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Tutkimus ké&sittelee musiikinhistoriaa oppiaineena. Lansimaisen taidemusiikin historiasta on Kkirjoitettu yli
kahden vuosisadan aikana lukuisia tutkimuksia ja yleisesityksia, ja musiikinhistoriaa on tarkasteltu historian-,
musiikin- ja kulttuurintutkimuksen osa-alueena. Lansimaisen musiikkikulttuurin historia on koko 1900-luvun ajan
ollut Suomessa musiikkikoulutuksen osa. Musiikinhistoriaa oppiaineena sivutaan kuitenkin kirjallisuudessa vain
ohimennen. Tutkimukseni on syntynyt tarpeesta tarkastella musiikinhistoriaa pedagogiselta kannalta.

Tutkimuksen kohteena oli klassisen musiikin ammattiopiskelijoiden musiikinhistorian kurssi Helsingin
ammattikorkeakoulu Stadiassa (nykyinen Metropolia Ammattikorkeakoulu) lukuvuonna 2003-2004.
Tutkimuksessani selvitin (1) minkalaisia tapahtumia klassisen musiikin ammattiopiskelijat nostivat esiin
musiikinhistorian opiskelustaan selonteoissa ja keskusteluissa, ja (2) miten sisaltétieto, hiljainen tieto ja
muusikon ammatillinen identiteetti jasentyvat musiikinhistorian opintojen osaksi opiskelijoiden kuvauksissa
opiskelukokemuksistaan. Edelleen tutkimuksen tehtavana oli edellisten tutkimustehtavien kautta tarkastella, (3)
mitd musiikinhistorian pedagogiikan kehittdminen voisi tarkoittaa opiskelukokemuksien ja musiikinhistorian
opetuksen tradition valossa.

Tutkimuksen menetelméat perustuvat heuristiseen tutkimusotteeseen, toimintatutkimukseen ja selontekojen
menetelmaan. Heuristinen tutkimusote suuntautuu kokemusten taustalla olevien merkitysten tavoittamiseen.
Tutkimuksessani pyrin kehittdmaan musiikinhistorian opetusta ja verkko-opetusta opiskelijoiden kokemuksia
kuullen. Toimin itse kurssin opettajana, ja kerdsin tutkimusaineiston opetuksen lomassa selontekojen
menetelmaa soveltaen. Selonteot ovat osallistujien vapaaehtoisia kuvauksia tutkimuksen kohteena olevasta
episodista, ja tutkija neuvottelee osallistujien kanssa tehdess&an tulkintoja episodin monikerroksisesta
rakenteesta.

Tutkimusaineisto koostui opiskelijoiden selonteoista, keskusteluista, opiskelijoiden harjoitustehtavistd seka
tdydentavistd elaytymistarinoista ja pohdintatehtavistd. Tutkimusaineiston analyysi eteni abduktiivisesti
vuorottelemalla aineiston lukemisen ja teoreettisten kéasitteiden valilla, sekd yhdistdmalla analyysiprosessiin
tulkintani  musiikinhistorian sisaltétiedon ajallisesta kerrostumisesta. Purin aineiston opiskelun arjen ja
kaytanteiden, tehtavien, sisallon seka hiljaisen, kasitteellisen ja narratiivisen tietdmisen nakékulmista.

Aineiston analyysissa sovelsin Rom Harrén identiteettiprosessin vaiheita: traditio omaksutaan, muunnetaan
henkil6kohtaiseksi ja julkistetaan omaksutun identiteetin osoituksena. Auli Toomin kuvaus hiljaisesta tiedosta
muodosti teoreettisen perustan jolla jéljitin aineistosta identiteettiprosessin vaiheita iimentavia opiskelijapuheen
tunnusmerkkeja. Tunnistamalla identiteettiprosessin vaiheet opettaja voi auttaa oppilaitaan siirtymaéan
passiivisesta omaksumisesta aktiiviseen ja kokemukselliseen tradition muuntamiseen. Erityisesti verkko-
opiskelussa myds julkistamisen voi olla keskeinen vaihe.

Tutkimuksen tuloksena esittelen erddn mahdollisuuden opettajan roolin laajentamiseksi aktiiviseksi
sisaltdtiedon tuottajaksi, ei pelkdstaan tutkimustiedon passiiviseksi jakajaksi. Kehittelemani kolme metaforaa
iimentavat musiikinhistorian rikkaita kulttuurisia kytkoksid ja musiikinhistorian tarjoamia mahdollisuuksia
luovaan pedagogiseen tyéhén. Metaforien mukaan musiikinhistoria voidaan mieltdd “monidéniseksi

kertomukseksi,” "aénten kuljettamiseksi” ja "kollektiiviseksi muistiksi”. Opettajan rooli voi tutkimukseni valossa
olla seka tradition yllapitéja etté tradition uusintaja.

Tutkimukseni tuo musiikinhistorian opiskelun ja opettamisen pedagogisen tutkimuksen piiriin. Tutkimus osoittaa
tutkimuksen kohteena olleella kurssilla musiikinhistorian keskeisen aseman muusikon ammatti-identiteetin
rakentajana.

Asiasanat: Musiikinhistoria, opetus, opiskelu, verkko-opiskelu, hiljainen tieto, narratiivinen tieto, ammatti-
identiteetti, identiteettiprosessi, heuristinen tutkimus, toimintatutkimus, selontekojen menetelma



Music History as a Polyphony. A Heuristic Study of Learning and Teaching Music History. Sibelius
Academy. Department of Music Education. Studia Musica 39. Doctoral Dissertation. 210 pages.

This study examines music history as an educational subject. Over the last two hundred years, the history of
music has been the focus of numerous studies and writings, and it has been examined from the aspects of
history, musicology and cultural research. Since the end of 19th century, the history of western music has been
studied as part of the education undertaken by Finnish musicians. Nevertheless, examinations of music history
from an educational perspective are few and far between. So, the objective of this study has been to examine
music history from a pedagogical point of view.

The basis for the case study was a one-year music history course at Stadia Helsinki Polytechnics (nowadays
the Metropolia University of Applied Sciences) in the year 2003-2004. The participants were 1st year students
enrolled in the Bachelor's degree programme in classical music. In this study | have inquired (1) what events
have been described by each student in his/her accounts about his/her music history course, and (2) how the
subject matter, the student’s tacit knowledge and the development of a classical musician’s professional
identity have been included in the individual student’s descriptions of his/her learning process. Furthermore,
based upon the previous questions, | have examined (3) how the teaching and learning of music history could
be improved upon in the light of the student’s experiences and the tradition of the subject.

The methodology was based on heuristic research, action research and etogeny (see Harré & Secord 1972).
The heuristic research examines the underlying meanings of lived experiences. The action research looks at
the action as a continuum of planning, action and reflection, and its aim is to improve that action, in this study
the teaching and learning of music history, including e-learning. | was the lecturer of the course | studied, so |
collected the data during the course. Etogeny highlighted the participants’ voluntary accounts of their own lives,
and emphasized the researcher’s negotiations with the participants regarding interpretations of the multi-
layered structure of the episode.

The core of the data was the students’ voluntary accounts, transcribed negotiations and the students’ essays
and exercises. The analyzing process was abductive, combining the data, theoretical concepts and my own
interpretation of the genealogy of music history as an educational subject. The themes of my analyses were:
learning as an everyday routine, students and exercises, the subject matter of the History of music, tacit
knowledge, concepts and narrative knowledge.

| applied to my interpretation of the learning process Rom Harré’s theory of identity: the tradition is first
appropriated, then transformed to personal being, and finally published as a manifestation of identity. Auli
Toom’s description of tacit knowledge provided a theoretic basis for the classification of the students’ speech,
which, in turn, made it possible to form a link to the different phases of Harré’s identity process. The teacher
can, when recognizing these phases, help students to pass through the passive phase of appropriation to an
active and experimental transformation of the tradition, and to take over their own development. E-learning and
ITC can promote the phase publication.

