jaivat vaille merkitysta keskuste-
luissa hallinnon kanssa. Toimistossa nautittiin vallasta. Opettajat ja oppilaat kyykkyyn!
Lisad paperihommia, uusia kaavakkeita ja kirjanpitovelvoitteita. Eik0 kukaan tajua tai
valita siita, ettd lisaantyva kontrolli lisad myds epaluottamuksen ilmapiirid ja samalla
opettajat turhautuvat, kun aikaa ja tarmoa hukkaantuu toisarvoiseen napertelyyn? Taide-
oppilaitoksesta yritetddn tehda kaupungin palveluvirastoa, jossa on keskeistd, etta lukui-
sat kaavakkeet on asianmukaisesti taytetty. Taidekasvatuksen periaatteita yritetddn epéa-
toivoisesti survoa liike-elaman kehittdmiseksi laadittuihin strategia-kaavioihin. Tervetta
jarked ei kayteta, koska sen kaytosta ei ole erikseen annettu ohjeita.

(c) Seuraavaa tyoskentelyjaksoa varten tekemani reflektiiviset paatelmat
Lyontitekniikka ja harjoittaminen

Videotallenteen itsearviointi. Himmastelin videolta I-viulujen jousenkayton yhtendisyytta
(konsertti 4d). Kollegani sulautui kokonaisuuteen ongelmitta. Han antoi hyvan esimerkin,
johon oppilaat vastasivat yllattdvan kypsasti ja rohkeasti ilman, ettd kyse olisi ollut pee-
saamisesta. Takapultteja myoten kannettiin vastuuta ja soitettiin yhtenéisesti. Atson kans-
sa vertailimme kevaan ensimmaista ja viimeista konserttia (konsertteja 4a ja 4d). Soitto on
jalkimmaisessa parempaa, ja myds johtamiseni on selkedsti varmempaa ja rennompaa.
Vastaavasti ensimmaisessa konsertissa eleissani on ylimaaraista varmistelua, liikkeet ovat
lilan suuria, niissa on turhaa pasmaamistd, ja varmistelua. Tunnelma varsinkin jalkim-
maisessa konsertissa on oikein intensiivinen ja inspiroitunut. Kiitollista yleiséakin; olivat
riemuissaan alkuaplodeista alkaen.

Almilan palaute
Konsertti 4a:
Sibelius, Romanssi C: ’Liian terava lahto, saisi olla enemman horisontaalista: ajatuksen

ja liikkeen tulisi olla linjassa musiikin kanssa, ei vain ensimmaisen &éanen vaan koko fraa-
sin. Sellainen liike kuin itse soittaisit, saman kaltainen tuntuma oikeassa kadessa.”
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’Synkoopit lahtee hartioista ja vasuri hakkaa turhaan mukana, sen sijaan, ettd se
maalaisi linjaa. Mfp/ fz ja koko nyanssien Kirjo pitaisi saada paremmin esille.” [Tahdit
16-23 ja 42-45.]

Turina, Toreron rukous: ’Kahden kaava selvemmaksi, jata ykkosen rekyyli alemmas [Kkasi
el saisi ponnahtaa ykkosiskun jalkeen liian korkealle]. Puikon asennon tulisi olla aina
luettavissa (tahtipuikko oli valilla liian pystyssé, osoitti ylospain).”

’On vaarana, etta orkesterille vaikea paikka tulee myds itselle vaikeaksi; vaikeus al-
kaa néakya lyonnissa ja orkesterinjohtaja omalla pinnistelyllaan vaikeuttaa orkesterin soit-
toa. Oma suvereniteetti tulee sdilyttad. Hankalat paikat voi ohittaa kiinnittaméalla huomi-
onsa muihin, helppoihin asioihin; olla kuin vaikeuksia ei olisikaan.”” [Esimerkiksi tahdit
132-147 (ennen ja jalkeen toisen Allegretto mosson).]

Johtamisessani nakyi, ettd ohjelma ei ollut viela valmis. Lyénnissa oli pienta epavar-
muutta ja varmistelua. ’Yleisesti johtaminen on terveellda pohjalla; mutta epdvarmuus
lopputuloksesta nékyy, vaikka soitto kuulostaakin hyvalta. Hyvin soittavat.”

’Liika kontrollointi, itsensa ja soittajien, on pahasta. Taytyy voida itse syttya orkeste-
rin soitostal”

Konsertti 4d:

Rautavaara, Suomalainen Myytti: Ohjeita videoiden hyddyntamiseen: ’Kuuntele valilla
my0s kuvaa katsomatta, nuotin kanssa.”

’Ote on edellistéd varmempi ja antaa menna —meininkia’ on ihan eri tavalla!”

’Kuinka valmistaa 3. iskujen aksentit (neljan kaavassa)? Harjoittele esimerkiksi Beet-
hovenin | sinfonian 1l-osa.” [Valmistus otetaan painvastaisesta suunnasta — oikeakéatinen
vasemmalta. Kakkosiskun jélkeen ei lahdetéd suoraan oikealle, vaan koukataan vasemman
kautta. Aksentin voi ndyttaa myos toisella kadell&.]

’Crescendon tulisi olla orgaaninen kasvu, ei suurempaa lyontia ja kurkottamista.”

[Tahdit 55-60]
Aho, Kolme hurjaa kappaletta: Teoksen toisessa osassa saveltaja on merkinnyt nopeutuk-
sia ja hidastuksia eteen ja taaksepain osoittavilla nuolilla. Nuolia on paljon, tempon pitéi-
si muuttua lahes jatkuvasti, yleensé kiihtyen fraasien aluissa ja hidastuen kohti faasien
loppuja. Vaihtelevasti onnistunut pyrkimykseni noudattaa ohjeita heratti mm. seuraavia
kommentteja: ~’Nopeutus tehd&an aina lyontia pienentamélla. Tempollinen liioittelu (vaih-
telu) harjoituksissa voi tuoda pelivaraa esitykseen. Kun teos osataan sekd vahan hitaam-
min ettd nopeammin, syntyy joustavuutta, hallintaa ja positiivista yliosaamista esityk-
seen.”

“Elekielen ymmartamisen ehdot ovat yleensa selvat oman porukan kanssa. Outojen
kanssa niista taytyy ensin paasta yhteisymmarrykseen.”

”Olisi hauska luokitella opittavia asioita, esimerkiksi lyontiteknisia vaikeuksia ja
knoppeja ja tilata vaikka *orkesterinjohtamisetydeja’ saveltajilta.”

Esimerkiksi fermaatista kannattaa ensin jattda horisontaalinen liike pois ja selvasti
pyséhtya. Sitten voi kokeilla vaikka levedssa forte-fermaatissa liioittelua ja horisontaalista
’maalailua’.”” [Jalkimmaisesta tulee mieleen esimerkkina Sibeliuksen Rakastava sarja, 111-
osa: pitka (longa) fermaatti, tahti ennen harjoituskirjain B.]
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Ahon nuolet muistuttivat yhdest& oppilasorkesteritoiminnan keskeisesta piirteesta: oppi-
laat vasta opettelevat lyonnin lukemista. He oppivat lukemaan sita elekieltd, mita heille
tarjotaan. Olisi kaytannollista, etté elekieli on sellaista, etta se toimii myos tuon yksittai-
sen vuorovaikutustilanteen ulkopuolella. Tempon muutokset haastavat orkesterinjohtajan
taidot seka erityisesti kyvyn pitda “primitiivireaktiot kurissa ja tekniikka kasassa™ kuten
Atso asian ilmaisee. Itselleen voi esittda kysymyksen: miten vaatia ja houkutella oppilaat
tempon muutoksiin tinkimatta ammattimaisen taloudellisesta elekielesta? Voi my6s pohtia,
valittyisivatko viestit, jos orkesteri ei olisikaan tuttu? Tai: reagoisivatko oman orkesterisi
soittajat toivotulla tavalla jonkun toisen johtajan eleisiin?

Ongelmajaksojen onnistumiseen voi vaikuttaa myos gestiikan avulla. Soittoteknisiin
vaikeuksiin taytyy vastata lyontiteknisesti suvereeniudella ja rentoudella tai "’ohittamisel-
la” (harhauttaa: kiinnittdd huomio soittajiin tai sektioihin, joilla on helppoa soitettavaa) —
selkeydesta tinkiméatta. Johtajan pitaa hallita ’kropan primitiivireaktiot™ eli selk&ytimesta
kumpuava vaikeuksien myétaelaminen, ettei se nakyisi lyénnissa raskautena ja varmiste-
luna. Siksi erityisesti esityksessd kannattaa ohjata ajatukset pois soittamisen teknisista
ongelmista. Harjoitusperiodin loppuvaiheessa on syyta nivoa ongelmakohdat osaksi koko-
naisuutta, esimerkiksi soitattamalla vaikeiden jaksojen” yli”’, pysahtymatta joka virhee-
seen. Ongelmakohtiin voi aina palata lopuksi. Vaikeuksia ei pida paisutella tai alleviivata
perustydvaiheen jalkeen, muuten esityksestd saattaa jadda paallimmaiseksi tunne hanka-
luuksista selviytymisesta.

Konsertin 4a ajoittuminen suunnittelemaani aikaisemmaksi osoittautui kahdella tapaa
hyddylliseksi. Ensinnékin harjoittelimme pakon edessa matkaohjelmamme ajoissa esitys-
kuntoon ja saimme hyvaa esiintymiskokemusta. Toiseksi havaitsin keskenerdisen valmis-
tautumisen vaikutuksen lyontitekniikkaani: epdvarmuus siitd, osaavatko oppilaat teokset,
saa aikaan ’varmistelureaktion”. Epadvarmuuden tunne néakyy tarpeettoman suurina liik-
keind. Suuret liikkeet eivat tietenkdan paranna lopputulosta vaan péainvastoin tuovat mu-
kanaan kompelyytta, myohastymista ja raskautta sointiin. Riski lyontitekniikan pettamises-
ta on erityisen suuri silloin, kun johtaja tai orkesteri ei osaa teosta riittdvan hyvin (esi-
merkiksi liian vahan toistoja harjoituksissa ennen esitystd). Konsertti 4a oli tasta hyva-
esimerkki.

Harjoittaminen

Eteneminen teknisesta tulkinnalliseen on keskeinen harjoittamistani ohjaava periaate.
Tyoilmapiiriin vaikuttaa ratkaisevasti harjoittamisen rytmitys. Johtaja joutuu jatkuvasti
paattdmaan puuttuako epaonnistumisiin ja pysahtya harjoittamaan vai jatkaako eteenpdin
ja salyttdd vastuuta osaamisesta ja harjoittelusta oppilaille itselleen. Liika pienten yksi-
tyiskohtien toistuva harjoittaminen yhdessa passivoi ja turhauttaa, mutta samoin tekee
litan liiallinen suurpiirteisyys. Tavoitetaso on tehtava oppilaille selvéksi ja sen eteen teh-
tdva tyotd, mutta jossain vaiheessa on otetta helpotettava ja huomio kiinnitettava yha
enemman tulkinnallisiin seikkoihin ja musiikillisiin kokonaisuuksiin. Lyontiteknisesti on
edettdva harjoittelun alkuvaiheen teknisesta yksiselitteisyydestéa kohti monipuolisempaa
musiikillisten mielikuvien ilmentamistda. Samoin sanallisen palautteen tulisi luontevasti
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edetd teknisistd ohjeista yhd enemman tulkintaa ja mielikuvia ruokkiviksi kommenteiksi —
mikali soiton edistyminen antaa tahan aihetta®®.

Szilvay totesi kuunneltuaan Juniorijousten harjoittamistani, ettéd ohjeeni orkesterille
saisivat olla ’pragmaattisempia ja selkedmpid.”. En kaiketi osannut suhteuttaa komment-
tejani teosten kehitysvaiheeseen. Tarjosin musiikillisia mielikuvia vaiheessa, jossa napa-
kat tekniset ohjeet olisivat vieneet kehitystd nopeammin eteenpdin. Tosin musiikilliset mie-
likuvatkin tulisi mieluummin esittaa lyhyesti ja selvasti.

Tyoskentelyjakso A4 paljasti, etten ollut valmistautunut ikaviin yllatyksiin: en ollut va-
rautunut esimerkiksi sairastumisiin. Solisti- ym. keskeiset tehtavat olisi varmuudeksi kan-
nattanut harjoittaa myds varamiehityksella.

Ryhméaytyminen

I1-viulun ryhmaylpeys’ osoitti, miten pienryhma saattaa olla se turvallinen ’me”’, jonka
jasenena arkakin oppilas uskaltaa rohkeasti kohdata muun orkesterin. Rohkeus kuuluu
my0s soitossa. Ryhmahengen syntymista ruokkii nahdéakseni itsendinen ryhmétydskentely
sek& vastuun kantaminen ryhman onnistumisesta. I1-viulut, kuten muutkin sektiot, harjoit-
telivat jonkin verran ilman minua, koska seurasin vuorollaan jokaisen sektion harjoitte-
lua. Kuvaamani tapaus muistutti myds oikea-aikaisen kehumisen voimasta. Vaivannaolla
aikaansaadun kehityksen positiivinen huomioiminen moninkertaistaa siita saatavan hyo-
dyn. Samalla oppilaille vahvistuu kasitys, etta ollaan oikeilla jaljill&.

Vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Tyoskentelyjakson B4 aikana erilaisten yksiloiden vaikutus ryhmaan askarrutti mieltéani.
Tiesin, etta yksiloita ei valita, eikd oppilaita tietenkaan pida yksilollisyyden mukaan arvot-
taa. Ryhman jasenten yksilollisyys tekee kuitenkin jokaisesta ryhmasté ja sen kehityksesta
ainutkertaisen, se on olosuhteisiin verrattava muuttuja, joka tulee annettuna. Yksilollisyyt-
ta (esimerkiksi temperamenttia) on ymmarrettava ja siihen suhtauduttava ymmartavasti —
mika ei tietenkaan tarkoita kaiken kayttaytymisen hyvaksymista.

Tormasin aika-ajoin oppilaiden armottomaan itsekritiikkiin. Onnistuneen konsertin
jalkeen yksi oppilas tuli pahoittelemaan konsertin epdonnistumista, ikdan kuin pyytamaan
anteeksi, ettei konsertti ollut tayttanyt odotuksia. Tamé& vahvisti kasitykseni, etté tuskin
koskaan tulee konserttia, jonka jalkeen kaikki soittajat olisivat tyytyvaisia. Aina on mah-
dollista korostaa nakokohtia, jotka vahvistavat subjektiivisen epéonnistumisenkokemuk-
sen, ja lahes aina jollain on tarve ndin tehda. Harmittelin, etté ylikriittiset oppilaat paitsi
vievét itseltddn mahdollisuuden iloita osaamisestaan myds saavat toiset epailemaan omaa
onnistumisen kokemustaan.

Kritiikin ja pettymyksen kohtaaminen tuntui erityisen epdmukavalta, koska se tapahtui
heti kevatkauden ’paakonsertin” jéalkeen — joka oli viela lukuvuoden viimeinen konsert-
timme. Sanoin pettyneelle oppilaalle, etté orkesteriin osallistumisen hyotya ja iloa ei pida

%8Mikali ei voi edeta tulkinnallisiin ohjeisiin, kannattaa miettid, onko vika harjoittamisessa (tehotonta),
aikatauluttamisessa (liian vahan harjoituksia) vai ohjelmiston valinnassa (liian vaikea teos).
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arvioida yksittaisen konsertin, eiké varsinkaan yksittaisten pikku virheiden perusteella. Ja,
etté heti konsertin jalkeen on oikea hetki palkita ja antaa arvoa itselle, ainakin yrittami-
sesta ja itsensa likoon laittamisesta. Itsekritiikin aika koittaa myohemmin.

Vastuunkantajien, kuten &anenjohtajien merkitys korostui. He rakensivat orkesteria
omalla esimerkilladn ja persoonallaan, he antoivat orkesterille oman leimansa. Paatin
jatkossakin tarkoin harkita, kenet valitsen &@nenjohtajaksi, ja tarvittaessa neuvotella va-
linnasta oppilaan opettajan kanssa. Huomasin, ettd valinta vaikuttaa olennaisesti seka
orkesterin etté valitun oppilaan kehitykseen. Ylikriittisten oppilaiden kommentteihin paa-
tin yrittdd suhtautua huumorilla, huomion kiinnittdmisella positiivisiin seikkoihin ja orkes-
terin tavoitteiden vahattelylla, niin, ettd ylimitoitetut odotukset kohtuullistuisivat. Terve
kritiikki on kehityksen edellytys ja parhaassa tapauksessa se auttaa eteenpain. Paattelin
kuitenkin, etta jos kriittisyyden ja tyytymattomyyden perussyyt ovat muualla kuin soittami-
sessa, el niitd paremmin soittamalla voi oikaista — ”’patologista’ ylikriittisyytta ei 1aakitse
mik&an onnistuminen.

Y hteenveto reflektoinnista

Lyontitekniikka

e Tietyt tunnetilat, erityisesti epdvarmuus omasta tai orkesterin osaamisesta, pitéisi
suodattaa pois lyonnista. Tunnetilojen refleksinomainen vaikutus eleisiin tulisi tiedos-
taa ja eleitd sen mukaisesti kontrolloida.

e Soittoteknisid haasteita pitaisi helpottaa eleiden kepeélla selkeydella ja suvereenitee-
tilla.

e Kontrollia (lydnnin maaraavyytta™) tulee héllentdd asioiden sujuessa; taytyy voida
syttya orkesterin soitosta.

e Mielikuva jousenkuljetuksesta voi auttaa kehittdmaan lyontia plastisesmmaksi ja lin-
jakkaammaksi.

e Eleiden rentous ja taloudellisuus pitéisi sailyttdd myos silloin, kun insatsit, &anten
vaihtumiset tai aksentit ajoittuvat iskujen jalkeen.

e Lyonnin ’rekyylin” (kédden ponnahtamisen lyénnin pohjasta) suunnan ja korkeuden
kontrollointi selkiyttaa lyontikaavoja ja tekee niisté helppolukuisempia.

e Puikon asennon tulee olla sellainen, ettd kaikki soittajat nakevat puikon. Parhaiten
puikko (tai kaavakasi) nakyy edessa keskella, karki kohti orkesterin keskustaa.

Harjoittaminen ja toiminnan organisointi

e Teosten harjoittaminen hieman eri tempoissa voi auttaa kehittdmaan seka tulkinnallis-
ta ettd teknisté lilkkumavaraa.

o Elekielen ja sanallisen palautteen tulee harjoitusjakson edetessa vahittain painottua
teknisesta tulkinnalliseen.

e Pienryhmatyoskentely (stemmaharjoitukset) vaikuttaa oppilaan turvallisuudentuntee-
seen ja soittamisen rohkeuteen.

e Adnenjohtajan valinta vaikuttaa seka oppilaan etta sektion kehitykseen. Valinnan tulee
perustua molempien seikkojen huomioonottamiseen.

e Soittajien sairastumisiin tai muihin yllattaviin esteisiin on syyta varautua kaksoismie-
hityksella (paitsi soolojen myds sektion soittovarmuuden vuoksi).
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4.6.2 Selonteon arviointi
Lyontitekniikka

Almilan ohje, "&l& korjaa lyontia, jos vika on siind, etté soittajat eivat katso”, patee kaik-
keen orkesterinjohtamiseen. Oppilasorkesteritoiminnassa ohjetta voi tdydent&d seuraavas-
ti: &la korjaa lyontiasi, jos vika on siind, ettd oppilaat eivat vield ymmarré tai osaa lukea
kapellimestarin elekielta®®.

Harjoittaminen

Kollegan tai muun ulkopuolisen mukaan tulo harjoituksiin muuttaa orkesterin dynamiik-
kaa. Tallaiseen muutokseen liittyy aina jannitteitd. Oppilaat saattavat jannittdd, miten toi-
nen opettaja suhtautuu oppilaisiin ja orkesterinjohtajaan. Orkesterinjohtajaa saattaa puo-
lestaan askarruttaa oman ammatillisen kompetenssin ja kapellimestarintaitojen riittavyys.
Johtajana aistin jannitteet ja koin ne epdvarmuutena omasta ammattitaidostani. Tamaé selit-
tdnee varsin voimakkaan reaktioni kollegan kommentteihin. Jannitteiden helpotettua epa-
varmuus vaihtui luottamukseksi.

Jannitteet purkautuivat kyseissd tapauksessa positiivisesti. Tahan vaikutti keskeisesti
se, ettd mukaan tullut kollega suhtautui oppilaisiin hyvaksyvésti ja kannustavasti (joskin
my0s vaativasti) ja ettd kollega asettui tukemaan orkesterinjohtajaa, kouluttajaksi tdamén
rinnalle. Han viestitti, ettd orkesterin toimintaan kannattaa uhrata aikaa ja vaivaa — etté se
on ponnistelun arvoista. Uhrasihan h&n omaansakin osallistumalla orkesterin kouluttami-
seen ja lopulta lahtemalld konserttimatkalle soittamaan. Kollegan suhtautuminen lisési
orkesterin itseluottamusta. Kaikille, ja ehka erityisesti orkesterinjohtajalle, aktiivinen tuki
opiston sisélta oli tervetullutta.

Neljéa korvaa ja silméa havaitsee enemmaén kuin kaksi. Kahden kouluttajan avulla har-
joittaminen tehostuu ja rikastuu. Toisen kouluttajan mukaan tulo on kuitenkin myos haas-
te. Muistiinpanoista ilmenee, ettd kdy itsetunnolle, kun toinen havaitsee asioita, joihin ei
itse ole puuttunut — vaikka juuri sehdn on yhteistyon rikkaus: oppilaille tarjotaan parasta
mahdollista opetusta, kun kollegat kykenevét tdydentdmaén toisensa havaintoja. Hyvaakin
tarkoittavissa taydentavissa kommenteissa voi kuitenkin ndhdd oman ammattitaidon ar-
vostelua. Reaktioitteni takaa paistaakin herkkénahkaisuus, mutta onneksi tyydyin tosiasi-
aan, ettd kahden tai useamman kouluttajan yhteisty6 edellyttaa kritiikin kestamisté.

Kollegani mukaan tulo herétti itsekriittisid kysymyksia vaatimisesta ja kuulemisesta,
jotka sindnsé ovat hyvin keskeisia seikkoja orkesterinjohtamisessa. Muistiinpanoissa am-
matillinen itsekriittisyys ilmenee voimakkaana. Reaktio kollegan mydtésukaisiin kom-
mentteihin viestii kirjoittajan ylitunnollisuudesta ja kaiketi varsin armottomasta yliminas-
t4. Itsenséd kehittamisessa olisi varmasti hyva tunnistaa raja, jonka ylittdminen merkitsee

%9szilvayn nakemyksen mukaan oppilaita tulee johtaa jonkin verran eri tavoin kuin ammattilaisia — ym-
martadkseni siten, etta elekielen tulisi olla selkedmpéaa ja alleviivaavampaa: ’[...] oppilaita téytyy auttaa
enemman, tukea ja rohkaista”. Almila ja Panula suosittavat samaa elekielté niin oppilaille kuin ammattilai-
sillekin.
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etenemistd itsekriittisyydesté itseruoskintaan. Ylimitoitettu itsekriittisyys tuskin edist&é
esimerkiksi opettajuuden tai vuorovaikutustaitojen suotuisaa kehitystd. Muistiinpanoissa
esitetyt kysymykset olivat kuitenkin siind mielessé hedelmallisig, ettd ne pakottivat kiin-
nittdimaan huomiota kahteen orkesterinjohtamisen keskeiseen nédkékohtaan seké yleisem-
min pohtimaan oppilasorkesteritoiminnan tavoitteita luovuuden ndkékulmasta.

Kollegan apu ja tuki toivat orkesterin toimintaan kollektiivisuutta. Yhteistyo oli on-
gelmatonta ja valitonta. Juuri tdydentdminen, tarkentaminen ja korjaaminen tekivat kolle-
gan mukanaolon mielekkéaksi ja perustelluksi. Yhteisty6 olisi voinut olla askel kohti or-
kesterin integroitumista osaksi opiston muuta toimintaa. Edistys kuitenkin katkesi luku-
kauden lopun henkilévaihdoksiin.

Szilvaylle ryhmétyoskentely on luonnollinen ja ehdoton edellytys oppilasorkesteritoi-
minnalle. Han sanoo olevansa etuoikeutettu, koska hanella on aina ollut rinnallaan veljen-
s& Csaba Szilvay. Csaba aina tarvittaessa kommentoi ja kritisoi Gézan toimiaan. ”liman
Csabaa ei olisi Juniorijousia, eiké Ita-Helsingin musiikkiopistoa.” Veljesten kahden johta-
jan jarjestelmassé toinen “hairik6i”, siis puuttuu tarvittaessa tapahtumiin toisen johtaessa.
Yleensd he tukevat toisiaan, mutta tarvittaessa asettuvat myods orkesterilaisten puolelle
johtamisvuorossa olevaa vastaan (esimerkiksi, jos lyonti on epéselvd). Oppilaita havain-
noidaan kahdesta suunnasta, oppilaat ovat kuin pihdeissa tai, kuten Szilvay muotoilee,
kultaisessa halauksessa. Kokemukseni Juniorijousten johtamisesta todistivat tyoskentely-
tavan tehokkuudesta. Usean opettajan kollektiivi — harjoituksissa oli usein lisakseni kolme
tai nelj&kin soitonopettajaa — oli nopea ja tehokas. Samalla kun annoin palautetta ykkos-
viuluille, sello- ja alttoviuluopettajat selvittivat sormitus- tai jousitusratkaisuja omien sek-
tioittensa kanssa. Kaikki opettajat havainnoivat ja kommentoivat niin oppilaiden kuin joh-
tajankin toimintaa. Kollektiivisten ja jokaviikkoisten tutti-harjoitusten lisaksi oppilaita
koulittiin my06s viikoittaisissa vastuuopettajan pitdmisséd stemmaharjoituksissa. Tutti-
harjoituksissa sitten punnittiin stemmaharjoittamisen tulokset.

Szilvay korostaa ryhmatyon heijastumista tyoyhteiséon. ”Orkesteri on talon sydan.
Koko opisto on lasna orkesterissa.” Orkesterin osaaminen ilmentaa ja tuo esiin ldhes koko
tydyhteison tydpanoksen ja osaamisen. Kysymykseen resursseista (usean opettajan valjas-
tamisesta orkesterin harjoittamiseen) Szilvay vastaa rinnastuksella kamarimusiikkiin: jou-
siorkesteri on kuin monta kvintettid samassa paketissa. Usean kouluttajan avulla pyritaan
”kamarimusiikilliseen osaamiseen” ja jokaisen orkesterilaisen muusikkouden kehittami-
seen, siksi tydskentelytapaa tulisi verrata resursseiltaan usean erillisen kamariyhtyeen kou-
luttamiseen.

Kouluttajaryhmén edut oppilasorkesterin kouluttamisessa:

e Havainnoinnin tehokkuus: usea silmé- ja korvapari havaitsee enemmaén kuin yksi.

e Kollektiivisuus: tydskennellddn yhdessé yhteisen pddmaéaran eteen.

e Ammatillinen kehittyminen: tyéryhmén antaman kritiikin avulla voi kehittad harjoit-
tamista ja lyontitekniikkaa.

e Oppilaiden "oikeusturva”: toinen opettaja voi tarvittaessa puolustaa oppilaita johtajan
erehdyksié ja virheitd vastaan.
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Yhdessé harjoittamiselle asetettavia ehtoja:

e Levottomuuden valttdminen. Jokaisen tyéryhman jasenen kannattaisi harkita, onko
havaittu ongelma valittman puuttumisen arvoinen, vai voisiko sen selvittdd esimer-
Kiksi seuraavissa stemmaharjoituksissa tai tauolla kapellimestarin kanssa.

e Tutti-harjoittamisen ”hajoaminen” pienryhmien sisdiseksi ongelman ratkaisuksi voi
hankaloittaa kaikkia koskevan tiedon jakamista. Yleiset, kaikkia koskevat ohjeet tulisi
kasitell& ensiksi ja vasta sitten paneutua yksittaisten soitinryhmien ongelmiin.

e Oppilaiden siséisen motivaation ja oma-aloitteisuuden vahvistamiseksi “kultaista hala-
usta”, monelta suunnalta tulevaa jatkuvaa kontrollia, olisi syyta aika-ajoin helpottaa.

e Ryhmatydskentely edellyttda opettajien keskindista kunnioitusta ja hienotunteisuutta.
Harjoituksissa kaytavéat ajatustenvaihdot ovat aina julkisia ja siksi ne ovat vaistamatta
kytkoksissa myods arvovaltaan. Arvostava asenne toisen tyota ja persoonaa kohtaan lu-
jittaa yhteisty6té ja mahdollistaa aikaa myoten suorankin kritiikin esittamisen.

Temponmuutosten kasittely seké teoksen harjoittaminen eri tempoissa. Keskustelu Almi-
lan kanssa asetti uuteen valoon orkesterinjohtamiseen usein liitetyn ihanteen metronomin-
tarkasta rytminkasittelysta’. Rytmitaju on tietenkin keskeinen osa muusikon ammattitai-
toa, mutta sen kehittdminen tai hyvaksi todistaminen ei saisi jahmettdd musiikillista vuo-
rovaikutusta. Tyoskentelyjaksojen 1 ja 2 aikana suunnittelin tempojen ja kestojen mittauk-
silla kehittavani kapellimestarin taitojani, mutta luovuin suunnitelmasta. Almilan ajatukset
antoivat perusteita paatokselleni. Ainutkertaisuus on yksi luovan yhteismusisoinnin tun-
nusmerkki. Siksi on hyvé kysya, mitd pyrkimys tiettyyn ehdottomaan kestoon tai tempoon
vaatii sekd menetetddnkd sen myo6té jotain. Almilan mainitsema “tempollinen pelivara”
luo edellytyksia juuri musisoinnin ainutkertaisuudelle. Tempollisen joustovaran tulee tie-
tenkin perustua tempon hallitulle sdatelemiselle. Ajatus tempollisesta joustovarasta ja esi-
tystempojen harkitusta ja tilannekohtaisesta hienosaadosta auttoi minua suhteuttamaan
tulkinnallisen ehdottomuuden arvostuksen oppilasorkesteritoiminnan perimmaisiin tavoit-
teisiin. Kaikkiaan on mielestani perusteltua kyseenalaistaa orkesterinjohtamiseen liitetta-
vien ideaalien soveltuvuutta oppilastydssa.

Vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Kehittdmishankkeeni aikana totesin, ettd poikkeuksellisen kriittisesti omaan ja toisten op-
pilaiden soittoon suhtautuvien oppilaiden motiivit ja tavoitteet voivat olla hyvinkin erilai-
sia. Kyse ei ollut laajasta ongelmasta, laskin téllaisia oppilaita olleen orkestereissa A ja B
yhteensd vain kolme tai nelja. Arvelen heidan vaikutuksensa olleen varsin vahéisen ja
usein jopa k&énteisen ilmeisiin pyrkimyksiin néhden.

”Ylikriittisen” oppilaan viestien taustalla voi nédhda positiivisiakin tarkoitusperid. Or-
kesterinjohtaja saattaa kuitenkin tulkita téllaiset viestit ei-rakentavasti itseensé kohdistu-
viksi. Oppilas ehka haluaa tuoda esille olevansa tunnollinen ja pystyvansa parempaan — ja
pitdvansa orkesteritoimintaa tdrke&dnd. Orkesterinjohtaja ei tdssa ajatusmallissa ole niin-

"OEsimerkkina voi mainita kertomukset kapellimestareista, joiden johtamina teosten kesto on esityksesta
toiseen sekunnilleen sama.
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k&an vastuussa epdonnistumisesta; sen sijaan oppilas syyttaa itsedan siitg, ettei ole kyennyt
tdyttdmaan omia tai johtajan odotuksia. Oppilaan itsekritiikki on kuin lupaus siitd, ettd
tdma yrittdd jatkossa ponnistella yh& tunnollisemmin. Oppilasorkesterinjohtaja, joka on
asettanut tavoitteekseen oppilaan onnistumisen kokemuksen, toteaa oppilaan itsekritiikin
kuultuaan kuitenkin epdonnistuneensa — ei ehkd musiikillisesti mutta ainakin kasvatuksel-
lisesti. Ylitunnollisen oppilaan kritiikin my6ta orkesterinjohtaja tempautuu mukaan eréén-
laiseen piiloviestien peliin ja saattaa tahattomasti vahvistaa oppilaan riittdméattémyyden-
tunnetta ja armotonta itsekritiikkid. Asetelman syvallisempi ymmartdminen voisi auttaa
katkaisemaan kierteen. Jos orkesterinjohtaja ymmartaé oppilaan tarkoitusperét ja huomaa,
ettei varsinaisesti voi laatua nostavilla toimillaan hélventda oppilaan riittdmattémyyden-
tunnetta tai itsekritiikki&, h&n voisi syyllisyydesta vapaana yrittdd auttaa oppilasta olemaan
vaatimatta itseltdan liikoja.

Asetelmaa voi tarkastella projektiivisen identifikaation ja mentaalisten vasteiden va-
lossa (ks. luku 2.3.2). Oppilasta kuultuaan orkesterinjohtajassa herdd empaattinen, oppi-
laan kokemukseen eldytyvé vaste, eli hdn myotaelad oppilaan epdonnistumisen ja itseensa
pettymisen tunteen. Oppilaalla on vuorovaikutustilanteessa kuitenkin myds objektiodotuk-
sia. llmaisemalla tunteensa hén (tiedostamattaan) toivoo pettymykseensa vastattavan ta-
valla tai toisella, esimerkiksi lohduttamalla, positiivisesti epdonnistumista vahéatteleméalla
tai selittdmalla tapahtunut olosuhteilla. On my6s mahdollista, etté oppilas haluaa syysta tai
toisesta vain erottua muista ja tulla huomatuksi. Samalla han kuitenkin, ehké tahattomasti,
syyllistdd johtajaa. Vuorovaikutus voi aktivoida johtajassa vastatransferenssityyppisen
vasteen, esimerkiksi tunteen omasta riittaméattomyydestd. Vaste voi estda oppilaan tunne-
viestien informatiivisten lukemisen. Johtajan olisi hyvé tunnistaa tallaiset vuorovaikutusta
haittaavat, omasta mielestd kumpuavat, esimerkiksi riittdmattémyyden ja syyllisyyden
tunteet. Tallaisista tunteista vapaana johtajan on mahdollista arvioida monipuolisemmin
oppilaan kaytosta ja sanomisia (Tahkan termein hyddyntaa rationaaliset ja affektiiviset
vasteensa). On my6s mahdollista, ettd oppilas tiedostamattaan toivoo opettajan nakevan
ilmeisen viestinsé eli pettymyksen Idpi niin, ettd jannitteisen asetelman todellisia syita,
esimerkiksi oppilaan ylikriittisyytta, paastaisiin purkamaan.

Oppilaan ja orkesterinjohtajan vuorovaikutusta tarkasteltaessa on syyté ottaa huomioon
myos vallinneet olosuhteet. Orkesterinjohtajan herkkyys kokea kritiikki itseensd kohdistu-
vaksi on nahdékseni erityisen suuri tarkean konsertin jalkeen. Useille esiintyjille lienee
tuttu outo tyhjyyden ja haikeuden tunne, joka saattaa kummitella mielessé onnistuneenkin
konsertin jalkeen. Lisaksi kyseessé oli lukuvuoden viimeinen konsertti. Téllaisessa tilan-
teessa mielentila tuskin on otollinen kriittisten kommenttien rationaaliseen arviointiin.
Ehk& myds mielentilan haavoittuvuuden tiedostaminen olisi auttanut suhtautumaan realis-
tisemmin mielest4 esiin pyrkiviin riittdmattomyyden ja syyllisyyden tunteisiin.

Vastuullisten tehtévien jakaminen oppilaille on yksi vaikuttavimmista organisatorisista
valineistd, joita oppilasorkesterinjohtajalla on kaytettavissadn. Solistin tai ddnenjohtajan
tehtdvat motivoivat oppilasta l&hes poikkeuksetta, mutta myds se kannustaa, ettd tulee
valituksi varamieheksi. Etupulttiin pd&dsemien on aina kunnianosoitus, samoin siirto Il-
viulusta I-viuluun. Kaanteisesti valitsematta jadminen on takaisku, joka téytyisi jotenkin
hyvittdd. Yleensa valintaa ei tarvitse tehda suuresta joukosta. Suurin osa oppilaista tyytyy
mielelldan rivisoittajan rooliin ja toisaalta potentiaaliset vastuusoittajat valikoituvat melko
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luonnostaan. Valintatilanteissa orkesterinjohtajan on syyté ottaa huomioon myo6s oppilai-
den temperamenttierot. Hiljaisesta ja itsestddn numeroa tekeméattoméasta oppilaasta voi
“kuoriutua” kelpo &&nenjohtaja. Toisaalta vastuutehtdviin itsedan tyrkyttdvan oppilaan voi
perustellusti pitdd takapultissa kasvattamassa vastuuntuntoaan ja ymmérrystaan ryhmaé-
toiminnan periaatteista.

Orkesteri A oli ryhmadynaamisesti varsin yhtendinen. Mahdolliset sisdiset jannitteet
jaivat kuitenkin edelleen ulkoisen uhan varjoon. Kevééllad 2002 orkesterissa koettiin uh-
kaksi opiston hallinto. Orkesteri ei vielak&&n saanut kehittyé luontevassa tuen ilmapiirissa.

Vuorovaikutus tydyhteison kanssa

Kevéaan aikana toimiston tuki orkesterille vaheni. Vélien viileneminen hallinnonkin kanssa
eristi orkesteria yhd enemman opiston muusta toiminnasta.

Vanhempainyhdistyksen toimet orkesterin ja hallinnon valissé olivat varsin rohkeita.
Yhdistys avusti orkesteria silloin, kun hallinto ei tdh&n suostunut (avustajien lukukausi-
maksut ja osa kollegan konserttimatkan kuluista). Toimet hiersivat hallinnon ja yhdistyk-
sen seka hallinnon ja orkesterinjohtajan vélejé. Orkesterinjohtajan ja vanhempainyhdistyk-
sen liittoutuminen hallintoa vastaan on varsin &rimmainen toimenpide ja se tuskin mis-
s&én olosuhteissa parantaa pysyvasti orkesterin toimintaedellytyksia.

Konflikti on syyté sijoittaa kontekstiinsa ja ndhda osana lukuvuoden muita tapahtumia.
IImeisesti kaupungin painostuksesta opistossa alettiin tuolloin soveltaa toimintastrategioita
ja seurantamenetelmid, joiden mallit oli lainattu liike-elamasta. Niiden soveltuvuutta tai-
dekasvatuksen kehittdmiseen oli syytd epéill4. Muistiinpanoista ilmenee, ettd opetustyo ei
uudistuksista hyotynyt. Opettajat vastustivat kokousten ja paperityon lisddmista. Hallinnon
toimet etdannyttivat hallintoa opettajakunnasta. Opistossa vallinnutta tilaa kuvataan muis-
tiinpanoissa lahes sotatilaksi. Poikkeustila ikd&n kuin oikeutti poikkeukselliset keinot, ku-
ten esimerkiksi vanhempainyhdistyksen valiin tulon.

Kurkela (1993, 376-379) kuvaa, kuinka optimaalisessa opetussuhteessa opettaja tukee
oppilasta tdman pyrkimyksissd, samoin oppilaitos opettajaa ja edelleen yhteiskunta (esi-
merkiksi taiteen perusopetusta hallinnoivat tahot) oppilaitosta. Jos tukeminen tdssé hie-
rarkkisessa ketjussa vaihtuu sopeuttamispakotteiksi tai uhkauksiksi, esimerkiksi kohtuut-
tomiksi tai kyseenalaisesti perustelluiksi tehokkuus- ja tulosvaatimuksiksi, hierarkiassa
”ylempéand” oleva sélyttédé vaatimuksia "alemmalleen”, ja lopulta opettaja huomaa olevan-
sa vaikean valinnan edessa: kasatako oppilaan harteille koko hierarkkisen rakennelman
paineet ja odotukset vai asettuako vastustamaan oppilaitoksen opetustyéhon kohdistamia,
epéatarkoituksenmukaisilta vaikuttavia sopeuttamisvaatimuksia? Nakisin, ettd juuri tdman-
kaltaisesta asetelmasta oli kysymys opistossa A: kaupunki edellytti opistolta tiettyja so-
peuttamistoimenpiteitd, eikd opiston hallinto vastustanut toimenpide-ehdotuksia. Siksi
opettajakunta joutui alistumaan tydskentelya kuormittaviin vaatimuksiin. Opettajien vas-
takkaisista pyrkimyksistd huolimatta kaupungin edellyttdmat toimenpiteet heijastuivat
negatiivisesti jopa opetustyéhtn — omassa tapauksessani ainakin turhautumisena ja uupu-
muksena. Tilannetta Kiristi hallinnon asenne. Vaikuttaa siltd, ettd opettajat eivat saaneet
hallinnolta toivomaansa tukea ja arvostusta. Hallinto ei vaikuttanut halukkaalta ja kykene-
valta puolustamaan opettajakunnan etuja kaupungin paattajia vastaan.
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Reflektoinnin kohdentuminen

Muistiinpanojen luonne ja nakdkulma. S&&nndllisten harjoituspéivékirjojen sijaan Kirjasin
ajatuksiani tyoskentelyjakson A4 aikana vain silloin, kun jotain mielestani merkityksellis-
t& tapahtui. Muistiinpanoissa kuvataan paljon olosuhteiden ja toiminnan herattamié tunte-
muksia. Mukana on myds yha enemmén reflektiivistd pohdintaa. Kuvausten ohessa muis-
tiinpanoissa pohditaan mm. opetuksen tavoitteita ja sen kehittdmisen ongelmia. Muistiin-
panot muuttuivat aiempaa kuvailevammiksi ja kyselevdmmiksi. Aineiston arviointia olisi
helpottanut kuvauksen ja reflektoinnin selkedmpi erottaminen, esimerkiksi toimin-
tasuositusten tekeminen olisi tallgin ollut yksinkertaisempaa. Muutos saattoi johtua osal-
taan kiireestd: en aina ehtinyt tai jaksanut vélittdmaésti kirjata yksityiskohtia harjoitusten
kulusta. Toisaalta kyse oli my6s harkitusta priorisoinnista. Paneuduin reflektoijana ehka
harjoitusteknisten yksityiskohtien kustannuksella vain olennaisilta tuntuviin seikkoihin.

Muistiinpanojen muuttumiseen saattoi vaikuttaa myos se, etta sain viikoittain palautet-
ta harjoittamisestani Szilvaylta, hén seurasi tydskentelyani Juniorijousten johtajana kevat-
lukukauden 2002. Ehka jatkuvan seurannan vastapainoksi halusin pitéa orkesterin A toi-
minnan vapaana liian yksityiskohtaisesta kontrollista, etenkin kun suurempia ongelmia ei
harjoittamisessa tai edistymisessd tuntunut olevan. Tutkijanotteeni muutokseen vaikutti
myos tarkentuva késitykseni luovuudesta ja muusikkoudesta. Muistiinpanoista voi péatel-
14, ett4 havainnointia oli jotenkin vapautettava, jotta myos niitd voisi luontevasti ké&sitell&
osana toimintatutkimusta.

Tekijantieto ja luova asenne. Tyoskentelyjakso A4 oli yksi hankkeeni k&&nnekohdista.
Jakso toimi sysayksend teorianmuodostukselle. Sen my6té koin vélttdmattomaksi 10ytaa
kokemuksiani ja paatelmiani selittdvia teorioita seka tutkimuksellisia ldhestymistapoja,
jotka mahdollistavat kokemustiedon hyddyntamisen tutkimusaineistona. Sittemmin luvun
2 taustakésitteiden madrittelylla pyrin vastaamaan paljolti tyoskentelyjakson A4 heréatta-
miin kysymyksiin. Kokemuskuvausten tutkimuksellista kayttokelpoisuutta puolsivat tieto-
teoreettiset taustaké&sitteet, kuten hermeneuttinen tiedonintressi ja ymmarryskokemuksen
merkitys tiedonmuodostuksessa (luvut 2.1.1-2 seka 2.3). Tekijantieto (luku 2.5.4) ja yksi-
I6n kokemusta korostavat luovuusteoriat (luku 2.5.1-3) taas tuntuivat tarjoavan perusteita
intuitiivisesti tekemilleni valinnoille ja johtopaatoksille.

Muusikkous voidaan madritell& siten, ettd se on keskeisesti tekijantietoa tai ns. hiljaista
tietoa, joka vain viitteellisesti taipuu sanoiksi. Luovuus on puolestaan maériteltavissa yksi-
I6lliseksi itsensa kanssa kosketuksissa olemiseksi ja eldmdd rikastuttavaksi asenteeksi.
Néista lahtokohdista musiikillisen toiminnan tavoitteisiin tulisi jattaa tilaa myos tarkem-
min maéritteleméattomalle, toiminnalliselle, kokemukselliselle ja yksil6lliselle oivaltami-
selle. Kuvainnollisesti voisi todeta, ettd tydskentelyjakson A4 aikana kiersin toimintatutki-
jana téllaista madrittelyja pakenevaa muusikkouden ydinta kuin kissa kuumaa puuroa.
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Yhteenveto selonteon arvioinnista

Taiteellistekniset valmiudet:

e Séilytd ammattimainen elekieli; a4la muuta sité siksi, etta oppilaat eivat sitd viel& osaa
lukea.

Toiminnan organisointi:

e Oppilaille tarjottavien erityistehtdvien (mm. ddnenjohtajat/solistit) harkittu pedagogi-
nen hyddyntdminen vaikuttaa orkesterin kehitykseen.

e Orkesterin harjoittaminen yhdessa kollegojen kanssa tehostaa harjoittamista, edesaut-
taa johtajan ammattitaidon sailymista ja kehittymistd seka vahvistaa tyéyhteison yh-
teenkuuluvuutta.

Vuorovaikutus oppilaiden kanssa:

e Orkesterinjohtajan on hyva tiedostaa, ettd ryhmdadynaamiset muutokset aiheuttavat
orkesterissa jannitteitd ja epdvarmuutta, jotka heijastuvat hanen tapaansa kokea tilan-
ne.

e Ei oppilasta, eika itsed syyllistava suhtautuminen oppilaan ylimitoitettuun itsekriitti-
syyteen voi auttaa kouluttajaa purkamaan positiivisia kokemuksia estavié jannitteita.

Toiminnan reflektointi:

e Systemaattisuus muistiinpanoissa olisi helpottanut aineiston analysointia.

e Muistiinpanoissa korostuivat vaikeasti lahestyttavat, mutta intuitiivisesti tarkeaksi koe-
tut aspektit, muusikkous ja luovuus.

4.7 Tyoskentelyjakso A5

4.7.1 Selonteko: "The more the merrier”, syyslukukausi 2002

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: 24 oppilasta (6, 6, 4, 6, 2), joista viisi uutta: kaksi viulistia, kaksi sellistia ja
basisti. Avustajia nelja: kaksi vakinaista alttoviulistia ja lisaksi tilapdisapuina viulisti
(opiston entinen oppilas) ja basisti (ammattiopiskelija). Lisaksi: kolme lydmésoittajaa ja
harpisti (ammattimuusikko); trumpettisolisti (ammattimuusikko) ja trumpetisti (opiston
oppilas); sekakuoro.

Ohjelmisto: Konsertti 5a
(A. Jarnefelt: Preludi sov. P. Grans)
J. Sibelius: Rakastava
G. Bizet: Carmen sarja (sov. Shzedrin)
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Konsertti 5b

G. Torelli: Trumpettisonaatti D-duuri

J. Sibelius: Rakastava

W. A. Mozart: Ave Verum Corpus

G. F. Handel: Halleluja oratoriosta Messias

Harjoitukset ja konsertit: Kaksi konserttia kuukauden vélein marras- ja joulukuussa.
Harjoitukset 6 x 2—-3 h sekd 4 x 2-3 h, kaksi kenraaliharjoitusta 1,5 h ja 1 h, yhteensa n. 30
h.

Videotallenteet: Molemmat konsertit (5a ja 5b). Ei tallenteita harjoituksista.

(b) Tydskentelyjakson tapahtumia kuvaavat otteet

Vakinaisen rehtorin paluu oli helpotus minulle ja orkesterille. Han suhtautui myonteisesti
kamariorkesteriin ja tuki sen toimintaa. Rehtorin vastainen opettaja-oppositio oli yha
voimissaan, vanhat ristiriidat eivat olleet kadonneet mihinkaan. Mydskaan opettajien suh-
tautumisessa Kamariorkesteriin ei ollut tapahtunut muutosta parempaan. Uutta olivat
opiston toimiston ja rehtorin valiset jannitteet. Toimiston tilanne tuntui muuttuneen pysy-
vasti. Paatantavaltaa oli delegoitu toimistolle — ja valta naytti kelpaavan. Kamariorkesteri
jéi opiston ongelmien selvittelyn varjoon, mutta ajoittainenkin tuki oli tervetullutta. Avus-
tajien lukukausimaksuista luovuttiin ja teimme rehtorin kanssa periaatepaatoksen levytys-
projektista tammikuulle 2003. Jouluksi suunnittelimme yhteiskonserttia kuoron kanssa.

Kaupungin koko henkilostoa koskevat ’kehittdmistoimet™ jatkuivat. Seurantaa (pape-
ritoita: oppilaslistoja paivakirjoineen ym.) haluttiin lisata. Tuntiopettajana kuitenkin val-
tyin kokouksilta, enka suhtautunut vaadittuihin paperitéihin kovin tunnollisesti.

Kaksi viulunsoitonopettajaa jatti tehtavansa. Osin senkin vuoksi orkesterin A kokoon-
pano natisi liitoksistaan: kolme oppilasta vaihtoi oppilaitosta. Kaksi heisté jatkoi orkeste-
rissa rehtorin suostumuksella, samoin kuin yksi ammattiopintonsa aloittanut sellistimme.
Yksi oppilas siirtyi opistoon B. Koska en enda itsekdan opettanut viulunsoittoa opistossa,
siella oli nyt siis kolme opettajaa vahemman kannustamassa viulisteja Kamariorkesteriin.
Viulistien maara orkesterissa vaheni, eiké jatkokaan vaikuttanut lupaavalta. Sellotilanne
oli viela hyva, heita oli riittavasti, kun taas altto- ja bassotilanne oli jatkuvasti veitsente-
ralla ja opiston ulkopuolisen avun varassa (puolet omia, puolet avustajia).

Lokakuu 2002. Taitaa olla orkesterin loppu kasilla. Ainoat orkesterissa soittavat opis-
tomme omat altistit ilmoittivat jattdvansa Kamariorkesterin kiireisiinsa vedoten. Juuri,
kun olin saanut kovalla ty6lla haalittua kasaan riittdvan kokoonpanon! Heille oli tarjottu
mahdollisuus osallistua kamariyhtyeiden toimintaan orkesterin sijaan ja ’ne veis vahem-
man aikaa — orkkaharkkoja on niin paljon.” Kun kerroin, ettd heidan lahtonsa merkitsisi
orkesterin loppua, he suostuivat olemaan mukana tammikuun loppuun. Vetosin levytyspro-
jektiin. Muistutin myds, etté he olivat ensin lupautuneet orkesteriin, kamariyhtyeet tulivat
kuvioihin vasta myéhemmin. Arvelin, etta altisteja oli tarkoituksella houkuteltu pois orkes-
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terista. Paivan kruunasi erdan kollegan tyly tekstiviesti: haneltd on turha odottaa min-
kaanlaista tukea.

Toiminnan jatkamista on vaikea perustella, jos mukana ei ole yhtdan opiston omaa alt-
toviulistia. Se on perusteltua vain niin kauan kuin suuri enemmisté soittajista on opiston
vakinaisia oppilaita (neljan avustajan lisaksi mukana oli kolme soittajaa, jotka eivat enda
syksysta alkaen olleet opiston oppilaita). Tuntui hiukan epdareilulta syyllistda altisteja,
kyse ei tietenkaan ollut yksinomaan heidan valinnoistaan; he olivat oikein mukavia ja taa-
tusti kiireisia, kuten monet muutkin orkesterilaiset. Harmittaa, etté orkesteri jaa jatkuvasti
toiseksi oppilaiden mita erilaisemmille riennoille. Jossain vaiheessa jonkun poisjaanti on
se tikku, joka katkaisee kamelin selan.

Orkesteri, jolta puuttuu opettajien tuki, seisoo savijaloilla! En voi tydskennelld opis-
tossa, josta puuttuu orkesterisoittokulttuuri, niin erottamaton osa soitonopiskelua orkeste-
risoitto mielesténi on. En jaksa tallaista vaantoa. Ihme, jos olen talossa vield ensi syksyna.
Konsertit ja levytys hoidetaan silti viimeisen paalle.

Periodin alkupuolella pidin vain tuttiharjoituksia. Poissaoloja oli kohtalaisen paljon,
ja jonkin aikaa oli epaselvaa, ketka kaikki lopulta osallistuvat periodiin. Pari viikkoa en-
nen konserttia pitkien viikonloppuharjoitusten aikana pidin vihdoinkin stemmaharjoituk-
sia. Lygjista kaksi kolmesta oli poissa — ilmoittamatta tietenkin. Mukava aloittaa sunnun-
taiaamu turhalla lydmasoitinten roudauksella... Vakinainen basisti oli pois ilmoittamatta
ja avustaja tulee mukaan vasta keikkaviikonlopuksi. Aika levallaéan ovat asiat. Onneksi
kolme muualle siirtynytta oppilastamme suostuivat jatkamaan orkesterissa.

Henki harjoituksissa oli kuitenkin hyva. Aikaistimme seuraavan lauantain harjoituksen
alkamaan jo 8.30, jotta kaikki paasisivat paikalle. Muutos sopi kaikille, kukaan ei edes
valittanut. Motivoitunutta porukkaa! Olisiko niin, ettd vaikka vaki véhenee, niin pidot pa-
ranee? Poissaolleille piti saada tieto muutoksesta, paasin taas soittelemaan...

Lyomasoittajien ohjaukseen kului paljon harjoitusaikaa. He tulivat periodiin mukaan
turhan myohaan, ja nuorilla pojilla ei, yhta lukuun ottamatta, ollut juurikaan orkesteri-
soittokokemusta. He ovat pihalla monesta sellaisesta asiasta, jotka ovat muille aivan itses-
taan selvid. He olivat kuitenkin mukana hyvéalla asenteella ja ensikertalaisiksi lupaavia.
Epaselvat lyémaésoitinstemmat hankaloittivat soittamista seka se, ettd jokainen heista jou-
tui soittamaan useita soittimia. He eivat myoskaan pystyneet harjoittelemaan yhdessa soit-
totunneillaan, koska olivat eri opettajien oppilaita eri puolilta kaupunkia. Jouduimme har-
joituksissa selvittelemaan, kuka soittaisi mitakin soitinta milloinkin ja miten soittimien
vaihdot ja asettelu olisi jarkeva tehda. Lisaksi jokainen siirteli mukanaan omaa, kotihar-
joittelua varten merkinnéilla varustettua stemmaansa, aina kunkin soittimen luona odotta-
valle nuottitelineelle...

Pahkailin vibrofonin kanssa aivan liian pitkaan. Lopulta paatin laittaa harpun soitta-
maan huiluéanina putkikelloille kirjoitetun jakson Carmenin lopussa. Aikaa meni Carme-
niin niin, ett jouduin aikaistamaan sunnuntain kenraalia puolella tunnilla; emme olisi
muuten ehtineet katsomaan riittavasti Rakastavaa ennen keikkaa. Aikaistaminen taas tiesi
minulle puhelinpalaveria meita ennen harjoittelevien kanssa...

Ylimaarainen ’rekvisiitta™ tyollisti minua myos harjoitusten ulkopuolella. Kuinkahan
monta puhelua soitin saadakseni kaikki lyomasoittimet, bassot, harpun ja muut tarvikkeet
(mm. nuottitelineet ja sellonalustat) kuljetetuksi oikeaan paikkaa oikeaan aikaan (harpun
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kuljetus, pakettiauton varaus lydmasoittimille, vahtimestarin saaminen sita kuljettamaan,
timpanit, pikkurumpu, lautaset, triangeli, kastanjetit, tamburiinit opistolta jne.)? Osan
tarvikkeista kuljetin omalla autollani, ensin perjantai-illan harjoituksiin koululle, sielta
viela samana iltana osan takaisin opistolle, ja loput edelleen konserttisaliin seuraavan
aamun harjoitusta varten — lumimyrakassa tietenkin. Onneksi opistolla on avuliaitakin
ihmisid (mm. vahtimestarit).

Kaiken roudaamisen jalkeen yksi ly6ja ei ilmaantunut perjantai-illan harjoitukseen.
Yhytin hanet bileistd. Perunalastut oli menna vaaraan kurkkuun, kun han tajusi kuka soit-
taa ja mik& on asia. ’Aijjoo...”” Oli uskoakseni vilpittdmasti unohtanut. Tuli vauhdilla —
ehti vield soittamaankin!

Totesin jo etukateen, ettemme saisi ohjelmaa taysin valmiiksi ensimmaiseen konsert-
tiimme. Jatin yhden teoksen pois ohjelmasta (Jarnefeltin Preludin). Tastakin konsertista
selvidamme vain jotenkuten. Taytyy taas ajatella, etté se on vélitavoite, joka vie meita kohti
varsinaista tavoitetta, tammikuuta ja levytysta. Silloin soiton on oltava kaikin puolin hiou-
tunutta. En muista, etté olisimme vah&an aikaan menneet esitykseen ndin suurella riskill&.
Harmittaa Jarnefeltiin uhrattu aika.

Psyykkasin oppilaita kenraaliharjoituksessa. Yritin olla positiivinen. Otin vastuun liian
kireasta aikataulusta ja painotin niukan valmistautumisen hyvia puolia: koska toistoja oli
alla vain vahan, ei ollut pelkoa rutiinista. Onnistumiseen tarvitsisimme vain hyvaa keskit-
tymista ja vahvaa lasnéoloa. Kehotin heitd nauttimaan osaamisestaan ja heittaytymaan
rohkeasti musiikin tunnelmiin. Virheiden ja sattumusten ei pitaisi antaa hairitd musiikkiin
elaytymista. Tiesin joutuvani itsekin pinnistelem&an sivuuttaakseni hairitsevia ajatuksia.
Mielessé kaihersi ajankayton ja ohjelmiston valinnan virhearviointini (Preludi ja sumplin-
ta lydmasoitinten kanssa) seka periodin alun sekavuus ja hajanaisuus.

Konsertti 5a. Soittokokemuksen painottaminen ilmeisesti kannatti. Jannittava kontras-
ti: olin aistivinani huomattavasti vahvemman onnistumisen kokemuksen oppilaiden reakti-
oissa kuin monen hyvin valmistellun ja teknisesti puhtaamman suorituksen jalkeen. Har-
joituksiin nédhden konsertti meni varsin hyvin. Carmenissa oli vahva lataus. Kukkaisaariaa
johtaessa taas hetkittain muistin miksi naitd hommia jaksaa...Yleisolta tuli kehuja. Eraan-
kin oppilaan kummitati nyyhki liikutuksesta eturivilla.

Toisaalta: Rakastavassa oli enemméan vaarid sisaantuloja, kuin kaikissa konserteis-
samme kahden edellisvuoden aikana yhteensa! Tulivat kasille, aloittivat ennen aikojaan.
Vélilla vain ihmeen kaupalla pysyimme yhdessa. Monet ppp-paikat olivat vahintdan mp,
mutta oli Rakastavakin kokonaisuutena kohtuullinen; se on vaarien sisdantulojen kannalta
monin paikoin kiitollisen uiskentelevaa musiikkia.

Spiikkasin osien valissa. Sibbassa lyhyesti luonnehdin teoksen tunnelmia, Carmenissa
esittelin roolihahmoja ja pohdin lyhyesti heidan valintojaan ja motiivejaan. Néain lyojat
saivat osien valissa aikaa asetella soittimiaan ja vaihtaa paikkojaan rauhassa. Aika jan-
nittdvaa tuo puhuminen lahes taydelle konserttisalille taas oli. Luulen onnistuneeni joten-
kuten. Nukuin edellisen yon todella huonosti, juontaminen py6ri mielessa.

Oppilaat tilittivat tuntojaan konsertin jalkeen. He kokivat onnistuneensa, mutta vain
silloin talléin voineensa rauhassa nauttia soitostaan. He joutuivat kohdistamaan paljon
huomiota pelkk&an suoriutumiseen. Onnistumisen kokemukseen vaikutti taas alhainen
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odotustaso, harjoitusten jalkeen he eivat suuria odottaneet. Totesin taas, kuinka tarkeda
oppilaan kokemuksen kannalta on se, kuinka konsertti onnistuu verrattuna harjoituksiin.

Johtaminen tuntui varsin helpolta spiikkaamiseen verrattuna. Olin ehk& vahan vasy-
nyt, mutta hyvin tilanteen tasalla. Ohitin tietoisesti sattumukset mahdollisimman nopeasti;
tiesin niitd odottaa, enka jaanyt niitd suremaan. Konsertin jalkeen olin helpottunut ja tyy-
tyvainen. Konsertin valmistelu oli ollut rankaa.

Joulukuu 2002. Harjoitus koulun ruokalassa. Tunnelma oli vapautunut, vaikka olikin
perjantai-ilta ja puitteet ankeat. Poissaolot harmitti (basisti, kaksi sellistid, altisti, kolme
viulistia). Kéavimme 1&pi Torellin muutamia juoksutuksia. Kylla se hoituu. Karsimme vib-
ratoa ja kaytimme vapaita kielid ja ala-asemia. Haimme iskevyyttéa artikulaatioon ja py-
rimme ylipaataan tekemaan affektit ensisijaisesti jousella. Handelin kdvimme 1&pi samoin
tavoittein: “tyylin mukaisesti’ tai ainakin vahan siihen suuntaan. Mozartin lapisoittoa hai-
ritsi hirvittdvan sotkuiset nuotit. Onneksi musiikki oli helposti aukeavaa ja teknisesti help-
poa. Orkesterin laht6taso ja prima vista -lukutaito on melko hyva. Jai hyva mieli ja luulen,
ettei kukaan kokenut turhaan uhranneensa perjantai-iltaansa soittamiseen.

Seuraava harjoitus. Koulun juhlasali. Paallekkaisvaraus! Teatteriseurue Tampereelta
tuli rakentamaan lavaa illan esitysta varten. Meidan varauksemme oli onneksi merkitty
vahtimestarin varauskirjaan. Joustin kuitenkin niin, etta harjoittelimme ensimmaisen tun-
nin koulun siséantuloaulassa ja solistin kanssa toisen sitten salissa. Olivat kiitollisia jous-
tamisesta. Jotenkin heidan suhtautumisensa muuttui, kun he kuulivat soittoamme — taisivat
yllattyd, kun emme olleetkaan ihan tavallinen ”’koulupumppu’. Varaus on tietysti varaus
riippumatta soiton hyvyydesta tai huonoudesta, mutta ainakin totesivat, ettd me teemme
tyota vakavissamme. Tata orkesteria ei tarvitse havetd! Sibasta kerkesimme katsoa tar-
keimmat asiat ja Torellin I11-osaan haimme potkua ja tarkkuutta.

Kaksi altistiamme meni taas vahingossa vaaraan paikkaan! Alkuperaisessa tiedottees-
sani ei ollut mainittu harjoituspaikkaa ja he eivéat kysyneet. Olivat onneksi ainoat vaaraan
paikkaan erehtyneet, informaatio oli siis tavoittanut kaikki muut. Muuten poissa oli vain
kaksi viulistia, toinen sairaana, toinen matkoilla. Porukan kanssa on ilo tydskennell&. Ei
ole motivaatio- tai asenneongelmia.

Solistin tyoskentely oli ammattimaista ja rentoa. Tavoitteellista, mutta hyvaksyvaa eika
lilan pikkutarkkaa. Kokeilimme eri tempoja [Torelli 1-osa] ja pdadyimme yhteisymmar-
ryksessd melko nopeaan tempoon: otetaan teidan [orkesterin] tempo, se istuu hyvin.”
Ohjelma edistyi hyvantuulisesti ja vaivattomasti. Handeliss&a opistomme trumpettioppilas
sai kakkostrumpetistina oppia solistilta. Tasta tulee hyva kokonaisuus joulukonserttiin.

Ensimmaisestéd harjoituksesta kuoron kanssa puuttui taas muutama soittaja — mukaan
lukien ristidiskeikalla olleet alttoviulistimme. Tydskentely oli kuitenkin hauskaa, kuoro
lauloi hyvin. Annoin kuoronjohtajan johtaa Handelia, koska han selvasti halusi. Lopuksi
harjoittelimme myds Rakastavaa, laitoimme Ill-osan asioita kuntoon.

Myo6s kuoro karsi poissaoloista, myohastyjista ja kesken lahtijoista. Helpotti hieman
kuulla muidenkin painivan saman ongelman kanssa. Urheiluseuroissa pistetddn myohasty-
jat punnertamaan tai juoksemaan viivoja. Pitéisikohan kokeilla samaa, keksia noyryytta-
via rangaistuksia?

Kuitenkin nautin harjoituksista: orkesterilaiset soittavat taitavasti ja yhtenaisesti. Ko-
en, ettd he ovat jotenkin samanhenkisesti lasna, kuin heilla olisi yhtendinen kasitys siita,
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miksi he ovat paikalla ja mitd he haluavat (toisin kuin orkesteri B ik&polvenvaihdoksen
jalkeen). Uskon konsertin onnistuvan hyvin, nyt ei ole paniikkia. Poissaolot vain riepoo!!

Hetkittdin muistin tarkkailla myds omaa johtamistani: lyontini taitaa olla menossa
epaselvemmaksi, kun yritdn johtaa pitkid linjoja. Olen kokeillut lyémista enemman tai
vahemman yhteen pisteeseen. Taytyy katsoa videolta.

Viimeinen harjoitus. Saimme Torelliin svengia ja tarkkuutta, tyylinmukaisuuttakin ku-
katies. Rakastavaan tuli varmuutta, varsinkin Il1-osan loppuun ja Il-osan 1&htoon seka
ylipaataan synkooppeihin ja ’syyhytyksiin. Harvinaisen luottavainen olo ennen konsert-
tia. Vahan jannitan kuoron ja timpanin insatseja Handelissa.

Konsertti 5b. Handel piti esittda kaksi kertaa! Yleiso oli myyty, saimme paljon suitsu-
tusta. Tuntui hyvalta, oppilaatkin vaikuttivat onnellisilta. Talla kertaa aihetta tyytyvaisyy-
teen antoi paitsi yleisén palaute ja suosionosoitukset myods soiva lopputulos. Parhaita on-
nistumisia. Pitaisi varmaan nyt tarkkaan miettia, miksi meni niin hyvin.

Selloryhmén aénenjohtajan vatsatauti piti meité jannityksessa konsertin alla. Kenraa-
lissa soitti varamies, hyvin soittikin, mutta luulen, etté oli helpotus kaikille, etta vakinai-
nen danenjohtaja tervehtyi keikalle.

Solisti kehui orkesteria innostuneeksi ja taitavaksi. Rehtori vaikutti onnelliselta. Ra-
kastavan onnistuminen vahvisti sen, ettd aina kun mahdollista, teoksia kannattaisi soittaa
useammin kuin kerran.

Juttelimme orkesterin kanssa konsertista 5b. Konserttimestari sanoi parhaaksi konser-
tiksemme. Joku muistutti, ettei konserttimestari ollut Espanjassa... Yhta kaikki, oppilaat
olivat yksimielisen tyytyvaisia. Hauska porukka. Hyvin ansaittu joululoma!

(c) Seuraavaa tyoskentelyjaksoa varten tekemani reflektiiviset paatelmat

Almilan palaute. Almila kertoi todenneensa Panulan kanssa amatdori- ja oppilasorkeste-
reiden johtamisen voivan heikentdd orkesterinjohtajan ammatillisia valmiuksia kahdella
tavalla: korva saattaa turtua epapuhtauksille ja lyontitekniikka saattaa vaaristya. Korva
tottuu vahitellen epapuhtaaseen soittoon, mikali puhtautta ei vaadita tai soittajat eivat
kykene soittamaan puhtaasti (eli jos ohjelmisto on soittajille liian vaikea). Lyontitekniikka
taas saattaa karsia siita, etta johtaja ryhtyy muuttamaan lyéntiaan, koska soittajat eivat
osaa reagoida ammattimaiseen elekieleen. Tallgin johtajan elekieli kehittyy ja muotoutuu
ammatillisten kriteerien sijaan amattorien tai oppilaiden ehdoilla. Kaytanndssa tama
yleensa tarkoittaa tarpeettoman suuria liikkeita sekd edelleen epatasmallisyytta ja muita
ajoituksen ongelmia. Esimerkiksi nopeutuksissa suuret liikkeet johtavat usein painvastai-
seen tulokseen kuin mihin pyritdan: kadet kauhoo, ylavartalo nyokkii ja tempo sen kun
hidastuu™. Nopeuttaminen tulisi aina tehda liikkeitd pienentamalla ja tarkentamalla (eli
pitamalla “’rekyyli”” — kaden ponnahtaminen lyénnin pohjalta — kurissa) ™.

"Tassakin on kyse tunnetilan refleksinomaisesta heijastumisesta eleisiin, “primitiivireaktiosta, jossa
kroppa neuvoo toimimaan vaarin”. Ks. myos luku 4.6.1.
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Almilan mukaan oppilasorkesterinjohtajan tulisi rohkaista oppilaita oikeanlaisen
lyénnin seuraamiseen. Viesti pitéisi saada perille lydnnin ammattimaisuudesta tinkimatta:
selitettava, vaadittava ja harjoiteltava.”

Almilan videopalaute

Konsertti 5a
Yleista: ’Liian isoja liikkeitd. Kaikki iskut usein liilan samanlaisia, rekyyli tuppaa pomp-
paamaan liian korkealle, ykkonen ei silloin erotu sivusta katsottaessa.”” [Kokeiluni kaikki-
en iskujen lydmisesté yhteen pisteeseen osoittautui huonoksi, enka edelleenkdéan kyennyt
pitamaan rekyylid kurissa ja suuntaamaan sita riittavasti sivullepain.]

Sibelius, Rakastava, I-osa: "’Pitkissa synkoopeissa (erityisesti tahdit 5 ja 10 [B]:n jal-
keen) hartioitten nyokyttelya ja liikkeiden suurenemista. Mieti kumpaa, yla- vai alatilaa
lyénnissasi hyddynnéat. Synkoopeissakaan ei pida paastad kaavakatta ponnahtamaan liian
ylos. Tempo edelleen tahattomasti hidastuu, jos kasi pysahtyy odottamaan synkooppia
ylatilaan. Lyoénnin tulisi pysya alatilassa ja edeta johdonmukaisesti ja taloudellisesti iskul-
ta seuraavalle.” [Yl&- ja alatila: Alatila on lydnnin pohjan taso — noin vyotaron korkeu-
della — ja ylatila on vaihtelevasti edellistd ylempand, korkeudella, jossa tahdin viimeinen
lyonti kdy tahdin vaihtumisen merkiksi, ennen seuraavan tahdin ykkosiskua. Kaavakasi on
kasi, joko vasen tai oikea, joka nayttaa tahtilajin mukaisen lyontikaavan. Tahtipuikko, jos
sitd kaytetdan, on aina kaavak&adessa. ]

Sibelius, ll-osa: Loin yhteen. ’K&ayhan se noinkin — harva iskutus viestii luottamusta:
’kyllahén te [soittajat] osaatte ja muistatte sykkeen’. Rekyyli vaan pomppii liian korkealle.
Vahan 'musinmaista’ pyoritysta, joka toimii, kunhan liike on riittdvan taloudellinen [téssa
Almila viittaa llja Musinin johtamistyyliin.].”

Sibelius, 1l1-osa: Sisdantulo jai nayttamatta. *>Jos ndyttaa insatsit harjoituksissa soitta-
jat oikeutetusti olettavat voivansa luottaa siihen myos konsertissa. Se on sopimus, josta on
pidettéava kiinni. Jos ei ole varma, ettd pystyy pitamaan lupauksensa, kannattaa harkita
esim. nopeiden perakkaisten insatsien nayttamatta jattamista jo harjoituksissa.”

Bizet, Tanssi: Rekyyli pomppi taas valilla liian korkealle. ’Harva lyonti, joka pomp-
paa korkealle antaa soittajille mahdollisuuden odottaa lyontien valissa: kasi jaa ilmaan
(ylatilaan) roikkumaan ja kaikki odottavat toisiaan.”

Bizet, Torrero: ’L&hto liian iso ja riehaantunut: fp (jolla osa alkaa) tarkasti pohjaan,
pysahdy alas ja tee pieni intensiivinen crescendo alatilassa; sitten lyhyt valmistava nel-
jannelle iskulle ja takaisin pohjaan.”

Bizet, Adagio: ”’Lydjien ja harpun on laskettava taukoja, heiddn on saatava selvaa
kaavasta ja tahtien maarasta. Mieti mista otat vauhtia lygjien ja bassojen ff-insatsille,
joka on 2. iskulla (rekyylin suunta ja pituus kolmen kaavassa — vauhti pitéisi ottaa va-
semmalta alatilassa pysyen). Musiikki vaatisi enemman horisontaalista liikettd, linjak-
kuutta. Toisaalta koko ajan pitaa sailyttaa selva pohja. Pohja meinaa havité isoissa efek-
teissa tai kun ilmaisu dramatisoituu.”
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Konsertti 5b
Sibelius Rakastava: ”Hyva alku: selkea ajoitus ja vaativa, eteneva lyonti. Ei pidakaan
suvaita odottamista synkooppi-sisdantuloissa (ei lyonnissa eik& siihen reagoinnissa).
Kaava saisi olla selvempi hiljaisissa jaksoissa (ppp-jakso, 1-osa): kun on tahtipuikko, pie-
ni ranneliikekin riittd&, kunhan suunnat ovat selvat.”

Torelli: ’Valta "ylaodotustilaa’ ja kaavan ’subdiviseja’ (lydnnin jakamista osaiskuihin
varsinaisten iskujen valilld). Suuri liike ei ole automaattisesti intensiivinen, usein juuri
painvastoin. Intensiivisyyden taytyy tuntua samalta kuin jousen kuljetus (kitkaa ja tark-
kuutta).”

’Muista johtamisen ruumiillisuus ja ’kuvaruutu-periaate’ — kasvot, sydan ja kadet sa-
massa kuvassa. Musiikilliset viestit valittyvat paitsi kasistd myos kasvoista ja ainakin mie-
likuvien tasolla myds sydamesta. Elekielen tarkkuus ja tarkoituksenmukaisuus lisdantyvat,
jos kadet pysyvat lahella sydanta ja kasvoja ikaan kuin puolildhikuvan rajauksessa.”

Szilvayn palaute.” Kiitettydan luomaani yhdessé tekemisen ilmapiiria Szilvay toi esille
nakokohtia, joita minun olisi hyva huomioida. ’Suullinen palaute on lempeda *moderato-
puhetta’. Puhe saisi olla rohkeampaa ja varikkddmpaa, siina saisi olla vakevampia affek-
teja. Puhut vahan kuin ’sordino paalld’.” Szilvay kertoi ymmartavansa oman lasnaolonsa
vaikuttaneen toimintaani hillitsevasti, koska oli kokenut samankaltaisen tilanteen 70-
luvulla, kun Jorma Panula oli seurannut hénen johtamiaan Juniorijousten harjoituksia
[Ulkopuolisen lasnéolon vaikutus on samanlainen myds esimerkiksi toimintatutkimukses-
sa. llmapiiri muuttuu, kun opetusta tarkkaillaan paikanpaalla.].

Juniorijousten kanssa johtamani ohjelma ei ollut kaikkiaan innostavinta mahdollista.
Szilvay totesi, ettd myds ohjelmiston valintaan kohdistuu ulkopuolisia paineita: saveltdjat
toimittavat teoksia esitettaviksi, rahoittajat odottavat vastinetta sijoituksilleen (nékyvyytta)
ja erilaiset yhteistyokumppanit haluavat osansa orkesterin ajasta. Kompromisseja on jos-
kus tehtava, mutta langat pitdisi pitdd omissa kasissa. Oppilaita mielistelemaan pyrkivan
ohjelmiston, esimerkiksi ’kéyhat evergreen-sovitukset™, Szilvay nékee ansana, johon mo-
net sortuvat. Sen sijaan hanen mukaansa ei pida pelatd vaikeammin avautuvaa ja uutta
musiikkia ohjelmistoa valittaessa.

Szilvay toi esille myos yleisia oppilasorkesteritoimintaan liittyvia nékokohtia. Oppilai-
den miellyttamisyrityksia tulisi hénesta karttaa ja hyvaksya oppilaiden ja orkesterinjohta-
jan luonnollinen, aikuisen kouluttajan ja lasten vastakkainasettelu. ’Orkesteri on aina
oppositio, jonka tulee antaa 16ytaa itselleen oma aani. Esimerkiksi pitéé aika ajoin muis-
taa kysya orkesterin mielipidetta: ’ymmarrattekod, hyvaksyttekd ratkaisuni?’ Oppilaita
taytyy kuunnella. Joskus stemmaharjoittajat voivat asettua oppilaiden puolelle ja vahvis-
taa oppilaiden perustellun toiveen esimerkiksi lyonnin suhteen: ’voisitko nayttaa selvem-
min tuon ylimenon?’”’

Vaatiminen on valittamistd, tarkkailu huolehtimista. Yhdistd &aaripaat, takapultit
(Szilvay viittaa tassa yksittaisten, eri sektioitten takapulteissa soittavien soittajien soitat-
tamista esimerkiksi trioina tai kvartetteina yhteisharjoituksen aikana omilta paikoiltaan).”

?Palaute perustuu paaasiassa havaintoihin, joita Szilvay teki seuratessaan Juniorijousten harjoittamis-
tani kevaalla 2002. Kirjasin kommentit tapaamisessamme syksylla 2002.
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Oppilaiden soitattamisesta harjoituksissa yksitellen Szilvay toteaa, ettei sita pida tehda
rangaistuksena vaan kunnianosoituksena: ’Soitata erikseen vain niitd, jotka osaavat. Sil-
loin se ei ole nolaamista vaan vaatimista ja positiivista esiin nostamista. Katso kaikkia.
Opettele nimet ja kayta niitd, huomioi jokainen ja kommentoi jokaisen tekemisid. Jokainen
oppilas haluaa tulla huomioiduksi.”

Almilan mainitseman korvan turtumisen vaaran voi Szilvayn mukaan valttaa jarkeval-
I& ohjelmiston valinnalla seka tietenkin riittavalla ja laadukkaalla harjoittamisella ja vaa-
timisella. Ohjelmisto tulee aina valita siten, ettd oppilaat pystyvéat oikein ohjattuina soit-
tamaan sen puhtaasti — ja myos vaatia puhdasta soittoa varhaistasosta alkaen.

Almilan ohjeet, yhteenveto

e Oppilasorkesteria johtaessasi ala tingi puhtaudesta alaka ammattimaisesta lyonnin
kurinalaisuudesta.

e Pida lyonnin pohjan jalkeinen kaden ponnahdus kurissa, ja suuntaa se harkitusti ja
tarkoituksenmukaisesti. Ponnahdus on aina myos seuraavan iskun valmistava lyonti.

e Valta pysahtymistda ja odottamista synkopoiduissa sdvelkuluissa (odotteluun sortuu
erityisen helposti silloin, kun kukaan ei vaihda &anté iskulla; esimerkiksi Rakastavan
I-osassa).

e (Odota aina kun mahdollista alatilassa, esimerkiksi, kun joudut hidastamaan yksittaisia
iskuja konsertoissa. Nain jaa kayttéon seuraavan iskun valmistava lyonti esimeriksi
tempon muutoksen nayttamiseen.

¢ Ole johdonmukainen sisaantulojen ndytdssa: jos ndytat insatsin harjoituksissa, soitta-
jat olettavat sinun nayttavan sen myos konsertissa.

e Fermaateissa ja kenraalipausseissa muista huomioida soittajat, jotka laskevat tauko-
ja: sailytd myods naissa poikkeustilanteissa kaavan luettavuus ja nayta kaikki tahdit.

e Sailyta lyonnin selkeys myos silloin, kun musiikki vaatii dramaattista ilmaisua.

Pyri rajaamaan liikkeesi siten, etta kasvot, sydan ja kadet pysyvat samassa kuvassa.

Szilvayn ohjeet, yhteenveto

e Pida ylla tekemisen intensiteettia myds puheessa (palautteessa orkesterille)”.

e Ala valitse ohjelmistoa oppilaita miellyttadksesi. Haasta ennakkoluulottomasti oppi-
laiden osaaminen myds vaikeasti avautuvalla musiikilla.

e Orkesteritoiminnalle on ominaista orkesterin ja johtajan vastakkainasettelu, myos
yhdessa tekemisen ilmapiirin ollessa hyva. Orkesterinjohtajan olisi tiedostettava ase-
telma sek& vahvistettava oppilaiden omaa 8anta” ja rohkaistava heita kayttamaan si-
ta.

e Huomioi jokainen soittaja.

e Valitse ohjelmisto siten, ettei soiton puhtaudesta tarvitse tinkia.

"*Almila puuttui samaan asiaan orkesterinjohtokurssin palautteessa: ’Johtaminen on musikaalista ja in-
toutunutta, mutta puhe akateemista ja opettajamaista. Sdilytd sama aktiviteetti puhuessa kuin johtaessa.

Musisoinnin vimman pitdisi leimata myos puhetta.”
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Harjoittaminen. Liian aikaiset sisdantulot (konsertti 5a, erityisesti Rakastava sarja) kieli-
vat paitsi riittamattomasta valmistautumisesta myds oppilaiden yliaktiivisuudesta ja malt-
tamattomuudesta. Niisséa on positiivisempi pohjavire kuin myohastymisissa, ne viestivat
aktiivisuudesta ja motivaatiosta. Siksi uskoakseni ongelma korjaantui melko helposti kon-
serttiin 5b.

Liian aikaisiin sisaantuloihin ei juurikaan voi vaikuttaa lyontiteknisin keinoin. En viit-
taa téssa yhteydessa eriaikaisuuteen tai lilan karkkaaseen reagointiin, vaan kokonaan
vaarassa kohdassa aloittamiseen. Arvelin konsertin 5a jalkeen ongelmana olleen (parin
lyontivirheen lisaksi) suurpiirteisen kontaktin orkesteriin. Johtamisen véahankaan poissa-
oleva tai summittainen yleisote voi, yhdessa liian vahien harjoitusten kanssa, lisata vaaria
aloituksia. Kontaktin, kuten lyontitekniikankin, tulisi olla johdonmukaista ja ennakoitavis-
sa — samankaltaista kuin harjoituksissa. Erityinen merkitys on katsekontaktilla. Johtaja
usein katsoo sektioon ennen insatsin nayttdmista. Kun orkesteri harjoituksissa tottuu ja
oppii luottamaan, etta katsekontakti aina edeltéa tai ’séestaa’ kasien elettd, soittajat pe-
rustellusti odottavat samaa myos esityksessa. Jo vahankin summittaisempi tai pidattyvam-
pi huomion jakaminen voi vahvistaa yleista epdvarmuutta ja lisata vaaria sisaantuloja —
siihen ei valttamatta tarvita edes varsinaisia virhelyonteja. Tosin joskus myds tuntuu, etta
virheet tarttuvat kuin haukotus: kun yksi sektio tulee vaarin sisdan, pian jo jokin toinen
sortuu samaan — koko ryhman keskittyminen ikaan kuin ’hajoaa”.

Konsertissa 5b kiinnitin erityistd huomiota kommunikaatioon, lavalasnaoloon seka
elekielen, myds katsekontaktin, johdonmukaisuuteen. Konsertti onnistui paremmin.

Konsertissa 5a lydmasoittajien soittimien ja paikkojen vaihdot sujuivat yllattavan kit-
kattomasti, sikali harjoituksissa vaihtojen suunnitteluun kaytetty aika ei mennyt hukkaan.
Muille soittajille lydjien ongelmien ratkominen harjoituksissa tiesi kuitenkin odottelua ja
turhautumista. Aktiivisempi yhteistyd lydmasoitonopettajien kanssa olisi auttanut ratkai-
semaan ongelmia etukéteen ja tehostanut harjoittamista. Opettajien yhteistyon lisddminen
olisi ollut muutenkin orkesterin A tulevaisuuden kannalta jarkevaa.

Vuorovaikutus oppilaiden kanssa. On syyta varautua lukuisiin poissaoloihin, kun oppi-
laan joutuu houkuttelemaan ja painostamaan mukaan orkesterin toimintaan (vrt. luku 5.3,
tyoskentelyjakso B2). Tydskentelyjakson A5 aikana eniten poissaoloja oli oppilailla, jotka
sain taparasti ylipuhuttua jatkamaan. Myd6s opistosta A pois siirtyneet oppilaat joutuivat
kaytannon syistéa olemaan muita enemman pois harjoituksista. Poissaolot nakersivat or-
kesterin muuten vireaa tyoilmapiiria.

Toiminnan organisointi. Teoksissa tarvittavien soittimien kuljetusten organisointi vei
paljon aikaa. Siirtoja pystyi vain osittain delegoimaan esimerkiksi vahtimestarille, ja sil-
loinkin kuljetusten aikataulut oli itse sovittava ja hankkiuduttava toiseksi kantajaksi pai-
kalle. Organisointia hankaloitti se, etta harjoitukset ja konsertit olivat useissa eri paikois-
sa; harjoituspaikkoja oli kolme ja konserttipaikkoja kaksi. Harppu lainattiin opiston ulko-
puolelta ja lyémasoittimet (patarummut, pikkurummut, symbaalit, kastanjetit, tamburiinit
jne.) oli kerattdva yhteen opiston eri toimipisteistd. Organisoin harjoitukset niin, ettei
harpistin, puhaltajien tai lyGjien tarvinnut olla harjoituksissa kuin etukéteen jokaisen
kanssa erikseen sovittuna aikana (ei siis turhaan odottelemassa vuoroaan). Aikatauluihin
piti sovittaa myds mm. harpun ja cembalon viritykset. Rikkana rokassa oli Carmeniin ha-
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luamani muutokset — varsinaisen sovittamisen liséksi myos nuottien kirjoittaminen, kopi-
ointi ja soittajille toimittaminen.

Organisointitydén ongelmat olivat nahdakseni keskeinen syy konserttien valmistelun ai-
heuttamaan stressiin. Stressista on vihjeita muistiinpanoissa, erityisesti maininta valvotus-
ta yosta ennen konserttia 5a. Totesin konsertin juontamisen jannittdneen, mutta syita
stressiin oli varmasti muitakin, mm. ongelmallinen suhde tydyhteis6on, huoli orkesterin
tulevaisuudesta sekéa muun organisointityon kuluttavuus.

Yhteenveto reflektoijan paatelmista:

e Hyva kontakti soittajiin ja johdonmukainen elekieli auttavat varmistamaan mm. si-
saantulojen oikea-aikaisuuden.

e Yhteistyod opettajakollegojen kanssa olisi erityisen tarkeaa soitinvalikoiman laajetessa
(esimerkiksi lyomasoittimet).

e Harkitse tarkkaan, kannattaako oppilas ylipuhua orkesteriin. Varaudu siihen, etta vas-
tentahtoiset oppilaat ovat usein poissa harjoituksista.

e Johtajan on hyva ottaa huomioon, ettd poikkeuksellinen kokoonpano yleensa lisaa
oheisty6td. Sopiminen soittajien mukanaolosta sek& soittimien kuljetuksista jaa usein
johtajan tehtavaksi ja huonosti suunniteltuina kuormittavat opetustyota.

4.7.2 Selonteon arviointi

Syita konsertin 5a vaikeuksiin:

e Oppilaiden osaaminen ei ollut varmalla pohjalla, teoksia ei oltu harjoiteltu riittavasti.

e Epévarmuus nakyi myos johtajan elekielessa.

e Harjoitusten organisointi ei onnistunut: liikaa harjoitusaikaa kului yhden soitinryhmén
(lyomasoittajat) harjoittamiseen ja ongelmien ratkomiseen.

e Motivaation heikkeneminen konserttimatkan jalkeen. Orkesterin tydilmapiirid kuor-
mittivat arjen k&ynnistysvaikeudet voimakkaita tunteita herdttdneen matkan jalkeen.

Vaikeuksia olisi voitu valttaa:

o jarjestamalla lyomaésoittajille stemmaharjoituksia ja tekemélld enemmén yhteistyota
lyomasoitinopettajien kanssa

o tekemalla yksityiskohtaiset ratkaisut lydomasoitinten kéytosta jo ennen yhteisharjoitus-
ten alkua.

Syita konsertin 5b onnistumiseen:

e 0saamiseen perustunut luottamus ja tekemisen rentous sek& johdonmukainen elekieli
ja kommunikaatio

e oppilaita innostava ohjelmakokonaisuus, teknisesti sopiva yhdistelméd haastavaa ja
helpompaa ohjelmistoa (ohjelma oli kokonaisuutena helpompi kuin konsertissa 5a) se-
k& kokoonpanon juhlallisuus ja poikkeuksellisuus (puhaltajat, ly6jat, kuoro)

e riittdvd m&&rd harjoituksia ja vaikeimman teoksen (Rakastava sarja) aiemman esityk-
sen tuoma kokemus ja varmuus.
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Motivoiva ohjelma. Kokoonpanon laajentaminen (kuten téssa kuoro, lyémaésoittimet, pu-
haltimet ja cembalo) tuo vaihtelua yksinomaan jousille sévelletyn ohjelmiston esittami-
seen. Helpoimmissakin teoksissa oli tarkkuutta vaativaa soitettavaa, rytmista sytyttavyytta
sekd musiikillista palkitsevuutta. Teknisesti haastavin teos, Rakastava sarja, oli jo esitetty
aiemmin. Teokset muodostivat kontrastoivia pareja: trumpettisonaatti (Torelli) toi koko-
naisuuteen kepeyttd ja loistokkuutta Rakastavan herkkien ja tummien sévyjen vastapai-
noksi. Myds Ave Verum Corpus ja Halleluja tdydensivat toisiaan: Mozartin eteerinen rau-
ha sai vastapainokseen Handelin riemukkaan ilotulituksen. Sinfoninen ja mahtipontinen
Héndel oli yleiso6n meneva loppuhuipennus konsertille.

Szilvay suosittaa, ettd jousisoittajia ja puhaltajia koulutettaisiin erikseen mahdollisim-
man pitk&&n. Hanen mukaansa yhteissoiton kvaliteetti saattaa karsia liian aikaisesta yhdis-
tdmisesta. Soittoharrastuksen aloitusiasté johtuen musiikkiopistoikéiset puhaltajat ja jousi-
soittajat eivat useinkaan ole taidollisesti tasavertaisia. Tasoerot voivat osoittautua ongel-
mallisiksi, kuten aloittelevien lyomaésoittajien kanssa konsertin 5a aikana tapahtuikin.

Konsertissa 5b sen sijaan puhaltajien, lydmaésoittajien ja cembalistin kdyttd osoittautui
onnistuneeksi ratkaisuksi. Solistitehtavan lisaksi ammattitrumpetisti soitti 4dnenjohtajana
pitkalla olevan oppilaan soittaessa kakkostrumpettia. Oppilas sai ammattitaitoista tukea ja
oppia sek& positiivisen onnistumisen kokemuksen. Taméan tyyppista ratkaisua (opettaja-
oppilas yhdistelmad) voi mielestani suositella haluttaessa laajentaa musiikkiopiston jousi-
kokoonpanoa sinfoniaorkesterin suuntaan. Kokoonpanon tilapdinen taydentdminen yksit-
taisilla soittimilla, esimerkiksi harpulla tai lydmaésoittimilla, tuo tervetullutta vaihtelua ja
rikastaa jousiorkesterin sointimaailmaa.

Vuorovaikutus orkesterin kanssa

Syksy alkoi er&énlaisessa konserttimatkan jalkeisessé “krapulassa”. Sille antoivat oman
sivumakunsa matkan jalkeiset konfliktit opiston hallinnon kanssa sek& opettajakunnan
henkildvaihdokset. Kokoonpanon muutokset jaivat kuitenkin lopulta kohtuullisiksi. Orkes-
terin ryhmaytymiskehitys eteni edelleen melko suotuisasti joskin hieman takellellen, ja
orkesteri kykeni selvittdmaan kohtaamiaan vaikeuksia. Motivaatio musisoida yhdessa pa-
rani edelleen kohti tydskentelyjakson A5 loppua.