As a fundamental part of this study, | will also discuss the role of the teacher. | will introduce a way of
transforming the teacher’s role from that of a passive purveyor of information gained from textbooks to an
active producer of knowledge. | have created three metaphors to describe the rich cultural boundaries and
creative pedagogical possibilities of music history. According to these metaphors, music history can be
conceived of as a “Cultural heritage”, as a “Voice leading” and as a “Cultural memory”. The role of the teacher
can thus be seen as both an upholder and a developer of tradition.

This study brings music history teaching and learning into the field of music education, and outlines the
constitutive place of music history as an integral part of the professional identity of the classical musician.

Key words: history of music, music history teaching and learning, e-learning, identity, tacit knowledge, narrative
knowledge, heuristic research, action research, etogeny
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1 Johdanto

Tama tutkimus on syntynyt tarpeesta tarkastella musiikinhistoriaa oppiaineena. Lansimaisen
taidemusiikin historiasta on kirjoitettu yli kahden vuosisadan aikana lukuisia tutkimuksia ja
yleisesityksid, ja musiikinhistoriaa on tarkasteltu historian-, musiikin- ja kulttuurintutkimuksen
osa-alueena. Lansimaisen musiikkikulttuurin historia on koko 1900-luvun ajan ollut Suomessa
musiikkikoulutuksen osa. Musiikin historiasta on paljon kirjoituksia, ja musiikinhistorian
opettamiseen on tarjolla runsaasti oppikirjoja monilla eri kielillda. Kuitenkin musiikinhistoriaa
oppiaineena sivutaan Kkirjallisuudessa vain ohimennen, eika musiikinhistorian opettajalla ole
oppiaineensa tradition omaksumiseen muuta tieta kuin tradition omaksuminen musiikinhistorian

oppikirjojen, yleisesitysten ja tutkimusten ja omien kokemustensa kautta.

Kasilla olevalla tutkimuksella nostan julkiseen keskusteluun yhden esimerkkitapauksen
musiikinhistoriasta oppiaineena, musiikinhistorian opettamisesta ja klassisen musiikin!
ammattiopiskelijoiden kokemuksista musiikinhistorian opiskelustaan. Tutkimuksen kohteena on
Helsingin ammattikorkeakoulu Stadian (1.8.1008 alkaen Metropolia Ammattikorkeakoulu)
vuoden mittainen musiikinhistorian kurssi. Tutkimuksessa analysoin opiskelijoiden kuvauksia

opiskelustaan.

Esipuheessa kerron, miten tutkimus on muotoutunut ja minkalaisiin kysymyksiin sen on tarkoitus
vastata. Musiikin historialla erikseen kirjoitettuna tarkoitan vakiintuneen kaytannoén mukaan
musiikkiin liittyvid vaiheita tai tapahtumainkulkua, musiikinhistorialla yhteen kirjoitettuna

oppiainetta tai tutkimusta.

1.1 Tutkimuksen ja tutkijan tausta

Tutkimukseni juuret ulottuvat 1990-luvun alkuun, jolloin vietin muutaman vuoden Ranskassa
tdydentamassa perusopintojani. Ranskalaisten suhde historiaan nayttaytyi minulle erilaisena kuin
Suomessa siihen mennessa kohtaamani. Seurasin Collége de Francessa Pierre Boulezin
luentosarjaa, jossa han rinnasti eri aikakausien musiikkia tavalla, jota en ollut kronologialle
perustuvilla musiikinhistorian kursseilla viela kohdannut. Luentojen aiheena oli musiikin
tekstuuri, josta Boulez tuntui Iéytdavan mielikuvitusta virittavia rinnastuksia taysin piittaamatta
kronologiasta tai muusta annetusta historian ‘jarjestyksestd’. Menneisyyttd koskevat kasitykset,
tavat, historian “areenat” (ks. Hentila 2001, 32) - toisin sanoen historiakulttuurin ilmentymat -
yllattivdt minut muuallakin kuin Boulezin luennoilla. Musiikin historia muuttui suorastaan

konkreettiseksi katsoessani eraan pienen kirkon kuluneilla kivirappusilla messinkilaattaa, jossa

! Klassinen musiikki viittaa tutkimuksessani muusikon repertuaariin ja soittamisen lahtdkohtiin
(ks. Bennett 2008). Kaytan termié “klassinen musiikki” rinnakkaisen termin “lansimainen
taidemusiikki” sijaan, silla en tutkimuksessa ota kantaa termiin “taide” (ks. Sarjala 2002, 128).



10

kerrottiin Couperinin suvun jasenten aikanaan toimineen kyseisessa kirkossa vuosisatojen ajan
kanttoreina. Ranskalaiset tuttavani liittivat historiaan, keskiaikaan, esimerkiksi elokuvista
herdnneitd mielikuvia, jotka minulla suomalaisena vyhdistyivat luonnon herattamaan
kokonaisvaltaiseen, jonkinlaista rajattomuutta, sulautumista tai alkuperdisyyttd heijastelevaan
kokemukseen?. Historia tuntui olevan konkreettisesti |dsna, mutta samalla se oli uusien

”

tulkintojen kohde, ja jollain tavoin eri “paikalla” (ks. Nora 1989) kuin minulle, suomalaisen

historiakulttuurin kasvatille.

Ranskassa kohtaamani historiakulttuuri ndyttdytyi minulle erdénlaisena Toiseuden’® (/’Autre, ks.
esim. Levinas 1978; Levinas 1979; Hankamaki, 2003, 93-95) ilmentymand, joka kyseenalaisti
aiemmat kokemukseni musiikinhistorian olemuksesta ja itsestddan selvind pitamani
lahestymistavat historiaan. Huomiot omasta suomalaisesta kulttuuritaustastani poikkeavasta
suhteesta musiikin historiaan saivat minut kiinnostumaan erilaisista musiikinhistorian
opettamisen tavoista. Suomeen palattuani minulle tarjoutui mahdollisuus ryhtya kokeilemaan
naita erilaisia opettamisen tapoja musiikinhistorian luennoitsijana. Ensimmaisind vuosina yhden
luennon valmisteluun kului yleensa 10-20 tuntia, mutta olin hyvin motivoitunut tydhén.
Ranskassa vietetyt vuodet jattivat jalkensa opetusty6hén, jopa kdaytannén opetusjarjestelyihin.
Opetuksen ohessa kehittelin “analyyttisen kuuntelun” I[ahtoékohtia ranskalaisen esikuvani
perusteella (ks. esim. Unkari-Virtanen 2001a ja 2001b). Erads ranskalainen opiskelutoverini oli
tutustuttanut minut oppikirjaan, jota han kaytti opettaessaan musiikinhistorian yhteydessa
musiikin analyyttistd kuuntelua. Guillardin oppikirja Manuel pratique d‘analyse auditive (Guillard
1982) heratti minussa halun soveltaa kuuntelukokemuksesta teoksen piirteisiin ulottuvaa

musiikkikokemuksen erittelyd omassakin opetuksessani.