Orkesterin A uhkatekijat tulivat koko seurantajakson ajan paasaantdisesti ryhmén ul-
kopuolelta ja ne jossain méarin jopa vahvistivat orkesterin yhtendisyyttd, kuten ”yhteinen
vihollinen” usein tekee (ks. luku 2.4.3). Syksylla 2002 orkesteri alkoi kuitenkin heiket&
siséltapéin”. Osin kyse oli luonnollisesta ja vahittaisestd ikdpolvenvaihdoksesta. Oppilaat
paattivat koulunsa ja musiikkiopisto-opintonsa tai halusivat paneutua ylioppilaskirjoituk-
siin taatakseen hyvat lahtokohdat yliopiston tai ammattioppilaitosten paasykokeisiin. Té-
man lisdksi muutokset opettajakunnassa vaikuttivat oppilaiden maaraan orkesterissa: oppi-
laita siirtyi toisiin oppilaitoksiin, ja jotkut oppilaista lopettivat soittoharrastuksensa koko-
naan. Keskeisid soittajia jai joko tilapdisesti tai pysyvasti pois. Oli selvad, ettd opistoa
vaihtaneiden mukanaolo oli vain tilapdisratkaisu — kokoonpanon osalta orkesteri eli jo
osittain tekohengityksen varassa. Orkesterin houkuttelevuutta ei voinut lisatd uudella kon-
serttimatkalla — hanke ei olisi saanut hallinnon tai tydyhteison kannatusta. Ainoa houkutin
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oli toiminnan musiikillinen palkitsevuus ja ehk& myds oppilaiden solidaarisuus ryhméé
kohtaan: jotkut heistd halusivat turvata orkesterin jatkon “tutoroimalla” uusia oppilaita
sisdan orkesterin toimintaan. Muistiinpanoista vélittyy yha toive toiminnan jatkumisesta ja
siitd, ettd harvalukuiset uudet oppilaat ehtisivat omaksua orkesterin toimintakulttuurin
ennen suurta ik&polvenvaihdosta. Muistiinpanoista kuitenkin ilmenee myds, etté toivo oli
heikkeneméssa. Miké&an ei endd kyennyt peittdméaan sitd tosiasiaa, ettd orkesterin jatko
naytti varsin synkalta.

Kommenteista voi péatelld, ettd kyse oli Kkirjoittajalle tarkedsta asiasta, suhtautumista
orkesteriin leimasi vahva tunnelataus. Johtajan voimakkaan sitoutumisen ja eldytymisen
ryhmén kohtaloon voi olettaa tuovan tydskentelyyn intensiteettia, mutta se voi myos hei-
kentdd tdman kykya rationaalisesti arvioida, millaiset ratkaisut parhaiten edistaisivat or-
kesterin kehitystéa.

Vuorovaikutus tydyhteison kanssa

Opiston tarjoamat eri yhteissoittovaihtoehdot kilpailivat oppilaista. Mahdollisista kokoon-
panon muutoksista ei keskusteltu asianosaisten opettajien ja rehtorin kanssa. Opistossa A
ei vallinnut keskustelukulttuuri eikd selkeitd pelisaant6ja yhteissoitolle oltu asetettu.
Tyoskentelykulttuurin jasentymattdmyyden ja tarkkojen s&antéjen puuttumisen vuoksi
jopa tyopaikkakiusaamiseen verrattava tyotoverin tyon haittaaminen — tai ainakin sen yrit-
tdminen — oli mahdollista ilman seuraamuksia.

Oppilas omaksuu asenteensa orkesteritoimintaan paljolti pad&aineenopettajaltaan. Szil-
vay kertoi kohdanneensa pé&éaineenopettajien kielteista suhtautumista yhteissoittoon myos
Sibelius-Akatemiassa. Szilvayn tavoitteenaan on “onnellinen orkesterisoittaja” ja siksi han
vastustaa asennetta, joka "yksipuolisesti korostaa solistista repertuaaria”. Han kertoo koh-
danneensa mm. orkesteritoiminnan jarruttamista sekd sen avointa tai katkettyd vaheksyn-
t&a.

Asenteet muuttuvat hitaasti, nilden muuttumisen varaan tuskin kannattaa orkesterin tu-
levaisuutta rakentaa. Varmin tapa turvata toiminnan jatkuminen ja kehittyminen on hank-
kia orkesterin tueksi riittdvan monta yhteistyohaluista soitonopettajaa.

Seurantajakson aikana oli tilanteita, joissa oppilas osallistui orkesterin toimintaan paa-
aineenopettajan toivomusten vastaisesti. Tallainen valinta edellyttdd oppilaalta vahvaa
motivaatiota ja itsendisestd tahtoa. Ratkaisu on luottamuksenosoitus orkesterinjohtajan
toimintatavoille. Se voi kuitenkin osoittautua Pyrrhoksen voitoksi. Orkesterin A tilannetta
oppilaiden itsendiset ratkaisut eivat auttaneet, ne eivat muuttaneet padaineenopettajan kiel-
teistd suhtautumista orkesteriin. Ne olivat padaineen opettajalle arvovaltatappio, joka kar-
jisti vastakkainasettelua entisestddn. Vastoin opettajansa ohjeita toimineet oppilaat jaivat
poikkeuksiksi — yleensa voi olettaa oppilaiden omaksuvan pé&aineenopettajansa asenteen
orkesteritoimintaan ja toimivan sen mukaisesti.

Lyontitekniikka

Ammattikapellimestarien tunnollisuus ndyttaa sisdéntuloja vaihtelee. Oppilailta ei kuiten-
kaan pidd odottaa ammattiorkesterien omavastuullisuutta, ja siksi oppilasorkestereita joh-
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dettaessa sisaantulot on syyta nayttad. Se ei saisi kuitenkaan haitata ammattimaista elekiel-
t4. Johdonmukaisuudesta tulee pitad kiinni: harjoituksissa ndytetyt sisaantulot, joihin soit-
tajat ovat oppineet luottamaan, on naytettdva myos konsertissa.

Yhteenveto selonteon arvioinnista

e Kokoonpanon harkittu tilapdinen laajentaminen (puhaltimilla, lyémasoittimilla, pia-
nolla, harpulla tai laulajilla) rikastaa jousiorkesterin ilmaisuskaalaa. Oikein toteutettu-
na laajentaminen ei edellytd laadusta tinkimista ja silloin se myds motivoi oppilaita.

e Opiston tulee noudattaa toimintamalleja, jotka takaavat yhteissoittoa opettaville tyo-
rauhan ja jotka mahdollisimman tehokkaasti estavéat vaarinkaytokset.

4.8 Tyoskentelyjakso A6

4.8.1 Selonteko: "Levytysprojekti”, kevat 2003

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: Jouset [6, 6, 4 (levytyksessd 3-5), 7, 2 (levytyksessd 2—3)] yht. 25-31 jou-
sisoittajaa. Liséksi kolme lydomaésoittajaa (kaksi heistd opiston A oppilaita, yksi avustaja)
ja harpisti (avustaja). Kaksi uutta viulistia opistosta A, kaksi ulkopuolista avustajaa bas-
soissa, alttoviuluissa edelleen kaksi vakinaista avustajaa.

Ohjelmisto: Konsertti A6:
E. Rautavaara: Suomalainen Myytti
J. Sibelius: Rakastava sarja
J. Turina: Torreron rukous
G. Bizet: Carmen sarja
W. A. Mozart: Ave Verum Corpus
G. F. Handel: Halleluja oratoriosta Messias

Levytys:

E. Rautavaara: Suomalainen Myytti

J. Turina: Torreron rukous

K. Aho: Kolme Hurjaa Kappaletta Jousiorkesterille
J. Rodrigo: Canconetta

J. Sibelius: Rakastava sarja

G. Bizet: Carmen sarja
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Harjoitukset ja konsertit: Yksi konsertti. Harjoitukset 5 x 3 h ja kenraaliharjoitus 1 h.
Kolme nauhoituspdivaa kestoiltaan 6-8 tuntia.

Tallenteet: Konsertti A6 videolla. CD-levy.

(b) Tyoskentelyjakson tapahtumia kuvaavat otteet

Kaksi ensimmaéistd harjoitusta. Kokoonpanoon palasi edellisend kevaana mukana olleita
oppilaita, jotka olivat jattaneet syyslukukauden valiin eri syista. Aistin jalleennakemisen
iloa ja yhteisten muistojen mukanaan tuomaa yhdessa tekemisen mutkattomuutta. Joiden-
kin osallistuminen varmistui vasta viime hetkilla ja he olivat jo ehtineet kadottaa nuottin-
sa. Edelliskevaan nuotteja oli havinnyt yhdelta jos toiseltakin. Harjoitusaikaa kului juok-
supojan tehtavissd: mind kopioin, &anenjohtajat pitivat stemmiksid. Pompin ryhmien ja
kopiokoneen valig, jotta kaikki saisivat kaikkien teosten nuotit. Yhdessa soitettaessa hom-
ma toimi vanhaan malliin. Oli hauskaa, kun ’vanhaa” porukkaa oli taas koolla.

Halusin ottaa kopiot nuoteista, joissa oli edellisvuoden ja -syksyn harjoituksissa mer-
kityt ja toimiviksi todetut jousitukset, sormitukset, dynamiikka merkinnat ja muut tarpeelli-
set huomiot. Itsellani tallaisia stemmoja ei ollut, koska en ollut kerdnnyt stemmoja oppi-
lailta konserttien jalkeen. Valitsin oppilailta nuotit, joissa oli siistit merkinnat ja otin niis-
ta tarpeellisen maaran kopioita. Jos olisin jakanut oppilaille ”’puhtaat™, merkitseméattomat
nuotit, arvokasta soittoaikaa olisi tuhlaantunut merkintéjen tekemiseen (vrt. luku 4.6
Tyoskentelyjakso A4).

Olisin tietenkin mieluummin harjoittanut kuin kopioinut. lloitsin kuitenkin tavasta, jol-
la oppilasryhmét (stemmoittain), kurinalaisesti, omaehtoisesti ja vastuuntuntoisesti ryhtyi-
vat harjoittelemaan. Ryhmahenki oli vahva, tavoite selvilla ja kaikilla oli yhteinen kasitys
keinoista pdamaaran saavuttamiseksi.

Kahdessa ensimmaisessa harjoituksessa keskityimme edelliskevadn matkaohjelmis-
toomme (Rautavaara, Aho, Turina). Harjoituksista jai kuitenkin véahan hutera olo: tekni-
sesti soitossa oli kaynnistysvaikeuksia, ehka joululoman vuoksi. Emme edistyneet aivan
odotusteni mukaisesti.

Selloryhmén &anenjohtajan poissaolo vaikutti sellosektion soittoon ja sektion epavar-
muus edelleen koko orkesteriin. Onneksi sain opistolta pyytamaani apua: elakkeelle jaanyt
opettaja kavi harjoittamassa selloja ja bassoja toisessa harjoituksessa. Poissaoloja oli
kohtuullisesti (kolme—nelja/harjoitus).

Kolmas harjoitus. Hyva tuttiharjoitus jousille. Harjoittelimme Sibbaa ja Carmenia.
Koko edellisen viikon metsastin basistia, altistia ja viulistia. Lopulta sain ”’osa-aikaisen™
basistin ja altistin (he eivat paasseet kaikkiin harjoituksiin eivatka levytykseenkaan kuin
parina paivand). Sitten yksi lydjista ilmoitti joutuvansa jaamaan leikkauksen takia pois
projektista; puhelinrumban jalkeen sain ammattiopiskelijan keikalle (konserttiin ja levy-
tykseen). K. opiston toimistosta on hoitanut paljon asioita: roudauksia, harjoituspaikkojen
muutoksia ja tiedottamista. Onneksi joku auttaa! Flunssa-epidemia: useita oppilaita sai-
raana.
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Neljés harjoitus. Lyomasoitintenopettaja nukkui pommiin eik& tullut paikalle! Ly6jat
olisivat kipedsti tarvinneet hanen tukeaan ja ohjeitaan. Heitteillejattd minusta!

Jos kollega olisi tullut sovitusti harjoituksiin, olisin voinut huomioida tasapuolisemmin
koko orkesteria ja kayttda vahemmaén aikaa Carmeniin. Ly6jien soittotehtavat piti kuiten-
kin jakaa uudelleen. Piti ottaa myds huomioon, ettd mukaan oli tulossa ammattiopiskelija,
joka vastaisi kenraaliharjoituksesta eteenpdin teknisesti hankalimmista lydmasoitinosuuk-
sista. Jousisoittajia harmitti, kun he taas, kuten syksyllékin, joutuivat odottelemaan jouten,
kun ratkoin lydjien ongelmia

Soittajia harjoituksissa yha vahemman! Kakkosista yksi Thaimaassa, kaksi sairasvuo-
teessa. Altoistakin (taas) pari poissa. Yksi sellisti unohti tulla! Sibbaa sentdan ehdittiin
harjoitellakin jonkin verran, mutta esimerkiksi Myytin soitimme vain kerran lapi. My0s-
kaan Turinaa en ehtinyt harjoittaa, sen hatainen lapivetaisy meni yliajalle. Rodrigoa ja
Ahoa ei soitettu ollenkaan...

Viides harjoitus. Julkinen l&pimeno opistolla A. Viimeinen esiintymisemme opistolla.
Yksi kuuntelija (K:n sek& tuottajan ja aanittajan lisaksi).

Tuottaja ja aanittaja kavivat paikalla. He arvioivat orkesterin soinnin hyvaksi, samoin
dynaamisen skaalan. He varoittivat epatarkkuuksista ja erityisesti epapuhtauksista: ’ne
eivat levyltd kuunneltuina naurata.” He vaativat bassorummun vaihtamista. Asiallisia,
ammattitaitoisen ja mukavan oloisia. K. oli tietenkin paikalla alusta loppuun. Han tekee
valtavasti tyota orkesterin hyvéaksi!

Kéavimme kuoron kanssa lapi Mozartin ja Handelin. Kuorolaisista sairaslistalla toista-
kymmentd. Orkesterilaisista neljalla soittotunti! Joustamattomuutta padaineen opettajilta,
ainakin oppilaiden mukaan, silla he vaittivat kysyneensd mahdollisuutta siirtda tuntia
paastakseen orkesteriharjoitukseen.

Konsertti A6. Konserttipaikka oli akustisesti varsin hyvd, mutta sen syrjdinen sijainti
yhdessd mahdottoman sdan kanssa aiheutti ongelmia: moni myohastyi lumimyrakan ja
huonojen yhteyksien vuoksi lammittelyharjoituksesta. He eivat paasseet kokeilemaan akus-
tilkkkaa ennen konserttia. Yleis6a saapui paikalle melko véhan, ehka juuri saan ja konsert-
tipaikan sijainnin vuoksi.

Vastoinkaymisia riitti. Adnenjohtajan alttoviulu sarkyi kymmenen minuuttia ennen
konsertin alkua. Onneksi alttoviulisteja oli riittavasti ja jaljelle jaaneet nelja selviytyivat
tehtavastaan ikavasta takaiskusta huolimatta hyvin.

Esitys oli ok. Ei mahtava, mutta ok. Siin& oli jotain odottavaa ja keskeneraista. Oppi-
lailta en juurikaan saanut palautetta, kaikilla tuntui olevan kiire pois. Kuoro lauloi hyvin,
varsinkin ottaen huomioon epidemian. Myytti oli hyva, Sibeliuskin paranee. Carmenissa
on ytyda, mutta tarkkuutta ja solistista kvaliteettia uupuu. Torrerossa oli myds hajontaa.
Joka tapauksessa oli terveellistd levytysta ajatellen soittaa hyvassa akustiikassa: vaikka
virheet korostuivatkin, sointi palkitsi. Lyomasoittimet tosin l6ivat kivisessa kirkkoakustii-
kassa vahan korville. Ei ollut jaahyvaistunnelmaa vaikka olikin viimeinen esiintymisemme
talla erda — konsertti oli pikemminkin selviytymista vastoinkaymisista. Ajatukset olivat
kaiketi levytyksessa (joka alkoi heti seuraavana paivana). Minulla oli taas oma “’huipen-
nukseni”’: mestaroin konsertin jalkeen vahtimestarina — putkikellot, timpanit, bassorumpu,
virveli, harppu, nuottitelineet, sellonalustat jne. Roudausta, roudausta...
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Ensimmainen levytyspdivé. Sain kuin sainkin lukuisten puheluiden jalkeen paremman
bassorummun lainaksi Sibelius-Akatemiasta (Stadiasta sain jo aiemmin vuokrattua kayt-
toomme putkikellot). Siind aamupdivani ohjelma: puheluita ja rummun noutaminen. Ei
jaanyt paljon aikaa keskittymiseen.

Alttojen aanenjohtajan uusi soitin ei pysynyt vireessa. Jatkuvaan virittdmiseen huk-
kaantui aikaa. Sound checkit tehtiin tarkasti. Soitinryhmia ja yksittaisia soittimia taltioivi-
en mikrofonien sijoitteluun ja kokeiluun kului arvioimaani enemman aikaa — varsinkin
lydmasoittimet aiheuttivat paanvaivaa kovahkossa ja kaikuisassa kirkkoakustiikassa.
My0s kokonaissoinnin balanssointi vei aikansa. Saatuamme &anityksen perustasot maari-
tettya alkoi varsinainen nauhoitus: rima korkealle ja hiestys alkoi.

Tuottajien tiukka vaatimustaso pakotti useampiin toistoihin kuin olin odottanut. Myytin
saimme vield nauhoitettua kohtuullisessa ajassa, mutta Carmenin kanssa aikataulut meni-
véat lopullisesti poskelleen. Soittimia (mm. lydmasoittimia ja harppua) ja mikrofoneja siir-
reltiin uudestaan ja uudestaan, ja aanitystasoja hiottiin soitin kerrallaan. ’Valisoiton™
alttoviulujen soolo ei milldan onnistunut tuottajia tyydyttavalla tavalla.

Harpun osuudet saatiin valmiiksi ensimmaisen levytyspaivan aikana, muttei lyémaésoi-
tinten. Ly0jat piti suostutella mukaan vield toiseksi paivaksi (avustaja kiristi melkoisen
lisékorvauksen) ja jouduin taikomaan lauantaille myés kolmannen kontrabasistin (laati-
mani aikataulun mukaisesti olin sopinut harpistin, ly6jien ja kolmannen kontrabasistin
kanssa vain yhdesta levytyspaivasta).

Jo pelkka kuuden tunnin johtaminen oli rankkaa! Olin hamaran rajamailla kotiin aja-
essani — jo ensimmaisen paivan jalkeen! Potutti aikataulujen pettdminen ja siitd seurannut
ylim&arainen vaiva. Tiesin tuottajien vaativuuden ja ehdottomuuden kannattavan, otto
otolta tulos aina parani. Kun ei tyydyta kompromisseihin soittajista saadaan paljon irti.
Mutta koville se ottaa...

Tarkennusta vaatineiden yksityiskohtien maara paljasti minulle kuinka korkealle riman
olisi voinut asettaa jo ennen levytysta. Tarkkuuden vaatimus sai silmissani aivan uudet
mittasuhteet. Tajusin, ettd valmistautumisemme levytykseen oli ollut aivan liian suurpiir-
teistd, olin joutunut ajanpuutteen sek& vastoinkaymisten vuoksi tekemaan liikaa kompro-
misseja, katselemaan puutteita 1&pi sormien. Jouduimme nyt aanitystilanteessa harjoitta-
maan liikaa yksittaisia sektioita. Saalitti lyojat ja panni heidan opettajansa pommiin nuk-
kuminen (lydmasoittajilla oli erityisesti vaikeuksia). Tosin sanomista riitti kaikkien sekti-
oiden soittamisessa. Menin ennen kaikkea itseeni ja vaatimisen taitooni. Mielessa kavi
Szilvayn toteamus, etté orkesterin A soitto ei kesté tarkastelua suurennuslasilla.

Aluksi pyrin pitdmaan tydskentelyilmapiirin rentona. Ajattelin, ettd erdanlainen pit-
kanmatkanjuoksun strategia toimisi: jos lahtisimme liikkeelle rennosti ja rauhassa, meno
ei katkeaisi liian aikaisin. Oletin, etta liika ankaruus ja tdsmallisyyden vaatiminen olisi
kuluttanut nopeasti oppilaiden voimia — ja se olisi ennen kaikkea ollut mekaanisuudessaan
epaluovaa ja virheiden pelkoa lisddvaa. Pyrin keskittamaan kaiken energian nauhoitetta-
viin jaksoihin (johtamiseen) ja olemaan vastaavasti palautteessani ja harjoittamisessani
rennompi.

Takaraivossani vaikutti muistikuvani Géza ja Czaba Szilvayn yhteistydstda. Geézan
energinen ehdottomuus saattoi joskus kiristad harjoitusilmapiirin @arimmilleen. Silloin
Csaba huumorintajuisella ja oikea-aikaisella valiintulolla saattoi estda tilanteen ’kat-
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keamisen”. Sovelsin heidan yhteistyonsd mallia siten, etté pyrin johtaessani olemaan tiu-
kan ehdoton ja tasoittamaan tilannetta olemalla muuten vdhemman vaativa. Vastoin ole-
tuksiani ’rentous™ kuitenkin laski tekemisen energisyyttd, ehk& jopa nopeutti ilmapiirin
vasahtamista sen sijaan, ettd olisi auttanut soittajia palautumaan soittoponnisteluista.
Alkoi tuntua silta, etté terdvampi ote olisi saattanut sahkoistaa ilmapiiria.

Paatin tiukentaa otettani parin jaljella olevan paivan ajaksi ja pyrkia siihen, etta olisin
itse jatkuvasti energinen ja vaativa, myds puhuessani. Ja mita vasyneempia oppilaat olisi-
vat sita tehokkaammin ja armottomammin toimisin.

Tuottaja viittasi nauhoituksen aikana pariin otteeseen Szilvayihin. Kateellisena verta-
sin Juniorijousten yhteisollista tytskentelyd omaan tilanteeseeni: heilla joka sektion vas-
taava instrumenttiopettaja hioo soiton yksityiskohtia stemmaharjoituksissa, on lasna yh-
teisharjoituksissakin, tarjoaa oppilaille ratkaisuja aina, kun ongelmia ilmenee ja vastaa
kaikissa tilanteissa sektionsa soiton sujuvuudesta. Olen yksin. Onneksi sentdan K. tukee
meitd ja uhraa aikaansa orkesterille.

Toinen levytyspéiva. Tuottajien kanssa maarittelemastamme vaatimustasosta ei tingit-
ty. Sama meno siis jatkui, mutta oppilaat vasahtivat ja ikdan kuin vetaytyivat kuoreensa.
Jatkuva tarkkuus johti spennaamiseen; nyanssit ja aksentit ndivettyivat. Tarkkuuden vaa-
timisen ohessa yritin myos heratell& ja rohkaista oppilaita ottamaan riskeja. Jaimme edel-
leen jatkuvasti aikataulusta. Jouduimme harjoittelemaan koko ajan taltiointien valilla, ja
silti vasta otto otolta lopputulos parani ’kelvolliseksi”. Paatimme aloittaa seuraavana
paivana 11/2 h tuntia aiottua aikaisemmin.

Altistit sairastuivat toinen toisensa peraan. Ensimmaisena paivana heité oli viisi, toi-
sena enaa kolme ja toisen paivan iltana sain viestin, etta vield kolmaskin yskii ja aivaste-
lee kuumeisena. Levytysta ei olisi voinut jatkaa vain kahdella alttoviulistilla.

Soitin illan ja seuraavan aamupdaivan aikana ainakin kymmenelle altistille. Yksikaan
heista ei paassyt nain lyhyella varoitusajalla apuun. Lopulta kaksi sairastuneista suostui
tulemaan, kun K. lupasi jarjestaa heille sarkylaakkeitd, kuumaa juotavaa ja kurkkupastil-
leja. Yskiminen ei lopulta pilannut ottoja tai muutenkaan olennaisesti hidastanut toimin-
taamme, vaikka joskus hetken odottelimmekin yskanpuuskien laantumista. Sairaille mu-
kanaolo oli taatusti erityisen tukalaa ja raskasta.

Kolmas levytyspdiva. Pari tuntia ennen session paattymista olin varma, etta varapai-
vaa tarvitaan, mutta kuin ihmeen kaupalla, ja vahtimestarin ystavallisesti suoman ylimaa-
raisen puolentoista tunnin ansiosta, saimme kaiken purkkiin. Varapaivasta jo keskustel-
tiin, mutta kaikki eivat olisi paasseet. Onneksi sita ei tarvittu. K. oli taas suureksi avuksi.
Juuri han sai ylipuhuttua vahtimestarilta liséaikaa.

Teimme t6ita kahdeksan tuntia! (13.30-21.30). Kaikki vasahtivat, mukaan lukien luot-
tosoittajat. Jopa jotkut soolot, joiden olin arvellut hoituvan vaivattomasti, tuottivat vaike-
uksia. Soittajia alkoi vaivata malttamattomuus, he eivat jaksaneet olla tarkkoina, heille
olisi kelvannut mik& tahansa otto. Yhteistydhaluisimmatkin alkoivat tivata minulta kaiken-
nakoista, usein aiheestakin. Olin itsekin artynyt ja vasynyt.

Lahimpana katkeamispistetta orkesterilaiset olivat kolmannen levytyspaivan puolivalin
aikoihin. Juuri siihen ajoittui mm. Rakastavan epakiitollisten ja arkojen soolojen taltiointi.
Ajoitus oli aanenjohtajien kannalta mahdollisimman huono, teokset, joissa on sooloja,
olisi pitanyt nauhoittaa aiemmin. Synkimmillaan tunnelma oli, kun keskustelimme lisapai-
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vasta. Kun selvisi, ettd saisimme lisdaikaa ja ettd kaikki nauhoitettaisiin viela& samana
paivana, viimeiset pari tuntia sujuivat loppukiri-tunnelmissa.

Sitten, saatuamme jonkun pienen muutaman tahdin paikkauksen neljannella tai viiden-
nella kerralla onnistumaan, levytys vain lopahti. Kello oli puoli kymmenen tammikuisena
sunnuntai-iltana. Oppilaat l&htivat vaisuina ja lopen vasyneina paikalta; ei mitdan aplo-
deja tai hurraa-huutoja. Joku hdlmistyneena kysyi tyhjenevassa kirkkosalissa, etta tassako
se nyt oli, tdhanko taméa nyt loppui?

Oloni oli tyhja ja pettynyt, ei riemukas. Helpottunut korkeintaan. Ennen muuta olin
aarimmaisen vasynyt. En osannut nimeta syyta pettymykselleni.

(c) Tyoskentelyjakson tapahtumista tekemani reflektiiviset paatelmat

Toiminnan organisointi

Selonteosta kady ilmi, ettd jo parin harjoituksen jalkeen vaikutti siltd, ettei orkesteri opi
teoksia ajoissa. Harjoituksia oli liian vahéan ja poissaoloja liikaa.

Ongelmia aiheutti mm. se, ettd soittajat opettelivat teoksia hyvin erilaisista lahtékoh-
dista. Suurin osa orkesterilaisista oli esittdnyt matkaohjelmistoa useita kertoja, mutta syk-
sylld mukaan tullut kourallinen ei ollut soittanut teoksia lainkaan. Toisaalta mukana oli
my0s vanhoja oppilaita, jotka eivat olleet edellisend syksynd mukana eivatka siksi olleet
soittaneet Bizeta tai Sibeliusta. Olin laskenut oppilaiden omaksuvan teokset nopeasti
’osaavien imussa”. Oppiminen olikin melko nopeaa, mutta teoksia oli paljon ja harjoitus-
aikaa vahan — emme voineet harjoitella kaikkia savellyksia joka harjoituksessa. Jos oppi-
las sattui olemaan pois harjoituksesta, jossa paneuduttiin hanelle uuteen teokseen, hanen
osaamisensa jai varsin ohueksi. Poissaoloilla oli siis tavallista kohtalokkaammat seurauk-
set. Lisaksi matkaohjelmistomme esityksista oli kulunut jo kahdeksan kuukautta.

Valmistautuminen

Harjoittaminen olisi paassyt nopeammin vauhtiin, jos en olisi joutunut k&yttdmaan harjoi-
tusaikaa kopiointiin. Nuotit, joissa oli oppilaiden aiemmin tekeméat merkinnét, olisi pitanyt
ker&atd aiemmin ja niista olisi pitéanyt ottaa kopiot hyvissa ajoin ennen ensimmaista harjoi-
tusta.

Harjoittaminen
Selitin itselleni, ettd tiukka ja ehdoton toimintatapani levytyksessa oli ollut oikein. Jal-
keenpdain paallimmaisend mielessani pyori kuitenkin vain tuottajan armottomat kommentit

sek& oppilaiden vasynyt nurina. Olin arvioinut osaamisemme vaarin. Emme olleet harjoi-
telleet tarpeeksi ennen levytysta.
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Vuorovaikutus ja ryhméytyminen

Elattelin vield konsertin A6 aikoihin ajatusta kevaalle ajoittuvasta levynjulkaisukonsertis-
ta orkesterin A viimeisena esiintymisend. Ehk& osa oppilaistakin halusi olla tuossa kon-
sertissa ajattelematta toiminnan loppumista.

Nauhoitus herétti ristiriitaisia tunteita. Emme olleet niin suvereeneja kuin olin kuvitel-
lut. Kenen odotuksia olimme lopulta olleet tayttdmassa? Kannattaako hyvaan musiik-
kisuhteeseen ja palkitsevaan soittokokemukseen pyrkivéan kokoonpanon ylipaataan levyt-
taa? Levyttamiseen kuuluva virheettoémyyden vaatimus johtaa vaistaméatta myos virheiden
pelkdamiseen ja vélttelyyn. Miten yhdistaa siihen soittamisen ilo?

Levynteossa tarkoitus — rikkeetdn suoritus — pyhittaa keinot. Aanitteella on ikaan kuin
omat standardinsa. Julkaistu aanite alkaa elad omaa eldmaansa, se tulee kuunnelluksi ja
vertailluksi sellaisenaan tekijastaan riippumatta. Summittaisen, virheita vilisevan aanit-
teen tekemisessa ei tietenkaan olisi ollut mitéan jarkea. Myos oppilaiden on aikanaan mu-
kavampi kuunnella soittoaan, kun se on mahdollisimman laadukkaasti tallennettua.

Kuinka paljon oli kyse omista odotuksistani ja kunnianhimostani? Virheet ja epatas-
mallisyydet olisivat levylla kuin tarjottimella osoituksena toimintani puutteista. Oliko pro-
jektin tarkoitus osoittaa jotain toimintaamme Kkielteisesti suhtautuneille kollegoilleni tai
kehittdmishankkeeni arvioijille, heitdkd varten levytimme? Vaikuttivatko tallaiset nako-
kohdat toimintaani levytystilanteessa? Mika oli oppilaiden rooli, edistiké projekti oppilai-
den hyvan musiikkisuhteen kehittymist&?

Minua askarrutti kokemuksen ja tuotoksen suhde. Taustalla vaikutti mm. Elliottin mu-
siikin esteettista arviointia ja teoskeskeisyytta vastaan suunnattu kritiikki. Tuntui luonte-
valta ja johdonmukaiselta ndhda musiikkous Elliottin hengessa toiminnallisena ja koke-
muksellisena tekijantietona ja asettaa sen kehittaminen soitonopetuksen tavoitteeksi. Adni-
te on kuitenkin mitd suurimmassa maarin tuote, produkti, jota nimenomaan arvioidaan
Elliottin kritisoimien esteettisten arvojen valossa, irrallaan tekijan kokemuksesta.

Onnistuimme aanitteella n. 85%:sti. Mita olisi tarvittu 100%:iin? Paljon enemman
harjoituksia, erityisesti harjoittelua stemmoittain. Sekd vaativampaa ja tiukempaa otetta
minulta jo ennen levytysta. En saisi antaa liian helposti periksi ja tyytya jo saavutettuun
tasoon, koska oppilailla on potentiaalia enempaan.

En saanut oppilailta palautetta nauhoituksesta. Kokemus oli heille kaiketi aika rankka.

Vuorovaikutus tydyhteison kanssa

Kollegojen apu harjoituksissa olisi ollut tarpeen. Tuottaja vertasi meitéa orkestereihin,
joilla on kaytossaan meita huomattavasti suuremmat henkilostoresurssit ja jotka harjoitte-
levat monin verroin meitd enemman. Tiesin, ettd vastaavilla satsauksilla mekin olisimme
selvinneet levytyksesta kivuttomammin ja lopputulos olisi ollut parempi.

Toisaalta tiesin, ettei kukaan levya kuunteleva ole kiinnostunut siitd, kuinka paljon ja
kuinka monen henkilon ohjauksessa orkesteri on levytysta varten harjoitellut. Tuottajan
tavoite oli yksiselitteinen: mahdollisimman hyva &anite, ja epailematta tavoite oli jarkeva
ja oikea.
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Paitsi konkreettista harjoitusapua olisin kaivannut myds opiston “’henkista sel-
kanojaa” — vastuun jakamista. Orkesterinsoiton taso ei ole yksin orkesterinjohtajan kasis-
sd. Opiston oppilaiden osaaminen on aina suhteessa heidan saamansa henkilokohtaiseen
opetukseen. Oppilaiden osaaminen asettaa orkesterille rajat. Liikuimme nauhoituksessa
aivan oppilaiden osaamisen ylarajoilla. Se myds kuuluu levylld, muttei vaikuta sen arvi-
ointiin. Kenen vuoksi oikein raadoin? Opistossa, muutamaa lojaalia kollegaa ja rehtoria
lukuun ottamatta, viitattiin koko hommalle kintaalla. Oppilaidenko vuoksi? Heillehan le-
vyttamineni tuntui tarjoavan lahinna pettymyksen ja riittimattomyyden kokemuksen.

Levytyksen jalkeista tunnelmaa muistellessani mieleeni nousi kuva Carl Barksin sarja-
kuvasta ’Aku yleisurheilijana”. Kertomuksessa paahenkild yrittaa tayttaa velvollisuuten-
sa yhteisbdan ja omaa kunniantuntoaan kohtaan osallistumalla yleisurheilukilpailuun.
Han epaonnistuu lajissa toisensa peraan. Lopulta viimeisessa lajissa — 1500 metrin juok-
sussa — han onnistuu. Mutta kun han viimeisilla voimillaan veljenpoikiensa auttamana
katkaisee maalinauhan, pimealla ja sateisella stadionilla ei ole enda ketdan tapahtumaa
todistamassa. Levytyksen jalkeen tunsin olevani kuin méaralla juoksuradalla makaava,
lopen uupunut Aku Ankka. Tydyhteisd ’yleisond™ oli kaantéanyt minulle selkansa. Olin
onnistunut tavalla, joka maistui epdonnistumiselta. Kamariorkesteri oli vaikenemalla ja
unohtamalla hoidettu pois opiston A paivajarjestyksesta.

Aanitteen editointi ja julkaisu

Kolme paivéa levytyksen jalkeen. Sain tuoreeltaan pari otosta: ensi kuulema oli realisti-
nen, ’no okei, menettelee”. Toinen kuuntelu, ja olin aivan masentunut; falskia, epatark-
kaa, vaaria taimauksia, omituisia saundeja... Kolmas kuuntelu tasoitti tilannetta. Juttelin
tuottajan kanssa. Lopullinen versio tehdaan vasta maaliskuussa, eli muutoksia voidaan
viela tehd@ myos jo tulostettuihin patkiin. Jotain on viela tehtavissa.

Kaksi kuukautta myoéhemmin. Kolme sessiota studiolla tuottajien kanssa, nelja koeve-
dosta. Editoitiin ja vahan balanssoitiinkin. Fiiliksen aistiminen vaikeutuu mitad enemman
eri versioita kuuntelee. Virheet, temponvaihdokset ym. arsyttavat yhd enemman ja enem-
man.

Kuuntelimme ja kuuntelimme. Muutaman kerran I6ysimmekin vaihtoehdon, joka osoit-
tautui nauhoituksessa parhaaksi arvioitua paremmaksi. Joskus hyvaa ottoa ei voitu esi-
merkiksi timpanin vaaran sisaantulon takia leikata paikalleen. Totesin nauhalle paatyneen
virheitd, jotka selkedsti johtuivat siitd, etta olin ollut johtaessani vasynyt ja tarkkaamaton.
Minun olisi pitanyt useammin kadyda aanitarkkaamossa kuuntelemassa otoksia jo aanityk-
sen aikana (harvensin kuuntelukertoja nopeuttaakseni levytyksen etenemistd). Esimerkiksi
Carmenin finaalissa emme saaneet jalkikéasittelyllakaan jousten col legno- ja pizzicato-
asioita kuulumaan. Luulin soitettaessa, etté ne kuuluvat, mutta kuvittelin vain. N&in nuotin
ja mielikuvitukseni hoiti loput. Sama koskee glissandon jalkeista ’tuikahdusta’ Ahon fi-
naalissa. Jotkut tempot taas olivat tylsia varman paalle -harjoitustempoja (varsinkin vii-
meiseksi danitetyssa Ahossa).

Nelja kuukautta myéhemmin. Levynjulkaisutilaisuus. Paikalla oli tasan yksi kollega.
Han haukkui minut valittomasti pystyyn avustajien kayttamisesta ja ties mista — ja poistui
paikalta. Pidin lyhyen puheen; pohdin musiikillisen produktin ja musisointikokemuksen
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suhdetta. Kuuntelimme otteita levyltd. Orkesterilaisia lukuun ottamatta vakea oli varsin
vahan paikalla (rehtori ja toimiston tyontekijoitd). Rehtori kiitteli ja kehui levya. Lopuksi
nautittiin kuohujuomaa. Levy antoi aihetta tyytyvaisyyteen ja oppilaita oli mukava tavata.
Onneksi en vakisin yrittanyt vaantaa levynjulkaisukonserttia — olisimme soittaneet vajaa-
miehisina kouralliselle hallintohenkildkuntaa.

Tein tilaisuudessa pika-gallupin. Kaikki oppilaat olivat sitéa mieltd, etté tyoskentely pe-
riodeittain on parempi vaihtoehto kuin saannéllinen viikoittainen harjoittelu. Nain siita
huolimatta, ettd vaihtuva harjoitusaika aiheuttaakin joskus ikavia paallekkaisyyksia. Op-
pilaat perustelivat kantaansa mm. nailla argumenteilla: ~’vaikeampi lintsata™, “’tavoitteel-
lisempaa”, "’tehokkaampaa”.

Summasin orkesterin A toimintaa. Jos lopputulosta arvioi heikoimpien soittajien nako-
kulmasta, se ei ollut yhtdan hassumpi. Oppilailla oli taidollisia eroja ja erot kasvoivat
vuosien aikana edistyneiden edetessa yha nopeammin ja vdhemman motivoituneiden jaa-
dessa heistd yha enemman jalkeen. Orkesterin musiikillinen taso kuitenkin maarittyi paa-
osin taitavimpien mukaan, kiitos heikompien hyvan asenteen ja taitavampien kannustuk-
sen. Vaikutti kaikkiaan siltd, ettd oppilaat suhtautuivat myonteisesti orkesteriin levytyksen
jalkeenkin.

Yhteenveto reflektoinnista

e Orkesterilla A ei ollut riittadvaa opettajakollegoiden tukea, eik& pelkk& hallinnon tuki
riittinyt takaamaan orkesterin A toimintaedellytyksia.

Nauhoittaminen:

e Nauhoitettuja jaksoja kannattaa kuunnella riittéavasti jo nauhoituksen aikana.

e Viela editointivaiheessa on syyta huolellisesti vertailla eri ”ottoja”. Aanitystilanteessa
hylatyista otoista jotkut saattavat osoittautua kayttokelpoisiksi.

e Palveliko levytys oppilaiden etua, vai oliko ensisijaisesti kyse muiden tahojen (johta-
jan, opiston) intresseista?

4.8.2 Selonteon arviointi

Selonteon arvioinnissa paneudun erityisesti vuorovaikutuksellisiin ja ryhmadynaamisiin
nakokohtiin. Taiteellisteknisten nakokohtien tarkastelua selonteossa on niukasti — esimer-
kiksi lyontitekniikkaa siind ei kasitelld lainkaan.

Vuorovaikutus ja ryhméadynamiikka

Selonteosta valittyy vahitellen lisdantyva paniikki, joka kérjistyy nauhoituksen aikana.
Tunnelman kérjistyminen nakyy myds selonteon kielenkaytdssa ja sanavalinnoissa’™.

"Siistin karkeimpia ilmaisuja muokatessani tekstia raporttiin ja samalla ehka tulin loiventaneeksi alku-

peraisissa muistiinpanoissani korostuneesti ilmennyttd muutosta.
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Nauhoitus paattyi pettyneisiin tunnelmiin. Levynjulkaisutilaisuuteen mennessa johtajan ja
orkesterilaisten tunteet olivat kuitenkin jo tasaantuneet, ja orkesterin A toiminta paattyi
sopuisan luontevasti. Suhde tydyhteis6on pysyi loppuun asti kaksijakoisena: rehtori ja osa
hallintoa tukivat orkesteria, mutta opettajakunta ei riittavasti, jotta orkesteri olisi voinut
asettua pysyvasti osaksi opiston A opetustarjontaa. Levynjulkaisutilaisuus kuvastaa orkes-
terin suhdetta opistoon. Rehtori ja hallinto juhlivat oppilaiden ja orkesterinjohtajan kanssa
levyn valmistumista, opettajista paikalla k&vaisi yksi ainoa ja hankin vain ilmaisemassa
orkesterin vastaiset nakemyksensa.

Paniikin ja pettymyksen liséksi selonteosta vélittyvat mm. epdonnistumisen pelko, riit-
tdmattomyyden tunne ja syyllisyys. Selonteon voisi Kiteyttdéd eréanlaiseksi kertomukseksi
“epdonnen soturista” — Aku Ankka -sitaatin hengessé. Tarinan “kertojamind” kohtaa pyr-
kimyksisséan vastoinkdymisia toisensa peraan: hanelld on epéonnea (oppilaiden flunssa-
epidemiat, tapaturmat, soittimen sarkyminen, huono s&&) ja h&n toimii pensedssé ja jopa
vihamielisessa ympéristdssa (tydyhteison nuiva asenne seka nauhoituksen kired ja negatii-
vinen ilmapiiri). Tdman liséksi aiemmin tehdyt virheratkaisut (lilan vahan harjoituksia ja
mm. syrjdisen konserttipaikan valinta) luovat vaikutelman kohtalonomaisesta, véistamat-
tOmésté tappiosta. Vastoink&dymiset kulminoituvat kiperéan valintaan: johtaja asettuu nau-
hoituksessa tuottajan puolelle orkesteria vastaan.

"Padatin tiukentaa otettani parin jaljella olevan pdivan ajaksi [...] mitd vasyneempia oppi-
laat olisivat sitd tehokkaammin ja armottomammin toimisin. [...] Kun ei tyydytad kompro-
misseihin soittajista saadaan paljon irti. En saisi antaa liian helposti periksi ja tyytyé jo
Saavutettuun tasoon.”

Valinta kérjisti orkesterin paniikkitunnelman. Samalla se myods herétti johtajassa syylli-
syyttd. Pyrkimykset olivat tappioon tuomitut ilmeisesti siksi, ettd keino — laadukkaan le-
vyn nauhoittaminen — ei ollut vallinneessa tilanteessa sovitettavissa yhteen varsinaisen
tavoitteen eli oppilaan positiivisen musisointikokemuksen kanssa. Valinta on jarkisyin
tarkasteltuna oikea, mutta se merkitsi luopumista oppilasléhtéisistd toimintaperiaatteista
aanitteen laadun takaamiseksi seka asettumista teknistd moitteettomuutta edellyttavan sys-
teemin puolelle. Oppilaiden osaaminen ikdan kuin ulosmitattiin levylle soittokokemukses-
ta piittaamatta. Ratkaisun myo6ta johtaja koki pettavansa ryhman.

Ristiriitaisten tunteiden voimakkuutta lisasi oletettavasti se, ettd kaikki merkit viittasi-
vat orkesterin A toiminnan loppumiseen. Oppilaista osa oli jo siirtynyt toisiin oppilaitok-
siin ja useat olivat siirtymdssa pois kevatlukukauden jalkeen. Muistiinpanojen perusteella
voi pééatelld, ettd johtajan mielessa eli kuitenkin vield toivo, ettd onnistunut levy ja mah-
dollinen levynjulkaisukonsertti voisivat muuttaa tilanteen, ja orkesterin toiminta voisi jat-
kua. Tassé perda@nantamattomuudessa oli kuitenkin myos itsepetoksen sivumaku. Pitamal-
14 yll& toivoa johtaja vain véisti kohtaamasta karut ja kipedt tosiasiat. Kamariorkesterista
loppuminen saattoi olla oppilaillekin haikeaa, mutta heidan suhtautumisensa opistoon A
oli yleisesti pettynytta ja jopa katkeraa (katkeruutta saattoi lisaté se, ettd ainoa, joka naytti
hyotyvan levytyksestd, oli orkesterin toimintaan pensedsti suhtautunut opisto). Harvalla
heisté oli en&d syytd toivoa kamariorkesterin toiminnan jatkumista.

Selonteon tunnepaletissa voi nahda paitsi luopumisen tuskaa myos hylatyksi tulemisen
kokemuksen. Lahes kaikki osapuolet olivat sek& “hylkaajia” ettd "hylattyja”. Opisto hyl-
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kasi orkesterin ja orkesterinjohtajan (esimerkkeind mm. opettajakollegan “pommiin nuk-
kuminen”, kollegojen valinpitdméattdmyys viimeistd esiintymistd kohtaan seka kaytos le-
vynjulkaisun yhteydessd). Orkesterinjohtaja puolestaan asettui nauhoituksessa tuottajan
puolelle orkesteria vastaan ja siten ikaan kuin hylkasi orkesterin keskella kriisia. Oppilaat
saattoivat kokea tulleensa petetyiksi — he eivét olleetkaan niin hyvia kuin heidén oli annet-
tu ymmartaéd. Aiempien vuosien vaikeuksien valossa opiston A ”hylkaaminen” oli monelle
oppilaalle varmastikin helpolta ja oikealta tuntunut ratkaisu. Johtajan suhde orkesteriin A
oli paasaantoisesti hyvad, mutta siihen vaikutti se, ettei han endd lukuvuonna 2002-2003
opettanut viulunsoittoa opistossa A. Vaikka orkesterissa oli useita entisia viuluoppilaita,
asetelma ei ollut entisensd. My6s opettamattomuus oli eréénlaista hylkaamisté — ainakin se
oli etddntymista ja luopumista.

Muistiinpanoissa paljolti vaistetddn kaikkein kipein hylk&&minen. Viimeistdan levy-
tyksen jalkeen valtaosa pitkd&dn mukana olleista oppilaista oli jattdméssa orkesterin. Namé
oppilaat ikdan kuin hylkasivat myos orkesterinjohtajan — sellaisia tunteita oppilaiden lah-
teminen ilmeisesti johtajassa heratti. T&ma ilmenee selonteossa, erityisesti levytyksen lo-
pun hdmmentyneissa tunnelmissa. Tietysti kysymys oli paésaantoisesti luonnollisesta kou-
lu- ja musiikkiopistovaiheen loppumisesta. Orkesterinjohtaja joutui kuitenkin vain arvai-
lemaan, milld mielella oppilaat orkesterista lahtivét. Levytyksen jélkeisen pettymyksen voi
paatelld johtuneen osin siité, ettd kirjoittaja pelkasi oppilaiden pettyneen orkesteriin seka
johtajan toimintaan. Pelkoa oppilaiden pettymyksestd vahvisti syyllisyys oppilaiden ar-
mottomasta kohtelusta. Oppilaiden pettyminen olisi ollut myés ammatillinen epdonnistu-
minen, olinhan hankkeen tavoitteena tarjota oppilaille positiivisia musisointikokemuksia.

Ryhmé&dynaamisesti orkesteri A oli kehittynyt jo aiemmin “kukoistusvaiheeseensa”.
Kevéélld 2003 oli vuorossa viimeinen kehitysvaihe, “paéatosvaihe”. Levytyksen jalkeen
viimeisetkin tavoitteet oli saavutettu. Yhteiset muistot saattoivat lisata luopumisen haike-
utta, ja mukana oli kaiketi niitékin, jotka toivoivat toiminnalle jatkoa. Oppilaat olivat kui-
tenkin padsaantoisesti valmiit luopumaan projektista ja siirtymaan elaméssé eteenpdin (vrt.
ryhman elinkaari, luku 2.4.4). Elamanvaiheen, kuten tdssa tapauksessa oppilaan musiik-
kiopistovaiheen, paattyminen on hetki, jolloin ehka tiedostamattaankin tulee arvioineeksi
mennyttd. Tallainen valitilinpaatos yleensé herattaa ristiriitaisia tunteita — moni varmasti-
kin kokee lopettamisen sekd helpottavana etta haikeana, pettymys ja tyytyvéaisyys saattavat
vuorotella. Tunteiden alkuperd voi olla vaikeasti tunnistettavissa, mutta uskoakseni seké
orkesterin ettd johtajan mielialat olivat ristiriitaiset levytyksen paatyttyd. Voi olla, etta
levytyksen herattdma kiukku oli myos keino vaistéa orkesterista luopumisen haikeutta.

"Oppilaat lahtivat vaisuina ja lopen vasyneind paikalta; ei mitdan aplodeja tai hurraa-
huutoja. Joku hélmistyneend kysyi tyhjenevassa kirkkosalissa, ettd tassako se nyt oli, ta-
hanko tama nyt loppui? Oloni oli tyhja ja pettynyt, ei riemukas. Helpottunut korkeintaan.
Ennen muuta olin &arimmaisen vasynyt. En osannut nimeté syyta pettymykselleni.”

Nauhoitus oli ryhmadynaaminen Kkriisi, joka iski suoraan toiminnan perusteisiin. Ik&an
kuin ongelmat, jotka olivat vuosien varrella varjostaneet orkesterin toimintaa, olisivat uu-
delleen vahvistuneet. Levyn onnistuminen nousee kertomuksessa lahes “eldman ja kuole-
man” kysymykseksi.
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Orkesterin vahvuus oli koko sen toiminnan ajan ollut hyva ryhmahenki. Edes huomat-
tavat taidolliset erot eivat haitanneet ryhmaytymista. Orkesterin soittoa ja kehittymista oli
jatkuvasti kehuttu. Nauhoituksessa orkesterin vahvuudet tuntuivat kuitenkin menettévén
merkityksensa. Levytyksen vaatimukset osoittautuivat ldhes ylivoimaisiksi. Tuottajan
tiukka palaute vaikutti selonteon mukaan kyseenalaistavan koko kolmivuotisen projektin
mielekkyyden. Soittotekniset vaatimukset olivat aiemmin aina olleet suhteessa oppilaiden
taitoihin ja yksilolliseen soittimenhallintaan. Nauhoituksessa orkesterin osaamista arvioi-
tiin piittaamatta soittajien hyvinkin vaihtelevista taidoista.

Ty6skentelyjakson A6 alkaessa tyGilmapiiri oli hyvé ja ryhméhenki vahva. Kaikki
edellytykset bionilaiselle tyoryhmatyoskentelylle olivat olemassa. Hidas edistyminen ja
kasaantuvat vaikeudet toivat tyoskentelyjakson edetessa ryhman kaytokseen kuitenkin
riippuvuusryhmélle ominaisia piirteitd. Konsertti A6 ei keskenerdisyydessaankéan vielé
vienyt ryhmén itseluottamusta, mutta viimeistddn nauhoitus syoksi orkesterin Kriisiin.
Tybilmapiiri heikkeni: tydskentely muuttui nopeasti raskaaksi ja tuloksettoman tuntuisek-
si, ja ryhma menetti suvereenin otteensa. Kriisitilanteessa se asetti toivon johtajaansa. Kun
tdma sitten asettuikin tuottajan puolelle eli ik&&n kuin ”loikkasi vihollisen leiriin”, ryh-
massé alkoi ilmetd taistelu-pakoryhmalle ominaista kapinahenked. Tunnelmassa oli pa-
niikkia ja suojautumista: oppilaiden sairastumiset ja “kuoreensa vetaytymiset” voi tulkita
eradénlaiseksi pakenemiseksi ja &artyneet “tivaamiset” hyokkaykseksi. Joka tapauksessa
kyse oli nahtévasti itsensé suojaamisesta l&dhes sietdmattomaksi kehittyneessa tilanteessa.

”[...] oppilaat vasahtivét ja ikdan kuin vetaytyivét kuoreensa. Jatkuva tarkkuus johti vélilla
spennaamiseen; nyanssit ja aksentit ndivettyivat. [...] Kaikki vasahtivat, mukaan lukien
luottosoittajat. Jopa jotkut soolot, joiden olin arvellut hoituvan vaivattomasti, tuottivat vai-
keuksia. Soittajia alkoi vaivata malttamattomuus, he eivat jaksaneet olla tarkkoina, heille
olisi kelvannut miké tahansa otto. Yhteistyohaluisimmatkin alkoivat tivata minulta kaiken-
nakoistd, usein aiheestakin. Olin itsekin artynyt ja vasynyt. [...] Selitin itselleni, etta tiukka
ja ehdoton toimintatapani levytyksessé oli ollut oikein. Jalkeenpdin péaéllimmaisena mie-
lesséni pyori kuitenkin vain tuottajan armottomat kommentit seka oppilaiden véasynyt nuri-
na.”

Kaikkein ilmeisimmin ryhman paineet nakyivat alttoviulusektion toiminnassa. Ryhméssa
karjistyivat koko orkesteriin kohdistuneet perususkomustilojen vaikutukset. Jo sektion
kokoaminen tydskentelyjakson alussa aiheutti padnvaivaa, ja sen aikana osa altisteista oli
melko usein pois harjoituksista. Juuri alttosektion &&nenjohtajan soitin sérkyi, ja sarkyneen
tilalle hankittu instrumentti ei pysynyt nauhoituksessa vireessa. Juuri alttosektion sooloon
kului ensimmadisend nauhoituspdivand paljon aikaa — eik& sit4 edes saatu onnistumaan
tuottajaa tyydyttavalla tavalla (juuri tuota sooloa varten lisdnauhoituspaivaé harkittiin).
Lis&ksi sairastumiskierre iski juuri alttoviulisteihin. Tdmé& onnettomuuksien suma on tul-
Kittavissa ikavéksi sattumaksi, mutta se on mahdollista tulkita myods eréanlaiseksi tiedos-
tamattomaksi ”pakenemiseksi” tai ulospaasy-yritykseksi ikdvaksi kehittyneesta tilanteesta.

Kriisitilanteessa johtajan olisi suojattava ryhmaa kohtuuttomilta vaatimuksilta. Aiem-
min olinkin pitanyt orkesterilaisten puolia toimintaamme kyseenalaistaneita opettajia ja
hallintohenkil6kuntaa vastaan — siksi orkesterilaisten oli perusteltua odottaa samaa tassa-
kin kriisitilanteessa. Ehka juuri ndiden odotusten vuoksi orkesterilaisten pettymys ja johta-
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jan kokema syyllisyys saivat selonteossa kuvatut mittasuhteet. Toisaalta ryhman voimat-
tomuus ja johtajaan kohdistamat odotukset heijastuivat johtajan tunnetiloissa tarpeena
nojautua tai suorastaan ripustautua” opistoon ja kollegoihin:

“Paitsi konkreettista harjoitusapua olisin kaivannut myds opiston ’henkistd selkdnojaa’ —
vastuun jakamista. [...] Kollegojen apu harjoituksissa olisi ollut tarpeen. [...] Kateellisena
vertasin Juniorijousten yhteisollista tyoskentelyd omaan tilanteeseeni. [...] Onneksi sen-
tdan K. tukee ja uhraa aikaansa orkesterille.”

Orkesteria olisi voinut suojata nauhoituksessa tuottajan kommenteilta esimerkiksi ohjaa-
malla ne monitorien sijaan tarkoitusta varten johtajalle varattuihin kuulokkeisiin. N&in
johtaja olisi voinut suodattaa ja muotoilla kommentit kannustavammiksi. Kahdenkeskinen
keskustelu tuottajan kanssa palautteen vaikutuksesta orkesterin itseluottamukseen olisi
sekin voinut vaikuttaa suotuisasti tydilmapiiriin. Ryhmaa hallinnut paniikkimieliala heijas-
tui johtajan tuntemuksissa mm. vasymyksend, artymyksend, riittdmattomyyden ja syylli-
syyden tunteina sekd& ylimitoitettuna onnistumispakkona. Ryhmédynaamiset jannitteet
seka epdonnistumisen pelko estivét jarkevan harkinnan ja orkesterin tarkoituksenmukaisen
suojaamisen ulkoisilta paineilta.

”Kuinka paljon oli kyse omista odotuksistani ja kunnianhimostani? Virheet ja epatasmalli-
syydet olisivat levylld kuin tarjottimella osoituksena toimintani puutteista. Oliko projektin
tarkoitus osoittaa jotain toimintaamme Kkielteisesti suhtautuneille kollegoilleni tai kehitta-
mishankkeeni arvioijille, heitako varten levytimme?”

Toisaalta johtajan asettumisen tuottajien puolelle voi ndhdd myos vaistonvaraisena vasy-
neiden ja tappioon alistuneiden joukkojen ”piiskaamisena” taisteluun, pakottamisena vii-
meiseen ponnistukseen — joka sitten johtikin erddnlaiseen “torjuntavoittoon”. Vertaukset
ovat sotaisia. My0s niiden voi siis tulkita viittaavan taistelu-pakouskomustilan dominoi-
maan ilmapiiriin ja ongelmatilanteen defenssinomaiseen ratkaisemiseen. Tyoryhmatyos-
kentely olisi ollut oletettavasti kuvattua “taistelemista, ponnistelua ja karsimistd” suju-
vampaa ja suvereenimpaa.

Toiminnan organisointi

Harjoituksia ei ollut riittavasti. Kaikki oppilaat eivat olleet aikaisemmin soittaneet kaikkia
nauhoitettavia teoksia, ja konserttikiertueella esitetty ohjelma oli osin jo oppilailta unohtu-
nut. Kun sitten poissaoloja tuli paljon, valmistautuminen jai vaillinaiseksi.

”[...] Jos oppilas sattui olemaan pois harjoituksesta, jossa paneuduttiin hanelle uuteen te-
okseen, hanen osaamisensa jdi varsin ohueksi. Poissaoloilla oli siis tavallista kohtalok-
kaammat seuraukset.”

Harjoituksia ei ehk& kuitenkaan olisi voitu lisétd. Jos ndin olisi tehty, olisi osa soittajista
saattanut perua osallistumisensa — todennakdisimmin ainakin opiston alttoviulistit — ja sen
seurauksena koko levytysprojekti olisi rauennut.
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Nuottien jakamisen olisi voinut organisoida ammattiorkesterien tapaan siten, ett4 pai-
nettuja esitysstemmoja olisi kéytetty vain harjoituksissa ja konserteissa; kotiharjoitteluun
oppilaille olisi jaettu harjoituskopiot. Orkesterinjohtajalle ja& tassa toimintamallissa orkes-
terijarjestdjan ja nuotistonhoitajan tehtavat: han joutuu kerddmaan aina harjoitusten jal-
keen painetut nuotit ja jakamaan ne taas seuraavassa harjoituksessa seké sailyttdaméan ma-
teriaalin jossain, mistd sen saa katevasti kayttéon. Néin toimittaessa johtajalla on aina kéy-
tossdan merkityt nuotit ja toisaalta merkinnét jaavat stemmoihin seuraavaa kayttokertaa
varten. Toimintamallin soveltaminen opistossa A olisi kuitenkin ollut hankalaa, koska
kaytettavissa ei ollut sdannollistd harjoituspaikkaa. Orkesterinjohtaja olisi joutunut séilyt-
tdmaan nuotit itsellddn ja kuljettamaan ne aina harjoituspaikoille. Ratkaisu olisi tyo6llista-
nyt my6s oppilaita, heidén olisi pitdnyt merkit4 harjoituksissa tehdyt muutokset seké pai-
nettuihin stemmoihin ettd omiin harjoituskopioihinsa. Ratkaisulla olisi kuitenkin véltetty
harjoitusaikaa vienyt kopiointi sekd merkittyjen nuottien etsimisen vaiva. Toimintamallia
voi suositella sovellettavaksi esimerkiksi silloin, kun orkesterilla on vakinainen harjoitus-
paikka.

Vuorovaikutus tyoyhteison kanssa

Muistiinpanoistani ilmenee, ett vuorovaikutus orkesterinjohtajan ja tdmén opettajakolle-
goiden valilla paattyi lahes taydelliseen konkurssiin:

"Viimeinen esiintymisemme opistolla. Yksi kuuntelija. [...] Orkesterilaisista neljalla soit-
totunti! Joustamattomuutta padaineen opettajilta, ainakin oppilaiden mukaan, silla he vait-
tivat kysyneensa mahdollisuutta siirtdd tuntia padstékseen orkesteriharjoitukseen. [...]
Lyomaésoitintenopettaja nukkui pommiin eika tullut paikalle! [...] Levynjulkaisutilaisuus.
Paikalla oli tasan yksi kollega. H&n haukkui minut valittomasti pystyyn avustajien kaytta-
misestd ja ties mista — ja poistui paikalta.”

Selonteossa valoa synkkéén kokonaisuuteen tuo yhden kollegan toiminta: ”K:n” panos
levytysprojektin toteutuksessa oli merkittavé ehké ratkaisevakin. Selonteko saa kysyméaén,
olisiko vuorovaikutuksen epaonnistuminen ollut valtettavissd, olisiko johtaja toisin toimi-
en voinut paasta paremmin sisélle tydyhteisoon ja saada sen laajan hyvaksynnan?

Harjoittaminen

Selonteko on itsekriittinen, mitd tulee harjoittamiseen. Itsekritiikkiin on varmasti aina ai-
hetta, mutta t&ssd sen ankaruus saattoi juontaa juurensa my®s ryhmén projektiosta. Ryhma
mit4d todenndakdisimmin projisoi oman osaamattomuutensa johtajaansa. Koko ryhman
osaamattomuus ik&&n kuin kumuloitui johtajan itsearviointiin ja tdman kokemukseen
omasta osaamisestaan.

“Tarkennusta vaatineiden yksityiskohtien maara paljasti minulle kuinka korkealle riman
olisi voinut asettaa jo ennen levytystd. Tarkkuuden vaatimus sai silmisséni aivan uudet
mittasuhteet. Tajusin, ettd valmistautumisemme oli ollut aivan liian suurpiirteista, olin jou-
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tunut ajanpuutteen seka vastoinkdymisten vuoksi tekemaan liikaa kompromisseja, katsele-
maan puutteita lapi sormien.”

Rimaa voi varmasti aina pyrkid nostamaan. Ongelma lienee ollut se, ettd nauhoituksessa
”riman korkeus” — orkesterin osaamiselle asetettu vaatimustaso — maarittyy ulkoisten
standardien mukaan; vaatimuksia ei kaikilta osin voi suhteuttaa oppilaiden osaamiseen.
Orkesterin A viime vaiheissa, voimakkaiden ja ristiriitaisten tunteiden piiskaamassa itse-
kritiikissadn, johtaja ei kyseenalaistanut “riman korkeutta” tai ”vaatimisen mittasuhteita”,
vaikka oli aiemmin jatkuvasti korostanut oppilaiden osaamisen olevan vaatimustason ja
tavoitteiden madrittelyn tarkein ja ensisijainen Kriteeri.

Vaatimisen tason méaérittely kysyy varmasti kaikkein eniten herkkyytta tunnistaa oppi-
laiden rajoja. Oppilaiden venyminen korkealle asetettujen vaatimusten paineessa voi aihe-
uttaa kouluttajassa vauhtisokeutta, joka saattaa edelleen johtaa oppilaiden mahdollisuuksi-
en ryostoviljelyyn. Orkesterinjohtajan olisi tunnistettava raja, jonka ylittava rikkeettomyy-
den vaatiminen palvelee enemman muita tarkoitusperid kuin oppilaan soittokokemuksen
musiikillista palkitsevuutta. Toisaalta soiton palkitsevuus karsii lilan suurpiirteisesté suh-
tautumisesta ilmeisiin puutteisiin — riittdva vaatiminen on orkesteritoiminnan dynaami-
suuden keskeinen edellytys.

Dynaaminen vaatiminen on parhaimmillaan energisyyttd, joka heijastuu koko ryhman
toimintaan. Nauhoituksen aikana johtaja teki tarpeettoman voimakkaan korjausliikkeen
lilan rennosta otteesta armottomaan ja manipuloivaan vaatimiseen.

"Vastoin oletuksian ’rentous’ kuitenkin laski tekemisen energisyytta, ehk& jopa nopeutti
ilmapiirin vasahtamista sen sijaan, etta olisi auttanut soittajia palautumaan soittoponniste-
luista. Terdvampi ote olisi saattanut sahkoistaa ilmapiiria.”

Energisyyden vaatimuksen voi tulkita myds ryhmadynaamiseksi projektioksi. Haastavassa
tilanteessa orkesteri pyrki sdlyttdmaan vastuun energisyydestd johtajalle. Ryhmé vaipui
odottamaan, etté johtaja energisyydell&dén vetdisi ryhman kuiville vasahtaneisyyden tilasta.
Ja jos ei vetdisi, vika olisi johtajan kyvyttémyydessé eikd ryhmén voimattomuudessa. Ku-
ten todettua, vasahtaneisyyden tilan voi tulkita ryhman defenssiksi, suojautumiseksi tilan-
teen aiheuttamaa hammennysté ja ahdistusta vastaan.

Nauhoittamisen erityispiirteita

Oppilaita olisi pitdnyt paremmin valmistaa kohtaamaan nauhoittamisen ominaispiirteet.
Tuottajan palaute oli levytyksessd padosin negatiivista, niin kuin se usein on. Nauhoitta-
minen on paljolti yha uusien virheiden korjaamista. Uudet otot ovat usein aiempien ottojen
virheiden valttelya, eréanlaista "virhepujottelua” — mika ei ole musiikillisesti kovin palkit-
sevaa. Lisdksi nauhoituksessa tehddén paljon “paikkauksia” eli hyvin lyhyita jaksoja, jotka
eivat irrallisina kokemuksellisesti nivoudu laajempaan kokonaisuuteen. Ne ovat kuin
asiayhteydestaan irrotettuja irrallisia repliikkejd, ne eivédt kasva orgaanisesti aiemmasta
materiaalista eivatkd ne saa tayttymystddn ja dramaturgista merkitystddn osana teoksen
jatkoa. Nama realiteetit olisi pitdnyt tuoda oppilaille selkedmmin esiin ennen nauhoituk-
seen ryhtymista.
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Toisaalta levy vaikuttaa oppilaan musiikkisuhteeseen myods — ja ehk& ennen kaikkea —
kokemuksen kautta, joka syntyy levyn kuuntelusta. Nauhoitustilanteesta mieleen painu-
neet muistot suhteutuvat kuuntelukokemukseen. Siksi voi olettaa, ettd hyvin tehty &anite
palvelee aikaa my6ten musiikkisuhteen kehittymistd, vaikka sen tekemiseen olisikin liitty-
nyt tuskaisia muistoja.

Selonteon herattamié kysymyksié:

e Olisinko toisin toimien palvellut paremmin oppilaiden hyvan musiikkisuhteen kehit-
tymista? (Vuorovaikutuksellinen aspekti)

e Olisinko toisin toimien saanut oppilaat soittamaan paremmin tai virheettémammin?
(Taiteellis-tekninen aspekti)

e Olisinko voinut saada oppilaat soittamaan paremmin niin, ettd heidan musiikkisuh-
teensa olisi samalla kehittynyt suotuisasti? Miten yhdistaa tinkimaton kvaliteetti ja hy-
van musiikkisuhteen otollinen kehittyminen? (Vuorovaikutuksellisten ja taiteellis-
teknisten aspektien rinnakkaisuus)

e Selonteosta valittyy mielikuva uhkasta, joka toteutuisi, mikali levytyshanke ei onnis-
tuisi riittavan hyvin. Olisiko tuon uhkakuvan poistaminen auttanut orkesteria palaa-
maan bionilaiseksi "tyéryhméksi”? (Vuorovaikutuksellinen ja ryhmadynaaminen as-
pekti)

Toteamuksia tydskentelyjaksosta A6:

e Levy tekee oikeutta orkesterin A sen hetkiselle tasolle.

e Levytysprojekti aiheutti pettymyksen kokemuksen. Pettymys johtui osin nauhoittami-
sen seuraavista ominaispiirteista:

0 Levytettdessd virheet taytyy havaita ja korjata, niihin on valttamatonta kiinnit-
t&a jatkuvasti huomiota.

o Musiikillista kokonaisuutta on aanitetta tehtdessé vaikea hahmottaa. Soittoko-
kemus muodostuu paljolti lyhyista jaksoista, kuin pienistd palapelin paloista,
jotka pyritdan yksitellen ja erikseen hiomaan virheettomiksi.

e Tyoskentelyjakson A6 aikana oppilaat tutustuivat nauhoittamisen eli laajemmin levyn
tekemisen realiteetteihin ja kaytantoihin.

4.9 Yhteenveto orkesterin A seurantajaksosta

Tassa luvussa arvioin, kuinka toiminnalleni seka ammatilliselle kehittymiselleni asettama-
ni tavoitteet toteutuivat orkesterin A kolmivuotisen seurantajakson aikana. Yleisemmin
alan toimintaa koskevia johtopéatoksia esittelen luvussa 5.9 sekd Oppilasorkesterinjohta-
jan tietopaketissa. Yhtend hankkeeni tavoitteena oli osaamiseni kehittdminen seké tieto-
taidon kaytantoon soveltaminen siten, ettd (i) orkesterissa soittavien oppilaiden musiik-
kisuhde kehittyy suotuisasti ja (ii) oppilaiden yhteissoitossa tapahtuu oppilaita motivoivaa
musiikillista ja teknista edistystd. Lisaksi pyrkimyksenéni oli vakinaistaa kamariorkesteri
osaksi opiston A opetustarjontaa.
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Kenttatyon tavoitteet voi muotoilla myos niin, ettd pyrkimyksenéni oli myo6tavaikuttaa
sellaisen tydilmapiirin syntymiseen, joka mahdollistaa oppilaalle luovuuden kokemuksen.
Tallaista ilmapiirid voi luonnehtia myds winnicottilaisella méaritteelld mahdollistava tai
tukea antava ympéristd (ks. laajemmin luku 2.5.2). Myo6tavaikuttaminen tukea antavan
ympadriston kehittymiseen on paljolti luovuuden esteiden tunnistamista ja keinojen loyta-
mistd niiden poistamiseksi tai vaikutuksen minimoimiseksi. Toisaalta tarvitaan myés vali-
neitd, joilla luodaan edellytykset musiikilliselle palkitsevuudelle. Oppilasorkesteritoimin-
nassa tdmé merkitsee ndhdékseni erityisesti kolmen seikan huomioonottamista.

e Vuorovaikutus oppilaiden kanssa ja ryhmadynaamiset ilmiot
o Taiteellistekniset valmiudet ja yhteissoiton kehittyminen
e Yhteistyotaidot ja vuorovaikutus tydyhteisén kanssa

Seuraavaksi arvioin toimintaani orkesterinjohtajana ja tydyhteison jasenena seurantajak-
son A aikana naiden kolmen nakdékohdan valossa.

4.9.1 Vuorovaikutus oppilaiden kanssa ja ryhméadynaamiset nakokohdat

Arviointini perustana on oletus, ettd vuorovaikutuksen oppilaiden kanssa tulisi olla luon-
teeltaan sellaista, ettei se vahvista tarvetta turvautua yksilopsykologisiin tai ryhmady-
naamisiin, luovuutta estaviin defenssimekanismeihin. Tama edellyttda johtajalta kykya
luoda oppilasta arvostava, turvallinen ja kannustava tyGilmapiiri. Tassad pyrkimyksessa
defenssimekanismien ja ryhmadynaamisten ilmididen tuntemus voi olla hyédyksi. Seuraa-
vaksi arvioin seurantajakson aikana ilmenneitd vuorovaikutuksen esteité sekd orkesterin A
ryhméadynaamista kehittymista.

Kun oppilaan kokemus omasta luovuudesta asetetaan kehittdmistoimien keskeiseksi
nakokohdaksi, asettuu samalla myds musiikillinen laatu luovuuden kokemisen palveluk-
seen. Tama on periaatteellinen ratkaisu, joka tarkoittaa sitd, ettd musiikilliseen laatuun ei
pyritd milla keinoin tahansa. Musiikillisen laadun tulisi toteutua ilmapiirissa, jota ei olen-
naisesti dominoi esimerkiksi mik&an perususkomustiloista. Optimaalisessa tilanteessa or-
kesterista muodostuu bionilainen “tyoryhma” ja musiikillinen laatu saavutetaan ilman
pakkokeinoja, pelotteita, fanaattisuutta tai idealisointia. Musiikillisen kvaliteetin tavoittelu
voi kuitenkin perustua myo6s ulkoiseen motivaatioon (extrinsic motivation), tai ryhman
pyrkimyksid saattaa vahvistaa ja varittdd perusolettamustiloille ominainen todellisuuden
kohtaaminen (esimerkiksi parinmuodostusryhmén messiaaniset odotukset tai taistelu—
pako-ryhman fanaattisuus ja paniikinomaisuus; vrt. luvut 2.4.1-3 sekd 2.5.3.). Nama sei-
kat voivat estdd winnicottilaisen méaaritelmén mukaisen luovuuden kokemuksen, vaikka
soiva lopputulos olisikin moitteeton.

Erityisesti kaksi seikkaa kuormitti johtajan ja orkesterin A vuorovaikutusta seka jarrut-
tivat ryhman kehittymista bionilaiseksi tyoryhmaksi: (i) kehittdmishankkeeseen liittdmani
onnistumisen paineet seka (ii) tydyhteisén eripuraisuus. Molempiin seikkoihin liittyi mie-
likuva toiminnan ulkoisesta arvioinnista sek& oletus, ettd orkesterin kehittymisen tulisi
kiistattomasti ilmeta orkesterin soiton kvaliteetin paranemisena. Tamé vahvisti rikkeetto-
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myyden vaatimusta ja onnistumisen pakkoa. On kuitenkin syytd kysya, kuinka paljon oli
kyse pikemminkin johtajan itse luomista paineista kuin jonkun ulkopuolisen tahon konk-
reettisista odotuksista tai vaatimuksista.

Kehittdmistoimet ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Selonteoista ilmenee, ettd seurantajakson alkupuolella, erityisesti kahden ensimmaéisen
tyoskentelyjakson aikana, vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa vaikutti kehittdmishank-
keen vahvistama kunnianhimoni. Suhtautumiseni kehittdmishankkeen tulevaan arviointiin
toi vuorovaikutukseen ylimééaraista pakonomaisuutta. Lahtokohtana oli oletus, ettd kehit-
tdmishanke edellytta4 kiistattomasti todettavissa olevaa laadun paranemista seka konsertti-
en onnistumista. Ajatus tulevasta arvioinnista vahvisti vélineellistdvaa suhtautumistani
oppilaisiin ja toi otteisiini yliyrittdmista. Reflektoin kysymystd ensimmaisen lukuvuoden
lopulla:

”Soiton laadun on asetuttava jonkin syvéllisemman tavoitteen palvelukseen. Kvaliteetin
tavoittelu ei saisi jyrata hyvaksyvéa vuorovaikutusta oppilaiden kanssa. Kyse on asenteesta
ja arvoista eli siita, palveleeko opetus ja sen kehitystyo oppilaan etua vai asetetaanko oppi-
las opetustydntutkimisen palvelukseen.” (Luku 4.4.1.c)

”Oman toiminnan tarkkailu ei saa johtaa oppilaiden tarkkailuun. Oppilaat eivét ole vas-
tuussa tutkimushankkeen onnistumisesta, heité ei tule kohdella tutkimusobjekteina.” (Luku
5.3.1.c)

Vaikka pyrkimyksenani oli jatkossa suojata vuorovaikutusta kehittdmishankkeen mieles-
séni herattdmilta paineilta ja suhtautua oppilaisiin seka toiminnan tavoitteisiin rennommin,
ongelma ei taysin vaistynyt koko seurantajakson aikana. Viel& viimeisenkin tydskentely-
jakson jéalkeen kunnianhimoni ja kehittdmispyrkimysteni riskialtis yhdistelméa heratti ky-
symyksia:

”Kuinka paljon oli kyse omista odotuksistani ja kunnianhimostani? Virheet ja epatasmélli-
syydet olisivat levylla kuin tarjottimella osoituksena toimintani puutteista. Oliko [levy-
tys]projektin tarkoitus osoittaa jotain toimintaamme kielteisesti suhtautuneille kollegoilleni
tai kehittamishankkeeni arvioijille, heitdkd varten levytimme? Vaikuttivatko téllaiset na-
kokohdat toimintaani levytystilanteessa? Mik& oli oppilaiden rooli, edistikd projekti oppi-
laiden hyvan musiikkisuhteen kehittymista?” (Luku 4.8.1.c)

Ty6skentely hankkeeseeni kuulumattoman pienryhmén kanssa tyoskentelyjakson A3 ai-
kana osoitti, miten paineiden vaistyminen vaikuttaa vuorovaikutukseen ja tydilmapiiriin.
Ty6skentely ilman velvollisuutta kehittad ja kehittya tuntui luontevalta ja antoisalta. Tut-
kimuksen tekemisesta ja tydyhteison kiistoista vapaa vuorovaikutus pienten oppilaiden
kanssa oli vapautunutta ja spontaania.

”Syntyi suorastaan huumaava vapauden ja osaamisen kokemus ottaessani kontaktia lapsiin
ilman tutkimuksellisen tarkastelun tai opiston asettamien haasteiden painolastia. [...] Oli
yhdentekevaa saisimmeko koskaan yhtdén teosta esityskuntoon tai kuinka monta ja kuinka
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vaikeita teoksia soittaisimme, kunhan orkesteritunnit tulisi sairausloman ajalta pidettya.
Minun tarvinnut myoskéaan tehdé selkoa edesottamuksistani muistiinpanoissani — tai pyrkia
olemaan suunnitelmallinen ja aikaansaapa tai kehittyd millaan tavalla. Pakkopullaksi kuvit-
telemani tyd osoittautuikin vapauttavaksi! [...] Opettajan vastuu sai uuden sisallon: en ol-
lut vastuussa toiminnastamme kenellek&an muulle kuin paikalle saapuville oppilaille. Koin
olevani vastuuton instituutioihin nahden ja siksi aidosti oppilaiden asialla.” (4.5.1.b)

"Tavoitteet nayttivat paradoksaalisesti toteutuvan paremmin, kun luovuin tiukasta tavoit-
teellisuudesta — erityisesti Kiireisestd valmistautumisesta konserttiin. Vuorovaikutus oli
avoimempaa ja monipuolisempaa.” (Luku 4.5.1.c.)

liIman kehittdmishanketta koko kysymys paineita lisdavistd nékokohdista ei tietenkaan
olisi noussut esiin. Myos soiton laadun ja luovuuden kokemuksen hierarkia asettui kysy-
myksen alaiseksi juuri tutkimuksellisen reflektoinnin my6ta. Tasséd mielessé kehittdmis-
toimien aiheuttamat lisdpaineet — tai pikemminkin vadranlainen tutkimusote — paljastivat
tarkeitd nakokohtia ja antoivat alkusysayksen opetustyon keskeisten periaatteiden méaarit-
telylle. Mita olivat ne keskeiset opetustyon tavoitteet, jotka uhkasivat jaada yksipuolisen
laadun tavoittelun jalkoihin? Pohdintojen myo6té kasityksekseni vakiintui, ettd laatuun py-
rittdessd on aina jatettavé tilaa myos eheyttavélle luovuuden kokemiselle. Oppilasta arvos-
tavasta ilmapiiristé ei saisi tinkid. Oppilasorkesterinjohtajan tulee tarkastella omia motiive-
jaan ja niiden alkuperia seké tarvittaessa raivattava niista sivuun ne, jotka estavat avoimen
vuorovaikutuksen tai johtavat oppilaiden valineellistdmiseen.

Ulkoiset uhkat. Orkesterin A asema ei ollut vakaa. Selonteoissa on kuvauksia orkeste-
ria vastaan suunnatuista konkreettisista toimista, mutta epdvakaus heijastuu teksteissa
myos kiireisyytend seka yleisend hektisyytend. Erdénlainen uhka leimaa koko seurantajak-
soa, vain uhkan aiheuttava taho vaihtui. Epdvakautta lisési aluksi joidenkin opettajakolle-
goiden vastustus (joka jatkui jossain mé&arin l&pi koko seurantajakson), edelleen toisena
lukuvuonna myos hallinnon toimet seké lopulta kolmantena orkesterin hajoaminen ja le-
vytystilanteen aiheuttama stressi.

Ensimmaisend lukuvuonna (tyoskentelyjaksot Al ja A2) orkesterin perustamista vas-
tusti ryhma opettajia. Vastustus konkretisoitui osallistumiskieltoina ja kieltojen valvontana
(luku 4.4.1). Positiointiteorian mukaan sosiaalisen eleen merkitys avautuu osana laajem-
paa kertomusta. Tapahtuma — esimerkiksi opettajan saapuminen konserttiin — voidaan tul-
Kita ja ymmartaa sosiaalisesti merkitsevéksi teoksi, kun se saa vuorovaikutuksessa sosiaa-
lista voimaa ja jaettua merkitystd osana jotain asiayhteytta tai tapahtumasarjaa (ks. laa-
jemmin luku 2.2.4). Sindnsa opettajakollegan saapuminen konserttiin on yleensa positiivi-
nen ele, osoitus osallistumisesta ja valittdmisestd. Kun otetaan huomioon lukuvuoden ai-
emmat tapahtumat, opettajan oppilaille soittamat puhelut ja osallistumisehdot, ele merkit-
seekin annettujen ehtojen noudattamisen valvontaa. Ja koska oppilaat eivat olleet ehtoja
noudattaneet, he pelkésivat mahdollisia jatkotoimia. Syyllisyys ja pelko seka toisaalta si-
suuntuminen epéasialliseksi koetuista ehdoista hallitsivat joidenkin oppilaiden ajatuksia
konsertin aikana. On selvaa, ettd téllaiset ajatukset hajottavat soittajan keskittymista ja
hyvin todennékoisesti estavat tata nauttimasta omasta ja orkesterin soitosta. Orkesterinjoh-
taja ei kuitenkaan olisi voinut kuvattua episodia estaa.
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Orkesteri selvisi ”offensiivistd”, ja siitd selvidaminen jopa vahvisti ryhméé. Kokemuk-
sellisesti keskeista ei kuitenkaan ollut musiikin palkitsevuus tai oppilaan kokemus omasta
kyvykkyydestd ja luovuudesta. Onnistuminen oli pikemminkin uhkasta selvidmista tai sen
hetkellista voittamista — soitto asettui valineeksi taistelussa uhkaa vastaan. Onnistuminen
ehka tilapaisesti halvensi taistelu—pako-perususkomustilalle ominaisia pelkoja. Konsertis-
sa orkesteri tuskin kuitenkaan oli oppilaiden luovuudelle otollinen tukea-antava ymparisto.
Kyse ei siis ollut bionilaisesta tyéryhmétyoskentelysta tai winnicottilaisesta luovasta toi-
minnasta.

Toisena lukuvuonna (tydskentelyjaksot A3 ja A4) orkesteria varjostivat erdat hallinnon
toimet. Avustajille lahetettiin lukukausimaksut, johtajan osavirkavapaa evattiin ja henki-
I6storatkaisut kavensivat orkesterin toimintaedellytyksid. Vanhempainyhdistys asettui
hallinnon ratkaisuja vastaan, ja myds oppilaat protestoivat. Jotkut oppilaat saattoivat pet-
tyd, kun eivat saaneet johtajansa tukea protestoinnilleen. Orkesteri kuitenkin edistyi mu-
siikillisesti toisenkin lukuvuoden aikana. Oppilaiden ja johtajan turhautumista saattoi lisa-
t& juuri se, ettd edistymiselld ei ollut mit&&n vaikutusta orkesterin asemaan opistossa.

Avoimuuteni kasitelld tydyhteisén ongelmia oppilaiden kanssa voi hyvalla syylla ky-
seenalaistaa, se oli osin harkitsematonta. Tydyhteison ongelmat olisi pitdnyt maéaratietoi-
semmin rajata oppilaiden ulottumattomiin. En kuitenkaan olisi yksin voinut suojata oppi-
laita ristiriidoilta. He saivat tietoa ongelmista myds muiden opettajien valityksella mm.
soittotunneilla. Oppilaisiin oltiin yhteydessd myods esimerkiksi puhelimitse ja kirjeitse.
Néaiden yhteydenottojen jalkeen ristiriitojen késittely ei ollut en&a valtettavissa.

Kolmantena lukuvuonna (tydskentelyjaksot A5 ja A6) orkesterin A yhteishenki alkoi
rakoilla ja ndkemys toiminnan tavoitteista hamartyd. Oppilaat hakeutuivat pois opistosta
tai asennoituivat lopettamaan musiikkiopisto-opintonsa. Vuorovaikutuksessa tapahtui
luonnollista etddntymistd myos siksi, ettd johtaja ei enda opettanut opistossa viulunsoittoa.
Orkesteri menetti alkuperdista merkitystaan. Muutos olisi voinut kehkeytyd myonteiseksi,
mikali orkesteriin olisi tullut riittdvasti uusia oppilaita. Nain ei kuitenkaan k&ynyt, koska
kamariorkesterilla ei ollut opettajakunnan riittdvaa tukea. Levytysprojekti oli keino pitaa
orkesteri vield hetken aikaa koossa. Levyttdmiseen saattoi sisaltyd myos tiedostamaton
pyrkimys jattaa jalkeen jotain ”pysyvaa”. Samalla se oli keino lykété sen kipedn tosiasian
kohtaaminen, ett4 kamariorkesterihanke oli kaytdnndssa tullut tiensa paahan.

Levytyshankkeen vaikeudet vaikuttivat kyseenalaistavan orkesterin aiemmat saavutuk-
set. Ongelmien kasaantumiseen tuntui k&tkeytyvan kiusallinen mahdollisuus, ettd orkeste-
rin toiminta oli alun alkujaan ollut huonompaa kuin soittajien oli annettu ymmartaa —
ikddn kuin menestyksekkaat esiintymiset olisivat olleet vain huijausta. Joka tapauksessa
orkesteri joutui levytyksesséa taas ikdadn kuin puolustuskannalle, uhkana talla kertaa tuotta-
ja korkeine laatuvaatimuksineen.

Tuottaja toimi kuitenkin juuri niin kuin tuottajan kuuluukin. Ongelmalliseksi asetel-
man teki orkesterinjohtajan asettuminen tuottajan puolelle. Han “petti” orkesterin kaksin-
kertaisesti: ensin hdn uskotteli orkesterin kehittyneen, ja kun kehittyminen ”paljastui” le-
vytyksessa vaillinaiseksi, han vield jatti orkesterin oman onnensa nojaan ja liittyi orkeste-
rin arvostelijoihin. Orkesterissa aktivoituivat voimakkaat riittdmattomyyden ja hylatyksi
tulemisen tunteet. Taistelu—pako-uskomustilan paniikkitunnelma ja riippuvuusryhman
alistuneisuus vuorottelivat vaiheessa, jossa ryhmalla olisi kehityksensa puolesta ollut edel-
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Iytykset toimia bionilaisena tydryhménd. Luvussa 4.8.2 esitetyin toimenpitein orkesterin-
johtaja olisi voinut saada oppilaat soittamaan paremmin — tai ainakin kokemus levyttami-
sesté olisi voinut muodostunut oppilaille positiivisemmaksi.

Orkesterin A tyoilmapiirin voi selonteon perusteella olettaa olleen pé&éosin viredn ja
aktiivisen. Toisaalta bionilaiseen tyoryhmétyoskentelyyn yltamista haittasi usein kokemus
ulkoisista uhkista. Tekstista valittyy tdman tasta vaikutelma toimimisesta veitsi kurkulla.

Ryhman elinkaari. Orkesterin A kokoonpanon muutokset seurantajakson aikana olivat
varsin vahdisia. Orkesteri sai kehittya ytimeltd&n yhtendisend ryhmané koko kolmivuoti-
sen seurantajakson ajan. Orkesteri k&vi lapi ryhmille tyypilliset kehitysvaiheet. Ensimmai-
sen lukuvuoden aikana toiminta vakiintui ja varhaisten kehitysvaiheiden tyypilliset on-
gelmat vahitellen vaistyivat. Toisen lukuvuoden alku oli melko rauhallista tyGvaihetta.
Kevitlukukauden aikana orkesteri alkoi jo lahestyd kukoistusvaihettaan. Pienet ryhman
sisdiset nakemyserot, jotka ehk& olisivat tyypillisesti nousseet pintaan ryhman “murrosiés-
s&”, peittyivat yhtaalta konserttimatkan herattdmén innostukseen seka toisaalta siihen, etta
ryhma pyrki yhtendistdmaén ja vahvistamaan itseddn kyetakseen vastaamaan olosuhteiden
asettamiin haasteisiin. Ryhma oli yhtendisimmilldan ja vahvimmillaan seka toisen luku-
vuoden kevéélla ettd uudelleen, pienen notkahduksen jélkeen, kolmannen lukuvuoden
jouluna. Mielestani namé kaksi vaihetta olivat ryhman kehityksen huippuja. Kolmannen
lukuvuoden kevaalld, levytyksessa ja sitd edeltaneissa konserteissa, orkesteri ei en&é ollut
yhtendisimmillaan. Ilmapiiriin vaikutti jo tuolloin myds aavistus toiminnan loppumisesta.
Soiton taso nousi kuitenkin loppuun asti.

Yksiléiden vaikutus orkesterin kehitykseen oli merkittdva. Yrittdminen ja itsensa li-
koon laittaminen henkil6ityivat tiettyihin vaikuttajayksiloihin, ja toisaalta ryhméssa ei
ollut varsinaisia ”ryhman rikkojia”, jotka levottomuudellaan, laiskuudellaan tai vastahan-
kaisuudellaan olisivat jarruttaneet ryhman kehittymistd. Taitoeroihin oppilaat suhtautuivat
ymmartamyksella.

Vaikka orkesterin integrointi opistoon A epdonnistui eikd sen toiminta seurantajakson
jalkeen saanut pysyvéa jatkoa, se ei mielestani estanyt toiminnalle asettamieni pedagogis-
ten tavoitteiden saavuttamista. Orkesterin taidollisen kehittymisen ja vallinneen ilmapiirin
perusteella arvelen, ettd useiden orkesteriin osallistuneiden oppilaiden musiikkisuhde ke-
hittyi seurantajakson aikana suotuisasti.

4.9.2 Taiteellistekniset valmiudet ja yhteissoiton kehittyminen

Orkesteritoiminnan tulisi palkita oppilaat musiikillisesti. Tama edellyttda johtajalta riitta-
vid taiteellisteknisid valmiuksia. Taiteellisteknisilla valmiuksilla viittaan sekéd johtamiseen
ja harjoittamiseen etté tydskentelyn organisointiin ja mm. partituurin opiskeluun (ks. luku
4.1). Tarkastelen seuraavaksi omaa ja orkesterin A kehittymistd seurantajakson aikana
edelld mainitsemieni tydvaiheiden osalta. Noudatin péapiirteittdin samaa jaottelua myds
selontekojen arvioinneissani. Tassé luvussa tuon esille kehityksen paalinjat. Yksityiskoh-
taisemmin kasittelen taiteellisteknisid valmiuksia Oppilasorkesterinjohtajan tietopaketis-
sa.
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Toiminnan organisointi

Orkesteritoiminnan organisointi on pééasiassa tyoskentelyé rehtorin ja muiden hallinnon
edustajien seka opettajakollegoiden kanssa. Toimintaa organisoidessaan johtaja on aika-
ajoin yhteydessa myos opiston ulkopuolisiin yhteisty6tahoihin (koulut, kuvataide- ja balet-
tikoulut, toiset musiikkiopistot jne.). Siihen, kuinka suureksi organisoinnin osuus oppi-
lasorkesterinjohtajan tydstd muodostuu, vaikuttaa orkesterinjohtajan opiston henkilokun-
nalta saama apu. Mitd enemmaén apua orkesterinjohtaja saa, sitd tehokkaammin hén voi
suunnata energiaansa harjoittamiseen ja johtamiseen. On selvéd, ettd tehtdvien delegointi
ja yhteistyon lisadminen olisi keventanyt orkesterinjohtajan tyotaakkaa myds opistossa A.

TyOyhteison aktivointi orkesteritoiminnan tukemiseen ei onnistunut opistossa A. Joh-
tajan omat valinnat vaikuttivat etddntymiseen tyoyhteisdstd. Vuorovaikutusta tydyhteison
kanssa tarkastelen laajemmin luvussa 4.9.3.

Organisointitydn maaraan vaikuttaa myos se, kuinka vakiintunutta orkesterin toiminta
opistossa on. Kamariorkesterin tydskentely, kuten se seurantajakson A aikana toteutettiin,
oli erddnlainen pilottihanke, jolle ei ollut valmiita toimintamalleja ja periaatteita.

Organisointityoté lisdd myos useat erilliset toimipisteet. Kun oppilaat tulevat eri toimi-
pisteistd, kuten opistossa A, my06s orkesteriharjoitukset on tasapuolisuuden nimissé ha-
jautettava eri toimipisteisiin. Orkesterilla A ei ollut yhtd vakinaista harjoitustilaa, harjoi-
tuksia jarjestettiin useassa paikassa. Viikonloppuharjoitukset olivat usein kouluilla, jotta
orkesteri pystyi osaksi aikaa jakautumaan useaan tilaan harjoittelemaan stemmoittain.

Myos periodeittain tydskenteleminen lisdé organisointityotd. Aikataulun laatimisen li-
séksi johtaja joutuu mm. varmistamaan tilavaraukset seka sen, ettd orkesterin tarvitsema
valineist0 on oikeassa paikassa oikeaan aikaan.

Opistossa A organisointitydhon kuuluivat kaikki edelld mainitsemani seikat, siksi se
kulutti paljon voimavaroja.

Kokoonpanon selvittdminen ennen varsinaisen tydskentelyn aloittamista on keskeinen
organisatorinen toimenpide. Orkesterin ohjelmisto tulee aina raataloida kéytettavissa ole-
valle kokoonpanolle. Ohjelmistonvalinta on oppilasorkesterityon ratkaisevimpia tyovai-
heita.

Epdvarmuus kokoonpanosta haittasi 1&hinnd ensimmaéisen lukukauden toimintaa (tyos-
kentelyjakso Al). Jatkossa ongelmaksi muodostui kokoonpanon epatasapaino: opistosta ei
saatu orkesteriin tarpeeksi soittajia véhemman suosittuihin soittimiin (kontrabasso ja altto-
viulu). Niihin piti hankkia avustajia muista oppilaitoksista. Tilapdisten avustajien tarve jéi
vahéiseksi vakinaisiksi avustajiksi saamiemme oppilaiden pitké&kestoisen sitoutumisen
ansiosta. Ensimmaisen lukuvuoden jalkeen ohjelmiston valintaa helpotti kokoonpanon
kohtuullinen pysyvyys.

Ryhtyminen useisiin opiston ulkopuolisiin hankkeisiin sen sijaan vaikutti ohjelmiston
valintaan (luvut 4.4, 4.5 ja 4.6). Tuolloin liikuttiin oppilaiden ajankayton aarirajoilla har-
joitus- ja esiintymismaéarissa. Ohjelmistoon livahti my6és vdhemmén motivoivia teoksia.
Johtaja suostui hankkeisiin saadakseen jatkaa toimintaa ja vahvistaakseen orkesterin ase-
maa opiston sisélld. Orkesterin asemaan hankkeet eivat sanottavasti vaikuttaneet, mutta ne
toivat toimintaan vaihtelua ja siséall6llista monipuolisuutta.
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Valmistava ty0

Partituurin opiskelu on keskeinen orkesterin musisointia valmistava toimi. Oppilasorkeste-
rinjohtajan on teosta opiskellessaan tehtavd myods sormitukset ja jousitukset seka etsittdva
ratkaisuja teknisesti haastaviin yksityiskohtiin kyetdkseen opastamaan oppilaita tehtdvansa
edellyttamalla tavalla. Tietenkin myds musiikilliset ratkaisut on selvitettavé, kokonaisné-
kemys ja mahdollisimman yksityiskohtainen soiva mielikuva teoksesta ovat toiminnan
taiteellisten tavoitteiden saavuttamisen edellytys.

Selonteoissa tarkastellaan partituurin opiskelua varsin vahan. Syy nakékohdan ohitta-
miseen saattoi olla se, ettd partituurin opiskelu seka sormitusten ja jousitusten tekeminen
olivat toimenpiteitd, joista selvisi kiireessé hieman pintapuolisellakin valmistautumisella.
Jousituksia ja sormituksia oli mahdollista ratkoa harjoitusten kuluessa. Ratkaisujen teke-
minen harjoituksissa tietenkin lisda oppilaiden kirjoitusty6td, ja siihen kaytetty aika on
pois soittamisesta. Aika-ajoin viime hetkille ajoitettu partituurin opiskelu viivastytti
stemmojen kopiointia ja vei oppilailta mahdollisuuden tutustua stemmoihin ennen harjoi-
tusten alkua. Selonteoista kdy ilmi pyrkimys pitdd ylla yha parempaa itsekuria ja aikaistaa
naita keskeisia valmistavia toimenpiteita.

Harjoittaminen

Hankkeeni avulla pyrin kehittdmdan erityisesti harjoittamistani ja johtamistekniikkaani.
Kehittamistoimeni, my6s vuorovaikutuksellisten nékokohtien ja toiminnan valmistelun
tarkastelu, palvelivat erityisesti johtamistani ja harjoittamistani — tima maaritti kehittamis-
toimieni tutkimuksellisen arvon. Harjoittamiseen liittyvia vuorovaikutuksellisia ndkdkoh-
tia olen tarkastellut edelld ja kasittelen edelleen luvussa 4.9.3. Valmistautuminen ja orga-
nisointi méaarittavat osaltaan harjoittamista ja luovat edellytyksia sen tulokselliselle toteu-
tukselle. Seuraavaksi nostan esiin 1ahinnd orkesterin tekniseen edistymiseen liittyvia seik-
koja. Harjoittamiseen liittyvia yksityiskohtia k&sittelen laajemmin Oppilasorkesterinjohta-
jan tietopaketissa.

Seurantajakson aikana totesin, ettd harjoittamisessa tulee ottaa huomioon yhtaalta or-
kesterin ryhmadynaaminen kehitysvaihe seké toisaalta orkesterin edistyminen yksittdisen
tyoskentelyjakson aikana.

Pragmaattinen ote tydskentelyjakson alkuvaiheessa auttaa selvittdmaan perustason on-
gelmia, siten syntyy véhitellen luontevasti tilaa tulkinnallisille seikoille. Tekninen perusta
on luotava ennen tulkinnallisten yksityiskohtien hiomista. Alkuvaiheessa orkesteri tarvit-
see ensisijaisesti kaytannollisia teknisid neuvoja, mutta niisté olisi edettava yha rikkaam-
paan musiikillisten mielikuvien tarjoamiseen — muuten ilmaisu voi jd&da ikaan kuin l&hto-
telineisiinsa.

”Sanallisen palautteen tulisi luontevasti edetd teknisistd ohjeista yha enemman tulkintaa ja
mielikuvia ruokkiviksi kommenteiksi — mikali soiton edistyminen antaa tahan aihetta (luku
4.6.1.c).”

Tata periaatetta pyrin soveltamaan seurantajakson edetessd yha johdonmukaisemmin, ja
mielestéani se osoittautui perustelluksi.
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Seurantajakson aikana totesin, ettd harjoittamisessa on hyva ottaa huomioon myags or-
kesterin ryhmadynaaminen kehitysvaihe. Johtajan olisi hyva muistaa, ettd ryhman taipu-
mus projisointiin on usein voimakkaimmillaan toiminnan alkuvaiheessa, erilaisissa muu-
tostilanteissa (esimerkiksi ikapolven vaihdokset) sekd ryhman "murrosidssa”. Naiden vai-
heiden oikea lukeminen voi auttaa selviytymééan kivuttomammin ryhman Kriisijaksoista.
Alkuvaiheissa tulisi harjoittamisella vaikuttaa luontevan ja virean ty6ilmapiirin ja toimin-
takulttuurin vakiintumiseen. Ryhma on tuolloin erityisen altis sortumaan perususkomusti-
lojen dominanssiin. Orkesterin tulee kehittya teknisesti, mutta toisaalta oppilaita taytyy
motivoida myds musiikillisesti. Teknisen perustan rakentamisen ohessa on tarjottava myos
emotionaalisesti rikkaita musisointituokioita ja antaa oppilaiden nauttia osaamisestaan.
Mydhemmissa kehitysvaiheissa ryhman motivaatio kestéa pidempiékin puurtamisjaksoja.

Teknisen ja musiikillisen edistymisen ohella on syyta edistdé orkesterin ryhméaytymis-
t4. Yksi keino on stemmaharjoittaminen. Stemmoittain harjoittamisella oli vaikutuksensa
paitsi orkesterin A tekniseen edistymiseen myds sen ryhmaytymiseen. Niiden myoté soit-
tajalle tarjoutuu mahdollisuus lunastaa oman sektionsa jasenyys. Sektio on orkesterin ala-
ryhma. Sektion jasenyyden ja sen tarjoaman me-hengen turvin voi olla helpompi lahestya
muuta orkesteria. Stemmaharjoittaminen tarjoaa myds luontevan yhteistydmahdollisuuden
opettajille. Sen avulla voi lisétd opettajien yhteisty6ta ja siten vaikuttaa tydyhteison ilma-
piiriin.

Seurantajakson edetessa muistiinpanoissa korostuivat yhd enemman vuorovaikutuksel-
liset seikat seka pyrkimys madritelld ja luoda optimaalista tyOilmapiirid. Edistyminen ja
vaatiminen ovat keskeinen osa toiminnan dynamiikkaa, ne pitavét oppilaiden ja johtajan
motivaatiota ylla. Vaatimisen ei tule kuitenkaan olla itsetarkoituksellista, sen tulisi aina
perustua oppilaan mahdollisuuksiin ja arvostukseen.

"Vaatimisen tason maérittely kysyy varmasti kaikkein eniten herkkyytta tunnistaa oppilai-
den rajoja. Oppilaiden venyminen korkealle asetettujen vaatimusten paineessa voi aiheut-
taa kouluttajassa vauhtisokeutta, joka voi johtaa oppilaiden mahdollisuuksien rygstovilje-
Iyyn. Orkesterinjohtajan olisi tunnistettava raja, jonka ylittava rikkeettomyyden vaatiminen
palvelee enemmén muita tarkoitusperia kuin oppilaan soittokokemuksen musiikillista pal-
kitsevuutta. Toisaalta soiton palkitsevuus karsii lilan suurpiirteisesta suhtautumisesta il-
meisiin puutteisiin — riittdva vaatiminen on orkesteritoiminnan dynaamisuuden keskeinen
edellytys (luku 4.8.2).”

Lyontitekniset ndkokohdat

Seurantajakson aikana kehitin lyontitekniikkaani Almilan ohjeiden ja videotallenteiden
avulla. Kaksi nédkokohtaa korostui lyontitekniikan kehittdmisessa: yhtaalta eleiden tulisi
olla pelkistettyja ja yksiselitteisid, toisaalta niiden tulisi olla ilmaisuvoimaisia ja musiikil-
liseen tulkintaan rohkaisevia. Tassa luvussa paneudun ndihin kahteen nédkékohtaan. Késit-
telen orkesterinjohtajan lyontitekniikkaa laajemmin raporttini tietopaketissa.
Muistiinpanojen mukaan edelld mainitut nakékohdat tuntuivat joskus suorastaan vas-
takohtaisilta. Kyse vaikutti olevan jatkuvasta tasapainoilusta naiden kahden vaihtoehdon
valilla. Jouduin jatkuvasti arvioimaan, milloin orkesteri tarvitsee selkiyttavia ja milloin
taas musiikillisesti rohkaisevia eleitd. Elekieli oli suhteutettava musisoinnin tekniseen ja
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tulkinnalliseen tasoon. Selkiyttdmisen ja rohkaisemisen tarve vaihteli tietysti satunnaises-
tikin, mutta nakdkohtia oli perusteltua painottaa my6s orkesterin edistymisen mukaan:

"Lyontiteknisesti on edettdva harjoittelun alkuvaiheen teknisestéd yksiselitteisyydesta kohti
monipuolisempaa musiikillisten mielikuvien ilmentamista.” (Luku 4.6.1.c)

Sama periaate patee myos sanalliseen palautteeseen. Myo6s pyrkimys on sama: musiikin
irtautuminen lahtotelineistadn ilman ilmaisua hairitsevia teknisid puutteita. Kuitenkin sel-
kiyttaviin eleisiin oli palattava jopa esityksessd, kun esimerkiksi yhteissoiton eriaikaisuus
sité vaati.

Muistiinpanoissa totesin olevan tarkedd tarkkailla oman lyontitekniikan seka oppilai-
den lyonninlukemistaidon vaikutuksia toisiinsa. Yhtaaltd, kun yhteissoiton ongelmia ilme-
ni tai orkesterin soitto ei muuten vastannut musiikillista mielikuvaani, pyrin aina ensin
varmistamaan, ettd vika ei ollut omassa lyonnisséni. Pyrin selvittdméaan, rakoiliko yhteis-
soitto epdselvéan lyontini vuoksi, soittiko orkesteri kovempaa kuin dynamiikkamerkinnéat
edellyttivat, koska lyontini oli liian suuri vai johtuiko esimerkiksi orkesterin liian teravé
artikulaatio kulmikkaasta lyonnistani. Toisaalta, tehtyani kaikkeni elekielen selkeyden ja
ilmaisuvoiman eteen pyrin varmistamaan myds kommunikaation toimivuuden: katsoivat-
ko soittajat eleitdni, oliko minulla heihin yhteys? Pyrin toimimaan Almilan ohjeen mu-
kaan: ala korjaa lyontid, jos vika on siind, ettd soittajat eivat katso” (luku 4.6.2).

Lyonnin “lukeminen” eli kapellimestarin eleisiin reagointi on aina kollektiivista elei-
den tulkintaa. Ammattiorkestereissa reagointi on melko vakiintunutta, muttei niissakaan
yksiselitteistd. Vaikka lyonnin lukeminen on osa orkesterimuusikon ammattitaitoa, se on
aina jossain méaérin tapauskohtaista. Oppilasorkesteritoiminnan yksi tavoite on opettaa
oppilaat lukemaan lyontid. He siis opettelevat (ainakin) kahta asiaa yhté aikaa: sekd ope-
teltavien teoksien soittamista ettd kapellimestarin eleisiin reagointia. Johtajan on syyta
tarkkailla, ettei asetelma lyonnin osalta kadnny péaalaelleen. Johtajana pyrin tunnistamaan
tilanteet, joissa esimerkiksi soiton eriaikaisuus ei johtunutkaan lyonnistd vaan oppilaiden
taidon puutteesta. Talléin yritin pitdytyd lyonnisséani ja valttdad houkutuksen ratkaista on-
gelma eleitd suurentamalla. Lasten pienyhtyeen johtaminen (luku 4.5.1) tarjosi tilaisuuden
kokeilla lyontiin reagoinnin opettelua sellaisten oppilaiden kanssa, joilla ei ollut aiempaa
kokemusta orkesterisoitosta. He oppivat lukemaan pienié eleitd, kun sit4 heiltd johdonmu-
kaisesti vaati. Vaikeammaksi osoittautui pitad lyonti kurissa — eli omien tunnereaktioiden
kontrollointi — kun epédvarmuus oppilaiden reagoinnista tuntui vaativan liikkeiden suuren-
tamista.

Omien tunnetilojen ei-toivottava heijastuminen eleisiini haittasi johtamistani useasti
seurantajakson aikana. Vaikka musisoinnissa luontevuus ja intuitiivisuus ovatkin hyveit,
totesin seurantajakson aikana, ettei orkesterinjohtajana pida luottaa pelkk&an intuitioon.
Lyontiteknisesti intuitiivinen reagointi johonkin tunnetilaan saattaa johtaa harhaan. Almila
kutsuu téllaisia tunnereaktioita primitiivireaktioiksi”. Tyypillisin ei-toivottava primitiivi-
reaktio lienee liikkeiden suurentaminen, kun soitto alkaa tahattomasti hidastua tai kun
tempoa pitdisi tietoisesti nopeuttaa. Omassa johtamisessani myds epdvarmuus omasta tai
orkesterin osaamisesta johti litkkeiden ei-toivottavaan suurenemiseen. Keskeistd lyonti-
tekniikan kehittdmisen kannalta on tallaisten reaktioiden tunnistaminen ja kontrollointi —
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yleensd primitiivireaktiot” johtavat painvastaiseen tulokseen kuin mihin niilla pyritaan.
Haluttu tempo pysyy ja nopeuttaminen onnistuu paremmin yleensa juuri lyéntid pienen-
tamalla. Lyonnin pienentdmisessa erityisesti lyonnin pohjan jélkeista liikerataa tulisi kont-
rolloida. Ainakin oman lyontini epéselvyytta lisési usein k&den ponnahtaminen liian ylos
lyonnin pohjan jalkeen. Almila neuvoi:

”Pid& lydnnin pohjan jélkeinen k&den ponnahdus kurissa, ja suuntaa se harkitusti ja tarkoi-
tuksenmukaisesti (luku 4.7.1.c).

Periaatteessa orkesterinjohtajan tulee rohkaista ja kontrolloida orkesterin soittoa samanai-
kaisesti. Seurantajakson aikana totesin kuitenkin, etta kdytannossa tasapainon I6ytdminen
vaatii harkintaa ja tietoista havainnoinnin kohdentamista. Siksi erityisesti harjoituksissa
painotin joko viela soittamattoman musiikin ilmentdmist tai jo soitetun kuuntelua ja kont-
rolloimista. Nain pyrin valttdméaan sen, etteivat mielikuvani ja niité ilmentéavat eleeni vaa-
ristaisi kuulemistani — etten harhautuisi kuulemaan oppilaiden soitossa asioita, jotka tosi-
asiassa toteutuivat vain eleissani ja mielessani. N&in voi kdydé, jos keskittyy liiaksi tule-
van “maalailuun” eika kontrolloi ja kuuntele, miten orkesteri tosiasiassa soittaa.

Kuten aiemmin esitin, keskittyminen kontrollointiin on paikallaan erityisesti tyésken-
telyjakson alkuvaiheissa. Toisaalta pyrin vélttdmaan ylikontrolloimisen virheen, johon
seurantajakson ensimmadisend vuonna sorruin. Talléin ajatusteni kohdentaminen soiton
kontrollointiin johti tarkkailevaan otteeseen ja soittajien observointiin. Omat ajatukset on
syytd kohdentaa tulevan ilmentdmiseen sitd enemman mitd paremmin orkesteri teoksen
osaa. Kontrolloinnin ja rohkaisemisen oikealla tasapainottamisella voi myotavaikuttaa
aluksi ilmaisun edellytysten tayttymiseen seka mydhemmin soiton vapautumiseen. Mu-
sisoinnin ja johtamisen sujuessa ongelmitta olen kokenut hetkid, jolloin menneen kontrol-
lointi ja tulevan ilmentdminen ovat toteutuneet ik&an kuin yhtaaikaisesti ja rinnakkain.
Johtop&é&toksend voi todeta, ettei ole olemassa yhtd “oikeaa” tapaa johtaa — elekieli tulee
valita tilanteen ja soiton mukaan.

4.9.3 Yhteistyotaidot ja vuorovaikutus tydyhteison kanssa

Orkesterinjohtajan tulee tydyhteison jasenend luoda orkesterille hyvéat toimintaedellytyk-
set. Tamé edellyttdd vuorovaikutustaitoja. Orkesterinjohtaja asettuu vélittjéksi orkesterin
ja tyoyhteison valille. Oppilaitos on oppilasorkesterin kasvun ja kehittymisen ymparisto,
se joko tukee tai vaikeuttaa orkesterin toimintaa. Orkesterinjohtajan tulee hyddyntéa tar-
jottu tuki ja toisaalta suojata orkesteria tydyhteison ristiriidoilta tai kyseenalaisilta odotuk-
silta. Tydyhteisén jasenend oppilasorkesterinjohtajan tulee hankkia orkesterille kollegoi-
den tuki ja pit& sita ylla.

Kamariorkesterin aseman vakiinnuttaminen opistossa A oli yksi padmaaristani. Opti-
maalisessa tapauksessa opisto A olisi muotoutunut oppilaille tukea antavaksi ymparistok-
si. Jasentadkseni syitd, miksi ndin ei kaynyt, tarkastelen kokemuksia, joita minulle seuran-
tajakson aikana tyoyhteison A jasenend kertyi (ks. kaavio 2.5). Tarkastelen niitd tyoyhtei-
son kehittdmisen edellytysten sek& ryhmadynaamisten nédkokohtien valossa.

200



Tulehtuneiden ihmissuhteiden vuoksi opistossa A ei kdyty rakentavaa keskustelua tyon
sisalloistd tai tavoitteista. Tyoyhteison sosiaalista todellisuutta ei hahmoteltu tai pyritty
muuttamaan yhteisilla keskusteluilla (vrt. luku 2.5.1). Vuorovaikutus tyoyhteisdssa oli
aika ajoin luonteeltaan varsin virallista. Virallisuudella pyrittiin ndhdékseni vélttdmaan
sellaiset negatiiviset tunteenpurkaukset, joita oli ilmennyt seurantajaksoa edeltaving vuo-
sina. Kun tydyhteisoa pyrittiin tervehdyttdmaan suunnittelukokouksin, kokouksissa esite-
tyt toimintastrategiat ja yleisperiaatteet eivat jattaneet tilaa yhteison oman yhteisen kielen
kaytolle, eivatka ponnistelut siksi tuottaneet sellaista yhteista sosiaalista todellisuutta, joka
olisi mahdollistanut aiempaa rakentavamman vuorovaikutuksen (vrt. luku 2.5.1).

Kokonaisndkemys tyon siséllostd ja tavoitteista ei ollut taysin selva. Vetdytymiseni
keskustelutilaisuuksista, joissa kokonaisndkemysta olisi voitu hahmottaa (mm. kokoukset
ja palaverit), vahvisti orkesterin A ajautumista opiston toiminnan marginaaliin.

Orkesterin harjoittaminen tyéryhman voimin olisi tarjonnut luontevan keskustelu- ja
yhteistydfoorumin, jossa yhteistd sosiaalista todellisuutta olisi voitu luoda. Szilvayn sa-
noin: ”Stemmaharjoitusten pitdminen ei ole pelkk&4 stemmojen opettelua, vaan yhdessa
tekemisté ja yhteiseen pddmaaraan asennoitumista.”

Seurantajakson toisen lukuvuoden aikana (luvut 4.5 ja 4.6) yhteisid nakemyksid luova
keskustelu hallinnonkin kanssa hairiintyi, eikd keskustelua enda seurantajakson myéhem-
missa vaiheissa taysin kyetty uudelleen aloittamaan.

Orkesterin ilmeinen kehittyminen ei muuttanut opettajakollegoiden asennetta myontei-
semmaéksi eikd parantanut orkesterin asemaa. Konserttimatkan jalkeen yleison myrskyisan
innostuneet reaktiot vaihtuivat kollegoiden ja hallinnon valinpitdméattdmyyteen (luku
4.6.1). Orkesterin kohtaama vastarinta ei ollut musiikillisin tai opetuksellisin keinoin mur-
rettavissa. Suotuisa kehittyminen pikemminkin lisasi joidenkin vastatoimien tarvetta.

Ty6ilmapiirin ongelmia voi tarkastella myds Bionin teorioiden valossa. Mielestani
opiston A ty6ilmapiiria dominoi taistelu—pako-perususkomustila. llmapiiri oli jannitteinen
jo ennen kamariorkesterin perustamista. L&htotilannetta voisi kuvata seuraavasti: joillekin
opettajille kamariorkesterin perustaminen oli erdanlainen offensiivi ja sen johtaja rauhan-
héiritsija, joka pitéisi laittaa kuriin — siten tyérauha tai ainakin aiemmin vallinnut kauhun
tasapaino palautuisi. Osa opettajista taas pakeni konfliktia omaan tyohonsa ja varoi otta-
masta kiistassa kantaa suuntaan tai toiseen; ongelmia siis paettiin. Oli my0ds harvoja, jotka
uskoivat, ettd kamariorkesteri voisi vakiintua osaksi opiston toimintaa ilman dramaattisia
muutoksia tai vaikutuksia muuhun opetukseen. Rakentavaa keskustelua ei kuitenkaan syn-
tynyt ja taistelu—pako-uskomustilan hengessé opettajille tarjoutui ik&an kuin vain puolesta
tai vastaan vaihtoehdot — pakenemisen ja vetdytymisen liséksi.

Tybilmapiirissa oli aika-ajoin myos riippuvalle ryhmalle ominaisia piirteitd. Ongelmia
valteltiin, ilmapiiri& hallitsi passiivinen nédkoalattomuus ja asioihin ei tartuttu paitsi hetkel-
lisesti, kun toivo paremmasta asetettiin esimerkiksi vt. rehtoriin ja tdmé&n tuomaan muu-
toksen mahdollisuuteen (luku 4.5). Toiveikkuus oli ylimitoitettua ja epdrealistista. Petty-
mys purkautui vt. rehtoriin, kun ongelmat eivét ratkenneetkaan rehtoria vaihtamalla (luku
4.6).

Osa opettajista pyrki irti passiivisesta nékoalattomuudesta hakemalla ongelmilleen
syntipukkia, ja kamariorkesteri oli, rehtorien ohella, otollinen kohde ongelmien projisoin-
nille. Kamariorkesterin vastainen toiminta tarjosi ndenndisen ja tosiasioita yksinkertaista-
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van mahdollisuuden irtautua nakodalattomuudesta. Perususkomustiloista “psykoottisim-
man” eli taistelu—pako-uskomustilan dominanssi voisi selittdd, miksi ilmeinen kehitys ei
johtanut orkesterin aseman vakiintumiseen ja vastustuksen hiipumiseen. Pelko ty6paikan
menettdmisesta seka ristiriitojen nostattamat viha, kateus ja syyllisyys estivéat hedelmalli-
sen asioiden kohtaamisen ja késittelyn.

Orkesteritoimintaan liittynyt ongelmavyyhti ikaan kuin koteloitui tydyhteison sisalle
Kipupisteeksi, johon ei haluttu kajota ja jonka olemassaolosta vaiettiin. Kamariorkesterin
toiminta nosti yh& uudestaan Kipeitd kysymyksia esille. Tyoyhteisd suojautui talta "kivul-
ta” vaikenemalla orkesterin marginaaliin ja hankkiutumalla siitd véhitellen eroon. Tydyh-
teiso valitsi mieluummin vakauden kuin Kipeén ja pitkdn ongelmien myontamisen ja sel-
vittelyn tien, vaikka se edellyttikin “koteloituneen” ja vaietun ongelmavyyhden sietdmista.

Kollegani ja esimieheni kertoisivat seurantajakson A tapahtumista toisenlaisen tarinan
kuin raportissani esitdn. Heidan kertomuksissaan positioituisin toisin kuin omassani, ja
joissain niista ylittdisin soitonopettajan positioni tarjoamat oikeudet enk& huolehtisi toivo-
tulla tavalla positioon liittyvistd velvollisuuksistani. N&issa vaihtoehtoisissa tarinoissa
ajautumiseni tydyhteison ulkopuolelle olisi todennakdisesti luonnollinen seuraus positioni
rajoja rikkovista eli toimintavaltani ylittavista toimistani.

Ty6ilmapiirin ongelmia olisi pitényt selvittdd ennen kamariorkesterin toiminnan kéyn-
nistdmistd. Nyt uudistusyritys vain pahensi tilannetta, aivan kuten Uusikyla varoittaa: ”Jos
ilmasto [tyOpaikan ilmapiiri] on huono, se huononee entisestaan, jos ongelmat nostetaan
esiin”. Jos tyoyhteison ristiriitoja ja pelkoja olisi kyetty lieventdméan jo etukéteen, toi-
minnan aloittaminen ei ehka olisi herattdnyt vastustusta ja toiminnan vakiinnuttaminen
olisi saattanut onnistua. Muutostoimenpiteiden ajoitus siis epdonnistui. Epdonninen ajoitus
oli mielestani merkittdvampi syy vakiinnuttamispyrkimyksen epéonnistumiselle kuin toi-
menpiteiden sisalto.
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5 Seurantajakson kuvaus ja arviointi: Orkesteri B

5.1 Pilottijakso B

5.1.1 Selonteko: kevat 2000

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: Jouset (5, 4, 3, 4, 1). Oppilaiden suorittama tutkinto padaineessa 3/3-lIla.

Ohjelmisto: D. Shostakovits: Adagio ja Allegretto
F. Mendelssohn: Jousisinfonia nro 10

Konsertti ja harjoitukset: Esiintyminen opiston kevatjuhlassa. Harjoitukset 5 x 2 h sek&
kenraaliharjoitus 45 min.

Tallenteet: Ei tallenteita

(b) Pilottijakson kuvaus

Tapasin rehtorin B kevaalla 2000. Tein hanelle selkoa jatko-opintosuunnitelmastani ja
kysyin osallistuisiko opiston B kamariorkesteri hankkeeseeni. Han sanoi mielellaan tuke-
vansa hankettani ja ehdotti, etté johtaisin orkesteriperiodin jo samana kevaana, siis jo
ennen varsinaisen toimintatutkimukseni aloittamista.

Pilottiperiodin™ aikana pyrin tutustumaan soittajiin, jotta voisin paremmin suunnitel-
la orkesterin toimintaa seuraavaksi syksyksi. Ohjelmiston suhteen rehtori antoi minulle
vapaat kadet: ’Valitse teoksia, joita itse haluat téssa tilanteessa johtaa.” Orkesteri ei ol-
lut tdysin sama kuin seuraavana syksynd — mukana oli useita soittajia, jotka olivat siirty-
massa opistosta B ammatti- tai korkeakouluopintoihin ja heidan tilalleen oltiin nostamas-
sa nuorempia oppilaita. Periodi oli kuitenkin hyodyllinen ensikosketus opiston oppilaisiin,
opettajiin ja talon yleiseen toimintakulttuuriin.

Pilottiperiodi oli myds opiston ensikosketus minuun. Arvelen rehtorin B tyétovereineen
seuranneen toimintaani ja pohtineen, olisinko mahdollisesti sopiva henkilo tytskentele-
maan heidan tydyhteisdssadn jatkossakin. Mistdan koeajasta ei ollut puhetta, mutta toi-
saalta mydskaan toimeksiantoni kestosta ei sovittu mitaan.

Orkesteri selvisi haastavista teoksista hyvin. Harjoituksia oli sopivasti, ja konsertti oli
mielestani onnistunut. Orkesteri vaikutti osaavalta, joskin samalla hiukan epayhtenaiselta
ja etdiselta. Yleisolta ja opiston henkilokunnalta saamani palaute oli kiittavaa. Periodi ja
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sen paattanyt konsertti antoivat positiivisen kuvan orkesterista ja nayttivat tarjoavan hy-
vat lahtokohdat kehittdmisprojektilleni sek& muulle yhteistyolle.

Minua viehattivat nopealiikkeisyys ja innostuneisuus, jotka leimasivat tapahtumien
kulkua opistossa B. Tuntui kuin olisin tilauksesta tipahtanut tilanteeseen tutkimuksineni.
Tunsin olleeni tervetullut tydyhteisoon.

5.1.2 Arvio pilottijakson kuvauksesta

Orkesteritoiminnan organisointi ja vuorovaikutus tydyhteison kanssa

Rehtori B osallistui aktiivisesti orkesteritoiminnan organisointiin. Han teki toimenpide-
ehdotuksia ja oli aloitteellinen. Tekstista vélittyy myos vaikutelma, etté rehtori ja tydyhtei-
sO seisoivat samojen asioiden takana.

Rehtorilla ja orkesterinjohtajalla oli yhteinen paaméaara: he pyrkivét yhdessa luomaan
hyvat edellytykset orkesterin ja johtajan yhteistydlle. Orkesteriin tutustumisen oli méara
helpottaa orkesterin toiminnan organisointia sekd aikataulujen ja ohjelmiston suunnittelua.
Orkesterin ja johtajan ensikohtaamiselle oli eduksi, ettd johtaja oli valinnut soitettavaksi
teoksia, joita han mielell&dan johti ja jotka han osasi hyvin. Nain orkesterinjohtajan musi-
sointi- ja harjoittamismotivaatio aktivoi tydskentelyilmapiiria ja toi energiaa ja innostusta
vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa.

Opistossa B asetelma oli monella tavalla pdinvastainen kuin opistossa A. Opistossa B
Kamariorkesterilla ei ollut vakinaista johtajaa ja hallinto katsoi tarpeelliseksi sellaisen
palkkaamisen, kun taas opistossa A ei vélttdmatta olisi tarvittu lisdd orkesterinjohtajia.
Toisaalta oppilaat opistossa A toivoivat uuden orkesterin perustamista, mutta opistossa B
oppilaiden suhtautuminen ei ollut yht& yksimielista ja myonteistd. Opiston B henkil6kunta
vaikutti suhtautuvan positiivisesti uuteen jarjestelyyn, kun taas opistossa A suhtautuminen
toimintaani orkesterijohtajana oli ristiriitaista.

Opisto A oli selvasti suurempana oppilaitoksena péaatoksenteossaan ja muutoksissaan
raskasliikkeisempi kuin pienempi opisto B. Paitsi koko myds sopuisampi ilmapiirin hel-
potti asioiden hoitamista opistossa B.

Tyodsuhteen méérittelematon kesto ja opiston B Kamariorkesterin maine vaikuttivat
asennoitumiseeni ja edelleen vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa.

Harjoittaminen ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Asennoiduin orkesterin B johtamiseen melko suorituskeskeisesti. Haluni varmistaa yhteis-
tyén jatkuminen johti ylilatautumiseen. Sen sijaan, ettd olisin pyrkinyt avoimeen vuoro-
vaikutukseen oppilaiden kanssa, pyrinkin ensisijaisesti vastaamaan opiston perinteisesti
korkeatasoisen orkesterisoiton asettamaan haasteeseen. Oletin, ettd orkesterinjohtajalle oli
olemassa selkeét vaatimukset ja standardit, jotka minun tulisi tayttdd. Kamppailu asemasta
orkesterinjohtajana opistossa A saattoi osaltaan lisétd onnistumisen paineita orkesterin B
kanssa.
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Etéisyys ja suorituskeskeisyys asennoitumisessani oppilaisiin ndkyvét siing, etten Kir-
jannut oppilaiden arvioita tai reaktioita konsertista tai periodista yleensd. Luonnehdin 1&-
hinnd vain vaikutelmiani opiston B tydyhteisostd. Vaikutelma oppilaista jéi etdiseksi.

Jalkeenpdin totesin, ettd pilottijaksolta mieleeni jadneet vaikutelmat orkesterista B
koskivat lahinna oppilailta, jotka olivat 1ahddssé opistosta (konserttimestari, &anenjohtajat
jne.). Nailla oppilailla ei ollut erityistd syytd suhtautua uuteen johtajaan Kriittisesti, asia ei
varsinaisesti heitd en&d koskenut. Sen sijaan he halusivat antaa parastaan viimeisessa
esiintymisessédan kamariorkesterilaisina ja muut orkesterilaiset halusivat heita tdssa tukea
— riippumatta siit4, kuka orkesteria johti. Siksi sain todellista positiivisemman vaikutelman
oppilaiden asennoitumisesta yhteissoittoon.

5.2 Tybskentelyjakso B1

5.2.1 Selonteko: " Pilottijakso osa II”, syksy 2000

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: Jouset (6, 6, 4, 4, 1) yhteensé 21 seké solistina kayratorvensoittaja, kaikki
opiston B oppilaita. Oppilaat n. 14-20-vuotiaita, kaikki olivat suorittaneet vahintaan pe-
ruskurssin 3/3, mutta mukana oli myds 2A -kurssin tehneita.

Ohjelmisto: Howard Blake: Sarja Lumiukosta (sov. Tony Osborne)
Pjotr Tsaikovski: Sarja Pahkinansarkijasta (sov. Barrie Carson Turner)
W.A. Mozart: Kayratorvikonsertto D-duuri KV. 412+514 (386b)

Harjoitukset ja konsertit: Nelj4 harjoitusta (2 x 3 h ja 2 x 2,5 h, suunniteltu viides har-
joitus [3 h] peruttiin) seka kenraaliharjoitus 1,5 h. Yksi konsertti. Koko periodi kymmenen
paivan sisalla. Konsertti oli opiston joulukonsertti, jonka ohjelmaan sisaltyi muitakin esi-
tyksié.

Tallenteet: konsertti videolla.

(b) Otteita tyoskentelyjakson aikana tehdyistd muistiinpanoista

Syyskuu. Suunnittelupalaveri rehtorin B kanssa. Rehtori kertoi opiston sopineen jo aiem-
min kahdesta yhteisprojektista. Syksyn mittaan toteutettaviin projekteihin sisaltyisi yhteis-
tyota ammattiorkesterien ja ammattikapellimestarien kanssa. Minun osuuteni alkaisi my6-
hemmin: kamariorkesterin oma periodi toteutettaisiin vasta yhteisprojektien jalkeen jou-
lun alla.
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Rehtori B oli aiemmin itse johtanut opiston Kamariorkesteria, mutta oli sittemmin luo-
punut tehtavasta. Han kertoi, ettd jo jonkin aikaa orkesterin tyoskentelysta olivat vastan-
neet vierailevat solistit ja ammattikapellimestarit. Maaratietoinen pedagoginen ohjelmis-
ton suunnittelu oli ollut vaikeaa; yksittaisiin projekteihin ei ollut mahdollista siséllyttaa
kattavasti perusohjelmistoa.

Rehtori B ehdotti, ettéd rakentaisimme Kamariorkesterin yhteishenke& ’perusasioilla”
— soitattamalla saannollisesti vakituisella kokoonpanolla perusrepertuaaria. Nain taita-
vista oppilaista kehittyisi myos patevia yhteismusisoijia.

Muutos saisi odottaa kevadseen. Sovimme, etté hoidan joulukonsertin lyhyena periodi-
na ja ettd seuraavana kevaana (2001) Kamariorkesteri aloittaa johdollani sdannolliset
viikoittaiset harjoitukset. Harjoituspaivaksi sovimme alustavasti salivarausten vuoksi tors-
tain. Kevaan ohjelmistoon rehtori ehdotti jotain ’suurta teosta”, joka olisi haastava ja
valmistuttuaan my6s hyvin palkitseva. Paadyimme Tsaikovskin Serenadiin. Ajatus tuntui
hyvalta. Olin soittanut teoksen, mutten ollut johtanut sita aikaisemmin. Ehdotin, etté voi-
simme koota seuraavan parin vuoden aikana maantieteellisten konserttien sarjan, jossa
tutustuttaisiin saveltajiin ja ohjelmistoon maittain (suomalaisen, ruotsalaisen, venéalaisen,
englantilaisen, ranskalaisen, italialaisen ja saksalaisen musiikin konsertit) ja johon myods
Serenadi voitaisiin sisallyttdd. Rehtori piti mahdollisena toteuttaa ehdotus koko opiston
projektina, ehka jo parin seuraavan lukuvuoden aikana.

Joulukuulle sovimme lyhyen ja tiiviin periodin helpohkolla ohjelmalla. Rehtori B halu-
si mukaan Mozartin kayratorvikonserton. Sen liséksi paatin soitattaa ’joulumusiikkia”,
jousiorkesterisovitukset Lumiukosta ja Pahkinénsarkijasta. Arvelin orkesterin omaksuvan
teokset nopeasti ja pystyvan esittdmaan ne taitojaan vastaavasti, virtuoosisesti ja laaduk-
kaasti.

Totesin opiston orkesterien toiminnan suunnittelun ja kehittdmisen olevan rehtorille
mieluisaa ja tarkeaa.

Marraskuu. Paatimme rehtorin kanssa peruuttaa ensimmaiseksi kaavaillun harjoituk-
sen paallekkaisyyksien vuoksi: kahdeksalla soittajalla oli konsertti koululla ja parilla
muulla oli liput Sibelius-viulukilpailun finaaliin. Opiston toimisto ilmoitti oppilaille pe-
ruutuksesta. Toivoakseni hukkareissuja ei tullut. On mielekkdampaa aloittaa periodi mah-
dollisimman taydella miehityksella. Konserttiohjelma ei sindnsa ole kovin vaikea, ehdim-
me saada sen vield kuntoon.

Ensimmainen harjoitus. L&sna 4, 6, 2, 4, 0 (16/21). Kavimme l&pi ohjelman kokonai-
suudessaan jonkin verran harjoittaen. Osa oppilaista oli kaiketi harjoitellut stemmoja
etukateen, mutta valtaosan arvelen soittaneen prima vistaa. Teknista taitoa ei soittajilta
puutu, mutta tyylinmukaisuuksien ja soittotapojen kanssa riittda askaretta erityisesti Mo-
zartissa. Tsaikovskissa on pari hankalampaa paikkaa viuluilla sellojen paastessa kaiken
kaikkiaan liian vahalla. Luulen, ettemme harjoittele periodin aikana stemmoittain paitsi
ehka siten, etta jonkun harjoituksen lopuksi paastan muut pois ja jadmme viulujen kanssa
tarkistamaan joitain paikkoja.

"*Suunnitelma ei sellaisenaan toteutunut, mutta ideana se toi monipuolisuutta ohjelmistoon ja rippeita
siitd on néhtavissa seuraavien vuosien konserttiohjelmissa.
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Harjoituksen eraéssa vaiheessa koin ilmapiirin vasahtaneeksi ja tylsistyneeksi. Mie-
leeni ei juolahtanut yhtéan vitsia tai kappaleisiin liittyvaa tarinaa, jolla olisin voinut tun-
nelmaa heratelld. Erdassa vaiheessa oppilaiden halind kohosi tyorauhaa hairitsevaksi.
Yksi oppilaista kimpaantui hairitsijoille ja karjaisi ”’paa kiinni”’. Jain pohtimaan valitto-
myyden, tyérauhan ja auktoriteetin kysymyksid. En halunnut pitdd ankaraa kuria, mutta
olinko rauhallisuudessani ja pitkdmielisyydessani tylsa ja aneeminen? Yhtaalta olin tyyty-
vainen, ettd jotkut oppilaat osoittivat halunsa kurinalaiseen tydskentelyyn; toisaalta en
voinut valttada ajatusta, ettd oppilaat joutuivat puuttumaan asioihin, jotka minun olisi kuu-
lunut hoitaa.

Ohjelman saamisesta taydelliseksi en enda tdman harjoituksen jalkeen unelmoi, mutta
onneksi ohjelma ei ole vaikea ja yleiso tulee kaiketi asennoitumaan konserttiin positiivisen
joulumielisesti.

Toinen harjoitus. Lasna 5,6,2,4,0. Harjoituksesta jai jo parempi maku. Poissaoloja on
edelleen liikaa harjoitusten maaraan nahden. Vaikea paasta yli ajatuksesta, ettéa oppilaat
kokevat orkesterin taakaksi. He ovat kaiketi yleensakin kiireisid ja ehk& erityisesti néin
joulun alla. Solistin (opiston oma oppilas) saestdminen tuntui olevan soittajille mieleen.
Mozart on arkaa. Konserttimestarin tydskentelyssa on jotain jaykkaa. Han ei reagoi lyon-
tiini toivomallani tavalla ja ottaa tempoja omin pain hyvin sattumanvaraisesti. Taitoa
kylla piisaa.

Kolmas harjoitus. Soitimme koko ohjelman. Almila seurasi harjoitusta taustalta. Han
halusi kertoa kommenttinsa vasta harjoituksen jalkeen, jottei kyseenalaistaisi auktoriteet-
tiani oppilaiden silmissa. Kahden kesken kritiikkia tuli, mutta se oli kannustavaa. Han
viel& toivoi, etten kasittaisi hanta vaarin: kritiikkia tuli paljon juuri sen takia, ettd han
katsoi sen vaivan arvoiseksi.

Palaute. Atso kehui orkesterin tydmoraalia ja keskittymisté: hanen mielestaan soittajat
olivat hyvin ja positiivisesti mukana. Toisaalta oppilaat eivat kaihtaneet esittaa tiukkoja-
kaan kysymyksid, he pistivat johtajan valilla koville. Edelleen Atson mukaan soitto oli
puhdasta ja osaavaa. Myds sanomani kommentit olivat paikallaan, eikd han néhnyt on-
gelmaa puheeni maarassa: ’sisalto ratkaisee puhuuko liikaa™. Orkesterinjohtajan puhu-
misesta on tullut jossain maarin turhaankin tabu: ’jos asiaa on, kannattaa se sanoa”.
Johtamiseni Atso arvioi olevan paasaantoisesti tarkoituksenmukaista, mutta taloudelli-
suutta tarvittaisiin liikkeisiin — erityisesti intensiteetin ja forten hakemista muutoin kuin
suurin liikkein. Lyontini jakautuminen ’osa-iskuihin® hairitsi aika-ajoin, erityisesti yli-
madarainen hetkutus™ yhteen lyotaessa, esim. ¥%-tahtilajissa (Mozart).

Neljés harjoitus. Asiat asettuvat uomiinsa yha paremmin. Toisaalta pienid turhia sat-
tumuksia (vaaria aania ja sisdantuloja) tulee liikaa, jotta voisin tuntea oloni turvalliseksi
ja varmaksi. Kokonaishahmot ja karaktaarit alkavat olla kohdallaan. Harmittaa esittéa
ohjelma hieman keskeneraisend, kun kerrankin olisi potentiaalia soittaa taysin oikein.

Kenraaliharjoitus. Vieldkaan ei kaikki paikalla! Ja edelleen turhia virheita, varsinkin
Tsaikovskissa; meinasi hermo mennd, kun piti harjoittaa hitaasti ja tarkistaa aania viela
tunti ennen konserttia! En tiedd, olisiko pitanyt pitdd paa kylméana ja vaan kehua. Luulen,
etté pieni kovistelu heratteli soittajat sopivasti keskittymaan.

Konsertti. Soittajat ker&sivat itsensd hienosti ja vaikuttivat tyytyvaisilta soittoonsa.
Mielestani lopputulos oli kiitettdva. Vaikutelmani oli, etté sek& soittajat ettd min& onnis-
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tuimme harjoituksiin ndhden hyvin. Solisti onnistui erinomaisesti. Mielenkiintoista nahda
videotaltiointi. Yleison ja kollegoiden palaute oli kiittdvaa. Hyva onnistuminen.

Yleisoa ei ollut niin paljon kuin olisi joulukonsertilta voinut odottaa. Ohjelman ’jou-
luisuutta™ kiiteltiin.

(c) Seuraavaa tyoskentelyjaksoa varten tekemani reflektiiviset paatelmat

Orkesteritoiminnan organisointi ja vuorovaikutus tyoyhteison kanssa

Yhteisty6 rehtorin B sek& muun hallinnon kanssa toimi hyvin ja kaytannon jarjestelyt hoi-
tuivat sujuvasti. Myos tiedottaminen oli helppoa opistossa, jossa kaikki toiminta on keski-
tetty saman katon alle. Tuntui ylelliselta, kun ei tarvinnut itse ilmoittaa oppilaille harjoi-
tuksen peruuntumisesta. Kaikki harjoitukset olivat samassa, tarkoitukseen hyvin soveltu-
vassa paikassa; nuottitelineet, tuolit ja sellonalustat olivat katevasti kasilla. Nuotteja saat-
toi sailyttaa opistolla, kopiokone ja vahtimestari olivat tarvittaessa lahella.

Valmistava ty6 ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Jalkeenpdin en voinut valttda ajatusta, etta tyoskentelyjakso B1 oli toisarvoinen valipro-
jekti seuraavaa kevatta ja tyoskentelytavan muutosta odotellessa. Vaikka ohjelma oli ylei-
son mieleen, se ei musiikillisesti haastanut ja palkinnut oppilaita heidan taitojaan ja mu-
siikillista kypsyyttddn vastaavalla tavalla. Ohjelman ’lapsellisuus” (lukuun ottamatta
Mozartia) lisasi periodin ylimeno-luonnetta. Tunnistin ongelman ja olin luottavainen jat-
kon suhteen: kevaaksi oli luvassa haastavaa ja palkitsevaa soitettavaa.

Olin tutkinut stemmat melko tarkkaan ja kirjannut jousituksia kaikille ja sormituksia
viuluille. Alttojen stemmoihin olisin voinut tutustua tarkemmin. Totesin valmistautumiseni
olleen nailta osin riittdvan hyvan.

Sovitukset eivat aivan sellaisenaan kelvanneet minulle. Lisasin Lumiukkoon kellopeli-
teeman (pienet alku- ja loppusoitot) sek& muutin joitain rytmeja alkuperaista vastaaviksi
(mm. Soittorasia: teeman triolit duoleiksi), joitain jaksoja sooloiksi (Lumiukkojen tanssi)
jne.. Sovitukset on tehty nuoremmille soittajille, eivatkd ne kaikilta osin mielestani ole
onnistuneita. Toisaalta niihin siséltyy hyvinkin haasteellisia jaksoja (esim. Pahkinansarki-
ja: Trepak).

Harjoittaminen ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa
Oppilaiden asenne ja suhtautuminen orkesterisoittoon tuntui nuivemmalta kuin kevaan
pilottiperiodin aikana. Joukossa oli paljon vastahakoisuutta ja passiivisuutta, se yllatti ja

oli lieva pettymys. Toivottavasti ongelma ratkeaa ja oppilaiden asenne muuttuu saannolli-
sen tyoskentelyrytmin ja haastavamman ohjelman myoté seuraavan kevaan aikana.
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Lyontitekniikka

Almilan ohjeet olivat selvat ja videon katselu vahvisti parantamisen tarpeen: pienempia
liikkeitd, intensiteetti ja forte painon ja vastuksen tunteen kautta. Lyonnin *’sub-divisit™,
ylimaaraiset jakamiset, pitaisi saada pois.

5.2.2 Arvio selonteosta B1

Toiminnan organisointi ja vuorovaikutus tydyhteison kanssa

Rehtori B ei ollut tyytyvainen toimintamalliin, jossa orkesteritoiminta rakentui vierailevi-
en kapellimestarien tai solistien johtamista yksittéisista projekteista. Ohjelmiston suunnit-
telusta puuttui kokonaisnakemys ja jatkuvuus, eivatka satunnaiset kokoonpanot vahvista-
neet oppilaiden kokemusta yhteisollisyydestd. Ongelma madriteltiin rakenteelliseksi ja
siihen haettiin organisatorista ratkaisua: toiminta tulisi organisoida siten, ettd orkesterin
tyoskentely olisi séannollista ja kokoonpano mahdollisimman muuttumaton. Ohjelmistosta
vastaisi yksi orkesterinjohtaja yhteistydssa rehtorin kanssa. Aiempien sitoumusten vuoksi
uudistus siirtyi seuraavan vuoden alkuun, ja siksi syksyn 2000 tydskentelyjaksosta (B1)
tuli ikdan kuin toinen pilotti- tai tutustumisjakso. Syksy 2000 toteutui aiemman toiminta-
tavan mukaan sarjana erilaisia orkesteriprojekteja eri kokoonpanoin.

Harjoittaminen

Yhteisollisyyden puute vaikutti orkesterin tydilmapiiriin. Oppilaat eivat ehka itse kokeneet
yhteisollisyyden puutetta ongelmana. Sen sijaan moni heista koki orkesterin taakaksi, eri-
tyisesti lisd&ntyvien harjoitusméaarien vuoksi. Liséksi monet kokivat olonsa epdvarmaksi ja
epdmukavaksi uuden johtajan vetdméssd uudessa ryhméssa. Uudet tulokkaat jannittivat
”vanhojen” oppilaiden reaktioita. Joidenkin “vanhojen” k&ytos kieli turhautuneisuudesta.
He viestivat kaytoksellaan ja erityisesti pienilld eleilladn (mm. raskaat huokaukset, hauko-
tukset) orkesterin olevan ajanhukkaa, joka vie aikaa harjoittelulta tai muilta toimilta. T&-
han turhautuneisuuteen jotkut uusista oppilaista tarttuivat: he samastuivat “vanhoihin”
paastédkseen siten osaksi ndiden muodostamaa ryhma& ja saadakseen siten helpotusta
omiin jannityksiinsa. Ilmapiirissa voi nahda piirteitd bionilaisesta riippuvuusryhmaésta.
Passiivisessa epdvarmuuden tilassa vastuu ryhman ongelmista sélytetdén johtajalle, hanen
kontolleen vieritetddn syy turhautumisesta ja uudessa tilanteessa koetuista jannitteista.
Vaihtoehtoisesti jotkut ryhmén jésenet pyrkivat védheksymaan koko ryhmaa, jopa teke-
maan ryhmastd “mielettdman” (tyyliin “eihan téssa touhussa ole mitaan jarkea”) ja siten
halvaannuttamaan sen toiminnan. Varhaisen kehitysvaiheen vahvistamat ryhmédynaami-
set mekanismit saattoivat vaikuttaa oppilaiden hairiokayttaytymisen ja turhautumisen taus-
talla.

Turhautumista ei ainakaan vahentanyt tydskentelyperiodin ylimeno-luonne ja osittain
toisarvoinen ohjelmisto. Vailla merkitysta ei ollut sek&én, ettd “vanhat” orkesterilaiset
vertasivat Kamariorkesterin tyoskentelyd ammattiorkestereihin, joiden kanssa heilla oli
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viimeksi samana syksyna ollut yhteistyota. Siirtyminen ammattilaisten vieresta itseddn
selvasti nuorempien ja taitamattomampien oppilaiden sekaan ndytti aiheuttavan joillekin
heistd asennoitumisvaikeuksia. YhteistyOprojektit olivat saattaneet myds antaa kaunistele-
van kuvan heiddn omasta osaamisestaan. Kun Kamariorkesterin yhteissoitossa paljastui
puutteita ja parantamisen varaa jopa aivan perusasioissa, kiusaus syyttaa uutta orkesterin-
johtajaa karun todellisuuden aiheuttamasta pettymyksesté lienee ollut suuri.

Oppilaiden mielialoihin vaikuttavien syiden ymmartdminen olisi voinut rohkaista arvi-
oimaan, aiheutuiko tyytymattomyys tai hairiokaytos todella oman toimintani puutteista vai
oliko ainakin joiltain osin turhautumisen syyné vallinneet olosuhteet ja ryhman héirio-
herkk& kehitysvaihe. En ottanut huomioon, ettd tuntemani riittdmattomyydentunne, epé-
varmuus ja vasahtaneisyys (ensimmaéinen harjoitus) saattoi osin olla heijastusta oppilaiden
mielialoista. Otin tydskentelyilmapiirin ongelmat itseeni ja paattelin ongelmien johtuvan
omista ominaisuuksistani ja taidoistani. Tdma vaikutti tydilmapiiriin, samoin kuin opiston
maineen siivittdma yliyrittdmiseni. Ryhman projisoimien tunteiden vallassa ikaan kuin
vahvistin oppilaiden kokemuksen siitd, ettd epdvarmuus ja vasahtaneisyys eivat olleet 1&h-
toisin ryhmasta vaan sen johtajasta. Koska koin, ettd ongelmat johtuivat siitd, millainen
olen, syntyi tarve olla tai ainakin esittd& jotain muuta kuin on. Siksi vuorovaikutus oppi-
laiden kanssa ei muodostunut luontevaksi ja avoimeksi tavalla, joka olisi paremmin lau-
kaissut ryhmassa vallinneita jannitteita.

Ensimmaisen harjoituksen peruuttaminen hoitui vaivattomasti. Peruuttaminen saattoi
kuitenkin osaltaan vahvistaa periodin toisarvoista luonnetta oppilaiden silmissd. He saat-
toivat paatella, ettd harjoitus joutikin jaada pois ja etté taiteellisella lopputuloksella ei ole
kovin suurta merkitysta: riittdva taso saavutetaan véhemmall&kin harjoittelulla.

5.3 Tyb6skentelyjakso B2

5.3.1 Selonteko: " Toiminta hakee muotoaan”, kevatlukukausi 2001

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: 4, 4, 4, 5, 1. Trumpettisolistina opiston B opettaja, Lutoslawski
yhteisnumero toisen musiikkiopiston kamariorkesterin kanssa.

Ohjelmisto: Witold Lutoslawski: Viisi kansansdvelmaa jousiorkesterille
Aulis Sallinen: Aspekteja Peltoniemen Hintrikin surumarssista
Jan Krtitel Jiri Neruda: Konsertto Es-duuri trumpetille (kdyratorvelle),
jousille ja continuolle
Wolfgang Amadeus Mozart: Divertimento D-duuri KV 136
(Pjotr Tsaikovski: Serenadi C 0p.48)
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Harjoitukset ja konsertit: Konsertit 2a ja 2b samalla ohjelmalla viikon valein touko-
kuussa, 2b yhteiskonsertti toisen musiikkiopiston orkesterin vieraana. Harjoitukset tammi-
ja helmikuussa perjantaisin klo 17-20, maaliskuussa lauantaisin klo 10-13. Paasidisen jal-
keen harjoitusperiodi (5 x 2-3 h).

Tallenteet: Videotallenteet molemmista konserteista sekd yhdesta harjoituksesta.

(b) Tyoskentelyjakson tapahtumia kuvaavat otteet

Suunnittelu. Arvelimme rehtorin B kanssa haastavan ja palkitsevan ohjelmiston (Tsai-
kovskin Serenadi jousille) takaavan oppilaiden tydmotivaation viikoittaiseen tydskentelyyn
(harjoitukset perjantaisin klo 17-20). Paatin myds soitattaa selvasti helpomman Lutos-
lawskin Viisi kansansavelmaa seka vaskivuoden kunniaksi jonkin myéhemmin paatettavan
vaskikonserton. Konsertin ajankohdaksi sovimme toukokuun, mutta esitettava ohjelma
jatettiin viela auki. Paatimme tutkia mahdollisuutta jarjestad yhteiskonsertti jonkin toisen
musiikkiopiston kanssa paakaupungin lahialueilla.

Harjoitukset. Alusta asti lasna oli liian vahan viuluja suhteessa selloihin. Alttoja oli
hyvan aikaa tasan yksi. Sdannollisesti osallistuvista monet olivat teknisesti varsin taitavia
ja véhemman taitavatkin edistyivat ilahduttavasti. Kuilu saannéllisesti kayvien ja usein
poissaolevien vélilla kasvoi nopeasti niin selvéksi, etté jotain oli tehtdva. Harjoittamisessa
turhautti, etté jouduin harjoittamaan harvoin osallistuvien kanssa yha uudestaan asioita,
jotka olimme toisten kanssa jo selvittdneet. Se oli vaarin sdannéllisesti mukana olleita
kohtaan, aistin heidan turhautuvan. Samalla kuitenkin ajattelin, ettd minun on autettava
harvoin kayvid, jotta he eivat kokonaan ajautuisi ryhman ulkopuolelle. Heitd motivoidak-
seni herkuttelimme joka harjoituksessa jaksoilla, joihin ei valttamatta olisi tarvinnut kayt-
taa harjoitusaikaa. Kokoonpanon hailyvyys pakotti siten kayttdmaan harjoitusajan toisin
kuin olisin halunnut.

Muutos. Hiihtoloman ja paasiaisloman véalisen ajan harjoittelimme lauantaisin klo10-
13. Toivoin harjoitusaikaa muuttamalla saavani lisda viulisteja, mutta lopulta uusia tuli
vain kaksi. Harjoitusajan muutoksesta huolimatta myéhemmin mukaan tulleiden osallis-
tuminen oli epasaannollista: oppilaat, jotka painostettiin mukaan, olivat usein pois harjoi-
tuksista. Edelleen toimintaa leimasi turha odottaminen ja paremman toivominen. Toistu-
vat poissaolot vaikeuttivat harjoittamista.

Lauantai aamuisin oppilaat olivat kuitenkin selvasti virkedmpi& kuin perjantai-iltaisin.
Tosin motivaatiota nakersi poissaolojen lisdksi se, ettd kukaan, mind mukaan lukien, ei
olisi halunnut tulla sd&nndllisesti joka lauantai. Viikolta oli mahdotonta 16ytaa iltaa, joka
olisi kaynyt kaikille mm. siksi, etta kaksi viulistia kévi iltakoulua. Koska soittajia ja erityi-
sesti viulisteja oli hyvin vahan, piti valita ajankohta, joka sopi mahdollisimman monelle.

Ennen paasidista sovimme konsertosta ja solistista. Neruda oli solistin toivomus ja so-
pi hyvin ohjelmaan. Tsaikovskin jatimme soittajien ja ajan vahyyden vuoksi. Tilalle valit-
sin Sallisen Aspekteja Peltoniemen Hintrikin surumarssista, sek& Mozartin Divertimenton
D-duuri. ”Konserttimatkan® kohteeksi jarjestyi laheinen pikkukaupunki.
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Paasiaisen jalkeen naytti koko projekti ajautuvan karille paallekkaisyyksien ja esteiden
vuoksi (mm. sairaustapauksia, paasykokeita, koulujen projekteja, turnauksia, ylioppilas-
kirjoituksia, muuttoja, harjoitteluhysteriaa). Tunnollisesti harjoituksissa kdyneen ydinjou-
kon ansiosta selvisimme kuitenkin konsertteihin asti ja saimme jotenkuten melko vaikean
ohjelman esityskuntoon. Meill& oli mygs tuuria, osa oppilaiden esteista peruuntui. Jouduin
kuitenkin tinkimaan oppilaiden tasavertaisesta kohtelusta: joitain opiston oppilaita otet-
tiin mukaan ’keikalle’, he osallistuivat vain muutamaan harjoitukseen ennen konsertteja,
vaikka heidan olisi kuulunut osallistua orkesteriin muiden tavoin koko lukuvuoden ajan.

Harjoittelimme kerran yhdessa Lutoslawskia toisen opiston kamariorkesterin kanssa.
Harjoitus toi mukavasti uutta virtaa, mutta oppilaat jaivat toisilleen melko etéiseksi. Yh-
teissoitto sujui hyvin.

Konsertti 2a. Melko tyhjalle kirkolle soitettu konsertti meni harjoituksiin nahden hyvin.
Pienté ’kenraaliharjoitusmaisuutta’ oli ilmassa, koska olimme ensi kertaa kaikki yht&ai-
kaa lavalla vasta konsertissa (vaikka harjoituksia oli lukukauden alusta viikoittain!). Lip-
sahduksia tuli heti alussa ja selviytymistunnelma ei tysin helpottunut missaan vaiheessa.
Oma johtamiseni lienee vaikuttanut osaltaan asiaan. Kiire ja epavarmuus oppilaiden sel-
vidmisesta heijastuivat tekemisissani. Mutta selvisimme, eika konsertti huonosti mennyt.
Solisti oli erinomainen.

Konsertti 2b. Vierailukonsertti. Pyrin olemaan kannustavampi ja koin, etta ilmapiiri
oli kaiken kaikkiaan innostuneempi ja vapautuneempi kuin ensimmaisessa konsertissa.
Atsolta edellisella viikolla saatu palaute sek& aiempien konserttien [konsertit 1 ja 2a]
kuuntelu ja katselu videolta vaikuttivat minuun siten, ettéd annoin orkesterin soittaa ilman
turhaa pasmaamista ja liiallista kontrollointia. Ehk& myo6s orkesterilaiset halusivat nayt-
taa isannillemme parastaan. Itse en kokenut yhteiskonserttia kilpailutilanteena, painvas-
toin: kollegiaalisen yhdessa tekemisen ilmapiirin ansiosta koin oloni hyvin turvalliseksi ja
rennoksi. Parin oppilaan poisjaanti vaikutti yllattava kylla yhtenaistavasti orkesterin soit-
toon. Oppilaat kokivat selvasti onnistuneensa, paluumatkalla katsoimme bussissa videolta
katkelmia konsertista oppilaiden toivomuksesta.

(c) Seuraavaa tyoskentelyjaksoa varten tekemiani reflektiivisia paatelmia

Orkesteritoiminnan organisointi

Perusteettomaksi osoittautunut toiveikkuus osallistujien maarasta johti epaonnistuneisiin
valintoihin (ohjelmisto ja aikataulu). Reagoimme ongelmiin rehtorin B kanssa varsin no-
peasti aikataulu- ja ohjelmistomuutoksin. Yhteyksia toisiin opettajiin oli hyvin vahéan, hei-
dan puoleensa en kokoonpanon ongelmien kanssa kaantynyt, vaikka syyta olisi ollut. Yhte-
yksien vahyyteen vaikutti ulkopuolinen asemani opistossa B, vastasin vain kamariorkeste-
rista. Minulla ei ollut opistossa viuluoppilaita, enka osallistunut kokouksiin, tutkintolauta-
kuntiin tai illanviettoihin.

Rehtori ehdotti, etté voisin jarjestaa oppilaiden ’kuulemistilaisuuden’, kuunnella jo-
kaisen oppilaan soittoa yksittain, saadakseni paremman kasityksen oppilaiden soittotai-
dosta ja oppiakseni tuntemaan heidat paremmin. Pelkasin kuitenkin, ottaen huomioon
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orkesterissa vallinneen hieman rikkonaisen ja vastahakoisen ilmapiirin, ettd tutkin-
nonomainen katselmus olisi herattanyt pahaa verta oppilaissa ja olisi voinut johtaa jopa
joidenkin oppilaiden jadmiseen pois. Sindnsa ajatus oli hyva: oppilaiden kuuleminen yk-
sittain olisi helpottanut ohjelmiston suunnittelua ja muutaman sanan vaihtaminen kahden
kesken olisi tarkentanut harjoituksissa muodostamaani kuvaa kunkin oppilaan motivoitu-
neisuudesta.

Keskustelimme rehtorin kanssa myds mahdollisuudesta luopua suostuttelusta ja pai-
nostuksesta ja antaa vastahakoisten oppilaiden jaada orkesterista. Totesimme kuitenkin,
ettd usein juuri vastahakoisille saattaisi orkesterisoitosta olla eniten hyotya. Vaikka vas-
tahakoisuus voi johtua hyvinkin eri syistd, yleensa on kyse joko ylipaataan heikentyneesta
soittomotivaatiosta tai ajautumisesta kapeaan ja yksipuoliseen ndkemykseen soittamisesta
solistisena toimintana. Ikatoverien kanssa jaetut yhteismusisointielamykset voivat antaa
uutta puhtia hiipuvaan soittoinnostukseen, ja toisaalta ammattiin aikoville ’solisteille”
voi olla hyddyksi omaksua orkesterissa yhteismusisointitaitoja ja ehkd aiempaa sosiaali-
sempi muusikkokasitys. Siksi jatkoimme suostuttelua ja painostusta.

Toiminnan organisointi ja vuorovaikutus orkesterin kanssa

Saannollisena viikoittaisena harjoitusajankohtana lauantai-aamu osoittautui paremmaksi
kuin perjantai-ilta. Oppilaat olivat virkedmpid, oppiminen oli nopeampaa ja ilmapiiri ak-
tiivisempi. Viimekadessa kuitenkin vasta intensiivinen, oppilaiden aikataulut huomioiva
harjoitusperiodi mahdollisti konsertit, sen avulla saimme riittavasti soittajia orkesteriin.
Ainakin opiston B kaltaisessa melko pienessd oppilaitoksessa, jossa kamariorkesteri-
ikdisid ja -taitoisia soittajia ei ole kovin paljon, periodeittain harjoittaminen osoittautui
kaytannossa viikoittaisuutta paremmaksi toimintamalliksi. Viikoittaista harjoittelua vaike-
utti oppilaiden heterogeeninen suhtautuminen orkesterisoittoon. Kaikki oppilaat eivat
saaneet riittdvaa kannustusta ja tukea orkesterisoittoon padaineen opettajiltaan, jotta
saanndllinen viikoittainen harjoittelu olisi ollut mahdollista. Totesin taas, miten ratkaise-
vasti padaineenopettajan asenne heijastuu oppilaiden asenteeseen.

Perioditydskentelyyn siirtyminen tuntui sekd minusta etta vaikutelmani mukaan myds
oppilaista eraanlaiselta epdonnisten kokeilujen ’nollaukselta”, uudelta alulta. Uuden
alun vaikutelmaa vahvisti myds ohjelmiston osittainen vaihtaminen. Oppilaat ymmarsivat
myd0s, etta harjoituksia on enda kovin vahan ja konsertit l1ahestyvat, ehka siksikin ilmapiiri
loppukevaasta teravoityi ja aktivoitui. Oma suhtautumiseni viikoittaisuuteen oli kaksinai-
nen: olin nadhnyt sen tuottavan hyvia tuloksia (mm. Szilvay ja Juniorijouset), mutta tyds-
kentelyjakson B2 kokemukset olivat painvastaiset. Ajattelin myds vapaa-aikaani ja perhe-
elamaani: saanndllinen viikolle ajoittuva harjoitus olisi vapauttanut minut viikonloppu-
tyostd, sdanndllinen lauantainen harjoitus taas vei kaikki viikonloput. Perioditydskentely
oli kompromissi — ainakin joskus oli mahdollista viettda viikonloppu perheen kanssa mo-
killa.
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Harjoittaminen ja vuorovaikutus orkesterin kanssa

Vaikutti silta, ettd oppilaista, jotka olivat jo ehtineet tottua perioditydskentelyyn, viikoit-
tainen harjoitus tuntui ’opistomaiselta ja” koulumaiselta” — ikdan kuin paluulta opiston
lapsiorkesterien tyotapaan. Heistd osa oli uskoakseni sisaistanyt periodityoskentelyyn
kuuluvan vastuunkantamisen oman stemmojen kotiharjoittelusta seka periaatteen yhteis-
harjoitusten minimimaarasta. Siksi sdanndllinen viikoittainen harjoitus saattoi tuntua
heista erdanlaiselta epaluottamuksen osoitukselta tai ainakin turhalta holhoamiselta. Vai-
kutelmaa saattoi pahentaa se, etta viikoittainen harjoittaminen oli poissaolojen takia aika-
ajoin suoranaista jankkaamista.

Yht&alta halusin osoittaa, ettd harjoituksissa kdynti ei ole turhaa. Joka harjoituksessa
edistytaan, jokainen poissaolo tietdd jaamista paitsi jostain — jos ei kdy harjoituksissa, ei
lisaponnistuksitta parjad mukana. Mielessani kummitteli varoittavana esimerkkind eraan
toisen oppilaitoksen oppilaan kommentti orkesteritoiminnasta: ’ei sinne kannata heti
alusta menn4, sielld jankutetaan samoja asioita koko lukukausi, kappaleet ehtii vield op-
pia moneen kertaan ennen konserttia.”” Téllaisen tavoitteettomuuden sudenkuopan, joka
erityisesti viikoittain harjoittelussa vaanii, voi uskoakseni valttaa vain hyvin dynaamisella
ja nopeasti etenevélla harjoittamisella. Olosuhteet — poissaolot ja myéhemmin mukaan
tulleet oppilaat — tekivat mahdottomaksi noudattaa nopeasti etenemisen periaatetta. Yrit-
tdessani kuitenkin pitda siitd edes jossain maarin kiinni, saattoivat myéhemmin tulleet
kokea vaatimukseni korvaavasta kotiharjoittelusta kohtuuttomina. Toisaalta turhauduin,
koska toistoa oli mahdotonta valttaa, ja myéhemmin mukaan tulleet kokivat syyllisyytta
turhautumisestani — ik&an kuin heidan mukaantulonsa olisi ollut vaarin, vaikka heidét oli
nimenomaan painostettu mukaan. He ehk& aistivat myos saannéllisesti mukana olleiden
turhautumisen ja kokivat siten olleensa kaksin verroin ei-tervetulleita.

Kuinka sitten pitéisi ottaa vastaan kesken lukukautta mukaan tulevat? Tuleeko ylipaa-
taan ottaa uusia mukaan kesken lukukauden? Paattelin, etta ei, jos sen suinkin voi valttaa
(vrt. luku 4.3).

Lyontitekniikka

Almilan huomautus hairitsevalla tavalla tarkkailevasta otteestani oli téarked. Epakohdan
huomattuani kiinnitin asiaan huomioni ja vaikutus oli valiton. Ero konserttien 2a ja 2b
valilla oli huomattava. Oman toiminnan tarkkailu ei saa johtaa oppilaiden tarkkailuun.
Oppilaat eivat ole vastuussa tutkimushankkeeni onnistumisesta, heité ei tule kohdella tut-
kimusobjekteina (vrt. luku 4.4).

Kun pyrin valttamaan tarkkailevaa ja ylikontrolloivaa otetta, myos lyontitekniikkani
vapautui ilmavammaksi ja suvereenimmaksi.
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5.3.2 Selonteon arviointi

Toiminnan organisointi ja suunnittelu

Ongelma 1: S&anndlliseen osallistumiseen sitoutuneita soittajia oli oletettua vahemman.
Suunnitteluvaiheessa mukana oli useita oppilaita, joiden osallistuminen osoittautui
kaytannodssa epavarmaksi tai epasdénnolliseksi.

Valitut keinot ongelman ratkaisemiseksi:
o Keskustelut oppilaiden kanssa (rehtori B ja orkesterinjohtaja)
e Harjoituksen siirto perjantai-illasta lauantai-aamuun
e Siirtyminen perioditytskentelyyn
e Ohjelmiston osittainen vaihtaminen
e Orkesterin ryhmaytymisen vauhdittaminen vierailu-konsertilla

Valittujen keinojen arviointi:

e Keinot olivat hatératkaisuja tilanteen korjaamiseksi, reagointia virhearviointeihin.

e Lauantai osoittautui perjantaita paremmaksi harjoitusajankohdaksi: tyoskentelyil-
mapiiri oli lauantaisin virkedmpi ja edistyminen nopeampaa.

e Palaaminen perioditydskentelyyn mahdollisti suuremman kokoonpanon (useam-
man oppilaan osallistumisen) kuin sadnnéllinen viikoittainen harjoittelu. Saannol-
linen harjoitus viikolla olisi sulkenut joitain oppilaita kokonaan pois orkesterista.
Jotkut kieltaytyivat saannollisesta lauantaiharjoituksesta™®. Kynnys osallistua oli
matalampi, kun harjoituksia ei ollut joka viikko

e Joidenkin teosten vaihtaminen asetti soittajat tasaveroisemmin samalle lahtoviival-
le kokoonpanon kasvettua periodiharjoitteluun siirtymisen myo6tad. Se myds antoi
uutta energiaa toiminnalle, siind oli uuden alun tuntua.

¢ Pienimuotoinenkin konserttivierailu vaikutti toivotusti: yhteishenki parani ja soitta-
jien itseluottamus kasvoi.

Muita mahdollisia keinoja vastaavankaltaisessa tilanteessa:

o Keskustelut padéaineen opettajien kanssa. Jokapéivaista vuorovaikutusta kollegojen
kanssa vahensi oma seka joidenkin muiden opettajien ulkopuolisuus tydyhteisosta
(sivutoimisia tuntiopettajia). Sadnnollinen yhteydenpito olisi ehk& lisdnnyt yhteis-
ymmarrysta ja ollut siten oppilaiden edun mukaista’”.

e Oppilaiden soiton kuunteleminen yksittdin, kahden kesken, on yksi keino opiston
ulkopuoliselle orkesterinjohtajalle tutustua orkesterinsa soittajiin. Oppilaitoksessa
vakinaisesti myos instrumenttiopetukseen osallistuva opettaja kuulee oppilaita tut-
kinnoissa ja oppilasilloissa, jolloin erillisen kuulemistilaisuuden jarjestaminen tus-

"6Jos oppilaita olisi ollut enemman, olisi kieltaytyjat voinut jattaa orkesterista ja pitaytya viikoittaisessa
lauantaiharjoittelussa.
"Varovaisuuttani sitoutua ja tutustua kollegoihin saattoivat jarruttaa kokemukset yhteentérmayksista
kollegoiden kanssa opistossa A.
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kin on tarpeen. Kuuluminen tydyhteisoon myods soitonopettajana on tasté syysta
orkesterinjohtajalle etu’®. Keinon soveltaminen tydskentelyjakson B2 aikana ei
tuntunut luontevalta.

e Kokoonpanon virhearvioinnin vélttdminen. Jo ennen lukukauden alkua orkesterin
osallistujalista olisi syyta kaydéa lapi yhdessa kaikkien ao. opettajakollegojen kans-
sa. Keskustelun perusteella orkesterinjohtaja voi sitten tehda toimintasuunnitelman
pienimman todennékdisen soittajiston mukaan.

e Tyodskentelyn kdynnistyttyd ryhma kannattaa mahdollisimman pian vakiinnuttaa ja
”sulkea”. Uusien oppilaiden mukaan ottamista kesken lukukauden tulisi valttaa.
Varsinkin vastahakoisten ja epardivien oppilaiden mukaan ottaminen voi osoittau-
tua ryhméadynaamisesti ongelmalliseksi.

Ongelma 2: Konsertti 2b onnistui paremmin kuin 2a, vaikka kokoonpanosta puuttui pari
teknisesti taitavaa soittajaa.

Asetelma oli paradoksaalinen. Johtaja vaati lukukauden mittaan ehdottomasti joidenkin
oppilaiden osallistumista, jotta musiikillisesta tasosta ei tarvitsisi tinkia. Yllattden néiden
oppilaiden poisjaanti konsertista vaikutti suotuisasti orkesterin soittoon. Taméa heratti ky-
symyksié, jotka liittyivat oppilaiden osallistumiseen ja orkesterinjohtajan pedagogiseen
vastuuseen:

e Milloin tulee asettaa orkesterin onnistuminen yksilon yhteissoitosta saaman hyo-
dyn edelle?

e Onko tilanteita, joissa ryhman edun nimissa olisi oikein poistaa tai vapauttaa on-
gelmia aiheuttava soittaja orkesterista, vaikka télle itselleen yhteissoittokokemus-
ten ja taitojen karttuminen olisi tarke&a?

e Missé tilanteissa oppilaiden valikointi on perusteltua?

Kysymysten pohdintaa. Suoranaisissa hairikdintitapauksissa ei vastentahtoisen jarrumie-
hen tule mielestani antaa pilata muiden ponnisteluja. Rajanveto yksilon ja enemmiston
edun valilla on vaikeaa silloin, kun oppilaan solistiset taidot ovat hyvat, mutta yhteissoit-
totaidot puutteelliset ja/tai asenne yhteissoittoon hyvin negatiivinen. Koska musiikkisuhde
on aina yksil6llinen, on mielestani perusteltua, jos suinkin mahdollista, asettaa yksilén etu
ryhmén edun edelle ja tarjota jokaiselle mahdollisuus hioutua ryhméan paineessa parem-
maksi yhteissoittajaksi sekéd kartuttaa jaettuja onnistumisen kokemuksia. Joskus se voi
vaatia oppilaan suostuttelemista mukaan vaikka vastoin tdmé&n omaa (tai vanhempien)
tahtoa. Terve ryhma tukee ja ohjaa jasentensa kehitysta. Siksi mielestdni on lahes aina
lyhytnékoisté ja moraalisesti arveluttavaa asettaa soiton tason valiton nostaminen soittajia
karsimalla yksilon edun edelle.

Poisjaéantien yllattava vaikutus oli muistutus siitd, ettd yhteissoittotaidot ja solistiset
taidot ovat kaksi eri asiaa. Padaineenopettaja tuntee oppilaansa solistiset taidot, mutta ei
valttamatta tiedd, kuinka tdma pérjaa yhteissoittajana orkesterissa. Tassakin asiassa olisi

"®Tydskentelyjaksojen A5 ja A6 aikana totesin, ettd opetustehtévista luopuminen ja keskittyminen vain

orkesterinjohtamiseen etdannytti minut seké opistosta etta oppilaista (luvut 4.7 ja 4.8).
216



oppilaan edun mukaista, ettd orkesterinjohtaja ja pé&daineenopettaja yhdessé kantaisivat
pedagogisen vastuun oppilaan muusikontaitojen kehittymisestd ja yhdessé harkitsisivat
tapauskohtaisesti, miten kenenkin tapauksessa toimia. Voi hyvin kysya, kuka ei tarvitse
kokemuksia yhteissoitosta. Asetelmaa saattaa mutkistaa padaineenopettajan nuiva tai va-
linpitdmaton suhtautuminen yhteissoittotaitoihin. Ajatusten vaihto kollegojen kanssa voi
tarjota mahdollisuuden arvioida myds omia késityksia soitonopetuksen tavoitteista ja pe-
dagogin vastuusta.

Paatettédessd oppilaan osallistumisesta orkesteritoimintaan olisi hyva muistaa, etta op-
pilaat eivét itse valttaméattd ymmarrd orkesteritoiminnan hyotyjd. Mm. ryhman kehitysvai-
he vaikuttaa oppilaan viihtyvyyteen, kayttdytymiseen ja mielipiteisiin. Monet seikat voi-
vat, varsinkin aluksi uudessa ryhmassé, heréttdd oppilaissa vastustusta orkesteria kohtaan.
Osa alkuvaiheen kitkasta poistuu itsestdan ryhman jannitteiden helpottuessa.

Ohjelmiston suunnittelu

Ohjelmistonvalinnan kriteerit olivat sinansé perustellut: oli haastavaa soitettavaa (Tsai-
kovski), sen vastapainona helpompaa (Lutoslawski) seka ajankohtaista (Neruda, vaskivuo-
si). Liséksi ohjelma olisi noudattanut perinteista alkusoitto—konsertto—sinfonia -kaavaa.
Ohjelmiston muutos (Tsaikovskin tilalle Sallinen ja Mozart) oli realistinen, aika ei olisi
enéda loppukevéasté riittanyt Tsaikovskin valmiiksi saattamiseen. Mozart selvésti motivoi
soittajia, Sallinen herdtti ristiriitaisia tunteita. Luopuminen Tsaikovskista oli useimmille
oppilaille helpotus. Muutostoimien voi todeta olleen jarkevié ja oikeita.

Harjoittaminen

Oppilaiden motivointi haasteilla. Kokoonpanon ongelmien ratkaiseminen motivoimalla
vastahakoisetkin oppilaat orkesterisoittoon teknisesti ja taiteellisesti haastavalla ohjelmis-
tolla seké saannolliselld ja nopeasti etenevélla harjoittamisella kompastui oppilaiden pois-
saoloihin tai osallistumattomuuteen. Kokoonpanon epévakaus ja epétasapaino sanelivat
harjoittamista, hidastivat edistymistd ja haittasivat pyrkimystd musiikilliseen palkitsevuu-
teen. Kokoonpanon ongelmat piti lopulta ensin ratkaista tinkimé&ll&d haastavuudesta ja
sédannollisyydesta. Vasta realistinen kasitys oppilaiden lukuméaérasta ja sitoutuneisuudesta,
eli kuinka paljon oppilaat olivat viime kddessé valmiit uhraamaan aikaansa orkesterille,
mahdollisti tarkoituksenmukaisen tavoitteiden asettelun ja oppilaita motivoivan musiikilli-
sen palkitsevuuden. Tyoskentelyjakso B2 oli esimerkki siitd, miten elimellisesti edistymi-
nen ja motivaatio liittyvat toisiinsa.

Ryhmé&dynaamisesti orkesteri B oli samankaltaisessa varhaisessa kehitysvaiheessa
kuin orkesteri A edellisend syksyna (vrt. luku 4.3) — orkesterin B saannéllinen toiminta
kaynnistyi varsinaisesti vasta kevaalla 2001. Siksi my6s harjoittamisen ongelmat olivat
samantyyppisia (mm. poissaolot, epavarmuus osallistumisesta). Ongelmia aiheutti vaara
ennakkokasitykseni orkesterin B ryhméytymisesta. Luulin, ettd soittajisto olisi jo valmiiksi
yhtendinen ryhmaé. Olisin voinut suhteuttaa toimintani nopeammin vallinneisiin olosuhtei-
siin, jos olisin tiennyt, missd kehitysvaiheessa orkesteri B ryhmédynaamisesti tosiasiassa
oli.
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Orkesterinjohtajan on hyvé yhtdalt4 tiedostaa ryhman kehitysvaiheen vaikutus oppi-
laan kayttaytymiseen sekd toisaalta ymmaértad, ettd uutena mukaan tulleet ja jo pitk&an
orkesterissa soittaneet oppilaat kokevat ryhmén tydskentelyn eri tavoin. Uusissa oppilaissa
mukaan tulo saattaa herattda jannitysta ja epdvarmuutta, samalla kun vanhemmista oppi-
laista voi tuntua raskaalta ryhtyé vastuunkantajaksi itsed nuorempien ikapolvelle.

Orkesterinjohtaminen ja vuorovaikutus
Ongelma: ylikontrolloiva ote ja oppilaiden tarkkaileminen musisointitilanteessa.

Mahdollisia seurauksia:
e Oppilaiden kokemus omasta luovuudesta voi estya tai ehdollistua.
e Soitto voi menettédd luonnollisen hengittdvyytensé ja alkaa kuulostaa “tyhjitpaka-
tulta” ja kliiniselta.
e Soittaminen menett&é palkitsevuutensa ja leikin luonteensa.

Keinoja ongelman ratkaisemiseksi:
e Ongelman alkuperén ja seurausten tiedostaminen seka tietoinen pyrkimys valttaa
tarkkailua ja toimia vapautuneemmin ja hyvaksyvammin.
e Kapellimestarin huomion tarkoituksenmukainen tasapainottaminen kontrolloinnin
ja tulkinnallisen rohkaisemisen vélilla.
e Hyvaksyvén asenteen ilmaiseminen ja suhtautuminen rikkeettomyyteen: virheisiin
puututaan ja niita karsitaan, mutta niité ei aseteta hyvaksynnan esteeksi.

Asetelma heratti pohtimaan yhté orkesterinjohtamisen keskeistd kysymysta:
e musiikillisen kannustavuuden ja kontrolloinnin suhdetta sekd niiden painottamista
harjoitusprosessin eri vaiheissa (samasta aiheesta ks. luvut 4.6.1.c ja 4.9.2 seka
Oppilasorkesterinjohtajan tietopaketti luku 3.1).

Luonnollinen eteneminen askeettisesta elekielesta ja kontrolloivasta kuuntelusta kohti tul-
kinnallista rohkaisua ja rikkaampaa elekieltd ei toteutunut konserteissa 1 ja 2a — tarkkaile-
va ote leimasi musiikillista vuorovaikutusta. Luottamusta viestiva ja vapautuneempi ote
johti parempaan lopputulokseen konsertissa 2b — niin oppilaiden kommenttien kuin video-
tallenteidenkin perusteella. Todenndkdisesti liiallinen tarkkailu juonsi juurensa onnistu-
mispaineista. Ylikontrolloiva ote ja johtajan itselleen asettamat korkeat vaatimukset juon-
tuivat ilmeisesti ainakin orkesterin B hyvéstd maineesta seké jatko-opintoprojektiin liitty-
neista taso-oletuksista.
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5.4 Tyoskentelyjakso B3

5.4.1 Selonteko: "Kamarimusiikillinen ryhméatyéskentely”, syyslukukausi
2001.

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: 3vl, 3vla, 3vc, 1kb, cembalo, yksi uusi alttoviulisti ja cembalisti opiston
oppilas

Teos: J. S. Bach: Brandenburgilainen konsertto 3 G-duuri
Harjoitukset: 4 x 3 h, kenraaliharjoitus 1 h
Konsertti: yksi esiintyminen opiston B joulukonsertissa

Tallenteet: Ei tallenteita

(b) Tyoskentelyjakson tapahtumia kuvaavat otteet

Elokuu. Lukuvuoden alussa pidimme tavan mukaan palaverin orkesteritoiminnasta rehto-
rin kanssa. Han ehdotti, ettd vahvistaisimme oppilaiden vastuullista asennetta yhteissoit-
toon ottamalla ohjelmistoon kamarimusiikkiteoksen. Han arveli, ettd teos, jossa jokainen
soittaa omaa stemmaansa, kasvattaisi oppilaita oikeanlaiseen vastuuntuntoon; silloin jo-
kaisen panos — lasndolo ja omasta stemmasta huolehtiminen — olisi korvaamaton. Nain
toimien voisimme yrittédd valttaa edellisen kevaan aikana ilmenneita ongelmia (poissaolot
ja epatietoisuus osallistujista jne.) seka kohdella kaikkia osallistujia tasavertaisesti. Joku
oppilaista oli kommentoinut rehtorille orkesterissa olleen edellisend kevaana *’kahden
kerroksen vaked”. (Jouduin ty6skentelyjakson B2 aikana tasapainoilemaan toisten turhau-
tumisen ja my6hemmin mukaan tulleiden auttamisen valilla. Arvelen jonkun kesken mu-
kaan tulleista kokeneen, ettd orkesterissa ei kaikkia kohdeltu tasavertaisesti.) Bachin
Brandenburgilaisessa konsertossa no 3 kaikki soittajat olisivat yhta valttdmattomia ja
tasa-arvoisia. Oppilailta vaadittaisiin lasnaoloa kaikissa harjoituksissa, se olisi osallistu-
misen ehto.

Mukaan otettaisiin vain motivoituneita ja halukkaita soittajia, jolloin oppilaiden vaih-
televa sitoutuneisuus ei muodostuisi ongelmaksi. Pitkalla opinnoissaan olevia, suunnilleen
samantasoisia soittajia oli juuri sopivasti rehtorin ehdottamaan Bachiin ja arvelimme,
etta teos olisi heille musiikillisesti ja teknisesti juuri sopivan haastava.

Aloitin lukukauden alusta viulunsoiton opetuksen opistossa B. En ollut kuitenkaan vie-
Ia ohjelmistoa valittaessa kuullut oppilaiden soittavan tutkinnoissa tai matineoissa. Orkes-
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terissa oli vain yksi oma oppilaani. Rehtori tunsi oppilaat ja hanella oli hyva kasitys hei-
dan soittotaidoistaan, siksi tukeuduin hanen arvioonsa oppilaiden osaamisesta.

Kun hetken epardityani paadyin rehtorin suosituksesta Bachiin, ajattelin jattaa koko
tydskentelyjakson B3 tutkimukseni ulkopuolelle. Kehittdmishankkeeni aihe oli oppilasor-
kesterin johtaminen, ja siksi olin rajannut aineistoni keruun koskemaan vain konsertteja,
jotka itse johdan. Bachia ei ollut mielestani tarkoituksenmukaista johtaa, enka halunnut
sitd johtaa yksinomaan ““tutkimuksellisista™ syista. (Pyorsin paatoksen tydskentelyjakson
jalkeen, ja paatin kasitella tyoskentelyjakson B3 osana kehittdmishankettani — syisté, joi-
hin palaan tuonnempana. Tapahtumien kuvauksen laadin vasta tytskentelyjakson jal-
keen.)

Poissaolot. Poissaoloista ei ollut haittaa, kuten aiemmissa periodeissa. Vain kerran
jouduin selvittelemaan paallekkaisyyksid. Vajaa viikko ennen konserttia eras oppilas il-
moitti tekstiviesting, ettei paase harjoitukseen. Hanella oli ’toinen keikka”. lImoitin ha-
nelle (tekstiviestind), ettd sitten joudumme peruuttamaan harjoituksen ja konsertinkin,
koska kyseessa oli viimeinen harjoitus ennen esitysta. Tai siirrdmme harjoituksen, mutta
emme missaan tapauksessa harjoittele ilman hanta. Han vastasi (tekstiviestind) ’okei sit-
te”, mutta ilmoitti myohastyvansa tunnin harjoituksen alusta. Soitin hanelle ja ehdotin,
etté aloittaisimme siind tapauksessa kaikki tuntia myéhemmin. Viikonloppu oli tosin tulos-
sa ja epailin, saisimmeko sovittua muutoksesta kaikkien kymmenen soittajan kanssa ennen
maanantaita, jolloin harjoituksen oli maara olla. Hammastelin, miksi han ilmoittaa asias-
ta vasta nyt, vaikka harjoitusaikataulu oli annettu jo viikkoja aikaisemmin. Keikka oli tul-
lut kuulemma ihan vasta. Sanoin, etté ei voi tulla, kun olet jo lupautunut Bach-periodiin!
Oppilas ilmaantui harjoituksiin ajallaan. Rehtorin ajatus sitouttamisesta toimi. Olin neu-
vottelussa kerrankin vahvoilla, aina minun ei tarvinnut joustaa.

Huomioita harjoittamisesta. Aluksi olin yhtyeen edessa, laitoin soiton kdyntiin ja néaytin
sisdantuloja. Aika-ajoin kannustin johtaen soittajia rohkeampaan soittoon tai muutoin
pyrin vaikuttamaan balansseihin. Kuitenkin, jotta oppilaat valmistautuisivat selviytymaan
konsertista ilman johtajaa, vahitellen siirryin sivummalle.

Kiertelin ympari harjoitusluokkaa néahdakseni tilanteen eri nakokulmista ja toisaalta
siirtadkseni oppilaiden huomion pois itsestani. Halusin, etta he konkreettisesti katsoisivat
minun sijasta toisiaan ja siten myos soittaisivat toisilleen. Musiikillista tulkintaa ja koko-
naisuutta rakensin kommentoimalla ja yksittaisia jaksoja harjoittamalla — kuten johtaes-
sanikin olisin tehnyt.

Yksi oppilaista aiheutti paanvaivaa. Olin jo aikaisemmin kokenut hanen suhtautuvan
toimintaani nihkeasti ja ylimielisesti. Ajatustenvaihto oppilaan kanssa oli luonteeltaan
negatiivista. Minua harmitti, ettd jouduin yha uudestaan tekeméan perinpohjaisesti selkoa
ohjeistani. Olin nimenomaan p&attanyt puhua tdman periodin aikana mahdollisimman
vahan! Energiaa ja aikaa tuhlaantui vaittelynomaiseen kyseenalaistamiseen ja vasta-
argumentteihin. L&hes jokainen kommenttini poiki inttdmista. Joskus kyseenalaistamiseen
oli kieltdmatta aihettakin: vastahakoinen oppilas oli taitava ja kokenut yhteissoittaja, ei-
vatka hanen mielipiteensa olleet tuulesta tempaistuja. Pidin kunnia-asiana, ettd pystyin
rauhallisesti ja selkeasti perustelemaan ehdotukseni. Koitin myds kddenojennusta: kehuin
joitain oppilaan huomioita hyviksi ja tarpeellisiksi. Negatiivista asennetta se ei kuitenkaan
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muuttanut. Harmittelin, ettd pinnani oli niin pitka, etten &arsytettynakaan yksinkertaisesti
iskenyt luuta inttajan kurkkuun!

Koin olevani jonkin kokeen alainen. Mahdollisesti oppilas halusi haastaa orkesterin-
johtajan tavalla, jota piti ”ammattimaisena” — ehk& korostaakseen omaa ammattimaisuut-
taan (ammattiorkesterit saattavat kokeilla ja kyseenalaistaa orkesterinjohtajan ammatti-
taidon monin tavoin). Varmaa oli, ettd oppilas ruokki orkesterin ja johtajan vastak-
kainasettelua. En kuitenkaan halunnut kayttaa diktatorisia tai autoritaarisia otteita. Niita-
kohan oppilas odotti vai sitd, etta olisin paennut paikalta ja tehnyt paatoksen alan vaih-
dosta?

Paatin, etten suostu yhden oppilaan turhautumisen maalitauluksi. Inttdminen ja todis-
telu saisi loppua: halusin keskittyd musisointiin. Pelk&sin myds, etta oppilaan asenne tart-
tuu toisiin oppilaisiin. Koin, etta kiistelyn panoksena oli juuri muiden oppilaiden suhtau-
tuminen ja arvostus.