Etsin musiikkipedagogisesta ja musiikinhistoriaa kasittelevasté kirjallisuudesta vastaavuuksia
omille kokemuksilleni ja mielenkiinnon kohteilleni. Pohdin, mita sisaltéja ja nakokulmia
musiikinhistorian tunneilla opetetaan, miten valinnat perustellaan, ja mista esimerkiksi
suomalaisen musiikinhistorian opetuksen sisallot ovat peraisin. Vaikka monet musiikkipedagogit,
kuten Swanwick (1999), Bamberger (1979), Elliott (1995, 2005) ja Reimer (1970) antavat
osviittaa musiikinhistorian opettamiseen, ja myds Leena Hyvosen (1995) ja Anneli Kolehmaisen
(2004) kuuntelukasvatusta kasittelevat vaitdskirjat sivuavat osaltaan musiikinhistorian
opettamista, kaipasin laajemmin tatd aluetta tarkastelevaa keskustelufoorumia opetusta

koskeville kysymyksilleni.

Vastausten sijaan kohtasin kdytannén opetustydssa yha uusia kysymyksida. Opettaessani
musiikkiopistossa mydhemmin 1990-luvulla musiikinhistoriaa  teetin  suomenkielisen

oppimateriaalin puuttumisen takia oppilailla kirjoituksia, jotka monistin kurssin paatteeksi muille

2 Esimerkiksi Mongolian aroilla elaneen paimentolaisperheen harmonikkataiturityttaresta kertova
elokuva Urga sijoittui tuttavieni mielessa ajalliselle jatkumolle, keskiaikaan, kun se minusta
kertoi nykyajasta, mutta kaupunkiympariston sijaan eldamasta eramaassa, luonnon keskella ja
luonnon ehdoilla.

3 Kaytan tutkimuksessa seka yksinkertaisia ‘xx’ ettad kaksinkertaisia “xx” lainausmerkkeja.
Yksinkertaisilla viittaan kasitteeseen, kaksinkertaisten vélissa ovat suorat sitaatti.
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kurssilaisille. Monistuskoneiden ja paperipinojen aarelld kului aikaa ja karsivallisyytta. Kiinnostus
opiskelijoiden kirjoitusten julkistamiseen ja kuuntelukasvatuksen kehittamiseen johdatti minut
verkko-opetuksen pariin. Verkko-opetus kyseenalaisti itsestadnselvyyksia ranskalaisen
historiakulttuurin kohtaamisen tavoin, tdllé kertaa opetuskdytanteiden osalta. Oppimateriaalin
rakenteistaminen verkkoon, tehtdvien leikkaa-liimaa-suorittamisen helppous seka monet
ensyklopediamaiset internetsivustot, esimerkiksi wikipedia, saattoivat pohtimaan itsestaan
selviksi muotoutuneita opetuksen ratkaisuja. Verkko-opetus sai minut arvioimaan uudesta
nakokulmasta opetusmenetelmien ja tyOtapojen mielekkyytta musiikinhistorian opetuksessa.
Verkko-opetus nosti myds lasndolon esiin: miten tehda lasnadolosta luennoilla merkittdvaa ja

antoisaa, kun tieto oli helposti - Sibelius-Akatemian muhi-sivuston (www.siba.fi/muhi) mydéta

jopa suomeksi - kaikkien saatavilla internetissa?

Toteutin tutkimuksen musiikinhistorian ja pedagogiikan opettajana Metropolia
Ammattikorkeakoulun (Stadian) musiikin koulutusohjelmassa. Klassisen musiikin opiskelijoiden
kokemus musiikista ja soittamisesta herdtti minussa opettajana edellisten lisaksi kysymyksia.
Mietin, onko musiikin historian kerronta siirrettdvissa samanlaisena kenelle hyvansa, vai olisiko
opetuksessa huomioitava kerronnan relationaalinen luonne, opiskelijoiden kokemusten, tietojen,
ammatillisten ja muutenkin ihmisten valisten “suhteiden piirtaman taustakuva” (ks. Hankamaki
2003, 129). Mietin, mika merkitys musiikinhistorian opetuksessa voisi olla opiskelijan omalla
soitolla ja muusikon hiljaisella tiedolla. Klassisen musiikin ammattiopiskelijat olivat valinneet
tyosarakseen menneisyydessa syntyneet savellykset, joten heillé oli musiikista ja sen historiasta

paljon kokemuksia ja eldmyksia.

Vahitellen ajatus tutkia opetustydssa heranneita kysymyksia kypsyi toteutukseksi. Tutkimus on
ollut samalla mahdollisuus syventya pohtimaan omia opettamiseen liittyvia valintoja ja pyrkia
ymmartamaan opiskelijoiden nakdékulmia.

1.2 Tutkimusparadigma

Tama tutkimus on lahtékohdiltaan laadullinen ja tavoittelee opiskelijoiden toiminnan ja
kokemuksien ymmartamista heiddn omien kuvaustensa valottamana tutkimuksen kohteena
olleella musiikinhistorian kurssilla. Suuntauduin tdman tutkimuksen tekemiseen kaytannon
opetustydssa syntyneistd kokemuksistani kasin. Kiinnostukseni hiljaiseen tietoon ja opiskelijoiden
kokemuksiin opiskelustaan sekd oma osallisuuteni tutkimuskohteeseeni - olin tutkimani kurssi

opettaja - johtivat heuristisen® tutkimuksen pariin.

4 Heuristinen sanana juontuu Kreikan sanaan heuriskein, 16ytaa tai keksid (Moustakas 1990, 9;
Barnhart 1988, 479). Heuristinen tutkimus on kasitteena peraisin jo 1860-luvulta (mts, 479).
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Pedagogisen tradition reflektoinnin puuttuminen musiikinhistoria-oppiaineesta oli paitsi peruste
tdaman tutkimuksen tekemiselle ja sinallaan varsin innoittava lahtotilanne, myoés tutkimukseni
designia maarittdva asiantila. Tutkittavasta ilmiosta, musiikinhistorian opiskelusta ja
musiikinhistoriasta oppiaineena, ei ollut juurikaan kaytettdvissa edeltavaa tutkimustietoa tai
alakohtaista teoreettista viitteistda. Na&in ollen tutkimuksen argumentoinnin ja kehittelyn
liittaminen tieteelliseen, teoreettiseen ja metodologiseen traditioon on voinut tapahtua kahta
kautta: soveltaen muiden tutkimusalojen teoriapohjaa ja metodologiaa, seka empiirista tietd,

analysoiden musiikinhistorian opiskelua valottavaa aineistoa.

Heuristisen tutkimuksen kohteena ovat Clark Moustakasin (1990) mukaan kokemukset
(Moustakas 1990, 9). Heuristinen tutkimus antaa mahdollisuuden siihen, etta
"tutkimuskysymykset ja menetelmdt kumpuavat (flow out) sisdisesta tietoisuudesta,
merkityksistd ja innoituksesta” (emt, 11). Heuristisessa tutkimusprosessissa tutkijan oma
hiljainen tieto ja kokemus asettuvat dialogiin tutkittavan kohteen kanssa. Heuristinen tutkimus
pyrkii Moustakasin (1990) mukaan paljastamaan tutkittavan ilmién “luonteen ja merkityksen”
(emt, 38). Heuristisessa tutkimuksessa voidaan kadyttaa monia erilaisia aineistonkeruun
menetelmid. Tdssa tutkimuksessa kdytan sosiaalipsykologiasta juontuvaa, Harrén ja Secorden
(1972) kehittédmaa selontekojen menetelmaa (Harré & Secord 1972). Harré ja Secord nimesivat
menetelman 1970-luvulla etogeniaksi (emt, 128), mutta menetelmasta on kaytetty
suomenkielistd nimea “selontekojen menetelma” (Heikkinen 1988; Ylijoki 1998; Eskola &
Suoranta 2001, 130-133; Mantyld 2007). Heuristinen tutkimus ja selontekojen menetelma eivat
tavoittele syy- ja seuraussuhteiden jaljittdmista (ks. Moustakas 1990, 38), vaan pyrkimyksena

on tavoittaa ihmisten kokemuksia heiddn itsensa kuvaamina.

Opiskelijat kuvasivat tutkimukseni kaytté6n omia kokemuksiaan, mielipiteitadn, ajatuksiaan ja
arvostuksiaan, ja keskustelivat omista kuvauksistaan kanssani (ks. luku 3). Tutkimuksen aineisto
koostuu ndistd musiikin ammattiopiskelijoiden kirjoittamista selonteoista ja niitd taydentdvista
keskusteluista lukuvuodelta 2003-2004. Aineistoon kuuluu lisdksi opiskelijoiden Kkirjoittamia
elaytymistarinoita, kurssin suorittamiseen kuuluneita tehtavia seka pohdintatehtdvia. Sovin
opiskelijoiden kanssa siitd, ettd saan kdyttaa opetuksen lomassa keraamaani aineistoa
tutkimuksessa ja ettd ketddn vyksittaistéd opiskelijaa ei tutkimuksestani tunnista. Olen
tutkimuksessa suojannut opiskelijoiden anonymiteetin siten, etta opiskelijoita ei aineistossani
mainita nimelta, ja olen liittanyt tutkimukseeni vain sitaatteja tai mainintoja, jotka eivat paljasta
opiskelijan henkildllisyytta.

Heuristisessa tutkimuksessa analyysin pdaamadrana on aineistossa ilmenevien johtolankojen
seuraaminen, ei tutkimushypoteesin todentaminen. Tutkimuksessani aineiston analyysi etenee
abduktiivisesti, teorian ja aineiston vuorottelun kautta, huomioiden selontekojen menetelméan

tavoitteen "tavoittaa kaikkien episodiin® osallistuvien osapuolten tulkinnat tilanteesta” (Eskola &

> Episodi on selontekojen menetelmésséa tutkittavan tapahtuman rakennetta valottava jasennys,
tutkimusyksikko. Esittelen episodirakenteen luvussa 3.
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Suoranta 2001, 131). Abduktiivisen analyysin liikkuminen teoreettisen viitekehyksen ja aineiston

valilla toteutuu, kun vertaan opetuksellisia Iahtokohtia opiskelijoiden kuvauksiin.

Selontekojen menetelmdssa ja heuristisessa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on erityisesti
ihmisten yksil6llinen tapa jasentda arkea ja elamaansd, tassa tutkimuksessa musiikinhistorian
opiskelua. Moustakasin mukaan "heuristinen tutkimus pyrkii ymmartamaan seka kokemusten
yleisia etta ainutkertaisia toistuvia piirteita (pattern) jarjestelmallisin ja tieteelliselle
tutkimukselle asianmukaisin keinoin” (Moustakas 1990, 16). Selontekojen menetelmadassa
analyyttiseen ldhestymistapaan liittyy aineiston analyysia ohjaava piirre: pyrkimys ymmartaa
informanttien tulkintoja, arvostuksia ja heiddan kuvaamiaan merkityksia heidan itsensa
kuvaamina. Nimitdn tutkimukseen osallistuneita opiskelijoita informanteiksi, vaikka selontekojen
menetelmassa keskeinen piirre onkin informanttien huomioiminen kanssatutkijoina, ei
koehenkildind. Selontekojen menetelmda soveltava tutkija neuvottelee informanttien kanssa
selonteoista rakentamistaan tulkinnoista (Harré & Secord 1972, 163; Heikkila 1988, 34-37;
Ylijoki 1998, 237; Ylijoki 2001, 233-236; Mantyla 2007, 49). Tassa tutkimuksessa neuvottelu
toteutettiin tutkittavan kurssin aikana. Tutkimuksen tuloksena vyksil6llisista kokemuksista
avautuu nakdala yleisempiin piirteisiin klassisen musiikin ammattiopiskelijoiden musiikinhistorian

opiskelussa.

Verkkopedagoginen juonne sai minut kiinnostumaan selontekojen menetelman lisaksi toisestakin
sosiaalipsykologi Rom Harrén esittamastd ajatuksesta, identiteetin taustalla olevasta
"psykologisen avaruuden mallista” (ks. luku 2.4; Harré 1983; Ylijoki 1998) ja sen pedagogisesta
soveltamisesta. Harré tarkastelee julkistamista yhtena ammatillisen tai muun sosiaalisen
identiteetin omaksumisen neljasté vaiheesta. Harrén ajatukset identiteetin sosiaalisesta
perustasta (ks. luku 2.4) ovat taustalla aineiston analyysissa, ja nostan ne keskeisesti esiin

pohdinnoissa oppiaineen kehittdmisesta.

Heuristiseen tutkimukseen ja selontekojen menetelmaan yhdistyy tassa tutkimuksessa piirteita
toimintatutkimuksesta (toimintatutkimuksesta ks. esim. Kemmis & McTaggart 2000;
selontekojen ja toimintatutkimuksen yhteydesta ks. Mantyla 2007). Esimerkiksi tutkimuksen
paamaara, musiikinhistorian opettamisen kehittdminen, ilmentdd toimintatutkimuksellista
tiedonintressia (ks. luku 3). Musiikinhistorian opetuksen kehittamisesséd voidaan huomio
suunnata hyvinkin erilaisiin opetuksen osatekijoihin. Heuristisesta tutkimusotteesta juontuu se,
etta olen ottanut tassa tutkimuksessa kehittamisen lahtékohdaksi opiskelijoiden kuvaamat
opiskelukokemukset, joita olen kerannyt selontekojen menetelmalld. Toimintatutkimuksessa
tutkija — mina itse kurssin opettajana - etta tutkittavat - kurssin opiskelijat - pyrimme Eskolan
ja Suorannan sanoin "toteuttamaan yhdessa asetettuja pdaamaaria” ja ratkaisemaan seka
kdytédnnollisia ettd tieteellisia kysymyksenasetteluita (Eskola & Suoranta 2001, 128).
Tutkimusasetelmani kuitenkin eroaa toimintatutkimuksista kahden piirteen osalta. Ensinnakdan
en tassa tutkimuksessa palaa toimintatutkimuksen spiraalimallia (ks. esim. Carr & Kemmis 1986;
Kemmis & McTaggart 2000) noudattaen toteuttamaan tutkittavaa toimintaa uudelleen, vaan

tutkimukseni kattaa vain yhden suunnittelun, toteutuksen ja reflektoinnin syklin. Toiseksi
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opiskelijat osallistuivat tutkimukseen kyseisen kurssin eli yhden vuoden ajan, mutta irtaantuivat
siita sen jalkeen, jolloin myds keskusteluni heidéan kanssaan tutkimusaineistosta ja sen

tulkinnoista paattyivat.