Vaistin kritiikin. Kysyinkin oppilailta, miksi heidan mielestaan jokin kohta ei onnistu-
nut tai mita keinoja he ehdottaisivat, etté saisimme siitd paremman. Kysymyksiani seurasi
pitk& hiljaisuus. Sen katkaisi lopulta yleensa vahapuheinen konserttimestari. Hanen asial-
linen vastauksensa sulatti jaan. Hanen esimerkkinsa rohkaisemina muutkin véhitellen ak-
tivoituivat vastailemaan kysymyksiini. Havaintoja ja kommentteja yhteissoitosta tuli pian
lahes jokaiselta. Kiersin itseeni kohdistuneen vastustuksen antamalla orkesterilaisten itse
puuttua epakohtiin. Huomasin, ettd ennemmin tai myéhemmin oppilaiden toimesta rat-
kaistavaksi nousivat juuri samat asiat, joihin olisin itsekin puuttunut.

Tasa-arvoisuudella oli kdantépuolensa: oppilaat eivat aina kyenneet ratkaisemaan
ongelmia sopuisasti. Tempoista syntyi kinastelua ja syyttelyd, kun soitto ei pysynyt kasas-
sa. Kysyin, miten ratkaisemme ongelman, kun kaikesta ei voikaan syyttaa kapellimestaria?
Kapellimestarihan on luontainen syntipukki, asemansa vuoksi vastuussa tempoista, olivat-
pa ne oikeita tai vaaria. Nyt vastuu tempoista oli yhteinen. Ratkeaisiko ongelma, jos sel-
vidisi kuka oppilaista missékin kohdassa jarruttaa tai juoksee? Kaivetaanko metronomi
esiin?

Puhuin yhdesséa tekemisen ja asenteen merkityksesta. Totesin, ett harkapainen omasta
tempokasityksesta kiinni pitdminen yhteissoiton kustannuksella voi johtaa musiikilliseen
katastrofiin — vaikka soittaja olisikin jollain mittarilla mitaten oikeassa. Kerroin ainakin
itse arvostavani yhteissoittajaa, joka ei reagoi liian karkkaasti, vaan asettaa tavoitteek-
seen yhdessa pysymisen seka toimii maltillisesti ja tarvittaessa joustavasti. Ehdotin, etta
’oikeassa olemisen’ sijaan soittajat siis pyrkisivat keinolla milla hyvansa pysymaan yh-
dessa; soutamaan samaan suuntaan. Musiikissa on kuitenkin lopulta kyse tempon ja ajan
kokemisesta, niin soittajilla kuin kuuntelijoillakin — absoluuttiset mittaustulokset kuuluvat
laboratorioihin. Herkk&vireinen vuorovaikutus voi sitd paitsi rikastaa omaa musiikin
hahmottamiskykya.

Soittajien yhteistyd parani selvasti. Vaikutti siltd, ettd vastuun jakaminen toimi, soitta-
jat todella pyrkivat ’pysymaédn yhdessa”, kukaan ei korostanut omaa taituruuttaan tai
musikaalisuuttaan yhteissoiton kustannuksella. Jokainen vastasi omasta osuudestaan ja
tarjosi sen ikdan kuin ’yhteiseen kekoon”. Oppilaat kommunikoivat mielestani aiempaa
aktiivisemmin, tasa-arvoisemmin ja vdhemman kilpailuhenkisesti. He soittivat toinen toi-
silleen.
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Tyoskentelymoraali oli korkea. Aina valilla joku tunnusti soittaneensa vaarin tai liian
kovaa tai pystyvansa parantamaan osuuttaan jollain tavalla. Omia virheité ei havetty tai
pyritty salaamaan, ja toisaalta kenenkaan ei tarvinnut tarkkailla toisten virheita. En tieda,
miten oppilaat kokivat aiemmin mainitsemani inttdmisen (vaikutelmani mukaan aika neut-
raalisti pitkastyen), mutta kaikki olivat selvasti helpottuneita tilanteen lauettua. Kun pur-
naaminen kavi tarpeettomaksi, ilmapiiri vapautui. Oli aistittavissa, ettd oppilaille alkoi
muotoutua yhteinen tavoite, joka ei ollut minun tai opiston heille asettama.

Olin vaistynyt kaskyttajan roolista, mutta asiantuntijana toimin mielellani. Oppilaat
kaantyvat puoleeni kysymyksineen. Olin l&asnd heitd varten, ohjailin harjoitusta heidan
ehdoillaan. He my6s halusivat ’hyvaksyttaa omat ehdotuksensa minulla. He havainnoi-
vat ja ideoivat aktiivisesti, mutta vastuu tulkinnasta jai lopulta minulle. Vastakkainasette-
luun pyrkinyt oppilas hoiti osansa taitavasti ja vastuullisesti. Hanen negatiivisille mie-
lenilmaisuilleen ei enda I6ytynyt kohdetta.

Konsertti. Kerrankin sain seurata esitysta katsomon puolelta. Konsertti ei ollut téaydel-
linen tai rikkeetdn, mutta mielestani se oli toistaiseksi paras onnistuminen orkesterilta B.
Soittajat soittivat Bachia silminndhden mielellaan, ja heidan virtuositeettinsa mahdollisti
lennokkaan ja innostuneen rytminkasittelyn. Tempot pysyivat hyvin, mita nyt hiukan ta-
saantuivat joidenkin ylivirittyneiden lahtjen jalkeen. Vaikka kaikki sisdantulot eivat on-
nistuneetkaan, insatseistaan myohastyneet soittajat paasivat aina mukaan hammastytta-
van huomaamattomasti. My6s oppilaat vaikuttivat tyytyvaisiltd suoritukseensa. Pienista
horjahduksista selviytyminen oli onnistumista sekin. Yleison palaute oli kiittdvaa, paikalla
olleet vanhan musiikin erikoisosaajatkin kehuivat esitysté. Sain periodista paljon itseluot-
tamusta suhteessani barokin ilmaisuun.

(c) Seuraavaa tyoskentelyjaksoa varten tekemani reflektiiviset paatelmat

Tyoskentelyjakson B3 erityispiirteet

Tyoskentelyjakson jalkeen paatin kuitenkin kasitella tydskentelyjaksoa B3 raportissani.
Totesin tydskentelyjakson herattamien kysymysten olevan opettajan itsereflektion ja am-
matillisen kehittymiseni kannalta keskeisid. Paadyin ratkaisuun, vaikka en johtanutkaan
orkesteria, en tehnyt tydskentelyjakson aikana muistiinpanoja samalla tavoin, kuin muiden
periodien aikana, enka taltioinut konserttia tai harjoituksia. Konsertin jalkeen laatimani
poissaoloja ja harjoittamista kasitteleva kirjoitus taytti mielestani ammatillisen itsereflek-
tion tunnusmerkit ja oli kiistatta systemaattista oman toiminnan kehittdmisté. Kirjoituk-
sessa pysahdyin laajoihin pohdintoihin sekd tyoskentelyn analysointiin. Lyontitekniset
nakokohdat jaivat tietenkin periodin aikana sivuun. Oletin myds, etté toisia oppilasorkes-
terinjohtajia saattaisi kiinnostaa kuvaus orkesterin harjoittamisesta ilman johtamista —
tdmakin kuuluu monen kollegani tyénkuvaan.

Vastoin oletuksiani Bachin valinta taydensikin tutkimusaineistoani. Periodin my6ta
paadyin pohtimaan harjoittamista ja kurinpitoa aiemmasta poikkeavalla tavalla. Myds
kyselytutkimus vaikutti paatokseeni sisallyttaa tyoskentelyjakson B3 kasittely tutkimusra-
porttiini. Tapahtumia reflektoidessani erityisesti kaksi nakdkohtaa jai askarruttamaan
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mieltéani: lasndoloproblematiikka ja keskusteleva harjoittaminen (sek& naihin liittyen ky-
symykset motivointi- ja sitouttamiskeinoista sekd vallankayton ja auktoriteetin merkityk-
sestd). Oppilasorkesteritoimintaa kartoittavaan kyselyyni saamistani vastauksista voi paa-
tell& néiden nakokohtien askarruttavan myos kollegoitani.

Orkesteritoiminnan organisointi ja ohjelmiston valinta

Poissaolojen vahyydessa tyoskentelyjakso B3 oli omaa luokkaansa. Cembalisti oli kerran
pois sovitusti ja yllattava este piti basistin pois toisesta harjoituksesta. Muuten kaikki oli-
vat koko ajan paikalla. Se tuntui voitolta. Yksi huoli oli pyyhkaisy pois ja harjoittelu tehos-
tui. Tilanne poikkesi tavanomaisesta jousiorkesteritoiminnasta siten, ettd kenen tahansa
poissaolo olisi tiennyt, sitd, ettd olennaisia asioita olisi jaanyt soittamatta. Yksittainen
poissaolo ei tavallisesti vaikuta kokonaisuuteen yhta merkittavasti.

Epardin tarttua Bachiin, vaikka jarkeni sanoi sen olevan kuin tehty juuri kyseiseen ti-
lanteeseen. LAysin epardintiin nelja syyta.

Ensimmainen liittyi oppilaiden motivointiin ja omiin musiikillisiin mieltymyksiini. La-
vea romanttinen orkesterisointi on motivoinut minua niin soittajana kuin orkesterinjohta-
janakin. Teosvalintani orkesterinjohtajana perustuivat oletukselle, ettd elamykselliset
’sointikylvyt” motivoivat oppilaita parhaiten. Siksi barokkiteosten sijaan valitsin usein
muita vaihtoehtoja — ehkéa valilla oppilaiden edun vastaisesti.

Toinen syy liittyi jatko-opintoihini. Olin kiinnittanyt paljon huomiota lyontitekniikkaan
ja ajattelin, ettei projektiin kannattaisi sisallyttda tyoskentelyjaksoa, jossa en voisi sitd
kehittaa.

Kolmas syy liittyi barokkimusiikin esityskaytantoihin ja epavarmuuteeni ammatillisen
kompetenssini riittavyydesta. En ole barokkispesialisti. Barokin soittotavoista on tarjolla
niin paljon uutta tietotaitoa, etta tunnen itseni epavarmaksi, vaikka olenkin esittéanyt (viu-
listina) Bachin orkesteri- ja kuoroteoksia varsin paljon ja soittanut melko kattavasti myos
hénen viuluohjelmistoaan (kolmas Brandenburgilainenkin oli minulle tuttu, olin soittanut
teoksen orkesterissa useita kertoja).

Neljanneksi epardintiin saattoi vaikuttaa mukavuudenhaluni: barokkiteoksen analy-
sointi ja tulkinnan yksityiskohtainen rakentaminen on melko tyolastd, koska nyansseja,
jousituskaaria ja muita esitysmerkintdja on yleensa vahemman kuin 1800- ja 1900-luvun
savellyksissa. Kulminaatiot, taitteet, nousut, laskut ja suunnat eivat mielestani aina 16ydy
yhtéa yksiselitteisesti ja helposti kuin esimerkiksi tyypillisistd sonaattimuotoisista teoksista.
Teoksen opetteluni jaikin hieman kesken ennen periodin alkua.

Mita olisin voinut tehd&d organisoinnissa paremmin? Harjoituksia ja harjoitusaikaa oli
riittavasti. Yksi lisdharjoitus — vaikka kenraaliharjoitus edellisena paivana tai konsertti-
paivan aamuna — olisi tuonut varmuutta varsinkin sisdantuloihin ja tempoihin. Useampi
esitys olisi kypsyttanyt tulkintaa ja tuonut siihen liséd ulottuvuuksia seka tarjonnut soitta-
jille nautinnollisemman esiintymiskokemuksen. Nyt ainoassa konsertissa ainutkertaisuus
ja tuoreus korvasivat varmuuden ja kypsyyden.
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Valmistautuminen

Tutustuessani partituuriin luotin ehka liikaa soittajan perspektiivista luomaani mieliku-
vaan teoksesta ja ajattelin ongelmien ratkeavan sitd mukaa, kun niité tulisi vastaan. Teok-
sen analysointiin olisi pitanyt pureutua tarkemmin.

Hoidin kaytannon organisoinnin tavanomaista perusteellisemmin. Soitin jokaiselle yh-
delletoista soittajalle erikseen ja varmistin osallistumisen. Sovin cembalistin kanssa yh-
desta poissaolosta, koska cembalon saaminen ensimmaiseen harjoitukseen olisi ollut hy-
vin vaikeaa. Toimitin stemmat oppilaille etukateen ja padsimme aloittamaan periodin ti-
lanteessa, jossa jokainen jo osasi osuutensa alustavasti.

Harjoittaminen

Tyoskentelyjakso B3 oli erityinen, koska annoin sen aikana tavanomaista enemman tilaa
oppilaiden omille ideoille. Téhan oli osittain ’syyn&” barokkiosaamiseeni liittyva epéa-
rointini seka toivomisen varaa jattanyt valmistautumiseni. Minun oli helpompi antaa tilaa,
kun oma nakemykseni teoksesta oli vasta tarkentumassa. Syntyi erilainen ja luovempi yh-
teinen 16ytoretki teoksen mahdollisuuksiin kuin, jos olisin sanellut tulkinnan pieninta yksi-
tyiskohtaa myo6ten. Toisaalta teoksen puutteellinen osaaminen antoi pariin otteeseen oppi-
laille hyvan syyn arvostella toimiani.

Osin em. syista tyoskentelyjaksosta B3 muodostui erédnlainen oppilaiden motivointi-
ja aktivointikokeilu. Ratkaisuista keskusteleminen ja havainnointivastuun siirtdminen op-
pilaille sekoittivat tavanomaisen hierarkian ja valtasuhteet. Syntynyt asetelma teki kapi-
noinnin tarpeettomaksi seka lisasi arvioni mukaan oppilaiden tunnetta, etta he olivat vas-
tuussa soittonsa onnistumisesta ensisijaisesti itselleen ja toisilleen.

Asetelma oli virkistavalla tavalla erilainen ja uskoakseni antoisampi kuin, jos oppilaat
olisivat vain toteuttaneet johtajansa ideoita. Oppilaat ikédan kuin 16ysivat tulkinnan pala
palalta ja iloitsivat kyvystaan tehda havaintoja. Taiteellinen vastuu ja johtajuus kuitenkin
palautuivat minulle oppilaiden myéntamana ja tunnustamana.

Yhteenveto reflektoinnista

Ohjelmistonvalinta:

e Aikatauluihin ja ty6skentelyilmapiiriin vaikuttavia ongelmia, joita poissaolot
yleensa aiheuttavat, ei ollut. Pieni kokoonpano, jossa jokaisella oli oma stemman-
sa vastuullaan, velvoitti kaikki olemaan lasna harjoituksissa ja vastaamaan oman
osuutensa sujuvuudesta.

o Koska kaikki oppilaat olivat paasaantoisesti paikalla, ajankaytossa paastiin tehok-
kuuteen: toistoa ja mekaanista teknista harjoittamista oli mahdollisimman vahéan.

e Pystyin teosta valitessani tunnistamaan ja ohittamaan jarkisyin musiikilliset miel-
tymykseni.
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Harjoittaminen:

e Ote oli keskusteleva yksipuolisen ohjeistamisen sijaan. Harjoitusvastuun jakami-
sen myo6ta oppilaille syntyi aiempaa omakohtaisempi ja yhteiséllisempi suhde yh-
desséa tekemiseen.

o Ei-autoritdarisen harjoitustavan myota ryhméassa herasi tarve saada asiantuntija-
apua: orkesterinjohtajan asemaan perustunut valta muuntui oppilaiden mydnta-
maksi asiantuntija-vallaksi.

Tyoskentelyjakson B3 myoté esiin nousivat seuraavat kysymykset:
e Ketd varten oppilas kokee soittavansa orkesterissa?
e Miten tuo kokemus muuttuu opintojen eri vaiheissa?

5.4.2 Selonteon arviointi

Kaksi nédkokohtaa antoi erityisen leimansa tyoskentelyjaksolle B3. Yhtaalta poikkeukselli-
seen ohjelmistonvalintaan perustunut lasndolovelvoite vaikutti toimintaan. Toisaalta kyse-
leva ja keskusteleva harjoittaminen véritti vuorovaikutusta oppilaiden kanssa. Tarkastelen
molempien n&dkokohtien suhdetta oppilaan motivaatioon ja ty6ilmapiiriin. Aloitan keskus-
televasta harjoittamisesta ja palaan tuonnempana ldsnaolovelvoitteeseen.

Oppilaiden motivaatio ja keskusteleva ote

Selonteon lopussa esitetyt kysymykset ovat opetustyon paamaarien maéarittelyn apuvéli-
neitd. Ne on syytd ymmartad “reflektiivisind kysymyksind”, joiden oli tarkoitus asettua
pysyvasti pohdittaviksi toiminnan reflektoinnin tyokaluiksi. Tasté ja aiemmista selonteois-
ta voi paatelld, ettd orkesterinjohtajana toivoin yhtdaltd oppilaan kokevan soittavansa
(osallistuvansa, oppivansa) itseddn varten — niin, ettd orkesterissa soittaminen vahvistaa ja
palvelee hdnen sisdista motivaatiotaan. Toisaalta toivoin oppilaan arvostavan sité, etta hén
omalla panoksellaan rakentaa ja rikastaa musiikillista kokonaisuutta ja kokee olevansa
vastuussa osuudestaan ensisijaisesti toisille oppilaille. Kysymyksiin voisi vastata jatkoky-
symyksell&:
e Miten myotavaikuttaa siihen, ettd oppilas kokisi yhtaalta soittavansa orkesterissa
itseddn varten seka toisaalta olevansa vastuussa osuudestaan ensisijaisesti toisille
oppilaille?

Tarkastelen seuraavaksi muutosta, joka oppilaan motivaatiossa ja suhtautumisessa auktori-
teetteihin voi tapahtua musiikkiopisto-opintojen viimeisind vuosina. Vastikaan orkesteriin
liittynyt oppilas kokee tilanteen eri tavoin kuin jo pitkddn mukana ollut. Ainakin ryhmé&an
kuulumisen aiheuttamat jannitteet ovat oletettavasti erilaiset. Lisdksi ndiden kahden moti-
vaatio voi esimerkiksi yksilopsykologisista syista olla luonteeltaan hyvinkin erilaista. Ra-
kenteellinen, ryhmaan kuulumiseen ja yksilona kasvamiseen liittyva motivaation muotou-
tuminen on ryhmédynaamisesti merkityksellinen — ja siksi tyGilmapiirin ja orkesterin ke-
hittymisen kannalta kiinnostava. Néiden prosessien lisdksi myods orkesterin “elinkaari” ja
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ryhmaytyminen vaikuttavat oppilaan toimintaan ja motivaatioon. Voi siis todeta, etta oppi-
laan motivaatio modifioituu ja hanen suhteensa auktoriteetteihin muuttuu ainakin kolmella
jossain maarin toisistaan riippumattomalla tavalla. Ensinndkin oppilaan suhde itseensa
muuttuu (auktoriteetit, motivaatio, henkinen kasvu), toiseksi oppilaan suhde ryhméén
muuttuu (oppilaan asema ryhmassé) ja kolmanneksi ryhma kehittyy omien lainalaisuuksi-
ensa mukaan (ryhman elinkaari) . Mita paremmin johtaja on selvilla oppilaiden yksil6lli-
sistd vaikuttimista ja ryhmén kehitysvaiheesta, sitd paremmat edellytykset hanelld on mo-
tivoida heitd ja ohjailla orkesterin tydilmapiiria.

Selonteon lopussa esitetyistd kysymyksista jalkimmainen (miten oppilaan kokemus
muuttuu opintojen edetessd?) perustuu kasitykseen, etté eri-ikaisten oppilaiden motivaatio
on luonteeltaan erilaista. On todenn&koista, ettd yksilon motivaatioon vaikuttavat tahot,
kuten vanhemmat, kaveripiiri, opettajat ja esimerkiksi idolit, asettuvat eri tarkeysjarjestyk-
seen pienen lapsen, murrosikadisen tai nuoren aikuisen ajatusmaailmassa. My6s suhtautu-
minen auktoriteetteihin oletettavasti muuttuu ian myota. Mielesténi viimeistaan kamarior-
kesterivaiheessa olisi pyrittava irti koulumaisesta kurinpidosta ja velvoittamisesta seka
vahvistettava ryhman siséltd kumpuavaa halua yll&pitaa tyérauhaa ja sitoutumista saéannol-
liseen osallistumiseen. Téllainen pyrkimys edellyttadd kasittaakseni sité, ettd oppilastoverit
(esimerkiksi muut orkesterissa soittavat oppilaat) ovat kasvattaneet merkitystaan auktori-
teettina, johon oppilas motivaatiotaan ja onnistumistaan peilaa. Oletettavasti tdma muutos
tapahtuu jossain maarin vanhempien auktoriteettiaseman kustannuksella, ja se heijastuu
my0s oppilaan suhtautumiseen opettajiin ja oppimiseen. Optimaalisessa kehityksessa
muutokseen liittyy itsendistymistd ja kykya suhtautua kriittisesti auktoriteetteihin. T&ssé
yhteydessé on syytd muistuttaa, ettd arvioni perustuvat ndkemykseen, jonka mukaan or-
kesteritoiminnan tulisi olla luovaa toimintaa siind merkityksessd, kuin taustateorioita k-
sittelevassa luvussa 2.5 esitan (ks. erityisesti luku 2.5.3, sisédinen motivaatio seka itseyden
kokemuksen merkitys luovassa toiminnassa).

Selonteossa kuvatun kaltainen vastuun jakaminen oppilaiden kanssa on nahdékseni
syyté ajoittaa vaiheeseen, jolloin oppilailla on kypsyytta ja tarvetta ”pdivittdd” motivaatio-
taan sekd suhdettaan auktoriteetteihin. Téallainen muutosprosessi edellyttdd myds ryhmaélta
riittdvad yhtendisyytta ja kypsyyttd. Vaarin ajoitettuna se ei vélttdmatta johda selonteossa
kuvatun kaltaiseen itsendistymiseen ja ryhmana kasvamiseen®.

Kysymyksen oppilaan kokemuksen muutoksesta voisi helposti laajentaa koskemaan oppilasorkestereis-
sa soittamisen koko kirjoa, pienten oppilaiden soitinryhmista aina isoimpien sinfoniaorkestereihin saakka.
Eri ikdkausien vertailu olisi mielenkiintoista, mutta kerd&@méni aineisto ei tdhan sovellu — hankkeessani
kaikki oppilaat olivat melko samanikdisia, keskimaarin musiikkiopisto-opintojensa loppusuoralla olevia
lukiolaisia.

8yritin hieman vastaavaa kokeilua eran toisen ryhméan kanssa. Hetkellisesti tilanne suorastaan rajahti
kasiin. Ryhman pelot ja epdvarmuus olivat niin voimakkaita ja hallitsevia, ettd tajusin joutuvani valitse-
maan, kaytammekd kaiken kaytettdvissamme olleen harjoitusajan jannitteiden ja patoutumien purkamiseen
vai valmistammeko teoksen konserttiin, kuten tyénantaja ja oppilaiden vanhemmat varmastikin olettivat
tapahtuvan. En ole mydskéan varma, olisiko kyseisen ryhman jasenten sitoutuneisuus riittdnyt ongelmien
syvélliseen kasittelyyn. Ryhma ei arvioni mukaan ollut yhteiséné kypsa eik& riittdvan yhtendinen kohtaa-

maan ongelmiaan ja ottamaan vastuuta kehityksestdan. Pahimman alkujannityksen purkauduttua ryhma
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Orkesteritoiminnan organisointi ja suunnittelu

Lasnaolovelvoite. Olisi houkuttelevaa paatelld, ettd oppilaiden kattava lasndolo harjoituk-
sissa oli tyoskentelyjakson B3 keskeinen onnistumiseen johtanut seikka, sekéd edelleen,
etta lasndolovelvoitteella ja kokoonpanon rajoittamisella oli yksinomaan positiivisia vai-
kutuksia oppilaiden kokemuksiin ja orkesterisoiton kehittymiseen. Vaikka velvoitteen edut
olivat kiistattomia, sitd on silti syyta tarkastella kriittisesti. Isolle kokoonpanolle savelletyn
kamarimusiikkiteoksen valinta ja lasndolovelvoite edistivét toimintaa koska:
e se mahdollisti poissaolojen minimoinnin
e kattava lasndolo tehosti harjoittamista, nopeutti edistymisté ja siten lisési toiminnan
musiikillista palkitsevuutta
e pieni osallistujama&é&ra helpotti taidoiltaan tasavertaisen ryhmén kokoamista
e kun osallistujia oli vain muutama, valituksi tuleminen oli automaattisesti huo-
mionosoitus ja palkinto opinnoissa edistymisesta.

Toisaalta ratkaisulla oli kd&ntdpuolensa:

e Ehdoton lasnéolovelvoite lisasi autoritdarisyyttd ja saattoi vahvistaa oppilaiden
vastareaktioita.

e Kamarimusiikkiteoksen valinta rajasi useita oppilaita yhteissoiton ulkopuolelle.
Ratkaisu palveli vain pienen eliittiryhman tarpeita, eikd se vahvistanut oppilaiden
koko ikédpolven sosiaalista vastuuta ja yhteenkuuluvuudentunnetta. Vaikka tavoite
orkesteriin valittujen tasavertaisesta kohtelusta mahdollisesti saavutettiinkin, tasa-
vertainen kohtelu ei tavoittanut opiston koko ikdpolvea. Valikointi konkreettisesti
jakoi oppilaat "kahden kerroksen vékeen”, vaikka juuri tata pyrittiin valttdmaan.

Tasapuolisempaan oppilaiden kohteluun olisi péasty, jos kamarimusiikkiprojektin ohessa
olisi tarjottu muita yhteismusisointimahdollisuuksia tai orkesteritoimintaa myds projektin
ulkopuolelle jaaneille oppilaille.

Selonteossa kuvastuu voitonriemu kattavasta lasndolosta. Siihen vaikutti oletettavasti
aiemmat karvaat kokemukset kilpailusta oppilaiden ajasta. Orkesteriharjoitukset eivat aina
sijoitu kovin korkealle oppilaiden arvojérjestyksessd. Syyna poissaoloihin orkesteriharjoi-
tuksista on usein koulu vapaa-aikana toteutettavine projekteineen sekd muut harrastukset.
My®ds opiston muu toiminta, kuten soittotunnit seké niihin liittyvét esiintymiset ja sdes-
tysharjoitukset, ajaa yleensé orkesteriharjoitusten edelle. VVoitonriemu esti huomaamasta
menettelytavan varjopuolia: se oli tehokas, muttei motivaation kannalta paras mahdolli-
nen. Velvoittaminen perustui ulkoiseen pakkoon, joka epdilematta myos lisasi osallistumi-
seen liittyvid negatiivisia tunteita. On mahdollista, ettd pakko pahensi harjoittamista vai-
keuttanutta oppilaiden vastahankaisuutta ja tyoskentelyjakson alkupuolella ilmenneita
vuorovaikutuksen ongelmia. Pakottamisen sijaan tavoitteeksi voisi asettaa sen, ettd oppilas
omasta halustaan pyrkii olemaan kaikissa harjoituksissa lasné.

kykeni vahitellen asialliseen kommunikaatioon ja harjoitteluun niin, ettd saimme lopulta lyhyen teoksen

hyvéassa hengessa esityskuntoon.
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Kysymys oppilaan motivoinnista syvenee ja komplisoituu, kun tarkentaa pedagogisek-
si pyrkimykseksi oppilaan sisédisen motivaation ja itsendistymiskehityksen vahvistamisen
sekd asennemuutoksen oppimiseen ja auktoriteetteihin. Selonteon perusteella voi pééatella,
ettd keskusteleva ja vuorovaikutteinen ote todennakdisesti vahvistaa oppilaan sisaistd mo-
tivaatiota pakkokeinoja tehokkaammin. Toisaalta lasn&olovelvoite voi tilapdisend kaytan-
non jarjestelynd saattaa oppilaat huomaamaan l&dsndolon edut, erityisesti nopean edistymi-
sen ja sen mahdollistaman musiikillisten ja tulkinnallisten seikkojen korostumisen orkeste-
rin tydskentelyssa.

Valmistautuminen

Partituuriin perehtyminen oli selonteon mukaan suurpiirteista. Voi kysyd, vaikuttiko tahén
kiireen lisaksi se, ettd oletin periodin jadvan kehittdmishankkeeni ulkopuolelle.

Muilta osin valmistautuminen oli onnistunutta. Kaikilta oppilailta varmistettiin erik-
seen osallistuminen — henkilokohtainen huomiointi alleviivasi osallistumisen téarkeytta.
Liséksi kaikki saivat stemmansa jousituksineen ajoissa ennen ensimmadista harjoitusta.
Oppilaat saivat erityishuomiota, joka viestitti oppilaan ja orkesterityon arvostamisesta.

Harjoittaminen ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Ryhmadynaaminen tulkinta. Ryhmén j&senet eivat olleet optimaalisesti motivoituneita
orkesteriperiodiin: joku jo vuosia mukana oltuaan ei enda olisi halunnut osallistua, jotkut
nuoremmista jannittivat vanhempien oppilaiden reaktioita, jotkut kokivat osallistumisen
haittaavan solistista harjoittelua ja jotkut joutuivat orkesterin vuoksi luopumaan mie-
luisammasta harrastuksesta. Tyytymattomyyttd lisdsi se, ettd soiton taso ei valittdmasti
vastannutkaan odotuksia. Tyytymattémyys omaan osaamiseen ja heikko osallistumismoti-
vaatio kanavoituivat yhden oppilaan esittdmaan sinnikkaaseen kritiikkiin. Kritiikki kohdis-
tui kuin luonnostaan orkesterinjohtajaan ja timan ammattitaitoon, osittain perustellustikin.
Johtaja ei kuitenkaan ryhtynyt tiukkoihin kurinpidollisiin toimiin eikd vastannut arvoste-
luun autoritadrisin ottein. Johtajan rauhallisesti esittamat perustelut eivéat vakuuttaneet
kaikkia, ja h&dnen kaytoksensa saattoi jopa vahvistaa vaikutelmaa, ettd hén oli syypéaa ryh-
méan ongelmiin.

Orkesterinjohtaja ei kuitenkaan suostunut syyttdmaan yksin itseddn ryhman ongelmis-
ta, vaikka asetelma saikin hénet epailemé&an omaa ammattitaitoaan ja soveltuvuuttaan teh-
tavaan, kuten selonteosta kay ilmi. Vaistymall& syntipukin roolista ja jakamalla vastuuta
harjoittamisesta johtaja ik&an kuin palautti itseensa projisoidut viat ja epataydellisyyden
kokemuksen takaisin ryhméan. Véiston seurauksena ryhmé joutui kohtamaan omat puut-
teensa, kasittelemaan niitd ja etsimadn mahdollisia ratkaisuja ongelmiin. Ongelmat aset-
tuivat oikeisiin mittasuhteisiinsa ja toiminta suuntautui niiden ratkaisemiseen. Ryhman
sisaltd nousi luonnollinen tarve kehittya ja vahvistua ryhmana.

Ryhmén suhde johtajaan auktoriteettina muuttui. Johtajalle 16ytyi uusi rooli, hanesté
tuli neuvoa-antava asiantuntija. Naennéisesti asetelma palautui ennalleen: orkesteri har-
joitteli ja johtaja antoi ohjeita. Siséllollisesti asetelma oli kuitenkin muuttunut olennaisesti:
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aseman suoman vallan sijaan johtajalla oli nyt ryhmén tunnustamaa asiantuntijavaltaa, ja
oppilaiden tyota siivitti sisdinen motivaatio ulkoisen velvoitteen sijaan.

Asetelmaa voi tarkastella myos Bionin késittein (ks. luku 2.4.1). Perusolettamustiloista
ilmeisesti riippuvuus-tila dominoi tydilmapiirid jakson alussa. Ilmassa oli alistuneisuutta
ja passiivisuutta, joka ilmeni osin ylimielisend ja osin vetaytyvana kaytoksend. Johtaja ei
kuitenkaan vastannut ryhman odotuksiin autoritéérisin ottein, kuten ryhman jasenet ehka
olisivat toivoneet. Johtaja tuotti riippuvuusryhmélle pettymyksen, ja siksi johtajan arvoste-
lu ja hdnen asemansa kyseenalaistaminen vaikutti itsestdén selvélté ratkaisulta — ongelmi-
en syy haluttiin ndhdd johtajassa ja hdnen osaamattomuudessaan. Keskustelun, vastuun
jakautumisen ja oppilaiden aktivoitumisen myota ryhma péasi irtautumaan riippuvuus-
asetelmasta. Soittajat kykenivét suhtautumaan realistisesti omiin taitoihinsa ja mahdolli-
suuksiinsa. Sen voisi jopa olettaa saavuttaneen “tydryhmatilan”, eli tilan, jossa mikaan
perusolettamustila ei ratkaisevasti héirinnyt mielekasta yhteistoimintaa tai merkitysvélit-
teistd vuorovaikutusta. Oppilaiden realistinen suhtautuminen omaan osaamiseensa ilmeni
myo0s siind, ettd ryhma kykeni tunnistamaan rajansa: joissain ongelmissa ryhma katsoi
tarpeelliseksi kaantya asiantuntijan eli orkesterinjohtajan puoleen.

Jos taas tarkastelee ryhman elinkaarta, voisi todeta orkesterin edenneen tyGskentely-
jakson B3 aikana teini-ikdan” (ks. luku 2.4.4) eli erdanlaiseen murrosvaiheeseen. Mur-
rosvaiheessa ryhmassé nostetaan esiin myos negatiivisia tuntemuksia, mm. turhautumista,
uupumusta ja suuttumusta. Talléin on tavallista, ettd mahdolliset kaunat, esimerkiksi
eriarvoisesta kohtelusta johtuvat, purkautuvat konflikteina, ja koko ryhmén olemassaolo
saatetaan asettaa vaakalaudalle. Tyytyméattomimmaét haluavat jattad ryhmén. Naitd mur-
rosvaiheelle tunnusomaisia piirteitd on havaittavissa tydskentelyjakson kuvauksessa. Kon-
fliktissa ei siis ollut niinkdan kyse oppilaiden tai johtajan persoonallisista ominaisuuksista
tai esimerkiksi taitojen puutteesta vaan odotettavissa ja ennustettavissa olevasta ryhmady-
naamisesta murroksesta. Ryhma osoitti elinvoimansa ja kehittymiskykynsa selviytymalla
ongelmistaan.

Orkesterinjohtajan nékdkulma. Ryhmén johtajaansa projisoima osaamattomuus hou-
kuttaa “ottamaan viat itseensd”. Projektio voi herattdd johtajassa tunteen, ettd ryhméssa
koettu riittaméattdmyys on lahtdisin hénen toiminnastaan ja ominaisuuksistaan. Tama il-
menee myos selonteossa. Johtaja etsii syitd ryhmén ongelmiin auktoriteettinsa puutteista ja
puutteellisista kurinpitdjan kyvyistdan. Myos epédvarmuus barokki-soiton tyylinmukaisuu-
desta seké suurpiirteinen valmistautuminen ovat perusteina itsekritiikille. Kun hyvig mah-
dollisia henkildkohtaisia syitd ongelmiin on tarjolla, ei ehka rationaalisesti kykene arvioi-
maan, miltd osin onkin kyse siitd, ettd ryhma yksinkertaisesti pyrkii kaatamaan syyn
omasta kykenemattomyydestédan ja itseen kohdistuvasta tyytyméattdmyydestdan johtajan
koettavaksi. Edelld kuvatun kaltaisten ryhmadynaamisten jannitteiden tunnistaminen voi
auttaa maéarittamaan, milt4 osin vika todella on johtajan toiminnassa ja edelleen miten
toimintaa olisi niiltd osin syyta kehittdd ja muuttaa. J&&minen ryhman projisoimaan “tun-
nekoukkuun” voi estdd nakeméstd ongelmien perimmaisia syitd ja johtaa hatikoityihin
ratkaisuihin.

Selonteossa kuvattu véistdmisreaktio” oli spontaani ja intuitiivinen, ei suunniteltu tai
harkittu. Sen taustalla vaikutti kaksi erilaista tunnetilaa. Toisaalta riippuvuusryhmén pro-
jisoima riittdmattémyyden tunne ja toisaalta tunne siitd, ettei kritiikki ollut taysin oikeutet-
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tua. Kirjoittajan valintoja ohjasi lopulta jalkimmainen, eli tunne, ettd kyseenalaistamisen
pohjimmaiset syyt olivat suurimalta osin muualla kuin h&nen omassa toiminnassaan.
Erddnlaisena toimintaa ohjaavana pohjavireend ratkaisuun vaikutti myds johtajan pyrki-
mys aktivoida oppilaiden omakohtaisuuden kokemista vastakkainasettelun ja autorit&éri-
sen pakottamisen sijaan. Pyrkiminen autoritddrisestd johtajan positiosta asiantuntija-
auktoriteetiksi oli tietoista ja harkittua, vaistamisreaktio perustui tunnevasteiden arvioin-
tiin ja intuitioon.

Projisoinnin sekd perusolettamustilojen herattdmien tunnetilojen ymmartdminen edel-
Iyttdd omien emotionaalisten vasteiden tarkastelua (ks. luku 2.3.2). Projisointi ja ryhman
perusolettamustilat ovat ilmiditd, jotka ensisijaisesti heijastuvat orkesterinjohtajan tajun-
taan tunteina. Tunteiden tietoisuuden ulkopuolelle jadvéan alkuperdn ymmartdminen on
aina tulkinnanvaraista ja harvoin yksiselitteistd, ja se edellyttdd tunnetilojen jarkiperaista
tarkastelua. Tieto mahdollisista tunteisiin vaikuttavista ryhmadynaamisista ilmidista voi
auttaa tekemaan perusteltuja ja todennékoisié oletuksia tunnetilojen taustoista. llmeisim-
malta tuntuva tulkinta tunnetilasta ei aina johda oikeaan johtop&&atokseen. Esimerkiksi
tunne omasta riittdméattdmyydesta ei aina tarkoita sité, ettd on riittdmatén. Yhta hyvin voi
olla kyse kollektiivisesta riittdmattomyyden kokemuksesta, jota ryhmd ei halua kohdata
itsessaan ja jonka se siksi pyrkii sijoittamaan johtajaansa.

Oppilaan nakokulma. Johtajan toimintaa kritisoinut oppilas oli ikdpolvensa viimeisia
edustajia orkesterissa. Hanet velvoitettiin vasten tahtoa mukaan ja hén ilmeisesti turhautui
nuorempiensa parissa. On syyta olettaa, ettd han ei ldhtokohtaisesti kokenut olevansa saa-
vana osapuolena, vaan pikemminkin suorittavansa velvollisuuttaan opistoa ja nuorempia
oppilaita kohtaan. H&n ehka halusi kaytokselld&n osoittaa, ettei endd kuulu joukkoon. Toi-
saalta pitkdlle opinnoissaan edenneend han oli korkealla oppilaiden arvohierarkiassa ja
siksi luontevasti valikoitui erdanlaiseksi ryhmén tyytymattomyyden ja jannitteiden uk-
kosenjohdattimeksi. Olisiko hénen jattdmisensé periodin ulkopuolelle ollut kaikkien kan-
nalta oikea ratkaisu? Siind mielessé ei, ettd juuri hanen toimintansa kaynnisti hedelmaélli-
sen prosessin; han ikaan kuin nosti ”kissan poydalle” ja siten mahdollisti jannitteiden pur-
kamisen seké suotuisan ryhmadynaamisen kehityksen.

Lyontitekniikka

Pelkk&an kuunteluun keskittyminen harjoituksissa voi auttaa arvioimaan johtamisen todel-
lisen tarpeen. Kun ei johda, on helpompi kuulla, mitké& seikat ovat kohdallaan ilman kapel-
limestariakin. Kuunnellessa voi kysyé itseltddn, mit4 kapellimestarina voisin tuoda soit-
toon lisad, miten haluaisin tdydent&d tai ohjata musisointia. Siksi on perusteltua kéydéa
syrjemmaltd kuuntelemassa orkesterin soittoa myds varsinaisten johtamisprojektien aika-
na.

Y hteenveto selonteon arvioinnista

Keskusteleva ote harjoittamisessa vahvisti oppilaiden sisdista motivaatiota sekd kokemus-
ta soittamisesta itselle merkityksellisen ryhman j&senend. Oppilaiden mielikuvitus ja heille
jo kertynyt osaaminen péésivat oikeuksiinsa heidan aktivoiduttuaan omaehtoiseen harjoit-
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tamiseen ja yhteismusisointiin. Pedagogina olisi hyva muistaa, ettd motivoitunut oppilas ei
yksinomaan vaadi lisda oppia vaan kaipaa myos tunnustusta jo osaamastaan ja omaksu-
mastaan sekd haluaa pé&ésta osoittamaan taitojaan. Orkesterinjohtajan tavoin myo6s oppilas
tarjoaa vuorovaikutustilanteeseen oman osaamisensa.

Keskittyessddn oman ammattitaitonsa “lisdarvon” tuomiseen oppimistilanteeseen eli
oman osaamisensa osoittamiseen, orkesterinjohtaja saattaa huomaamattaan jyrata oppilaan
tarpeen tulla havaituksi ja arvostetuksi. Oppilaalle jo kertynyt osaaminen ja musiikillinen
tahto saattavat jaada vaille huomiota.

TyoOskentelyjakson B3 erityislaatuisuus oli siing, ettd oppilaat paasivat harjoittaessa
osoittamaan ja esiintyessaan hydédyntaméan omaa tietotaitoaan. Oppimisprosessi taydentyi
kouluttajan osaamisen myota, mutta juuri kuulluksi tuleminen ja sitd seurannut aktivoitu-
minen loivat otollisen ilmapiirin uuden tietotaidon omaksumiselle. Samalla oppilaiden
suhde omaan osaamiseen ja odotuksiin muuttui realistisemmaksi: "N&in paljon me
osaamme, miten tést4 eteenpéin?”

5.5 Ty6skentelyjakso B4

5.5.1 Selonteko: " Kamarimusisointia osa IlI", kevatlukukausi 2002

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: viulusolisti, kaksi nokkahuilistia, jouset: 3, 3, 2, 2, 1 ja cembalisti, yksi
uusi viulisti

Teos: J. S. Bach: Brandenburgilainen konsertto nro 4

Harjoitukset: harjoituksia 3 x 3 h ja 2 x 2 h sek& kenraaliharjoitukset ennen molempia
esiintymisia

Konsertit: kaksi konserttia samalla viikolla

Tallenteet: ei tallenteita.

(b) Tydskentelyjakson tapahtumia kuvaavat otteet

Suunnittelu. Sovimme rehtorin B kanssa, etta jatkaisin Bach-linjalla. Jarjestyksessa seu-
raava konsertto numero 4 olisi sikali hyva valinta, ettd opistossa oli teoksessa tarvittavia
taitavia nokkahuilisteja ja cembalisteja. Edellisen tydskentelyjakson onnistumisesta roh-
kaistuneena tartuin mielellani endotukseen.
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Kun esityspaivat lyotiin lukkoon, totesimme, ettd paallekkaisyyksien vuoksi tarvit-
sisimme ulkopuolisen viulusolistin. Orkesterin konserttimestarilla oli este, ja tehtavaan
tarvittiin joku varma ja suvereeni soittaja, jonka puolesta ei tarvitsisi jannittad. Joku toi-
nenkin orkesterin viulisteista olisi ehk& tehtavasta selviytynyt, mutta tuntui hyvalta ajatuk-
selta ottaa solistiksi joku hiukan oppilaita vanhempi, teknisesti ja musiikillisesti esikuvaksi
kelpaava ammattiopiskelija. Rehtori suositti tehtéavaan erasta opiston entista oppilasta.

Harjoittaminen. Ensimmaisessa harjoituksessa tiedustelin soittajien mielipidettd teok-
sen johtamisen tarpeellisuudesta. Kaikki yksimielisesti toivoivat, ettd johtaisin teoksen.
Johtaminen tuntui perustellulta myos siksi, ettd teoksessa on useita pitkien soolojaksojen
jalkeisia tutti-soittajien sisadntuloja (edellisessa periodissa juuri insatsit aiheuttivat on-
gelmia). Jos en olisi johtanut, olisi vastuu sisdéntuloista kuormittanut solistia.

Nokkahuilujen pehmea sointi peittyy helposti ”’nykyaikaisten” jousien alle. Balans-
sointi on kuitenkin pyrittava tekem&an soinnin ja soittotapojen karsimatta. Orkesterin liika
hissuttelu tuo mukanaan varovaisuutta, joka helposti kuulostaa epdvarmuudelta. Tark-
kaan harkitun artikulaation, erityisesti pitkien aanten alkujen painotusten ja niita seuraa-
vien nopeiden feidausten avulla yritimme saada nokkahuilut kuulumaan. Nokkahuilistit
kukkuivat sen kun pystyivat, kun samalla jousten kanssa pyrimme ilmavuuteen, lapinéaky-
vyyteen ja tanssillisuuteen. Orkesterista puuttui joitain pitkalla olevia ’ykkdsketjun™ oppi-
laita, mutta mukana olleet ylittivat odotukseni.

Konsertit. Bach-projekti jatkui hyvin. Kaksi hyvaa esitysta, hyva viulusolisti, hyvat
nokkahuilistit ja cembalisti. Orkesteri sai tastakin projektista paljon kehuja ja itseluotta-
musta. Syystakin. Perusasiat olivat kohdallaan: puhtaus, sointi, rytminkasittely ja nyan-
sointi. Soitto toimi jopa epéaedullisessa akustiikassa, jossa jouduimme jalkimmaisen kon-
sertin soittamaan. Viulusolisti hoiteli osuutensa erinomaisesti ja hén oli myds asenteel-
taan nappivalinta. Han oli yhteistyokykyinen ja motivoitunut, han tydskenteli tosissaan,
mutta hyvantuulisesti, oli esikuvallinen mutta samalla sopeutui porukkaan vaivattomasti.
Koko porukan asenne oli erinomainen.

(c) Seuraavaa tyoskentelyjaksoa varten tekemani reflektiiviset paatelmat

Organisointi. Erityisesti iloitsin siitd, ettd ~’kakkosketjun™ soittajat venyivat hienosti saa-
tuaan tilaisuuden ja vastuuta. Teht&vien tasalle kasvaminen oli taas hyva muistutus siité,
miten mahdollisuuden ja vastuun antaminen motivoi ja vauhdittaa oppilaan edistymista.
Onnistuneet solistivalinnat vaikuttivat keskeisesti hyvaan lopputulokseen. Viulusolisti
oli vain hieman orkesterilaisia vanhempi talon oma kasvatti, sopivan ’lahella” mutta kui-
tenkin jo taidoiltaan kannustava esikuva. Han toi vireytta ja kannustavuutta tyoskentelyyn,
oppilaiden ja solistin kommunikaatio toimi mainiosti. Myds muut solistit, nokkahuilistit ja
cembalisti, hoitivat osuutensa antaumuksella ja sopivalla yhteistydasenteella.
Séaestystehtavia on syyta sisallyttaa oppilasorkesterin ohjelmistoon, mutta ulkopuolisen
solistin valinta on syyta tehda harkiten. Virhevalintojen riskeista mainittiin myos kysely-
tutkimuksen vastauksissa. Olin itsekin nahnyt toisaalla, miten solisteilla oli lapinakyvasti
haettu orkesterille ’mainosarvoa” tai kosiskeltu yleis6d. Nimekk&an ja kalliin solistin
avulla oli houkuteltu oppilaita mukaan orkesteriin ja yritetty vakuuttaa vanhemmat toi-
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minnan tasokkuudesta. Lopulta oppilaat olivat kuitenkin todenneet joutuneensa statisteiksi
projektiin, joka ei ole ollut pedagogisesti millaan tavalla perusteltavissa. Rakentavaa ja
elamyksellistd kanssakaymista solistin ja oppilaiden valilla ei ollut syntynyt. Solistivalin-
noilla oli peitelty toiminnan ilmeisia puutteita.

Valmistautuminen. Olin valmistautunut joko vain harjoittamaan tai tarvittaessa joh-
tamaan. Paneuduin partituuriin edellistéa tyoskentelyjaksoa tarkemmin. Huolellisuuteen
saattoi vaikuttaa se, ettd tiesin joutuvani tekemaan yhteistyota opiston ulkopuolisen solis-
tin seka kaikkien solistien opettajien kanssa.

Harjoittaminen. Sek& nokkahuilistien ett& viulusolistin opettajat kavivat seuraamassa
harjoituksia. Heiltd saamani palaute oli kiittdvad ja kannustavaa. Opiston nokkahui-
luopettaja osallistui harjoittamiseen hyvin aktiivisesti ja yhteistyd hénen kanssaan oli po-
sitiivinen kokemus. Yhteistyon myotéa tutustuin taas vahan paremmin tydyhteisén B toimin-
tatapoihin ja kollegoihin.

Samankaltaisia vuorovaikutus- ja harjoittamisongelmia, kuin edellisen tydskentelyjak-
son aikana, ei kevaalla 2002 ilmennyt. Tyoskentely sujui hyvassa hengessa.

Lyontitekniikka. Lyontiteknisesti teos ei ollut erityisen haastava. Balanssoinnin lisaksi
keskeista oli sisdantulojen nayttaminen, aika-ajoin myos solisteille. Erityispiirteend voi
mainita pitkat kamarimusiikilliset soolojaksot, joita ei ole tarpeellista eikd mielekasta joh-
taa. Koin, ettd tehtavani oli 1ahinna tuoda luottamusta ja varmuutta esitykseen seka vapa-
uttaa soittajien huomio taukojen laskemisesta kamarimusiikilliseen musisointiin.

5.5.2 Selonteon arviointi

Orkesteritoiminnan organisointi. Kaksi tyoskentelyjakson B4 mielestani tarkeintd “ope-
tusta” liittyvét toiminnan organisointiin ja suunnitteluun:
e Oppilaat, joille tarjottiin mahdollisuus vastuullisiin tehtaviin, ylittivat odotukset.
e Solistivalinta. Solisti siivitti orkesterin hyvaan suoritukseen paitsi soittotaidollaan
myds vuorovaikutustaidoillaan.

Ohjelmiston valinta onnistui. Osoittautui jarkevaksi jatkaa edellisen lukukauden linjoilla.
Edellisen tydskentelyjakson arvioinnissa mainitsemani kamarimusiikillisen teoksen edut
paasivat oikeuksiinsa. Kokoonpano oli pieni ja taidoiltaan homogeeninen, ja soittajisto
sitoutui tehtdvaansa. Soittajien valintakriteerind oli halukkuus sitoutua projektiin, ei niin-
kaan solistiset valmiudet. Projektin ulkopuolelle jai omasta halustaan muutama opiston
edistyneimmista oppilaista, eiké heité edes yritetty painostaa mukaan.

Selonteossa kuvattu esimerkki puoltaa kasitystd, ettd solisti tulee valita paitsi musiikil-
lisin myds pedagogisin perustein ja aina oppilaiden ehdoilla. Tavoitteeksi on hyvé asettaa
ensisijaisesti orkesterin ja solistin kannustava vuorovaikutus sekd musiikillinen palkitse-
vuus. Solistin persoonallisuuden pedagoginen ulottuvuus on kriteerind mielestani tarke-
ampi kuin maine tai solistiset kyvyt. Toki "ideaalisolisti” on molempia, sek& ansioitunut
instrumentalisti ettd vuorovaikutustaitoinen pedagogi.

Valmistautuminen. Johtaja teki paatoksen johtamisesta tai johtamatta jattdmisestd vasta
oppilaita ja solisteja kuultuaan. He toivoivat johtamista. Keskeinen peruste lienee ollut
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halu keksittyd omaan soittoon vapaana ylimé&érdisesta vastuusta. Johtamatta jattdminen
aina liséa joidenkin keskeisten soittajien vastuuta. Aloitusten ja lopetusten ndyttdminen
delegoituu konserttimestarille tai solistille. Kapellimestarin luovuttama vastuu ei siis ja-
kaudu tasaisesti koko orkesterille, vaikka ilman johtajaa soitettaessa jokaisen vastuu omas-
ta panoksesta kasvaakin. Erityisesti vastuu esitystilanteesta ja selviytyminen siing sattuvis-
ta mahdollisista ikavista yllatyksistd tai ongelmista jad vastuusoittajien ratkaistavaksi. On
syyta tarkoin harkita milloin oppilassolistia tai orkesterin ddnenjohtajia kannattaa kuormit-
taa tallaisella vastuulla. Johtamispaatoksen voi paatella olleen oikean, koska oppilaiden ja
solistien yhteistyon sujuminen viesti siitd, ettd osallisten voimavarat kohdentuivat oikein
johtajan kantaessa vastuun kokonaisuuden hallinnasta.

Harjoittaminen ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa. Vuorovaikutus jatkui edellissyk-
syn hengessa. Oppilaat ja solistit saivat sanoa mielipiteensd mm. siitd, tarvitaanko esityk-
sessa johtajaa vai ei. Ele tarjosi heille mahdollisuuden vaikuttaa siihen, miten yhteistoi-
minta toteutetaan ja milld keinoin onnistuneeseen esitykseen pyritdaan. Keskustelu motivoi
oppilaita pohtimaan, mika ratkaisu olisi heille itselleen eduksi, eli kysymé&éan itseltaén,
onko kapellimestarista heille apua. Vastaus oli orkesterin luottamuslause johtajalle. Kayty
keskustelu vahvisti uskoakseni yht&élta oppilaiden kokemusta itseé varten osallistumisesta
seka toisaalta kapellimestarin asemaa oppilaiden tarvitsemana asiantuntijana ja onnistumi-
sen takuumiehend. Se antoi hyvat lahtokohdat avoimelle vuorovaikutukselle ja menestyk-
sekkaalle tydskentelylle.

Poissaoloja oli hyvin vahéan, eikd asiaan tarvinnut kiinnittad erityistd huomiota. Oppi-
laat ymmaérsivét lasndolonsa merkityksen ryhmélle ja projektin onnistumiselle.

Ryhmé&dynaamisesti voisi todeta tydskentelyn ja vuorovaikutuksen jatkuneen bionilai-
sen “tydryhman” hengessa — tavalla, johon edellisen tytskentelyjakson aikana paadyttiin.
Huolimatta siit4, ett4d osa soittajista vaihtui, ty6ilmapiiri sdilyi avoimena ja aktiivisena.
Ryhmén ~elinkaaren” osalta voisi todeta, ettd ryhméa eteni edellisen tydskentelyjakson
Kriittisestd "murrosiéstd” kypsadn aikuisuuteen. Ryhmén kehitys eteni saumattomasti
muutoksista huolimatta.

Lyontitekniikka. Orkesterin A ohjelmisto tarjosi kevadn 2002 aikana mielenkiintoi-
sempia lyontiteknisia haasteita kuin orkesterin B Bach. Oli mahdollista, etten olisi lain-
kaan johtanut konsertteja B4. Koska p&atos johtamisesta tehtiin vasta harjoitusten alettua,
harjoitukset ja konsertit jdivat videoimatta. Kaikkiaan tytskentelyjaksot B3 ja B4 olivat
luonteeltaan kamarimusiikillisia, siksi pidin niiden aikana orkesterinjohtajana matalaa
profiilia. Lyontitekniikan sijaan huomioni toiminnan kehittdjana kohdentui erityisesti vuo-
rovaikutuksellisiin nakokohtiin.
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5.6 Tyoskentelyjakso B5

5.6.1 Selonteko: "lIkapolvenvaihdos”, syyslukukausi 2002

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: Jouset (8, 8, 4, 9, 1) ja lydmasoittaja. Nelja viulistia, yksi alttoviulisti ja
kaksi sellistid aiemmin mukana olleista jatkoi. Muut tulivat kamariorkesteriin opiston jou-
siorkesterista. Kaksi viulistia tuli ryhman ulkopuolelta. Kaikki jousisoittajat olivat opiston
B oppilaita, lydbmasoittaja oli opiston opettaja.

Ohjelmisto: E. Grieg: Sarja Holbergin ajoilta
W. A. Mozart: Serenata Notturna
(C. Ph. E. Bach: Konsertto sellolle A-duuri)

Harjoitukset: Aluksi viikoittain torstaisin klo 17-20 (n. 1 kk), sitten periodina 6 x 3 h ja
kenraaliharjoitukset ennen konsertteja.

Konsertit: Kaksi konserttia.

Tallenteet: Jalkimmainen konsertti videolla.

(b) Tyoskentelyjakson tapahtumia kuvaavat otteet

Kokoonpano muuttui radikaalisti. Uusi iképolvi, kokonainen orkesterillinen soittajia, siir-
tyi kerralla kamariorkesteriin. Samalla ennestaankin suppea” vanha” soittajisto vaheni
edelleen: nelja viulistia, yksi altisti ja pari sellistid siirtyi toisiin oppilaitoksiin, paatti mu-
siikkiopisto-opintonsa tai vetosi abivuoden Kiireisiin seké siihen, ettd ’porukka muutenkin
hajoaa’. Soittajisto taydentyi kahdella ’vanhemmalla™ viulistilla: yhdella paluumuutta-
jalla (vaihto-oppilaana ollut) seké opistosta A siirtyneelld viulistilla. Sain siis kasiini yh-
taalta ison, yhtendisen, jo vuosia yhdessa soittaneen ryppaan uusia ja toisaalta kouralli-
sen vanhoja oppilaita, ja tehtavani oli rakentaa heista yhtenainen ryhma.

Paatimme rehtorin kanssa kokeilla uudestaan sdanndéllista viikoittaista harjoittamista.
Jousiorkesterista tulleet oppilaat olivat tottuneet viikoittaiseen tydskentelyyn ja tuntui jar-
kevalta jatkaa sitd ainakin kokoonpanon sisdanajovaiheessa. Epailin viikoittaisen harjoit-
telun toimivuutta, mutta toisaalta ajattelin, ettéd ehka saanndllinen tydskentely hioisi ryh-
man nopeammin yhtendiseksi. Liséksi ajatus vapaista viikonlopuista houkutti (vrt. mm.
luku 5.3 Tydskentelyjakso B2).

Rehtori antoi vapaat kadet perustaa kvartetteja orkesterin soittajista. Taitavia ja in-
nokkaita viulisteja oli riittavasti, altisteja oli valitettavan vahan ja sellisteja en aluksi oi-
kein tuntenut. Laitoin asian harkintaan.
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Vanhan kamariorkesterin hajoaminen oli lahes taydellinen, kun viel& kaksi jaljelle
jaanytta sellistia halusi jattaa orkesterin ja keskittya pallopeleihin. Kéavin heidan kanssaan
periaatteellisen keskustelun jousisoitinten ryhmaluonteesta (sekin on, pallopelien tavoin,
’joukkuelaji”’) ja vastuun kantamisesta. Aikaisemmin he olivat olleet kamariorkesterissa
’peesaajia’, jotka saivat vetoapua taitavammiltaan. Nyt olisi heidan vetovuoronsa. Saar-
nastani oli sen verran hyotya, ettd he suostuivat kompromissiin: he tulisivat orkesteriin
tarvittaessa ja vain joihinkin teoksiin (ehka Grieg). Koska orkesterissa oli seitseméan uutta
sellistid, ei sinne lukumaaraisesti olisi tarvittu enda yhtaan lisda, mutta kyse oli kasvatuk-
sellisesta periaatteesta.

Toisen sellistin opettaja oli luvannut, ettei tdméan tarvitse kdyda orkesterissa. Tiedan,
ettd opistossa B orkesteritoiminta on luonnollinen ja térked osa opintoja. Orkestereissa ja
ryhmissa soitetaan yleensa opintojen alusta asti. Vakinainen opettajakunta on vahvasti
sitoutunut yhteissoittoon. Oli yllattavaa, ettd padaineenopettaja, vaikkakin sijainen — mut-
ta orkesterimuusikko! — menee lupaamaan tuollaista keskustelematta kenenkaan kanssa?

Kolme ensimmaisté harjoitusta. Heti tuli ongelmia saannollisen harjoitusajan kanssa.
Suunniteltu aika (torstai-ilta) ei kaynyt yhdelle kolmesta altistista, eika kolmelle viulistille.
Orkesterin balanssit olisivat mahdottomat: 7-9 sellistia ja kaksi alttoa! Vakituisen harjoi-
tuspaivan vaihtaminen olisi vienyt ojasta allikkoon, muina arki-iltoina oppilashavikki olisi
ollut viel&kin suurempi eik& perjantaita lukuun ottamatta opistossa olisi oikein ollut tilaa-
kaan. Parhaiten oppilaille sopivat lauantait ja sunnuntait. Paatin ensin, etta jatkaisimme
kaksi kuukautta séannollisesti torstaisin ja sitten siirtyisimme periodimaiseen viikonloppu-
tydskentelyyn. Kolmen harjoituksen jalkeen paatin aikaistaa siirtymista. Oli turhauttavaa
pitdd harjoituksia vain osalle soittajista. Tormasimme samankaltaisiin ongelmiin kuin
kevaalla 2001 (tyoskentelyjakso B2, luku 5.3). Viikoittaiset harjoitukset vajaalla miehityk-
selld olivat jatkuvaa teoksiin tutustumista, hieman paamaaratonta lapisoittamista, tutus-
tumista ja odottamista; ikdan kuin aloittaisimme tosissamme vasta ’sitten joskus, kun
kaikki on paikalla...”

Kolme ensimmadista viikonloppuharjoitusta, puolitoista kuukautta my6hemmin. Raja-
sin ohjelmiston siten, ettd harjoitamme koko porukalla vain Griegin, pienemmalla poru-
kalla Mozartin ja mahdollisesti C. Ph. E. Bachin kvintetilla. Kavimme l&pi Mozartia kai-
kissa kolmessa harjoituksessa. Se on teknisesti hankala Iahinnd soolokvartetin viulisteille,
varsinkin Il-viululle — niin kuin Mozart usein on. Luultavasti en johda teosta konsertissa,
mutta lopullisen paatoksen teen sitten, kun naen millaiset valmiudet soittajilla on ottaa
vastuu sisdantuloistaan. Kysyn myos heidan mielipidettaan.

Oppilaat ovat olleet hyvin paikalla. Kolmannesta harjoituksesta vain yksi oli poissa ja
toinen joutui lahtemaan kesken pois. My0s toisessa porukka oli hienosti paikalla. Ensim-
maisen aikana nelja oppilasta oli jollain koulun matkalla Keski-Suomessa.

Neljés harjoitus. Stemmoja tunti, tunti Griegid, tunti Mozartia. Pakollinen isosleiri sot-
ki kuvioita (nelja poissa), kaksi heista ilmoitti esteesta vasta edellisena iltana. Viides oli
ilmoittanut aikaisemmin poissaolostaan ja basistin kanssa oli sovittu, ettd han tulee mu-
kaan vasta loppuvaiheessa. Poissaolijoista useat olivat ’vanhaa kaartia”. Syyt olivat pe-
rusteltuja, mutta olen haistavinani taustalla myds pientéd motivaation notkahdusta — arve-
len uuden kokoonpanon yhteen hitsautumisen ongelmien vaikuttaneen poissaoloihin.
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Ilmapiiri paranee harjoitus harjoitukselta, mutta on vield jotenkin nihked. En oikein
tieda johtuuko se minusta vai mahdollisesti oppilaiden melko hankalasta iastd. Osa on
todella ei-aloitteellisia, suorastaan perassa vedettavia vetelyksid, haukottelevat ja nuok-
kuvat kuin tylsistyneet koiranpennut. Toisaalta on vield muutosten tuomia jannitteita, jot-
kut selvasti vierastavat uutta ryhmaa ja vahan pelk&avat toisia. Mutta kuten sanottu: pa-
ranee koko ajan.

Altistipojat selvisivat hyvin ilman &anenjohtajaansa. My0s sellot ovat menneet eteen-
pain, vaikka ovatkin hieman muita sektioita jaljessa. Taas pari heista oli poissa. Sello-
opettajan vetamiin ylimaaraisiin stemmaharjoituksiin tuli kuulemma vain puolet soittajista
(hyvaa yhteisy6ta ja yritysta haneltd). Sellojen soolotrio (Grieg: Sarabande) paranee,
mutta kuulostaa kylla edelleen jarkyttavalta. Griegin I-osassa on hankaluuksia muillakin
(perakkaiset 1/16-kulut eri sektioilla) ja ll-viulujen soolo Sarabandissa aiheuttaa paan-
vaivaa. Ei tahdo soittajien jousitekniikka riittda pitkiin fraaseihin eikd vibraton kaytto
romanttiseen ilmaisuun.

Harjoittelimme erikseen soolokvartetin viulujen kanssa edellisend iltana hankalia jak-
soja. Se varmasti auttoi, mutta on Mozartissa vield tekemista. Se ei teoksena oikein mei-
naa aueta minulle, eikd — varmaan juuri siksi — mydskaan oppilaille.

Ryhma ei ole hioutunut yhteen. Aistin hyvin erilaisia asenteita ja ajatuksia siitd, miksi
siella oikeastaan ollaan. Valilla tuntuu, ettei joidenkin aivoissa tapahdu juuri mitdan. Op-
pilaat eivat ole henkisesti yhdessa, saman asian ymparille virittaytyneitd. Taytynee antaa
ryhmaytymiselle aikaa...

Puhuin rehtorin B kanssa sellojen vaikeuksista ja paatin pyytaa hanen tuellaan kaksi
”palloilija-sellistid” apuun. Ratkaisu oli ehka epaluottamuslause muille sellisteille, mutta
enemmiston kannalta se oli toivoakseni oikea ratkaisu. Muilla sellisteillé oli tilaisuutensa,
mutta mielestani he eivat ainakaan kaikki yrittdneet tosissaan. Vaihdetaan soittajia, jos
ty0 ei maistu. Muistin Szilvayn toteamuksen: kovasti sanominenkin on valittamista.

Viides harjoitus. Eteenpain mennéan. Olen taas luottavaisempi. Palloilija-sellistit oli-
vat etupultissa. Heidan lasnaolonsa ja soittonsa toi vahan ryhtia sellosektioon. Taas kui-
tenkin puuttui kaksi sellistia (oireellista?). Viulujakin puuttui kaksi. Poissaoloja on edel-
leen melko vahan, mutta ilmapiirissa on jotain koulumaista, vasahténytta ja poissaolevaa,
levotontakin. Kovin ovat asenteet heterogeenid. Jotkut ovat esimerkillisen aktiivisia, toiset
taas pyrkivat olemaan mahdollisimman tympaantyneitd. Talon hyva orkesterikulttuuri
nakyy lasndoloissa, mutta kasitys siitd, miksi orkesterissa kadydaan, tuntuu olevan hyvin
erilainen eri soittajilla (jos sité ylipaataan on). Harjoitutin hyvin pikkutarkasti. Se oli taa-
tusti rasittavaa, vield perjantai-iltana...

Toivoisin olevani hauskempi ja tulisempi. Haluaisin rahjata tai kertoa vitseja, mutta
molempia tulee tehtya niin vahan, etten edes tieda osaanko. Vitseja en muista ja aina kun
pinna meinaa palaa, rauhoittelen itseani ja muotoilen sanottavani jarkevasti. Pitaisiko
minun yrittadd esittda jotain diktaattoria tai huuliveikkoa? Sitéa nyt vaan on mita on, ja
yleensd homma jotenkin toimii. En ole ainakaan sortunut teeskentelyyn. Miksi minulle on
tarked, ettd oppilaat pitaisivat orkesterisoitosta? Suhtaudunko hommaan liian henkil6-
kohtaisesti? Onko onnistumisella itsetunnolleni liian suuri merkitys?
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Soiton suhteen olen varsin luottavainen. Saamme teokset valmiiksi. Konserttimestarin
kanssa taytyy katsoa sooloja. Samoin sellosoolot ovat vield katsomatta miehiston vaihdut-
tua. Patarumpujen kuljetuksesta ja lydmasoittajansoittajan osallistumisesta pitaisi sopia...

Kvartetin konserttimatkan suunnittelu etenee vahitellen (perustin yhden kvartetin syys-
lukukauden lopulla). Apuraha ym. hakemuksia meni Sibelius-Akatemiaan. Tekstejani kasi-
teltiin seminaarissa. Kiiretta pitda. Olin varmaan itsekin vasynyt eilen illalla. Soitto on
hienoa parhaimmillaan.

Konserttimestari vaikuttaa paljon. Ehka orkesterin A konserttimestari ravakkyydellaan
taydentaa toimintaani. B:n kanssa taytyisi olla jotain vastaavaa, mutta nykyinen on vahan
ulkopuolinen (vasta opistoon siirtynyt), tehtavassaan vield uusi ja ujo, tosin rohkaistu-
maan pain. No, soitto ja ilmapiiri paranevat koko ajan.

Viides harjoitus. Reilu tunti Griegid, vajaa tunti Mozartia. Poissaoloja liikaa (8 pois-
sa), osasyyna varmaan pitka viikonloppu (itsendisyyspdaiva). Otin asian puheeksi. Kyselin
miksi opistoissa on orkestereita, olisiko heilla jokin arvaus siitd, miksi jopa laki (taiteen
perusopetuksesta) velvoittaa musiikkiopistot jarjestamaan yhteismusisointia? Ehdottivat
mm. yhdessa tekemistd, harmoniatajun kehittymistd, tyéntekoa. Mainitsin positiiviset ko-
kemukset. Erds oppilaista sanoi, ettd jokaisen harjoituksenkin jalkeen taytyisi olla onnis-
tunut olo™, ei pelkastéan konsertin jalkeen. Olin samaa mielta: ei turhia harjoituksia, joka
harjoituksen taytyisi vieda asioita eteenpain. Jotkut kertoivat aika avoimesti olevansa pai-
kalla enemman tai vdhemman pakotettuina tai tavan vuoksi. Osasta olin aistivinani, etta
saattaisivat jonain paivana olla tosissaankin halukkaita soittamaan orkesterissa. Eivat
vain olleet tulleet ajatelleeksi asiaa silté kantilta, ettd kyse on heitd varten jarjestetysta
toiminnasta. Monikaan ei ollut koskaan kyseenalaistanut asiaa, orkesterissa oli vain kuu-
lunut kayda.

Etupulttiin otetut sallit eivat osanneet soolojaan! llmoitin ennen harjoitusta yhdelle ty-
tolle, ettei hdnen enda tarvitse tulla, kun on jo niin paljon poissaoloja. Taisi olla ensim-
mainen kerta, kun kdannytin pois harjoituksiin tulevan oppilaan.

Grieg oli jo parempi. Paastiin se kokonaan lapi. Paitsi finaali, koska konserttimestari
oli poissa. Mozartia en johtanut. Sekin toimii jo paremmin. Intonaatio-ongelmia on, mutta
se on paljolti kiinni perustekniikasta. Siihen ei pysty orkesteriharjoituksissa kovin paljoa
vaikuttamaan. Ovat yhdessa ja fraseerausta kehitetdan. Harjoituksia ei ole yhtaan liikaa.
Onneksi jatin konserton pois!

Kuudes harjoitus. Kaikki paikalla! Soitostakin jai hyva maku. Saimme hankalia asioita
menemaan kohtuullisesti. Pahkailin turhaan kertausten kanssa. En ollut punninnut vaihto-
ehtoja enka tehnyt paatoksia etukateen! Henkikin paranee. Olo on varsin luottavainen.

Konsertti 5a. Hieno paikka. Sali tdynna! Soittivat ihan hyvin. Rehtori kommentoi esi-
tysta: sellojen fp:t I-osassa eivat kuuluneet, Air oli hidas, Rigaudon taas niin nopea, etta
tempo vaikutti balansseihin — soolot eivéat tahtoneet kuulua. Kehui kuitenkin ennen kaik-
kea. Konsertti oli paikassa, jossa emme olleet ennen esiintyneet. Jarjestaja haluaa tehda
orkesterimme konsertista jokavuotisen tradition.

Epailen, ettd johtamiseni on menossa epaselvemmaksi. Johdin kaytannollisesti katsoen
ulkoa. Kaantelin sivuja, mutta yleensa esilla ei ollut se sivu mité soitettiin. Katsekontaktia
oli paljon, luulen, ettd se auttoi hyvaan lopputulokseen.
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Konsertti 5b. Johdin ulkoa. Jannitti. Kontakti oli ainakin hyva. Pydrittelin mielikuvaa-
ni etenkin Airista parin paivan ajan ja nopeutin sita ja finaalin meno mossoa. Toisaalta
yritin rauhoittaa finaalin alkua, mutten solistiin hirveasti onnistunut vaikuttamaan. Hyva
esitys. Tyotovereilta tuli roppakaupalla hyvaa palautetta. En lukukauden alussa olisi us-
konut, ettd n&in pitkalle paastaan.

Otin lukuvuoden alusta lisda yksiloopetusta: monet orkesterissa soittavat viulistit ovat
nyt oppilaitani.

(c) Seuraavaa tyoskentelyjaksoa varten tekemani reflektiiviset paatelmat

Vuorovaikutus tyoyhteison kanssa. Tuohduin kun, opettaja antoi neuvottelematta oppi-
laalle luvan ja&da pois orkesterista. Muistutin jalkeenpdin itselleni, etta tiesin asiasta vain
sen, mité oppilas minulle kertoi (”’se sano, ettei mun tartte tulla’). Opettajan versio olisi
saattanut olla erilainen. Kyseinen opettaja ei kuulunut vakituiseen opettajakuntaan, eika
ilmeisesti ollut perilla opiston toimintaperiaatteista. Totesin joka tapauksessa kyseessa
olleen poikkeuksen joka vahvistaa sdanndn: opiston B toimintakulttuuri oli vahvasti yh-
teissoitto-orientoitunutta, yhteissoitolla ja orkestereilla oli vankka ja keskeinen asema
opiston toiminnassa. Tama ilmeni myos tyoskentelyjakson aikana, esimerkkeind yhteisty6
sello-opettajan ja lyémasoitinopettajan kanssa sekd vuorovaikutus rehtorin ja muiden
kollegojen kanssa seké heiltd saamani rakentava kritiikki.

Paadyin takaisin perioditydskentelyyn, jotta mahdollisimman moni soittaja paasisi
mukaan. Toimin asiassa aiempaa nopeammin, niin etta poissaolot ja edistymisen ’eritah-
tisuus™ eivat ehtineet aiheuttaa ongelmia.

Orkesterin sellosektio ei ollut taidoiltaan aivan muiden sektioiden tasolla. Se olikin ai-
noa sektio, jossa kaikki soittajat vaihtuivat (paitsi apuun kutsutut ’palloilijat™). Se selitti
osaltaan ongelman. Paatin, ettd jatkossakin selloille tulee jarjestaa paljon sello-opettajan
ohjaamia stemmaharjoituksia. Lisaharjoitusten avulla sektio saataisiin muun orkesterin
tasolle, ja siten pystyisin jakamaan tutti-harjoituksissa huomiotani tasaisemmin koko or-
kesterille.

Vuorovaikutus oppilaiden kanssa. Yksityiselaméani kannalta oli valitettavaa, etta orkes-
terin B soittajat halusivat, orkesterin A soittajien tavoin, harjoitella viikonloppuisin. Mutta
en keksinyt muutakaan ratkaisua. Paatin toimia hyvéaksi havaitsemani periaatteen mu-
kaan; kun itse ndkee vaivaa ja on valmis uhrauksiin, oppilaat tajuavat, ettd tuohan tosis-
saan valittda ja haluaa saada tulosta aikaiseksi. Se on sité itsensa likoon laittamista. Ja se
nayttaisi vaikuttavan: molemmissa orkestereissa ainakin pyrkimys lasnéoloon on ollut
kiitettdvaa otettuani oppilaiden toiveet huomioon aikatauluja laatiessani. Pyrkimys ilme-
nee mm. siten, etta oppilaat aina ilmoittavat poissaoloistaan, kertovat poissaolon syyn ja
syyt ovat yleensa hyvid. Osa jopa kertoo hyvissa ajoin aikataulujen mahdollisista paallek-
kaisyyksista.

Valmistautuminen. Paatoksia kertauksista tai niiden pois jattamisesta ei pitéisi jattaa
harjoituksissa ratkaistavaksi, kuten Griegin kanssa kavi. Vaikka paattamattomyyteni har-
mittikin harjoituksissa ja heratti osassa oppilaita karsimattomyyttd, siiné oli jotain hyvaa-
kin. Oppilaat halusivat lahtokohtaisesti jattda kaikki kertaukset pois. Aina kun halusin,
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etta kertaus tehdaan, jouduin perustelemaan paatokseni. Vetosin kokonaishahmoon, kul-
minaatioiden ajoitukseen, osien kestojen suhteeseen jne. Pelkk& toteaminen, etta saveltaja
on sinne kertausmerkit piirtanyt, ei oppilaille riittanyt. N&in ratkaisut tuli tarkoin punnit-
tua ja perusteltua eivatka ne ainakaan olleet kaavamaisia.

Harjoittaminen. Mozartia soolokvartetissa soittanut oppilas totesi konsertin jalkeen
vastuun painaneen ja haitanneen jonkin verran soittamista. Han olisi toivonut, etta olisin
johtanut myos Mozartin. Luulen kuitenkin ilman johtajaa soittamisen pakottaneen soittajat
kuuntelemaan ja seuraamaan toisiaan tarkemmin ja kehittaneen siten orkesteria. Totesin,
etta yksittainen oppilas joutui karsimaan ja maksamaan hinnan pedagogisesti perustellus-
ta ratkaisusta. Uskoisin, ettd han ymmarsi perusteluni ja hyvaksyi pahoitteluni. Asia tuli
kasiteltya, oppilas sai sanoa mielipiteensd, ja nain asia hoidettiin pois paivajarjestyksesta.

Orkesterinjohtaminen. Arvelin lyontini olevan menossa epaselvemmaksi. Totesin, etta
minun on kontrolloitava sita tarkemmin. Tuntui, ettd orkesterin soiton koossapitdminen
vei kaiken huomioni, lyontitekniikan kontrollointi jai oman onnensa nojaan.

Y hteenveto

Vaikka soitto jatti edelleen toivomisen varaa, kehitys jakson lopulla oli ollut suotuisaa ja
nopeaakin. Rakensin toiveikkuuteni sen varaan, ettd ongelmat — kokoonpanon taidollinen
ja ennen kaikkea asenteellinen heterogeenisyys — ratkeaisivat selloja auttamalla ja anta-
malla ryhmélle aikaa hioutua yhtendisemmaksi onnistumisten siivittdmana.

5.6.2 Selonteon arviointi

Tybskentelyjaksolle B5 antoi erityisen leimansa kokoonpanon léhes taydellinen vaihtumi-
nen ja nuorentuminen. Arvioin pédasiassa tdman iképolvenvaihdoksen vaikutusta ryhman
ty6ilmapiiriin ja dynamiikkaan.

Toiminnan organisointi

Oppilasorkesterin kokoonpano muuttuu vuosittain. Vélilld muutokset ovat vahaisid, mutta
aika-ajoin ikdpolvenvaihdokset saattavat olla dramaattisiakin — varsinkin pienehkdissa
opistoissa. Isommissa opistoissa laaja oppilaspohja toimii yleensa paremmin ”puskurina”
soittajiston nuorentumisen aiheuttamaa tason notkahdusta vastaan, mutta tuskin niissdkaan
voidaan tdysin estdd muutoksen vaikutuksia ja osaamisentason vaihteluita. Selonteossa
kuvatun kaltaiset tilanteet lienevat yleisid kaikenkokoisissa oppilaitoksissa.

Sukupolvenvaihdosta olisi ehka voinut pehmentéé esimerkiksi toteuttamalla edellisend
kevéaana jokin helpohko yhteisprojekti, johon olisi osallistunut ainakin osa tulevista kama-
riorkesterilaisista. Yhteisprojekti olisi antanut johtajalle yleiskuvan uusien oppilaiden tai-
doista, jolloin seuraavan lukuvuoden ohjelmiston valinta ja harjoitusaikataulun laatiminen
olisi ollut helpompaa. Samalla uudet oppilaat olisivat alustavasti tutustuneet vanhoihin”
oppilaisiin, uuteen orkesterinjohtajaan seka orkesterin toimintakulttuuriin.
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Organisatorisesti ei kokoonpanon muutosten aiheuttamia ongelmia pysty taysin esté-
maan tai valttdmaan. Kuitenkin voi todeta, ettd mahdollisimman vahittdiset muutokset
ovat eduksi toimintakulttuurin jatkuvuudelle. Hyvan ty6ilmapiirin kannalta on perusteltua
organisoida toiminta niin, ettd kokoonpano muuttuu vain vahan kerrallaan. Lisaksi vaki-
naisen toiminnan ohella voi jarjestdaa “sisaanajoprojekteja”, joihin osallistuu seuraavana
vuonna orkesteriin siirtyvia oppilaita.

Ongelmien selvittdmisessa voi olla eduksi, jos orkesterinjohtaja tiedostaa tilanteen ja
valmistautuu kohtaamaan ne vaikeudet ja tunnekuohut, joita ryhmassa ikapolvenvaihdok-
sen myota todennédkoisesti viriaa.

Harjoittaminen ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Tarkastelen seuraavaksi harjoittamista seka orkesterin ja orkesterinjohtajan vuorovaikutus-
ta ryhméadynamiikan nakokulmasta. Orkesterissa jatkoi vain muutama aiemmin mukana
ollut oppilas. Kyseessd oli ryhméadynaamisesti uusi ryhmé: orkesteri aloitti elinkaarensa
syksylla 2002 ryhmén ”syntymasta” ja "varhaislapsuudesta”. Ndiden alkuvaiheiden aikana
usein &&neen lausumattomat pelot ja jannitteet hallitsevat mielialoja (vrt. luvut 2.4.1 ja
2.4.4) ja aiheuttavat ryhman varhaisvaiheelle tyypillisia ongelmia (vrt. myds luvut 4.2 ja
5.3).

Bionin termein voisi todeta, ettd varsinkin tydskentelyjakson alkupuolella orkesteri
taantui riippuvaksi ryhméksi. Selonteossa luonnehdin ilmapiirid ”koulumaiseksi, véaséhta-
neeksi, poissaolevaksi, levottomaksi ja tympéantyneeksi”. Selonteossa todetaan, ettd
”[jotkut oppilaat] haukottelevat ja nuokkuvat kuin tylsistyneet koiranpennut” ja esitetdan
arvio, ettei osalla oppilaista ole minkaanlaista kasitysta siitd, miksi he ylipaatdan ovat or-
kesterissa. Luonnehdinnan mukaan ryhmé taantui avuttoman lapsen asemaan. Ryhmalla
oli ik&én kuin oikeus olettaa jonkun auttavan heidat pois avuttomuuden tilasta. Myos kiu-
kuttelu ja muu oirehtiminen oli oikeutettua, kun tarpeeseen ei vastattu. Ryhman vaatimuk-
set ja odotukset kohdistuvat luonnollisesti orkesterinjohtajaan.

Selonteon kuvaus ryhman mielentiloista osuu yksiin Ikosen ja Rechardtin kuvaamien
hapeéa-reaktioiden kanssa (vrt. luku 2.4.2). Hapea tai hdpednpelko voi heréttaé tunnetiloja,
kuten hdped-kylldstyminen, hdped-vasymys, lamaantuminen, apatia, mutta se voi ilmeté
myos liikapuheisuutena, liikaesiintymisend, hdpedmattomyytend, piittaamattomuutena ja
kyynisyytend. Kaikkia edelld mainittuja oli havaittavissa orkesterilaisten kaytoksessa
tyoskentelyjakson B5 aikana.

Koska orkesterinjohtaja ei tarjonnut valitonta tietd ulos avuttomuuden ja riittdmatto-
myyden tilasta, ryhmé asetti tdmén vastuuseen ongelmista. Kyse oli orkesterinjohtajan
kyvyttomyydesta pelastaa ryhma riittaméttomyyden kokemuksen vallasta. Témén pro-
jisoinnin herattamat vasteet ilmenevat selonteossa oman ammattitaidon ja persoonan Ky-
seenalaistamisena:

“Toivoisin olevani hauskempi ja tulisempi. Haluaisin réhjéta tai kertoa vitsejd, mutta mo-
lempia tulee tehtya niin vahan, etten edes tieda osaanko. Vitseja en muista ja aina kun pin-
na meinaa palaa, rauhoittelen itsedni ja muotoilen sanottavani jarkevasti. Pitdisikd minun
yrittad esittad jotain diktaattoria tai huuliveikkoa?”
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Pelastavan auktoriteetin roolin omaksuminen olisi ollut perusolettamustilan vahvistamista
ja se ei varmastikaan olisi johtanut tyydyttdvaan ulospaasyyn ongelmatilanteesta — joskin
se ehka olisi hetkellisesti helpottanut ryhmén avuttomuuden tunnetta. Sen sijaan vuorovai-
kutuksen herattdmien tunteiden késittely ja erityisesti ryhman vaatimusten epatarkoituk-
senmukaisiksi toteaminen auttoi johtajaa toimimaan realistisesti ja teeskentelemattomasti.
Pelastajan, “diktaattorin tai huuliveikon”, avulla ryhma olisi vain véistanyt realiteettien ja
oman rajallisuutensa kohtaamisen. Nyt sen sijaan kdynnistyi hitaampi ja raskaampi ryh-
maytymisprosessi — ryhman omavoimainen ja realismiin perustuva itsensd tyostdminen
ulos avuttomuuden tilasta.

Orkesterista pois jattaytyneiden sello-oppilaiden kutsuminen apuun vahvisti entises-
taan sellosektion riittdmattomyyden tunnetta sek& sektion yleisté levottomuutta ja passiivi-
suutta. Avuttomuudentunne sai uusia muotoja. Sellistit sélyttivat odotukset paremmasta
paikalle kutsuttujen luotto-oppilaiden harteille, ik&&n kuin heiddn mukaan tulonsa olisi
ratkaissut kaikki sektion ongelmat. Toisaalta ratkaisu vahensi muiden sektioiden turhau-
tumista. Se viestitti oppilaille, ettd ongelma on paikannettu: selloilla on eniten vaikeuksia
ja toimenpiteisiin on ryhdytty epatasapainon korjaamiseksi.

Riippuvalle ryhmélle tyypilliset paineet kohdistuivat ymmaértadkseni myds muihin
luotto-oppilaisiin. Itsekin olin sélyttdmassd odotuksia heihin. Tunteiden ristitulessa aloin
kaivata "ravdkdampdd” konserttimestaria tasapainottamaan ja tuomaan energiaa tyoskente-
lyyn — koska oma tydpanokseni ja persoonani eivét tuntuneet siihen yksin riittdvéan. Vaa-
timus oli kohtuuton ja ajatuksenakin selvasti oireellinen, kyse oli mielestani taipumisesta
riippuvuusryhmén projektioihin. Vasta opistoon tulleena konserttimestari koki varmasti
ryhmén paineen ja odotukset raskaina ja turhauttavina. Asetelmaa saattoi vérittdd myos
toisten oppilaiden kateus tulokkaalle mydnnetystda asemasta sekd kateudentunteen oppi-
laissa mahdollisesti herattama syyllisyys. Konserttimestari ehka jo itseddn suojatakseen
vetdytyi jossain maarin kuoreensa. Selonteossa kuvatun kaltaisessa rikkonaisessa tilan-
teessa haneen kohdistui monenlaisia ryhmédynaamisia paineita epéluuloisuudesta ja ka-
teudesta aina pelastusta odottavaan ripustautumiseen asti. My6s soolokvartetin primas
koki vastuuasemansa raskaana. My6s hénen vastuulleen salyttyi hajanainen ja passiivinen
ryhma, joka ei taysin uskonut omiin kykyihinsé ja joka siksi oli altis ripustautumaan kehen
tahansa esikuvaan.

Erilaiset persoonallisuudet ja temperamentit vaikuttavat monella tavalla ryhmén dy-
namiikkaan ja vuorovaikutuksen luonteeseen. Konserttimestari, ddnenjohtajat ja muut
vaikuttajaoppilaat” muovaavat ryhmaa ja antavat persoonallisen leimansa ryhman tyos-
kentelylle ja toimintakulttuurille. He tdydentdvat ja savyttavat orkesterinjohtajan vaikutus-
ta joskus hyvinkin ratkaisevasti. Tassa yhteydessa haluan kuitenkin painottaa jokaisessa
ryhmassa piilevia mahdollisuuksia sekd niiden toteutumisen esteitd. Jokaisella ryhmalla
lienee kuvitteellinen optiminsa, jonka saavuttamiselle tulisi luoda edellytykset ryhman
jasenten tai johtajan persoonallisuudenpiirteistd riippumatta. Siksi tassak&én yhteydessa ei
mielesténi ollut olennaista se, millainen johtaja tai &&nenjohtaja oli temperamentiltaan,
vaan se, ettd ryhmadssa koetut tarpeet ja odotukset olisivat joka tapauksessa johtaneet jon-
kinlaiseen projisointiin seka edelleen pettymykseen odotusten jaatya tayttymaéttd. Petty-
mysten ja riittdamattomyydentunteiden alkuperédd on melko hedelmatonta hakea persoonal-
lisuuden piirteista tai yksilollisistd ominaisuuksista. Sen sijaan ongelmien nakeminen
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ryhmadynaamisten ilmididen seurauksena voi auttaa l0ytdméan kaytannollisempiéd seka
vahemman syyllistavia ja persoonaan kohdistuvia ratkaisumalleja.

”Vanhat” oppilaat olivat aluksi uusia useammin poissa. Heilld lienee ollut motivaatio
ongelmia, joiden syynd saattoi olla orkesterin teknisen osaamisen notkahdus. Myds tyoil-
mapiiri saattoi tuntua rikkonaiselta verrattuna hyvin sujuneisiin Bach-periodeihin (tyos-
kentelyjaksot B3 ja B4). He joutuivat viimeistddn nyt omaksumaan vastuunkantajan roolin
— vieldpé vastahakoisessa, passiivisessa ja osin taitamattomassa joukkiossa. Soitonlaadun
vahittdinen paraneminen ja tyGilmapiirin tasoittuminen korjasivat tilanteen: “vanhojen”
poissaolo- ja motivaatio-ongelmat poistuivat vahitellen.

Lyhyt keskustelu orkesteritoiminnan paamaarista (viides harjoitus) oli mielesténi tyos-
kentelyjakson B5 kadnnekohta, kuten myos keskustelu tyoskentelyjakson B3 aikana. Se
vauhditti ryhmén kehitystd. Keskustelussa nousi esiin mm. yhteisollisyyden merkitys ja
musiikillinen yleissivistys sekd ennen kaikkea pienin askelin eteneminen — edistymisen
huomaaminen ja siitd nauttiminen. Onnistumista ja sen tuottamaa mielihyvaa ei tulisi si-
joittaa kaukaiseen tulevaisuuteen tai yksinomaan konsertteihin. Se tulisi 16ytd44d myos 1a-
hempad: omasta tekemisesta ja pienisté edistysaskelista jokaisessa harjoituksessa. Toisaal-
ta keskustelussa “riisuttiin naamioita” ja paljastettiin asiain todellinen laita. Joidenkin op-
pilaiden osallistuminen orkesterin toimintaan oli motiiveiltaan varsin “mekaanista” — ta-
vasta ja tunnollisuudesta johtuvaa — ja siten varsin ajatuksetonta:

”Jotkut [oppilaista] kertoivat aika avoimesti olevansa paikalla enemman tai véhemman pa-
kotettuina tai tavan vuoksi. [...] Monikaan ei ollut koskaan kyseenalaistanut asiaa, orkeste-
rissa oli vain kuulunut kayda.”

Kun ilmeisin osallistumisen peruste on tapa tai vanhempien ja opettajien painostus, voi
motivaation todeta olevan luonteeltaan ulkoista ja koulumaista velvollisuuden tayttdmista.
Poissaolojen vahéisyydestd voi paatelld, ettd opiston B yhteissoittokulttuurin ulkoiset tun-
nusmerkit oli omaksuttu hyvin. Siséall6llisesti asia oli monimutkaisempi. Voisi sanoa, etta
hyvétapaiset oppilaat tulivat omaksumansa toimintakulttuurin mukaisesti paikalle oirehti-
akseen sita, etteivat ymmarrd, miksi ovat paikalla. Kyse oli ymmartaakseni yhteissoitto-
kulttuurin varhaisen omaksumisen ominaispiirteestd ja sen luonnollisesta muutoksesta
oppilaan kasvaessa. Jossain vaiheessa opintoja varhain omaksuttu tapa pitéisi paivittaa
vapaa- ja omaehtoisuudeksi, osallistumisperuste tulisi kyseenalaistaa. Prosessia voisi ver-
rata “lapsenuskosta” tai tapakristillisyydestd” luopumiseen, jossa kamariorkesteri olisi
erdénlainen musiikkiopintojen rippikoulu. Tavan noudattamisen ja velvollisuuden taytta-
misen alta tulisi paljastua sisdinen motivaatio, halu osallistua ja kuulua arvostamaansa
yhteis0on ja itse valittuun sosiaaliseen viiteryhmaan.