Toiminta-
tutkimus

Hiljainen tieto toiminnan
kehittdmisen perustana

Heuri_stinen Informanttien kokemusten
tutkimus kuuleminen heidén itsensa
kuvaamana

Selontekojen
menetelma

Kuva 1: Tutkimusotteet

Heuristinen  tutkimus korostaa  tutkijan lasndoloa  ja henkildkohtaista suhdetta
tutkimuskohteeseen (Moustakas 1990, 38-39). Moustakas nostaa heuristista tutkimusprosessia
luonnehtivaksi piirteeksi myds tutkijan ’hiljaisen tiedon’ tulkintojen lahtékohtana (Moustakas
1990, 27-32). Muusikon hiljainen tieto on tutkimuksessani tarkeéa kasite, jota erittelen luvussa 2
ja johon palaan useassa yhteydessa. Jaetut kadytanteet, kuten tdssa tutkimuksessa
musiikinhistorian opetus ja opiskelu, ovat hiljaisen tiedon paikantamisessa tutkijalle mielekkaita
tutkimuskohteita (ks. Toom 2008, 17). Kuva 1 ilmentaa kokemusten ja hiljaisen tiedon keskeista
asemaa tassda tutkimuksessa ja valituissa menetelmissd. Toimintatutkimuksen keskeinen
tiedonintressi kohdistuu kaytanndén toiminnan kehittdmiseen (ks. Habermas 1987), ja
selontekojen menetelmaa kdyttava tutkija jaljittad tutkittavista kdytédnnodista ihmisten toimintaa
ohjaavia valintoja (Harré & Secord 1972; Harré 1979).

Huolimatta informanttien kohtaamisesta kanssatutkijoina erityisesti aineiston keruuvaiheessa ja
ensimmaisten tulkintojen tekovaiheessa, heuristinen tutkimus ja raportointi on fenomenologisen
tutkimuksen tavoin lopulta kuitenkin tutkijan oma projekti. Siksi tutkimustulokset ja
johtopdatokset ovat aina vain yksi mahdollinen tulkinta ja kuvaus tutkimuskohteesta (ks.
Moustakas 1990, 52; Toom 2008, 2). Oili-Helena Ylijoki (1998) kirjoittaa tutkijan ja tutkittavien
vuorovaikutukselle rakentuvan, osallistuvan tutkimusotteen olevan haasteellinen kirjoitustyylin
kannalta. Tutkimusraportin tulisi “yhtadltd etdannyttda ja tehda tutusta vierasta, toisaalta
pysayttaa, houkutella mukaan ja liikuttaa” (Ylijoki 1998, 156). Lahentyminen ja etaantyminen
luonnehtivat tédman vaitdéskirjan julkistamisen myéta paattyvaa tutkimusprosessia. Ensimmaiset

tulkinnat aineistosta olen tehnyt informanttieni opettajana. Sain tutkimusprosessin aikana myds
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etaisyytta opettajan rooliin ja kaytanndn opettamiseen virtuaaliyliopistohanke MOVEn (Musiikin
opetus ja tutkimus verkossa) osa-aikaisena, verkko-opetusta kehittelevana tutkijana Sibelius-
Akatemiassa vuosina 2003-2006. Kevaan ja kesan 2007 keskityin vaitoskirjan tydstamiseen
assistenttina Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen osastolla. Roolin vaihdos opettajasta
tutkijaksi on ollut tutkimusprosessin ja tulosten kannalta merkittava vaihe. Irtaantuminen
opettajan roolista tutkijaksi on nostanut nakyviksi monia opettajan rooliin sisaltyvia,
tiedostamattomia tulkintahorisontteja.

1.3 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tehtdvdana on  musiikinhistorian  opetuksen kehittaminen opiskelijoiden
opiskelukokemuksien ja oppiaineen tradition valossa tarkastelemalla opiskelua Harrén (1983)
kuvaaman identiteettiprosessin vaiheina. Kehittdmisen kohteena tutkimuksessa oli oma

opetukseni. Lahdin purkamaan tutkimustehtavaa seuraavien osa-alueisiin:

1) Mita musiikinhistorian kurssilla opiskelijoiden mukaan tapahtui ja tehtiin?

2) Millaisia kokemuksia klassisen musiikin ammattiopiskelijat nostavat esiin selonteoissa
ja haastatteluissa musiikinhistorian opiskelustaan?

3) Miten musiikinhistorian sisaltotieto ja opiskelijoiden hiljainen tieto jasentyvat

musiikinhistorian opiskelussa osaksi klassisen muusikon® ammatti-identiteettia?

Toimintatutkimuksen tulos on toiminnan kehittyminen (ks. esim. Mantyla 2007). Kuten aiemmin
totesin, tassd tutkimuksessa toimintatutkimuksille tyypillinen toimintaan palaava sykli ja
muutoksen seuranta on tutkimuksen laajuuden takia rajattu pois. Tutkimuksessani painottuu
opiskelijoiden kokemusten ymmartaminen opettaja-tutkijan positiosta kadsin musiikinhistorian
opetuksen kehittamisen perustana. Esittelen kuitenkin vaitéskirjan lopussa
toimintatutkimuksellisena reflektiona musiikinhistorian opettamisen kehittamisnakymia, jotka

perustuvat aineiston analyysiin ja taustateorioihin.

Tutkimuskysymysten fokusoiminen on heuristisessa tutkimuksessa yksi keskeisistd prosesseista
(ks. Moustakas 1990, 25-26). Tutkimuksen “aiheen, teeman, ongelman tai kysymyksen”
madritteleminen (emt, 27) tapahtuu dialogissa tutkijan hiljaisen tiedon kanssa.
Tutkimuskysymykset artikuloituvat heuristisessa tutkimusprosessissa hitaasti, kun tutkijan
huomio liikkuu tutkittavan kohteen, oman hiljaisen kokemustiedon ja tutkimuskohteen ydinta

luonnehtivien sanojen kehalla.

Heuristiselle tutkimuskysymykselle ovat Moustakasin (1990) mukaan tyypillisia tietyt
ominaisuudet (emt, 42). Ensinndkin tutkimuskysymys pyrkii paljastamaan kokemuksen

merkityksen tai olennaisen sisdllon, onhan heuristisen tutkimuksen tavoitteena kokemusten

6 Klassinen muusikko tarkoittaa téssa tutkimuksessa muusikkoa, joka soittaa klassista
ohjelmistoa (ks. Bennett 2008, 1).
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uudelleen herattaminen (emt, 39). Kokemukset musiikinhistorian opiskelusta ndyttaytyvat
opiskelijoiden mielissa merkityksind, jotka mielissa rakentuneina ovat henkilékohtaisia (ks. Toom
2007, 3). Toinen Moustakasin mukaan keskeinen tutkimuskysymyksen rajaus on se, etta
kokemuksista kiinnostunut tutkija ei voi ennalta maaritelld tai sanella ilmi6td tai esimerkiksi
kausaalisia suhteita (vrt. Moustakas 1990, 42). Tutkimuskysymykset ovat fenomenologisen
tutkimuksen tavoin luonteeltaan avoimia ja "tavoittelevat ymmarrysta tutkittavaa asiaa kohtaan
sen [asian, ilmidén] omista Iahtékohdista kasin” (Toom 2007, 3). Moustakas nostaa kolmanneksi
tutkimuskysymysta luonnehtivaksi seikaksi sen, etta "kysymykseen on mahdollista vastata
kdyttden kuvailua, valottamista, vertauksia, runoutta, dialogia ja muita luovia tilityksia
mittausten, luokitteluiden tai pisteytysten sijaan” (Moustakas 1990, 42).7

1.4 Tutkimuksen sisilto

Musiikinhistorialla oppiaineena on tietyt kulttuurisesti, opettamisen kaytanteissa muotoutuneet
traditionsa, jotka uusiutuvat opettamisessa ja opiskelussa. Tutkimusraporttini alkaa
musiikinhistoria-oppiaineen tradition tarkastelusta. Traditio kuvaa Hannele Koivusen sanoin sitd,
"miten tietoa siirretdan sosiaalisessa kontekstissa” (Koivunen 1997, 83). Tassa tutkimuksessa
traditio ja kieli on ymmarretty Koivusen (1997, 84) tavoin "sosiaalisiksi jarjestelmiksi, jotka ovat
sidoksissa toisiinsa ja joiden taustaa vasten yksild6 luo oman hiljaisen tietonsa ja omat
merkityksensa” (emt, 84). Harré (1983) korostaa yhteisén sosiaalista perimaéa yksilokehityksen
lahtokohtana, ja toteaa Koivusen tavoin julkisen, kollektiivisen kulttuuriperinnén® olevan kuin

kieli, josta yksil6 ammentaa omat resurssinsa (Harré 1983, 46).