Optimaalisessa tapauksessa opintojen alusta alkaen soittoharrastuksen liikkeelle pane-
vana voimana on ollut oppilaan sisdinen motivaatio, joka on kietoutunut muihin vaikutti-
miin. Tietyssa kehitysvaiheessa se tulisi ikdan kuin "puhdistaa” ylimaaraisesté painolastis-
ta. On my0ds mahdollista, ettd oppilaan sisédinen motivaatio heré4 tai muuttaa luonnettaan
tunnusmerkeiltdadn ulkoisesta siséiseksi murrosvaiheen ja uuden sosiaalisen viiteryhman
I6ytymisen myo6td. Jos motivaatio on alun alkaen ollut luonteeltaan ulkoista tai motivoi-
tuminen heikkoa, on tietenkin hyvaksyttava sekin mahdollisuus, ettd murrosvaiheessa op-
pilas luopuu orkesterista tai koko soittoharrastuksesta.
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Orkesterinjohtajan kysyessé jotain oppilailta, oppilaat tekevét oletuksia siitd, minkalai-
sia vastauksia orkesterinjohtaja ehk& odottaa. Oppilas voi muotoilla vastauksensa orkeste-
rinjohtajan oletettuja toiveita vastaaviksi tai yhtd hyvin, halutessaan esimerkiksi korostaa
orkesterissa kdymisen vastenmielisyyttd, tuoda esiin ndkodkohtia, joiden olettaa olevan
talle epadmieluisia. Oletan, ettd joku tai jotkut oppilaista, jotka sanoivat osallistuvansa vain
pakotettuina, toimivat juuri jalkimmaisella tavalla. He eivét niinké&én esittaneet vilpitonta
arviota omasta motivaatiostaan vaan halusivat vastauksellaan vaikuttaa ryhméén ja sen
ty6ilmapiiriin. Orkesterissa kaynnin vastenmielisyyden korostaminen voisi olla ryhman
mielekkyyden kyseenalaistamista: "Eih&n tdnne kukaan tule kuin pakotettuna.” Taman
voisi Bionin kasittein tulkita hyokkéaykseksi merkityksiéd luovia yhteyksia vastaan, pyrki-
mykseksi halvaannuttaa ryhmé vaarattomaksi tai bionilaisittain "mielettoméksi”: ”Koska
kaikki ovat taalla pakotettuina ja vasten tahtoaan, kenenk&én ei tarvitse tehda tai yrittaa
mit&an.” Toisin kuin merkitykselliseksi koettu ryhma, vaarattomaksi ja merkityksettomak-
si halvaannutettu ryhma ei ole itselle uhka. Ryhman arvostaminen lisd4 olennaisesti hylé-
tyksi tulemisen pelkoa. Ryhman vaarattomaksi tekemisen hinta saattaa olla merkityksellis-
ten yhteyksien menettdminen, mutta hinta voi tuntua pelosta vapautumisen arvoiselta.
Opetusryhman hajoamista oppilaan ei kuitenkaan tarvitse pelétd, jos kaikki pakotetaan
osallistumaan. Siten ryhmén toiminta on ennakoitavalla tavalla stabiilia ja turvallista,
vaikka olisikin turhauttavaa ja "mieletontd”. Tuskin kukaan oppilaista oli endd pakotetta-
vissa orkesteriin, kyse ei ollut pienisté lapsista. Aito vastenmielisyys olisi uskoakseni joh-
tanut osallistumisen loppumiseen. Joistain oppilaista tuntui ilmeisesti turvalliselta asettua
pakotetun asemaan. N&in ryhmdsséd koetut jannitteet oli projisoitavissa pakottamiseen ja
pakottajiin, eikd heilld pakotettuina ollut tarvetta menestyd ryhméssa. Pakottamisen esille-
tuonnissa saattoi olla kyse myo6s yksittaisen oppilaan strategiasta suhtautua ryhmatyodsken-
telyyn.

Harjoituksessa kéayty keskustelu viritti ryhman jasenet pohtimaan oman motivaationsa
luonnetta. Heille annettiin lupa suhtautua orkesteriin haluamallaan tavalla. Kun vield kes-
kustelun aikoihin kdynnistysvaiheen jannitteet alkoivat vahitellen helpottaa, positiivinen
eheytymis- ja yhdentymisprosessi vauhdittui. Onnistuneet esiintymiset vahvistivat ryhmaél-
le kehityksen olleen oikean suuntaista.

Myo0s selonteossa keskustelun vaikutus n&kyy; sen jalkeen omien virheiden kommen-
tointi muuttuu realistisemmaksi ja konkreettisemmaksi. Vikaa ei etsitd persoonasta tai
ominaispiirteistd, sen sijaan tehdyt virheet, kuten esimerkiksi paattamattomyys kertauksis-
ta, tuntuivat korjattavilta ja anteeksiannettavilta.

Vaikka keskusteleminen joissain tapauksissa voi laukaista positiivisen kehityksen, en
kuitenkaan vditd, ettd se olisi menettelytapa, joka olisi aina sovellettavissa ja vaistamatta
johtaisi ongelmien ratkeamiseen. Pikemminkin ajattelen niin, ett4d ryhmassa aika-ajoin
syntyy keskustelun tarve. Kun ndin tapahtuu, ilmassa on vaikutelmia ja tuntemuksia, jotka
ikdan kuin odottavat sanotuksi tulemista ja kasittelemistd. Orkesterinjohtajan tehtéva ei
nahdakseni ole siséllyttad keskusteluja opintosuunnitelmaan saannéllisin véliajoin vaan
pikemminkin olla herkk& ryhmaén tarpeille ja antaa tilaa ja aikaa kasitelld ryhmé&é vaivaa-
via nakokohtia tarpeen mukaan. Olisi toivottavaa, ettd lukujarjestys mahdollistaisi tallai-
sen joustavuuden ja ettd orkesterinjohtaja oivaltaisi keskustelujen tarjoaman mahdollisuu-
den kehittdd ryhman yhteishenked.
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Johtajan suhde orkesteriin on erilainen, jos orkesterissa soittaa hanen oppilaitaan. Tal-
I6in suhde oppilaisiin rakentuu paitsi orkesteriharjoituksissa myds soittotunneilla. Taméa
varmasti nopeutti ainakin viulujen ryhméytymistd tyGskentelyjakson B5 aikana. Oppilaat
eivat muodostaneet kasitystd johtajastaan yksinomaan levottomassa ja osin vastahakoises-
sa ryhmdssa vaan péaasiassa kahdenvalisessé ja huomattavasti paineettomammassa kans-
sakdymisessa soittotunneilla.

Orkesterinjohtaminen

Ulkoa johtaminen on viesti paneutumisesta ja toiminnan arvostamisesta, se herattdd oppi-
laissa arvostusta ja luottamusta — mikali se ei johda erehdyksiin, jotka nuotin avulla olisi
voitu valttaa. Néin tapahtui myos tydskentelyjakson B5 aikana. Selonteosta kay ilmi, ettd
ulkoa johtaminen oli paitsi haaste, joka piti mielen virednd myos erdénlainen pakottautu-
minen keskittymadn omaan tekemiseen. Levoton tydilmapiiri ja oppilaiden soittotekniset
vaikeudet veivéat huomion ja energian. Huoli lyontitekniikasta saattoi olla aiheellinen, or-
kesterin vaikeudet provosoivat helposti liian suuriin ja epatarkoituksenmukaisiin liikkei-
siin. Ulkoa johtaminen oli erdénlainen irtiotto t&st4 noidankeh&std. Siten pystyin parem-
min keskittym&an lyontitekniikan kontrollointiin ja pyrkiméan tarkoituksenmukaiseen,
suvereeniin ja ilmaisuvoimaiseen elekieleen. Ulkoa johtaminen mahdollistaa myds hyvan
kontaktin koko orkesteriin. Ulkoa johtaminen tarjoaa lyontitekniikan ja kontaktin osalta
hyvat edellytykset konsertin onnistumiselle, kuten esimerkki tydskentelyjaksolta B5 osoit-
taa.

5.7 Tybskentelyjakso B6

5.7.1 Selonteko: kevat 2003

Esitdn selonteon kahdessa osassa, ensin esittelen alkukevaalla 2003 toteutetun erillisen
orkesterinjohto-konserttitanssiaisprojektin ja seuraavaksi myohemmin samana kevaana
toteutetun orkesterin tydskentelyjakson. Arvioin molemmat selonteon osiot luvussa 5.7.2.
Luvussa 5.7.3 kuvaan lyhyesti orkesterin B kehitysté seurantajakson jélkeen.

5.7.1.1 "Kapubandi-konsertti”, tammi- huhtikuu 2003

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: jouset (6, 6, 4, 5, 1) seka vaihteleva maara puhaltajia (2121 1120), kaksi
pianistia, komppiryhmad, ja useita laulusolisteja
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Ohjelma:  A. Willner: Four Hungarian Folksongs
J. Strauss: Radetzky-marssi (sov. S. Papp)
J. Massenet: Intemezzo
C. Saint-Saéns: Finaali teoksesta Eldinten karnevaali
Lisé&ksi useita oppilaiden sovituksia

Harjoitukset: 9 x 2-4 h
Konsertti: yksi esitys huhtikuussa.

Tallenteet: ei tallenteita.

(b) Tydskentelyjakson tapahtumia kuvaavat otteet

Aloitimme lukukauden ’kapubandind™ (kapellimestarioppilaiden harjoitusorkesterina).
Opistossa ylimmalle tasolle edenneet teoriaopiskelijat paasivat opettelemaan johtamisen
perusteita: pidin heille ensin johdantoluennon, sitten he saivat johtaa A. Willnerin helppo-
ja pikkukappaleita. My6hemmin kevaalla he sitten johtivat omia sovituksiaan konsertissa.
Tunnelma harjoituksissa oli vapautunut ja orkesterilaiset suhtautuivat solidaarisesti ka-
puoppilaisiin, olivathan he opiskelijatovereita. Solidaarisuuteen vaikutti arvatenkin myos
se, ettd moni orkesterilainen olisi l&hivuosina itse samassa tilanteessa. Paikalla oli kuun-
teluoppilaana myo6s yksi opistomme orkesterinjohtajista sekd johtamisesta kiinnostunut
innokas piano-oppilas. Piano-oppilas oli haljeta riemusta paastyaan lopuksi johtamaan.
Kylla taas huomasi kuinka johtaminen vaikuttaa siihen miten orkesteri soi! Esimerkiksi
piano-oppilaan into ja vimma heijastuivat soivaan lopputuloksen yliampuvasta elehdin-
nasta huolimatta.

Oppilaat olivat sovittaneet teoriaopettajan ohjauksessa lastenlauluja. Jokainen sovit-
taja harjoitti ja johti oman sovituksensa, laulusolisteina esiintyi opiston oppilaita. Laulu-
solisteina kuultiin myds useita sovittajaoppilaita, ja jotkut heista liséksi soittivat orkeste-
rissa eri instrumentteja (piano, lydmasoittimet, orkesterisoittimet) aina, kun eivat laula-
neet tai johtaneet. Jotkut olivat todella monipuolisia ja ennakkoluulottomia moniosaajia.
Vaikka teoriaopettajan kanssa ohjailimmekin harjoituksia, vaikutelmani tydskentelysta oli,
etté oppilaat ikdan kuin haarivat keskend@n oman projektinsa parissa. Varsinkin ’sovitta-
ja-laulaja-kapellimestarit™ olivat hyvin aktiivisia, mutta myos orkesterilaisista naki, etta
yhteistoiminta oli heille mieleen.

Helmikuussa rehtori B taas ehdotti, ettéd kuuntelisin soittajia yksitellen. Pystyisin pa-
remmin arvioimaan jokaisen osaamisen ja tutustuisin heihin paremmin. Hyva idea, joka
aikapulan vuoksi taas jai ideatasolle. Tosin l&hes saman asian ajoi se, ettd kuulin oppilai-
den soittavan matineoissa ja tutkinnoissa. Olin tilaisuuksissa yha enemman lasna, koska
omatkin viuluoppilaani, joita minulla nyt oli opistossa useita, niissa esiintyivat.

Sovittelin vahan lisad Radetzky-sovitusta. Otin lydmasoittimia ja puhaltajia mukaan,
kun niitd oli paikalla muita sovituksia varten. Sovimme lisayksista harjoituksissa, ei edes
tarvinnut kirjoitella stemmoja. Saatiin marssiin véahan potkua.
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Konsertti. Rehtori oli innoissaan orkesterin soinnista ja yhteishengesta. Yleisokin oli
kuulemma kovasti kehunut orkesteria. Sen kerran kun ei edes tosissaan yritetad?! Mista
kehittyminen johtui? Henki oli koko ajan hyva ja ennen muuta oppilaiden sovitukset hie-
noja, kiitos teoriakurssin vetajan.

Eras kollegani kiinnitti huomionsa siihen, miten paljon kapellimestarin liséksi my0ds
konserttimestarin  vaihtuminen vaikutti orkesterin sointiin (koska o0sa oppilas-
kapellimestareista my0s soitti orkesterissa, soittajat vaihtoivat paikkoja konsertin aikana
— siksi paitsi johtajan my6s konserttimestarin paikalla kuultiin eri soittajia.). Olin toden-
nut saman ja oli hauska saada ulkopuoliselta vahvistus omille havainnoille. Koska tunsin
oppilaat, epailin, ett tama vaikutti arviointikykyyni ja olin vain kuulevinani oppilaan vai-
kutuksen orkesterin sointiin. Tajusin taas, kuinka tarkeda on tarkoin punnita eri vaihtoeh-
toja orkesterin istumajarjestyksesta paatettdessa. Avainpaikalla soittavan oppilaan per-
soonalla, kaytoksella ja erityisesti asenteella on merkittava vaikutus koko orkesterin soin-
tiin ja tyilmapiiriin. Ja milta tahansa paikalta oppilas voi ’sateilla” ryhmaan joko posi-
tiivista tai negatiivista energiaa.

(c) Tyoskentelyjaksosta tekemani reflektiiviset paatelmat

Toiminnan organisointi ja ohjelmistonvalinta. Projekti oli selvasti orkesterilaisten mie-
leen, ja se oli hyddyllinen seka soittajille ettd minulle. Varsinkin orkesterin sointi ja yh-
teishenki paranivat periodin aikana. Tahan saattoi vaikuttaa se, etté teoksien luonne — ne
olivat padosin ’viihdemusiikkia™ — ja niiden tekninen helppous mahdollistivat tekemisen
rentouden ja osaamisen kokemuksen. Rentous ja suvereenius kuuluivat soinnissa, orkesteri
soi aiempaa vapautuneemmin (Tyoskentelyjakson A3 aikana toteutettu muita hankkeita
’rennompi ja viihteellisempi’ balettiprojekti vaikutti samansuuntaisesti orkesterin A kehi-
tykseen kuin tanssiaisprojekti orkesteriin B, ks. luku 4.5). Toisaalta johtamisen vaikeus ja
vaikutus tulivat kouriintuntuvasti havainnollistetuiksi myds oppilaille. Orkesteri tajusi
joutuvansa ottamaan vastuuta epavarman oppilaan johtaessa, ja he huomasivat kuinka
vaikeaa esimerkiksi yhtdaikaisuus on, jos johtajalta ei tule selkeitd naytt6ja. Orkesteri
kuitenkin pyrki koko ajan parhaaseensa riippumatta siitd, miten sité johdettiin.

Orkesterinjohtaminen ja lyontitekniikka. Oman johtamistekniikan kehittdmisen kannal-
ta periodi ei tarjonnut suuria haasteita. Johdin vain alkusoiton (Radetzki marssi), valisoi-
ton (Mascagni) ja finaalin (Saint-Saénsin Eldintenkarnevaaleista), oppilaat johtivat loput
ohjelmasta. Sen sijaan toisten johtamisen seuraaminen, oppilaiden tekemien virheiden
toteaminen ja korjaaminen oli opettavaista. Ja tietysti, kun neuvoi ensin muita ja joutui
heti itsekin johtamaan, joutui keskittymaan poikkeuksellisen huolellisesti, ettei tekisi aina-
kaan samoja virheita. Siitakin oli hyotya, etta oppilaille pitimaani johdantoluentoa varten
jouduin kokoamaan ja jasentamaan tietojani oppilasorkesterinjohtamisesta.
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5.7.1.2 "Kevatjuhla”, huhti- ja toukokuu 2003

(a) Taustatiedot

Kokoonpano: jouset (8, 7, 4, 6, 1)

Ohjelma:  D. Shostakovitsh: Adagio ja Allegretto
P. TSaikovski: Nocturne sellolle ja orkesterille
W. A. Mozart: Toukokuu (sov. Jukka Linkola)

Harjoitukset: 6 x 2-3 h
Konsertti: esiintyminen opiston kevétjuhlassa.

Tallenteet: konsertti videolla.

(b) Tyoskentelyjakson tapahtumia kuvaavat otteet

Ensimmainen harjoitus. Ohjelmassa oli vakavaa venalaista. Pohdin mahtaako edellisen
projektin hyva vire sdilya... Paljon poissaoloja, tosin selitykset olivat hyvid (mm. toisella
paikkakunnalla, vankilassa esiintyméssd, sairaalassa umpisuolenpoistossa), paikalla
18/26. Homma sujui vanhasta muistista, olin johtanut Shostan aiemminkin. Tata periodia
varten olin viel& kerran kéynyt ratkaisut lapi ennen stemmojen jakamista — ja oppilaat siis
saivat stemmansa etukateen!

Pidimme stemmiksia heti kattelyssa. Nelja oppilaista oli mukana jo kolme vuotta sitten
soittamassa Shostaa (pilottiperiodi, luku 5.1), tosin vain yksi heista oli paikalla ensimmai-
sessa harjoituksessa. Alttoja oli paikalla vain yksi! Saimme kuitenkin soitettua teokset lapi
suunnitelmani mukaisesti. Stemmaharjoituksissa luimme erityisesti I-viulun hankalia sor-
mituksia. Henki oli lupsakka, mitdan kurinpitoa ei tarvittu. Tyoskentely oli keskittynytta ja
hyvantuulista. Pari oppilasta oli taas avainasemassa positiivisen hengen luonnissa. Yksi I-
viulisti toivoi, ettd muutkin kuin konserttimestari saisivat soittaa sooloja. Lupasin pitaa
mielessa.

Harjoitin systemaattisesti, etenimme lyhyin askelin. Ensin soitimme teoksen lapi saa-
daksemme yleiskuvan, sitten tunnin stemmaharjoituksissa laitoimme valitsemani rajatun
jakson tarkemmin kuntoon. Lopuksi soitimme kaikki yhdessa tuon jakson kokeillaksemme
paraniko kokonaisuus. Strategia oli tehokas. Pyrin olemaan ensimmaisessa harjoituksessa
kaikkiaan mahdollisimman ’pragmaattinen’ (Szilvaylta saamani palautteen muistaen) eli
antamaan vain konkreettisia ja kaytannollisia neuvoja — tulkintaan liittyvia vain ohimen-
nen. Keksin uuden tavan harjoittaa vaikeaa murtosointukulkua: pistin stemman muut soit-
tajat soittamaan sointua pitkina &anina ja sitten pari soittajaa kerrallaan soittamaan hi-
taasti siihen paalle sointukulun sellaisena kun se on nuoteissa. Nain harmonia oli soittajil-
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la ’korvassa’ jo ennen kuin he alkoivat soittaa kuviota. Paikalla olleet edistyivat hyvin,
olisivat vain kaikki olleet paikalla...

Toinen ja kolmas harjoitus. Stemmaharjoituksia molemmilla kerroilla. Lauantaina yk-
kosviuluista vain kolme kahdeksasta oli paikalla! Rasitusvamma, turnausmatka, ralliajoa,
perhetragediaa jne. Yksi altoista — ainoa, joka oli ensimmaisessa harjoituksessa — ei paa-
se keikalle. Oli siksi pois toisesta harjoituksesta. Tuli taas mukaan kun kerroin, etta soi-
tamme samoja biiseja vield syksylla. Yksi sellisteista jai urheilukiireidensd vuoksi pois.
Hankin lupasi tulla joihinkin harjoituksiin syksyn esiintymistéa varten. Onneksi selloja on
tarpeeksi.

Otin poissaolot huomioon harjoittamisessa. Onneksi perjantaina harjoittelimme I-
viulujen kanssa paljon korkeita paikkoja, silla lauantaina se olisi ollut melko turhaa pois-
saolojen vuoksi. Sen sijaan lauantaina keskityin l1-viulujen ja alttojen hankaliin jaksoihin.

Keksin miten helpottaa ja vahvistaa hankalaa I-viulun stemmaa Shostan Allegrettossa:
voisimme pudottaa ala-divisin parissa hankalassa paikassa oktaavilla.

Erdan oppilaan kaytds oli muuttunut ilmeisesti opettajanvaihdoksen myota. Tavan-
omaisen purnauksen sijaan han teki hyvid ehdotuksia, ja aistin kaikkiaan positiivisen
muutoksen hanen asenteessaan. Kuinka paljon padaineen opettajan asenne heijastuukaan
oppilaan kayttaytymiseen seka suhtautumiseen orkesterinjohtajaan. Kaiken kaikkiaan ty6-
ilmapiiri on edelleen vire& ja aktiivinen. Soolosellistikin on ruvennut hairikéinnin sijaan
pitdmaan sektiossaan kuria — ainakin valilla...

Eras oppilas ei meinaa parjata I-viulussa. Han on mukava ja yrittelids, mutta moto-
riikka haraa vastaan, tekniikan puutteet kuuluvat lapi. Puhuin rehtorin kanssa, ja han tiesi
heti ehdottaa kenet voisi vaihtaa oppilaan sijaan I-viuluun. Siirto aiheuttaisi muitakin
muutoksia istumajarjestykseen, mutta ne tuntuivat perustelluilta ja jarkevilta. Hienotuntei-
suutta kysyva paatos, jonka tekemista lykkaan vield syksyyn. Mutta tehtava se on: se koi-
tuu lopulta niin kyseisen oppilaan kuin orkesterinkin parhaaksi.

Neljas harjoitus. Sekava harjoitus. Porukka oli tosi levotonta. Perjantai-ilta, kevat pit-
kalla tai mika lie. Teki mieli rahjata, mutta aani oli flunssan takia pois... Varmaan hyva,
etta maltti sailyi. Saimme kuitenkin katsottua hankalia paikkoja vahan paremmiksi. Kaikki
viulut paikalla! Vaikkakin kaksi heistd myohastyi. Nyt puuttui puolestaan selloja. Tsaikka-
rin sellosoolo petraantuu, viulusoolo toimii jo mallikkaasti. Shostassa I-viuluja piti hies-
taa ja se auttoi. Altot soittavat ihan hyvin ja kakkosillakin on melko helppo periodi. Soi-
timme lopuksi Toukokuuta. Vahan Allegretto vield hirvittda. Eivat osaa soittaa hiljaa! Sen
sijaan rampyttelevat soittimiaan, kun puhun! Hauskaa véakea kuitenkin, olo alkaa olla ko-
toisa.

Viides harjoitus. Yksi sello lisaa pois pelistd. Tunnelma levoton, sellot hairikdivat, ei-
vatka osaa stemmojaan. My0s ykkosten kanssa oli paljon ikavaa hiestamista, mutta var-
sinkin sellojen: edestakaisin kahta aantd ja sitten kahta seuraavaa jne. Lastentarha-
meininkid! — vai liian vaikea teos?

Meni liikaa aikaa helppoon Toukokuuhun. Pikkuruinen alle kouluikdinen solisti ja
nuorempien orkesterin soittajia tuli mukaan. Ajattelin, etté pistetdan kerrankin kuntoon.
No, myds Shostan kanssa taisteltiin. Pistin orkesterin taas hetkeksi soittamaan ilman joh-
tajaa: se, kuten aikaisemminkin, teravoitti kuuntelua ja auttoi soittajia pysymaan yhdessa.
Allegrettoon eras ykkosviulisti ehdotti hienoa ratkaisua: alkuun divisi siten, etté aladivisi
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soittaa ensimmaisen tahdin, ja vain sen. Yladivisi etsii valmiiksi toisen tahdin seitseman-
nen aseman ja aloittaa toisen tahdin alusta. Fiksuja oppilaita!

Homma eteni, mutta huomiseksi on tiedossa poissaoloja — viimeisessa harjoituksessal
Ajattelen, etté varsinainen tahtdin on ensi syksyn konsertissa. Varmuutta jad uupumaan:
taytyisi pitdd tempot rauhallisina Allegrettossa ja sellot kasassa Adagiossa. Solisti selviy-
tynee Nocturnistaan, orkalle se on helppo. Huomisen harjoituksen varaan jai turhan pal-
jon.

Kuudes harjoitus. Konserttipaikalla. Eras ykkosviulisti (sama kekselids) valitti, etta
lyontid on vaikea seurata, kun osa seuraa ja osa ei — sektion sisall& soittajat eivat ole yh-
dessa. Arvostelu kirpaisi, mutta oppilas oli oikeassa. Olisi vain enemman aikaa, saisi
kaikki asiat kohdalleen. Yritin olla tinkim&ton ja muutenkin tiukka, suunnittelemalleni
suitsien I0ysaamiselle ei viela ollut edellytyksid. Nyansseja alkaa sentéén tulla, vihdoin-
kin.

Poissaoloja ja kesken lahtoja, kuitenkin myds kehitysta. Vaikeat paikat saatiin mene-
maan jo hyvin. Varmuutta tietenkin puuttuu, mutta periaatteessa asiat on saatu menemaan
tavoittelemallani tavalla. Kunhan Allegretto ei juoksisi. Soitatin taas ilman johtamista,
jotta kuuntelisivat. Yhdessa pysyminen on valttdmaton perusasia, joka mahdollistaa tarke-
ampien musiikillisten ja kokemuksellisten tavoitteiden saavuttamisen. Nyt on viela tehtava
tyota tdman perusasian kanssa. Mitdan oikotietda musiikilliseen palkitsevuuteen ei ole.
Sellot parhaimmillaan jo puhtaita (Adagio) ja I-viulut saavat Allegretton pahatkin paikat
menemaan. Erdan oppilaan aiti kysyi, onko johtamisella esiintymistilanteessa enda merki-
tysta, eikod kaikki tarvittava ole tehty jo etukéteen. Sanoin, etta taytyisi olla merkitysta ja
vaikutusta! Ennen kaikkea rohkaiseva ja varmuutta tuova vaikutus. Oppilaat pitaisi opet-
taa seuraamaan lyontia kaikissa tilanteissa, myos esityksessa. Tassa liikutaan taas luovan
tapahtuman peruskysymysten aarella — onnistuuko johtamisellaan luomaan tilaa uudelle
vai jaako esitys hyvin harjoitellun liikesarjan toistoksi. Enta jos sattuu jotain yllattavaa?
Johtaja, jolla ei ole soittajisto kontrollissa, ei voi silloin auttaa orkesteria.

Konsertti. Oletusteni mukainen suoritus: Tsaikkari hyva, ei ongelmia. Melko joustavaa
sdestamista ja solisti onnistui hyvin. Han oli aika jannittynyt ennen keikkaa (tietenkin),
yritin véahan psyykata ja rauhoittaa. Shostan Adagio alkoi komeasti, siina oli dramaattista
ja synkkaa sointia. Varin vaihto tahdissa 34 oli hyva. Nousu ei ollut aivan niin ekstaatti-
nen kuin voisi olla. Sitten en auttanut selloja 1/16-kuvioissa tarpeeksi. Tahdin 63 jalkeen
emme olleet aivan yhdessa ja sellot soittivat falskisti. Pokkani kuitenkin piti ja yritin lyéda
mahdollisimman yksiselitteisesti. Loppu sujuikin hyvin, mm. ykkdsviulujen nooni osui koh-
dalleen. Allegrettossa oli hajontaa: kakkoset kiilasivat tahdin 15 jalkeen ja loppu oli va-
han hatdinen; en saanut tempoa palautettua rauhallisemmaksi. Tuossa osassa tuntui, etta
monin paikoin pikemminkin jarruttelin kuin varsinaisesti jondin. Orkesterin musiikillisissa
eleissa oli kylla aari-ilmaisua ja ronskiutta. Jotkut pianot olivat edelleen liian kovaa.
Saimme kiitosta monilta, rehtori mukaan lukien. Lupaa hyvaa syksya ajatellen.
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(c) Tyoskentelyjaksosta tekemani reflektiiviset paatelmat

Toiminnan organisointi. Stemmaharjoitukset olivat avain Shostakovitsista selviamiseen.
Varsinkin sello-opettajan uurastus oli valttamatonta. Yhteistyo opiston opettajien ja rehto-
rin kanssa sujui hyvin.

Valmistautuminen. Pohdin oppilaiden suhtautumista orkesteritoimintaan ja orkeste-
rinjohtajaan. Olin aiemminkin kohdannut selittamattéméan tuntuisia reaktioita oppilailta.
En tiennyt, mit& olin tehnyt tai jattanyt tekeméatta ansaitakseni esimerkiksi vaheksyvan tai
ihailevan kohtelun. En keksinyt mik& toiminnassani selittaisi oppilaan kaytoksen tai suh-
tautumisen minuun ja harjoitustilanteeseen — tai sen yhtakkisen muuttumisen. Joskus tun-
tui, etté oppilas oli etukateen paattanyt, kenen asialla olen ja mitd min& hanelle edustan,
ja toiminpa niin taikka nain, oppilaan kanta ei ollut muutettavissa. Talloin arvelin, etta
oppilaan suhtautumisen syiden on oltava jossain tavoittamattomissani, esimerkiksi aikai-
semmissa tapahtumissa ja ihmissuhteissa (vanhemmat, opettajat ja kaverit). Isossa ryh-
massa on mahdotonta penkoa selityksia outoon suhtautumiseen kovin syvalta oppilaan
historiasta — yksilopsykologiasta tai ’defenssimekanismeista” — mutta on selvad, etta niil-
Ia on oppilaan kayttaytymista ohjaava vaikutuksensa.

Oppilaan ongelmallinen kayt6s tai nuiva asenne saattaa heijastella paitsi vanhempien
my0s toisten auktoriteettien” asennetta. Moni oppilas ajattelee orkesterisoiton olevan
toisarvoista ajanhukkaa, johon uhrattu aika on omasta harjoittelusta ja laksyjenteosta
pois. Vaheksyva asenne voi olla omaksuttu padaineenopettajalta, vanhemmilta tai vaikka
koulusta. Toisaalta vastahakoinen oppilas saattaa kokea, ettd orkesterinjohtaja on yksi
monista aikuisista vaatijoista, ik&an kuin salaliitossa vaikkapa soittamaan pakottavien
vanhempien kanssa.

My0s orkesterinjohtajan, tai yleisemmin opettajan, nimekkyys ja maine tai niiden puu-
te ohjaa ja maarittda ennakkoon oppilaan suhtautumista. Oletus, ettd taito ja osaaminen
jotenkin taianomaisesti tarttuvat maineikkaista virtuooseista, elda oppilaiden ja vanhem-
pien keskuudessa yllattdvan vahvana. Opettajan maine tekee opetuksesta heidan silmis-
saan arvokkaampaa ja siten oppilas itsekin kokee olevansa parempi. Taméa saattaa kohot-
taa oppilaan itsetuntoa ja toimia ndin itsensa toteuttavana oletuksena, mutta yhta hyvin
’gurun maagiseen vaikutukseen” asetetut suuret odotukset saattavat johtaa vaikeuksiin.
Silloin nahdékseni kasvaa mm. riski, ettd oppilas ’objektivoi’ itsensa tyhjaksi astiaksi,
johon osaaminen ja muusikkous tulee annettuna, itsen ulkopuolelta. Korkeiden odotusten
vuoksi pettymys on suuri ja pudotus korkea, ellei oppilas kykene suhtautumaan realistises-
ti omaan osaamiseensa ja keinoihin sen kehittamiseksi.

Oppilaiden asennoitumisen syiden arvailu voi olla ongelmallista oman mielen tunne-
koukkujen vuoksi. Esimerkiksi epdvarmuus omasta osaamisesta ja itsetunto-ongelmat
saattavat johtaa kyseenalaisiin tai suorastaan vaariin johtopaatoksiin.

Harjoittaminen. Johtajana hermostuin oppilaiden vasymykseen neljannessa harjoituk-
sessa. Voi kuitenkin kysya, kumpi lopulta mahtoi olla vasyneempi, johtaja vai orkesteri.
Toisaalta negatiivisten tunteiden esille paastdminen on myos rehellisyytté ja aitoutta — en
ainakaan sortunut tekopirteyteen. Vuodenaika vaikuttaa vireyteen. Loppukevéat on ongel-
mallinen: toukokuu on usein kiireisté ja levotonta aikaa koululaisille. Nyt harjoitustarpeen
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saneli elokuulle sovittu konsertti. Emme voineet jattaa valmistautumista elokuulle, aika ei
olisi riittdnyt ohjelman omaksumiseen.

Orkesterinjohtaminen. Oikea asenne ja luova ilmapiiri eivat pitkalle kanna, jos lyonti-
tekniikka tokkii tai harjoittaminen ei tuota tulosta. Tekniikka ja asenne ovat molemmat
valttamattomia pyrittdessa luovuuteen. Halusin kevaan aikana korostaa perusasioiden
merkitysté: periaatteet ja opetusfilosofiat ovat tarkeitd pohjavirtauksia, mutta pintatason
konkretiaakaan ei pida vaheksya.

Lyonnin ja soiton viiveen suhde jai mietityttamaan. Viiveen pituus (tai pikemminkin ly-
hyys) on ongelma erityisesti silloin, kun joutuu jarruttelemaan kiihtymaan pyrkivaa tem-
poa. Oppilailla on muutenkin taipumus ”’soittaa kasille” (reagoida liian nopeasti, soittaa
lydnnin pohjaan ndhden liian aikaisin). Valilla siihen jaksaa puuttua, valilla nakokohta
jaad mukamas tarkeampien asioiden vuoksi huomiotta. Kokemukseni mukaan myos orkes-
terin kehitysvaihe vaikuttaa viiveeseen, samoin kuin soittajien ikd, osaamisen taso ja ko-
koonpanon suuruus — karkeasti niin, ettd mitd nuorempia soittajat ovat, mitd vahemman
he ovat soittaneet orkesterissa ja mitd pienempi on kokoonpano, sité lyhyempi (tai sattu-
manvaraisempi) on lyénnin pohjan ja soiton valinen viive. Myds asenne vaikuttaa. Ei-
voisi-vahempaa-kiinnostaa -osaston oppilaat saattavat tahallisesti olla piittaamatta lyon-
nista ja yhtaaikaisuudesta yleensakin.

5.7.2 Arvio selonteosta

Selonteko tydskentelyjaksosta B6 oli seurantajakson viimeinen, siihen péattyi kehittdmis-
hankkeeni kenttatyd. Siksi reflektoinnin tavoitteena ei ollut enda evéstaa toimijaa seuraa-
vaa toimintasyklid varten vaan nostaa arvioitavaksi mieltd askarruttaneita nakékohtia.

Arvioinnissa on kaksi péateemaa, jotka puolestaan liittyvat kahteen ryhmatoiminnan
peruspyrkimykseen. Ryhman peruspyrkimyksisté itsestddn selva on pyrkimys saavuttaa
jokin konkreettinen pda@maéra tai suoriutua jostain tehtavéstad. Toinen peruspyrkimys on
vahvistua ryhménd. Ryhma pyrkii pitdmaan ylla tai kehittdméan edelleen kykyaan suoriu-
tua tehtavastaan® (vrt. esimerkiksi luku 2.4).

Selonteon n&kokohdista ensimmaiseksi ké&sittelen ryhmaytymista sek& ryhman yksit-
taisten jésenten vaikutusta ryhmén toimintaan. Toinen teema liittyy konkreettisemmin
ammatilliseen osaamiseen ja musiikillisten pddmé&érien saavuttamiseen. Selonteossa tode-
taan tehtévétason tarpeiden ohittamattomuus: toiminnan huomioinnissa palattiin perusasi-
oihin — sek& kapellimestarin ett4 orkesterin perusosaamisen tyostdmiseen ja tekniikan ke-
hittdmiseen. Paluu perusasioihin oli erddnlainen kovan tyon ja tekniikan rehabilitointi.
Suotuisa ryhmadynaaminen kehitys ei yksin takaa hyvaa lopputulosta, ryhmaén tulee edeté
myos konkreettisissa pyrkimyksissaan. Tata nakokohtaa kasittelen arvioinnin jalkipuolis-
kolla.

81Ryhman pyrkimykset tai sen “tarpeet” esitetddn saman kaksijakoisen periaatteen mukaan useissa
ryhmien toimintaa kasittelevissa kirjoituksissa mm. Hunter et. al., 1992 tai Atherton, 2005.
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Vuorovaikutus oppilaiden kanssa

Selonteon yksi keskeinen ndkokohta on yksildiden vaikutus ryhmén kehitykseen. Huomio
Kiinnittyi oppilaisiin yksildind, esiin nousi kysymys oppilaiden yksil6llisten piirteiden ja
suhtautumisen vaikutuksesta ryhman toimintaan ja kehitykseen.
Seuraavaksi tarkastelen seké& ryhméadynaamisia ettd oppilas-opettaja suhteeseen vaikut-
tavia ndkokohtia. Tarkastelu perustuu seuraaville oletuksille:
e Vuorovaikutukseen vaikuttavat sekd ryhmadynaamiset etta yksilopsykologiset il-
miot.
e Ryhman jasenten yksilolliset erityispiirteet nousevat pintaan sitd mukaa, kuin ryh-
méadynaamiset jannitteet antavat tallaiselle kehitykselle tilaa.

Tarkastelen jalkimmaista vaittaméa ryhmén elinkaaren valossa (ks. luku 2.4.4). Yleens&
oppilaiden yksilolliset erityispiirteet korostuvat ryhmén edetessé teini-ikdan”. Muutos on
siis luonteenomainen ryhmaén tietylle kehitysvaiheelle. "Murrosikéisessa ryhméssa” jaka-
minen ja luottamus syvenevét, mutta samalla jotkut ryhman jasenet alkavat arsyyntya toi-
siin ja turhautua esimerkiksi tyon edistymistahtiin. Ryhmassé ilmenee turhautumista, suut-
tumusta, uupumusta seka toisten jasenten tai johtajan vaheksynt&a (vrt. myos luku 5.4).
Kyseessa on kaikkiaan rikkonaisen oloinen vaihe, jolloin oppilaat alkavat tuoda esiin niin
rakentavia kuin repividkin ndkemyksiaan. Selonteossa kuvattu kdyttaytyminen viittaa sii-
hen, ettd orkesteri saavutti kevaalla 2003 tamén kehitysvaiheen. Perususkomustilojen ot-
teen helpotettua oppilaat vaikuttivat ryhman kehitykseen yha enemman omina persoonalli-
suuksinaan ongelmineen ja vahvuuksineen.

Orkesterilaisten yksil6llisten piirteiden korostuminen on merkki ryhmén positiivisesta
kehityksestd, se osoittaa jannitteiden vahentyneen. Oppilas kykenee olemaan yha enem-
man "oma itsensa” silloin, kun ei koe ryhmaa liian uhkaavaksi. Toisaalta olisi epérealistis-
ta olettaa, ettd yksilopsykologiset strategiat ja esimerkiksi false self -rakenteet automaatti-
sesti menettaisivat merkityksensd ryhmadynaamisten jannitteiden tasaantumisen myota.

Oppilaan yksilollisilla piirteilld viittaan tassé yhteydessé ryppééseen kaésitteitd, kuten
persoonallisuus, temperamentti ja luonne. Yksinkertaistaen kyse on l&hinnd oppilaan ta-
vasta toimia sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa. Orkesterinjohtajan olisi hyva ottaa
huomioon myds vaikeammin tunnistettavat oppilaan kaytokseen vaikuttavat psyykeen
mekanismit, kuten esimerkiksi suojautumisstrategiat sekd varhaisempien ihmissuhteiden
vaikutus oppilaan ja opettajan kanssakaymiseen. Myds ne vaikuttavat oppilaan "yksil6lli-
syydestd” muodostuvaan kuvaan. Toisaalta kuvan muodostumiseen vaikuttavat myos
opettajan oman mielen eri aspektit, kuten itsetunto sek& mahdolliset tiedostamattomat ih-
missuhde-strategiat. Selonteossa mainitaan joidenkin oppilaiden suhtautumisen heréatta-
neen hammennystd. Mahdollisesti erilaiset ihmissuhde-strategiat tai transferenssi-ilmiot
saattaisivat selittd4 oppilaiden kaytosta.

Selontekojen asiayhteydessa defenssimekanismeilla viitataan yksilépsykologisiin ih-
missuhde-strategioihin, joiden avulla oppilaat suojaavat itseddn esimerkiksi stressaavassa
opetustilanteessa opettajan ja vanhempien vaatimuksilta tai yht4 hyvin ryhmén aiheutta-
milta paineilta. Tallaisten strategioiden juuret ovat yleensd oppilaan varhaisissa ihmissuh-
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teissa®. Oppilas rinnastaa — paasaantoisesti tiedostamattaan — opettajan vanhempiinsa, ja
nain suhtautumista opettajaan vérittda oppilaan suhde vanhempiinsa. Talldin oppilaan ja
opettajan vuorovaikutusta ohjaa osaltaan oppilaan oletukset ja ennakkokésitykset. Néille
oletuksilleen oppilas pyrkii hakemaan vahvistusta — ja halun sanellessa havainnointia en-
nakkokasitykset yleensd myos saavat vahvistuksen®. Oppilas siis nikee opettajassa
enemman tai vahemman samoja piirteitd kuin han on kokenut kohtaavansa isasséén tai
aidisséan, ja opettaja kokee luonnollisesti hammennysté tullessaan kohdelluksi toisin kuin
tapahtumien valossa voisi olettaa.

Opettajan kykya ymmartaa oppilaan kaytostd saattaa vaikeuttaa puolestaan vastatrans-
ferenssi eli “opettajan omasta kokemusmaailmasta nouseva tapa ymmaértaa oppilaan kéyt-
tdytyminen ja hahmottaa suhteensa oppilaaseen” (Kurkela 1993, 318). Oppilaiden tuodes-
sa esiin epékohtia — selonteossa esimerkiksi huomautus lyénnin seuraamisen eriaikaisuu-
desta — johtajan ensi reaktio oli syyllisyys siitg, ettei itse ollut huomannut puuttua asiaan.
Huonommuuden tunne ja syyllisyys valtasivat mielen, vaikka tapahtuma olisi tulkittavissa
toisinkin: ehk& oppilas todella halusi parempaa yhteissoittoa ja uskalsi sanoa mielipiteen-
sé. Tamé tulkinnan mukaan oppilas olisi hyvin motivoitunut ja ryhmé kehittynyt ilmapii-
riltdan sellaiseksi, ettd oppilaat uskaltavat esittdd nakemyksidan. Oppilas toi esille tyyty-
mattdmyytensé vain saadakseen aikaan parannusta, ei syyllistadkseen tai edes arvostellak-
seen johtajaa. Huonouden tunne ja syyllisyys kuitenkin hetkellisesti estivat johtajaa néke-
masté teon positiivisia tarkoitusperid. Orkesterin kannalta onneksi johtaja ei jaanyt syylli-
syydentunteensa koukkuun, vaan myonsi ongelman ja ryhtyi toimenpiteisiin sen korjaami-
seksi. Tietysti kyse olisi saattanut olla my0s perusteettomasta valittamisesta. Opettajan
tulisi tunnistaa, onko epdkohdan esilletuonti motiiveiltaan rakentavaa, ja ennen kaikkea
valttaa kritiikin vastaanottamisessa piileva vaara sortua omiin riittdmattémyyden tuntei-
siinsa. Kritiikki yleensd kohdistuu yksittaisiin ndkdkohtiin. Niihin johtajan tulee puuttua ja
hyvaksya se, ettei kaikkea voi huomata. Erityisesti ryhméytymisen murrosvaiheissa, jan-
nitteiden kurissa pitdmien tunteiden vapautuessa, orkesterinjohtajan olisi kyettava kasitte-
lemadn itseensd kohdistuvaa arvostelua realistisesti ja rakentavasti — silloinkin, kun oppi-
laan kritiikkiin k&tkeytyy ihmissuhdestrategioihin viittaavia kyseenalaisia piirteita.

Winnicottin false self -kasitettd voi pitdé erdénlaisena kattokéasitteena yksilon minuutta
suojaaville defenssimekanismeille ja ihmissuhde-strategioille (Kurkela 1993, 357). Val-
heminuus suojelee itseyttd ulkoiselta uhalta, mutta samalla se estad aidon itseyden (true
self) mahdollisuuden kommunikoida ulkoisen kanssa. Juuri tdma siséisen ja ulkoisen véli-
nen kommunikaatio méaritelldaan winnicottilaisittain luovan toiminnan ja luovan asenteen
tunnusmerkiksi (ks. luku 2.5.2). Valheminuus on siis keskeinen luovan vuorovaikutuksen
este.

Kurkela soveltaa psykoanalyyttista transferenssin kasitettd opettaja—oppilas-suhteen analysointiin.
Han kutsuu transferenssi-ilmioksi sitd, ’kun oppilas siirtdd vanhempiinsa liittyvén aspektin opettajansa ja
itsensé valiseen suhteeseen” (Kurkela 1993, 318).

8Kurkela kasittelee tallaisten strategioiden ilmenemista yksiléopetuksessa. Han esittelee mm. *paivan-
kakkara-"’, ’punahilkka-" ja ’terdsmiesstrategiat”. Samassa yhteydessa kasitelladn my6s oppilaan transfe-
renssia ja opettajan vastatransferenssia (Kurkela 1993, 317-329).
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Tuntuu perustellulta olettaa, ettd ryhman edetessa elinkaarellaan tulee ennemmin tai
myO6hemmin vastaan kehitysvaihe, jossa tiettyjen ryhméadynaamisten ilmididen vaikutus
vuorovaikutukseen heikkenee ja yksiloiden ihmissuhde-strategiat saattavat tulla monipuo-
lisemmin esiin.

Winnicottin ja Bionin teorioita voisi rinnastaa niin, ettd bionilainen tyéryhmatila olisi
eraénlainen ryhmadynaaminen potentiaalinen tila ja ryhmén toimintaa kyseenalaisin seu-
rauksin suojelevat perusolettamustilat ryhmén luovuuden estdvid false self -rakenteita.
Defenssimekanismit, kuten false self, pyrkivét suojaamaan itseytta ja takaamaan sen ole-
massaolon jatkuvuuden. Perusolettamustilat tekevat saman ryhmaélle — paradoksaalisesti
vaikka tekemalla ryhmasta “mielettoman”. Tassa sindnsa hyvéssa pyrkimyksessédén seké
false self mielenrakenteena ettd perusolettamustilat ryhmadynaamisena tendenssing kui-
tenkin estavat aidon vuorovaikutuksen ja luovuuden.

Luovuuden kokeminen ryhmétydskentelyssa voi siis estya joko yksilépsykologisista
tai ryhméadynaamisista syistd. Luova toiminta edellyttaa sitd, ettd perusolettamustilat eivét
leimallisesti hallitse ryhman toimintaa. Bionilaisessa tydoryhmésséa oppilas ei koe itsedan
uhatuksi. Tyoryhmaétydskentely luo siis edellytyksia yksil6llisen, winnicottilaisen luovuu-
den ilmenemiselle. Ndin winnicottilaista tukea-antavan ympériston késitetta voi taydent&a
bionilaisella tydryhma maaritteella.

Bionilaisessa tyoryhméssa ryhman jasenten on mahdollista hioutua yksil6ind yhteisol-
liseen suuntaan. Hioutuminen edellyttdd persoonallisuuden asettumista vuorovaikutukselle
alttiiksi. Jotta vuorovaikutus koskisi minuuden syvia kerroksia, yksilon pitdisi olla turvau-
tumatta luovan asenteen estaviin ihmissuhdestrategioihin. Tallainen jaettu luova tila on
otollinen aidon yhteiséllisyyden kehittymiselle. Yksilépsykologisten ja ryhmédynaamisten
edellytysten toteutuminen mahdollistaa yksilon kasvamisen aitoon ja luovaan yhteisoélli-
syyteen.

Tukea antavan ympériston tarjoaminen oppilaille on mielestani keskeinen opetustyon
padmaard, erityisesti kun on kyse taideaineesta. Siksi opettajan tulisi omilla toimillaan
pyrkia vahentdamaan ryhmaén tarvetta sortua perusolettamusryhméksi seka yksilon tarvetta
turvautua vuorovaikutuksessa defensiivisiin yksilopsykologisiin ihmissuhdestrategioihin.
Keskeista on, ettei yksilo koe tarvetta suojautua hdpeéan pelolta (ks. luku 2.5.2).

Vuorovaikutusta voi héiritd myods temperamenttien erilaisuus tai pikemminkin osallis-
ten kyvyttémyys tunnistaa ja edelleen hyvéksya oma seka toisen temperamentti (vrt. luku
2.4.5). Osallisten voi olla vaikea nahda vuorovaikutuksen mahdollisuuksia temperamentti-
en naenndiseltd yhteensopimattomuudelta. Selonteosta ilmenee, ettd myds temperament-
tierojen vaikutus korostuu ryhmén saavuttaessa ryhmadynaamisen murrosvaiheen. Tallai-
sessa kehitysvaiheessa oppilastoverin verkkaisuus tai ylenpalttinen eloisuus saattaa yha
ilmeisemmin &rsyttéé oppilasta, ja toisaalta h&n on jo sen verran ”sinut” ryhmén kanssa,
ettd han uskaltaa tuoda nérkéstyksensa esiin. Yhta hyvin oppilaan nérkéstyksen kohteena
saattaa olla orkesterinjohtaja.

Orkesterinjohtajan olisi syyté tarkastella myds omaa suhtautumistaan oppilaisiinsa eri-
tyyppisind toimijoina. On toivottavaa, ettei h&n huomaamattaan suosi tietyntyyppisia oppi-
laita. Pystyessadn oppilaiden tasapuoliseen ja hyvaksyvéaén kohteluun han omalla esimer-
killd&n ndyttad, ettd temperamenttien erot eivét ole vuorovaikutuksen este. Ja jos han pys-
tyy hyddyntaméaan oppilaiden erilaisuutta eri tehtavissé — esimerkiksi orkesterin istumajér-
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jestyksen avulla — hdn voi ndyttda toteen, ettd toimijoiden erilaisuus on k&&nnettavissa
ryhmén vahvuudeksi.

Toiminnan organisointi

Oppilaiden istumajérjestys vaikuttaa olennaisesti soiton laatuun ja etenkin tydilmapiiriin.
Istumajdrjestyksen avulla orkesterinjohtaja voi ohjailla sek& yksittaisen oppilaan ettd koko
ryhmaén kehitystd. Oppilasorkesterinjohtajan on siksi tirked oppia tuntemaan oppilaansa
seka arvioimaan heidan mahdollisuuksiaan kasvaa ryhman “suunnannéyttdjiksi”. Oppilai-
siin tutustuminen toteutuu luontevasti silloin, kun orkesterinjohtaja johtamisen ohella
tyoskentelee my0s soitonopettajana opistossa (vrt. esim. luku 4.6).

Istumajarjestyksen laadinta on oppilaan positiointia sanan monessa merkityksessa. Is-
tumajarjestykselld ja stemmajaolla on hierarkkinen merkityksensa. Vaikka kaikki soitto-
paikat ovat arvokkaita ja térkeitd, istumapaikat asettavat Kiistatta oppilaat eriarvoiseen
asemaan. Yhden oppilaan ansioiden palkitseminen vastuutehtavalla on muiden palkitse-
matta jattamistad. Valinnat aiheuttavat vaistaméattd myos negatiivisia tunteita: tyytymatto-
myyttd epdoikeudenmukaiseksi koettua johtajaa kohtaan, kateutta valituksi tulleita oppilai-
ta kohtaan seka syyllisyytta kateudesta tai toisten sijaan valituksi tulemisesta. Istumapaik-
ka on “’subjektipositio” myos siind mielessa, ettd se sanelee oppilaan oikeuksia ja velvolli-
suuksia ryhman jésenend. Oppilas saattaa hahmottaa istumajérjestysratkaisun aivan eri
tarinamallin mukaan kuin johtaja tai toiset oppilaat; jollekin se voi olla tragedia ja vaaryys,
toiselle oikeutettu selviytymistarina, opettajalle enk& kertomus vaikeasta valinnasta, jossa
on tarjolla useita hyvia vaihtoehtoja. Valinta voi osoittautua véaraksi ja johtaa "happy en-
din” sijaan tragediaan tai jopa farssiin. Pyrkimalla oikeudenmukaisuuteen ja valttaméalla
oppilaiden suosimista, esimerkiksi jakamalla vastuuta vaihtamalla d4&nenjohtajia aika ajoin
sekd perustelemalla ratkaisunsa avoimesti, johtaja voi lieventdd kateutta ja muita istuma-
jarjestyksen synnyttdmid negatiivisia tuntemuksia. Istumajérjestyksen laatiminen on vélt-
tdmaton toimenpide ja sen aiheuttamat negatiiviset tunteet kasvun paikka niin yksittéisille
ryhman jasenille kuin koko ryhméllekin.

Ohjelmiston valinta

Selonteko osoittaa, ettd helppo ja viihteellinen ohjelma voi vapauttaa orkesterin sointia ja
ty6ilmapiiria. Edellytyksend on, ettd sovitukset ovat soinnillisesti riittdvan palkitsevia ja
teknisesti mukavia soitettavia. Ohjelman oikea ajoittaminen on myds keskeistd, sen tulisi
oikea-aikaisesti tuoda vaihtelua haastavampaan perusrepertoaariin. Silloin se tarjoaa oppi-
laille mahdollisuuden paineettomasti nauttia tyolla saavutetusta osaamisesta.

Voi kysyad, olisiko teosvalinnoilla voitu lieventaa tyoskentelyjakson aikana karjistynyt-
t& sellosektion ja muun orkesterin valistd skismaa. Tyostettavaksi olisi voinut valita teok-
sia, joissa sellojen osuus on muiden sektioiden osuuksia helpompi. Ryhmaytymista saattoi
hidastaa ja ryhman jasenten vélisia jannitteita lisata sellosektion ajautuminen ylenkatso-
tuksi alaryhmaksi.
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Valmistautuminen

Opettajan maineen merkityksen pohdinta selonteossa viittaa ndhdakseni siihen, ettd orkes-
terilla saattoi yhé olla johtajaan kohdistuvia riippuvan ryhmén odotuksia. En ehka johtaja-
na kokenut kykenevéni taysin vastaamaan odotuksiin. Se saattaisi selittdd, miksi selonte-
ossa todistelen itselleni, ettd vika on odotuksissa ja arvostelen oppilaiden ja heidén van-
hempiensa kykyé arvioida hyvén pedagogin ominaisuuksia. Toisaalta arvostelulle 16ytyy
tukea kirjoituksista, joissa tarkastellaan esimerkiksi opettajan ylimitoitettua idealisointia
oppilaan (ja tdmé&n vanhempien) ei-toivottavana ihmissuhde-strategiana (Kurkela 1993,
338-342).

Harjoittaminen

Kun oppilas péésee johtamaan orkesteria, hanelle hetkellisesti aukeaa uusi nédkokulma
orkesterin toimintaan — vaikka jannitys yleensa tuolloin varittadakin vahvasti oppilaan ko-
kemista. Orkesterissa soittavien oppilaiden on ehka helpompi samaistua orkesteria johta-
van opiskelijatoverin kuin etdisemman aikuiskapellimestarin tuntemuksiin. Siksi myos
soittajat oletettavasti kokevat tuolloin vakiintuneen johtaja—orkesteri-asetelman toisin.
Mielestani on perusteltua tarjota musiikkiopistossa opintokokonaisuus, johon sisaltyy seka
sovittamista ettd orkesterinjohtamista. Oppilaiden péastdminen johtajankorokkeelle tuo
my0s vaihtelua harjoittamiseen, se on hyvéa keino piristéa tyoilmapiiria.

Oppilaiden paastaminen orkesteria johtamaan on eréénlainen “vaistyminen” johtajan
asemasta. Tassa mielessé toimenpide muistuttaa tydskentelyjakson B3 vaistod, joskaan nyt
perusteena eivét olleet yhteistydon ongelmat. Teko vaikutti kuitenkin samansuuntaisesti.
Todenn&koisyys ryhman taantua riippuvaksi ryhmaksi véheni, koska oppilaskapellimesta-
riin ei kohdistunut samanlaisia odotuksia kuin opettajakapellimestariin. Oppilastoveriin ei
ripustauduta, pikemminkin ryhma tarjoaa télle tukensa. Oppilaskapellimestari ei ole
myoskaan orkesterin ”luontainen vihollinen”, kuten kapellimestari tai opettaja. Siksi voi
olettaa, ettd oppilaan johtaessa ei myodskaan taistelu—pako-perusolettamustila ala kovin
herkasti dominoida ryhmén mielialoja.

Oppilaskapellimestariprojektissa johtajalle tarjoutuu mahdollisuus kuunnella orkeste-
rin soittoa sivusta seké vertailla sen toimintaa ja sointia eri johtajien johtaessa. Vahitellen
orkesterin soitosta seuloutuu puutteita, jotka toistuvat riippumatta siitd, kuka orkesteria
johtaa ja jotka eivét siten ole johtajien aiheuttamia. Selonteossa mainitaan tallaisina puut-
teina esimerkiksi epdayhtendinen jousen tai vibraton kéytté sek& huolimaton lyonnin seu-
raaminen. Havainnot auttoivat suunnittelemaan toimenpiteita orkesterin kehittdmiseksi.

Selonteossa kuvataan ja kommentoidaan yksityiskohtaisesti harjoittamisen ja johtami-
sen konkretiaa. Harjoittaminen eteni ”pragmaattisesti ja pienin askelin”. Stemmaharjoituk-
sia oli riittdvasti, ja tekniset ratkaisut oli suunniteltu valmiiksi etukateen. Myos oppilaat
osallistuivat ratkaisujen ideointiin. Perusteisiin keskittyminen ja tehokas mutta keskustele-
va ja vuorovaikutteinen harjoittaminen vahvistivat seka orkesterin osaamista etta ryhmay-
tymista.
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Lyontitekniikka ja johtaminen

Kapellimestarin elekieli vaikuttaa olennaisesti myds oppilasorkesterin sointiin ja soiton
laatuun, vaikkeivét oppilaiden taidot lukea kapellimestarin eleita tai tekniset valmiudet
toteuttaa musiikillisia ja tulkinnallisia viestejd olekaan yhtd hyvét kuin ammattilaisilla.
Erot orkesterin soinnissa olivat selvét eri kapellimestarikokelaiden johtaessa.

Vastauksessa oppilaan vanhemman esittdmééan kysymykseen johtamisen merkityksesta
esitystilanteessa korostettiin luovuuden ja tulkinnallisen liikkumavaran tarkeytta. Oletus,
etta oppilaiden kanssa ohjelma taytyy harjoittaa viimeista piirtoa myoten valmiiksi ja to-
teuttaa tarkasti harjoitetun mukaisesti, on mielestani kestdméaton. Johtamisen tulee jattaa
tilaa luovuudelle ja ennen kokemattoman kokemiselle — tulkinnallista joustovaraa tulee
esityksessd ilman muuta olla. Tallainen liikkumavara edellyttaa teosten riittdvaa teknista
hallintaa seka riittdvaa taitoa lukea johtajan lyontid. Se edellyttdd myos soittajien mahdol-
lisimman yhdenmukaista reagointia johtajan eleisiin. Namé ovat opittavissa olevia aspek-
teja, niiden kehittdmisen tulisi olla yksi oppilasorkesteritoiminnan tavoite.

Lyonnin ja soiton valinen viive on mielestani avainasemassa pyrittdessa sailyttdmaan
tulkinnallinen litkkumavara esitystilanteessa. Kun viive on optimaalinen, johtaja pystyy
kontrolloimaan tempon késittelya ja kommunikoimaan “reaaliaikaisesti” musiikillisia aja-
tuksiaan. Jos oppilaat soittavat liian aikaisin, arvaavat katsomisen ja reagoinnin sijaan,
johtaja menettaa tdmén kontrollin. Kontrollin menetys vie kapellimestarilta myds mahdol-
lisuuden auttaa orkesteria ongelmatilanteissa. llman kontrolloitua viivettd han ei kykene
korjaamaan eriaikaisuutta eikd tempon tahatonta nopeutumista tai hidastumista.

Valmistavaan lyontiin sisaltyvd musiikillinen informaatio ei voi korvata sit4 tempollis-
ta kontrollia, jonka orkesterinjohtaja menettédd, jos luonnollista viivetta ei ole. Viive ei ole
aivan yksiselitteinen aspekti orkesterinjohtamisessa, sen kesto vaihtelee johtajan ja orkes-
terin tottumusten mukaan. Moni johtamisen alkeita opetteleva pyséhtyy odottamaan orkes-
teria ennen lydnnin pohjaa. Ongelma, eli epardinti juuri ennen iskua, johtuu kasittdékseni
siitd, ettd johtaja haluaa saada lydntinsa pohjan osumaan ik&éan kuin juuri &&nen syttymis-
hetkeen (jolloin ajoitus olisi kuten esimerkiksi pianoa soitettaessa, jolloin viivetta ei ole).
Ammattitaitoinen soittajisto ja& kuitenkin odottamaan lyénnin pohjaa, jolloin tempo Vvéis-
tdmatta hidastuu molempien osapuolten odotellessa toisiaan.

Oppilaat eivat automaattisesti osaa vaatia itseltddn reagoimista vasta lyonnin pohjaan.
Siksi johtajan ja oppilasorkesterin vélille saattaa kehittyd omintakeinen vuorovaikutus,
joka pahimmillaan muistuttaa pikemminkin posetiivarin ja marakatin yhteisyota kuin or-
kesterinjohtamista. Johtaja saattaa vain syséata soittajiston liikkeelle, jonka jalkeen orkeste-
ri soittaa oman paansd mukaan johtajan koreografiasta juuri piittaamatta. Optimaalisen
viiveen opettelu on kahden kauppa. Johtajan on itse ymmarrettava viiveen merkitys seké
osattava vaatia oppilailta oikea-aikaista ja yndenmukaista reagointia.

Havaintojeni mukaan nopea reagointi lyontiin on yleensa merkki oppilaan innokkuu-
desta. Asiaan puuttuminen ja sen korjaaminen vaatii siksi hienotunteisuutta — innokkuutta
ei pida latistaa. VVaikeampaa onkin saada flegmaattisemmat ja vdhemman motivoituneet
pysymaan yhdessa innokkaampien kanssa. Erilaisuus on hyva tuoda esiin kompromissia
vaativana parannuksena. On tultava toisia vastaan — toisten on reagoitava arhakdmmin,
toisten taas maltillisemmin. Keskeistd on pyrkimys yhtendiseen ajatteluun ja toisten huo-
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mioimiseen. Toisten huomioiminen ja kuuntelu sekd yhtendinen lyonnin lukeminen tuovat
tulkinnallista lilkkumavaraa esityksiin. Yhtendisesti reagoiva ryhma pysyy yhdessa, vaik-
ka esityksessé tehtaisiinkin jotain ennalta suunnittelematonta.

Yhteenveto tydskentelyjakson B6 tapahtumista ja arviosta

e Ryhmadssé yksiloa ei erota luovasta vuorovaikutuksesta vain ryhmén toiminnalle omi-
naiset perususkomustilat ja yksilén tapa sopeutua niihin vaan myés muut yksilopsyko-
logiset ihmissuhdestrategiat.

e Vuorovaikutukseen vaikuttavien ilmididen ymmartaminen on térkeé osa oppilasorkes-
terinjohtajan ammatillista osaamista.

e Omassa mielessa herdévat huonouden tunteet taytyisi pitdd kurissa, kun ryhmén jése-
net alkavat ilmaista negatiivisia tuntemuksiaan ja kasityksidan epakohdista. Epékonhti-
en esille tuonti ei ole valttamatta merkki opetuksen puutteista. Se voi kertoa myos
ryhman positiivisesta kehittymisestd kohti aiempaa avoimempaa ja luovempaa vuoro-
vaikutusta seké oppilaan halusta vahvistaa tallaista kehitysta.

e Oikealla paikalla oppilas vahvistaa orkesterin positiivista kehitystd, ja oikealla paikalla
soittaminen voi auttaa oppilasta |6ytdmaén itsestdadn uusia piirteitd ja vahvuuksia.

e Kasvatusfilosofiset peruskysymykset ovat tarkeitd, mutta k&ytdntod ei pida unohtaa:
ilman vankkaa osaamista ja musiikillista palkitsevuutta toiminnalta putoaa pohja.

e Yhtendistd ja maltillista reagointia lyontiin on vaadittava ja sit on syytd erikseen har-
joitella. Yhtendinen viive mahdollistaa joustavan tempon kaésittelyn, tulkinnallisen
liilkkumavaran ja luovan musiikillisen vuorovaikutuksen myas esitystilanteessa.

e Helpohko ja viihteellinen ohjelmisto voi tuoda tarvittavaa vaihtelua seka vapauttaa ja
parantaa orkesterin sointia.

e On hyva tarjota oppilaille mahdollisuus johtaa orkesteria. Uusi nakokulma avartaa
oppilaan késitysta orkesteritoiminnasta ja tarjoaa parhaimmillaan kauaskantoisia elé-
myksié.

5.7.3 Jalkikirjoitus: Orkesterin B lukuvuosi 2003-2004

En malttanut luopua muistiinpanojen tekemisestd, vaikka kolmen vuoden seurantajakso
paattyikin konserttiin B6. Orkesterin kehitys oli kesken, ja kokoonpano séilyi padosin en-
nallaan viel& vuosia. Listaan muistiinpanoistani joitain nakékohtia.

Musiikkileirit. Useita orkesterin oppilaita oli kesdlomalla samalla musiikkileirilla. Talla
oli positiivinen ja yhdistava vaikutus orkesterin tydilmapiiriin, syksyn tyoskentely lahti
hyvin kayntiin.

Ohjelmistonvalinta. Ensimmainen konsertti oli elokuussa, heti keséloman jéalkeen. Mu-
siikkileirin noste hieman lassahti epaonnistuneeseen ohjelmistonvalintaan. Synkka ja vai-
keahko ohjelma ei motivoinut oppilaita parhaalla mahdollisella tavalla. Valitsin ohjelmis-
ton vaarin perustein: se oli raataloity tiettyyn tilaisuuteen, lahtokohtana ei ollut oppilai-
den motivointi tai orkesterin kehittdminen. Harjoituksissa sellot olivat koko ajan silmatik-
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kuina, ykkosviuluja vaivasi epayhtendisyys ja muut tylsistyivat. Vanhat ongelmat nousivat
korostetusti pintaan, syntyi taantumisen vaikutelma.

Orkesterin kehitysté nopeuttaneet ratkaisut. Tahmean konsertin jalkeen asiat kehittyvat
nopeasti positiiviseen suuntaan. Tarkein suotuisaa kehitysta vahvistanut toimenpide oli
riittdvan ajan varaaminen harjoitteluun ilman tiukkoja tavoitteita ja maaraaikoja. (Paa-
timme rehtorin kanssa mm. ettei orkesteri osallistu valtakunnalliseen katselmukseen, jotta
orkesterille jaisi aikaa kehittya ja yhtenaistya rauhassa.)

Muita huomion arvoisia toimenpiteita:

¢ kun harjoituksia oli riittavasti, ehdimme rauhassa kuunnella puhtautta ja yhtenais-

taa soittoa, mm. jousen ja vibraton kayttoéa

o valitsin tyostettdavaksi helppoa ohjelmistoa, jolloin laatuvaatimukset (erityisesti

puhtaus ja soinninkvaliteetti) oli mahdollista pitéda korkeina

e tein muutoksia viulistien istumajarjestykseen ja stemmajakoon

e stemmabharjoituksia oli paljon, selloilla viela enemman kuin muilla

e aloitimme seuraavan kevaan teknisesti haastavamman ohjelman harjoittelun hel-

pomman ohjelman ohessa jo hyvissa ajoin syksylla. Rakensimme ohjelman teknista
perustaa huolellisesti ja ilman kiiretté.

Kevaélld 2004 kamariorkesteri piti ensimmaisen taysin oman konserttinsa kolmeen
vuoteen. Kiireetdn ja perusteellinen harjoittaminen yhdessa oppilaiden taitojen kehittymi-
sen kanssa alkoi kantaa hedelmad. Suotuisaa kehitysta tuki kokoonpanon pysyvyys.

5.8 Yhteenveto seurantajaksosta B

Tassa luvussa arvioin kehittdmistoimieni onnistumista orkesterin B kolmivuotisen seuran-
tajakson aikana. Tarkastelen, millad perustein voi olettaa (i) orkesterissa B soittaneiden
oppilaiden musiikkisuhteen kehittyneen suotuisasti ja (ii) oppilaiden yhteissoitossa tapah-
tuneen oppilaita motivoivaa musiikillista ja teknistd edistystd seurantajakson aikana. Ar-
vioin myos, onnistuinko toteuttamaan kehittdmistoimeni siten, ettd syntynyt tydilmapiiri
tuki oppilaiden kokemusta omasta luovuudestaan. Toisaalta tarkastelen my6és, millaiseksi
koin tydyhteison orkesterille antaman tuen. Kasittelen néit4 ndkokohtia kolmessa osiossa:

e Vuorovaikutus oppilaiden kanssa ja ryhmadynaamiset ilmiot

o Taiteellistekniset valmiudet ja yhteissoiton kehittyminen

e Yhteistyotaidot ja vuorovaikutus tydyhteison kanssa.

5.8.1 Vuorovaikutus oppilaiden kanssa ja ryhméadynaamiset nakokohdat

Kokoonpanonmuutokset ovat aina ryhmadynaaminen haaste, ja orkesterin B kokoonpano

muuttui seurantajakson aikana varsin paljon. Tdmé vaikutti epasuotuisasti orkesterin ryh-

maytymiseen ja tyOilmapiiriin. Muutoksia oli jonkin verran jo kahden ensimmaéisen vuo-

den aikana (tydskentelyjaksot B1-B4). Kolmannen vuoden alussa kokoonpano kasvoi ja

muuttui merkittavasti. Pilottijakson jélkeen osa soittajista vaihtui, ja liséksi ennen ensim-
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maéista tyoskentelyjaksoa (B1) toiminnassa oli lahes puolen vuoden tauko. Varsinaisesti
ryhmaytymisprosessi kaynnistyi vasta sd&nnoéllisen toiminnan alettua seurantajakson en-
simméisen vuoden kevaalla (tyoskentelyjakso B2), ensimmaéinen tyoskentelyjakso oli
ryhméadynaamisesti erddnlainen toinen pilottijakso. Rikkonaisen mutta tyotelidén toisen
tyoskentelyjakson jalkeen soittajistoa supistettiin selvésti. Seurantajakson toinen vuosi
(tyoskentelyjaksot B3 ja B4) toteutettiin kahdella pienell& ja osin toisistaan poikkeavalla
soittajistolla. Seurantajakson kolmantena vuonna (tyoskentelyjaksot B5 ja B6) alkoi orkes-
terin tyoskentelyssa kokonaan uusi vaihe: kokoonpano vakiintui ja orkesterin ryhmayty-
minen paasi hyvaan vauhtiin.

Orkesterin B ryhmaytymiseen vaikutti myos konserttien, harjoitusten ja harjoitetun oh-
jelmiston maéara. VVoi todeta, ettd ensimmaisen vuoden syksy samoin kuin toinen lukuvuosi
kokonaisuudessaan olivat harjoitusten mééran suhteen jonkinlaista ylimenovaihetta. Or-
kesteri esitti noina lukukausina vain lyhyen ohjelman, harjoituksia oli vain tarvittava mi-
nimimaara ja kyseiset tyoskentelyjaksot (B1, B3 ja B4) kestivét kukin vain vajaan kuu-
kauden. Oppilaiden yhteisollisyyden vahvistaminen oli keskeinen rehtorin kanssa orkeste-
ritoiminnalle asettamamme tavoite — yhteismusisointitaitojen ja musiikillisen yleissivis-
tyksen kehittdmisen ohella. Méérittelimme myo6s keinoja tavoitteiden saavuttamiseksi:
sédannollinen harjoittelu vakinaisella kokoonpanolla sekd tutustuminen mahdollisimman
kattavasti kamariorkestereille soveltuvaan perusohjelmistoon (luku 5.2.1). Lyhytkestoi-
suudessaan ja suppeudessaan tydskentelyjaksot B1, B3 ja B4 eivat optimaalisesti vahvis-
taneet soittajien ryhmaytymistd, eikd orkesteri luonnollisesti ehtinyt niiden aikana tutustua
kovin laajaan ohjelmistoon. Tydskentelyjakson B2 aikana harjoituksia ja ohjelmistoa oli
enemman, mutta jakso oli ryhmé&dynaamisesti rikkonainen — vaikeudet johtuivat paljolti
kokoonpanon muutoksista ja vakiintumattomuudesta. Pysyvaa yhteisollisyyden tavoitetta
ei siis saavutettu toivotulla tavalla kahden ensimmaéisen vuoden aikana. Vasta kolmannen
lukuvuoden alusta harjoitusméaarét, kokoonpano seka tyoskentelyn jatkuvuus mahdollisti-
vat toivomamme yhteisollisyyden kehittdmisen sekd laajan ja monipuolisen ohjelmiston
soitattamisen. Kolmaskaan vuosi (tydskentelyjaksot B5 ja B6) ei ollut ryhmédynaamisesti
ongelmaton, mutta vaikeudet olivat paljolti luonnollisia rynmén kehittymiskipuja: orkeste-
ri eteni elinkaarellaan ja selvitti aina kuhunkin kehitysvaiheeseen kuuluvia tyypillisia vai-
keuksia. Toiminta oli leimallisesti s&annollista ja kehitys jatkuvaa.

Vaikka orkesterin B yhteisollinen kehitys kahden ensimmaéisen vuoden aikana jattikin
toivomisen varaa, toiminta oli musiikillisesti tuloksellista ja uskoakseni oppilaille myds
kokemuksellisesti palkitsevaa. Harjoittelu oli vahaistd mutta intensiivista ja konsertit var-
sin laadukkaita. Myds ryhmadynaamisesti varsinkin tydskentelyjaksot B3 ja B4 olivat
suppeudestaan huolimatta onnistuneita (ks. luvut 5.4 ja 5.5). Naiden tydskentelyjaksojen
aikana oppilaat saavuttivat nopeasti virean ja pakottoman tydilmapiirin, jolle oli ominaista
itsendinen oppiminen ja vastuunkantaminen. Ryhmien pienuus saattoi osaltaan nopeuttaa
positiivista ryhmaytymistd. Uskoakseni kehitys olisi ollut viel&dkin suotuisampaa, jos ko-
koonpano ei olisi muuttunut ja jos orkesteri olisi tydskennellyt saannéllisemmin koko lu-
kuvuoden ajan. Arvioni mukaan oppilaiden musiikkisuhde saattoi néinkin kehitty& suo-
tuisasti.

Kahden ensimmaisen vuoden aikana orkesteri B tuskin oli oppilaiden mielissa oppiai-
neena keskeiselld sijalla. Vaikuttaisi siltd, ettd orkesteriin kuuluminen ei ollut tuolloin op-
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pilaan musiikkiopistoon kuulumista keskeisesti leimaava piirre, vaikka sen suuntaista ke-
hitysta olisimme rehtorin B kanssa toivoneet. Kolmannen lukuvuoden myété tilanne muut-
tui ja orkesteri B alkoi kehittyd yhteisollisempaan suuntaan. "Kamariorkesterilaisuudesta”
tuli vahitellen monille varsin keskeinen osa musiikkiopisto-opintoja, orkesterista eréanlai-
nen musiikkiopiston "olohuone” ja kohtaamispaikka — siten ehkd musiikkiopinnot kaikki-
aan muodostuivat leimallisesti aiempaa yhteiséllisemmiksi.

Harjoitusméaérien lisdédmisen ja kokoonpanon laajentamisen epdonnistuttua kevéalla
2001 (tyoskentelyjakso B2) toimintastrategiaa vaihdettiin. Mitoitimme alun alkaen orkes-
terin B tavoitteet rehtorin kanssa isommalle kokoonpanolle kuin k&ytdssamme kahtena
ensimmaisend vuonna todellisuudessa oli. Olosuhteiden pakosta erityisesti toisesta luku-
vuodesta tuli lyhyine kamariyhtyeprojekteineen erdénlainen ylimenovaihe. Toisaalta voi
todeta, ettd toiminnan muokkaaminen tilanteen vaatimalla tavalla oli perusteltua ja realis-
tista. Tavoitteet asetettiin oppilasiképolven tarpeita ja resursseja vastaaviksi. Seurantajak-
son kolmantena vuonna kamariorkesteri-idn saavutti iso oppilasiképolvi. Kokoonpanon
laajeneminen muultti tilanteen: kolmas vuosi oli luonteva ajankohta aloittaa sentyyppinen
toiminta, mita alun perinkin rehtorin kanssa suunnittelimme.

Kolmantena vuonna muuttui vield kolmaskin vuorovaikutukseen olennaisesti vaikutta-
nut seikka: opetin yhd enemman myds viulunsoittoa opistossa B. Syksysta 2002 alkaen,
huomattava osa orkesterin viulisteista oli oppilaitani. Opettaja—oppilas-suhde vaikutti seka
omaan ettd oppilaitteni sitoutumiseen. Paneuduin orkesterin soittajiin yksil6ind aiempaa
huolellisemmin, ja my6s oppilaiden suhtautumisessa alkoi nakya yksiloopetuksessa muo-
toutunut valiton ja luonteva vuorovaikutus. ”Kahdenvélinen” vuorovaikutus omien oppi-
laiden kanssa heijastui vahitellen koko orkesterin ilmapiiriin. Siten, osin yksiloopetta-
miseni seurauksena, orkesteritoiminta asettui aiempaa merkittdvdmmaksi osaksi koko
ryhman musiikkiopisto-opintoja.

”Johtajan suhde orkesteriin on erilainen, jos orkesterissa soittaa hdnen oppilaitaan. T&llgin
suhde oppilaisiin rakentuu paitsi orkesteriharjoituksissa myds soittotunneilla. Tama var-
masti nopeutti ainakin viulujen ryhméytymista tyoskentelyjakson B5 aikana. Oppilaat eivat
muodostaneet kasitysta johtajastaan yksinomaan levottomassa ja osin vastahakoisessa
ryhméssa vaan paaasiassa kahdenvalisessa ja huomattavasti paineettomammassa kanssa-
kaymisessa soittotunneilla.” (Luku 5.6.2)

Suhtautumiseni ja tapani kohdata orkesteri B muuttui kehittamishankkeen edetessé paitsi
oppilaisiin tutustumisen myds asenteeni tarkastelun myota. Totesin kerdnneeni onnistumi-
sen paineita mm. orkesterin maineen vuoksi. Yliyrittdminen véritti otteitani seurantajakson
alkupuolella. Ongelman tiedostaminen ja itselleni asettamieni tavoitteiden kohtuullistami-
nen auttoivat luontevampaan vuorovaikutukseen orkesterin soittajien kanssa.

Jotkut oppilaat yksiloina vaikuttivat merkittavasti orkesterin ryhmaytymiseen. Tahén
saattoi osaltaan vaikuttaa kokoonpanon koko. Pienessa ryhmassé yksittaisen oppilaan vai-
kutus orkesterin ilmapiiriin korostui. Toisaalta ryhmadynaamisten jénnitteiden helpottu-
minen vaikutti tulkintani mukaan samansuuntaisesti kolmannen vuoden kevééna. Silloin-
kin yksilolliset erot oppilaiden suhtautumisessa orkesteriin nousivat pintaan, joko vahvis-
taen ryhmaytymisprosessia tai jarruttaen sitd. Koin orkesterin B varsin heterogeeniseksi
ryhmaksi, oppilaiden motivaatio tai sen puute perustuivat varsin erilaisiin seikkoihin. Ku-
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vittelin aluksi kohtaavani yhtendisen ryhmén, mutta totesin pian oppilaiden asenteissa ole-
van suuria eroja. Suhtautumistapojen kirjo oli laaja yht&élta siksi, ettd luonnollisesti muu-
tosten my6td mukaan tuli jatkuvasti erityyppisia oppilaita. Toisaalta oppilaiden reaktiot
toiminnan puolesta ja sitd vastaan olivat voimakkaita myos siksi, ettd ryhma karsi kaytan-
ndssa jatkuvasti rynméan aloittamiseen ja tutustumisvaiheeseen tyypillisesti ajoittuvista
vaikeuksista. Kohtasin seurantajakson aikana ik&n kuin monta toisistaan poikkeavaa
ryhmaa (vain kolme oppilasta oli mukana koko seurantajakson ajan), joista kussakin eri
oppilaat vaikuttivat ratkaisevasti esimerkilldédn ja kaytokselladn ryhman tyoilmapiiriin.
Esimerkit tyoskentelyjaksoilta B3 ja B2:

”"Ryhmaén jasenet eivat olleet optimaalisesti motivoituneita orkesteriperiodiin: joku jo vuo-
sia mukana oltuaan ei enda olisi halunnut osallistua, jotkut huoremmista jannittivat van-
hempien oppilaiden reaktioita, jotkut kokivat osallistumisen haittaavan solistista harjoitte-
lua ja jotkut joutuivat orkesterin vuoksi luopumaan mieluisammasta harrastuksestaan.”
(Luku 5.4.2)

”Orkesterinjohtajan on hyva yhtéélta tiedostaa ryhmén kehitysvaiheen vaikutus oppilaan
kayttaytymiseen seké toisaalta ymmartéas, ettd uutena mukaan tulleet ja jo pitk&an orkeste-
rissa soittaneet oppilaat kokevat ryhman tydskentelyn aivan eri tavoin. Uusissa oppilaissa
mukaan tulo saattaa herattdd jannitysta ja epavarmuutta, samalla kun vanhemmista oppi-
laista voi tuntua raskaalta ryhtyéd vastuunkantajaksi itsed nuorempien iképolvelle.”. (Luku
5.3.2)

Toisin sanoen mm. oppilaan ikd, soittotaito ja aiempi osallistuminen orkesteriin vaikutti-
vat siihen, miten oppilas suhtautui ryhmaén seké erityisesti siihen, miten oppilaan mielipi-
teitd ryhmassa arvostettiin. Ndma kategoriset nakokohdat vaikuttavat kuitenkin eri tavoin
eri oppilaisiin: esimerkiksi temperamentti, yksilolliset ihmissuhde-strategiat seka yksilol-
linen reagointi ryhmédynaamisiin ilmidihin lopulta ratkaisivat, muotoutuiko oppilaan
ryhma&én heijastama asenne negatiiviseksi vai positiiviseksi. Joillekin oppilaille esimerkik-
si “vanhemman orkesterilaisen” vastuurooliin asettuminen oli kunniatehtévé, toisille rasi-
te.

5.8.2 Taiteellistekniset valmiudet ja yhteissoiton kehittyminen

Toiminnan organisointi

Orkesteritoiminnan suunnittelulle ja seurannalle oli ominaista orkesterinjohtajan ja rehto-
rin tiivis ja jatkuva yhteistyd. Palavereja pidettiin paitsi lukukausien aluksi myds lukuvuo-
den aikana, aina kun tarvetta tilanteen ja suunnitelmien arvioinnille ilmaantui. T&ma mah-
dollisti joustavuuden ja nopean reagoinnin, esimerkkeind toimintatavan muutokset ja toi-
mintamallien uudelleen arviointi tydskentelyjaksojen B3 ja B5 aikana.

Opistossa B oli aluksi melko pieni joukko taidoiltaan tasavahvoja ja pitkalle opinnois-
saan edenneitd oppilaita. Oppilaiden vahyys osoittautui ongelmaksi erityisesti soittimissa
kuten alttoviulu ja kontrabasso, joissa yleensékin oppilaita on melko v&han. Ongelmia
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syntyi, kun heikosti orkesterisoittoon motivoitunut oppilas totesi olevansa korvaamaton ja
orkesterin ohjelmisto oli suunniteltu siten, ettd oppilaan osallistuminen oli orkesterille
valttamatonta (tyoskentelyjakso B2). Tallaisessa asetelmassa oppilas pystyi vaatimaan
itselleen muita suurempia vapauksia esimerkiksi poissaolojen suhteen. Orkesterinjohtaja ei
kyennyt painostamaan oppilasta noudattamaan yhteisia pelisdanttjé, koska oppilaan sul-
keminen toiminnan ulkopuolelle ei pakotteena tullut kyseeseen. Oppilaiden eriarvoinen
kohtelu ei luonnollisestikaan palvellut suotuisaa ryhmadynaamista kehitysta.

Oppilaiden tasavertaiseen kohteluun lasnédolojen suhteen péastiin toisena lukuvuonna
raataloimalla tyoskentely pienehkolle yhtyeelle. Kaikille asetettiin samat osallistumisen
ehdot, eikd kokemusta eriarvoisesta kohtelusta paassyt siltd osin syntymaan. Toisaalta
joitain halukkaita jouduttiin jattamé&an projektien ulkopuolelle. Kolmantena vuonna osal-
listujajoukko olikin sitten niin suuri, ettd orkesteri ei ollut riippuvainen kenenk&an yksit-
taisen oppilaan osallistumisesta — tosin ohjelmiston valinnassa tekemani virhearvion vuok-
si jouduin pyytamaan mukaan kaksi sellistid, jotka olivat jo jattaytyneet pois orkesterista.
Kokoonpanon kasvaminen mahdollisti palaamisen saannélliseen kamariorkesteritoimin-
taan ja perusohjelmistoon.

Yritimme kaksi kertaa seurantajakson aikana siirtyd séannolliseen viikoittaiseen har-
joitteluun, mutta molemmilla kerroilla jouduimme palaamaan perioditydskentelyyn (tyos-
kentelyjaksot B2 ja B5). Viikoittaisen harjoituksen vaikeudet liittyivat oppilaiden Kkiirei-
siin aikatauluihin. Saannéllinen viikoittainen harjoitusaika olisi aina sulkenut joitain oppi-
laita kokonaan toiminnan ulkopuolelle. Edes saannolliseen lauantaiharjoitukseen eivét
kaikki oppilaat olisi voineet sitoutua. Yhtdan kaikille sopivaa arki-iltaakaan ei 10ytynyt
oppilaiden soitto- ja teoriatuntien sek& muiden harrastusten vuoksi.

Harjoittaminen

Keskusteleva harjoittaminen ja oppilaiden kuunteleminen vaikuttivat suotuisasti johtajan
ja orkesterin vuorovaikutukseen seké orkesterin ryhmaytymiseen. Niiden myoté orkesterin
tyoilmapiirin jannitteet vahenivat ja oppilaiden omakohtainen osallistuminen aktivoitui.
Seuraavat esimerkit kuvaavat tata kehitysta:

"Tydskentelyjakson B3 erityislaatuisuus oli siing, ettd oppilaat paasivat harjoittaessa osoit-
tamaan ja esiintyesséaan hyddyntdmaan omaa tietotaitoaan. Oppimisprosessi tdydentyi kou-
luttajan osaamisen myotd, mutta juuri kuulluksi tuleminen ja sitd seurannut aktivoituminen
loivat otollisen ilmapiirin uuden tietotaidon omaksumiselle. Samalla oppilaiden suhde
omaan osaamiseen ja odotuksiin muuttui realistisemmaksi: ”Nain paljon me osaamme, mi-
ten tasté eteenpéin?’” (Luku 5.4.2.)

”Lyhyt orkesteritoiminnan pdamaaria kasitellyt keskustelu (viides harjoitus) oli mielestani
tyoskentelyjakson B5 k&&nnekohta, kuten myds keskustelu tydskentelyjakson B3 aikana.
Se vauhditti ryhman kehitysta. Keskustelussa nousi esiin mm. yhteiséllisyyden merkitys ja
musiikillinen yleissivistys sekd ennen kaikkea pienin askelin eteneminen — edistymisen
huomaaminen ja siitd nauttiminen. Onnistumista ja sen tuottamaa mielihyvéé ei tulisi si-
joittaa kaukaiseen tulevaisuuteen tai yksinomaan konsertteihin. Se tulisi 10ytdd myds |&-
hempaa: omasta tekemisesta ja pienista edistysaskelista jokaisessa harjoituksessa. Toisaalta
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keskustelussa ’riisuttiin naamioita’ ja paljastettiin asiain todellinen laita. Joidenkin oppilai-
den osallistuminen orkesterin toimintaan oli motiiveiltaan varsin ’mekaanista’ — tavasta ja
tunnollisuudesta johtuvaa — ja siten varsin ajatuksetonta.” (Luku 5.6.2)

Kuvainnollisesti keskustelu oli laskeutumista johtajan korokkeelta ja asettumista kuunteli-
jaksi oppilaiden tasolle. Siten se oli myds véistymista tai ainakin jayké&n auktoriteettiase-
man kyseenalaistamista. Ryhman joutui talléin uudelleen arvioimaan suhteensa orkesterin-
johtajan auktoriteettiin sekd edelleen kohtaamaan todellisen osaamisensa kaunistelemat-
tomana. Johtajaan ja ryhmén omiin mahdollisuuksiin kohdistuneet epérealistiset odotukset
sekd odotusten tayttymattomyyden laukaisemat pettymysreaktiot menettivat kohteensa ja
oppilaat joutuivat ryhmana “katsomaan peiliin” ja itse arvioimaan omaa osaamistaan. Rea-
lismi ja todellisuudentaju eivat kuitenkaan lannistaneet ryhméé, vaan sen luottamus omiin
mahdollisuuksiinsa sdilyi. Oppilaat ottivat keskustelujen jélkeen itse enemmaén vastuuta
omasta kehittymisestaan, ja orkesterinjohtajan asiantuntemus asettui oppilaiden realistisoi-
tuneiden pyrkimysten tueksi. Orkesteri tunnisti aiempaa paremmin omat voimavaransa ja
pystyi vastaanottamaan opastusta taantumatta passiiviseen riippuvuuteen orkesterinjohta-
jasta.

Stemmaharjoittaminen tuli s&annoénmukaiseksi osaksi toimintaa kolmantena lukuvuon-
na. Yhteistyo oli luontevaa, se tuki toivotulla tavalla orkesterin musiikillista ja teknista
kehitysta sek& tyoilmapiirid. Yhteistyd stemmaharjoittajien kanssa vaikutti suotuisasti
my0s orkesterinjohtajan saumautumiseen osaksi tyoyhteisod. Se vahvisti vaikutelmaa, etté
opettajakollegat tukivat orkesteria ja sen johtajaa.

Lyontitekniset ndkokohdat

Kaésittelen lyontiteknisia ndkdkohtia laajemmin luvussa 4.9.2 sekd Oppilasorkesterinjohta-
jan tietopaketissa. Tassé yhteydessé nostan esiin seurantajakson B yhden erityispiirteen:
orkesteri esiintyi seurantajakson aikana kahdesti ilman johtajaa (tyoskentelyjaksot B3 ja
osittain B5). Johtamatta jattdminen sysdaa vastuuta konserttimestarille tai solistille seka
aanenjohtajille. Johtajan on tarkoin punnittava, onko johtamatta jattdminen avainasemassa
olevien oppilaiden edun mukaista — palveleeko ratkaisu heidén kehitystaan vai osoittau-
tuuko vastuu heille liian raskaaksi. Kun johtajaa ei ole, kohdistuu soittajien huomio &anen-
johtajiin, ja samalla jokaisen soittajan vastuu omasta osuudesta kasvaa. Ainakin se muut-
tuu siten, ettd oppilaat ovat ik&&n kuin vastuussa toisilleen soittonsa toimivuudesta. Juuri
tdma aspekti oli keskeinen peruste jattadé edelld mainitut konsertit tai konsertin osat johta-
matta. Koin olevani ndiden tyoskentelyjaksojen alkuvaiheissa oppilaiden “koulumaisen
purnaamisen” kohteena. Vaistyttyani sivuun purnaukselta katosi kohde, ja oppilaiden kat-
seet kaantyivat toisiin oppilaisiin — heille oli turha osoittaa mieltdan. Nain oppilaat joutui-
vat uudelleen arvioimaan vastaanhangoittelunsa mielekkyyden. Molemmilla kerroilla seu-
raukset olivat positiivisia: oppilaiden tyoskentelysta tuli aiempaa oma-aloitteisempaa ja
aktiivisempaa. Tosin jotkut ddnenjohtajista kokivat vetovastuun raskaana ja valittivat, ett-
eivat pystyneet nauttimaan omasta soitostaan yht& vapautuneesti kuin johtajan johdolla
esiinnyttéessa.
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Pyrin hyddyntdaméan johtamattomuuteni myos lyontitekniikan kehittdmisessa. Johtajan
eleiden ei tarvitse ilment&a kaikkea soitettavan teoksen musiikillista ilmaisua — tuskin ne
siithen pystyisivatkaan. Eleilld&n johtaja pikemminkin tdydentd4 ilmaisua ja korostaa halu-
amiaan musiikillisia ndkdkohtia. Muotoilin téasta itselleni lyontitekniikan tarkastelua oh-
jaavan periaatteen.

“Pelkk&én kuunteluun keskittyminen harjoituksissa voi auttaa arvioimaan johtamisen to-
dellisen tarpeen. Kun ei johda, on helpompi kuulla, mitka kaikki seikat ovat kohdallaan il-
man kapellimestariakin. Kuunnellessa voi kysya itseltddn, mitd kapellimestarina voisin
tuoda soittoon lisad, miten haluaisin tdydentad tai ohjata musisointia. Siksi on perusteltua
kayda syrjemmalta kuuntelemassa orkesterin soittoa myods varsinaisten johtamisprojektien
aikana.” (Luku 5.4.2.)

Oppilaiden erilainen reagointi lyontiin aiheutti paanvaivaa viimeisen tydskentelyjakson
(B6) aikana. Oppilaiden aktiivisuus seurata kapellimestarin eleitd vaihteli. Kyse oli osit-
tain taidollisista eroista eli orkesterisoittokokemuksesta ja soittimen hallinnasta, mutta
my0s motivaatiosta ja sen mukaisesta keskittyneisyydestd. Herkimmin eleisiin reagoivat
tarkkaavaisimmat ja hyvin motivoituneet oppilaat, kun taas muiden reaktiot voivat olla
hyvinkin sattumanvaraisia. Siksi kdy usein niin, ettd eleisiin sisaltyvét "korjaavat” viestit
eivat tavoita niitd oppilaita, joille eleet on ensisijaisesti suunnattu — eli oppilaille, jotka
taitamattomuuttaan tai vélinpitamattémyyttdén ovat esimerkiksi ajautumassa tempollisesti
erilleen muista tai soittavat liian kovaa tai hiljaa. Jos eleiden viesteja ei tarkasti suuntaa
oikeille henkil6ille, seuraukset voivat olla juuri pyrkimysten vastaisia ja esimerkiksi soit-
tajat saattavat ajautua yha pahemmin erilleen. Hyva kommunikaatio soittajien kanssa seké
joustava ja tarpeen mukaan muuntuva elekieli auttavat vélttdmaéan edelld kuvaamani kal-
taisia ongelmia.

5.8.3 Yhteistyotaidot ja vuorovaikutus tyoyhteisén kanssa

Yhteistyd tyoyhteison B kanssa oli paaosin ongelmatonta koko seurantajakson ajan. Eni-
ten ongelmia aiheutti oma suhtautumiseni: oletin olevani velvoitettu tehtavasséani toimi-
maan jonkin tietyn toimintamallin mukaan ja tayttaméan kuvittelemani korkeat odotukset.
Kéytanndssé toiminnalleni ei juurikaan asetettu ehtoja. Rehtori seurasi toimintaani, mutta
kannustavassa hengessé, tarjoten oman osaamisensa orkesteritoiminnan avuksi.

”Rehtorilla ja orkesterinjohtajalla oli yhteinen paédméaéra: he pyrkivat yhdessé luomaan hy-
vét edellytykset orkesterin ja johtajan yhteisty6lle.” (luku 5.1.2.)

Suhteeni tyoyhteisoon oli melko etdinen seurantajakson ensimmaiset kaksi vuotta. En-
simmaisend vuonna en vield opettanut viulunsoittoa opistossa B. Toisena vuonna minulla
oli kolme viuluoppilasta, joista aluksi vain yksi soitti kamariorkesterissa. Kolmantena
vuonna minulla oli jo toistakymmenta viuluoppilasta. Muutoksen myota kanssakdayminen
tyoyhteison kanssa lisadntyi olennaisesti, ja tutustuminen opettajakollegoihin toteutui
luontevasti. Muutoksella oli suotuisa vaikutus vuorovaikutukseen sekd tydyhteison ettéd
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orkesterin kanssa. Seurantajakson loppupuolella en endd kohdannut samantyyppisia oppi-
laiden asenneongelmia kuin sen alkupuolella. Oppilaiden asenteisiin vaikuttivat osaltaan
my0s erddt muutokset opettajakunnassa, mutta olennaisinta lienee ollut muutoksen myo6ta
tarjoutunut mahdollisuus keskustella ja neuvotella opettajakollegojen kanssa orkesterin
tavoitteista, kokoonpanosta ja sen odotettavissa olevista muutoksista seka oppilaiden tar-
peista ja erityispiirteistd. Myds stemmaharjoittaminen seka yhteistyd eri instrumenttiryh-
mien opettajien kanssa sujuivat. Vaikutelmani oli, ettd kaikki tahot toimivat samojen péa-
madrien saavuttamiseksi.

Tyoyhteisod B leimasi selkeys, yksituumaisuus ja luonteva henkil6kohtainen vuoro-
vaikutus. Mielipiteet lausuttiin &&neen ja niista pystyttiin keskustelemaan. Opetuksen kes-
keisistd periaatteista sekd toimintakulttuurista vallitsi pakoton yhteisymmarrys.

5.9 Yhteenveto toimintatutkimusosiosta

Tassé luvussa vertailen seurantajaksoja A ja B ja teen johtopédatoksia luvuissa 4 ja 5 esitte-
lemastani aineistosta. Tarkastelen yleisid kehityslinjoja tydyhteison jasenen ja orkesterin-
johtajan positioista sekd asemoitumistani kahden yksikon — tydyhteisén ja orkesterin —
rajapinnalle.

5.9.1 Seurantajaksojen A ja B vertailua

TyOymparisto ja tydyksikko. Oppilasorkesteri on itsendinen tyoyksikko, joka toimii osana
isompaa organisaatiota, musiikkioppilaitosta. VVaikka orkesteri on laajemman organisaati-
on alajdrjestelmad, se on oppilaitoksen varsinaista ydintoimintaa — opetustyota. Oppilaitok-
sen tehtdva organisaationa ja tydymparistona on luoda mahdollisimman hyvét toiminta-
edellytykset opetustydlle. Sen toiminnot ovat pddosin luonteeltaan tukifunktioita (vrt.
Lonngvist 2007, 24). Oppilasorkesterinjohtaja toimii ndiden kahden yksikén rajapinnalla.
Héan on vuorovaikutuksessa sekd tydyhteisonsa ettd orkesterinsa kanssa — ja tarkastelee
opetustehtavaansa seka tyoyhteison jasenen etté orkesterinjohtajan positiosta.

Rajapinnalla toimiminen on molempiin suuntiin litkkuvan informaation suodattamista
ja vélittdmistd. Asioidessaan kollegojen ja esimiestensa kanssa orkesterinjohtaja on paitsi
tyoyhteison jasen myos orkesterinsa asiamies, jonka tehtdvdnd on huolehtia orkesterin
eduista ja tarpeista oppilaitoksen organisaation suuntaan. Toisaalta hdnen on otettava
huomioon oppilaitoksen ja opettajakunnan nédkokannat tydskennellesséén orkesterin kans-
sa. Orkesterinjohtajan tulee valittdd olennaiset asiat molempiin suuntiin sekd suodattaa
pois epdolennaiset ja toimintaa tarpeettomasti kuormittavat nakokohdat.

Lonngvistin (2007, 16) mukaan ”ymparistd ik&an kuin virtaa enemman tai véhemmaén
kontrolloidusti jokaisen organisaation lavitse”. Tdm4 virta voi olla organisaatiota energi-
soiva ja ravitseva, mutta mikali organisaatio ei kykene sééateleméan suhdettaan ympéris-
toons4, se voi “sairastua tai jopa kuolla”. Oppilasorkesterin ympéristd on oppilaitos. Oppi-
laitos taas tarjoaa palveluitaan sitd ympérdoivalle yhteisolle. Yhteisén etuja opistossa val-
voo omistajan valtuuksin yleensa jokin yksityinen yhdistys ja sen asettama johtokunta tai
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esimerkiksi jokin kunnallinen lautakunta. Hierarkkisessa organisaatioiden ja alajarjestel-
mien systeemissa on siis useita rajapintoja, joiden lapi energiavirrat vaihtelevasti kulkevat.
Oppilaitos yhteison alajarjestelmand joutuu kohtaamaan yhteison odotukset ja vaatimuk-
set. Oppilaitoksen johto joutuu ratkaisemaan, miten suhtautua ndihin vaateisiin ja odotuk-
siin sek& missd méarin sen tulee suojata tai puolustaa oppilaitosta ja sen etuja. Opetushen-
kilokunta edelleen valittad ydintoimintaan eli opetustilanteeseen opiston hallinnolta suo-
dattuneet viestit, myds mahdolliset vaatimukset ja odotukset. Tietenkin opettajat parhaan
kykynsa mukaan pyrkivét seulomaan viesteista vain tarkoituksenmukaisiksi ja olennaisiksi
kokemansa seikat.

Oppilaitoksen ja sen yllapitajan valinen rajankéynti on paljolti oppilasorkesterinjohta-
jan tavoittamattomissa — siihen héan ei juurikaan voi vaikuttaa. Mielestani on kuitenkin
perusteltua késitell& raportissani tamakin nakokohta, koska organisaatioiden rajapintojen
l&pi virtaavat energiat ja uhkat voivat heijastua ty6ilmapiiriin hyvinkin etaélt4 aina opetus-
tilanteeseen saakka.

Omistajatahon toimet heijastuivat eri tavoin tyoilmapiiriin opistoissa A ja B. Opistoon
A oli jo aiemmin kohdistunut ja kohdistui edelleen seurantajakson aikana vakavia talou-
dellisia paineita. VVoisi jopa kysyd, oliko opiston toimintaa ja opettajien vélista kanssa-
kaymista varittanyt, vélilld suorastaan paniikinomainen taistelu—pako-perususkomustila
lahtdisin talousvaikeuksien kanssa painivasta yll&pitajastd. Edelleen voi kysyd, olisiko
tyoyhteiso ollut suojeltavissa taltd opiston ulkopuolelta tulleelta paineelta. Hankkeessani
oli kuitenkin kyse oppilasorkesterinjohtajan toimien arvioinnista, siksi on syyté kohdentaa
huomio seikkoihin, joihin orkesterinjohtaja voi vaikuttaa. Siind katsannossa on syyta tode-
ta, ettd orkesterinjohtajana minun olisi joka tapauksessa pitdnyt madaratietoisemmin suo-
dattaa tyOyhteisdssa koettuja jannitteitd ja suojata siten orkesteria A sortumasta perusus-
komusryhmaksi tydyhteison vanavedessa.

Opistossa B orkesteritydhon ei heijastunut edelld kuvatun kaltaisia, organisaation
ylemmista yksikoista sateilevid jannitteitd. Johtuiko se siitd, ettd omistajataho pystyi tar-
joamaan opistolle B hyvat tai ainakin riittavat toimintaedellytykset, vai onnistuiko opiston
B hallinto suojaamaan opetushenkildkuntaa tarpeettomalta kuormitukselta eli toimimaan
optimaalisesti opiston rajapinnalla? Olettaisin, ettd vastaus on seka ettd. Olennaista orkes-
terin B kannalta kuitenkin oli se, ettd syntyi vaikutelma koko organisaatioiden ketjun 1a-
paisevasta tuesta.

Orkesterin B ongelmat olivat pddosin lahtoisin ryhman sisaltd, ja ne olivat luonteeltaan
tilapdisia. Kokoonpanon muuttuminen vuosittain ja osin jopa lukukausittain katkaisi or-
kesterin ryhmédynaamisen kehityksen ja ruokki ryhmén alkuvaiheissa tyypillisesti ilme-
nevia vaikeuksia. My6s uuteen orkesterinjohtajaan totuttelu saattoi osaltaan varittda vuo-
rovaikutusta ja lisata jannitteitd. Johtajaksi tuli oppilaille tuntematon henkil0 opiston ulko-
puolelta, vieldpé henkild, joka ei aluksi kuulunut opetushenkil6kuntaan muuten kuin or-
kesterinjohtajana. Jannitteet ilmenivat siis orkesterinjohtajan ja orkesterin vuorovaikutuk-
sessa, ne olivat tydyksikon — orkesterin — sisdisid, padasiassa ryhmaytymiseen liittyvia
ongelmia. Vaikka mm. organisatorisia virhearvioitakin tehtiin, opetuksen ongelmat kyet-
tiin selvittdméaan, koska yhteisty6 opettajakollegojen ja hallinnon kanssa sujui. Opetuksen
selusta oli turvattu, koska johtaja tydyhteison jasenend sai riittdvan laajaa tukea tydyhtei-
soltaan.

268



TyoOyhteison jasenen positio. Edella esitetty vertailu osoittaa, miten olennainen tydyhteison
jasenyys oppilasorkesterinjohtajalle on. Soitonopettaja voi halutessaan tyéskennelld melko
riippumattomasti ja itsenaisesti®, sen sijaan oppilasorkesterinjohtaja on hyvin riippuvai-
nen tyoyhteisonsé tuesta.

Oma asemoitumiseni tydyhteis6on kehittyi opistoissa A ja B painvastaisesti. Toimin-
tani tyoyhteison jasenend opistossa A epdonnistui. Ajauduin opistossa marginaaliin ja lo-
pulta ulos koko oppilaitoksesta. Vallinneen taistelu—pako-uskomustilan hengessa taistelin
orkesterin A aseman puolesta seurantajakson ajan, mutta lopulta vetdydyin opistosta ”so-
tavasymyksen” ja nakodalattomuuden turhauttamana.

Taistelu—pako-uskomusryhmassé jasenten hyokkdys kohdistuu usein johtajaan, esi-
merkiksi opistossa siis rehtoriin. Jos johtaja ei vastaa ryhman vaaristyneisiin pyrkimyk-
siin, saattaa ryhmasta valikoitua spontaanijohtajia, jotka kanavoivat tyoyhteison hyok-
kaamisen tai pakenemisen tarpeita (ks. Lénnqvist 2007, 80). Juuri tdaméntyyppista “kapi-
natoimintaa” ja spontaanijohtajuutta opistossa A oli — ja hyokkayksen ensisijainen kohde
oli rehtori. Koska nautin rehtorin luottamusta, asemoiduin kapinoitsijoiden” silmissa hé-
nen liittolaisekseen. Opettajana olin esimiesasemassa olevaa rehtoria helpompi ja haavoit-
tuvampi joskin vahempiarvoinen hyokkéyksen kohde. Koska varsinaiseen kohteeseen,
rehtoriin, ei paésty kasiksi, kapinaliike tyytyi uudistuksia ajaneeseen ja kehittdmiskohteita
esiin nostaneeseen kollegaan. Melodramaattiseksi leimautumisen uhallakin esitdn, etta
ajauduin opistossa jossain maarin syntipukin asemaan. Reaktio oli taistelu—pako-ryhmélle
ominainen: vihollinen etsittiin ryhmén sisalta ja kaoottinen ongelmatilanne pyrittiin ratkai-
semaan syntipukista eroon hankkiutumalla (Lonnqvist 2007, 79). Toimenpiteell& pyrittiin
vahvistamaan kapinoitsijoiden ja heikentdmaan rehtorin asemaa opiston toiminnassa.

TyOyhteison jasenend opistossa B taas etenin tydyhteisdn ulkopuolelta sen sisalle. Ke-
hitysta jarruttivat aluksi vain oma, opiston A tilanteen ruokkima varovaisuuteni seké liioi-
tellut oletukseni tehtdvaani kohdistuneista odotuksista. Varsin nopeasti tyoyhteisossa val-
linnut luonteva keskusteluilmapiiri sai ennakkoluuloni véistyméén ja vuorovaikutus muo-
dostui tyoryhmatyoskentelylle ominaiseksi: opiston perustehtéva oli selvilla ja tydyhteison
toiminta palveli sen toteutumista. Yhteisolla oli valmiuksia tyotavoitteiden edellyttamiin
muutoksiin ja tavoitetietoisuutta tasapainotti hyva kosketus realiteetteihin (vrt. Lonnqvist
2007, 81-82).

Kokemukseni kahdesta erilaisesta ty0yhteisostd korostavat nakemykseni mukaan
avoimeen vuorovaikutukseen ja keskusteluun pyrkimisen tarkeyttd. Mikéli tyoyhteisossa
ei vallitse avoin keskustelukulttuuri, oppilasorkesterinjohtajan tulisi omalla panoksellaan
pyrkia sellaista kehittdméén. Toisaalta avoimuutta tulee saddelld, tarpeettomasti kuormit-
tavat ja toimintaa haittaavat ndkdkohdat tulisi eri rajapinnoilla suodattaa. Oppilaitoksen
johdon tulee suojella henkilokuntaa ja opetushenkilokunnan edelleen oppilaita mm. re-
sursseja kuluttavilta jannitteilta tai toimintaa kuormittavilta huolilta.

Tydyhteisot A ja B poikkesivat toisistaan myos siind, kuinka tarpeelliseksi toimintani
koettiin. Opistossa A oli hallinnon lisaksi vain muutamia opettajia, jotka pitivat kamarior-

8% autakuntaty® voi tosin muodostua soitonopettajalle ongelmalliseksi, jos yhteisty ja -ymmarrys eivét
kollegiossa toteudu. Tamantyyppisista yhteistyén ongelmista voi koitua haittaa myds oppilaille.
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kesterin perustamista tarpeellisena — tai jotka vallinneessa kireéssa tilanteessa ottivat asi-
aan kantaa. Opistossa B palkkaamiseni orkesterinjohtajaksi otettiin vastaan ilman soradé-
nid. Kokemukseni oli, ettd "tulin kuin tilauksesta”. Alusta asti vaikutti selvalta, ett4 tyoyh-
teiso koki tarpeelliseksi jonkun palkkaamisen vakinaiseksi orkesterinjohtajaksi ja etta saat-
taisin osoittautua oikeaksi valinnaksi.

Myos oppilaiden suhtautumisessa orkesterisoittoon nousi esiin vastakkaisia nakemyk-
sid. Opistossa A suuri osa oppilaista oli aktiivisesti ja avoimesti kamariorkesterin perus-
tamisen kannalla — oppilaat siis kokivat toiminnan ilmeisen tarpeelliseksi. Orkesterissa B
oppilaiden mielipiteet menivat ristiin. Useat oppilaat toivat avoimesti esiin vastahakoisuu-
tensa ja turhautumisensa, orkesterin me-henki alkoi varsinaisesti kehittyd vasta seuranta-
jakson viimeisend vuonna. Toisaalta on hyvad muistaa, ettd erilaisten mielipiteiden esille
tuonti on térkead, ja se kertoo myos siitd, ettd mitdédn pakonomaista tarvetta yksimielisyy-
teen ei ole. Sen sijaan orkesterin A ristiriidattomuus saattoi osin olla perususkomusryh-
malle ominaista reagointia tydympariston uhkaan. Kuten Lénnqvist (2007, 79) toteaa:
“Taistelussa ulkoista vihollista vastaan ryhman sisdinen kiinteys yleensa lisaantyy.” Nain
saavutettava yksimielisyys on kuitenkin pakotettua, eiké se ole sentyyppista ryhmaytymis-
t4, jota voisi sindll&éan pitd luovuutta edistdvané ja nuorten taidekasvatuksessa suotavana.

Suhteeseeni tyoyhteisdihin vaikutti olennaisesti soitonopettajana toimiminen orkeste-
rinjohtamisen ohella. My0s tdssa kehityssuunnat opistoissa A ja B olivat painvastaiset.
Luovuin vahitellen soitonopettajan tehtavista opistossa A, ja valintani nopeutti ajautumis-
tani marginaaliin. Opistossa B en aluksi toiminut yksiléopettajana, mutta seurantajakson
aikana, samalla kun yksityisoppilaitteni méara orkesterissa kasvoi, suhteeni orkesteriin ja
tyoyhteisoon B l&heni. Kehityssuunnat osoittavat mielestani selkeésti, miten tarke&& on,
ettd orkesterinjohtaja toimii opistossa my6s soitonopettajana.

Orkesterinjohtajan positio. Kun tarkastelen onnistumistani orkesterien musiikillisen
osaamisen kehittajan, totean, ettd orkesteri A kehittyi seurantajakson aikana varsin suo-
tuisasti. Tyoskentely oli pitkajanteistd ja ohjelmisto monipuolista, soiton tason nousu on
helposti todettavissa tallenteilta. Yleisesti voi todeta, ettd varsinainen orkesterinjohtaminen
palveli tarkoitustaan. Sen sijaan ongelmia aiheutti toimintani orkesterin ja tydyhteison
rajapinnalla. Orkesteri tyoyksikkond “kuoli”, koska en kyennyt sadtelemddn sen suhdetta
tydymparistoon eli musiikkiopistoon.

Orkesterin B kehitys oli ailahtelevampaa kuin A:n. Erilaisia pedagogisia ongelmia ja
virhearvioita oli enemman kuin orkesterin A kanssa. Kuitenkin orkesterin toiminta vakiin-
tui ja asettui lopulta uomiinsa. Taméan kehityksen mahdollisti tydyhteison yksituumaisuus
ja tuki.

Toimenpiteiden ajoituksella oli suuri merkitys toiminnan vakiinnuttamisen kannalta.
Opisto A ei tydyhteisond kyennyt ottamaan vastaan uudistuksia tai kasittelemaan toimin-
nan epakohtia. Tyoilmapiiri huononi entisestdén, kun uudistusten myo6ta entisten kaytanto-
jen heikkoudet nousivat esiin. Tydilmapiiria olisi pitanyt ensin parantaa hienovaraisemmin
ja pyrkid luomaan epékohtien kasittelyn mahdollistava keskustelukulttuuri — vasta sen
jalkeen olisi ollut mahdollista uudistaa orkesteritoimintaa ja opetusta pysyvésti (vrt. luku
2.5.1).
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Opistossa B kamariorkesteritoiminnalla oli jo vuosia ollut keskeinen rooli osana opis-
ton toimintakulttuuria ja opetustraditiota. Tilapéiset kokoonpano-ongelmat eivéat horjutta-
neet yhteissoittokulttuuria. Muutokset ja joustot oli mahdollista toteuttaa, koska toimintaa
tukevat perusrakenteet ja periaatteet olivat terveelld ja realistisella pohjalla. Luottamus
tyoyhteison valitsemiin keinoihin toteuttaa perustehtdvaénsa oli vahva, eiké sitd lahdetty
muuttamaan tilapdisten hairididen vuoksi.

Lopuksi mainitsen vield yhden vuorovaikutukseen vaikuttavan nékokohdan, opiston
koon. Toisin kuin opisto A, opisto B oli pienehko ja sen toiminta oli keskitetty yhteen
toimipisteeseen. Tamé loi hyvat edellytykset tydyhteison yhtendisyydelle ja me-hengen
kehittymiselle mm. siksi, ettd tydskennellessdédn saman katon alla opettajat tapasivat s&én-
nollisesti seka toisiaan ettd hallintohenkilokuntaa. MyGs orkesteritydn organisointi ja to-
teuttaminen oli yksinkertaisempaa kuin suurehkossa ja hajautetummassa opistossa A.
Opistossa B tydyhteiso oli opistoa A ”perhemaisempi”®.

Kyse on kahdesta yksittéistapauksesta, joiden perusteella en tee yleistyksid; tydyhtei-
son koko ei tietenk&&n yksin maarita vuorovaikutuksen toimivuutta tai toimimattomuutta.
Ison opiston etuna on tietenkin suuri oppilasmaara. Se periaatteessa mahdollistaa moni-
puolisen ja laajamittaisen orkesteritoiminnan. Mutta, kuten Lonngvist (2007, 96) toteaa:
"Tybyhteison kommunikaatiorakenne monimutkaistuu eksponentiaalisesti ihmisten luku-
madran kasvaessa.” Kommunikaation vaikeudet, kuten todettu, haittasivat ratkaisevasti
tyoyhteison A toimintaa. Lisaksi iso opettajakunta vaatii myds raskaamman hallinnon.

”Opisto A oli selvésti suurempana oppilaitoksena paatoksenteossaan ja muutoksissaan ras-
kasliikkeisempi kuin pienempi opisto B. Paitsi koko myo6s sopuisampi ilmapiirin helpotti
asioiden hoitamista opistossa B.” (Luku 5.1.2)

Opettajan identiteetti ja tyoyhteisd. Toimiminen kahdessa hyvin erilaisessa tyoyhteisdssa
tarjosi mahdollisuuden tarkastella tydympariston vaikutusta opettajan kehittyvaan ja alati
muuttuvaan opettajan identiteettiin. Sanotaan, ettd opettamaan oppii vain opettamalla —
“ty0 tekijddnsd neuvoo”. Jos siis opettaja, myds soitonopettaja-orkesterinjohtaja, suurelta
osin oppii tyonsé kaytannon opetustehtévissd, ei ole samantekevad, millaisessa oppilaitok-
sessa hén tyoskentelee. Oppilaitos tyoyhteisond, ainakin jossain maarin, maarittdd ja
muokkaa opettajan kehittyvad opettajuutta ja antaa sille oman leimansa. Opettajuus kehit-
tyy sekd opetustoimien ettd opetusta ohjaavien periaatteiden osalta. Tydyhteisossé opetta-
jalle vélittyy opetuskaytantdjen lisaksi myos yhteisolle ominainen tydskentely- ja opetus-
kulttuuri — ja siind ohessa piilotetummin niitd maarittavat arvot ja periaatteet.

Oma opettajuuteni nayttaytyi hyvin erilaisena kahdessa esimerkkiopistossa, ja epaile-
métta opettajuuteni olisi rakentunut jossain maarin erilaiseksi, jos olisin opettanut vain
toisessa opistoista. Tydyhteisét A ja B asettivat toiminnalleni hyvin erilaisia ehtoja, vaati-
muksia ja oikeuksia. Puutio (2008) tarkastelee systeemisen ajattelun ja teorian nékokul-
masta vuorovaikutusprosessia, jonka myo6té tydyhteison jasenet asemoituvat ja méaarittyvat

viittaan perhemaisyydella asetelmaan, jossa tydyhteison jasenet ovat vanhempia”, ikaan kuin saman
suvun aikuisia ja oppilaat lapsia. Jos opettajat pyrkivat asettumaan lapsen asemaan suhteessa rehtoriin,
kuten eréédssé vaiheessa opistossa A tapahtui, kyse on riippuvuusryhma-kayttaytymisesta ja vastuun defens-
siivisesta vierittdmisesta esimiehille.
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organisaatiossa. Kyse on kahdensuuntaisesta vaikuttamisesta ja merkityksenannosta. Yh-
taalta yhteiso arvioi yksilon tekoja ja antaa niille merkityksia. Toisaalta yksiloé havainnoi
yhteisOn reaktioita omiin tekoihinsa ja tekee niistd omaa toimintaa ohjaavia johtopaatok-
sid. Tassa katsannossa yksilon toiminta kertoo myds yhteison omaksumasta ”systeemista”.
Yksilon erityisrooli tai positio on yhteisesti madritelty, ja se ilmenee tietynlaisena vain
tietynlaisessa yhteisossa®®.

TyGyhteiso on eritavoin positioituneiden yksiloiden verkosto, ja jokainen opettaja
myo0s itse vaikuttaa oman positionsa erityispiirteisiin. Ongelmia syntyy, jos yhteisolla ja
yksilolla on eridva kasitys position luonteesta ja sen tarjoamista toimintaedellytyksista
eikd tarvittavaa joustavuutta yhteisymmarryksen saavuttamiseksi ole. Joustamaton yhteiso
voi menettdd mahdollisuutensa hyddyntédéd henkilokuntansa voimavaroja asettamalla esi-
merkiksi opettajan liian tiukasti rajattuun toimintapositioon. Sen sijaan, mikali positiosta
muotoutuu sellainen, ettei opettaja koe joutuvansa tekeméan kohtuuttomia kompromisseja
omien periaatteidensa ja toiveidensa suhteen, voi vuorovaikutuksesta tydyhteison kanssa
muodostua toimiva. Jos opettaja kokee positionsa ehtojen haittaavan opetustehtévalle aset-
tamiensa tavoitteiden saavuttamista, hdnen tulee tydyhteison jasenena pyrkia vuorovaiku-
tustaidoillaan muokkaamaan positiotaan. Joustavasti ja rakentavassa hengessa muotoutuva
toimintapositio on sek& yhteison ettd yksilon etu

Kysymysta positiosta ja vuorovaikutuksesta ympériston kanssa voi ldhestyd myos luo-
van asenteen nakokulmasta. Optimaalisessa tilanteessa tydympéristo ja -yhteis6 mahdol-
listavat opettajan luovan asenteen toteutumisen: opettaja kykenee toteuttamaan opetuksel-
lisia visioitaan ja nakemyksidén ottaen huomioon ulkoiset realiteetit niin, ettei sovittama-
tonta tai sietdmatonta ristiriitaa sisaisen ja ulkoisen valille synny.

5.9.2 Johtopaatoksia seurantajaksojen vertailusta

Seuraavat seikat ohjasivat olennaisesti kehittdmistoimien toteutumista seurantajaksojen

aikana:

e Opetuksellisesti toimiva oppilasorkesteritydskentely ei saanut pysyvaa sijaa opistossa
A, koska tyoyhteiso ei ollut valmis epakohtien kasittelyyn ja niiden edellyttdmiin muu-
toksiin.

e Opistossa B kyettiin pitdimaén ylla tarkoituksenmukaista yhteissoittotoimintaa ja lopul-
ta vakiinnuttamaan haluttu kamariorkesterin toimintamalli vaikeuksista huolimatta,
koska tydyhteisolld oli yhtenevdinen kasitys hankkeen tarpeellisuudesta seka terve ja
avoin keskustelukulttuuri, joka mahdollisti toimintatapojen arvioinnin ja kehittamisen.

e Yksiloopetus — toimiminen oppilaitoksessa myos soitonopettajana — sitouttaa orkeste-
rinjohtajan seka tyoyhteis6on ettd orkesteriin: vuorovaikutussuhde molempiin moni-
puolistuu ja syvenee.

8Systeeminen teoria ankkuroituu sosiaaliseen konstruktionismiin (mm. Gergen, ks. esimerkiksi Nikan-
der 2001), ja se toisaalta, mm. sosiaalisesti merkityksellisten tekojen osalta, on samanhenkinen kuin Harrén
positiointiteoria.
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Kehittdjana kysyn itseltd lopuksi, mité tekisin nyt toisin?

Opistossa A toimisin toisin erityisesti tydyhteison jasenend seka toimijana tydyhteison
ja orkesterin rajapinnalla. Pyrkisin sovinnollisuuteen ja asiallisuuteen vuorovaikutuksessa
tydyhteison kanssa ja toisaalta suojelisin orkesteria tydyhteison jannitteilta ja ongelmilta
séatelemalld tarkoituksenmukaisemmin tyGympadristosta orkesterille valittyvad informaa-
tio- ja energiavirtaa.

Orkesterin B kanssa taas pyrkisin alusta alkaen saannéllisempéén ja jatkuvampaan
tyoskentelyyn vahvistaakseni oppilaiden yhteisollisyyttd ja ryhmaytymisté. Pyrkisin myos
tarkkailemaan omien ambitioideni ja ennakko-odotusteni heijastumista toimintaani ja siten
torjumaan yliyrittdmisen ei-toivottavan vaikutuksen vuorovaikutukseen ja tydilmapiiriin.

Néiden yleisluontoisten nédkokohtien liséksi seurantajakson aikana nousi esiin lukuisia
mm. lyontiteknisia seka harjoittamiseen ja valmistautumiseen liittyvid seikkoja, joita nyt
pyrkisin valttdmaan. Naitd seikkoja kasittelen muiden oppilasorkesterinjohtajan ammatil-
listen ja taiteellisteknisten valmiuksien ohella Oppilasorkesterinjohtajan tietopaketissa,
kehittdmisraporttini viimeisessa luvussa.
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Oppilasorkesterinjohtajan tietopaketti

Orkesteritoiminnan suunnittelu, organisointi ja toteutus
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Johdanto tietopakettiin

Tassa luvussa tarkastelen oppilasorkesterinjohtamisen peruskysymyksia. Kayn lapi kay-
tdnnon nakokohtia seuraten yksittdisen orkesteriprojektin etenemistd organisoinnista ja
valmistautumisesta toteutukseen — suunnittelupalavereista johtamiseen, harjoittamiseen ja
konserttiin. Kasittelen myds konsertin jalkeistd palautetta ja itsearviointia. Tavoitteenani
on ollut kaytdnnonlaheinen selvitys, jota voi soveltaa erilaisissa toimintaolosuhteissa.

Tarkastelen oppilasorkesteritoimintaa suomalaisessa musiikkioppilaitosjéarjestelméassa.
Jarjestelm& on tietopaketin kasiteympadristd seka keskeinen osa kehittdjahankkeeni tutki-
muksellista kontekstia. Tyypillisesti musiikkioppilaitoksessa toteutettava orkesteritoiminta
on jatkuvaa, pitkékestoista seka saannollistd, ja harjoitustyon konkreettisena tavoitteena on
valmistaa teoksia konsertissa esitettdvéksi. Orkesteritoiminnalle asetetaan myoés kasvatuk-
sellisia padmaéaria. Sen katsotaan vaikuttavan mm. oppilaan musiikkisuhteen sek& koko-
naisvaltaisen muusikkouden suotuisaan kehittymiseen (ks. esimerkiksi luku 3.2).

Ammatillinen kokemukseni sek& kehittdjdhankkeen myo6td keradmani tietotaito ovat
paaosin perdisin tyoskentelystani jousiorkesterien johtajana. Olen urani aikana johtanut
kaikenikaisid nuoria ja lapsia, ja ndkemykseni mukaan oppilasorkesteritoiminta kuuluukin
musiikkiopisto-opintojen kaikkiin vaiheisiin. Kokonaisuus on mielestani ratkaiseva: ka-
mariorkesteri menestyy vain osana hyvin organisoitua orkesterien kokonaisuutta, joka
suunnitelmallisesti kattaa koko oppilaan musiikkiopistoian. Viime aikoina soittajat orkes-
tereissani ovat kuitenkin paasaantoisesti olleet musiikki-opinnoissaan melko pitkalla, ndin
erityisesti kehittdmishankkeeni aikana. Tama seikka vaikuttaa ndkokulmaani: tarkastelen
oppilasorkesterinjohtamista ensisijaisesti kamariorkesterinjohtajan positiosta. Pyrin kui-
tenkin kasitteleméaan aihetta selvityksesséni niin, ettd se tarjoaa vélineitd myds esimerkiksi
varhais- tai puhallinorkesterien toiminnan suunnittelulle ja toteutukselle.

Késittelen tydskentelyn eri vaiheet kronologisessa jarjestyksessa. Selvitan yhtaalta, mi-
t4 oppilasorkesterinjohtajan tehtaviin missakin tydvaiheessa kuuluu, sekd toisaalta, mité
taitoja tehtdvien menestyksekés hoitaminen edellyttaa.

Oppilasorkesterinjohtajan ammatilliset valmiudet ovat rypés taitoja ja ominaisuuksia,
joihin sisaltyy seka taiteellisteknisid valmiuksia ettd vuorovaikutustaitoja. Taiteellisteknis-
t& ydinosaamista on kapellimestarin elekielen hallinta seka taito harjoittaa orkesteria. Li-
séksi mm. orkesteritoiminnan suunnittelu, ohjelmiston valinta seka partituuriin perehtymi-
nen — tarkoituksenmukaisesti oppilaiden tarpeita silmallapitden — edellyttavét tiettyja tai-
teellisteknisid valmiuksia. Musiikillinen yleissivistys ja muusikkous voitaneen nekin luo-
kitella orkesterinjohtajan taiteellisteknisiin valmiuksiin. Taiteellisteknistd osaamistaan
johtaja hyédyntééd vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. Valmiuksien soveltaminen kay-
tdnnossa edellyttdd vuorovaikutustaitoja. Johtajan on kyettava hyodyntdméaén osaamistaan
oppilaiden hyvéksi ja asetettava se heidan kehityksensa palvelukseen. Psykologisten né-
kokohtien, kuten ryhmadynaamisten ilmididen tai yksilopsykologisten strategioiden ym-
martdminen voi auttaa hyvén tyéilmapiirin ja luontevan vuorovaikutuksen luomisessa.

Oppilasorkesterinjohtaja positioituu orkesterinsa ja tydyhteisonsé rajapinnalle. Tydyh-
teison jasenend hén toimii orkesterinsa hyvaksi vuorovaikutuksessa ja yhteistydssa opetta-
jakollegojensa ja esimiestensd kanssa. Han sdételee informaatiovirtoja ndiden kahden tyo-
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yksikon valilla. Tama séately ja kahdensuuntainen vuorovaikutus vaikuttavat olennaisesti
orkesteritoiminnan onnistumiseen.
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Kaavio 6.1 Orkesteriprojektin ty6vaiheet ja tarkasteltavat ndkkohdat

1 Toiminnan organisointi

1.1 Toiminnan suunnittelu tyéyhteisdn kanssa

Orkesterin kokoaminen. Orkesterin toiminnan suunnittelun perusta on lista toimintaan
osallistuvista oppilaista. Orkesterilistoille on alustavasti koottu ryhmét, joiden kanssa seu-
raava vuosi tyoskennelld&n. Ennen toiminnan aloittamista on syyta kysya, muodostuuko
soittajista tasapainoisia ryhmid. Ovatko ldhtékohdat kokoonpanon osalta hyvat musiikilli-
sesti palkitsevalle ja oppilaita motivoivalle toiminnalle — vai onko tdydennyksiin tai muu-
toksiin aihetta? Orkesterilistojen perusteella péaatetdadan, millaista orkesteritoimintaa oppi-
laille tarjotaan ja millainen kokonaisuus heitd varten opiston orkestereista ja yhtyeista ra-
kennetaan. Listat antavat myos pohjan keskusteluille opiston kehittdmisestd, kuten poh-
diskelulle, mihin suuntaan ja milla painotuksilla opiston oppilasrakennetta voisi jatkossa
kehittaa.
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e Soittajalista on yksittéisen orkesterin toiminnan suunnittelun perusta.
e Orkesterilistat antavat hyodyllist4 tietoa oppilasrakenteesta opiston tulevaisuuden
suunnitteluun.

Jotta suunnitteluty6 olisi mahdollisimman realistisella pohjalla, on tarkeda, ettd suunnitte-
lun pohjana oleva soittajalista toteutuu kéytdnndssd mahdollisimman pienin muutoksin.
Orkesterijako on sitd varmemmalla pohjalla, mitd useampi opettaja osallistuu sen tekemi-
seen seké tukee sen toteutumista. Lukuvuoden suunnittelu on hyva aloittaa esim. rehtorin
johtamassa kokouksessa, jossa kdydaan kunkin opettajan oppilaslistat 1api. Luonteva ajoi-
tus kokoukselle on edellisen lukuvuoden loppu. Oppilaat sijoitetaan orkestereihin ian ja
taitojen perusteella, yhteisen keskustelun tuloksena, erityisesti padaineen opettajaa kuun-
nellen ja tdmén asiantuntemusta kunnioittaen. Listoihin tehddan mahdollisesti tarvittavat
lisdykset paasykokeiden jalkeen.

Orkesteritoiminnan periaatteet. Kokous on luonteva tilaisuus keskustella orkesteriope-
tuksen merkityksestd, mikali tarvetta tdh&n on. Jos orkesteritoiminta herattdd opettajissa
ristiriitaisia tunteita ja toiminnassa on ilmennyt ongelmia, voi osoittautua tervehdyttavaksi
kayda keskustelua orkesteri- ja yhteissoiton tavoitteista ja periaatteista. Rehtorin tehtéva
on pitdd keskustelu asiassa ja oppilas keskustelun fokuksessa: miten orkesteri- ja yhtye-
soitto muovaa oppilaan muusikkoutta, mit& oppilaille pitdisi ja mitd voidaan tarjota? Jos
kasiteltdva aihe heréttdd keskustelijoissa voimakkaita intohimoja, ulkopuolinen asiantunti-
ja voi rauhoittaa keskustelua tuomalla siihen puolueettomuutta ja uusia ndkdkulmia.

Orkesteritoiminnan rakenne. Suunnittelukokouksessa voidaan kasitellda myods orkeste-
ritoiminnan rakennetta ja kaytantdja, mikali niissa on epaselvyyksid. Opettajien olisi hyva
tietdd, kuinka monta orkesteria opistossa toimii, ketka orkestereita johtavat ja missa opin-
tojen vaiheessa oppilaat siirtyvét orkesterista toiseen. Toisaalta vallitsevaa rakennetta on
syyté tarkastella kriittisesti: palveleeko se tarkoitustaan vai onko sité tarvetta kehittda?
Yhteisymmarrys rakenteista ja kdytannoisté voi vahentad opettajien ristiriitoja. Joka tapa-
uksessa perusrakenteiden olisi syyté olla tiedossa, jotta voidaan suunnitella toimintaa usei-
ta vuosia eteenpdin.

Aikataulut. Orkestereilla saattaa olla jo vakiintuneet viikoittaiset harjoitusajat ja paivat.
Harjoitusaikojen lisdksi on hyvé ainakin alustavasti sopia myos konserttipdivat ja esiinty-
miset. Mikéli orkesteri harjoittelee periodeittain, tarkemman aikataulun laatimista varten
on tassé vaiheessa syytd saada tietoon muidenkin orkesterien esiintymiset, mahdolliset
yhteiset konsertit seka ylipadtadn kaikki tieto, jonka avulla voi valttaa paallekkaisyyksia
opiston muun toiminnan kanssa.

Saannollinen viikoittainen tydskentely voi rakentaa orkesterin yhteisollisyyttd ja vah-
vistaa soittajien yhteenkuuluvuudentunnetta perioditydskentelyd tehokkaammin. Toisaalta
sédannollinen viikoittainen harjoitus voi sulkea osan oppilaista kokonaan pois orkesterista
aikatauluongelmien vuoksi. Koska perioditydskentelyssé harjoituksia on yleensé rajalli-
semmin, kokemus jokaisen harjoituksen tavoitteellisuudesta ja valttamattomyydesta syn-
tyy ehka helpommin kuin viikoittain tyoskenneltdessa (ks. luku 4.8.1.c).

Ohjelmisto. Orkesterinjohtajalta saatetaan jo tdssa vaiheessa kysyd, mitd ohjelmistoa
orkesterin on tarkoitus soittaa. Alustavia ehdotuksia olisi siksi hyva olla valmiiksi mietit-
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tynd. Toisaalta kysymyksen voi vield kdantaa toisinpéin: katsotaan ensin, keit& orkesteriin
on tulossa, ja raataloidaan vasta sitten heidén tarpeitaan optimaalisesti palveleva ohjelma.

Iképolvenvaihdokset. Toiminnan rakenteen avulla s&&dellaan oppilaiden siirtymista or-
kesterista toiseen. Siirtymiset saattavat aiheuttaa erimielisyyksid, mikali niitd saatelevat
periaatteet eivat ole selvill4. Orkesterien tulisi muodostaa saumaton jatkumo siten, etta
kukaan oppilaista ei missaan ikdvaiheessa jaisi tahtomattaan vaille taitojensa edellyttdmaa
orkesteria. Vahittéiset, vuosittain tehtavat tdydennykset pitavat hyvin ylla vallitsevaa ti-
lannetta. Siksi véhittaiset muutokset ovat suositeltavia erityisesti silloin, kun toimintakult-
tuuri ja rakenteet ovat kunnossa. Suotuisan ryhméadynaamisen kehityksen takaamiseksi
uusia soittajia kannattaa, mikéli mahdollista, ottaa mukaan vain lukuvuoden alussa. Ko-
koonpanon muutokset kesken vuotta héiritsevét orkesterin ryhméytymista.

Suuri ik&polvenvaihdos aiheuttaa aina yksilollisid ja ryhmadynaamisia jannitteitd. Uu-
det oppilaat jannittavat taitojensa riittavyytta sekd kapellimestarin ja vanhojen oppilaiden
suhtautumista. Uudessa ryhmadssé ryhméadynaamiset jannitteet ovat voimakkaimmillaan ja
vaikuttavat oppilaiden kayttdytymiseen. Toisaalta jaljelle jadneet edellisen ikapolven oppi-
laat voivat kokea ryhman merkittdvan nuorentumisen turhauttavaksi, ikdén kuin askeleeksi
taaksepain.

”Johtajan toimintaa kritisoinut oppilas oli ikdpolvensa viimeisid edustajia orkesterissa. Ha-
net velvoitettiin vasten tahtoa mukaan ja han ilmeisesti turhautui nuorempiensa parissa. On
syyta olettaa, ettd hédn ei lahtokohtaisesti kokenut olevansa saavana osapuolena, vaan pi-
kemminkin suorittavansa velvollisuuttaan opistoa ja nuorempia oppilaita kohtaan. Han eh-
ka halusi kaytoksellaan osoittaa, ettei endé kuulu joukkoon. Toisaalta pitkalle opinnoissaan
edenneend hédn oli korkealla oppilaiden arvohierarkiassa ja siksi luontevasti valikoitui
erdénlaiseksi ryhman tyytymattémyyden ja jannitteiden ukkosenjohdattimeksi. Olisiko ha-
nen jattamisensa periodin ulkopuolelle ollut kaikkien kannalta oikea ratkaisu? Siind mie-
lessa ei, ettd juuri hanen toimintansa kaynnisti hedelméllisen prosessin; hén ik&an kuin
nosti "kissan poydalle” ja siten mahdollisti jannitteiden purkamisen sek& suotuisan ryhma-
dynaamisen kehityksen. (Luku 5.4.2.)

Suuren iké&polvenvaihdoksen my6ta johtaja joutuu aloittamaan orkesterin rakentamisen
alusta, jolloin edelliselle ikapolvelle muotoutunut toimintakulttuuri ei siirry yhta luonte-
vasti oppilaalta oppilaalle kuin orkesteria vahittdin tdydennettdessa. Toisaalta suuri kerta-
muutos on tilaisuus aloittaa uuden toimintakulttuurin luominen ikdan kuin puhtaalta poy-
dalta, mahdollisista aiemmin tehdyista virheisté viisastuneina.

Jos tiedossa on suuri ikapolvenvaihdos, sitd voi pehmentdd yhdistdmall& uuden ja van-
han iké&polven soittajia jo edeltavén lukuvuoden aikana. Esimerkiksi kamariorkesterin oh-
jelmistoon voi siséllyttdd hieman helpompia teoksia, joista tulevatkin kamariorkesterilaiset
selvidvat. Nain nuoremmille tarjotaan ikdan kuin maistiainen tulevasta. Samalla he omak-
suvat orkesterin toimintatapoja ja -malleja vanhemmilta, pian vadistymassé olevilta oppi-
lailta.

Orkesteritoimintaan liittyvid ristiriitoja voi valttaa:

o asiallisella ja avoimella keskustelulla tyon tavoitteista

e toimiviksi todettujen, yhteisesti sovittujen toiminnan rakenteiden ja kaytantojen

avulla.
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Oppilaan vapauttaminen orkesterityostd. Kokouksessa olisi sovittava, mill&d perusteella
oppilas voidaan vapauttaa orkesteritoiminnasta. Kyselyyn saamieni vastausten perusteella
vaikuttaa silta, ettd opintosuunnitelmaan kirjattu osallistumisvelvoite ei olennaisesti vaiku-
ta oppilaiden osallistumisaktiivisuuteen (luku 3.2). Tarkedmpéaa olisi mielestani keskuste-
lemalla luoda opettajien yhteinen linjaus, olkoon velvoite tai suositus, jonka taakse opetta-
jakunta yhteisesti asettuu ja jonka mukaisesti oppilaiden kanssa toimitaan. Yksil6llinen
joustovara on aina syyta jattda, mutta selkedt periaatteet tassékin asiassa voivat véhentaa
erimielisyyksia ja estaa oppilaiden joutumista opettajien ristiriitojen pelinappuloiksi.

Opettajilla on yleensa tietoa oppilaidensa harrastuksista. Tietojen avulla orkesterinjoh-
taja voi ennakoida mahdollisia paéllekkaisyyksia; esimerkiksi aktiivisesti urheilua tai tans-
sia harrastavalla oppilaalla saattaa olla viikonloppuisin vakituisia harjoituksia tai peleja.
Mahdollisuuksien mukaan tdméan nakokohdan voi ottaa huomioon harjoitusaikatauluja
laatiessa. Oppilas voi saada lisémotivaatiota osallistumiseensa, jos orkesterinjohtaja huo-
mioi hé&nen erityistarpeensa ja tulee hénta vastaan aikatauluongelmissa. Toisaalta on syyta
varmistaa aikataulumuutosten todellinen tarve: onko oppilaalla motivaatiota osallistua
seké orkesterin ettd esimerkiksi urheiluseuran toimintaan?

Oppilasta voi yhteistuumin pé&éaineen opettajan ja rehtorin kanssa kannustaa mukaan,
mutta orkesterinjohtajan on syyté varautua siihen, ettei oppilas siltikaan osallistu orkeste-
rintoiminaan. Mukaan painostetut oppilaat osallistuvat toimintaan usein epasaannollisesti
ja saattavat hyvinkin jattaytya vahitellen kokonaan pois orkesterista. Tietysti heille on pe-
rusteltua tarjota mahdollisuus innostua osallistumisesta.

Toiminta on syytd suunnitella siten, ettd mahdolliset poisjaannit eivét haittaa tehtyjen
suunnitelmien toteutumista, esimerkiksi valitun ohjelman esittdmistd. Kaikkiaan tulisi
valttad tilannetta, jossa orkesteri on riippuvainen yksittdisen soittajan osallistumisesta.
Oppilas saattaa kayttdd asemaansa vaarin todetessaan olevansa korvaamaton ja ottaa l&s-
ndolonsa suhteen vapauksia, joita muille ei suotaisi. Ryhmén muut jasenet kokevat oikeu-
tetusti erivapaudet epdoikeudenmukaisiksi. Oppilaan epdsaannollinen osallistuminen tai
harjoituksissa ilmenevé vastahakoinen asenne taas vaikeuttavat orkesterin ryhmadynaa-
mista kehittymista — téllaisen oppilaan jattdminen toiminnan ulkopuolelle saattaa olla or-
kesterin kannalta jarkeva ratkaisu.

Orkesterinjohtaja joutuu eettisen valinnan eteen, kun yksittdisen oppilaan etu asettuu
ristiriitaan ryhmén edun kanssa. Rajanveto on mielestani erityisen vaikeaa silloin, kun
oppilaan solistiset taidot ovat hyvat mutta yhteissoittotaidot puutteelliset ja/tai asenne yh-
teissoittoon hyvin negatiivinen (ks. luku 5.3). Joissain tilanteissa on perusteltua jattaa yk-
sittdinen oppilas orkesterista pyrittdessé turvaamaan orkesterille suotuisa tydilmapiiri (Kks.
edelld). Talléin on mielestani kuitenkin syyté tarkoin punnita omia tarkoitusperid. Onko
oppilaan mukaan ottaminen todellinen riski ryhmén ty6ilmapiirille vai onko pois jattami-
sessd kyse siitd, ettd haluaa vain vélttaa niitd hankaluuksia, joita oppilaan sarmien hiomi-
nen opettajalta (ja ryhmalta) vaatii®? Oppilaan vastahakoisuuden taustalla saattaa olla

87Esitin itselleni seuraavia kysymyksia pohtiessani ongelmaa seurantajakson aikana: “Milloin tulee
asettaa orkesterin onnistuminen yksilén yhteissoitosta saaman hyddyn edelle? Onko tilanteita, joissa ryh-

man edun nimissa olisi oikein poistaa tai vapauttaa ongelmia aiheuttava soittaja orkesterista, vaikka télle
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seikkoja, joiden hioutuminen ryhméssa olisi oppilaan kehitykselle eduksi. Joskus orkeste-
ria karttavan oppilaan aivan erityisesti toivoisi oman kehityksensd vuoksi hioutuvan, kas-
vavan ja motivoituvan ryhmaétyoskentelyn myota. Esimerkiksi orkesterissa B soitti oppi-
laita, jotka panostivat kaikkensa solististen taitojensa kehittamiseen (ks. luvut 5.2-5.4).
Heidan véahdinen orkesterisoiton arvostuksensa oli ilmeisesti peréisin p&éaineen opettajal-
ta. Ammattimuusikoiksi aikovien olisi mielestdni syytd omaksua jo musiikkiopistovai-
heessa myos orkesterimuusikon taitoja sekd yhteisollisté joustavuutta.

Myos kyselyyn saamissani vastauksissa viitattiin oppilaiden asenneongelmiin. Opisto-
jen jousisoittajista saattoi kehkeytya ongelmaksi asti ”tahtia”, joita orkesteri kiinnosti vain,
jos tiedossa oli solistitehtavia (ks. luku 3.2). Ryhmaéssa opitut sosiaaliset taidot seka ryh-
méatyohon liittyvien pelkojen kohtaaminen ja voittaminen edistdvat oppilaan suotuisaa
kehitysta. Toisaalta yksittainen oppilas voi kéytoksellddn ja asenteellaan vakavasti vaike-
uttaa ryhman toimintaa ja myrkyttdd sen tyoilmapiirid. Mielestani oppilaalle kannattaa
aina tarjota mahdollisuus ryhmén mukana kasvamiseen, mutta oppilaan pois jattdmisessa
ei kannata eparoida, jos aistii ryhmén karsivan kohtuuttomasti tdmén mukanaolosta. Opet-
tajien yhteinen linja suhtautumisessa oppilaiden osallistumiseen on hyva pohja ratkaisuil-
le, mutta lopulta ratkaisut on syyté arvioida tapauskohtaisesti.

”Koska musiikkisuhde on aina yksiléllinen, on mielesténi perusteltua, jos suinkin mahdol-
lista, asettaa yksilon etu ryhman edun edelle ja tarjota jokaiselle mahdollisuus hioutua
ryhmén paineessa paremmaksi yhteissoittajaksi seké kartuttaa jaettuja onnistumisen koke-
muksia. Joskus se voi vaatia oppilaan suostuttelemista mukaan vaikka vastoin tdméan omaa
(tai vanhempien) tahtoa. Terve ryhmé tukee ja ohjaa jasentensé kehitysta. Siksi mielesténi
on lahes aina lyhytnakdista ja moraalisesti arveluttavaa asettaa soiton tason vélitdn nosta-
minen soittajia karsimalla yksilon edun edelle.” (Luku 5.3.2.)

Oppilaiden karsiminen soittotaidon perusteella kesken vuotta on epéoikeudenmukaista
oppilasta kohtaan. Jos taidot loppuvat kesken, vaikka oppilas yrittdd parhaansa, kyse on
epéonnistuneesta suunnittelusta ja opettajien arviointivirheesta. Taitoihin perustuva oppi-
laiden sijoittelu eri orkestereihin tulee toteuttaa niin, ettei oppilaita tarvitse hylata ja siten
julkisesti nolata kesken lukuvuotta. Jatkuva epdasiallinen kéytos tai tahallinen yhteisten
pelisdéntdjen rikkominen (esimerkiksi toistuvat poissaolot tai piittaamattomuus oman
stemman osaamisesta) on sen sijaan toisten oppilaiden tyon vaheksymista ja siksi mieles-
tani kdypa peruste oppilaan jattdmiseen pois orkesterista.

Soittajalistaa tarkasteltaessa voi itselle ja oppilaan padaineen opettajalle esittdd kysy-
myksen, kuka ei tarvitse kokemuksia orkesterisoitosta?

[...] yhteissoittotaidot ja solistiset taidot ovat kaksi eri asiaa. Pd&aineenopettaja tuntee op-
pilaansa solistiset taidot, mutta ei vélttamatta tiedd, kuinka tdma péarjaa yhteissoittajana or-
kesterissa. Tassékin asiassa olisi oppilaan edun mukaista, ettd orkesterinjohtaja ja pééa-
aineenopettaja yhdessd kantaisivat pedagogisen vastuun oppilaan muusikontaitojen kehit-
tymisesté ja yhdessé harkitsisivat tapauskohtaisesti, miten kenenkin tapauksessa tulisi toi-
mia.” (Luku 5.3.2.)

itselleen yhteissoittokokemusten ja taitojen karttuminen olisi tarke&da? Missa tilanteissa oppilaiden karsimi-
nen on perusteltua?”” (Luku 5.3.2, tydskentelyjakso B2)
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Avustajien kayttd. Mahdollisesta avustajien tarpeesta on hyvéa keskustella kollegion koko-
uksessa. lkérakenteeltaan ja taidoiltaan tasapainoisesta kokonaisuudesta saattaa joskus
puuttua joitain yksittaisia soittajia, useimmiten alttoviulisteja tai kontrabasisteja. Kollegi-
ossa voi keskustella ja ideoida toimia oppilaiden rekrytoimiseksi tiettyjen soittimien pa-
riin. Vahemman suosittuja soittimia on syyta tarjota, esimerkiksi soitinesittelyissa, erityi-
sesti lapsille, jotka eivat ole vield soitintaan valinneet. Toisaalta opettajien myonteinen
suhtautuminen tai suoranainen kannustaminen soittimen vaihtoon (esimerkiksi viulusta
alttoon tai sellosta kontrabassoon) voi auttaa parantamaan soitinjakaumaa aikaa myoten.
Tamankaltaiset toimet eivat kuitenkaan ratkaise ongelmaa véalittdmaésti. Liséksi on syyta
kunnioittaa oppilaan toiveita. Jokaisen paéainstrumentin vaihdon tulee palvella ensisijaises-
ti oppilaan musiikkisuhdetta ja vasta toissijaisesti orkesterin tarpeita.

Avustajien mukaan ottaminen on nopea ratkaisu, jolla voidaan tarjota opiston oppilail-
le mahdollisuus orkesteritoimintaan. Esimerkiksi yhden tai kahden opiston entisen altto-
viulistin avun myota parillekymmenelle opiston oppilaalle voidaan tarjota taitojen edellyt-
tdmaa kamariorkesteritoimintaa. llman alttoviuluja tai kontrabassoja kamariorkesteritason
ohjelmistovalikoima j&& suppeaksi, naiden soittimien puute sulkee pois laskuista monia
merKkittavié ja oppilaita motivoivia teoksia. Sinfoniaorkestereilla avustajien tarve on usein
moninkertainen. Ratkaisua soittajapulaan voi hakea yhteisty6ssa naapuriopiston kanssa.
Muita mahdollisia yhteistyokumppaneita ovat koulujen musiikkiluokat, harrastajaorkeste-
rit tai esim. tydvaenopistojen yhtyeet. Opettajien rekrytointi ja ammattilaisten tai ammat-
tiopiskelijoiden palkkaaminen ovat myds mahdollisia hatdratkaisuja. Avustajien kayttoa
voi perustella silla, ettd siten myds vahemman suositut soittimet nakyvat ja kuuluvat or-
kesterin esiintymisissé. Siten mahdollisesti joku kuulijoista innostuu niiden soittamisesta.

Avustajien kéayttd on aina tilapdisratkaisu, jolla pidetdén toimintaa ylld, kunnes soitta-
japulaan saadaan pysyvampi ratkaisu. Pysyvampi ratkaisu voi edellyttdd rakenteellisia
muutoksia, uusien opettajien palkkaamista tai muita rehtorin tehtdvdnkuvaan kuuluvia
jarjestelyja. Avustajien k&yton ehdoista ja periaatteista on sovittava yhteisesti hyvan tyo-
ilmapiirin yllapitdmiseksi. Avoimella keskustelulla voidaan vélttaa se, ettd avustajien kéy-
toll& peitetddn mahdollisia rakenteellisia ongelmia, jolloin soittajapulan todelliset syyt
jaavat kasittelematta. Keskustelussa orkesterinjohtajan suunnitelmien tarkoituksenmukai-
suus asettuu yhteisesti arvioitavaksi: johtuuko avustajien tarve opiston oppilasrakenteesta
vai onko kyse johtajan ylimitoitetuista suunnitelmista tai taitamattomista teosvalinnoista?

Toiminnan resurssit. On hyva selvittadd, kuinka paljon tunteja orkesteritoiminnalle on
varattu. Onko kéytettdvissd stemmaharjoittajia ja miten tydskentelystd sovitaan? Mité
muuta apua organisointiin on tarjolla: kuka hoitaa tilavaraukset tai orkesterimateriaalitila-
ukset, miten hoidetaan tarvikkeiden kuljetukset konserttipaikoille, onko apua tarjolla
stemmojen kopiointiin? Kuka hoitaa konsertti-ilmoitukset tai tekstit konserttiohjelmiin?
Liséksi, jos tiedossa on erityisen haastava hanke, tydilmapiirin kannalta voi olla hyva jo
etukéteen tiedustella opettajien mahdollisuutta ty6stda orkesteristemmoja myds soittotun-
neilla. Tuntimaarat ovat tietenkin viimekadesséa rehtorin paatantavallassa. Hyva lahtokohta
keskustelulle resursseista on orkesterinjohtajan selkedsti perusteltu esitys orkesteritoimin-
nan tarpeista seké arvio siitd, millaisia tuloksia millakin tyomaéaralla on mahdollista saa-
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vuttaa. Tekemani kyselykartoitus vahvisti omakohtaisen havaintoni: oppilasorkesterinjoh-
tajat tekevat orkesterien eteen paljon ylimaaraista tyota palkatta®.

Erityishankkeet ja solistivalinnat. Kokouksessa on luontevaa kasitellda myos opistolle
esitetyt yhteistyotarjoukset tai muut suunnitellut yhteishankkeet, yhteiskonsertit seka
mahdolliset konserttimatkat tai vastavierailut. Samoin on hyva keskustella mahdollisista
juhla- tai teemavuosista tai muista opistossa suunnitelluista erityishankkeista. Ne antavat
kiintopisteitd ja mahdollisesti myds ideoita ohjelmiston suunnitteluun ja harjoitusaikatau-
lun laatimiseen. Opettajille tulee antaa tilaisuus esittaa ehdotuksia mahdollisista solistieh-
dokkaista. Mikéli opiston oppilaita on tarjolla useita, voi olla syytd sopia solistikarsinnan
jarjestdmisesta. Orkesterijohtajan tulee kuitenkin pitdd pedagogisen suunnittelun vastuu
itselldén, ehdotetun teoksen tulee sopia muuhun ohjelmistoon sek& pedagogisesti ettd mu-
siikillisesti. Sen tulee olla myds jarkevasti toteutettavissa opiston oppilaiden voimin. Vii-
meksi mainitut seikat on syytd ottaa huomioon myos valittaessa teosta soitettavaksi opis-
ton ulkopuolisen solistin kanssa.

Edellisen vuoden toiminnan arviointi. Kokouksessa on mahdollista myds arvioida
edeltdvaa toimintaa ja pohtia, miten toimintaa voisi saatujen kokemusten valossa kehittéa.
Kehittdmisehdotusten lisaksi on hyodyllistad tuoda esiin myds onnistumiset ja ylip4ataan
nekin toimiviksi todetut nakokohdat, joita ei kannata ldhted muuttamaan. Arviointi, var-
sinkin kun kyseessa on taiteellinen toiminta, kysyy hienovaraisuutta. Jos tyoyhteistssa on
ilmennyt ongelmia tai vaikeasti selvitettavid konflikteja, on ulkopuolisen asiantuntijan
lasndolo keskustelussa suositeltavaa.

Yhteenveto toiminnan suunnittelusta.
Keskustelujen my6téd hahmotetaan:
e suunnitelma seuraavan vuoden toiminnasta
e suunnitelma orkesteritoiminnan kehittdmisesta jatkossa.
Perustan suunnittelulle antavat:
e yhteinen késitys orkesteritoiminnan tavoitteista sekd toiminnan kehittdmisen
periaatteista
e yhteinen kasitys orkesteritoiminnan rakenteesta ja kaytannoista.
Suunnitteluty6 edellyttd orkesterinjohtajalta rynmétyoskentely- ja vuorovaikutustaito-
ja.

1.2 Ohjelmiston valinta

Ohjelmiston valinta on yksittdisena toimenpiteend ehké ratkaisevin orkesteriperiodin on-
nistumisen kannalta. Onnistunut ohjelma on monen asian summa. Tarkeinta lienee ohjel-
man innostavuus, haastavuus ja palkitsevuus; mieluisten teosten my6té oppilas tempautuu
intensiiviseen ja pikkutarkkaankin tydskentelyyn kuin huomaamattaan. Ep&onnistuneet

88Eras kollega ehdotti seuraavaa mielenilmaisua: konsertin puolivalissd johtaja kadntyy yleisdon pain
ja ilmoittaa, ettd edella kuultu osio on valmistettu opiston rahoituksella; konsertin loppupuoli on sen sijaan
revitty orkesterinjohtajan selkdnahasta.
282



valinnat taas vaikeuttavat tyoskentelyé ja syovét oppilaiden motivaatiota. Esimerkiksi liian
vaikeita teoksia ei saada musiikillisesti palkitseviksi, samoin liian helpot tai musiikillisesti
koykaéiset teokset turhauttavat soittajia.

Useat ndkdkohdat vaikuttavat ohjelmiston valintaan ja sanelevat sille ehtoja. Naita ovat
mm. suunnittelukokouksessa mééritetyt orkesterin kokoonpano ja orkesteriopetuksen re-
surssit. Ne ovat haaste, johon orkesterinjohtajan on taidoillaan ja kokemuksellaan vastat-
tava. Seuraavaksi kasittelen ohjelmiston valintaa ohjaavia ja sanelevia ndkokohtia. Sitten
tarkastelen asiaa oppilasorkesterinjohtajan ammatillisen osaamisen ndkdkulmasta.

Kaavio 6.2 Ohjelmiston valinnassa huomioon otettavia seikkoja.

oppilaiden
taiteellistekniset valmiudet:
haastavuus, ilmaisuvoima

kokoonpano:
soitinjakauma,

lukumaarg, soittajien ika,

mieltymykset

ohjelma osana orkesterin
pitkékestoista kehittamista:

monipuolisuus, vaihtelu, tekninen kehittavyys,
orkesterin tekninen, musiikillinen ja
ryhmadynaaminen kehitysvaihe

teosten sisallyttaminen
ohjelmaan tutustuttamistarkoituksessa
tai prima vista -harjoituksena

R harjoitteluun kaytettavissa
oleva aika ja muut

valinta 4+—
opetuksen resurssit

f konserttiohjelman
- taiteellinen kokonaisuus
solistinumerot
orkesterimateriaalin
saatavuus ja hinta konsertin tai
esiintymistilaisuuden

luonne

juhla- tai teemavuodet:

saveltajat, puhallinmusiikki,
opiston juhlavuosi jne.

Kokoonpano. Orkesterijaosta on sovittu suunnittelukokouksessa. Sielld on alustavasti
maadritelty, mité soittimia ja kuinka paljon soittajia kokoonpanossa on. Kokonpano on tie-
tenkin ohjelmiston valinnan peruslahtokohta, se rajoittaa valinnanvaraa olennaisesti. Esi-
merkiksi se, onko jousiorkesterissa kontrabassoja tai alttoviuluja, ratkaisee, etsitdadnkd
viisidanista satsia. Samoin kokoonpanosta selvida viulujen ja sellojen lukumaéara. Pitéisiko
viulunsoittajat jakaa kolmeen sektioon (jos alttoja ei ole), onko niita riittdvasti suhteessa
selloihin vai onko selloja mahdollisesti niin paljon, ett4 ne voisi jakaa kahteen erilliseen
stemmaan? Onko soittajisto niin pieni, ettd useita diviseja edellyttavat teokset on suosiolla
jatettava laskuista? Voiko kolmidénista satsia (esimerkiksi barokin trio-sonaatit) taydentaa
continuolla ja vaikka kontrabassolla? Onko kéytettavissa iso, muhkeasti soiva jousisto vai
pieni ja ketterd soittajisto?

Oppilaiden taiteellistekniset valmiudet (ohjelman haastavuus ja ilmaisuvoima). Oppi-
laiden tekninen osaaminen ja musiikillinen ymmarrys ovat samalla sek& ldhtokohta ettd
kehittdmisen kohde. Teoksien on oltava teknisesti oppilaiden soitettavissa, niin ettei soiton
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laadusta tai puhtaudesta tarvitse tinkid. Esimerkiksi varhaisvaiheessa kannattaa harkita
puhtauden vuoksi kolmiéénista satsia nelidanisen sijaan. Sévellajilla on tietenkin myos
suuri merkitys. Hankalassa sévellajissa ei yksinkertaistakaan satsia tahdo saada esityskel-
poiseksi. Toisaalta vaatimustaso on syyta asettaa korkealle. Pidan nyrkkisaantona riman
asettamista teknisesti edistyneimpien oppilaiden mukaan. Vahemman edistyneet ylittavéat
usein itsensé taitavampien imussa, ja samalla kaikkien motivaatio pysyy ylla. Teknisen
haastavuuden ohella ohjelman valintaa sanelee oppilaiden musiikillinen ymmaérrys. Oh-
jelman tulee olla ilmaisuvoimaista tavalla, joka on oppilaan saavutettavissa ja ymmarret-
tavissd. Joskus teknisesti helpohko mutta soinnillisesti haastava teos voi edistaa orkesterin
kehitysta ja samalla ehkd véhentda kilpailuhenkistd suorittamista. Toisaalta nuoremmat
oppilaat eivat enka ole valmiita myotdelamaén jonkun teoksen synkén alyllista ja ahdistu-
nutta tunnelmaa, jolloin motivaatio voi heiketa.

Ohjelma osana orkesterin pitkakestoista kehittdmista (ohjelman monipuolisuus, vaih-
telu ja tekninen kehittdvyys). Ohjelman tulee palvella orkesterin pitkdjanteista kehitystyo-
t4. Johtajan on oltava tietoinen orkesterin kehitysvaiheesta eli siit4, miten yht&alta on val-
litsevaan tilanteeseen tultu ja toisaalta mihin orkesteria ollaan tulevaisuudessa viemassa.
Myos soittajiston ikarakenne sek& orkesteritoiminnan tilanne oppilaitoksessa on hyvé ottaa
suunnittelussa huomioon, siten johtaja voi ennakoida kokoonpanoon odotettavissa olevat
muutokset. Yksittdisen oppilaan tai ainakin jokaisen ikapolven tulisi saada mahdollisim-
man kattava yleiskuva orkesterisoitosta seka erilaisista tyylilajeista ja aikakausista. Oppi-
laiden soittotaito oletettavasti kehittyy opintojen myotd. Siksi ohjelmiston haasteidenkin
tulisi kunkin iké&polven kohdalla vahitellen lisd&ntya — myds musiikin ymmarrettavyyden
haasteen. Oppilaat olisi hyvé johdattaa I6ytoretkille myds outoihin maisemiin ja tunnel-
miin.

Mielestani vaatimus ohjelman monipuolisuudesta ja vaihtelusta edellyttdd myos ns.
viihde- tai populaarimusiikin soitattamista aika-ajoin. Laatuvaatimuksista ei silloinkaan
pida tinkid. Orkesterin kehittdminen on mielesténi hyva rakentaa perusrepertuaarin varaan
— "klassikot” tuntuvat puhuttelevan oppilaita sukupolvesta toiseen — mutta oikein ajoitettu
kevyempi projekti voi vapauttaa orkesterin tydilmapiirid ja sointia. N&in kavi myos kehit-
tajahankkeeni aikana.

”Arvelen, ettd teoksien luonne — ne olivat padosin ’viihdemusiikkia’ — ja niiden tekninen
helppous mahdollistivat tekemisen rentouden ja osaamisen kokemuksen. Rentous ja suve-
reenius kuuluivat soinnissa, orkesteri soi aiempaa vapautuneemmin.” (Luku 5.7.1.1.c.)

Konsertin tai esiintymistilaisuuden luonne. Ohjelmaa on tietenkin muokattava sen mu-
kaan, onko kyseessa koululaiskonsertti, vai esimerkiksi itsendisyys- tai kevétjuhla; ei ole
samantekevaa esiinnytadnko sotaveteraaneille vai koululaisille. Huolehtiminen siitd, etta
yleisO viihtyy ja kokee eldmyksid, on perusteltavissa pedagogisena kannustimena, ei it-
seisarvona. Oppilaille kuuluvat yleison kiitokset, jotta he kokisivat esiintymisensa palkit-
sevaksi. Yleison positiivinen reaktio on siis palkkio oppilaille ja siten alisteinen pedagogi-
sille tavoitteille, ei tavoite sindnsd. Vaarana on, ettd johtaja tinkii pedagogisesta johdon-
mukaisuudestaan yleison viihtyvyyden vuoksi. Johtajan tulisi pitdytya orkesterin kehitta-
missuunnitelmissaan oppilaan asiamiehena.
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”Szilvay totesi, ettd myds ohjelmiston valintaan kohdistuu ulkopuolisia paineita: saveltéjat
toimittavat teoksia esitettaviksi, rahoittajat odottavat vastinetta sijoituksilleen (nékyvyytta)
ja erilaiset yhteistyokumppanit haluavat osansa orkesterin ajasta. Kompromisseja on joskus
tehtava, mutta langat pitdisi pitdd omissa kasissa.” (Luku 4.7.1.c.)

Orkesterin olisi koettava soitettava ohjelmisto omakseen niin, ett4d ohjelmisto, vaikeasti
avautuvakin, lopulta palkitsee soittajat. Orkesterin innostus vélittyy ja tekee esityksesta
nauttivan myos yleisolle. Oppilaslédhtdinen ohjelmistopolitiikka palvelee kaikkia osapuo-
lia.

Juhla- tai teemavuodet (s&veltdjien juhlavuodet, vaski- tai laulumusiikin vuosi, opiston
juhlavuosi jne.). Erityisesiintymiset eivat ole yksinomaan ohjelmistoa rajoittava tekija.
Jokin teemakonsertti voi antaa hyvia ohjelmistoideoita tai tarjota odotetun tilaisuuden soi-
tattaa orkesterilla erikoisuuksia (vaikka konserttitanssiaiset). Ne voivat myds helpottaa
johtajan ty6t4 hetking, jolloin omat ideat tuntuvat olevan véhissé. Juhlavuosi on tilaisuus
laajentaa ohjelmiston tuntemusta. Opiston juhlavuosi on taas tilaisuus katsoa taaksepadin:
mitd orkesterit ovat soittaneet aiempina vuosina tai vuosikymmenind? Onko joitain teoksia
suotta unohdettu pois orkesterien ohjelmistoista?

Harjoitteluun kaytettavissa oleva aika ja muut opetuksen resurssit. Harjoitusaikaa ei
ole madrattdmaésti, ohjelmistoa on syytd varata kaytettavissa olevan ajan tarpeisiin. Toi-
saalta, erityisesti periodeittain tydskenneltdessda, on perusteltua tarkastella ohjelman ja
harjoitusten maarad myos painvastaisessa jarjestyksessa. Harjoitusaikataulu on mahdollis-
ta laatia valitun ohjelmiston mukaan. Liian tiukka aikataulu kiristaa tarpeettomasti tyoil-
mapiirid ja harjoittamisen tulos saattaa jaada keskenerdiseksi. Pelivaraa aikatauluihin tar-
vitaan esimerkiksi poissaolojen vuoksi — kaikki oppilaat eivét ole kaikissa harjoituksissa
paikalla (valitettavan usein harjoitukset, joissa kaikki ovat paikalla yhta aikaa, ovat poik-
keuksia). Stemmaharjoittaminen nopeuttaa ohjelmiston omaksumista — se on tehokasta ja
suositeltavaa. Toisaalta tekemista on oltava riittdvésti, samojen kappaleiden jauhaminen
turhauttaa oppilaita ja voi lisité poissaoloja; ainakin se nakertaa esityksen innostuneisuutta
ja tuoreutta. Esitettdvan ohjelman tulisi valmistua nousujohteisesti, juuri ajoissa esityk-
seen.

Tutustuttamistarkoituksessa tai prima vista -harjoituksena ohjelmistoon sisallytettavat
teokset toimivat tarvittaessa ajankdyton joustovarana tai vaihtelun tuojina. Teoksiin tutus-
tuminen voi olla joko puhtaasti yleissivistyksellistd eikd esitykseen tahtédavaa tai sitten
esimerkiksi vaikean teoksen alustavaa harjoittelua seuraavaa lukukautta varten. Orkesteri-
soiton oletetaan kehittdvan oppilaiden prima vista -taitoja (ks. luku 3.3), siksi ohjelmaan
on hyva sisallyttaa teoksia tata tarkoitusta varten. Prima vista -osaaminen paljastaa myos
orkesterin lahtétason. Laht6taso on yksi orkesterin kehityksen mittari — se auttaa johtajaa
paitsi arvioimaan orkesterin kehitystda myos paivittdmaan kasityksensé oppilaiden perus-
osaamisesta mm. ohjelmiston valintaa silmallapitaen.

Konserttiohjelman taiteellinen kokonaisuus. Hyva ohjelmakokonaisuus luo kontrasteja,
vaihtelua tai tarpeen mukaan yhdenmukaisuutta konserttiin. Se myos elavoittaa ja auttaa
rytmittdmaén harjoittamista — ja myds ndin motivoi soittajia. Varhaisorkestereiden kanssa
taiteellisen kokonaisuuden luominen saattaa joskus tuntua kaukaiselta ideaalilta, mutta
mitd pidemmistd konserttikokonaisuuksista on kyse, sita tarkedmpéaa olisi rakentaa kaaria
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ja jannitteitd, jotka kantavat l&pi esityksen. Hyvaksi todettuja malleja voi lainata vaikka
ammattiorkestereiden ohjelmista, esimerkiksi traditionaalinen alkusoitto—solistinumero—
sinfonia on toimiva kaava. Yhdenmukaisuus kallistuu helposti pitkastyttavyydeksi ja vaih-
telu sillisalaatiksi. Mielesténi oppilaskonserteille valitettavan tyypillista sekavuutta ja ha-
janaisuutta kannattaa yrittdd valttdd konserttiohjelmaa suunniteltaessa. Liséksi kannatta
miettid, olisiko liian lyhyt konsertti parempi vaihtoehto kuin liian pitké.

Solistinumeron valinta. S&estystehtévat ovat olennainen osa orkesterisoittoa, ja jo siksi
niité tulee siséllyttad ohjelmistoon. Tydskentely ammattimaisen huippuosaajan kanssa voi
olla orkesterille erittdin antoisaa, toisaalta soittajat voivat kokea hyvin motivoivaksi sées-
td4d myds opiston omista riveistd nostettua solistia. Parhaimmillaan solistinumerot kehitta-
vat ja motivoivat orkesteria konserttimatkojen ja erityishankkeiden tavoin.

”[...] solisti tulee valita paitsi musiikillisin my6s pedagogisin perustein ja aina oppilaiden
ehdoilla. Tavoitteeksi on hyvé asettaa ensisijaisesti orkesterin ja solistin kannustava vuoro-
vaikutus seka musiikillinen palkitsevuus. Solistin persoonallisuuden pedagoginen ulottu-
vuus on kriteerind mielesténi tarkedampi kuin maine tai solistiset kyvyt. Toki *ideaalisolisti’
voisi olla molempia, seké ansioitunut instrumentalisti ettd vuorovaikutustaitoinen pedago-
gi.” (Luku 5.5.2)

Solistinumerot tyollistavét ja palkitsevat soittajia vaihtelevasti, kuten muukin ohjelmisto.
On térkedd, ettd oppilaat kokevat olevansa tarkeéssa roolissa myods séestdjind — he eivat
saisi jaada statisteiksi. Kaikkiaan solistinumerot tulee valita samoin oppilasléhtoisin peri-
aattein kuin muutkin teokset. Valinnassa voi olla hyvd huomioida myds se, kuinka paljon
ja missa periodin vaiheessa solistinumeroita on mahdollista harjoittaa solistin kanssa.
Orkesterimateriaalin saatavuus tai hinta voi joskus rajoittaa valintoja. Vuokramateri-
aalien hinnat myo6s oppilasorkestereille ovat usein korkeita ja saattavat ymmarrettavasti
johtaa rehtorin kielteiseen hankintapadtokseen. Ostaminen, silloin kun se on mahdollista,
on usein vuokraamista kannattavampaa. Nuotteja tilatessa on syytéd varautua melko pitkiin
toimitusaikoihin. Jonkun materiaalin hankinta saattaa osoittautua lahes mahdottomaksi.
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Kaavio 6.3 Ohjelmiston valitsemiseen vaikuttavat taidot

kyky arvioida oppilaiden

ohjelmiston tuntemus
taiteellistekniset valmiudet

Ohjelmiston
valinta

valitsijan omat
mieltymykset

johtajan realistinen kasitys
omista taidoista seka
halu kehittda osaamistaan

Orkesteria optimaalisesti kehittdvan ohjelman l6ytdminen haastaa orkesterinjohtajan am-
mattitaidon. Yhtaaltd valinta edellyttdd ohjelmiston tuntemusta, toisaalta kykya arvioida
oppilaiden taiteellistekninen osaaminen. N&ma osaamisen alueet ovat oppilasorkesterin-
johtajan ammattitaidon kulmakivia ja orkesterityon pedagogisen ohjailun ehké tarkeimmat
tyovalineet.

Ohjelmiston tuntemuksen laajentaminen on jatkuva prosessi. Uusia ideoita osaamistaan
kehittdva johtaja voi poimia eri julkaisuluetteloista tai oppilas- tai ammattiorkesterien kau-
si- tai konserttiohjelmista. Tietoa ja luetteloita 16ytyy mm. Kirjastoista, nuottikaupoista,
internetistd ja suomalaisen musiikin tiedotuskeskuksesta. Nuottien selailu nuottiliikkeissa
koti- ja ulkomailla on varmasti tuttua monelle alan toimijalle — liikkeista saa yleensa myos
ystévallistid apua ja esimerkiksi tietoja materiaalin saatavuudesta ja hinnasta. Radiota on
syyté kuunnella tarkkaavaisesti. Tyo tuntuu usein loputtomalta ja turhauttavaltakin, mutta
oppilaita innostavan teoksen I6ytdminen palkitsee vaivan. Joihinkin tdydennyskoulutus-
kursseihin siséltyy ohjelmistoon tutustumista. Opettajat kaantyvat usein kollegojensa puo-
leen ohjelmistohuolineen. Opettajien valisen puskaradion voisikin jalostaa “ohjelmisto-
pankiksi”, jonka avulla johtajille kertynyttd ohjelmistotietoutta jaettaisiin vaikkapa jonkin-
laisen yhdistyksen kautta. T&m& voisi helpottaa tyOvaihetta, joka aiheuttaa painvaivaa
useimmille oppilasorkesterinjohtajille.

Oppilaiden osaamisen arviointi opitaan paljolti kantap&an kautta. On hyvé muistaa, et-
t4 virhearvio on aina johtajan tekemd, seuraamuksia liian vaikean teoksen valinnasta ei
pida vyoryttad oppilaiden niskaan. Moni alalla toimiva lienee erehtynyt valitsemaan hel-
pon nakdisen nuottikuvan perusteella vaikeiksi paljastuvia teoksia (esim. Mozart tai
Bartdk). Pyrin valinnoissani jattdmaéan tilaa virheille: ohjelmassa taytyy olla valinnanvaraa
ja mahdollisuus suunnitelman muutoksille. Mitd pikemmin myéntaad tehneensé virheen ja
turvautuu varasuunnitelmaan sitd véhemman haittaa siitd orkesterille koituu. Tutustuminen
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vaikeaan teokseen sitd esittdmattd on perusteltua — oli siten kyse arviointivirheesta tai
suunnitellusta pedagogisesta toimesta.

Ohjelman tulee haastaa oppilaan muusikkous kokonaisuudessaan, johtajan on siksi
osattava arvioida teknisen osaamisen ohella myds oppilaan musiikillinen ymmarrys ja
kokemuksellisen oppimisen emotionaalinen taajuus. Tamé ndkokohta edellyttdd myoté-
elamisen kykya ja intuitiota tai, kuten erds kollega asian muotoili, kykya haistaa nuorten
ajatuksia” (luku 3.3). En viittaa tassé pyrkimykseen miellyttad tai viihdyttaa oppilaita hel-
poilla tai itsestaan selvilld ratkaisuilla. ”Ajatusten haistaminen” antaa perustan aikuisen
nédkokulmasta tehdyille valinnoille, joihin vaikuttaa késitys oppilaiden tunne-eldmaésta
sekd ymmarrys siitd, millaisilla musiikillisilla elamyksilla heidan musiikillista ymmarrys-
tdan on mahdollista ohjata ja rikastaa. Kyky kysyy erityisesti herkkaa korvaa ja psykolo-
gista silmaa ("hyvéa oppilasorkesterinjohtaja osaa kuunnella nuoria rivien valistd”; luku
3.3). Oikea asenne seké viitselidisyys kuunnella oppilaita auttavat uskoakseni orkesterin-
johtajaa sailyttdmaan yhteyden nuorten ajatusmaailmaan.

Yksi osaamisen aspekti on taito arvioida, kuinka paljon aikaa ohjelman valmistaminen
esityskuntoon orkesterilta vie (ks. edellda Harjoitteluun kaytettavissa oleva aika). En tdssa
viittaa yksinomaan tekniseen selviytymiseen vaan mygs teosten sisaistamiseen. Varsinkin
vaikeasti lahestyttaville teoksille on varattava riittavésti aikaa; kokonaisuus hahmottuu ja
sisaltd avautuu oppilaille usein vasta useiden lapisoittojen myota.

My®os tuntuma teoksen soitettavuuteen — kokemus siitd, millainen teos on soittaa — on
eduksi ohjelmiston valinnassa. Omat kokemukset teoksen esittdmisestd tai esimerkiksi
viulustemmojen soittaminen nimenomaan viululla tuo konkreettisesti orkesterisoittajan
nakokulman yhdeksi valintaa ohjaavaksi aspektiksi. Siksi on helppo olla samaa mielta
orkesterinjohtajan kanssa, joka totesi olevan parasta, ettd puhallinorkesteria johtaa puhal-
taja ja jousiorkesteria jousisoittaja (luku 3.3). Musiikillinen siséltd ja soitettavuus eivét
aina mene yksi yhteen. Jotkut savellykset ovat hyvin “kéteen istuvia”, motorisesti kiitolli-
sia soitettavia. Instrumentaalinen sujuvuus ei kuitenkaan aina takaa sisallollista rikkautta.
Toisaalta jotkut teokset voivat olla raskaita tai suorastaan epamukavia soitettavia, mutta
vastaavasti musiikilliselta substanssiltaan sitdkin puhuttelevampia. Orkesterinjohtaja voi
hyodyntéé tatakin nakokohtaa ohjelmakokonaisuutta rakentaessaan ja harjoittelua rytmit-
tdessdén — edellyttéen, ettd h&dn kykenee ennakoimaan ohjelman esittdmisesté oppilaalle
syntyvia kokemuksia. Oppilaiden soittokokemus valintakriteerind on syyta asettaa tassékin
ensisijaiseksi yleison tarpeisiin nédhden.

Mieltymykset. Tyoskentelyn intensiivisyytta lisad se, ettd johtaja seisoo valitsemiensa
teosten ja tekemiensa musiikillisten ratkaisujen takana. Pakkopullana tarjoiltu teos mais-
tuu epéilematta silta myos orkesterille. Tietenkin on syytd haastaa omat késitykset ja miel-
tymykset, jotta ohjelmiston monipuolisuus ja vaihtelevuus toteutuvat oppilaiden edun mu-
kaisesti.

Realistinen ké&sitys omasta lyontitekniikasta ja halu kehittda sitd ohjelmiston avulla.
Edella mainitsemani omien mieltymysten haastaminen on my6s oman ammatillisen osaa-
misen kehittamistd. Myos lyontitekniikkansa voi haastaa ohjelmistovalinnoilla. Ohjelmis-
toon voi valita teoksia, joissa on lyontiteknista kontrollia edellyttavia tempon tai karaktaa-
rinmuutoksia, kithdytyksi&/hidastuksia, vaihtuvia tahtilajeja ja fermaatteja jne.. Valintojen
on syyta pohjautua oman osaamisen tuntemukseen seké sen vahittaiseen haastamiseen ja
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kehittdmiseen, virhearviot lankeavat tdssakin yleensa oppilaiden maksettaviksi. Lyontitek-
niset ongelmat taytyy ratkaista mahdollisimman pitkélle etukateen, jotta oppilaat eivét
joutuisi koekaniineiksi. Sopivasti annosteltuna osaamisen haastaminen ohjelmiston avulla
auttaa tyossa jaksamisessa. Vaihtelu ja pieni riskinotto voivat tuoda johtajan otteisiin vire-
yttd ja energiaa.

Sovittamistaito ja sovitettavuus. Oppilasorkesterinjohtajien tarve sovittaa juontuu
yleensd olosuhteiden pakosta; orkesterin kokoonpanolle ei aina 16ydy valmista ohjelmis-
toa. Kasitykseni mukaan oppilasorkesterinjohtajat joutuvat varsin harvoin tekemaén koko
sovitustyon alusta loppuun. Tavallisimmin he muokkaavat sévellyksen tai valmiin sovi-
tuksen kéytettavissaén olevalle kokoonpanolle sopivaksi. Joskus selvidd pienin muutoksin
(esim. alttostemma Il1-viululle tai pienet tekniset helpotukset), ja joskus voi jollekin toisel-
le kokoonpanolle kirjoitettu teos soveltua soitettavaksi omalla kokoonpanolla sellaisenaan.
Pienet muutokset kysyvat l&hinna rohkeutta ja kekselidisyyttd, mutta epéilematta hyvésta
sovitustaidosta ja koulutuksesta on hyotyéd oppilasorkesterinjohtajalle. Moni johtaja halu-
aisikin kehittaa sovittamistaitojaan koulutuksen avulla (luku 3.3).

Yhteisty6d sdveltdjien tai sovittajien kanssa voi osoittautua hedelmaélliseksi. Ammatti-
lainen, joka osaa ja haluaa raatéloida teoksia tai sovituksia tuntemalleen yhtyeelle, on suu-
ri apu sopivaa ohjelmistoa etsivalle orkesterinjohtajalle.

Improvisaatio- ja luovat ryhmatydskentelyharjoitteet. Tallaisia ovat esimerkiksi luovat
vuorovaikutustaidot -nimikkeen alla tehtavét ryhmatyot, joissa oppilaat pienryhmissa im-
provisoivat ja kehittavat esityksen ohjaajan antamien ohjeiden ja ideoiden pohjalta. Téllai-
set tydskentelyjaksot tuovat vaihtelua tavanomaiseen tydskentelyyn. Poikkeuksellisen né-
kdkulman soittamiseen tarjoaa nuoteista luopuminen: soittimen késittely perustuu yksin-
omaan korvakuulolta matkittuun tai itse keksittyyn. Ideoiden jakaminen ja yhdessé kehit-
tdminen parantavat kuuntelua ja ryhméhenked. Produktiot ovat oiva tapa myos tehdé yh-
teistyotd saveltdjien kanssa. Saveltdja voi ohjaajana tarjota oman osaamisensa oppilaiden
ideoiden koordinointiin ja jalostamiseen. Lisdksi tyostettdvad produktiota voi tédydentda
esimerkiksi nédyttelijan tai ohjaajan johdolla suunnitellulla ndyttdamdétoiminnalla.

Harjoitus- ja esiintymisaikataulun laatiminen. Laadin aikataulun yleens& rinnan oh-
jelmiston valinnan kanssa. Ohjelmiston valittuani tarkistan vield, ettd harjoituksia on riit-
tavasti ohjelman valmiiksi saattamiseen. Mikali aikataulu vaikuttaa kireélta, lisd&n harjoi-
tuksia tai véhennan harjoitettavien teosten maaréa. Rakennan periodin niin, ettd harjoitus-
tahti tiivistyy juuri ennen konserttia. Koulujen koeviikot ja lomat on syytd ottaa selville
ennen tarkkojen harjoituspéivien ja -viikonloppujen sopimista. Jos aikataulussa huomioi
myaos ylioppilaskirjoitukset, abiturientitkin voivat halutessaan osallistua orkesterin toimin-
taan. Mikali oppilaista huomattava osa kdy samaa koulua, on hyva olla tietoinen myos
koulun erityishankkeista, kuten kuoromatkoista, musikaali- tai ndytelmaprojekteista tai
esimerkiksi juhlakonserteista. On hyvé vield varmistaa, etta tilattu nuottimateriaali saapuu
ajoissa ennen suunniteltuja harjoituksia.

Myos harjoitus- ja konserttipaikkavaraukset on syyta varmistaa. Lisaksi on varmistet-
tava, ettd eri paikoissa on kéytettavissa tarvittavat soittimet ja muut tarvikkeet (mm. tuolit,
nuottitelineet ja sellonalustat) sekd mahdollisesti sovittava niiden kuljetuksesta (tai varau-
duttava kuljettamaan ne itse). Varsinkin opistoissa, joissa on useita toisistaan etaalld olevia
toimipisteitd, voi harjoitusten ja esiintymisten jarkeva sijoittelu olla melkoinen palapeli ja
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tilojen varaaminen ty6l&s operaatio — kaikki saatavissa oleva apu on varmasti tervetullutta
tai ainakin yliméardisen tyon huomioiminen korvauksessa. Kun ndma varmistukset on
tehty, tarkennetut ohjelmiston ja aikataulun voi vield esittaa rehtorille.

Rehtorin hyvéksynnén jalkeen tiedon aikataulusta ja ohjelmasta voi toimittaa oppilail-
le. Tieto tavoittaa oppilaat yleensd hyvin ilmoitustaulun ja netin valitykselld. Mikéli opis-
tolla on useita toimipisteitd, voi olla syyta toimittaa oppilaille tieto kirjeitse kotiin.

Jos materiaalia ei ole jo hankittu opistoon, sen voi tilata nuottikauppojen tai vuokraaji-
en kautta. Materiaalien tilaaminen ja nouto ovat niit4 toimia, joita orkesterinjohtaja hoitaa
usein itse. Apua kannattaa pyytda toimistolta, parhaassa tapauksessa joku ottaa hoitaak-
seen tilaamisen, vastaanoton, harjoituskopioiden ottamisen sek& aikanaan materiaalin pa-
lautuksen ja harjoituskopioiden asianmukaisen késittelyn.

2 Valmistautuminen: teosten opiskelu ja materiaalin
valmistaminen harjoituksia varten

Partituurin opiskelu. Suunnittelun ja organisoinnin jalkeen alkaa valmistautuminen harjoi-
tuksiin. Jo ennen ohjelman valintaa johtajan on taytynyt partituurin avulla arvioida teok-
sen teknisid haasteita ja soveltuvuutta orkesterilleen. Yleiskuva teoksen luonteesta ja laa-
juudesta seka erityisesti musiikillisesta palkitsevuudesta on siis jo luotu. Partituurin opet-
telu on oppilasorkesterinjohtajalle pitkalti samanlainen prosessi kuin ammattiorkesterin
kapellimestarillekin. Hanen on kuitenkin otettava huomioon oppilaiden valmiudet ja eri-
tyisesti soittoteknisten neuvojen tarve.

Teosten analysointiin on olemassa yksityiskohtaisia teoreettisia malleja, joille seuraa-
vaksi esittdmani yksinkertaistettu peruskaava ei tee oikeutta. Koska kehittajahankkeeni
fokuksessa on pedagoginen toiminta, painotan sen edellyttdmié erityispiirteitd myos tdman
asian késittelyssd. Tamé ei tarkoita, ettenkd kannustaisi oppilasorkesterinjohtajia omak-
sumaan ja hyodyntdméan tyodssaan pitkallekin erikoistunutta analyyttista ja teoreettista
tietotaitoa.