Musiikinhistorian traditioon liittyvat sekd&@ musiikinhistorian tieto etta tiedon ja tietédmisen
siirtamisen tavat. Luvussa 2 kuvaan musiikinhistorian opettamisen traditiota tutkimuksen
lahtokohdaksi. Ensin tarkastelen musiikinhistorian tutkimusta opetuksen lahtékohtana. Matti
Huttunen (2000) nostaa esiin saveltdjien, teosten ja kerronnan kaanonit, joihin musiikinhistorian
opetus perustuu (Huttunen 2000, 192). Jukka Sarjala puolestaan kritisoi tyylihistorian
painottumista opetuksen keskeisend sisalténda (Sarjala 2002, 128). Molempien maarittelyiden
taustalla on musiikinhistorian akateemiset diskurssit®, ja naihin pohjautuvat musiikinhistorian

yleisesitykset, esimerkiksi monille 1970-1980-luvuilta tutut Gunnar Jeansonin ja Julius Raben

7 Moustakas kirjoittaa heuristisen tutkimuskysymyksen velvoittavan tutkijaa “henkilokohtaiseen
ja intohimoiseen” suhteeseen ja toimintaan (Moustakas 1990, 42).

8 Harré (1993) ei ryhdy erittelem&&an mita 'kulttuuri’ tarkoittaa. Han toteaa kulttuuri-sanaa
kaytetyn niin monenlaisissa merkityksissa, etta valttaa kirjassaan Social Being sanan kayttamista
kaikkialla misséa vain voi (Harré 1993, 5). Ylijoki (1998; 2001) kayttaa kuitenkin toistuvasti
kulttuuri-sanaa Harrén ‘psykologisen avaruuden mallin’ julkis-kollektiivisen alueen (ks. luku 3)
yhteydessa.

° Tarkoitan diskurssilla Aittola & Suorannan diskurssikésitystd mukaillen keskenaén erilaisia
puhetapoja ja kielellisia kaytanteita (Aittola & Suoranta 2001, 13). Historiantutkija Jorma Kalela
yhdistaa diskurssiin Foucault'ta mukaillen vallan: diskurssi maarittaa, mitka asiat kuuluvat sen
piiriin, mitka sen ulkopuolelle. Diskurssi maarittaa myds sen, miten nadita asioita tulee tarkastella
ja miten niistd puhua (Kalela 2000, 43). Diskurssit ilmenevat tutkimusasetelmassani
kulttuurissamme, ja tutkimukseni analyysien teemat kiinnittyvat jo olemassa oleviin
diskursseihin.
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Musiken genom tiderna (suom. Musiikki kautta aikojen, 1970) tai Donald Jay Groutin A History of
Western Music (1960). Luvussa 2.1 esittelen tulkintani musiikinhistorian opetuksen aihepiirien
kerrostuneisuudesta. Monet eri vuosisatoina muotoutuneet kerronnan aihepiirit ovat

musiikinhistorian opetuksessa edelleenkin ajankohtaisista.

Akateemiset diskurssit valittdavat kuitenkin vain osan musiikin historiaan liittyvista
historiakuvista. Jorma Kalela (2000) nostaa esiin kansanomaisen historian tai arkisten
historiatulkintojen olemassaolon (Kalela 2000, 37-39). Musiikinhistoriakuvaamme muokkaavat
akateemisten tutkimusten rinnalla niin soitossa valittyvat kaytanteet kuin esimerkiksi
aanilevyesittelyjen, konserttiohjelmien tai sanomalehtien taustatiedot ja kuvaukset. Luvussa 2.2
pohdin historiakuvia ja historiatietoisuutta musiikin soittamisessa karttuvan hiljaisen tietdmisen
kannalta. Hiljaisella tiedolla on "tietamisessd, toiminnassa ja taitavuudessa” (Toom, 2008, 9)
kiehtova roolinsa, mutta silld on myds kdantépuolensa: “Traditioihin liittyva, perinteisiin nojaava
hiljainen tieto on kuitenkin usein luonteeltaan konservatiivista, eikd se toimi erityisen
innovatiivisena tai radikaalin uudistavana voimavarana”, kirjoittavat Auli Toom ja Jussi Onnismaa
(Toom & Onnismaa 2008, 10). Liitan tietdmisen tapoihin tutkimuksessani myds kasitteellisen ja

narratiivisen tiedon, joita kasittelen hiljaisen tiedon tavoin luvuissa 2.2 ja 6.

Musiikinhistorian voi ymmartaa akateemisen tutkimuksen, muusikon hiljaisen tiedon ja
kertomusten lisaksi kollektiivisena muistina, jolloin oppiaineen sisdlloksi hahmottuu
"menneisyydestd ammennettuja mielikuvia ja muistoja” (van den Berg 2007, 52). Kertomukset
menneisyydestéd ovat térkeitd identiteetin rakentumiselle (ks. Onnismaa 2008; musiikinhistorian
yhteydessa Treitler 1989). Luvussa 2.3 pohdin musiikinhistoriaa identiteetin rakentajana.
Luvussa 2.4 kokoan katsauksen musiikinhistorian opetuksen nykytilanteeseen ja positioihin, joita

oppiaine tarjoaa opiskelijalle ja opettajalle.

Luvussa 3 kuvaan lukijalle heuristisesta tutkimusotteesta avautuvat tutkimuskysymykset ja
tutkimuksen menetelmat. Kerron tutkimusaineistostani ja kuvailen aineiston analyysin vaiheet ja
periaatteet. Nama kuvaukset liittyvat tutkimuksen arviointiin luvussa 10. Tutkijan hiljaista tietoa
painottavassa tutkimuksessa analyysin ja tulkintojen lapinakyvyys on térkeda punnittaessa

tutkijan hiljaisen tiedon artikuloitumista ja niveltymista tutkimukseen.

Luvut 4 ja 5 "herattavat uudelleen eloon” (ks. luku 1.3) opiskelijoiden musiikinhistorian opiskelun
arjen tapahtumat ja toiminnot opiskelijoiden kuvaamina. Luvussa 6 kasittelen opiskelijoiden

kuvauksia opiskelunsa sisdllostd ja luvussa 7 tietamisen ja kertomisen tavoista.

Luvussa 8 esittelen Harrén ’psykologisen avaruuden mallia’ (ks. luku 2.3) soveltaen tulkintojani
opiskelijoiden toimintaan siséltyvista puolista. Tarkastelen ensin toiminnan kuvauksia sosiaalisen
toiminnan kannalta Harrén ekspressiivista ndkokulmaa (ks. luku 3) soveltaen. Liitan
musiikkikasvatuksen diskurssiin teknologian filosofiasta perdisin olevan ‘fokaalisuuden’ kasitteen.
Luvussa 9 tarkastelen, millaisia lahtékohtia musiikinhistorian opetuksen kehittdmiseen tutkimus

avaa. Havainnollistan ‘psykologisen avaruuden mallin’ eri vaiheita opetuksessa tuomalla



18

opiskelijoiden aanet aineistoesimerkein esiin, ja esittelen kahden mallitarinan avulla kaksi

erilaista, mahdollista aineistosta nousevaa suhdetta opiskeluun.