Ensiksi on syytd luoda yleiskuva teoksen rakenteesta, etsié taitteet ja kulminaatiot seka
tarkastella eri jaksojen laajuutta ja suhdetta toisiinsa. Kun mielessé on késitys kokonais-
hahmosta, siirrytdan pienempiin yksityiskohtiin. Panula suosittaa etsiméan ensin teemat ja
bassolinjat seka sitten analysoimaan harmoniat (Taajamaa 2002, 130). Panula toteaa, etta
partituuria luetaan kuin ruokalistaa, ”ylahalta alaha”. Myos Solti etenee ylhaalta alas, jos-
kin horisontaalisesti: han opettelee kaikki orkesterin stemmat yksitellen partituurijérjes-
tyksessa huiluista kontrabassoihin (ks. lahteet, tv-dokumentti) Tallainen Idhestyminen an-
taa johtajalle kuvan siitd, miltd teos nayttad esimerkiksi juuri huilistien tai kontrabasistien
silmin. Jokaisen stemman yksityiskohtainen tarkastelu ja taiteellisteknisten haasteiden
paikantaminen on erityisen térkeda valmistauduttaessa johtamaan oppilaita. Se on myds
avain teoksen mahdollisimman yksityiskohtaiseen muistamiseen. Kaikki horisontaalinen
taytyy tietenkin taas nivoa ja synkronoida yhteen, jolloin rakentuu yksityiskohdiltaan jo
huomattavasti tarkentunut kokonaiskuva.
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Séveltajan antamiin ohjeisiin on tietenkin syyta suhtautua vakavasti®®. Tempomerkin-
nat ja sdveltdgjan muut sanalliset ohjeet, dynamiikkamerkinnét, artikulaatio-ohjeet seka
metronomimerkinnat ovat keskeisié tulkinnan rakennustarpeita. Tietenkin merkintdja tulee
myos kyseenalaistaa, se on osa niiden ymmartamista. Kustantaja on yleensa tehnyt lisayk-
sidén tai korjauksiaan, ja partituureissa on myods painovirheitd. Myo6s olosuhteet, mm.
akustiikka ja soittajiston koko, saattavat antaa perusteen poiketa esimerkiksi joistain sével-
t&jan kirjaamista dynamiikkamerkinndisté.

Lyontitekniset ratkaisut alkavat yleensd hahmottua musiikillisen mielikuvan tarkentu-
misen ohessa. Kun peruspulssi alkaa mielessa asettua, selvidéd samalla palveleeko esimer-
kiksi kahden- vai neljan kaava paremmin tarkoitustaan eli saadaan vastaus kysymykseen,
”kuinka moneen lyodaan”. Lyontiteknisiin ongelmakohtiin on syytd etsié ratkaisuja: lyon-
ko poikki fermaatin jélkeen? Missa vaiheessa harvennan iskutusta accelerandossa tai jaan
lyonnin hidastuksessa? Miten iskutan 5/8- tai 7/8 -tahtilajin? Miten jaan ké&sien tehtévét
esimerkiksi kohdissa, joissa 0sa soittajista lopettaa ja osa jatkaa? Voinko hyddyntaa va-
senta kattd tempon muutoksissa? Tarvitaanko uuden tempon nédyttdmiseen kaksi vai riit-
taako yksi valmistava isku?

Stemmojen ty6staminen. Oppilasorkesterinjohtaja laatii yleensa myos jousitukset ja
sormitukset. Silloin h&n joutuu vastaamaan tehtdvastd, jonka ammattiorkesterissa hoitaa
konserttimestari, &dnenjohtajat tai soittaja itse. Johtajan tulisi olla selvilld teknisesti haas-
tavista kohdista. Harjoituksissa olisi kyettavé tarjoamaan ratkaisuja, joiden avulla vaikeu-
det voidaan selvittdd. Hanella olisi hyva olla mielipide myds artikulaatiosta ja sovelletta-
vasta jousilajista sekd kasitys esimerkiksi siitd, milloin kannattaa soittaa jousen kérjessé ja
milloin kannassa. Sormitusten, jousitusten ja soittoteknisten ratkaisujen kanssa on jarke-
vaa tehdé yhteistyoté kollegojen ja erityisesti stemmaharjoittajien kanssa. Harvan johtajan
ammattitaito riittdd tekemadn luontevia sormituksia esimerkiksi kaikille jousisoittimille,
varsinkaan vaativiin teoksiin.

Oppilaille olisi hyva tarjota myds yksityiskohtaisia neuvoja musiikin ilmeittdmisessa.
Jousiorkesterissa tdma tarkoittaa neuvojen antamista esimerkiksi jousen painon ja vauhdin
hallinnassa sekd sointipisteen hyodyntdmisessd. Oppilaat eivét valttdmatta tiedd, miten
aikaansaadaan sointivari, jota johtaja toivoisi. Yleensa tekniset ja tulkinnalliset seikat kie-
toutuvat toisiinsa erottamattomasti, eikd niiden kategorisointi olekaan tarpeellista. Aika
ajoin johtaja joutuu kuitenkin valitsemaan sormituksia ja jousituksia joko taiteellisin tai
teknisin perustein; esimerkiksi, hakeako tiettyd sointivéria hankalalla sormituksella vai
tyytydko teknisesti helpompaan sormitukseen sévelpuhtauden varmistamiseksi?

Ratkaisut on merkittava stemmoihin ennen niiden jakamista oppilaille. Johtaja voi har-
Kintansa mukaan jattdd myos joitain sormituksia merkitsemattd, esimerkiksi halutessaan
soitattaa teosta prima vista -harjoituksena (ammattiorkestereissa soitetaan padosin merkit-
semattomista nuoteista, siihenkin on oppilaiden syytd valmistautua). Merkint6ja tehdessa
voi tarkistaa, onko stemmoissa painovirheité tai onko niissa samat painetut dynamiikka- ja
artikulaatiomerkinnat ja esimerkiksi kertaukset kuin partituurissa. Tarkedd on myos var-
mistaa, ettd stemmoissa on tahtinumerot ja harjoituskirjaimet harjoittamista helpottamassa.

8Kun kapellimestarioppilas toimii saveltajan ohjeiden vastaisesti, Panula saattaa muistuttaa talle, etta
”’Brahms was a musical man!”

291



Tuskin yksikadn oppilasorkesterinjohtaja voi valttyd stemmojen kopioinnilta®. Oppi-
laiden kotiharjoitteluun tarkoitettujen harjoituskopioiden ottaminen on aikaa vievad, me-
kaanisista ja tyolasta. Siksi esimerkiksi vahtimestarin tarjoama kopiointiapu on tervetullut-
ta. Kopiointi olisi hyva jarjestaa niin, ettd oppilaat saavat stemmansa hyvissa ajoin ennen
ensimmadista harjoitusta.

Oppilasorkesterin harjoituksissa voi, ammattiorkesterien tapaan, kayttda painettuja
nuotteja, jotka jaetaan ennen harjoitusta jokaiseen pulttiin. Tallgin painetut nuotit kaikkine
merkintdineen ovat aina harjoituksissa soittajien kaytssa, ja harjoituksissa tehtavat muu-
tokset tulevat merkittyd yhteisiin nuotteihin silloinkin, kun toinen pultin soittajista on
poissa harjoituksesta. Tata toimintamallia on helppo soveltaa, jos orkesteri harjoittelee
sédannollisesti samassa tilassa. Vaihtuvat harjoituspaikat lisddvét orkesterinjohtajan tyon
maaréé: nuottimateriaalit on kuljetettava mukana kokoamisen ja jakamisen lisaksi.

Soitettaessa omista kopioista muutokset jaadvat merkitseméttd oppilaan ollessa pois
harjoituksesta. Soittaja saattaa myos jattdd merkintdjen tekemisen tunnollisemmalle pultti-
kaverilleen, jolloin oma nuotti jaa vaille merkintoja — ja siksi sitd ei ehka viitsita edes tuo-
da mukaan harjoitukseen. Seuraa tilanteita, joissa oppilas toteaa merkittyjen nuottien ole-
van poissa olevalla pulttikaverilla tai nuottia ei ole ollenkaan. Siksi on tarkeéd, etté jokai-
nen tuo omat nuottinsa jokaiseen harjoitukseen ja merkitsee kaikki muutokset myos
omaan harjoituskopioonsa, vaikka harjoituksissa soitettaisiinkin joko painetusta tai pultti-
kaverin nuotista.

Pienimpid soittajia on syytd muistuttaa myos siité, ettd kopiot on pidettavé siing kun-
nossa, ettd ne pysyvat nuottitelineelld (on yleinen ongelma, ettd oppilaat eivéat kunnioita
valokopioita ja kohtelevat niitd kaltoin). Kaikkein pienimpien ei voi edellyttdad tekevan
merkint6ja harjoituksissa, mutta jo védhan isommat oppilaat on syyté totuttaa kirjaamaan
muutokset — ja ylipdatd&dn tuomaan aina kynda ja kumi harjoituksiin. Oppilaat tarvitsevat
aluksi opastusta myds merkintdjen tekemisessé. Jatkossa on pidettava huolta, etteivat op-
pilaat saamattomuuttaan jata muutoksia merkitsematta.

Ryhmadynaamisten nékdkohtien ennakointi. Musiikillista ja organisatorista valmistau-
tumista johtaja voi tdydentad arviolla siitd, millaisen ryhmén kanssa han joutuu tekemisiin.
Onko orkesteri yhtendinen ja vakiintunut ryhmd, jonka ty6ilmapiiria eivét oletettavasti
hallitse voimakkaat ryhmédynaamiset jannitteet? Vai onko kyseessa uusi ryhmé, jossa
saattaa ilmetd erilaisia tutustumisvaiheelle tyypillisia ongelmia? Onko odotettavissa suu-
ren ikdpolvenvaihdoksen aiheuttamia ristiriitaisia tunnelmia, odotustentéyteinen valmis-
tautuminen konserttimatkalle tai mahdollisesti matkan jélkeinen paluu arkiseen harjoitte-
luun?

Oppilasorkesterilla on ryhména aina jonkinlainen elinkaari. Soittajisto vaihtuu yleensé
jonkin verran vuosittain, joten orkesteri aloittaa joka syksy jossain maarin uutena ryhmé-
nd. Toisaalta samat oppilaat saattavat soittaa orkesterissa useita vuosia. Kokoonpanon
muutokset aiheuttavat jannitteitd ja epdvarmuutta, jotka heijastuvat johtajan ja oppilaiden
vuorovaikutukseen ja ty6ilmapiiriin. Mitd pienempid kokoonpanon muutokset ovat, sitd

%K opioitaessa on tietenkin otettava huomioon tekijan- ja kustantajan oikeudet, esimerkiksi vuokramate-
riaalien kopiointi on kiellettyd. Painetusta ostomateriaalista kotiharjoittelua varten otetut kopiot on keréatta-

va takaisin oppilailta.
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ehedmpad ja jatkuvampaa orkesterin ryhmadytyminen on. Suuret muutokset taas merkitse-
vat vanhan ryhmaén elinkaaren katkeamista ja uuden ryhman muodostumista aloittamiseen
liittyvine menetyksineen ja jannitteineen mutta myods mahdollisuuksineen. Vélttamalla
muutoksia lukuvuoden aikana johtaja suojaa ryhméa muutoksen aiheuttamilta jannitteilta
sekd toisaalta myos oppilasta ongelmilta, joita kesken mukaan tuleminen saattaa aiheuttaa.
Ryhmén kehitysvaiheen ymmartdminen voi auttaa kohtaamaan oppilaiden reaktioita seké
kasittelem&&n niiden herattdmia tuntemuksia.

3 Toteutus: tydskentely orkesterin kanssa

Ty6skennellesséan orkesterin kanssa kapellimestari joko johtaa tai harjoittaa orkesteria.
Vuorovaikutuksen luonne vaikuttaa olennaisesti siihen, millaiseksi orkesterin tydilmapiiri
muotoutuu. Kasittelen tassa luvussa ensin yleisia harjoittamiseen liittyvia ndkokohtia, toi-
seksi kapellimestarin elekieltd, kolmanneksi orkesterin harjoittamista seka lopuksi vuoro-
vaikutukseen liittyvia muita seikkoja. Johtaminen, harjoittaminen ja esiintyminen ovat
varsinaista opetusty6té (kontaktiopetusta) ja sellaisena sekéd oppilasorkesterityon ettd koko
musiikkioppilaitoksenkin ydintoimintaa™.

3.1 Yleistad orkesterin kanssa tydskentelysta

Projektin eteneminen teknisesta tulkinnalliseen. Ensimmaisestd harjoituksesta alkaa pro-
jekti, jonka konkreettisena pddmaéaarand yleensa on yksi tai useampi esiintyminen. Toimin-
nalla on toki my6s prosessiluonteisia, kasvatuksellisia pdaméaria, joihin palaan tuonnem-
pana. Orkesterinjohtajan tulee tietad, millaisten vaiheiden kautta projekti etenee ja miten
hyodyntédd omaa osaamistaan projektin eri vaiheissa.

Musiikilliset tulkinnat rakentuvat teknisen osaamisen perustalle. Siksi projektin alku-
puolella on syyta keskittya teknisen perustan vahvistamiseen. VVahitellen, projektin edetes-
s& ja teknisten ongelmien vdistyessd, harjoittamisen painopiste siirtyy tulkinnallisiin n&dko-
kohtiin. Taman tulisi vaikuttaa johtajan elekieleen ja oppilaille annettavaan palautteeseen.

Alkuvaiheessa, kun soittajien huomio kohdistuu p&&osin nuotinlukuun ja teknisten
haasteiden selvittdmiseen, mahdollisimman yksinkertaisesta ja selkedsta elekielestd on
eniten hyotyé orkesterille. Elekieli siis mukautetaan orkesterin kehitysvaiheeseen ja tarpei-
siin. Pyrkimys suoraviivaisiin ja yksinkertaisiin eleisiin kohdistaa johtajan huomion oman
lyontitekniikan tarkkuuteen ja soiton tarkkaavaiseen kuunteluun. Aluksi emotionaalinen
ilmaisu on lasna lahinné oikeaa hetked odottavana pohjavireend. Vaikutelma on tahatto-
man humoristinen, jos johtaja heittaytyy véakevasti tulkintaansa oppilaiden vasta tapailles-
sa oikeita aanid. Huomion ylikorostunut kohdentaminen tulkinnallisiin seikkoihin voi hai-
tata virheiden havaitsemista ja harjoittamisen tehokkuutta — johtajan uppoutuminen omiin

1»Opetustyd” termina luo pedantin ja koulumaisen vaikutelman, eikd mielestani anna oikeaa kuvaa sii-
t4 musiikillisesta ja taiteellisesta vuorovaikutuksesta, jota orkesteritoiminta musiikkioppilaitoksissa par-
haimmillaan on.
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mieli- tai ideaalikuviin voi varittdd kuulemista. Soiton mukana laulaminen voi palvella
tarkoitustaan tilapaisend apukeinona johtajan pyrkiessa auttamaan yksittéista soittajaa tai
soitinryhm&a. Omaa eldytymista vahvistavana toimenpiteend mukana laulaminen voi sen
sijaan estéa johtajaa kuulemasta, miten orkesteri tosiasiassa soittaa.

Tulkinnallisten viestien kommunikointi, kuten muukin musisoitaessa tapahtuva vies-
tintd, edellyttda hyvaa kontaktia soittajiin. Mitd enemmén soittajien huomio vapautuu nuo-
teista, sitd paremmat edellytykset hyviélle kontaktille syntyy ja sitd paremmin johtajan
eleet tavoittavat orkesterin. Tamé luonnollisesti kannustaa johtajaa tarjoamaan yha enem-
méan tulkinnallisia viesteja soittajille. Parhaimmillaan soiton ja elekielen ilmaisuvoima
ruokkivat toisiaan, ja harjoittaminen etenee luontevasti teknisestd suoriutumisesta kohti
elavéa ja ilmaisurikasta yhteismusisointia.

Myos palautetta annettaessa on syytd ottaa huomioon orkesterin kehitysvaihe. Alun
vaikeuksista selvitdkseen oppilaat tarvitsevat konkreettisia soittoteknisid neuvoja. Tulkin-
taa ruokkivat musiikilliset mielikuvat toteutuvat paremmin siind vaiheessa, kun teosten
osaaminen alkaa olla vankalla perustalla. Tietenkin johtajan on tarpeen mukaan palattava
selkiyttaviin eleisiin tai pragmaattisiin ohjeisiin missé tahansa projektin vaiheessa, aina
kun orkesterin soitto antaa siihen aihetta.

Oppilailla tulisi olla kasitys siitd4, mihin ollaan pyrkiméassa ja millainen palkinto tyosta
on odotettavissa. Jotta oppilaat saisivat teoksista yleiskuvan, niitd on ensimmaisissa har-
joituksissa perusteltua soitattaa myds melko pitkind kokonaisuuksina. Téllaisten "ylilento-
jen” tulisi olla houkutteleva kurkistus teoksen mahdollisuuksiin, niiden tulisi motivoida
oppilaat ponnistelemaan teoksen teknisten haasteiden parissa. L&pisoitto auttaa myds pai-
kantamaan kotiharjoittelua edellyttévat, teknisesti haastavat kohdat. Teoksista luotua posi-
tiivista vaikutelmaa on syytéd vahvistaa projektin edetessa antamalla oppilaiden aika-ajoin
nauttia teoksen palkitsevimpien kohtien soittamisesta vastapainoksi teknisten ongelmien
parissa puurtamiselle.

Toisaalta savellyksen kerroksellisuuden ja sen eri tasojen merkityksen ymmartadminen
jasentaa oppilaan yleiskuvaa harjoitettavasta teoksesta. Partituurin sisaltéa voi avata oppi-
laille kuunteluttamalla jonkun tai joidenkin soitinryhmien osuuksia erikseen. Kun teoksen
joitain jaksoja purkaa osiinsa, soittajille avautuu, miten teos on siltd osin rakennettu ja
millaisista kerroksista kokonaisvaikutelma syntyy. Tallaisen sektioittain soitattamisen ta-
voitteena on siis soittajien mielikuvan rikastaminen ja selkiyttdminen, ei niink&an yksittai-
sen soitinryhman harjoittaminen. Kokonaisuuden avautumista voi tehostaa jakamalla pult-
teihin partituureja — niiden avulla muiden tydskentelyn seuraaminen on vieldkin kiinnos-
tavampaa®’.

%Eraat lapsille sovitetut orkesterimateriaalit on julkaistu ainoastaan partituureina. Pedagogisena ta-
voitteena on lisata oppilaan musiikillista yleissivistysta partituurinlukutaidolla. Kukin oppilas partituurista
soittaessaan nakee samalla myds muiden soitinryhmien osuudet ja voi ndin visuaalisesti hahmottaa teoksen
kokonaisuuden.
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Stemmabharjoitukset. Orkesteri harjoittelee joko soitinryhmittéin (stemmaharjoitus) tai
kaikki yhdessa (tutti-harjoitus)®®. Stemmaharjoituksissa johtajan ei valttamatta tarvitse
hyodyntéé lyontitekniikkaansa tai muita keskeisid orkesterinjohtamistaitojaan. Nékemys
teoksen kokonaisuudesta ja harjoitettavan stemman tehtdvastd osana kokonaisuutta on
eduksi myods stemmaharjoittamisessa, mutta kaikkiaan stemmaharjoittamisessa on kyse
soittotapahtuman perusteiden vahvistamisesta ja teknisten nakdkohtien soittajakohtaisesta
selvittdmisestd. Siksi harjoittamisesta voi vastata joku muukin kuin orkesterinjohtaja.

Stemmaharjoitusten tavoitteena on kunkin soitinryhman teknisen osaamisen kehitta-
minen ja soittotapojen yhdenmukaistaminen soitinryhman sisélld. Stemmaharjoituksissa
on aikaa paneutua yksityiskohtaisesti teknisiin ongelmiin ja esimerkiksi soittaa vaikeita
paikkoja hitaasti. Niiden aikana varmistetaan, ettd kaikilla on samat jousitukset ja etté jou-
silajit toteutetaan yhdenmukaisesti — tarvittaessa ehditdédn paneutua myds sormituksiin.
Ylip4ataan stemmaharjoituksissa varmistetaan, ettd kaikki tarvittava informaatio on kirjat-
tu nuotteihin ja ettd tuo informaatio toteutetaan mahdollisimman tarkasti. Stemmaharjoi-
tuksissa tehdéan sellaista pikkutarkkaa ty6td, joka tutti-harjoituksissa pitkastyttaisi ja tur-
hauttaisi muita soittajia. Stemmaharjoittaminen vapauttaa kohdentamaan huomion tutti-
harjoituksissa tulkinnallisiin seikkoihin ja musiikillisten kokonaisuuksien rakentamiseen.
Siten se vaikuttaa ratkaisevasti tutti-harjoitusten rytmittamiseen ja ilmapiiriin.

Stemmabharjoituksista vastaa joko orkesterinjohtaja, stemmaharjoittaja tai &4anenjohtaja
(oppilas). Keskeista on, ettd ammattitaitoinen kouluttaja antaa tarvittavia neuvoja oppilail-
le. Oppilaat pystyvat harjoittamaan ongelmakohtia myos keskendan, &&nenjohtajansa joh-
dolla. Tietenkin ohjaajan on kontrolloitava harjoittamista ja oltava paikalla ratkaisemassa
ongelmia, joita oppilaat eivat keskendéan kykene ratkaisemaan. Ohjaajan lasnéolo tehostaa
stemmaharjoittamista. Kun kuitenkin olosuhteiden pakosta olen joutunut jakamaan stem-
maharjoittamisvastuuta eri soitinryhmille, olen todennut sen edistdvan ryhméytymista.
Harjoittelun ja samalla ryhmaytymisprosessin luonne muuttuu, kun oppilaat jaévét osaksi
aikaa kesken&an. Oppilaat joutuvat itse ottamaan vastuun edistymisestaan ja vastaamaan
osaamisestaan tai osaamattomuudestaan ensisijaisesti toinen toisilleen. Se, mika harjoitte-
lun tehossa ehk& menetetdn, se ryhméytymisen vauhdittumisessa voitetaan.

Stemmaharjoittaminen kehittdd soitinryhmén me-henked. Soitinryhmaltd saatava tuki
ja hyvadksyntd ovat voimavara tutti-harjoituksissa mahdollisesti koettuja jannitteitd vas-
taan. Esimerkki kokemuksistani orkesterin A kanssa:

”Orkesteri oli hajaantunut koululuokkiin harjoittelemaan stemmoittain. Jouduin erikseen
hakemaan Il-viulut tauolle muiden jo lopetettua. He eivét olleet lopettaneet, koska ’yksi
paikka taytyi viela laittaa kuntoon’. Tauon jéalkeen soitimme kaikki yhdessé ja kehuin kak-
kosviulujen soittoa. Adnenjohtaja kaantyi omiinsa pain, nosti kétensd ja huikkasi ’hyva
me’. Ylpeys sektioon kuulumisesta loisti kaikkien kakkosviulistien kasvoilta.” (Luku
4.6.1.b.)

%Stemmaharjoituksissa jokainen soitinryhma — jousiorkesterissa I- ja ll-viulut, alttoviulut, sellot ja
kontrabassot — harjoittelee erikseen omana ryhmandan. Tutti-harjoituksessa kaikki ryhmét harjoittelevat
yhdessa.
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"1-viulun “ryhmaylpeys” osoitti, miten pienryhma saattaa olla se turvallinen "me”, jonka
jasenena arkakin oppilas uskaltaa rohkeasti kohdata muun orkesterin. Rohkeus kuuluu
my06s soitossa. Ryhméhengen syntymisté ruokkii nahdakseni itsendinen ryhmétydskentely
sekd vastuun kantaminen ryhman onnistumisesta. Il-viulut, kuten muutkin sektiot, harjoit-
telivat jonkin verran ilman minua, koska seurasin vuorollaan jokaisen sektion harjoittelua.
Kuvaamani tapaus muistutti myos oikea-aikaisen kehumisen voimasta. Vaivannaglla ai-
kaansaadun kehityksen positiivinen huomioiminen moninkertaistaa siitd saatavan hyddyn.
(Luku 4.6.1.c.)

Esimerkki muistuttaa paitsi stemmaharjoittamisen ryhmahenked edistavasta vaikutuksesta
my06s huomioimisen merkityksesta: edistymista ei saisi koskaan pitéa niin itsestaan selva-
ng, ettei siit anna oppilaille myonteista palautetta.

Esimerkkitapauksessa &anenjohtaja toiminnallaan vahvisti sektionsa ryhmaytymistéa.
Adnenjohtaja asenteellaan ja esimerkilldan vaikuttaa siihen, kehittyykoé ryhmahenki suo-
tuisasti. Johtajan vastuulla on laatia jarkeva istumajarjestys ja sijoittaa sopiva henkil6 vas-
tuutehtédvaan. Esimerkkitapauksen kaltaiset onnistumiset vahvistavat danenjohtajan itse-
tuntoa ja sektion soittajien tata kohtaan tuntemaa arvostusta.

"Paatin jatkossakin tarkoin harkita, kenet valitsen danenjohtajaksi, ja tarvittaessa neuvotel-
la valinnasta oppilaan opettajan kanssa.” (Luku 4.6.1.c.)

"Vastuullisten tehtdvien jakaminen oppilaille on yksi vaikuttavimmista organisatorisista
valineistd, joita oppilasorkesterinjohtajalla on kaytettavissaan.” (Luku 4.6.2.)

”Avainpaikalla soittavan oppilaan persoonalla, kdytoksella ja erityisesti asenteella on mer-
kittdva vaikutus koko orkesterin sointiin ja tydilmapiiriin. Ja miltd tahansa paikalta oppilas
voi sateillda” ryhméén joko positiivista tai negatiivista energiaa.” (Luku 5.7.1.1.b.)

”Oikealla paikalla oppilas vahvistaa orkesterin positiivista kehitysté, ja oikealla paikalla
soittaminen voi auttaa oppilasta 16ytamaan itsestadn uusia piirteitd ja vahvuuksia.” (Luku
5.7.2/Yhteenveto.)

Oppilaiden istumajérjestys kaikkiaan vaikuttaa orkesterin rynméaytymiseen. Istumapaikko-
ja voi harkinnan mukaan kierrattad orkesterin eri kehitysvaiheissa tai jopa kesken tydsken-
telyperiodin. Vastuuta ja solistitehtavid on hyva jakaa mahdollisimman monelle haluk-
kaalle. Vaihtelua tydskentelyyn ja ryhtia soittamiseen tuovat myos teokset, jotka on tapana
esittad seisten.

Stemmaharjoittaminen tarjoaa luontevan yhteistyéfoorumin myds opettajille. Opettajat
voivat muodostaa tyéryhmén, joka ottaa vastuun orkesterin kehittymisestd (ks. luku
4.6.2/Harjoittaminen seka 4.7.2). Parhaassa tapauksessa orkesterin hyvaksi tehty yhteistyo
yhdistad opettajia ja parantaa siten opiston tyoilmapiirid. Tyoilmapiirin suotuisa kehitys
edellyttdd jakamista, ansio orkesterin kehityksesta ja saavutuksista kuuluu koko tydryh-
maélle ja kaikille asianosaisille opettajille. T&ma ehto asettaa tarkasteluun orkesterinjohta-
jan asenteen ja vuorovaikutustaidot. Tyéryhmén yhtena vaikkakin keskeisend jasenena
johtajan tulee osoittaa arvostavansa muiden tyOpanosta, ettei synny vaikutelmaa, etta or-
kesterinjohtaja ikaan kuin kuorii kermat yhteisesta kakusta.
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”Orkesterin harjoittaminen yhdessa kollegojen kanssa tehostaa harjoittamista, lisaa havain-
noinnin tarkkuutta, edesauttaa johtajan ammattitaidon séilymisté ja kehittymista seka vah-
vistaa tyoyhteison yhteenkuuluvuutta. (Luku 4.6.2/Y hteenveto.)

”Orkesterin harjoittaminen tyéryhmén voimin voi tarjota luontevan keskustelu- ja yhteis-
tyofoorumin, jossa yhteistd sosiaalista todellisuutta voidaan luoda. Szilvayn sanoin:
’Stemmabharjoitusten pitdminen ei ole pelkkad stemmojen opettelua, vaan yhdessé tekemis-
t4 ja yhteiseen padmaaraan asennoitumista.”” (Luku 4.9.3.)

Harjoituksen aloitus. Jokaisen harjoituksen aluksi on selvitettdva ainakin kaksi kdytannon
asiaa ennen kuin péastaan soittamaan. Tila on jérjestettava soittovalmiuteen ja soittimet on
viritettdva. Hyvélla suunnittelulla seka kollegoiden, vahtimestarin, oppilaiden vanhempien
tai isompien oppilaiden avulla néista toimista voi selvitd mahdollisimman sujuvasti. Orga-
nisoimattomasti toteutettuina niihin kuluu paljon arvokasta harjoitusaikaa, ja harjoitus
kaynnistyy turhautumisen ja levottomuuden merkeissa. Suunnittelulla voi nopeuttaa itse
harjoittamisen aloittamista ja siten vaikuttaa oppilaiden keskittymiseen ja tyoilmapiirin
vireyteen.

Oppilasorkesterit harvoin pééasevat aloittamaan ammattiorkestereiden tavoin valmiiksi
jarjestetyssa harjoitustilassa. Oppilaat joutuvat yleensd itse harjoituksen aluksi asettamaan
tuolit, telineet ja sellonalustat paikoilleen — yhdessé johtajan kanssa ja tdmén komennossa.
Vanhemmat oppilaat selvidvat tehtavasta vaivattomasti. Johtaja tarvitsee jarjestelyapua
erityisesti pienten soittajien kanssa. Pienet oppilaat eivat jaksa nostella tuoleja, eivatka
osaa koota nuottitelineitd. Isommatkin oppilaat on syyta perehdyttdd kokoamiseen telinei-
den sarkymisen vélttdmiseksi. Valmiiksi kootut telineet nopeuttavat jarjestaytymista.

Orkesterinjohtajan on etukateen huolehdittava siitd, etta kaikki tarvittava on kasilla ja
tarvittaessa itse tuotava tarvikkeet harjoituspaikalle. Jos taas oppilaiden oletetaan tuovan
harjoituksiin omat telineensa tai stakkelinpidikkeensd, on johtajan heitd tasta etukéteen
informoitava.

Soittajien asetuttua paikoilleen viritetddn soittimet. Mitd nuorempia soittajat ovat ja
mitd enemman heitd on, sitd kauemmin virittdminen kestaa. Parin kollegan, oppilaan van-
hemman tai isompien oppilaiden avulla aikaa voi sastaa huomattavasti®*. Viritysta hidas-
taa paitsi soittimien méaara myos niiden mahdollinen huono kunto tai esimerkiksi pakkasen
aiheuttama poikkeuksellinen epdvireisyys. Oppilaiden tulee siksi tulla ajoissa paikalle,
niin etta soittimet ehtivat lammet& ennen viritysta. Heiddn on myos syyta pitaa soittimensa
kunnossa, niin etté viritys hoituu sujuvasti. Asiasta kannattaa muistuttaa tarvittaessa oppi-
laan vanhempia ja soitonopettajaa.

Soiton aloittamista viivéstyttavat usein myos nuottien seka orkesterin toimintaan liitty-
van informaation jakaminen. Kuten edelld mainitsin, nuotit on syytd toimittaa sovittuun
paikkaan oppilaiden noudettavaksi jo hyvissa ajoin ennen harjoitusta. Orkesterin infor-
moinnilta ei sen sijaan voi taysin vélttyd. Kaikki informaatio ei vality opiston kotisivujen
tai ilmoitustaulun vélitykselld, vaikka niitakin on syytd hyédyntdad mahdollisimman paljon.
Sahkopostia en ole vield oppilaiden informoinnissa hyodyntanyt, mutta arvelen sen kayton
yleistyvan. Joissain asioissa, kuten matkoihin liittyvissa lisimaksuissa, on tietoa jatkossa-

%Opettajille virittaminen on tydtehtava, mika tyénantajan tulisi huomioida.
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kin vaihdettava kirjallisesti, siis yleensa kirjeitse. limoitettavaa yleensa riittd4 joka harjoi-
tukseen, kuten esimerkiksi muutokset tai tarkennukset harjoitusaikoihin tai -paikkoihin,
tieto konserttiohjelmasta ja -jarjestyksesta, esiintymisasuista, kuljetuksista tai vaikka vali-
palojen jérjestamisestd. Jotta jokainen harjoitus ei alkaisi informaatioluennolla, voi tiedo-
tettavia asioita kertoa vahittdin soittamisen lomassa. Joskus tiedottamisen voi hoitaa myos
asiasta vastaava toimistovirkailija tai rehtori, esimerkiksi harjoituksen lopuksi tai tauolla.
N&ill4 toimilla voi alleviivata orkesterityGskentelyn ja oman roolin musiikkipainotteisuutta
sekd valttaa vireimman harjoitusajan uhraamisen sindnsa valttaméattomiin sivuseikkoihin.
Yksi tapa korostaa musisoinnin keskeisyyttd on “pyhittdd” kapellimestarinkoroke mu-
sisoinnille ja harjoittamiselle. Siksi mielellani puhun vélttaméattomaét tiedotusasiat lattiata-
solta korokkeen vierelta.

Mikali harjoituksen alku sddnnénmukaisesti viivastyy pitkittyneiden ja organisoimat-
tomien aloitusrutiinien vuoksi, oppilaiden my6hdstely saattaa lisddntyd. Tamé& luonnolli-
sesti viivastyttaa aloittamista entisestdan ja voi heikentaa kaikkien osallistumismotivaatio-
ta.

Orkesterinjohtajan on yllapidettava keskittyneisyytensa seka positiivinen asenteensa
aloitusrutiineista huolimatta. Edelld kuvattujen seikkojen ei pidad antaa vaikuttaa omaan
mielialaansa. My0s poissaolot, joista ei ole asianmukaisesti etukateen ilmoitettu, ilmoituk-
set tulevista poissaoloista, mydhdstymiset ja keskenlahtemiset laskevat johtajan mielialaa,
mikali niihin ei ole varautunut. Panulan mukaan my6ds ammattiorkestereissa johtajan tay-
tyy valmistautua ”kohtaamaan vapaan pyytéjat, valittajat ja myohéstely” (Taajamaa 2002,
153). Ongelma on oppilaiden kanssa moninkertainen. Siksi erityisesti oppilasorkesterin-
johtajan on kyettdvé suhtautumaan véaistaméattomiin kielteisiin seikkoihin, ké&siteltavd ne
pikaisesti mielessdédn ja keskityttava paikalle saapuneisiin oppilaisiin ja musiikin tekemi-
seen.

Puutteiden ja hairididen toteaminen ei merkitse niiden hyvaksymistd. Kéytannén on-
gelmiin on haettava ratkaisuja, ja myohastymisid sekd poissaoloja vastaan on toimittava
maaréatietoisesti. Keskeistd on, ettd johtajassa herdnnyt mielipaha ei haittaa vuorovaikutus-
ta ja leimaa tyoskentelyd. Hyva tydilmapiiri on tehokas ase kamppailussa poissaoloja ja
myO6héstymisia vastaan.

3.2 Orkesterinjohtaminen

Tutti-harjoituksia kapellimestari ohjaa elekielelld&dn seka harjoittamalla ja ohjeistamalla
orkesteria. Tydskentelyyn vaikuttaa olennaisesti myos johtajan kyky ohjata ryhmaa seké
luoda hyva vuorovaikutussuhde oppilaisiin. Késittelen seuraavaksi naita ndkokohtia.

Oppilaat tulevat harjoituksiin ensisijaisesti soittaakseen. Tamé itsestdén selva tosiasia
olisi hyva muistaa harjoituksia rytmitettdessa — valtaosa ajasta pitdd kayttad soittamiseen.
Soittamista orkesterinjohtaja ohjaa elekielelldan ja elekieli jasentyy ja rakentuu lyontitek-
niikan varaan. Johtamista ja harjoittamista kasitteleva osio perustuu paaosin Atso Almilal-
ta sekéd osin my6s Jorma Panulalta saamaani palautteeseen ja opastukseen. Géza Szilvaylta
saamani ohjeet liittyvat erityisesti oppilasorkesterien harjoittamiseen.
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Elekieli

e kehonkieli (asento, kokonaisvaikutelma)
e Kkatse ja kasvonilmeet (kontakti)

e kadet (lyontitekniikka)

”Muista johtamisen ruumiillisuus ja "kuvaruutu-periaate’ — kasvot, sydan ja kadet samassa
kuvassa. Musiikilliset viestit valittyvat paitsi kasistd myds kasvoista ja ainakin mielikuvien
tasolla myo6s sydamesta. Elekielen tarkkuus ja tarkoituksenmukaisuus liséantyvét, jos kadet
pysyvét lahelld sydéanta ja kasvoja ikadn kuin puolildhikuvan rajauksessa.” (Luku 4.7.1.c.)

Kehonkieli. Kasien liikkeet eivét ole ainoa motorinen viesti, jonka johtaja orkesterille va-
littdd; myos hanen olemuksensa ja seisoma-asentonsa muokkaavat vaikutelmaa, joka soit-
tajille johtamisesta syntyy. Yleisemmin voidaan puhua kehonkielestd. My6s ndma viestit
vaikuttavat orkesterin soittoon ja sointiin, niin hyvéssa kuin pahassakin. Panula muistut-
taa, ettd ”jos tireht6ori tutisee, kohta koko orkesterikin tutisee” (Taajamaa 2002, 131).
Kaikkiaan keholliset viestit valittyvat pitkalti ohi tietoisen prosessoinnin. Johtajan tulisi
kuitenkin tiedostaa kehonkielen vaikutus ja ottaa se toiminnassaan huomioon.

Ryhti on osa vaikutelmaa — sité voikin harkitusti kdyttaa esim. nyanssin tai karaktaarin
alleviivaamiseen. Rauhallisuus ja vakaus, ylipdatdan sellainen tilan ja ajan kaytto, jota
nayttelemisen yhteydessd kutsutaan yla-statukseksi, herattdd soittajien luottamuksen.
Varmuuden on syyta perustua osaamiselle, mutta myos néyttelijamaisesta olemuksen hal-
linnasta voi olla hyétyd. Omaan seisoma-asentoon puuttuminen voi rauhoittaa myds omaa
mieltd ja tuoda otteisiin harkintaa ja varmuutta. Kannattaa tarkkailla hartioiden rentoutta,
ettei olemukseen tule kireytté ja jaykkyyttd. Toisaalta kumara asento tai taaksepéin nojailu
voi luoda ponnettoman tai vetiytyvan vaikutelman. Kurkottelu oppilaita kohti, kuten
muukin ylavartalon taivuttelu, voi tahattomasti nayttaa yleisolle pyllistelylta. Soittajat taas
voivat kokea kurkottelun kompelond, hyokk&avéana tai muuten soittamista hairitsevana.

Seisoma-asennon ja olemuksen luontevuus on tarkeéd, yhté oikeaa kehonkielta ei ole.
Panula kuvaa, miten olemus ja liikkeet viestivat johtajan persoonallisuudesta: yksi nojaa
hieman “karppamaisesti” eteenpdin ja toinen “nytkyttel66” takakenossa, ’niin ku hilijaa
hevoosella” (Taajamaa 2002, 138). Hyvéan lopputulokseen on monta tietd. Olennaista on
ymmartaakseni se, etteivat késid lukuun ottamatta kehon muut osat — paa, hartiat, jalat tai
lantio — tee rytmisia liikkeitd. Iskut ja pulssi tulee ndyttédd kasilla, mutta karaktadreihin ja
nyansseihin voi vaikuttaa yleisemmin koko olemuksella.

Johtajankoroke on syyté varata musisointiin, se olisi hyva mieltdd mieluummin esiin-
tymislavaksi kuin saarnastuoliksi. Kun nousee korokkeelle, olisi hetimiten alettava musi-
soida. Siksi korokkeelle ei kannata nousta, jos orkesteri ei ole valmis aloittamaan — hoput-
tamisen ja muut kurinpidolliset toimet voi mieluummin tehdd muualta kuin korokkeelta.
Tallainen rajaus auttaa myo6s oman olemuksen hallinnassa, korokkeesta tulee ikaan kuin
mielentila. Korokkeelle nousu on kuin pelin alkuvihellys, arkinen tohina jaa taakse ja mat-
ka musiikin maisemiin alkaa™.

%Korokkeen kaytto ei ole aina mahdollista eika edes tarpeellista. Silloin voi mielikuvissaan rajata tietyn

alueen orkesterin edesté musisoinnille ja harjoittamiselle.
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Katse ja kasvonilmeet ovat keskeinen osa kehon valitykselld tapahtuvaa musiikillista
kommunikaatiota®™. Siksi kasien tulisi pysya lahelld kasvoja, puolildhikuvan raameissa:
’kasvot, sydan ja k&det samassa kuvassa” (luku 4.7.1c/Almilan videopalaute). T&ssakin
luontevuus ja tarkoituksenmukaisuus ovat valttia, liioiteltu ilmehtiminen voi kaantya tar-
koitustaan vastaan ja héirita tai arsyttaa soittajia.

”Ei paa paffissa, vaan paffi padssd” on yksi Panulan tunnettuja ohjeita. Se liittyy myos
katsekontaktiin, vaikka ensisijaisesti silld viitataankin partituurin osaamiseen. Huolellinen
partituurin opettelu on edellytys sille, ettd orkesterinjohtaja voi olla kontaktissa soittajiin;
orkesterinjohtajan olisi kyettavéa irrottamaan katseensa partituurista jo ensimmaisen harjoi-
tuksen ensihetkesté alkaen.

Yarbrough on listannut seikkoja, jotka ovat tunnusomaisia hyvié tuloksia saavuttaneil-
le oppilasorkesterinjohtajille. Tehokkaan ajankayton ohella téllaisina seikkoina mainittiin
katsekontakti, voimakkaasti kontrastoivat kasvonilmeet sek& ilmaisuvoimainen johtami-
nen (Yarbrough 1992, 87). Mahdollisimman pitkékestoinen katsekontakti on tavoittelemi-
sen arvoinen asia, mutta on syytd muistaa, ettd katse voi olla my6s tuomitseva tai suoras-
taan murhaava. Sen avulla voi yhtd tehokkaasti sammuttaa kuin sytyttd&kin soittamisen
ilon. Katse on kommunikaation valine, kommunikaation sisélté on toinen kysymys. Johta-
jan harkittavaksi jaa, kuinka han tata valinettd oppilaan ja orkesterin hyodyksi kayttaa.

Katse on huomaamista ja huomioimista. Szilvay neuvoo: "Katso kaikkia. Opettele ni-
met ja kéytd niitd, huomioi jokainen ja kommentoi jokaisen tekemisia. Jokainen oppilas
haluaa tulla huomioiduksi.” (Luku 4.7.1c.). Jokainen kannustava katse motivoi soittajaa.
Voi vain kuvitella, miltd tuntuu oppilaasta, joka tunnollisesti koko vuoden hoitaa osuuten-
sa orkesterissa saamatta yhtd&n huomiota orkesterinjohtajalta — ikaan kuin oppilaan lasna-
ololla ja soitolla ei olisi mitdadn merkitysta.

Yllatyn yhé uudestaan siitd, kuinka paljon katse vaikuttaa orkesterin sointiin. Se nostaa
soittajien keskittymista ja paneutumista valittémasti. Tasta syysta katse on myds tehokas
balanssoinnin véline. Joskus tuntuu, ettd kohti katsominen vaikuttaa kuin volyyminappu-
lan kaantaminen®’. Joskus kapellimestarin katse saattaa kohdistua joko lattiaan tai kattoon
(syyna voi olla esimerkiksi johtajan kokema ep&varmuus). Lattian katselu voi luoda pois-
saolevan tai vélttelevan vaikutelman. Orkesterin yli kohdistuva katse taas saattaa heréttéa
soittajissa mielikuvia ornitologista tai epéilyksia johtajan ylimielisest4 asenteesta.

Ulkoa johtaessaan kapellimestarilla on tietenkin kaikkein parhaat edellytykset pitéa yl-
I& hyvad kontaktia soittajiin. Tietenkin turhia riskej& on syytd véalttad, ulkoa johtaminen ei
lievennd kapellimestarin virheiden seuraamuksia. Rohkaisen kuitenkin kokeilemaan, kos-
ka ulkoa johtaminen vaikuttaa muihinkin seikkoihin kuin kontaktiin: kun se perustuu van-
kalle osaamiselle, se herattaa soittajissa luottamusta ja arvostusta.

%panula puhuu johtamisesta “’silmat notkuen (esimerkiksi Taajamaa 2002, 126). Tall4 han viittaa
ymmartédkseni ilmaisuvoimaiseen katseeseen, hieman samansuuntaisesti kuin yleisemmin puhutaan leis-
kuvista silmista™ tai "’palavasta katseesta”.

YKatseen vaikutus on syyta ottaa huomioon my6s kaanteisesti. Kapellimestareista Panulan lisaksi mm.
Richard Strauss suosittaa varomaan vaskipuhaltajien rohkaisemista katseella, koska vasket hyvin helposti
soivat jo muutenkin liian kovaa muihin soitinryhmiin ndhden. Aaltoila kirjoitti muistutuksen partituuriinsa:

ei saa kattua Tenkasehen™ (Taajamaa 2002, 135).
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”Ulkoa johtaminen on viesti paneutumisesta ja toiminnan arvostamisesta, se herattdd oppi-
laissa arvostusta ja luottamusta — mikali se ei johda erehdyksiin, jotka nuotin avulla olisi
voitu vélttaa. [...] ulkoa johtaminen oli paitsi haaste, joka piti mielen viredna myos eréan-
lainen pakottautuminen keskittyméadn omaan tekemiseen. Levoton tydilmapiiri ja oppilai-
den soittotekniset vaikeudet veivat huomion ja energian. Huoli lyontitekniikasta saattoi ol-
la aiheellinen, orkesterin vaikeudet provosoivat helposti liian suuriin ja epatarkoituksen-
mukaisiin liikkeisiin. Ulkoa johtaminen oli erdanlainen irtiotto tastd noidankehdsta. Siten
pystyin paremmin keskittymdan lyontitekniikan kontrollointiin ja pyrkimadn tarkoituk-
senmukaiseen, suvereeniin ja ilmaisuvoimaiseen elekieleen. Ulkoa johtaminen mahdollis-
taa myds hyvan kontaktin koko orkesteriin. Ulkoa johtaminen tarjoaa lyontitekniikan ja
kontaktin osalta hyvat edellytykset konsertin onnistumiselle, kuten esimerkki tytskentely-
jaksolta B5 osoittaa. (Luku 5.6.2/Orkesterinjohtaminen)

Kasien kayttd eli lyontitekniikka. Orkesterinjohtamisessa kummallakin kédelld on oma
tehtdvansd. Tyonjako on sellainen, ettd toinen kasistd, kaavakasi, ly0 tahtilajin mukaista
lyontikaavaa, ja toinen, puikoton kasi, tarvittaessa tdydentda kaavakaden musiikillista in-
formaatiota®®. Kaavakasi on oikeakatisilla oikea ja vasenkatisilla yleensa vasen. Mikéli
johtaja kayttaa tahtipuikkoa, se on kaavakadessa. Yksi kési, kaavakasi, riittdd varsin pit-
kalle, sen eleisté pitdisi valittyd soittajien tarvitsema perusinformaatio. Puikoton kési, joh-
tajan “salainen ase”, on hyvéa pitéa reservissd, kunnes vastaan tulee seikkoja, joiden néayt-
tdminen kaavaké&dell& ei ole mahdollista tai tarkoituksenmukaista. Puikottoman kéden har-
Kittu kaytto lisdd sen tehoa ja huomiota herattavyyttd. Tdma mahdollisuus hukataan, jos
kadella toistetaan peilikuvana kaavakéden liikkeitd. Hukattujen tulkinnallisten mahdolli-
suuksien lisaksi ”peilikuvan lyéminen” voi johtaa kasien eriaikaisuuteen. Se aiheuttaa
myos lyonnin lukemisongelmia ylimadrédisen kaavaa lyovan k&den “kadotessa” kesken
kaiken sivua k&antdmaan. Partituurin sivujen kaantaminen onkin yksi puikottoman kaden
mekaanisista velvollisuuksista, kaavakaden tulee sen sijaan olla koko ajan kaikkien soitta-
jien néhtévissé ja seurattavissa.

Ké&det on syyté porrastaa, jotta puikoton kasi ei epahuomiossa peitd kaavaa sivulla ole-
vien soittajien nékyvistd. Koordinaatiota ja késien porrastusta voi harjoittaa yksinkertaisil-
la "kuivaharjoitteilla”. Puikottoman k&den eri toimintoja — yhtaalta teravié aksentteja, toi-
saalta hitaita linjakkaita crecsendoja, diminuendoja ja fraaseja sekd yhtékkisid (subito)
nyanssin muutoksia — voi harjoitella samalla, kun toinen kési ly6 kaavaa. Vaihtuvat tahti-
lajit tai monimutkaiset lyontikaavat lisddvét harjoitteen vaativuutta. Tavoitteena on tieten-
kin kasien mahdollisimman eriytynyt hallinta.

Kaavakasi ja lyonnin vaiheet. Yksittdinen isku tai lyonti on orkesterinjohtamisen erdénlai-
nen perusyksikkd. Siind on kolme vaihetta:

(i) valmistava lyonti

(ii) lydnnin pohja

(iii) lyonnin rekyyli ("rebound”, k&den ponnahtaminen lyonnin pohjalta)

%Kaytan nimitysta puikoton kasi kadestd, joka ei lyé kaavaa. Olennaista ei ole kayttaako johtaja tahti-
puikkoa tai ei.
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Valmistava lyonti on ilmaisullisesti tarked. Valmistavassa lyonnissa tulisi ilmetd paitsi
tempo myos musiikin karaktééri ja nyanssi. Sen liikkeellepanevana voimana on johtajan
mielikuva soitettavasta musiikista, ja sen tulisi luonnehtia iskun jélkeen soitettavaa mu-
siikkia soittajille. Valmistava lyoénti valmistaa siis soittoa ja se paattyy lyénnin pohjaan.
Valmistavan iskun tulisi 1&hted samasta kohdasta, johon se paattyy, eli lyénnin pohjan
tasalta.

Valmistava lyonti lahtee péédsaantoisesti “alatilasta”, se siis maarittdd lyonnin pohjan
tason. Luonteva kohta aloittaa valmistava on keskeltd vatsan edesta niin, ettd puikkokaden
kyynarpaa on kutakuinkin suorassa kulmassa ja ettd k&si (tai puikko) osoittaa keskelle
orkesteria ja on siten kaikkien soittajien ndhtavissa. Kéasi kay "ylatilassa” palatakseen lah-
tokohtaansa valmistavan lyonnin paatteeksi.

Edella kuvaamani lyonti valmistaa tahdin alusta alkavaa soittoa, siksi se suuntautuu
lopuksi ylhaalta alas. Mikéli soitto alkaa joltain muulta kuin tahdin ensimmaiselta iskulta,
on selkeintd valmistaa ldhtd lyontikaavan edellyttdméstd suunnasta. Talldin valmistava
lyonti suuntautuu aluksi yl&tilan sijaan joko oikealle tai vasemmalle.

Jos haluaa varmistaa, etta soitto alkaa halutussa tempossa, voi nédyttaéd kaksi valmista-
vaa lyontia. Ndin on syytd tehda varsinkin harjoittelun alkuvaiheissa, mutta tarpeen vaati-
essa, esimerkiksi hankalissa temponmuutoksissa, l1ahdon voi valmistaa kahdella iskulla
myo0s esityksessa. Ensimmaéisen valmistavan lyonnin on kuitenkin véérinkasitysten — eli
lilan aikaisten l&ht6jen — valttamiseksi syyta olla erilainen kuin varsinaisen soiton liikkeel-
le sysddvan toisen valmistavan. Ensimmadisen valmistavan lyonnin tehtdvd on méarittaa
yksinomaan tempoa, musiikillinen ilmaisu kannattaa saastaa jalkimmaiseen samoin kuin
aloittamiseen kannustava impulssi. Rytmisesti tarkka, lakoninen ja ei-impulsiivinen sivut-
taisliike on varmin tapa erottaa ensimmainen valmistava toisesta ja siten vélttda sekaan-
nukset. Kahden valmistavan kayt0sté on syyta kertoa soittajille ennen aloitusta.

Niin sanotun kevyen musiikin soittajilla, varsinkaan oppilailla, ei aina ole kokemusta
kapellimestarin johdolla soittamisesta. Siksi esimerkiksi bandien ja orkesterien yhteisko-
koonpanoille voi olla tarkoituksenmukaista valmistaa 1ahtd lyomaélla “rumpalimaisesti”
kokonainen tahti (tai kaksi) ja sen viimeisell& iskulla sitten nayttdd edelld kuvatun kaltai-
nen valmistava lyonti.

Lyonnin pohjaa voisi verrata lahtolaukaukseen. Valmistava lyonti pyrkii vaikuttamaan
olennaisesti siihen miten soitetaan, lyénnin pohja taas maarittdd milloin soitetaan. Soitta-
jan tulee reagoida lyénnin pohjaan kuten juoksijan laht6laukaukseen, yritykset arvata poh-
jan ajoitus johtavat helposti aavistus- eli varaslaht6ihin — siis liian aikaiseen soittamiseen.
Lyonnin pohjien vélinen ajallinen etdisyys on teoksen pulssi, siksi lyénnin pohjan on olta-
va tasmallinen, luotettava ja yksiselitteinen. Kaden tulisi pudota lyénnin pohjaan luonte-
vasti ja johdonmukaisesti. Lyonnin pohja voi eri tilanteissa sijaita eri paikassa, riippuen
muun muassa johtajan “kasialasta” tai musiikin ilmaisullisista seikoista, mutta sen tulee
aina olla ennakoitavissa. Johtamiselta putoaa kirjaimellisesti pohja pois, jos lyonnin poh-
jan sijainti tai ajoitus hamartyy. Johtaja ei saisi harhauttaa soittajia muuttamalla pohjan
paikkaa harkitsemattomasti. Soittajia voi harhauttaa ainakin kolmella tavalla:
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e muuttamalla yllattden pohjan paikkaa eli lyomalla pohjan 1api, jolloin kasi sukeltaa
oletettua pohjan tasoa alemmas

e pysayttdmalld kyynérvarren ennen rannetta, jolloin syntyy vaikutelma “kaksois-
pohjasta”, kun kyynéarvarren pysaytys on tulkittavissa ensimmadiseksi ja ranteen (ja
mahdollisen puikon) nykays toiseksi iskun pohjaksi

e jarruttamalla kaden liikettd tai pysahtymalla odottamaan juuri ennen lyénnin poh-
jaa.

Rekyylin suunnan méérittad tahtilajin mukainen lydntikaava, sen nopeuden ja luonteen taas
soitettava musiikki. Rekyyli on samalla myds uusi valmistava. Erityisen huolellisesti sen
ké&yttod tulee punnita ennen musiikissa tapahtuvia merkittdvia muutoksia. Esimerkiksi
dramaattisia eleité tai aksentteja varten lyonnin on joskus otettava vauhtia painvastaisesta
suunnasta kuin suoraviivainen lyontikaava edellyttéisi.

Havainnot sek& omasta etté kollegojeni johtamisesta antavat aiheen todeta, ettd on vai-
kea estdd rekyylin tahaton ponnahtaminen liian korkealle. Jos kaavakési kdy yhta korkeal-
la jokaisen iskun jalkeen, kaavan lukeminen, varsinkin sivultapéin, kdy vaikeaksi — tahdin
ykkosisku el erotu riittavan selvasti tahdin muista iskuista. Ylatila tulisi varata "tahtiviivan
piirtamiseen” eli ykkdsiskun valmistamiseen, muutoin rekyylin tulee pysya paasaantoisesti
alatilassa. Toinen tavallinen rekyyli-ongelma on “pilkkiminen” eli k&den nykdiseminen
lyénnin pohjasta. Jos tavoitteena on plastinen jatkuvuuden vaikutelma, esimerkiksi inten-
siivinen legato-linja, on syyté pitd4 kdden vauhti vakaana ja tuntuma liikkeesta sitkeand,
myos jokaisen lyonnin pohjan jalkeen. Usein nykiminen liittyy tunteeseen liian hitaasta
temposta. Talloin se ei ole musiikillinen ele vaan epdonnistumaan tuomittu yritys nopeut-
taa tempoa. Lyonnin vieminen maéarétietoisesti kohti iskun pohjaa, iskun jalkeisen ny-
kaisyn sijaan, johtaa todennakdisemmin toivottuun tempon nopeutumiseen.

Tultaessa fermaateille tai pilkkujen kohdalle on yleensé perusteltua jaada alatilaan tai
jopa jattaa rekyyli kokonaan pois ja pyséhtyé lyonnin pohjaan. Alatilasta on hyvé aloittaa
pysahdyksen jélkeista 1aht6d valmistava lyonti. Alhaalta lahdettdessa on paremmat edelly-
tykset sisallyttaa lyontiin tarvittava tempollinen ja musiikillinen informaatio kuin l&hdetta-
essé yléatilasta.

Rekyylin kontrollointi on avain taloudelliseen ja tdsmalliseen lyontiin, se selkiytt&da
lyontikaavoja ja tekee niista helppolukuisia.

Lyontikaavat ovat kansainvalista klassisen musiikin elekieltd, jolla johtajat tulevat ymmar-
retyksi ja jota soittajat ymmartavét lahes kaikkialla maailmassa. Niiden opettaminen oppi-
laille on perusteltua jo yleissivistdvana toimena, erityistd hyotyd niiden oppimisesta on
musiikkialalle pyrkiville ja tuleville musiikin aktiiviharrastajille. Ne ovat lyontitekniikan
perusta ja erdanlaisia kapellimestarin kasialan tikkukirjaimia. Ne ovat tahtilajin mukaan
maarittyvid k&denliikkeen suuntia. Selkeésti lyodystd kaavasta soittaja ndkee yhdella vil-
kaisulla, mistd tahdin iskusta on kyse. Teoksissa, joissa on vaihtuvia tahtilajeja, kaavan
yksiselitteisyys on erityisen tarkeda.

Seuraavaksi kokoan lyontikaavojen periaatteista saamiani ohjeita. Tahdin ensimmaisen
iskun tulee aina suuntautua alaspdin ja keskelle. Sitd edeltdvén, tahdin viimeisen iskun
rekyyli suuntautuu siksi aina alhaalta ylospéin. Viimeisen iskun pohja on, ensimmaisen

303



iskun pohjan tavoin, keskell& alhaalla ja siihen tullaan aina oikealta (tai “ulkoapain” eli
vasemmankéden kaavassa vasemmalta). llmeisimmilladn tdmén pitéisi toteutua kahden
kaavassa, jossa on vain “ensimmainen” ja “viimeinen” isku. Molemmat iskut osuvat sa-
maan pisteeseen, ykkonen ylhéélté ylatilasta ja kakkonen oikealta alatilasta.

Kaavojen selkiyttdmiseksi voi kuvitella alatilaan, lyontien pohjan tasalle kolme perus-
pistettd, joihin iskut kohdistuvat: vasemmalle, keskelle ja oikealle. Neljan kaavassa toinen
isku suuntautuu johtajasta katsottuna vasemmalle ja kolmas oikealle. Kolmen kaavassa
toinen isku lyodaan oikealle. Vasenkétiset kaavat toteutetaan peilikuvina. Yhden kaavassa
kaikki iskut ovat periaatteessa samanlaisia, pelkkia ”ykkosid”. Yksittdisista tahdeista voi
kuitenkin muodostaa useamman tahdin kokonaisuuksia, erdénlaisia "metatahteja”, joiden
johtamisessa voi soveltaa, musiikin jasentymisen ehdoilla, esimerkiksi neljan kaavaa.
Namé& “useamman tahdin kaavat” on suositeltavaa sekaannusten valttdmiseksi tehdd huo-
maamattomasti, pikemminkin omaa musiikin jasentamistd tukemaan kuin ilmeisesti "luet-
taviksi”. Ne voi hdivyttdd huomaamattomiksi esimerkiksi lydmalla kaikki iskut yhteen
pisteeseen ja ohjaamalla rekyylid kaavan mukaisesti vain hiukan joko oikealle tai vasem-
malle.

Kun tahdissa on iskuja viisi tai enemman, sovelletaan edell& kuvattuja kaavoja ja peri-
aatteita siten, ettd kolme peruspistetté jaetaan useampaan alapisteeseen. Esimerkiksi viiden
kaava ly6daan (musiikin rytmityksen mukaan) 2 + 3, toinen isku keskeltd vasemmalle ja
kolme seuraavaa oikealla olevan peruspisteen tuntumaan. 12/8-tahtilajissa (tavallisesti 3 +
3 + 3 + 3) lyddadn ensin kolme iskua keskimmadisen peruspisteen tuntumaan, kolme va-
semmalle, kolme oikealle ja lopulta kolme oikealta keskelle pain®°.

Alustava pééatos siitd, "kuinka moneen ly6”, esimerkiksi kahteen vai neljaan, tai yhteen
vai kolmeen, on syyté tehda jo partituurinopiskeluvaiheessa. Toisaalta kannattaa sailyttéa
herkkyys muuttaa suunnitelmaa soittajiston reagoinnin mukaan. Joidenkin teosten pulssi
on sellainen, ettd valinta voi osoittautua vaikeaksi. Kéytdnndssé saattaa olla tarkoituksen-
mukaista lyoda harvempaa tai tihedmpaa iskutusta teoksen (tai sinfonian osan) eri kohdis-
sa esimerkiksi musiikin karaktadrin tai harmonian rytmin mukaan. Varsinkin vahittéisissa
tempon muutoksissa on jarkevad toimia johdonmukaisesti ja siirtya esimerkiksi kiihdytyk-
sessd harvempaan iskutukseen suunnitellusti tietyssa kohdassa.

Saadakseen kaavan luonteen sopusointuun soitettavan musiikin kanssa, kannattaa ha-
kea mielikuvia ja tuntumaa liikkeisiin soittimen kasittelystéd. Sitkeytté ja legato-tuntumaa
VoI etsid jousikddelle ominaisesta vastuksen ja kitkan tunteesta. Kulmikkuutta ja staccato-
tuntumaa voi puolestaan hakea lydmasoittimille ominaisesta napakkuudesta ja teravyydes-
t4. Myo6s mielikuva pizzicatosta voi tehdd kaavasta impulsiivisemman ja tdsméallisemman.

Viive orkesterinjohtamisessa on lyonnin pohjan ja soiton alkamisen valiin jaava lyhyt het-
ki. Jos lydnnin pohjan rinnastaa ldhtélaukaukseen, soiton aloittaminen olisi liikkeellelahto.
Jos viive lyhenee liikaa, kyse on aavistamisesta. Viive on pidempi isolla ammattisin-
foniaorkesterilla kuin pienella oppilasorkesterilla. Viive on valttdmatén ymmartaékseni
siksi, ettd sen myotévaikutuksella useiden metrien pé&dssé toisistaan olevat ja hyvin erita-

%panulan laatimia graafisia esityksia lydntikaavoista 16ytyy esimerkiksi Taajamaan (2002, 163-165)
teoksesta. Lyontitekniikasta ja kaavoista ks. myés Malko 1950, Lawson 2003 ja Bowen 2003.
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voin aanta tuottavat soittimet saadaan syttymaén yhtdaikaisesti. Viive tasoittaa etéisyyden
ja soittimien erilaisuuden aiheuttamia ongelmia. Se vaikuttaa kaiketi myds aanenmuodos-
tuksen kontrollointiin ja kvaliteettiin, pieni viive ja yhdessa hengittdminen” jattavat soit-
tajille aikaa tuottaa aani huolellisesti ja hatailematta. Aanenjohtajat ja konserttimestari
maéarittavat pitkalti viiveen keston. Jousisektioiden soittajien on tarkkailtava &&nenjohtajan
reagointia, han méarittdd osaltaan viiveen pituuden koko sektion puolesta. Viive ei ole
aivan yksiselitteinen aspekti orkesterinjohtamisessa, sen kesto saattaa vaihdella johtajan ja
orkesterin tottumusten mukaan. Myos soitettavan musiikin tyylilaji seka luonne, samoin
kuin orkesterin koko saattavat vaikuttaa viiveeseen.

Oppilasorkesterin soitossa optimaaliseen viiveen l6ytaminen ja yllapitdminen on mie-
lestdni vaikeaa. Se herétti kysymyksid oman tydskentelyni seurannassa ja havaintojeni
mukaan se aiheuttaa ongelmia muillekin oppilasorkesterinjohtajille. Oppilaiden ei voi olet-
taa l&htokohtaisesti ymmaértavan viiveen merkitysta, eika heilta siksi voi odottaa ammatti-
maista reagointia lyontiin. Heidan kuuluu oppia se orkesteritoiminnan myo6ta, oppilasor-
kesterinjohtajalla tulisi olla valmiudet opettaa asia oppilaille.

”Oppilaat eivat automaattisesti osaa vaatia itseltddn reagoimista vasta lyénnin pohjaan.
Siksi johtajan ja oppilasorkesterin vélille saattaa kehittyd omintakeinen vuorovaikutus, jo-
ka pahimmillaan muistuttaa pikemminkin posetiivarin ja marakatin yhteisyota kuin orkes-
terinjohtamista. Johtaja saattaa vain sysatd soittajiston liikkeelle, jonka jélkeen orkesteri
soittaa oman paansa mukaan johtajan koreografiasta juuri piittaamatta. Optimaalisen vii-
veen opettelu on kahden kauppa. Johtajan on itse ymmarrettava viiveen merkitys seka osat-
tava vaatia oppilailta oikea-aikaista ja yhdenmukaista reagointia.” (Luku 5.7.2.)

Viive saattaa havita kokonaan tai jopa kaantya paalaelleen edelld kuvatulla tavalla (tallgin
orkesteri siis soittaa ennen lydnnin pohjaa — johtaja ik&an kuin “kuittaa” lyonnillaan jo
soitetun). Ongelma ei korjaannu, ellei johtaja tiedosta jadvénsa odottamaan orkesterin soit-
toa. Oppilailla ei useinkaan ole mahdollisuutta vertailla orkesterinjohtajien toimintaa. He
omaksuvat kaytdnnon, jonka heidan johtajansa heille oikeana ja hyvaksyttavana tarjoaa.
Ajoitusongelman paljastumista voi hidastaa my0s se, etté, kiitos huolellisen harjoittelun,
soitto saattaa ilman viivettakin kuulostaa hyvaltd — vaikka talléin pikemminkin johtami-
sesta huolimatta kuin sen ansiosta. Joka tapauksessa oppilaat oppivat talléin omintakeisen
lyonnin lukemisen tavan, jolle tuskin on kayttod myéhemmissé elamanvaiheissa.

Pidentadkseen viivetta ja muuttaakseen lydntinsé ajoitusta johtajan on tydstettava mie-
likuvaansa lyonnin ja soiton ajoituksesta. On miellettéva, ettd orkesteri vaatii reaktioajan,
sen aani ei syty soittimien "valittomyydell&d”. Jos soitto alkaa yhtd aikaa lyonnin pohjan
kanssa, joko lyonti on myohéssa tai soitto aikaisessa. Ammattiorkesterin edessé lyénnin
myOhé&inen ajoitus johtaa tempon hidastumiseen.

”Moni johtamisen alkeita opetteleva pysdhtyy odottamaan orkesteria ennen lydnnin poh-
jaa. Ongelma, eli epérdinti juuri ennen iskua, johtuu k&sittddkseni siitd, ettd johtaja haluaa
saada lyontinsa pohjan osumaan ikadn kuin juuri danen syttymishetkeen (jolloin ajoitus
olisi kuten esimerkiksi pianoa soitettaessa, jolloin viivetté ei ole). Ammattitaitoinen soitta-
jisto j&a kuitenkin odottamaan lyonnin pohjaa, jolloin tempo véistamatta hidastuu molem-
pien osapuolten odotellessa toisiaan.” (Luku 5.7.2.)
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Lyonnin ajoitusta kannattaa tarkkailla. Johtamisen tallentaminen antaa hyvan pohjan it-
searvioinnille — kuvatallenne paljastaa armotta ajoituksen ongelmat. Liséksi johtamistai-
tonsa voi haastaa teosvalinnoilla. V&hittdiset tai yhtakkiset tempon muutokset sekd mm.
vaihtuvat tahtilajit ja fermaatit haastavat lyontitekniikan, niitd siséltavat teokset tuskin
onnistuvat ongelmitta ilman asianmukaista viivettd. Ainakin ne tarjoavat tilaisuuden hioa
sekd omaa tekniikkaa ettd oppilaiden reagointia.

Johtajan tulee ensin tehdd parhaansa oikean ajoituksen saavuttamiseksi. Sen jéalkeen
hanellé tulee olla sinnikkyyttd pitaa siita kiinni, vaikka oppilaat eivat siihen valittomasti
oikein reagoisikaan.

”Viiveen pituus (tai pikemminkin lyhyys) on ongelma erityisesti silloin, kun joutuu jarrut-
telemaan Kiihtyméaan pyrkivaa tempoa. Oppilailla on muutenkin taipumus ’soittaa kasille’
(reagoida liian nopeasti, soittaa lyénnin pohjaan néhden liian aikaisin). Vélilla siihen jak-
saa puuttua, vélilla ndkdkohta ja4 mukamas tarkedmpien asioiden vuoksi huomiotta. Ko-
kemukseni mukaan myds orkesterin kehitysvaihe vaikuttaa viiveeseen, samoin kuin soitta-
jien ik&, osaamisen taso ja kokoonpanon suuruus — karkeasti niin ettd, mitd nuorempia soit-
tajat ovat, mitd véhemman he ovat soittaneet orkesterissa ja mitd pienempi on kokoonpano,
sitd lyhyempi (tai sattumanvaraisempi) on lyénnin pohjan ja soiton vélinen viive. Myos
asenne vaikuttaa. Ei-voisi-vahempéé-kiinnostaa —osaston oppilaat saattavat tahallisesti olla
piittaamatta lyonnisté ja yhtdaikaisuudesta yleensakin.” (Luku 5.7.1.2.c.)

Viiveen mukana johtaja menettéd paitsi tempollisen kontrollin myés muiden tulkinnallis-
ten aspektien hallinnan. Vaittéisin, ettd menetettédessa viiveen suoma kontrolli edellytykset
esityksen luovaan ainutkertaisuuteen vahenevat olennaisesti.

”Lybnnin ja soiton vélinen viive on mielestani avainasemassa pyrittéessa séilyttdamaan tul-
kinnallinen liikkumavara esitystilanteessa. Kun viive on optimaalinen, johtaja pystyy kont-
rolloimaan tempon kasittelya ja kommunikoimaan reaaliaikaisesti’ musiikillisia ajatuksi-
aan. Jos oppilaat soittavat liian aikaisin, arvaavat katsomisen ja reagoinnin sijaan, johtaja
menettdd tdméan kontrollin. [...] Valmistavaan lyontiin sisaltyvad musiikillinen informaatio
ei voi korvata sitd tempollista kontrollia, jonka orkesterinjohtaja menettdd, jos luonnollista
viivettd ei ole.” (5.7.2.)

Oppilaat reagoivat lyontiin eri tavoin eri syista. Yleensa oppilaat kaiketi yrittavat parhaan-
sa, jotkut suorastaan yli-innokkaasti, mutta eriaikaisuus saattaa johtua myos vastahakoi-
suudesta tai arkuudesta. Seikka, joka oppilaille tulisi opettaa, on asennoituminen reagoin-
tiin: reagointia tulisi ohjata pyrkimys yhtdaikaisuuteen.

”Havaintojeni mukaan nopea reagointi lyontiin on yleensd merkki oppilaan innokkuudesta.
Asiaan puuttuminen ja sen korjaaminen vaatii siksi hienotunteisuutta — innokkuutta ei pida
latistaa. VVaikeampaa onkin saada flegmaattisemmat ja vahemman motivoituneet pysymaan
yhdessé innokkaampien kanssa. Erilaisuus on hyva tuoda esiin kompromissia vaativana pa-
rannuksena. On tultava toisia vastaan — toisten on reagoitava drhakdmmin, toisten taas mal-
tillisemmin. Keskeisté on pyrkimys yhtenaiseen ajatteluun ja toisten huomioimiseen. Tois-
ten huomioiminen ja kuuntelu sekd yhtenéinen lyonnin lukeminen tuovat tulkinnallista
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liilkkumavaraa esityksiin. Yhtendisesti reagoiva ryhmé pysyy yhdessd, vaikka esityksessa
tehtaisiinkin jotain ennalta suunnittelematonta. (Luku 5.7.2.)

Aéneen laskeminen on kateva tapa valittaa soittajille harjoitustempo jotain erityista jaksoa
esitystempoa hitaammin harjoitettaessa’®. Toisaalta, liian usein kaytettyna, laskeminen
voi muodostua huonoksi tavaksi, jonka myo6ta ei itse opi valmistamaan laht6ja asianmu-
kaisesti, eivatkd oppilaat opi aloittamaan soittoa pelkkiin eleisiin luottaen. Jos johtajan
eleet vield ovat jaljessd daneen lasketusta temposta, on selvéd, ettd soiton ja lyonnin suhde
vaaristyy. Adnen laskemisen avulla johtaja voi ndin pahimmassa tapauksessa lakaista vii-
veen ja reagoinnin ongelmat maton alle.

Viiveen ongelmien yleisimmat syyt voi Kiteyttaa seuraavasti:

e Oppilaat eivat osaa lukea lyontid ja reagoivat siksi aloituksiin ja tempon muutok-
siin eriaikaisesti, joko liian karkkaasti, tahmeasti tai sattumanvaraisesti.

e Johtajan mielikuva soiton ja lydnnin ajoituksesta on vaara. Han saa valmistavalla
lyonnilld&n orkesterin soittamaan, mutta pyséhtyykin itse odottamaan juuri ennen
lyonnin pohjaa ajoittaakseen sen soiton alkamishetkeen.

e Johtaja reagoi oppilaiden osaamattomuuteen tai hitaaksi mieltdmaansé eleiden lu-
kemiseen suurentamalla liikkeitddn. Taman vuoksi han huomaamattaan myohastyy
iskulta ja liséa nain lyonnillaan soiton epéatdsmallisyytta ja eriaikaisuutta.

Puikottoman k&den tarkein tehtdva on korostaa ilmaisullisia seikkoja. Sit4 on syyta hyo-
dyntaa “ratkaisevina hetking”, esimerkiksi kulminaatioissa ja tempon muutoksissa. Liséksi
se voi taydentaa elekieltd silloin, kun ilmaisua tai fraseerausta pitd4 ohjata vaikkapa lin-
jakkaaksi tai kulmikkaaksi. Sen avulla on luontevaa ohjata myos crescendoja ja diminuen-
doja seké korostaa aksentteja ja sforzandoja. Katseen tavoin puikoton k&si on keskeinen
soitinryhmien balanssoinnin ja soiton volyymin sadtelyn véline. Sill4 voi vaikuttaa myds
sointivareihin ja artikulaatioon. Se on syytd ottaa apuun myos kiihdytyksissa ja hidastuk-
sissa.

Musiikillisen ilmaisun liséksi puikottomalla kadelld on myds mekaanisempia tehtavia,
kuten aiemmin mainitsemani sivun k&&ntaminen. Silld voi kerata soittajien huomion ennen
kertauksia tai tempon ja karaktdarin muutoksia. Silla voi ndyttaa selventévan eleen harjoi-
tusnumeroiden tai Kirjainten kohdalla. Sormilla voi nayttéa kertausmerkkid edeltavédn maa-
lin numeron tai esimerkiksi soitettavan jakson — ”laatikon” — numeron. Erityisen tarkeaa,
varsinkin oppilaiden kanssa, on hyodyntéa katta sisdantulojen ndyttamisessa. Kaden nos-
taminen ja pysayttdminen ylos on yksiselitteinen ja helposti ymmarrettavd “seis” -
komento.

Kiteyttden puikoton ké&si ilmaisee muutoksen tarvetta, kuvaa musiikissa tapahtuvaa
muutosta tai ennakoi pian tulevaa muutosta. Jotta tdydentavéat ja muutosta ilmaisevat vies-
tit valittyisivat tehokkaasti, on perusteltua séastéa puikotonta katté aina, kun sité ei valtta-
matta tarvita.

1% Tempon voi myés “tititoida” tai laulaa. Szilvay muistuttaa, ettd numeroissa ei ole musiikkia, kuten
vaikkapa tititoidussa rytmissa. Siksi han suosittaa lasten kanssa musiikillista tempon lausumista numeroiden

lukemisen sijaan.
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Johtamisen aikatasot. Johtajan eleiden tulee olla ilmaisuvoimaisia ja selkeitd. Johtaja
yhtaaltd rohkaisee musiikilliseen ilmaisuun ja toisaalta kontrolloi soiton rikkeettomyytta.
Molempien toimenpiteiden padmé&arénd on saada soitto vastaamaan sitd soivaa mielikuvaa,
jonka johtaja on partituurin avulla teoksesta mielessdén luonut. Rohkaisun ja kontrolloin-
nin tulisi olla tasapainossa. Jos ilmaisuvoima ylikorostuu, lyonnin selkeys kérsii, jos taas
selkeys ylikorostuu, vaikutelma latistuu pedantiksi. Lisaksi rohkaisua ja selkiyttdmista
tulee jatkuvasti sdadelld soiton mukaan, elekielen tulee vastata soiton tarpeisiin.

Saraste toteaa johtamisen olevan “vahan skitsofreenista hommaa”, koska johtajan on
hallittava kaksi aikatasoa paallekkdin (Taajamaa 2002, 146). Ajallinen etdisyys valmista-
van lyonnin liikkeelle sysadvasta musiikillisesta mielikuvasta toteutuneeseen soittoon on
pidempi kuin itse soitettaessa. Kuitenkin johtajan on jatkuvasti kontrolloitava soittoa eli
verrattava sitd omiin mielikuviinsa. Samanaikaisesti hanen taytyy valmistaa tulevaa soittoa
eli tarjota eleilld&n orkesterille mielikuvia kohta soitettavasta. Tasapainoilu tulevaan elay-
tymisen ja menneen kontrolloinnin valilla ei ole aina helppoa. Keskittyminen kontrol-
loivaan kuunteluun synnyttdd soittajissa pedantin ja tarkkailevan vaikutelman, kun taas
keskittyminen mielikuvien maalailuun voi haitata kontrolloivaa kuuntelua. Mutta kun ai-
katasot asettuvat yhteen ja syntyy vaikutelma eri aspektien luonnollisesta yhtéaaikaisuudes-
ta ja vastaavuudesta, tunne on varsin maaginen. Tekniikka tulee hallita, mutta kontrolli ei
saisi tukahduttaa musisoinnin hengittavyytta ja luovuutta.

”Periaatteessa orkesterinjohtajan tulee rohkaista ja kontrolloida orkesterin soittoa samanai-
kaisesti. Seurantajakson aikana totesin kuitenkin, ettd kaytanndssa tasapainon léytdminen
vaatii harkintaa ja tietoista havainnoinnin kohdentamista. Siksi erityisesti harjoituksissa
painotin joko vield soittamattoman musiikin ilmentamistd tai jo soitetun kuuntelua ja kont-
rolloimista. Néin pyrin vélttdmaan sen, etteivat mielikuvani ja niitd ilmentavat eleeni vaa-
ristdisi kuulemistani — etten harhautuisi kuulemaan oppilaiden soitossa asioita, jotka tosi-
asiassa toteutuivat vain eleisséni ja mielessani.” (Luku 4.9.2.)

”Liika kontrollointi, itsensé ja soittajien, on pahasta. Taytyy voida itse syttyd orkesterin
soitosta!l” (Luku 4.6.1.c.)

Selkeyttavat ja korjaavat eleet. Lyontitekniset pyrkimykset voi jakaa yhtaalta ilmaisulli-
siin seka toisaalta selkeyttéviin ja korjaaviin. Selkeyttavia ja korjaavia eleita tarvitaan yh-
teissoiton rakoillessa tai muiden yhteissoiton ongelmien ilmetessa. Talloin elekieltd hyo-
dynnetdédn soiton puutteiden korjaamisessa ilman puhetta ja soittoa keskeyttdmatta. Saa-
dakseen korjaavat viestinsa perille johtajan on tilapaisesti pelkistettava eleitdén — tarvitta-
essa tulkinnallisen ilmaisuvoiman kustannuksella. Jo elekielen tilapéiselld muutoksella
kapellimestari saa heréatettyé soittajien huomion. Tyypillisesti téllaisilla eleilld voi korjata
soiton eriaikaisuutta ja koota orkesterin yhteiseen tempoon. Johtaja voi alleviivata halua-
maansa tempoa pelkistdimalld kaavan askeettiseksi ja selkedksi. Halua muutokseen voi
tehostaa kohdentamalla katseellaan viestinsa niille soittajille tai soitinryhmille, jotka halu-
tusta temposta poikkeavat. Toinen tyypillinen korjaava ele on k&den pydriva liike (kuin
virvelin kelaus), joka on viesti tarpeesta nopeuttaa tempoa. Selkiyttavat ja korjaavat eleet
ovat luonteeltaan tilapéisia. Niist4 luovutaan heti, kun toivottu muutos on saatu aikaiseksi.
Korjaavien eleiden tarve yleensa véhenee orkesterin oppiessa harjoitettavat teokset, mutta
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joskus niihin on turvauduttava jopa esityksessa — esimerkiksi soittajien keskittymisen her-
paantuessa. Mitd enemman johtaja pystyy pelkilla eleillddn ja ilmeillddn vaikuttamaan
orkesterin soittoon, sit4 sujuvampaa harjoittaminen on.

Lyonnin lukeminen. Oppilasorkesteritoiminnan yksi keskeinen tavoite on opettaa oppilaat
lukemaan kapellimestarin elekieltd. Suurelta osin elekielen voi olettaa valittyvan kuin
luonnostaan. Selkeimmilladn se on kuin itsestdén selvad mimiikkaa, joka ei sanallisia li-
séselityksia kaipaa. Viive on elekielen nakdkohdista mielestani véhiten itsestdén selva, sen
pituus ei kdy yksiselitteisesti ilmi pelkistéd eleistd. Viive madrittyy k&ytdnnossa vasta yh-
dessa soittajien kanssa, ja siksi se on oppilaiden kanssa aina harjoitettava tarkoituksenmu-
kaiseksi. Muiden seikkojen voi olettaa valittyvan, jos vain pitd4 ylla kontaktia, vaatii
lyénnin katsomista ja kontrolloi lyontiénsa.

Almilan mukaan oppilasorkesterinjohtaja tekee oppilaille suuren palveluksen opetta-
malla heidat lukemaan ammattimaista elekieltd. Eleiden viestit menevat perille myos oppi-
laille lyonnin ammattimaisuudesta tinkimétta: ”on vain selitettdvd, vaadittava ja harjoitel-
tava.” (Luku 4.7.1c.)

Kehittdmishankkeeni aikana minulle tarjoutui tilaisuus tydskennella oppilaiden kanssa,
joilla ei ollut aiempaa kokemusta orkesterisoitosta. He oppivat lukemaan pienié eleitd, kun
sitd heiltd johdonmukaisesti vaati. Vaikeammaksi osoittautui pitaé lyonti kurissa, kun epé-
varmuus oppilaiden reagoinnista tuntui vaativan liikkeiden suurentamista. (Luku 4.5.1c.)

Erilaiset tunnetilat saattavat johtaa lyonnin kontrolloinnin pettdmiseen. Téllaiset tunne-
tilat, Almilan mainitsemat primitiivireaktiot”, on syyta yrittda tunnistaa ja tietoisesti kar-
sia. Kyse on tunnetilan refleksinomaisesta heijastumisesta eleisiin, jolloin ”kroppa neuvoo
toimimaan vaarin”. (Ks. luku 4.6.1c ja 4.7.1c.) Esimerkiksi esiintymisjannitys voi aiheut-
taa lyonnin suurenemista ja yliméaaréistd “hakkaamista”. Toinen vastaavasti vaikuttava
tunnetila on epavarmuus oppilaiden osaamisesta.

"Tietyt tunnetilat, erityisesti epdvarmuus omasta tai orkesterin osaamisesta, pitdisi suodat-
taa pois lyonnistd. Tunnetilojen refleksinomainen vaikutus eleisiin tulisi tiedostaa ja eleita
sen mukaisesti kontrolloida.” (Luku 4.6.1.c.)

”Almilan ohje, ’ala korjaa lyontid, jos vika on siing, etta soittajat eivat katso’, patee kaik-
keen orkesterinjohtamiseen. Oppilasorkesteritoiminnassa ohjetta voi tdydentad seuraavasti:
ala korjaa lyontiési, jos vika on siind, etta oppilaat eivét viela ymmarra tai osaa lukea ka-
pellimestarin elekielta.” (Luku 4.6.2.)

”Johtajana pyrin tunnistamaan tilanteet, joissa esimerkiksi soiton eriaikaisuus ei johtunut-
kaan lyonnistd vaan oppilaiden taidon puutteesta. Tallgin yritin pitdytyd lyonnisséani ja
valttad houkutuksen ratkaista ongelma eleitd suurentamalla. Paattelin muistiinpanoissani
tamantyyppisen vaatimisen ja ammattitaidosta kiinni pitdmisen koituvan oppilaiden hyvak-
si.” (Luku 4.9.2.)

Lyontitekniikka saattaa karsia siitd, etta johtaja ryhtyy muuttamaan lydntiaan, koska soitta-
jat eivét osaa reagoida ammattimaiseen elekieleen. Talldin johtajan elekieli kehittyy ja
muotoutuu ammatillisten kriteerien sijaan amat6orien tai oppilaiden ehdoilla. Kéytdnndssa
tdma yleensa tarkoittaa tarpeettoman suuria liikkeitd sekd edelleen epétdsmallisyyttd ja
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muita ajoituksen ongelmia. Esimerkiksi nopeutuksissa suuret liikkeet johtavat usein pain-
vastaiseen tulokseen kuin mihin pyritdan: “kadet kauhoo, ylavartalo nyokkii ja tempo sen
kun hidastuu”. Nopeuttaminen tulisi aina tehda liikkeité pienentamalla ja tarkentamalla (eli
pitdméalla rekyyli” — kdden ponnahtaminen lyénnin pohjalta — kurissa).” (Luku 4.7.1.c.)

3.3 Orkesterin harjoittaminen

Soiton keskeytyksesté alkaa varsinainen harjoittaminen. Keskeytykselle taytyy olla perus-
te, soittajille taytyy osata kertoa, mité pitéisi muuttaa. Hyva palaute on selkeéa ja lyhytsa-
naista, kuitenkin niin, ettd sen myotéa jokin seikka soitossa paranee tai korjaantuu.

Kun soitto poikkeaa partituurin avulla luodusta mielikuvasta, johtajan on paatettava,
miten toimia. Han voi:

(i) keskeyttaa soiton ja alkaa harjoittaa

(i) keskeyttaméttd soittoa yrittdd korjata ongelman joko huutamalla ohjeita tai, asian
luonteen salliessa, eleillédan tai pelkén katsekontaktin avulla

(iii) hyvaksya soittajan tarjoaman tulkinnan, mikéli kyse ei ole suoranaisesta virheesta.

(i) Lopettamalla johtamisen kapellimestari ilmaisee haluavansa antaa palautetta. Pysahty-
misen merkiksi voi vaikka pitaa katta ylhaalla paikallaan. Keskeytyksen jalkeen kannattaa
odottaa, ettd kaikki lopettavat soittamisen, ennen kuin antaa palautteen — muuten puhe
saattaa hukkua yleiseen halyyn. Jos soiton keskeyttdd huutamalla, siitd muodostuu pian
kéytanto, ja johtaja huomaa olevansa pakotettu huutamaan jatkuvasti. Katsekontaktia voi
hyodyntééa: katso, etté sinulla on kaikkien huomio ja vaadi katseella kuuntelua.

Kun palaute on selke&d4 ja ytimekastd, padstadn taas nopeasti soittamaan. Valttdmalla
turhaa puhumista voi siis maksimoida soittamisen maaran, harjoittelu rytmittyy ripeéksi ja
tyoilmapiiria pysyy viredna. Puheen minimoimiseksi laadin itselleni ”palautteen kaavan”
(Vartiainen 2004, 2-5). Systematisoinnin avulla pyrin siihen, ettd palautteeni orkesterille
olisi intensiivista olematta hatdista sek& nopeaa ilman, ettd mitdan olennaista ja& sanomat-
ta. Keskeinen periaate on palautteen kohdentaminen ennen varsinaisen asian sanomista.
Kun keskeytét, kerro seuraavat asiat:

o Keitd soittajia asiasi koskee (koko orkesteri, I1-viulut, sellot ja bassot)

o0 Ne soittajat, joita asia ei koske, saavat pienen lepohetken keskittymisestd,
eik& heidan tarvitse etsid kohtaa, jota harjoitetaan.

e Mistd kohdasta on kyse (tahti 135, kolme tahtia ennen harjoituskirjainta B, kak-
kosmaalin jalkeen)

o Sano harjoituskirjain tai paikka, josta lasket tahteja ja mihin suuntaan (en-
nen “Heikki&”, ”Kallen” jalkeen). Siten soittajatkin voivat jo paikantaa
kohdan ja aloittaa laskemisen kanssasi.

o Keskeytyksen syy (fis, terdvampi artikulaatio, soittakaa painetut nyanssit, lisatkaa
crescendo, pudottakaa nyanssia pykalalla)
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0 Anna selked ja lyhyt ohje, soittajat usein jo aavistavat mitd haet. Pyri ki-
teyttdmaan napakasti myos tulkinnalliset ja kuvailevat ohjeet. Mikaéli jollain
toisella soitinryhmélld on samankaltaista soitettavaa jossain toisessa koh-
dassa teosta, selvita asia samalla kaikille niille, joita asia koskee.

e Asia kerrallaan

o0 Jos korjattavia asioita on useita, paikanna ja kohdenna jokainen asia vuo-
rollaan. Ei kannata kerralla puuttua kahta tai kolmea useampaan seikkaan.
Liian pitk& virhelista ei palvele tarkoitustaan, soittajat eivat ehké enaa lo-
puksi muista ensimmadisia neuvoja.

Kun keskeytyksen syy on selvitetty, taytyy ratkaista, onko syyta pysahtya hetkeksi harjoit-
tamaan kyseista kohtaa vai voidaanko jatkaa koko orkesterin voimin eteenpdin. Onko on-
gelma sen tyyppinen, ettd sen korjaantumista edistdd stemmakohtainen harjoittaminen,
puhtauden kuuntelu tai esimerkiksi hitaasti soittaminen vai voiko luottaa asian korjaantu-
neen sanomalla? Kun jatkat harjoittamista, kerro seuraavat asiat:

o Ketké soittavat (sellot ja bassot, vain Il-viulut, ilman I-viuluja, kaikki)

0 Joskus on syyta varmistaa, ettd muutos toteutuu halutulla tavalla ja harjoit-
taa vain sitd soitinryhmaa ja niitd soittajia, joita muutos koskee. Toisaalta
vaativat tekniset ongelmat on hyva delegoida ratkaistaviksi stemmaharjoi-
tuksissa tai kotona.

e Misté aloitetaan (tahti 130, nelja ennen kaksoisviivaa/kakkosmaalia, kolmas Ber-
tasta / kertausmerkista)

o0 Harjoituskirjaimet ja selkeét taitteet 10ytyvat nopeammin kuin tahtinumerot
(kaksoisviivat, savellajin vaihdokset, kertaukset). Kertausten yhteydessa
varmista, ettd maalit on merkitty kaikille samalla tavoin. Jos joudut laske-
maan tahteja, sano taas ensin mistd ja mihin suuntaan lasket.

e Mihin asti soitatat (jos kyse on lyhyehkon jakson harjoittamisesta, etka aio jatkaa
loppuun asti, esimerkiksi: Ceciliaan/kertausmerkkiin asti, vain nama kaksi tahtia).

0 Tama on perusteltua erityisesti silloin, kun joillain soittajilla tai soitinryh-
mill& on paljon taukoja. Jos he tietavat, ettei tall4 kertaa soiteta heidan si-
séantuloonsa asti, heidan ei tarvitse turhaan laskea tahteja ja valmistautua
soittamaan.

Palaute ja harjoittaminen on syyta rajata selvasti, esimerkiksi niin, ettd k&den nostaminen
ylés on merkki keskeytyksestd ja kasien nostaminen aloitusasentoon palautteen jélkeen
taas merkki soiton jatkumisesta. Jalkimmainen merkitsee sitd, ett4 soittajien on nostettava
soittimensa soittoasentoon. Annettuaan téllaisen ”paikoillenne, valmiit” -komennon johta-
jan on syytd jatkaa eteenpéin, vaikka mieleen muistuisikin jokin sanomatta jaanyt seikka.
Turha valmistautuminen ja soittimien nostelu turhauttavat orkesteria, samoin kuin ohjei-
den kuunteleminen soittimet ylhaalla. Kadet kannattaa nostaa vasta, kun asiat on selvitetty.
Oppilaat oppivat lukemaan eleista tapahtumien kulun, kun heille selvittda eleiden merki-
tyksen ja kayttad niitd sen jalkeen johdonmukaisesti.
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Jarjestelméllisyys auttaa kiteyttdmadan sanottavan. Kun soiton keskeyttdd, mielessa
saattaa risteilla useita korjattavia tai parannettavia seikkoja. Virheisiin voi kuitenkin puut-
tua vain yhteen kerrallaan. Siksi seikat on hyva ensin asettaa jarjestykseen omassa mieles-
sé. Korjattavista seikoista on pikaisesti valittava olennaisin. Sitten on maltettava edeté
systemaattisesti paikantamisesta itse korjattavaan seikkaan. Ei pida yrittad4 selvittdd mon-
taa asiaa samanaikaisesti, vaikka tuntuisikin silta, ettd jokin mielessa olleista ndkdkohdista
saattaa unohtua muita seikkoja korjatessa. Oletettavasti unohtunut seikka palaa mieleen
seuraavalla soittokerralla. P&dasia on, ettd jokainen asia, johon puututaan, tulee kunnolla
kasiteltyd. Puheen tulee olla selkeda ja kuuluvaa. Kiireinen ja epéselva palaute lopulta vain
haittaa harjoittamista ja liséa ilmapiirin levottomuutta.