Luku 10 on tutkimuksen yhteenveto ja pohdinta. Palaan luvussa 2.4 esittelemiini mahdollisiin
positioihin, joita musiikinhistorian oppiaineena tarjoaa opiskelijalle ja opettajalle, ja tarkastelen
minkalaisia uusia positioita tutkimus avaa erityisesti toiminnan ja hiljaisen tiedon nakdkulmasta.
Lisaksi esitan arvioni tutkimuksen luotettavuudesta heuristisen tutkimuksen,

toimintatutkimuksen ja selontekojen menetelman kannalta.

Tutkimuksessa ilmenee vakaumukseni historian tuntemisen voimaannuttavasta vaikutuksesta.
Musiikinhistoria  muistuttaa meita eurooppalaisen  kulttuurimme yli  2000-vuotisesta
menneisyydestd, ei pelkastaan siitd, mika on nykyarvoja vastaavaa. Musiikinhistorialla voi olla
térked tehtdva kulttuurisen identiteetin perustana. Jopa viime vuosikymmenien tai oman
aikamme musiikkien taustalla on pitka, kirjoitettu ja kirjoittamaton traditio. Musiikin - musiikkien
- menneisyyteen ulottuvat juuret ovat pitkat. Uhkakuvana tradition unohtamisesta tai
muist(utt)amatta jattamisesta naen musiikkikulttuurimme “romahtamisen nykyhetkeen” (ks.
Kramer 1988, 375), ndakdalattomuuteen, jonka synnyttda kyvyttdémyys menneen ymmartamiseen
ja sen seurauksena tulevaisuuden hahmottamiseen nykyhetken tdyttdessa koko olemassaolon

tilan.
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2 Musiikinhistorian opettamisen lahtékohdat

Musiikinhistorian opettaja kiinnittyy alansa traditioon. Musiikinhistorian opetuksen sisdltd ja
tydtavat ovat muovautuneet musiikinhistorian kirjoitusten!® pohjalta, mutta vailla
opetuskaytanteiden pedagogista tarkastelua.'! Vaikka musiikinhistoriaa opetetaan esimerkiksi
kaikissa suomalaisissa musiikkioppilaitoksissa niin taiteen perusopetuksessa kuin korkea-
asteella, musiikinhistorian opettamisen nakdkulmat ovat olleet julkisessa keskustelussa ja
tutkimuksessa heikosti esilla Leena Hyvdsen (1997), Matti Huttusen (2000) ja Jukka Sarjalan
(2002) kirjoituksia lukuun ottamatta.

Opettajan omaksumat historiankasitykset seka niiden tietoinen osa, historiatietoisuus, juontuvat
historiakulttuurista, johon opettaja on kiinnittynyt. Historiakulttuuri tuottaa historiakdsityksia ja
historiatietoisuutta.? Historiakulttuuri on késitteend juurtunut akateemisiin tarkasteluihin 1980-
luvullal®. Silld tarkoitetaan mahdollisia tapoja ja areenoita, joilla "tuotetaan, vélitetaan,
esitetdan, koetaan ja kdytetdan” menneisyyttd koskevia kdasityksid ja tietoa (Hentila 2001, 32).
Sen piiriin kuuluvat niin akateemisen tutkimuksen, opetuksen, muun historiakirjoittelun, aanite-
ja viihdeteollisuuden, tiedostusvalineiden tuottamat kasitykset kuin ihmisten arkiset kasitykset
(ks. van den Berg 2007, 43-45; Kalela 2002, 65-67). Ihmiset ammentavat historiakulttuurin
tarjoamista mahdollisuuksista historiakasityksensd, jotka voivat olla Pekka Hentilan mukaan
tietoisia tai tiedostamattomia (Hentilda 2001, 32-33). Musiikinhistorian opettaminen perustuu

opettajan omaksumiin historiakasityksiin ja historiatietoisuuteen.

Historiakulttuuri, historiakdsitykset ja historiatietoisuus muodostavat kontekstin tutkimalleni

musiikinhistorian opettamiselle ja opiskelulle, kuten kuva 2 esittdd. Kuvan jaottelu

10 Matti Huttunen kayttaa erilaisista musiikinhistorian esityksistd sanaa myds sanaa “kirjoittelu”
(Huttunen 2000). Kaytan tassa tutkimuksessa myos esitys-sanalla tarkoittamaan
musiikinhistorian yleisesityksid ja muita musiikinhistorian tutkimusta esittelevia kirjoituksia.
Esitys-sana juontuu Jorma Kalelan kayttdmasta terminologista (Kalela 2000), ja tarkoittaa
kirjoituksen tavoin jasennysta ja tulkintaa historian ilmidsta.

11 Esimerkiksi Sibelius-Akatemiassa Tuula Kotilainen on 1990-luvulla pitényt musiikinhistorian
opettamista ja kuuntelukasvatusta kasittelevia kursseja, mutta sen jalkeen vasta 2000-luvulla on
ollut tarjolla kaksi vapaavalintaista kurssia aiheesta. Tassa esittelemani musiikinhistorian
opetuksen sisaltdjen kuvailu perustuu muutamiin harvoihin musiikinhistorian opetusta
kasitteleviin kirjallisiin 1ahteisiin (esim. Huttunen 2000; Natvig 2002), musiikinhistorian historian
tarkasteluihin (Huttunen 1993; Huttunen 2008; Sarjala 2002; Bent & Pople 2006; Oramo 2008;
Murtomaki 2007) yleisen historian kerronnan paradigmojen erittelyihin (Carr 1961; Ahonen
1997 ja 1999; Kalela 2000 ja 2001; Hentila 2001; van den Berg 2007) ja omaan viidentoista
vuoden kokemukseeni musiikinhistorian opettamisesta korkeakouluissa, lukiossa ja
musiikkioppilaitoksissa.

12 Jorma Kalela kayttas késitteitd historiapolitiikka, historiakulttuuri ja historiakésitykset
artikkelissaan "Historiantutkimus ja jokapaivainen historia” (Kalela 2001, 20-21). Hanen
mukaansa “historian kaytté” kattaa historiapolitiikan (historian kdyttéa ohjaavat intressit),
historiakulttuurin (historian kaytén foorumit) ja historiakasitykset (historian kayttdéa ohjaavat ja
aktivoivat nakemykset).

13 Historiakulttuurin k&sitteen taustalla on Jiirgen Habermasin herédttdmé& keskustelu historian
julkisesta kaytostd. Keskustelu liittyi natsivallan perinndn pohtimiseen Saksassa. Habermas
syytti konservatiivisia historioitsijoita historiatutkimuksen poliittisesta kaytésta (Habermas1987a,
137-148).
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musiikinhistorian opetuksen sisdltodn, tietamiseen ja musiikinhistoriaan liittyvaan toimintaan
juontuu norjalaisen draamapedagogin Bjorn Rasmussenin erittelysta kolmesta
draamakasvatuksen tarkastelutapojen traditiosta (Rasmussen 1990). Rasmussenin kolme
traditiota ovat (1) rooliteoreettinen ja taidekasvatuksellinen traditio, (2) epistemologinen traditio
sekd (3) sosiaalikasvatuksellinen traditio. Rasmussenin rooliteoreettista ja taidekasvatuksellista
traditiota vastaa kuvan 2 mallissa kysymys musiikinhistoriaan opetuksen sisallésta: mista
musiikinhistorian tieto rakentuu? Draamakasvatuksen epistemologista traditiota vastaa kysymys
siitd, miten voimme tietaa ja ymmartaa musiikin historiaa, ja sosiaalikasvatuksellista traditiota
vastaa ajatus musiikinhistorian tiedon - tai laajemmin musiikillisen kulttuuriperinnén - kaytdsta
ja merkityksestd ihmisten tietoisuudessa ja toiminnassa erityisesti klassisen muusikon* ja

musiikkipedagogin ammatissa.