Innostuksen musiikin tekemiseen tulisi kuitenkin valittyd puheesta, vaikka palaute oli-
sikin harkittua ja ytimekésta. Systemaattisuudella pitéisi karsia vain ronsyja ja toistoa, ei
intensiteettid tai tekemisen vimmaa. Kiireettoémyys on eri asia kuin verkkaisuus. Huumo-
rille on hyva antaa tilaa, kunhan vitsit eivat ole laskelmoituja tai vanhoja. Aikaa ei kannata
tuhlata virheiden kuvailuun tai soittajien arvosteluun. Asiassa pééstdan eteenpéin, kun
keskittyy virheiden sijaan kuvailemaan, millaista fraseerausta, artikulaatiota tai soittoa
toivoo.

(if) Kun p&éattad antaa ohjeita soittoa keskeyttdmatta, on pidettavé huoli, ettd kaikki kuule-
vat mitd sanotaan. Kommentit, jotka eivét kuulu selvasti, hairitsevét soittamista ja keskit-
tymistd. Sindnsa ohjeistaminen keskeyttamaétta soittoa tuo harjoittamiseen sujuvuutta, mut-
ta koska orkesterin soiton yli huutaminen ei aina onnistu, kannattaa yrittda viestia asia
ensisijaisesti k&silla ja vaikka kasvonilmeilld.

Usein jo katseiden vaihto soittajan kanssa riittdd korjaamaan yksittaisen virheen, par-
haassa tapauksessa ongelma kuittaantuu vaikkapa hyvantuulisella silmaniskulla. Soittaja
voi viestid johtajalle katseellaan tai paan nyokaytykselld huomanneensa virheensé ja kor-
jaavansa sen seuraavalla soittokerralla. On tietenkin ongelmia, jotka eivét ole katseiden
vaihdolla selvitettavissa, kuten esimerkiksi painovirheet. Joka tapauksessa aina, kun soit-
tajan ilmeistd on paateltavissa, ettd viesti ei ole mennyt perille ja soittaja ei ole ymmarta-
nyt, mitd hanen tulisi tehdé toisin, asia on selvitettdva puhumalla.

Harjoittamisen alusta asti on syytd pitad ylla hyvaa kontaktia ja edellyttad asianmukais-
ta eleisiin reagointia. Puhuminen ja keskeyttdminen ovat tarpeellisia vasta, kun elekielen
keinovarat eivat yksin riita.

(iii) Se, ettd soitto poikkeaa johtajan mielikuvasta, ei vélttdmatta tarkoita, ettd siihen tay-
tyy puuttua. Varsinkin ammattimuusikko voi hyvinkin soittaa paremmin kuin johtaja on
osannut kuvitella. Panula ja Saraste neuvovatkin aloittelevia kapellimestareita ottamaan
oppia kokeneiden ammattimuusikoiden ndkemyksista (Taajamaa 2002, 134, 146). Vaikka
tdma seikka koskee ensisijaisesti ammattiorkestereita, kokemukseni mukaan myos pitkalle
opinnoissaan edenneet oppilaat saattavat yllattdd osaamisellaan ja persoonallisilla ideoil-
laan. Tietenkin johtaja viimek&dessa vastaa teoksen kokonaisuudesta ja esimerkiksi frasee-
rauksen johdonmukaisuudesta eri soittimilla. Silti kannattaa hetki harkita ennen kuin puut-
tuu mielikuvasta poikkeavaan mutta teknisesti moitteettomaan soittoon. Soittaja oletetta-
vasti tulkitsee ja fraseeraa osuuttaan parhaan taitonsa ja ymmarryksensd mukaan. Kyse on
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soittajan omakohtaisesta nakemyksestd, johon on syytd suhtautua hienotunteisesti ja
avoimin mielin,

Muita harjoittamiseen liittyvia seikkoja. Yksi keino varmistaa vaikutelma, etta kaikki soit-
tajat tulevat huomioiduiksi, on katsoa johtaessa takapulttien soittajia. Huomion kohdenta-
minen etupultteihin sulkee taempana istuvat vuorovaikutuksen ulkopuolelle. Sama periaa-
te patee myos palautetta annettaessa ja siséantuloja naytettdessa. Koko sektiota koskevat
ohjeet ja eleet on siis viisainta suunnata takana istuville.

Szilvayn mukaan oppilaita tulee soitattaa yksitellen yhteisharjoituksissa vain silloin,
kun oppilaan soitto on esimerkillistd: ”Ei rangaistuksena vaan kunnianosoituksena. Soitata
erikseen vain niitg, jotka osaavat. Silloin se ei ole nolaamista vaan vaatimista ja positiivis-
ta esiin nostamista” (luku 4.7.1c). Han kannustaa soitattamaan myods yhdessa yksittéisia
soittajia eri sektioiden takapulteista: ”Yhdista &aripdat”. Kaukana toisistaan soittavien,
esimerkiksi I-viulistin ja kontrabasistin, kamarimusiikillisen tarkka yhteissoitto tukee koko
orkesterin yhtendisyyttd. Mahdollisuus, ettd kuka tahansa voi koska tahansa joutua soitta-
maan yksin omaa stemmaansa — vaikkakin esimerkkind hyvéstd soitosta — pitéa soittajat
varpaillaan.

Kontakti soittajan ja orkesterinjohtajan vélilla edellyttaa tietenkin myos sitd, etta soitta-
ja nakee johtajan. Soittajien tulee asettua siten, ettd johtajan eleet ovat vaivattomasti nah-
tavissa soittajan katsoessa nuottiaan. Ennen aloitusta johtajan pitédé varmistaa, ettd hanella
on ndkoyhteys jokaiseen soittajaan ja etta soittajilla on riittdvasti tilaa soittaa. Soittajien
asetuttua paikoilleen myds johtajan on muistettava seistd kutakuinkin omilla jalansijoil-
laan pysyékseen soittajien nakyvissd. Johtajankoroke voi edesauttaa hyvén kontaktin ylla-
pitdmisessé. Se vaikuttaa luonnollisesti johtajan ndkymiseen, miké ei ole itsestadn selvaa
isoa orkesteria johdettaessa. Se voi vaikuttaa my0s johtajan paikoillaan pysymiseen. Ai-
nakin se rajoittaa jonkin verran johtajan liikkumatilaa. Koroke mahdollistaa myds kasien
rennon asennon. Korokkeella johtajan ei tarvitse pitéda kasiaan ylhaalla nédkyvyyden var-
mistamiseksi. Késien kannattelu voi luoda hieman kémpel6n ja jannittyneen vaikutelman,
ja tdma johtajan eleitd leimaava vaikutelma saattaa edelleen heijastua kielteisesti soittoon.
Johtajan eleiden rentous ja luontevuus vaikuttaa puolestaan myonteisesti orkesterin soin-
tiin.

Esityksen ainutkertaisuutta ja oppilaan kokemusta omasta luovuudestaan voi edesaut-
taa luomalla teoksiin tempollista joustovaraa. Tulkinnallista ja teknisté liikkumavaraa syn-
tyy, kun teoksia harkitusti harjoittaa hieman eri tempoissa. Joustovaraa voi hyodyntéa
esimerkiksi esiinnyttdessa akustiikaltaan erilaisissa tiloissa tai spontaanisti, kun musiikin
tekeminen tuntuu vaativan tempon hienosaatoa.

”Kun teos osataan seké véhan hitaammin ettd nopeammin, syntyy joustavuutta, hallintaa ja
positiivista yliosaamista esitykseen.” (Luku 4.6.1.c.)

”Ainutkertaisuus on yksi luovan yhteismusisoinnin tunnusmerkki. Siksi on hyvéa kysya,
mitd pyrkimys tiettyyn ehdottomaan kestoon tai tempoon vaatii sekd menetetddnkd sen
myo6té jotain. Almilan mainitsema “tempollinen pelivara” luo edellytyksia juuri musisoin-
nin ainutkertaisuudelle. Tempollisen joustovaran tulee tietenkin perustua tempon hallitulle
saatelemiselle. Ajatus tempollisesta joustovarasta ja esitystempojen harkitusta ja tilanne-
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kohtaisesta hienosd&dosta auttoi minua suhteuttamaan tulkinnallisen ehdottomuuden arvos-
tuksen oppilasorkesteritoiminnan perimmaisiin tavoitteisiin. Kaikkiaan on mielesténi pe-
rusteltua kyseenalaistaa orkesterinjohtamiseen liitettavien ideaalien soveltuvuutta oppilas-
tyossd.” (Luku 4.6.2.)

Vaikka ainutkertaisuus onkin tavoiteltava seikka, tiettyihin lydntiteknisiin seikkoihin soit-
tajien tulee voida luottaa.

”Ole johdonmukainen sisdantulojen ndytdssa: jos ndytat insatsin harjoituksissa, soittajat
olettavat sinun ndyttavan sen myos konsertissa.” (Luku 4.7.1.c.)

Soittoteknisid haasteita voi helpottaa paitsi maaréatietoisella harjoittelulla myds lyontitek-
niikan avulla. Johtajan pitéisi huolehtia siitd, etteivat soittotekniset vaikeudet haittaa joh-
tamisen luontevuutta ja selkeyttd. Suvereeni ilmavuus ja kepeys sekd huomion kiinnitta-
minen helpompia (ja ehkd musiikillisesti painokkaampia) asioita soittaviin sektioihin voi
edesauttaa soittajia selviaméan teknisesti haastavista jaksoista.

Oppilas orkesterinjohtajana. Orkesterinjohtamisen kokeileminen tarjoaa oppilaalle mah-
dollisuuden avartaa kasitystdan orkesterin toiminnasta. Se voi tarjota oppilaalle myés kau-
askantoisia elamyksia'®. Oppilastoverin johdolla soittaminen tuo vaihtelua myés muille
oppilaille. Se rikkoo tavanomaisen asetelman ja tarjoaa siten koko orkesterille mahdolli-
suuden kyseenalaistaa ké&sityksidén orkesterinjohtajan ja orkesterin suhteesta. Kun oppilai-
ta paastaa johtamaan yllattaen ja valmistautumattomina, on kyse lahinna orkesterin haus-
kuuttamisesta. Johtaja voi hyddynt&é tilannetajuaan ja ottaa keinon k&yttéon sopivalla
hetkell&d ty6ilmapiirin edellyttdessa vaihtelua ja piristystd. Valmistautuminen antaa toi-
menpiteelle pedagogista syvyyttd. Orkesteria johtavalla oppilaalla on perehdyttdmisen
jalkeen paremmat edellytykset suhtautua johtamiseen vakavasti ja jopa nauttia siitd. Aina-
kin hanen on mahdollista ymmartaa syvallisemmin orkesterinjohtamista.

Oppilaiden paastaminen johtajankorokkeelle voi myds keventaa orkesterin ryhmady-
naamisia jannitteitd. Johtajalle oppilaiden johtamisen seuraaminen on puolestaan oiva ti-
laisuus arvioida sivusta orkesterin soittoa ja osaamisen lahtotasoa.

Ty6skentelyjakson B6 aikana pitkalle teoriaopinnoissaan edenneet oppilaat paasivét
johtamaan omia sovituksiaan. Ennen johtamista heille annettiin perustietoa lyontiteknii-
kasta. Arvioin hanketta kehittdmisraportissani:

”Kun oppilas paasee johtamaan orkesteria, hénelle hetkellisesti aukeaa uusi ndkdkulma or-
kesterin toimintaan [...]. Orkesterissa soittavien oppilaiden on ehka helpompi samaistua
orkesteria johtavan opiskelijatoverin kuin etdisemmén aikuiskapellimestarin tuntemuksiin.
Siksi my0s soittajat oletettavasti kokevat tuolloin vakiintuneen johtaja—orkesteri-asetelman
toisin. Mielestani on perusteltua tarjota musiikkiopistossa opintokokonaisuus, johon sisal-
tyy seka sovittamista ettd orkesterinjohtamista.” (Luku 5.7.2.)

0lsimerkiksi Elliott on maininnut kouluaikaisen orkesterinjohtamiskokemuksensa vaikuttaneen hanen
suuntautumiseensa musiikkialalle (Vartiainen 2006, 95).
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"Oppilaskapellimestariin ei kohdistu samanlaisia riippuvuusryhmén odotuksia kuin opetta-
jakapellimestariin. Oppilastoveriin ei ripustauduta, pikemminkin ryhmé tarjoaa télle tuken-
sa. Oppilaskapellimestari ei ole myoskaan orkesterin ’luontainen vihollinen’, kuten kapel-
limestari tai opettaja.” (Luku 5.7.2.)

”Oppilaskapellimestariprojektissa johtajalle tarjoutuu mahdollisuus kuunnella orkesterin
soittoa sivusta seka vertailla sen toimintaa ja sointia eri oppilaiden johtaessa. Vahitellen
orkesterin soitosta seuloutuu puutteita, jotka toistuvat riippumatta siitd, kuka orkesteria
johtaa ja jotka eivét siten ole johtajien aiheuttamia. Selonteossa mainitaan téllaisina puut-
teina esimerkiksi epdyhtendinen jousen tai vibraton k&yttd sek& huolimaton lydnnin seu-
raaminen. Havainnot auttoivat suunnittelemaan toimenpiteitd orkesterin kehittdmiseksi.”
(Luku 5.7.2.)

3.4 TyoOilmapiiri ja vuorovaikutus orkesterin kanssa

Edelld olen kasitellyt oppilasorkesterinjohtajan ammatillisen osaamisen taiteellisteknisia
nakokohtia. Seuraavaksi paneudun vuorovaikutustaitoihin. Nekin ovat keskeinen osa oppi-
lasorkesterinjohtajan ammattitaitoa, myos niiden merkitysta on syytd korostaa. Oppilasta
arvostavassa ilmapiirissé toteutettu orkesterisoitto voi osoittautua pienisté taiteellistekni-
sista puutteista huolimatta suotuisammaksi vaihtoehdoksi kuin teknisesti korkeatasoisempi
toiminta, jonka oppilas kokee manipuloivana ja joka ruokkii tdmén riittdmattomyyden
tunnetta. Hyva ryhmankasittelytaito ja luonteva vuorovaikutus oppilaiden kanssa ovat
keskeisia seikkoja pyrittadessé vaikuttamaan oppilaan musiikkisuhteen suotuisaan kehitty-
miseen.

”Oppilaan luovuutta ja onnistumista palveleva orkesterin kehittaminen edellyttdd johtajalta
kannustavan ilmapiirin luomista. Kannustava tyoilmapiiri lisdd osallistumis- ja harjoitte-
lumotivaatiota. Toisaalta johtaja vastaa soiton laadusta, jota luonnollisesti aktiivinen har-
joittelu parantaa. Onnistuneet esiintymiset ja laadukas soitto lisdévat orkesterin itseluotta-
musta ja ryhmahenked seka vahvistavat osallistumismotivaatiota. Sen sijaan kehno soitto
tai lilan helppo (tai lapsellinen) ohjelmisto ei motivoi oppilaita. MyOskaan yhtaalta liian
lepsu tai toisaalta liian kired tydilmapiiri ei kannusta osallistumiseen, eikéd vahvista opti-
maalisella tavalla yhteishenke&.” (Luku 3.3 / Kysymys 4.)

Suotuisa tydilmapiiri rakentuu siis sekd musiikillisen palkitsevuuden ettd kannustavan
vuorovaikutuksen varaan.

Arvot ja asenne. Taiteellisteknistd osaamista voi kehittdd ensisijaisesti erilaisilla harjoit-
teilla ja oman toiminnan reflektoinnilla. Vuorovaikutustaitojen kehittdminen sen sijaan
edellyttdd myos syvallisempéd omien arvojen ja asenteen tarkastelua ja kyseenalaistamis-
ta. Opetusta ohjaavat periaatteet rakentuvat arvojen ja ilmididen olemassaoloa koskevien
perusoletusten varaan. Perimmaltadn kyse on opettajan todellisuus- ja ihmiské&sityksesté
sekd elamanilmioita koskevista perusoletuksista (ks. luku 2.1). Téllaiset oppilasorkesterin-
johtajan perusoletukset heijastuvat vuorovaikutukseen orkesterin kanssa Ne voivat olla
artikuloituja tai artikuloimattomia ja ne voivat perustua olemassa oleville teorioille tai olla
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hyvinkin kotikutoisia. Tiedostettuina tai tiedostamattomina ne maéarittavét johtajan peda-
gogisen ndkokulman ja luovat perustan hanen soveltamilleen opetustyon periaatteille. Néi-
ta periaatteita johtaja edelleen soveltaa opetustilanteessa, jolloin niiden toimivuus punni-
taan sisdisten ja ulkoisten jannitteiden paineessa.

Toiminnan tavoitteiden asettelu perustuu kasvatusfilosofisille periaatteille, ja johtajan
valinnat implikoivat tiettyd nakemystd opetuksen perimmaisisté tavoitteista. Musiikinope-
tuksessa kouluttajalla tulee mielestani olla perusteltu ndkemys musiikista yhtend ela-
manilmiona seka siitd, mika on tdman ilmién suhde yksiloon eli oppilaaseen. Nédkemys
yksilon ja yhteison suhteesta vaikuttaa opetuksen tavoitteiden maarittelyyn.

Suotuisan vuorovaikutuksen esteitd. Ulkoisten ja siséisten paineiden tunnistaminen ja saa-
tely on olennainen osa ryhmén ja vuorovaikutuksen hallintaa. Oppilasorkesterinjohtajan
olisi hyva olla selvilla siitd, miten ryhmadynaamiset jannitteet saattavat vaikuttaa ryhman
jasenten kaytokseen sekd tunteisiin, joita johtajassa heréé. Lisaksi hanen olisi hyva ym-
marta4 persoonallisuus- ja temperamenttierojen vaikutus vuorovaikutukseen sek& oltava
sinut oman persoonallisuutensa ja temperamenttinsa kanssa.

Kasvatusfilosofiset ideaalit ja periaatteet joutuvat koetukselle opetustilanteessa muun
muassa ryhmadynaamisten jannitteiden ja toimintaan kohdistuvien odotusten ristitulessa.
Vuorovaikutukseen ja ty6ilmapiiriin vaikuttaa olennaisesti se, kuinka johtaja kykenee saa-
telem&én orkesterin sisdisia jannitteita ja suodattamaan orkesteritoimintaan sen ulkopuo-
lelta kohdistuvia paineita ja odotuksia (lisé& ulkoisista odotuksista luvussa 3.4 Tyoilmapii-
ri ja vuorovaikutus tydyhteison kanssa). Sisdiset ja ulkoiset paineet ilmenevét tunteina.
Tunnistaakseen toimintaolosuhteiden erityisluonteen johtajan olisi yhtaalta oltava selvilla
omista tunteistaan seka toisaalta kyettdva arvioimaan orkesterilaisten mielialoja ja tunneti-
loja sekd niiden taustalla vaikuttavia seikkoja. Ulkoiset paineet ja odotukset saattavat he-
rattdd voimakasta vastakaikua esimerkiksi orkesterinjohtajan tunnollisuudessa tai kunni-
anhimossa. Erilaiset konfliktit, erimielisyydet ja orkesterin esittdma arvostelu koettelevat
johtajan itsetuntoa. Ongelmat, jannitteet ja arvostelu saattavat 16ytda kaikupohjaa johtajan
mielen aroista kohdista ja sokeista pisteista. Mielessa viridvat riittamattomyyden tai arty-
misen tunteet saattavat provosoida johtajan tekem&én vaarié arvioita arvostelun perimmai-
sistd syistd ja siten johtaa vuorovaikutuksen kannalta epasuotuisiin johtopaatoksiin ja toi-
menpiteisiin.

"Tieto mahdollisista tunteisiin vaikuttavista ryhmadynaamisista ilmidistd voi auttaa teke-
maan perusteltuja ja todennékdisia oletuksia tunnetilojen taustoista. IImeisimmalté tuntuva
tulkinta tunnetilasta ei aina johda oikeaan johtopadtokseen. Esimerkiksi tunne omasta riit-
tdméattdmyydesté ei aina tarkoita sitd, ettd on riittdméaton. Yhté hyvin voi olla kyse kollek-
tilvisesta riittamattomyyden kokemuksesta eli tunteesta, jota ryhma ei halua néhda itses-
s&én ja jonka se siksi pyrkii sijoittamaan johtajaansa.” (Luku 5.4.2.)

Vaikka erityisesti jannitteisissa ryhmaétilanteissa tunteet voivat johtaa harhaan, ne ovat
toisaalta oikein luettuina avain tilanteen korjaamiseen. Tunteiden kieltdmisesta ei ole apua,
sen sijaan niiden taustalla vaikuttavien seikkojen tunnistaminen voi auttaa vuorovaikutuk-
sen ja tyGilmapiirin sdatelyssa.
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Ryhman siséiset jannitteet. Sisdisiksi voi kutsua jannitteitd, jotka ovat perdisin esimerkiksi
oppilaiden epéatasapuoliseksi kokemasta kohtelusta, oppilaiden vélisista ristiriidoista,
osaamattomuuden tunteesta tai tyytymattomyydesta ryhman edistymistahtiin. Jannitteiden
taustalla saattaa olla temperamenttien eroista johtuvia konflikteja ja esimerkiksi opettajan
tietyn luonnetyypin tahaton suosiminen jonkin toisen kustannuksella (ks. luvut 2.5.3 ja
2.4.5). Téllaiset seikat saattavat selittdd oppilaan hairiokayttdytymisen. Ongelmaan ei
paasté kasiksi ennen kuin opettaja tiedostaa hairiokayttaytymisen alkusyyn.

Oppilaan henkilokohtaiseen eldméntilanteeseen liittyvét seikat saattavat nakya taman
kaytOoksessa. Esimerkiksi vanhempien avioero, perheen talousvaikeudet, laheisen kuolema,
muutto ja koulun vaihtuminen tai sydénsurut voivat heijastua oppilaan kaytdkseen. Orkes-
terinjohtajan olisi hyva olla selvilld my6s oppilaan muista oppimistahtiin mahdollisesti
vaikuttavista seikoista, kuten vaikka luki- tai keskittymishairioistd, kyetdkseen suhtautu-
maan oppilaan kaytokseen tilanteen edellyttamélla tavalla.

Vuorovaikutukseen saattavat toisaalta vaikuttaa Kielteisesti myds ryhmédynaamiset
ilmi6t, kuten perusolettamustilat. Perusolettamusryhmassa mustavalkoiset, todellisuutta
kyseenalaisesti yksinkertaistavat toimintamallit ja ratkaisut nayttavét tarjoavan tien ulos
epamiellyttavéksi koetusta tilanteesta. Perusolettamustilat vaikuttavat yksilon kéyttayty-
miseen ja valintoihin (laajemmin perususkomustiloista luvussa 2.4). Erilaiset yksilopsyko-
logiset seikat vaikuttavat nekin vuorovaikutukseen ja voivat aiheuttaa konflikteja ja esi-
merkiksi oppilaiden vélista epatervetta kilpailua. Seka ryhmadynaamiset ettd yksilopsyko-
logiset jannitteet saavat voimaa siité, ettd oppilaat kokevat tilanteen tavalla tai toisella uh-
kaavaksi ja heissé herad tarve suojautua tuota uhkaa vastaan. Pelot voivat olla tiedostettua,
mutta yleensa lienee kyse tiedostamattomista mielen toiminnoista. Oppilas saattaa ”suoja-
ta” itseddn paitsi hairikoimalla myds esimerkiksi pelleilemalld, vetaytymalla tai ryhtymaélla
kapinakenraaliksi orkesterinjohtajaa vastaan. Orkesterinjohtajan olisi tunnistettava, milloin
on kyse yksinkertaisesti huonosta kayttaytymisestd, johon on syyta puuttua. Ryhmén suo-
tuisan tyoilmapiirin takaamiseksi oppilaille on tehtavé selvaksi, mikd on ryhman toimin-
nassa sallittua kaytosté ja mika ei. Erilaisiin vuorovaikutuksen hairidihin on kuitenkin hel-
pompi suhtautua oppilasta tai ryhmé&a syyllistamatta ja leimaamatta, jos niiden taustalta
pystyy tunnistamaan ilmiditd, jotka vaikuttavat oppilaiden kaytokseen paljolti heidén tah-
dostaan riippumatta.

Erityisen vaikeaa on tunnistaa defensiivisia strategioita, jotka eivat ilmene hairikointi-
nad tai vastahankaisuutena vaan pikemminkin ylimitoitettuna tai pakonomaisena myo-
tasukaisuutena. Oppilaan soitto voi olla moitteetonta samoin kuin kaytds, mutta han saat-
taa esimerkiksi kieltda orkesteritoiminnalle luonteenomaisen kollektiivisuuden ja keskittya
yksipuolisesti vain omaan suoritukseensa. Talldin oppilas ei kykene tai halua kantaa kol-
lektiivista vastuuta eikd jakaa kokemusta orkesterisoiton yhteiséllisyydestd. Oppilas saat-
taa suhtautua omaan ja muiden soittoon myos ylikriittisesti. Tallaisten ihmissuhdestrategi-
oiden alkusyyt ovat aivan muualla kuin kyseisesséd vuorovaikutuksessa. Talldin tarve, jota
onnistumisella pyritdan tyydyttdmaan, ei ole soittamalla tyydytettavissa — mink&anlainen
onnistuminen ei lopultakaan olisi riittdva. Sen sijaan tarve suojautumiseen ja ongelma-
kayttdytymiseen véhenee, jos tilannetta ei koeta uhkaavaksi. Siksi on keskeistd purkaa
ty6ilmapiirin jannitteitd ja ndin véhentad tarvetta turvautua ryhmadynaamisiin tai yksilo-
psykologisiin suojautumisstrategioihin.
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3.5 Tydilmapiiri ja vuorovaikutus tydyhteison kanssa

Odotuksia orkesterin toiminnalle asettavat myos opiston hallinto, orkesterinjohtajan tyoto-
verit, oppilaiden vanhemmat sek& mahdollisesti ymparoivé yhteisd esimerkiksi johtokun-
nan tai hallituksen valityksella'®%. Ulkopuolisia odotuksia on aina, ja parhaimmillaan ne
ovat osoitus valittamisestd ja halusta tukea orkesterin toimintaa. Orkesterinjohtajan tulee
ajaa oppilaiden ja orkesterin etua neuvotteluissa hallinnon ja kollegojen kanssa. Kyse on
yhteisty0std ja yhteisesti maariteltavista tavoitteista. Orkesterin kannalta suotuisimmat ja
kestdvimmat ratkaisut saadaan aikaan, jos yhteistyo orkesterinjohtajan ja tydyhteison valil-
I& on rakentavaa, ja molempien osapuolten ndkdkannat ja odotukset otetaan huomioon.
Ihmissuhde- ja vuorovaikutustaidot saattavat télloin osoittautua hyodyllisiksi. Tydyhteison
mahdollisimman laaja tuki on elintdrkea toimintaedellytys orkesterille. Samalla orkesterin-
johtajan tulisi kuitenkin johdonmukaisesti pitdd Kiinni oppilasléahtoisesti maaritellyista
tavoitteistaan ja periaatteistaan sekd niiden avulla perustella toiveensa ja vaatimuksensa.

Oppilasorkesterinjohtaja toimii siis orkesterin ja tydyhteison rajapinnalla. Toiveet,
odotukset ja vaatimukset kulkevat kahteen suuntaan. Hanen tehtéviinsa kuuluu suodattaa
ja vélittdd molempiin suuntiin kulkevia energia- ja informaatiovirtoja (ks. laajemmin luku
5.9.1) — siis myos tydyhteison viestit ja odotukset orkesterille. Positiivisten viestien vélit-
tdminen on ongelmatonta, mutta orkesterin suojaaminen kohtuuttomilta ulkoisilta odotuk-
silta tai paineilta on haastavampaa. Asioiden valikointi ja muotoilu vaikuttavat kuitenkin
keskeisesti orkesterin tydilmapiiriin. Tydyhteisén ongelmat eivat ole orkesterin ratkaista-
vissa, niiden tydstaminen kuuluu toisaalle. Parhaimmillaan harkittu viestintd suojaa tyos-
kentelya ulkoisilta jannitteilta ja auttaa siten osaltaan luovalle toiminnalle suotuisan ty6il-
mapiirin aikaansaamisessa'®.

Tyypillisesti orkesteritoimintaan vaikuttavia jannitteita aiheuttavat opettajien — tai laa-
jemmin koko henkil6kunnan — erimielisyydet orkesterisoiton toteutuksesta tai tarpeelli-
suudesta. Jannitteitd voi syntyd myds opiston hallinnon esimerkiksi talousvaikeuksien var-
jolla tekemien ratkaisujen myota, ja joskus yksinkertaisesti ihmissuhteisiin tai henkiloke-
mioihin liittyvat ongelmat voivat vaikeuttaa orkesteritoiminnan toteuttamista (ks. esimer-
kiksi yhteenvedot luvuista 3.2 ja 3.3 sekd luvut 4.9.3 ja 5.9.1).

Olisi suotavaa, ettei oppilaitoksen hallinto tarpeettomasti kuormittaisi opetushenkil6-
kuntaa esimerkiksi opiston talous- tai muilla ongelmilla. Hallinto kuitenkin toimii kuten
parhaiten taitaa tai parhaaksi katsoo, sen sijaan orkesterinjohtaja tahollaan ratkaisee, pé&éa-
tyvatkd ongelmat hanen vélitykselladn oppilaiden murehdittaviksi. Kehittdmishankkeen

192Esimerkiksi pienilla paikkakunnilla musiikkiopiston orkesteri saattaa olla merkittava paikallinen kult-
tuurintuottaja.

193K onkreettisesti orkesteria voi suojata ulkopuoliselta arvostelulta esimerkiksi levytystilanteessa. Or-
kesterin A levyttdessa tuottajan suorasukaiset mutta perustellut kommentit horjuttivat soittajien itseluotta-
musta. Virheiden ja epaonnistumisen pelko alkoi selvasti kuulua orkesterin soitossa. ’Orkesteria olisi voinut
suojata nauhoituksessa tuottajan kommenteilta esimerkiksi ohjaamalla ne monitorien sijaan tarkoitusta
varten johtajalle varattuihin kuulokkeisiin. Nain johtaja olisi voinut suodattaa ja muotoilla kommentit kan-
nustavammiksi. Kahdenkeskinen keskustelu tuottajan kanssa palautteen vaikutuksesta orkesterin itseluotta-

mukseen olisi sekin voinut vaikuttaa suotuisasti tydilmapiiriin.”” (Luku 4.8.2.)
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aikana tyoskentelin kahdessa eri opistossa, joista toisessa talousvaikeudet Kipeine ratkai-
suineen vaikuttivat toimintaan organisaation kaikilla tasoilla.

”Opistoon A [...] kohdistui [...] vakavia taloudellisia paineita. Voisi jopa kysyéd, oliko
opiston toimintaa ja opettajien valistd kanssakaymisté varittanyt, valilla suorastaan panii-
kinomainen taistelu—pako-perususkomustila lahtdisin talousvaikeuksien kanssa painivasta
yllapitajasta. Edelleen voi kysya, olisiko tydyhteisd ollut suojeltavissa talta opiston ulko-
puolelta tulleelta paineelta. [...] minun olisi joka tapauksessa pitdnyt maaratietoisemmin
suodattaa tyoyhteisdssa koettuja jannitteitd ja suojata siten orkesteria A sortumasta perus-
uskomusryhmaksi tyoyhteisén vanavedessa. (Luku 5.9.1.)

”Opistossa B orkesteriin ei heijastunut edella kuvatun kaltaisia, organisaation ylemmisté
yksikoista sateilevid jannitteitd. Johtuiko se siitd, ettd omistajataho pystyi tarjoamaan opis-
tolle B hyvat tai ainakin riittavat toimintaedellytykset, vai onnistuiko opiston B hallinto
suojaamaan opetushenkilokuntaa tarpeettomalta kuormitukselta eli toimimaan optimaali-
sesti opiston rajapinnalla? Olettaisin, ettd vastaus on sekd ettd. Olennaista orkesterin B
kannalta kuitenkin oli se, ettd syntyi vaikutelma koko organisaatioiden ketjun lapéisevasta
tuesta.” (Luku 5.9.1.)

Opettajien erimielisyydet voivat konkreettisesti estdd oppilasta osallistumasta orkesterin
toimintaan. Opettajat saattavat kieltdd oppilaitaan osallistumasta opiston orkestereihin tai
ainakin jonkin tietyn orkesterin toimintaan. Joissain opistoissa on keskendén kilpailevia
orkestereita. Kilpailu on paitsi voimavarojen tuhlausta myds oppilaan edun vastaista. Suu-
rella todenné&koisyydelld oppilaat asettuvat kilpailun pelinappuloiksi orkesterinjohtajan
pyrkiessaan todistamaan oman toimintansa paremmuuden. Talléin tydilmapiirid leimaavat
nayttdmisen tarve ja onnistumisen pakko. Samankaltaiseen valikéteen orkesterinjohtaja
saattaa asettaa oppilaat todistellessaan orkesteritoiminnan hyddyllisyytta vastahakoiselle
tyoyhteisolleen.

Pakonomaisuus ja ylimitoitetut odotukset yksipuolistavat ja haittaavat johtajan ja or-
kesterin vuorovaikutusta. Seuraukset saattavat olla erityisen kielteisia silloin, kun ulkoiset
paineet herattdvat vastakaikua johtajan tyydyttaméattomissa sisdisissd tarpeissa. Johtajan
olisi siksi aina hyvé kysya itseltddn, kenen etua ja tarpeita orkesteritoiminta ensisijaisesti
palvelee.

Kehittdmishankkeeni aikana totesin tydyhteison tuen valttaméttdmyyden kouriintuntu-
vasti. Orkesterilla A ei ollut riittdvan laajaa kollegojen tukea, ja siksi sen toimintaa ei enda
lopulta ollut mielekastd jatkaa, orkesteriin ei tullut riittdvasti uusia oppilaita (luku 4.9.3).

Silloin, kun ristiriitojen syyt ovat muualla kuin orkesteritoiminnassa, voi olla viisainta
hakea ratkaisuja niihin ennen paneutumista opetuksellisiin uudistuksiin. Hyvétkin uudis-
tukset voivat tormata ylittdmattomiin vaikeuksiin silloin, kun tydyhteiso ei ole valmis tar-
kastelemaan kriittisesti omaa toimintaansa.

"Tyo6ilmapiirin ongelmia olisi pitanyt selvittd4 ennen kamariorkesterin toiminnan kaynnis-
tdmista. Nyt uudistusyritys vain pahensi tilannetta, aivan kuten Uusikyla varoittaa: ’jos il-
masto [tyOpaikan ilmapiiri] on huono, se huononee entisestdén, jos ongelmat nostetaan
esiin’. Jos tyOyhteison ristiriitoja ja pelkoja olisi kyetty lieventdméaan jo etukateen, toimin-
nan aloittaminen ei ehk& olisi herattanyt vastustusta ja toiminnan vakiinnuttaminen olisi

319



saattanut onnistua. Muutostoimenpiteiden ajoitus siis epaonnistui. Epdonninen ajoitus oli
mielestani merkittavampi syy vakiinnuttamispyrkimyksen epdonnistumiselle kuin toimen-
piteiden sisaltd.” (Luku 4.9.3.)

Paitsi itse opetustyd myods vuorovaikutus tydyhteison kanssa vaikuttaa olennaisesti opetta-
juuden ja ammatillisen identiteetin muotoutumiseen. Tarkastelin seurantajakson arvioin-
nissani kahden erilaisen tydyhteison vaikutusta omaan opettajuuteeni. Orkesterinjohtaja on
taysivaltainen osapuoli, joka omilla toimillaan ja valinnoillaan vaikuttaa siihen, millaiseksi
vuorovaikutus tydyhteisén kanssa muotoutuu. Vuorovaikutusprosessissa kaksi erityislaa-
tuista ja yksilollistd muuttujaa vaikuttavat toisiinsa ainutkertaisella tavalla, ja prosessi il-
mentd&d molempien osapuolten, seka tydyhteisén ettd sen yksittdisen jasenen, joitain eri-
tyispiirteitd ja ominaisuuksia.

”Oma opettajuuteni ndyttaytyi hyvin erilaisena kahdessa esimerkkiopistossa, ja epéilematta
opettajuuteni olisi rakentunut jossain maarin erilaiseksi, jos olisin opettanut vain toisessa
opistoista. Tydyhteisot A ja B asettivat toiminnalleni hyvin erilaisia ehtoja, vaatimuksia ja
oikeuksia: asemani — positioni — opettajana ja tyoyhteison jasenené poikkesivat oppilaitok-
sissa toisistaan. [...] [eroavaisuudet] kertovat paitsi opettajanidentiteettini monitahoisuu-
desta my0ds ja ennen kaikkea tydyhteisdjen luonteesta ja ilmapiirista. [...] Yhtaalta yhteiso
arvioi yksilon tekoja ja antaa niille merkityksia. Toisaalta yksilé havainnoi yhteison reakti-
oita omiin tekoihinsa ja tekee niistd omaa toimintaansa ohjaavia johtopédatoksid. Tassé kat-
sannossa yksilon toiminta kertoo paljon myds yhteisén omaksumasta “systeemistd”. Yksi-
10N erityisrooli tai positio on yhteisesti maéritelty, ja se ilmenee tietynlaisena vain tietyn-
laisessa yhteisdssa.” (Luku 5.9.1.)

"Vuorovaikutus on tietenkin aina kahdensuuntaista, siksi myds opettajan toiminta ja per-
soona heijastuvat ja vaikuttavat tydyhteiséon. TyOyhteist on eritavoin positioituneiden yk-
siloiden verkosto, ja jokainen opettaja itse ratkaisevasti vaikuttaa oman positionsa erityis-
piirteisiin. Ongelmia syntyy, jos yhteistlla ja yksil6lla on eridva kasitys position luonteesta
ja sen tarjoamista toimintaedellytyksistd eikd tarvittavaa joustavuutta yhteisymmaérryksen
saavuttamiseksi ole. Joustamaton yhteis6 voi menettdd mahdollisuutensa hyddyntaa henki-
I6kuntansa voimavaroja asettamalla esimerkiksi opettajan liian tiukasti rajattuun toiminta-
positioon. Sen sijaan, mikéli positiosta muotoutuu sellainen, ettei opettaja koe joutuvansa
tekemdan kohtuuttomia kompromisseja omien periaatteidensa ja toiveidensa suhteen, voi
vuorovaikutuksesta tyoyhteisén kanssa muodostua toimiva. Jos opettaja kokee positionsa
ehtojen haittaavan opetustehtavélle asettamiensa tavoitteiden saavuttamista, hanen tulee
tydyhteison jasenena pyrkia vuorovaikutustaidoillaan muokkaamaan positiotaan.” (Luku
5.9.1)

Vuorovaikutusprosessin pddmaéraksi voi asettaa sellaisen asemoitumisen tyoyhteisoon,
jonka kokee ammatillisten tavoitteiden kannalta sopivaksi. Parhaimmillaan tydyhteiso
tukee j&sentdan jattaen tilaa tdmén omaehtoisuudelle, ja jasen palkitsee tydyhteisonsé to-
teuttamalla ammatillista osaamistaan parhaansa mukaan.

"Kysymysté positiosta ja vuorovaikutuksesta ympariston kanssa voi ldhestyd myés luovan
asenteen nakokulmasta. Optimaalisessa tilanteessa tyoympéristo ja -yhteiso mahdollistavat
opettajan luovan asenteen toteutumisen: opettaja kykenee toteuttamaan opetuksellisia visi-
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oitaan ja nakemyksidan ottaen huomioon ulkoiset realiteetit niin, ettei sovittamatonta tai
sietamatonta ristiriitaa siséisen ja ulkoisen valille synny.” (Luku 5.9.1.)

Musiikkiopistoissa opiskelevien oppilaiden vanhempia voi hyvin luonnehtia "maksaviksi
asiakkaiksi”. Heilld on mielestani taysi oikeus kuulla perustelut erilaisille pedagogisille
ratkaisuille ja myds oikeus osallistua keskusteluun oppilaitoksen toiminnan mahdollisista
epékohdista. Vanhempien liiallinen into ja kunnianhimo kohdistuvat havaintojeni mukaan
varsin harvoin orkesterisoittoon. Pdinvastoin, orkesterisoitto saatetaan mieltdd ilmaiseksi
lisapalveluksi. Oikeudesta sdanndlliseen orkesterisoittoon ei pideta kiinni samalla tarmolla
kuin soittotunneista. Tallainen vanhempien vaheksyva asenne saattaa vaikuttaa oppilaiden
osallistumismotivaatioon.

Omat kokemukseni vanhempien osallistumisesta ovat voittopuolisesti positiivisia.
Vanhemmat ovat kannustaneet oppilaita harjoituksiin, osallistuneet oppilaiden kuljetuksiin
seka saapuneet kuuntelemaan orkesterin konsertteja — jopa ottaneet huomioon orkesteriai-
kataulut perheen matkasuunnitelmissa. Vanhempien kanssa on ollut mahdollista myds
keskustella epékohdista. Vanhempien kanssa kayty ajatusten vaihto ikdvistak&an asioista
ei rasita orkesterin toimintaa, kuten keskustelut oppilaiden kanssa saattavat tehdd. Useissa
tilanteissa vanhempien tuki on osoittautunut arvokkaaksi. Yleensa kyse on ollut vastavuo-
roisuudesta. Tukea ja kannustusta saa useimmin vanhemmilta, joiden lapset ovat kokeneet
orkesterisoiton erityisen motivoivaksi.

Orkestereissani seurantajakson aikana soittaneet oppilaat olivat ikdnsé puolesta jo var-
sin itsendisia. Siksi oli luontevaa, ettd vanhemmat seurasivat lastensa edesottamuksia
etaltd ja antoivat heidan omaehtoisesti luoda suhteensa orkesteriin ja sen johtajaan. Van-
hempien yliaktiivista puuttumista orkesterin tydskentelyyn en hankkeeni aikana havainnut.
Tarvetta suojata orkesteria vanhempien kohtuuttomilta odotuksilta ei siis hankkeeni aikana
ilmennyt, mutta voin kuvitella, ettd sellaiseenkin rajanvetoon oppilasorkesterinjohtajan on
syyta varautua.

Vuorovaikutukseen vaikuttavia ndkokohtia:

e Kasvatusfilosofiset periaatteet maérittavat orkesterinjohtajan suhtautumista oppi-
laisiin ja musiikin opetukseen.

e Ryhmadynaamisten ilmididen tuntemus voi auttaa kasittelemdan ryhmaytymisen
ongelmia.

o Yksilopsykologiset nakokohdat ja temperamenttierot tulisi ottaa huomioon, jotta
vuorovaikutus olisi tasapuolista ja tydilmapiiri oppilaan suotuisaa kehitysté tuke-
vaa.

e Ulkopuoliset paineet ja odotukset tulisi valittyd toimintaan kannustavuutena ja va-
littdmisena.

e Vuorovaikutus tydyhteison kanssa vaikuttaa keskeisesti seka orkesterin toiminta-
edellytyksiin ettd oppilasorkesterinjohtajan ammatillisen identiteetin muotoutumi-
seen.

e Orkesterinjohtajan tehtdvéna on purkaa orkesterin ty6ilmapiiriin vaikuttavia ulkoi-
sia, ryhmédynaamisia ja yksilépsykologisia jannitteitd ja ndin vahentaa oppilaiden
tarvetta turvautua erilaisiin suojautumisstrategioihin.

321



3.6 Vuorovaikutus ja luova toiminta

Vuorovaikutusta ja tukea antavaa toimintaymparistéa voi tarkastella myds luovuuden na-
kokulmasta. Suotuisa vuorovaikutus paitsi lieventdd toimintaan liittyvid jannitteitd myos
luo edellytyksia oppilaan kokemukselle omasta luovuudestaan. Seuraavaksi esittdmaéni
perustuu Winnicottin, Uusikylan, Kurkelan, Kempin ja Elliottin esittdmiin ndkemyksiin
luovuudesta (laajemmin aiheesta ks. luku 2.5). Niiden vaikutuksesta muotoutunut tapani
tarkastella luovuutta on yksi mahdollinen lukuisista eri vaihtoehdoista. Keskeisté l&hesty-
mistavassa on pyrkimys vaikuttaa oppilaan kokemusmaailmaan luomalla edellytykset tai-
teelliselle toiminnalle, jonka myota oppilas kokee pédsevéansa kosketuksiin mielensé syvi-
en kerrosten kanssa.

Opetustyossa oppilas kokevana yksilona on luonnollisesti opetustoimien kohde. Mu-
siikin- ja soitonopetuksessa musiikki ja taiteellinen toiminta asettuvat valineiksi, joilla voi
vaikuttaa oppilaan kehitykseen. Oppilaan suhde musiikkiin ja musiikin asema oppilaan
elaméssad ovat aspekteja, joihin pedagogisilla toimilla pyritdén vaikuttamaan. Namé ovat
mielensisdisia aspekteja, kyse on yksilon tajunnallisesta ja kokemuksellisesta merkityk-
senmuodostuksesta. Siksi opetustyon yhteydessa on mielesténi perusteltua ldhestyda mu-
siikkia ja erityisesti musisointia tajunnallisena ja kokemuksellisena ilmiona.

Oppilaan musiikkisuhde el&a ja muuttuu kokemuksien kautta. Oppilaan musiikkisuh-
teeseen vaikuttavien kokemusten yksityiskohtainen madrittely ei mielesténi ole perustel-
tua. Kokemus on aina olemukseltaan yksil6llinen ja ainutkertainen. Olosuhteet voivat kui-
tenkin estdd kokemuksen luovuudesta. Jos tavoitteena on oppilaan kokemusmaailman ri-
kastaminen, opettajan toimenpiteiden kohteeksi méarittyy juuri oppilaan luovuuden mah-
dollistavat olosuhteet. Oppilaan kokemus kyvystd musiikilliseen luovuuteen edellytt&a
luonnollisesti konkreettista tyota seka riittdvan taiteellisteknisen perustan. Musiikilliseen
laatuun taht&&vien toimien sekd johtajan ja orkesterin vuorovaikutuksen tulisi kuitenkin
jattaa tilaa oppilaan yksilolliselle luovuuden kokemukselle.

Taiteiden perusopetuksessa luovuuden tulisi luonnollisesti olla yksi keskeinen nako-
kohta tavoitteita maariteltdessd. Musiikkioppilaitoksissa opiskelee sekd harrastajia etta
perusvalmiuksiaan musiikin ammattiopintoihin kartuttavia oppilaita. Opetuksen tavoittei-
den tulee palvella kaikkien oppilaiden tarpeita. Siksi myds luovuutta on mielestani perus-
teltua tarkastella kaikkien tavoitettavissa olevana eldménilmiong, esimerkiksi siten, ettd
toiminta, jossa yksilo pystyy olemaan kosketuksissa ydinminuutensa tai mielensa syvien
kerrosten kanssa, on luovaa. Luovan toiminnan maaritelmaa on syyta taydentédd mahdolli-
suudella sijoittaa toimintaan omaa kuvittelupotentiaaliaan.

Jos luovan toiminnan perustana on mielen syvien kerrosten aktivoituminen ja yksilon
mahdollisuus toteuttaa omaa mielikuvituspotentiaaliaan, toimintaympériston ja ilmapiirin
on oltava riittdvéan turvallinen, jotta yksilo uskaltaa avautua ja asettaa itseyttaan jaetusti
tarkasteltavaksi. Avautuessaan ja paljastaessaan sisintddn yksilo asettaa itsensa alttiiksi
haavoittumiselle. Yksilo pyrkii viimeiseen asti suojaamaan itsedan satuttavalta kritiikilta.
Tuo suojaaminen pitéisi musisointitilanteessa tehdd mahdollisimman tarpeettomaksi. Tie-
tenkin opettajan tai orkesterinjohtajan endoton velvollisuus on huolehtia siita, ett4 oppilas-
ta ei todellakaan haavoiteta tdmén heittdydyttyd luovaan toimintaan koko minuutensa
voimalla. Minuuden ytimeen osuva arvostelu herattdd voimakasta hdpedd ja kokemuksen
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koko itseyden riittdmattomyydestd ja kelvottomuudesta. Juuri h&pedn pelko paljastuu
usein luovan toiminnan esteeksi, ja tuon pelon toteutumisen aiheuttamia vaurioita on vai-
kea korjata (tarkemmin hdpeésta ks. luku 2.4.2). Suotuisat kokemukset luovasta toimin-
nasta sen sijaan voivat vahvistaa yksilon luovaa asennetta. Winnicottilaisittain maaritelty
luova asenne heijastuu parhaimmillaan aina olemisen perusteisiin asti: luovan asenteen
varittdma tosiasioiden kohtaaminen antaa eldmalle mielekkyyden tunteen ja tekee eldamés-
t4 eldmisen arvoista (laajemmin ks. luku 2.5.2).

Orkesterisoiton yhteydessa myos yhteisollisyydella on keskeinen rooli osana luovuu-
den kokemusta. Orkesteritoiminnalle luonnollisesti asetetaankin sosiaalisia tavoitteita ja
sen oletetaan vaikuttavan oppilaan sosiaalisiin taitoihin (ks. luvut 3.2. ja 3.3). Orkesteri-
toiminnassa luovuuden kokemus kytkeytyy kollektiiviseen onnistumiseen. Kaikkiaan yh-
teissoitossa yksilollinen kokeminen kiinnittyy yhdessa koettuun, ja sen luonnetta maarittaa
osaltaan oppilaan kyky jakaa omia ja myotéelda toisten kokemuksia. Yhteisollisyys varit-
td4d oppilaan yhteissoittokokemusta silloin, kun oppilas oma-aloitteisesti asettaa oman
osuutensa osaksi kokonaisuutta sekd tuntee vastuunsa kokonaisuuden toimivuudesta.
Oma-ehtoisuus on keskeistd seka aidossa yhteisollisyydessa ettd luovuudessa. Oppilaan
muusikkouden sekd hyvan musiikkisuhteen voi olettaa kehittyvan suotuisasti, kun kehitys
rakentuu musiikillisen laadun ohella oma-ehtoisuuden, yhteiséllisyyden ja yksil6llisen
luovuuden varaan.

Késittelin vuorovaikutuksen ja tyoilmapiirin suhdetta yksil6lliseen ja yhteisolliseen
luovuuteen tydskentelyjakson B6 arvioinnissani:

”Luovuuden kokeminen ryhmatydskentelyssa voi siis estyd joko yksilopsykologisista tai
ryhmédynaamisista syistd. Luova toiminta edellyttaa sité, ettd perusolettamusmustilat eivét
leimallisesti hallitse ryhméan toimintaa. Bionilaisessa tyoryhméssa oppilas ei koe itsedan
uhatuksi. Tyoryhmatyoskentely luo siis edellytyksia yksilollisen, winnicottilaisen luovuu-
den ilmenemiselle. Ndin winnicottilaista tukea-antavan ympériston kasitetta voi tdydentaa
bionilaisella tydoryhma maéritteelld.” (Luku 5.7.2.)

“Bionilaisessa tyoryhméssé ryhmén jasenten on mahdollista hioutua yksiloind yhteisolli-
seen suuntaan. Hioutuminen edellyttdad persoonallisuuden asettumista vuorovaikutukselle
alttiiksi. Jotta vuorovaikutus koskisi minuuden syvié kerroksia, yksilon pitdisi olla turvau-
tumatta luovan asenteen estéviin ihmissuhdestrategioihin. Tallainen jaettu luova tila on
otollinen aidon yhteisollisyyden kehittymiselle. Yksilopsykologisten ja ryhmédynaamisten
edellytysten toteutuminen mahdollistaa yksilén kasvamisen aitoon ja luovaan yhteisolli-
syyteen.” (Luku 5.7.2.)

"Tukea antavan ympariston tarjoaminen oppilaille on mielesténi keskeinen opetustydn
paamaard, erityisesti kun on kyse taideaineesta. Siksi opettajan tulisi omilla toimillaan pyr-
kid vdhentdmaan ryhmadn tarvetta sortua perusolettamusryhméksi seka yksilon tarvetta tur-
vautua vuorovaikutuksessa defensiivisiin yksilépsykologisiin ihmissuhdestrategioihin.”
(Luku 5.7.2.)

Suotuisan vuorovaikutuksen véalineité. Yarbrough (1992) nimedé kyvyn selkeésti ilmais-
tuun hyvéksyntaan keskeiseksi menestyksekké&an oppilasorkesterinjohtajan tunnusmerkik-
si. Oppilaan kokonaisvaltainen hyvaksyminen voisi edell esittdmani perusteella olla eh-
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dotonta ihmisarvon tunnustamista ja vastuun kantamista niin kasvatuksellisten seikkojen
kuin orkesteritoiminnankin onnistumisesta. Hyvaksyntéa ei merkitse sité, etteikd huonoon
kaytokseen tai velvollisuuksien laiminlyonteihin tule puuttua. Pdinvastoin, Yarbrough
toteaa, ettd hyva johtaja “dramaattisesti ilmaisee katseellaan, ilmeilldan ja eleill&&dn” mil-
lainen toiminta hanen mielestaan on hyvaksyttavaa ja millainen taas ei'® (mts. 87). Peli-
séantdjen siis tulee olla selvét ja niiden noudattamista on vaadittava, koska ne edistavat
orkesterin tavoitteiden saavuttamista. Ennen kaikkea ne luovat turvallisuutta ja ennakoita-
vuutta, mikali niiden toteutumisesta oikeudenmukaisesti ja tasapuolisesti pidetaan kiinni.
Mutta jos oppilas on hyvéksytty mukaan, télle taataan oikeus tahattomiin tai johtajan arvi-
ointivirheista johtuviin virheisiin ja epdonnistumisiin. Pelisddntdjen noudattaminen riittaa,
eiké oppilaan misséan oloissa tule pelatd hylatyksi tulemista tai julkista h&peéé. "Virhei-
siin puututaan ja niita karsitaan, mutta niité ei aseteta hyvéksynnén esteeksi” (luku 5.3.2).
Tama edellyttad sitd, ettd arvostelu, joka véistamétta orkesteritoimintaan kuuluu, kohdis-
tuu yksinomaan oppilaan tekoihin, ei koskaan tdman persoonaan. Téssa yhteydessd on
syytd erottaa toisistaan syyllisyys ja hdped. Syyllisyydentunne velvollisuuksien laimin-
lyonneisté voi olla hyvé alkusysays tilanteen korjaamiseksi, kun taas hapedan saattaminen
on persoonaan kajoavaa loukkaamista, jossa oppilaassa herda tunne itseyden kertakaikki-
sesta kelpaamattomuudesta. Syyllisyyden tunne liittyy yksittdisiin tekoihin tai aikomuk-
siin, ei koko persoonaan kuten héped, ja on siten helpommin kohdattavissa ja korjattavissa
(ks. luku 2.4.2).

Orkesterityoskentely on ryhmatoimintana aina julkisempaa kuin yksildopetus. Julki-
suus voimistaa mahdollisesti syntyvaa hapedkokemusta ja siksi voimistaa hdpeédn pelkoa
seka ilmeisesti myos altistaa ja herkistdd hapedan kokemiselle. Tamé asettaa erityisen kor-
keat vaatimukset palautteen antamiselle ja orkesterinjohtajan vuorovaikutustaidoille
yleensd. Virheisiin on puututtava tavalla, joka ei loukkaa oppilasta henkilon&. Parhaimmil-
laan, oikein mitoitettuna ja ilmaistuna vaatiminen on valittdmista ja huolehtimista. Pa-
himmillaan se voi olla paitsi loukkaavaa myos liian manipuloivaa. Vaatimisessa olisi aina
jatettava tilaa oppilaan omaehtoisuudelle.

”Liian tunkeileva, tuputtava (intrusive), kunnianhimoinen tai vaativa kannustus ei jata tilaa
siséisen motivaation kehittymiselle eiké lapsen emotionaaliselle ja sosiaaliselle kehityksel-
le (Kemp 1996, 244, 250). (Luku 2.5.3.)

Vaatimisen olisi aina perustuttava realistiselle arviolle oppilaan mahdollisuuksista. Lisaksi
johtajan olisi hyvé tunnistaa oman kunnianhimon ja ulkoisten odotusten mahdollinen vai-
kutus vaatimiseen.

104 emp (1996, 232) toteaa koulujen musiikinopettajien olevan yleensa muusikoita ulospéin suuntau-
tuneempia. Edelleen tutkimuksissa alaluokkien opettajien on todettu olevan viela ulospain suuntautuneempia
kuin vanhempien oppilaiden kanssa tydskentelevien opettajien. Tasta voi paatelld, etté erityisesti pienten
orkesterilaisten kanssa tulisi pyrkia avoimuuteen, ilmeikkyyteen ja yksiselitteisyyteen. Esimerkiksi oppilaan
toimiin tai aikeisiin kohdistuvan hyvaksynnén tai arvostelun tulisi véalittya sitd selvemmin mitd nuoremmista
oppilaista on kyse.
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"Vaatimisen tason maérittely kysyy varmasti kaikkein eniten herkkyytta tunnistaa oppilai-
den rajoja. Oppilaiden venyminen korkealle asetettujen vaatimusten paineessa voi aiheut-
taa kouluttajassa vauhtisokeutta, joka saattaa edelleen johtaa oppilaiden mahdollisuuksien
ryostoviljelyyn. Orkesterinjohtajan olisi tunnistettava raja, jonka ylittavé rikkeettomyyden
vaatiminen palvelee enemman muita tarkoitusperid kuin oppilaan soittokokemuksen mu-
siikillista palkitsevuutta. Toisaalta soiton palkitsevuus kérsii lilan suurpiirteisestd suhtau-
tumisesta ilmeisiin puutteisiin — riittdva vaatiminen on orkesteritoiminnan dynaamisuuden
keskeinen edellytys. Dynaaminen vaatiminen on parhaimmillaan energisyyttd, joka heijas-
tuu koko ryhmén toimintaan.” (Luku 4.8.2.)

Tehokas ajankéytté harjoitettaessa ja ilmaisurikas elekieli johdettaessa ovat Yarbrough’n
(1992, 87) mukaan tunnusomaisia hyvélle oppilasorkesterinjohtajalle. Niiden avulla on
varmasti hyva rakentaa viredd tyoilmapiirid. Toisaalta oppilaalla taytyisi olla tunne siita,
ettd hantd kuullaan ja ettd han voi halutessaan sanoa mielipiteensé. Tarvittaessa johtajan
tulee pysahtya kuuntelemaan ja keskustelemaan. Oppilaita on syytd aktivoida kommen-
toimaan omaa ja orkesterin soittoa sek& johtajan toimintaa. Hyvéssa ilmapiirissa myos
toiminnan kritisointi ja Kielteistenkin tunteiden esille tuonti on mahdollista. Keskustelu
saattaa lieventdd myos ryhmdadynaamisia jannitteitd. Se on keino, joka harvoin kaytettyna
ja oikein ajoitettuna tehoaa parhaiten.

"Vaikka keskusteleminen joissain tapauksissa voi laukaista positiivisen kehityksen, en kui-
tenkaan véita, etté se olisi menettelytapa, joka olisi aina sovellettavissa ja véistamatté joh-
taisi ongelmien ratkeamiseen. Pikemminkin ajattelen niin, ettd ryhmassa aika-ajoin syntyy
keskustelun tarve. Kun nain tapahtuu, ilmassa on vaikutelmia ja tuntemuksia, jotka ikédéan
kuin odottavat sanotuksi tulemista ja kasittelemista. Orkesterinjohtajan tehtdva ei nahdak-
seni ole siséllyttdd keskusteluja opintosuunnitelmaan saannéllisin véliajoin vaan pikem-
minkin olla herkk& ryhman tarpeille ja antaa tilaa ja aikaa kasitellda ryhmaa vaivaavia né-
kdkohtia aina tarpeen mukaan. Olisi toivottavaa, ettd lukujérjestys mahdollistaa téllaisen
joustavuuden ja ettd orkesterinjohtaja oivaltaisi keskustelujen tarjoaman mahdollisuuden
kehittdad ryhmén yhteishenked.” (Luku 5.6.2.)

Myos Szilvay kannustaa oppilasorkesterinjohtajia oppilaiden kuuntelemiseen ja aktivoimi-
seen.

”Oppilaiden miellyttamisyrityksia tulisi hanesta karttaa ja hyvaksya oppilaiden ja orkeste-
rinjohtajan luonnollinen, aikuisen kouluttajan ja lasten vastakkainasettelu. Orkesteri on ai-
na oppositio, jonka tulee antaa 10ytéa itselleen oma aéni. Esimerkiksi pitdé aika ajoin muis-
taa kysya orkesterin mielipidettd: ’ymmarrattekd, hyvaksytteko ratkaisuni?” Oppilaita tay-
tyy kuunnella. Joskus stemmaharjoittajat voivat asettua oppilaiden puolelle ja vahvistaa
oppilaiden perustellun toiveen esimerkiksi lyonnin suhteen: ’voisitko ndyttdd selvemmin
tuon ylimenon?’” (Luku 4.7.1.c / Szilvayn palaute.)

Tilan antaminen oppilaan siséisen motivaation vahvistumiselle on myds nakdkohta, joka
olisi vuorovaikutuksessa syyta ottaa huomioon. Oppilaan kokemus yhteisollisyydesta ja
yhteenkuuluvuudesta toisten orkesterilaisten kanssa voi auttaa taté irtautumaan vanhempi-
en vaikutuspiiristd ja rakentamaan omille valinnoille perustuvaa suhdetta soittamiseen.
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Tatd kehitystd saattaa hidastaa orkesterinjohtajan hyvaksynnén nostaminen motivaation
perustaksi vanhempien tilalle. Johtajan olisi hyva yrittda tunnistaa, milloin oppilaan moti-
voituneisuus perustuu tallaiselle ulkoiselle opettajan (tai koko oppilaitoksen) idealisoinnil-
le ja ohjata oppilasta kehittam&an musiikkisuhdettaan itsendisempaan suuntaan.

”Optimaalinen vanhempien tuki myds vaistyy oikea-aikaisesti ja tekee tilaa nuoren muusi-
kon itsendisemmalle musiikkisuhteelle. Kemp (1996, 243-244) viittaa muusikkona kehit-
tymisen vaiheeseen, jossa yksilolle kehittyy sisdinen tarve korkeatasoiseen soittoon ja jossa
tdma sitoutuu ja tulee omaehtoisesti hyvaksytyksi musiikkiyhteison jaseneksi. Oppilasor-
kesteri voi ndhdakseni olla tallaisen musiikkiyhteison varhaismuoto, uusi sisdisen motivaa-
tion kasvualusta ja tukea antava ympéristo juuri siind kehitysvaiheessa, jossa vanhempien
on aika vaistyd. Parhaassa tapauksessa oppilaalla ei ole enéda tarvetta nostaa opettajaa tai
orkesterinjohtajaa vanhempien kaltaiseksi motivaation veturiksi. Tama edellyttad, ettd
vanhempien tuki on sisdistynyt oppilaan terveen itsetunnon ja motivaation elimelliseksi
osaksi, ja oppilas on valmis kokeilemaan omia siipiddn itse valitsemassaan yhteisdssa.”
(Luku 2.5.3.)

”Optimaalisessa tapauksessa opintojen alusta alkaen soittoharrastuksen liikkeelle panevana
voimana on ollut oppilaan sisdinen motivaatio, joka on kietoutunut muihin vaikuttimiin.
Tietyssd kehitysvaiheessa se tulisi ik&&n kuin *puhdistaa’ ylimaaraisestd painolastista. On
my6s mahdollista, ettd oppilaan sisdinen motivaatio herdé tai muuttaa luonnettaan tunnus-
merkeiltaan ulkoisesta sisdiseksi murrosvaiheen ja uuden sosiaalisen viiteryhman 16ytymi-
sen myo6td. Jos motivaatio on alun alkaen ollut luonteeltaan ulkoista tai motivoituminen
heikkoa, on tietenkin hyvéksyttava sekin mahdollisuus, ettd murrosvaiheessa oppilas luo-
puu orkesterista tai koko soittoharrastuksesta.” (Luku 5.6.2.)

Paineiden s&atelyssd ja tilan antamisessa voi olla avuksi projekti- ja prosessiluonteisten
tavoitteiden eriyttdminen. Projektiluonteisia ovat yksittaiselle tydskentelyjaksolle tai luku-
kaudelle asetettavat tavoitteet. Konkreettisesti tavoitteena on jonkin ohjelman valmistami-
nen yhtd tai useampaa esiintymista varten. Prosessiluonteisia ovat puolestaan ns. pitkén
aikavalin tavoitteet. Erdanlaisena kattokdsitteena voitaneen pitadd oppilaan musiikkisuhteen
kehittymista. Kyse on ldhinna kasvatuksellisista tavoitteista, joita tukevat oppilaan vuoro-
vaikutus- ja soittotaitojen kehittyminen. Optimaalisessa tilanteessa projektiluonteiset ja
prosessiluonteiset pyrkimykset palvelevat samaa tarkoitusta. Joskus kuitenkin tydskente-
lyn ongelmat yhdessé tiukkojen aikarajojen ja sitoumusten kanssa voi viedd kaiken huo-
mion ja vaikuttaa toiminnan luonteeseen siten, ettd prosessiluonteisten tavoitteiden toteu-
tuminen vaarantuu. Kaanteisesti prosessiluonteisten tavoitteiden saavuttaminen voi joskus
toteutua projektiluonteisia tavoitteita helpottamalla tai jopa niisté tilapéisesti luopumalla.
Eraan tyoskentelyjakson aikana totesin, ettd tydskentely ilman sitoumuksia ja aikarajoja
Voi auttaa tunnistamaan ja eliminoimaan toimintaa kuormittavia siséisia ja ulkoisia painei-
ta (ks. luku 4.5.2). Vuorovaikutussuhde oppilaisiin muodostui hyvin erilaiseksi, kun te-
hokkuuden maksimoinnin ja tiukan tavoitteellisuuden sijaan toimintaa leimasivat spon-
taanisuus, tilanteeseen reagointi, vapaus ja kepeys. Keskeistd mielestani oli se, ettd minul-
la johtajana oli aikaa kuunnella ja keskustella pienten oppilaiden kanssa, kannustaa heité
ideoimaan sekd myos toteuttaa heidan mieleensa juolahtaneita musiikillisia ideoita.
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”"Kokemus pienryhmén johtamisesta kéynnisti pohdinnan luovuuden toteutumisesta ku-
rinalaisessa orkesteritoiminnassa. Pienten orkesterin ty6ilmapiirissa oli avoimuutta ja luo-
vuutta, jota orkesterin A tyoskentelystd puuttui. Voi paatelld, ettd kurinalaisuus ei sindnsa
ole luovuuden este, mutta mikéli siihen liittyy onnistumisen pakko ja tiukat aikarajat, se
saattaa sellaiseksi muodostua. (Luku 4.5.2.)

Esimerkin teho on suuri, vanhemmat ja edistyneemmét oppilaat toimivat esikuvina nuo-
remmilleen kéyttdytymisessadn ja suhtautumisessaan johtajaan sekd orkesterisoittoon
yleensd. Nuoremmat omaksuvat vuorovaikutuksen malleja vanhemmilta oppilailta. Hyvi-
en vuorovaikutusmallien siirtyminen edistéa suotuisaa ryhméadynaamista kehitysta ja tukea
antavan tyoilmapiirin luomista. Vuorovaikutuksen ongelmat siirtyvat samoin herkasti
vanhempien oppilaiden vélityksella. Siksi olisi tarkedd puuttua niihin ajoissa ja tarvittaessa
suojata uudelleen muotoutuva ryhma edellisen ryhman ongelmilta.

Oppilas tuo musisointi- ja vuorovaikutustilanteeseen oman osaamisensa. Han oikeute-
tusti olettaa, ettd hanelle jo kertynyt osaaminen huomataan ja ettd han saa siita ansaitse-
maansa kiitosta. Motivoitunut oppilas haluaa toki oppia uutta ja odottaa johtajan kykene-
van oppia tarjoamaan. Seurantajakson aikana totesin, ettd astuessani orkesterin eteen mie-
lessani nakemys harjoitettavasta teoksesta ja keinoista sen toteuttamiseksi, en ehka innos-
tuksessani ja kiireesséni padstd hiomaan teosta esityskuntoon huomioinut riittavasti oppi-
laiden osaamista (aiheesta laajemmin ks. luku 5.4.2). My6s ulkoiset paineet ja halu tuoda
omaa osaamistani esille haittasivat oppilaiden huomioimista ja vuorovaikutusta. Pariin
otteeseen lyhyt keskustelu, oppilaiden kuuleminen, pelasti tilanteen, ja sain muistutuksen
nédkokohdan tarkeydestd. Oppilaiden suorituksen huomiointi muutamalla kannustavalla
sanalla muokkaa ilmapiirié vastaanottavaksi johtajan ajatuksille ja ndkemyksille.

Yksiloopettamisen vaikutus vuorovaikutukseen orkesterin kanssa on merkittava. Suhde
soittajiin muuttuu, kun orkesterissa soittaa johtajan omia oppilaita. Oppilaat muodostavat
késityksensd johtajasta padasiassa soittotunneilla. Soittotunneilla vuorovaikutus on jannit-
teettomampad molemmille osapuolille ja toiseen on mahdollista tutustua ryhmatilannetta
syvéllisemmin. Yksiloopetus lis&dé opettaja-johtajan vastuuta oppilaasta. Ryhméssa tdman
tulee suhtautua yhté vastuullisesti kaikkiin ryhman oppilaisiin. On tietysti pidettava kiinni
tasapuolisuudesta, ryhmaytymisen kannalta omien oppilaiden suosiminen on kohtalokasta.
Parhaassa tapauksessa omiin oppilaisiin luotu valitén ja vastuullinen suhde toimii vuoro-
vaikutuksen mallina koko ryhmalle.

”Syksysté alkaen huomattava osa orkesterin B viulisteista oli oppilaitani. Opettaja—oppilas-
suhde vaikutti sekd omaan ettd oppilaitteni sitoutumiseen. Paneuduin orkesterin soittajiin
yksil6ind aiempaa huolellisemmin ja my0s oppilaiden suhtautumisessa alkoi nakyé yksilo-
opetuksessa muotoutunut valiton ja luonteva vuorovaikutus. *Kahdenvalinen’ vuorovaiku-
tus omien oppilaiden kanssa heijastui véhitellen koko orkesterin ilmapiiriin. Siten, osin yk-
sildopettamiseni seurauksena, orkesteritoiminta asettui arvioni mukaan aiempaa merkitta-
vammaksi osaksi koko ryhmén musiikkiopisto-opintoja.” (Luku 5.8.1.)

Yksiléopetus tiivistda johtajan suhdetta tydyhteisoon. Oppilaidensa esiintymisten ja taso-
suoritusten my6ta hén on 1asnéd oppilaskonserteissa ja usein myos lautakunnissa, jolloin
hanen on mahdollista luoda tasméllisempi kuva opiston oppilaiden osaamisesta. Tasté on
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apua orkesterin ohjelmistoa suunniteltaessa. Lautakuntaty® ja oppilaskonsertit lisdavéat
vuorovaikutusta myos opettajakollegoiden kanssa. Seurantajaksojen aikana yksiloopetta-
miseni vaikutti ratkaisevasti sekd suhteeseeni orkestereihin ettd oppilaitoksiin, joissa or-
kesterit toimivat.

[...] kehityssuunnat opistoissa A ja B olivat pdinvastaiset. Luovuin vahitellen soitonopet-
tajan tehtévisté opistossa A, ja valintani nopeutti ajautumistani marginaaliin. Opistossa B
en aluksi toiminut yksilGopettajana, mutta seurantajakson aikana, samalla kun yksityisop-
pilaitteni mééara orkesterissa kasvoi, suhteeni orkesteriin ja tyoyhteisodn B laheni. Kehitys-
suunnat osoittavat mielestani selkeésti, miten tarkead on, etté orkesterinjohtaja toimii opis-
tossa my0s soitonopettajana.” (Luku 5.9.1.)

"Yksiloopetus sitouttaa orkesterinjohtajan seka tydyhteiséon etta orkesteriin: vuorovaiku-
tussuhde molempiin monipuolistuu ja syvenee.” (Luku 5.9.2)

Oppilasorkesterintoimintaan kuuluu my6s epamieluisten tunteiden kohtaaminen ja késitte-
ly. Johtajan ei ole mahdollista eiké edes tarkoituksenmukaista yrittaa taté taysin vélttaa. En
viittaa niinkdan kurinpidon tai kritiikin aiheuttamaan mielipahaan — sille on perusteensa,
jotka oppilaan on helppo ymmartaa. Sosiaalisiin suhteisiin ja vuorovaikutukseen liittyvat
tunnemyrskyt ovat vaikeammin oppilaan tai johtajankaan tavoitettavissa. Ryhméaytyminen
ja tyoskentelyilmapiirin rakentuminen ovat aikaa vievia prosesseja. Prosessin aikana oppi-
laan suhde ryhmddn ja sen johtajaan muuttuu ja kehittyy. Prosessiin liittyy jannitteitd ja
epavarmuuden tunnetta, jotka oppilaan olisi hyva kohdata ja kasitelld. Kyse on ihmissuh-
detaitojen kehittymisesté seké kyvysté suhtautua terveell& tavalla kriittisesti ja realistisesti
omaan ja toisten toimintaan. Jos oppilas vaistad epamieluisat tunteet, esimerkiksi hake-
malla niille jonkin yksinkertaistetun selityksen itsensé ulkopuolelta, hén ei kykene tyosta-
maan omia pelkojaan tai epdvarmuutensa syita.

Projektiivinen vadristyma — “yleisinhimillinen taipumus sijoittaa omia pirteitd ympé-
ristén ominaisuuksiksi” (Lénngvist 2007, 94) — saattaa synnyttda vaikutelman helposta
ratkaisusta, tarjota ikadn kuin oikotien pois epdvarmuudesta. Omien pelkojen voittaminen
ja oman asenteen tarkastelu on kuitenkin mahdollista vain, jos kokee muutoksen tarpeelli-
seksi ja pystyy arvioimaan oman asemana ja vastuunsa vuorovaikutussuhteissa. Téllaisen
prosessin aikana oppilas mahdollisesti ja jopa todennakdisesti purkaa tunteitaan ryhmaén
ja sen johtajaan. Jos johtaja ei omalla toiminnallaan vahvista projektiivista vaaristymaa
asettumalla esimerkiksi syntipukiksi tai toisaalta idealisoiduksi vahvaksi auktoriteetiksi,
han tuottaa pettymyksen nopeaa ulospadsya epavarmuudestaan hakevalle oppilaalle'®.
Johtajan on kyettavd kohtamaan oppilaan pettymys tai syyllistdva turhautuminen. Hénen
on todettava, ettei hanelld aina ole tarjota nopeaa ratkaisua, joka ei olisi todellisuutta yk-
sinkertaistava tai vaaristava. Ryhmaytymisprosessille ja sosiaalisten taitojen kehittymisel-
le luodaan edellytykset tarjoamalla turvallinen ja virikkeellinen tydymparisto seka ennen
kaikkea aikaa. Johtajan on syytd myontaa itselleen ja orkesterille, ettei han pysty ratkaise-

195 johtajan tiukan autoritaérinen ote voi helpottaa aran oppilaan kokemaa turvattomuuden ja epamuka-
vuudentunnetta, mutta samalla se vie oppilaalta mahdollisuuden kohdata ja voittaa oma arkuutensa (luku
5.4).
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maan kaikkia ongelmia eik& hanell& ole vastausta kaikkiin kysymyksiin. Joskus ratkaisuja
on haettava yhdessa ajan kanssa. Tydilmapiiri ja johtajan asenne ratkaisevat osaltaan, tot-
tuuko oppilas alistumaan ja odottamaan jonkun toisen tarjoavan helpotuksen pelkoihin ja
epavarmuuteen, vai oppiiko héan kohtaamaan ja voittamaan omat ryhmatydskentelyyn liit-
tyvéat pelkonsa. Ryhmétyoskentely- ja vuorovaikutustaitojaan oppilas kykenee hyoddynta-
maan paitsi orkesterin hyvaksi myos lukuisissa muissa eldmantilanteissa ja ihmissuhteissa.

3.7 Kenraaliharjoitus ja konsertti

Kenraaliharjoituksessa keskeista on esiintymistunnelmaan virittdytyminen ja akustiikkaan
totuttelu. Oppilaiden kanssa on tarkedd paasta soittamaan konserttitilassa ennen esitysta.
Oppilas saattaa konserttisalissa kuulla oman soittonsa huomattavasti armottomammin kuin
harjoitustilassa, ja toisaalta hdnen voi olla vaikea kuulla kaukana itsestaan soittavia tove-
reitaan. Oudon akustisen ympariston vaikutuksesta oppilas saattaa menn& lukkoon siten,
ettei han kykene soittamaan taitojensa edellyttdmalla tasolla. Jos néin tapahtuu esityksessé,
oppilas kokee epdonnistuneensa ja koko harjoitusty6 tuntuu valuneen hukkaan. Oppilaille
taytyy siksi varata riittavasti aikaa akustiikan aiheuttamasta ensi sdikahdyksesta toipumi-
seen. Tilaan totuttelun lisdksi kenraaliharjoituksessa voi hienosadtdd mm. artikulaatiota
sekd vibraton ja jousen kayttod akustiikkaan sopivaksi.

Onnistumisen perusta on luotu jo aiemmissa harjoituksissa. Ankara harjoittaminen juu-
ri ennen esitysta voi heikentdd oppilaiden itseluottamusta synnyttdmalla vaikutelman kes-
kenerdisesta valmistautumisesta. Toisaalta on tarkead, ettd oppilaat saavat kokeilla kaikki
keskeiset ja erityisesti vaikeat kohdat saadakseen itseluottamusta ja varmuutta.

Esitykseen virittdytymisen nden 1ahinn& huolellisena keskittymisend. Keskittyminen on
mielestani erityisesti kokonaisvaltaista lasnéoloa ja reagointiherkkyyttd. Pyrin arvioimaan
orkesterin vireystilan ja tarvittaessa herattelen ja rohkaisen soittajia tai jarruttelen mahdol-
lista yliyrittamist4. Realistinen suhde osaamiseen ja kohtuulliset odotukset voivat vapaut-
taa oppilaat rentoon ja keskittyneeseen musisointiin. Seurantajakson aikana totesin, etté
oppilaalle onnistumista on se, ettd soittaa paremmin tai yht4 hyvin kuin harjoituksissa —
kokemus esityksesta suhteutuu aina harjoituksissa saavutettuun osaamiseen.

Viimeistaan kenraaliharjoituksissa korostan oppilaille sité, ettd on aika siirtdd huomio
pois virheista. Virheiden mahdollisuutta on turha yrittd kiistd&. Jotain sattuu aina, vaikka
toita virheiden valttamiseksi olisi tehty kuinka. Siksikin ne on syytéd esityksessa asettaa
omaan arvoonsa ja soitettaessa sulkea valittomasti pois mielta hairitsemasta seké keskittaa
ajatukset takaisin tulkinnallisiin seikkoihin. Havaintojeni mukaan téllaiset ohjeet ovat
suunnanneet jonkin verran oppilaiden huomion siihen, mika esityksessa onnistuu sen si-
jaan, etté epdonnistuneet seikat olisivat heilla paallimmaisena mielessaén. Oppilaiden itse-
Kriittisyys on usein yllattanyt armottomuudellaan, oppilaat yleensd huomaavat ja muista-
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vat virheensd. En ainakaan omassa tyGssani ole kokenut tarpeelliseksi vahvistaa oppilai-
den itsekriittista suhtautumista esiintymisiin.

Esityksessa olisi hyva jattaa itselle ja soittajilla tulkinnallista lilkkkumavaraa. Suoritus
rakentuu harjoitetun varaan. Musisoinnin ytimessé on eréanlainen "tukiranka”, joka tuo
varmuutta ja hallintaa suoritukseen. Tiettyj& perusasioita ei voi yhtakkisesti muuttaa. On
tarkedd esimerkiksi ndyttaa sisadantulot samoin, kuin on ne harjoituksissa nayttanyt. Tuosta
perustasta on kuitenkin uskallettava irrottautua, muuten esitys jaa ik&an kuin lahtotelinei-
siinsd. Ajan kaytdssd, sdvyissa tai dynamiikassa voi antaa tilaa pienelle tilanteeseen sopi-
valle varioinnille, tietenkin soittajiston reagointikyvyn rajoissa. Luova musiikillinen vuo-
rovaikutus on kahdensuuntaista ja se edellyttdd myos kapellimestarilta joustavuutta ja
herkk&& reagointia soittajien musiikillisiin eleisiin ja ideoihin. Lyontitekniikassakin voi
korostaa tulkinnallisia piirteitd pikkutarkkuuden sijaan sekd ilmentad joustavuutta ja luot-
tamusta intensiteetistd tinkimattd. Oma rauhallisuus ja luottavaisuus varmasti heijastuvat
oppilaiden soittoon. Vaikutelmaa on syyta korostaa, vaikka oppilaiden osaaminen ei siihen
antaisikaan aihetta.

Seurantajaksojen aikana totesin oletuksen usean esityksen hyddyllisyydesta pitédvan
paikkansa. Teokset kypsyvat esitysten myotd. Onnistumiset tuovat soittoon itseluottamus-
ta ja varmuutta. Havaintojeni mukaan monet mieliin painuvimmat soittokokemukset ovat
syntyneet esitettdessd jo useaan kertaan esitettyd ohjelmistoa, esimerkiksi konserttimat-
koilla. Osaaminen luo liikkumavaraa ja toistojen myoté teoksista avautuu uusia mahdolli-
suuksia. Orkesterisoitto on epailemétta parhaimmillaan silloin, kun tulkinnalliseen rohkeu-
teen yhdistyy kokemus teknisesta suvereeniudesta ja kollektiivisesta onnistumisesta.

4 Palaute ja seuraavan tyoskentelyjakson kdynnistaminen

Konsertin jalkeen on aika arvioida omaa toimintaa seka ottaa vastaan palautetta. Valitto-
masti konsertin jalkeen on kuitenkin ensisijaisesti annettava kiitosta koko orkesterille ja
Kiinnitettavd heidan huomionsa siihen, mika konsertissa oli hyvaa. Mita pienempia oppi-
laat ovat, sitd suurempi merkitys johtajan arviolla on. Edistyneemmille oppilaille voi ko-
rostaa kokonaisuuksien ja yleisvaikutelman merkitystd, etteivat he turhaan takertuisi pie-
niin lipsahduksiinsa esiintymisen onnistumista arvioidessaan. Toisaalta on tarke&& kuun-
nella, millaisia tunteita konsertti oppilaissa heratti. Naita oppilaiden vaikutelmia voi hyo-
dyntaa toiminnan reflektoinnissa ja seuraavan tydskentelyjakson suunnittelussa.

Yleisolta kuulee yleensd myos kiitosta ja palautetta heti konsertin jalkeen. Etenkin ko-
keneiden kollegojen kommentit ovat usein osoittautuneet hyddyllisiksi, muutoin palaute
antaa kuvan lahinna kollegojen seka oppilaiden vanhempien sitoutuneisuudesta. Jotain
tyoyhteison ilmapiiristé kertoo se, kuinka moni kollegoista tai opiston hallinnosta osoittaa
tukensa orkesterille ja sen johtajalle saapumalla konserttiin ja kdymalla kiittdméssa esiin-
tyjia sen jalkeen.

106pyikkeuksellisia ovat virheet, jotka ovat runsaiden poissaolojen vuoksi jaéneet korjaamatta. Oppilaan
olisi silloin hyva ymmartaa virheiden syy seka se, ettd tallaiset virheet ovat pitkalti valtettévissa aktiivisem-
malla lasn&ololla.

330



Oppilasorkesterinjohtaja on yleison kiitosten suhteen aina jossain méaéarin eri asemassa
kuin ammattiorkesterin kapellimestari. Kiitokset ja ansio onnistumisesta kuuluvat aina
ensisijaisesti oppilaille, oppilasorkesterin tirehtdori on ammattikapellimestaria enemman
vain vélikédtend prosessissa, jonka ytimessé on soittajan onnistuminen.

Toteutettua projektia voi arvioida esittamalla itselleen kysymyksié. Toteutuiko hank-
keelle asetetut projekti- ja prosessiluonteiset tavoitteet? Jos eivét, oliko vika tavoitteiden
asettelussa vai toiminnan toteutuksessa? Jos tavoitteet toteutuivat, mitk& seikat johtivat
onnistumiseen? Kehittyivatko orkesterin taiteellistekniset valmiudet? Paraniko orkesterin
ty6ilmapiiri ja sen myo6té toimintaedellytykset, oliko ryhmédynaaminen kehitys suotuisaa?
Onko orkesterin ulkoisissa toimintaedellytyksissé (kokoonpano, harjoitustilat jne.) paran-
tamisen varaa?

Itsearvioinnissa voi tarkastella tydskentelyn eri vaiheita ja osa-alueita. Miten harjoit-
taminen ja johtaminen vaikutti lopputulokseen? Oliko valittu ohjelmisto tarkoituksenmu-
kainen, oliko sen harjoittamiseen varattu riittavasti aikaa? Oliko harjoitusaikataulu kaikki-
aan laadittu ja rytmitetty jarkevasti? Jos konsertista on kaytettavissa kuvatallenne, sen
avulla voi tarkastella lyontitekniikkaa ja elekielta.

Konsertin herattdmi& omia tuntemuksia voi peilata oppilailta, kollegoilta, esimiehilt,
oppilaiden vanhemmilta ja yleis6lta saatuun palautteeseen. Missa koki itse onnistuneensa?
Mika tuntui konsertissa tai harjoitusten aikana vaikealta? Minkalaisissa tilanteissa oman
osaamisen rajat tuntuivat tulevan vastaan? Minka tyyppiset seikat veivat eniten huomiota
ja energiaa? Tyydyttikd hanke kokonaisuutena myds henkilékohtaisesti, oman opettajuu-
den ja muusikkouden nakdkulmasta?

Vastausten pohjalta voi laatia listan seikoista, joihin voi omassa toiminnassaan kiinnit-
taa jatkossa erityistd huomiota. Toisaalta toiminnan arvioinnin pohjalta voi syntya kehit-
tdmisehdotuksia esimiesten ja tydyhteison kéasiteltdvaksi. Samalla voi myds arvioida, min-
k& tyyppinen koulutus vastaisi parhaiten oman osaamisen kehittamistarpeisiin.

Yhteenveto tietopaketista

Tukea antava ymparistd. Oppilasorkesterinjohtaja voi luoda tydympériston, jossa oppilaan
on mahdollista toteuttaa muusikkouttaan ja luovuuttaan. Viredssa, musiikillisesti palkitse-
vassa, kannustavassa, turvallisessa, tilaa ja tukea antavassa ympaéristossa oppilaan musiik-
kisuhteella ja luovalla asenteella on edellytykset kehittya suotuisasti.

Oppilasorkesterin tydympéristoon vaikuttaa ratkaisevasti se, kuinka johtaja selvi&a
tyoskentelyn eri vaiheiden haasteista. Haasteista selvidminen edellyttdd johtajalta taiteel-
listeknisia valmiuksia ja vuorovaikutustaitoja. Johtajan taito valita ohjelmistoa sekd har-
joittaa ja johtaa orkesteria vaikuttavat keskeisesti siihen, kuinka korkeaksi osaamisen taso
nousee ja kuinka musiikillisesti palkitsevaksi oppilaat orkesterisoiton kokevat. Hyva
suunnittelu ja valmistautuminen luovat edellytykset onnistuneelle toteutukselle. Vuoro-
vaikutustaidoillaan johtaja rakentaa orkesterin tydilmapiirid. Luonteva ja soittajaa arvosta-
va asenne, taydennettynd kyvylla tunnistaa ja saddell& seka sisaisia ettd ulkoisia paineita,
auttaa johtajaa eliminoimaan luontevan vuorovaikutuksen ja luovan toiminnan esteité.
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Kaavio 6.4 Tukea antava yhteissoittoymparisto

taiteellistekniset soiton palkitsevuus
valmiudet ja osaamisen taso motivoiva ja
Orkesterinjohtajan = luovaa asennetta
kannustava ja tukeva ymparisto

vuorovaikutustaidot = ;4 llinen tydilmapiiri

Tydyhteison tuki on oppilasorkesterin elinehto. Sujuva yhteistyd tydyhteisén kanssa pa-
rantaa olennaisesti orkesterin toimintaedellytyksid. Se edellyttdd johtajalta ihmissuhdetai-
toja ja yhteistyokykya mutta myds paattavaisyytta toimia orkesterin ja oppilaiden asiamie-
hen& orkesteritoimintaa suunniteltaessa ja toiminnan periaatteita méariteltdessa. Tyoyhtei-
sOn odotukset johtajan on suodatettava ja valitettdva orkesterille kannustavuutena ja kol-
lektiivisena vastuun kantamisena.

Ammatillinen identiteetti. Harjoituspéivakirjojen ja muistiinpanojen hyddyntaminen oli
keskeistd kehittamishankkeessani. Kyse oli ensisijaisesti tutkimusaineiston keraamisesta
toimintatutkimuksen tarpeisiin. Tapahtumien Kkirjaamisen avulla paneuduin oppilasorkes-
terinjohtamisen kaytantdihin kehittddkseni valineitd toiminnan toteuttamiseen seka kehit-
tyakseni alan toimijana. Muistiinpanojen kirjaaminen ja arviointi ovat keino kehittdd omaa
toimintaansa, ja sit4 voi suositella kenelle hyvéansa esimerkiksi opetusalan toimijalle.

Muistiinpanoni kuvaavat kolmen vuoden yhtdjaksoista tydskentelyd. Raportissa esit-
tdmistani tapahtumista (luvut 4 ja 5), yksittaisista narratiiveista, muodostuu jatkumo tai
kronologinen sarja juonellisia kohtauksia ammatillisen eldméni rajatusta ajanjaksosta.
Juonellistamalla tapahtumat kertomuksiksi olen samalla j&sentdnyt suhdettani ammatilli-
seen identiteettiini, tarkastellut siind tapahtunutta muutosta seké tuon muutoksen vaikutus-
ta tyoskentelyyni opettajana ja orkesterinjohtajana. Omista kokemuksista kirjoittaminen ja
Kirjoitusten arviointi ei ole pelkéstddn olemassa olevan oivaltamista ja kuvaamista vaan
my0s rakentamista, jasentdmistd, tarkentamista ja uudistamista. Muistiinpanojen avulla
voi siis paitsi kehittdd kaytannén osaamistaan my6s hahmottaa ja rakentaa ammatillista
identiteettiaan.

Oppilasorkesterinjohtajan ammatillinen identiteetti on monitahoinen. Se rakentuu mm.
muusikkoudesta, opettajuudesta ja orkesterinjohtajuudesta. On sekéd oppilaan etta johtajan
edun mukaista, ettd ammatillisen identiteetin eri osa-alueet ovat tasapainossa. Omien vah-
vuuksien ja heikkouksien tunnistaminen esimerkiksi muistiinpanojen avulla voi osoittau-
tua hyodylliseksi tasapainoa tavoiteltaessa. Oppilasorkesterinjohtamisessa on kyse kasva-
tustyostd, johon kuuluu osavastuu lapsen tai nuoren tasapainoisesta kehittymisesta. Toi-
saalta kyse on taiteellisesta toiminnasta, johon itse osallistuu nakyvasti. Suhtautuminen tai
kaytds, joka voidaan muusikon tai ammattikapellimestarin ammatissa vield hyvaksyd, ei
valttamatta sovellu oppilasorkesterinjohtajalle. Tehtévassd, jossa yhdistyy luova taiteen
tekeminen ja kasvatukselliset paddmaérat, kouluttajan olisi hyva olla selvilla omista motii-
veistaan, pyrkimyksistaan ja tarpeistaan, jotta oppilaan etu olisi kaikissa tilanteissa turvat-
tu.

Muistiinpanotekniikkaa voi hyodyntdd konkreettisten kaytdnnon seikkojen tarkaste-
luun. Se taipuu kuitenkin my6s syvéllisempééan toiminnan tavoitteiden ja sitd ohjaavien
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periaatteiden arviointiin. Hyodyllisimmilladn muistiinpanotekniikka lienee silloin, kun se
auttaa soveltajaansa esittdmaan itselleen kayttokelpoisia ja tarkoituksenmukaisia, omien
ammatillisten tarpeiden mukaan muotoiltuja kysymyksié. Sopivilla kysymyksill4 voi ohja-
ta sekd kaytannon valmiuksien kehittdmista ettd opetuksellisten periaatteiden maarittelya.
Konkreettisiin kysymyksiin on luontevaa hakea konkreettisia vastauksia. Sen sijaan asioita
yksinkertaistavat vastaukset eivét valttamétté tee oikeutta kaikkien kysymysten moniselit-
teisyydelle. Vastaus saattaa katkaista siivet kysymyksen dynaamisilta vaikutuksilta. Jotkut
kysymykset ovat hyddyllisimmallaéan silloin, kun ne pitavat ylla arvokkaita ajatusproses-
seja ja auttavat kyseenalaistamaan seka paivittdméaéan vallitsevia oletuksia.
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