Musiikinhistorian opetuksen kehittdminen perustuu tdsséd tutkimuksessa ajatukseen, etta
opetuksen tulisi edistda opiskelijoiden historiatietoisuutta, ei pelkdstaan valittaa tietoa teoksista,
saveltdjista ja tarkastelutavoista. Historiatietoisuuden kasvattaminen saa erilaiset ilmidt ja
ajatukset nayttaytymaan historiallisessa yhteydessaan ja ajassa muuntuvina (ks. van den Berg
2007, 35). Hans-Georg Gadamer (1988) on esittdanyt, etta tiedostamalla ilmididen ja ajatusten
historiallisuus tradition ohjaava vaikutus pienenee. Historiatietoisuuden synnyttamalla kriittisella
suhteella historiaan ihminen kykenee Gadamerin mukaan halutessaan jopa vapautumaan
tradition kahleista. (Gadamer 1988, 89-90.)

Koska vakiintunutta musiikinhistorian opettamisen teoreettista tai pedagogista
tarkasteluperinnetta ei ole tassa tutkimuksessa ollut kaytettavissani, olen koonnut tutkimukseni
teoreettisen viitekehyksen yhdistémalld musiikinhistorian sisdltéén, tietdmiseen ja toimintaan
liittyvia kirjallisia diskursseja aineiston ilmentamiin opiskelijoiden kasityksiin ja kokemuksiin.
Lahestyn musiikinhistorian opiskelua ja opettamista neljan aihekokonaisuuden kautta. Ensin
pohdin kysymysta musiikinhistorian opetuksen sisdltotiedosta (luku 2.1), toiseksi tarkastelen
tietamisen ja ymmartamisen mahdollisuuksia, kuten henkildkohtaisen tiedon ja
kerronnallisuuden osuutta musiikinhistorian tiedossa (luku 2.2). Kolmas aihekokonaisuus (luku
2.3) liittyy musiikinhistorian "kayttoon” (ks. Hentild 2001, 33; van den Berg 2007, 45-46),
opetuksessa ja kulttuurissamme klassisen musiikin ammattiopiskelijoiden ammatillisen
identiteetin rakentajana. Neljanneksi (luku 2.4) pohdin musiikinhistorian opetusperinnettd, joka
nakemykseni mukaan valittyy musiikinhistorian opettajien toiminnassa kaytdnteiden
toistamisena (ks. Huttunen 1993, 35, 59; Huttunen 2000), ja vain vahadisessd maarin

musiikinhistorian opetusta kriittisesti tarkastelevana musiikinhistorian pedagogisena diskurssina.

14 Kaytan tutkimuksessa nimityksia klassinen musiikki ja klassinen muusikko. Veijo Murtoméki
(2009) kirjoittaa: "'Klassinen on my®s lajikategoria, kun puhutaan klassisesta musiikista
kansanmusiikin tai populaarimusiikin vastakohtana.” (Murtomaki 2007). Nimitykseni taustalla on
muusikon lahestymistapa soittamiseen: klassisen musiikin soittaja soittaa useimmiten nuoteista
musiikkia, jolla on tietty saveltdja.
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Kuva 2: Musiikinhistorian opettaminen ja opiskelu historiakulttuurin osana

Kuvan 2 sisdltéamat tutkimukseni kolme asiakokonaisuutta - mistd musiikinhistorian tieto
rakentuu, minkalaisia tietamisen tapoja voi opetuksessa huomioida, ja mita hyoétya
musiikinhistoriasta voi olla klassisen musiikin opiskelijan ammatti-identiteetin muotoutumiselle -
ovat suunnanneet tutkimuksen musiikinhistorian kurssilla syntyneitéa opiskelukokemuksia

heijastelevan tutkimusaineiston analyysia luvuissa 4-7.

2.1 Musiikinhistorian tutkimukset opetuksen sisdltétiedon
taustana

Tutkittavalla kurssilla, kuten oletukseni mukaan yleensa musiikinhistorian opetuksessa, opetus
perustui musiikinhistorian yleisesitysten ja eri aikakausien musiikkielamaa valottavien
historiankirjojen kerrontaan. Luon tassa luvussa katsauksen yleiskatsauksen musiikinhistorian
tutkimuksiin ~ perustuvan  opetuksen kerronnan  muotoutumiseen. Teen katsauksen
musiikinhistorian  kerronnan  kohteisiin aina 1700-luvulta modernin  musiikinhistorian
alkuvaiheista (ks. Huttunen 1993, 8) 2000-luvun alun tarkasteluihin.

Tutkimuksen kohteena olleilla opiskelijoilla oli kokemuksia musiikinhistorian opiskelusta jo ennen
kurssin alkua, ja heille oli muodostunut ennakkokasitys musiikinhistorian opiskelusta. Opiskelijat
suuntauituvat opiskeluprosessiin ennakkokasityksensa saattelemina. Opiskelijoiden
historiakasitykset, niihin lukeutuen kasitys musiikinhistoriasta oppiaineena, olivat rakentuneet

vallitsevan historiakulttuurin puitteissa.
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2.1.1 Musiikinhistorian kerronnan kerrostuneisuus

Huttunen kuvaa suomalaisen musiikinhistorian  kirjoituksen alkaneen tiiviissa
vuorovaikutuksessa musiikinhistorian opetuksen kanssa (Huttunen 2000, 191-192). Martin
Wegeliuksen Hufvuddragen af den Vésterléndska Musikens Historia (1891, suom. 1904) oli
tarkoitettu oppikirjaksi Wegeliuksen perustamaan Helsingin musiikkiopistoon. Huttusen
mukaan kirja sisaltéa kolme “kaikelle tavanomaiselle musiikinhistorian opetukselle”
(Huttunen 2000, 192) tyypillista seikkaa: se esittelee "vakiintuneiden tosiasioiden ketjun”,
“ilmentaa suurten saveltdjien ihailua” seka luo kehityskaaren, joka huipentuu Wagnerin
musiikkidraamoihin (Huttunen 2000, 192).

Huttusen sanavalinnasta saa vaikutelman, ettd “tavanomainen musiikinhistorianopetus”
olisi sdilynyt ainakin osin muuttumattomana yli 100 vuotta. Myods Jukka Sarjala yhdistaa
Huttusen tavoin kirjassaan Miten tutkia musiikin historiaa? (Sarjala 2002) musiikinhistorian
yleisesitysten sisallon opetukseen.'® Erityisesti teos- ja tyylihistoriasta on Sarjalan mukaan
tullut "jatkuvasti toistettua oppikirjahistoriaa”, jossa ”perustosiasioita [...] ovat teokset,
saveltajat, tyylit, lajityypit, savellystekniikat ja muotoyksikdt” (Sarjala 2002, 128-129).
Teos- ja tyylihistoriasta on hanen mukaansa muodostunut vuosikymmenien varrella
"musiikinhistoriallisen tietamyksen luovuttamaton ydin” (emt, 128), jota on toistettu
lukuisissa musiikinhistorian vyleisesityksissda, musiikkioppilaitosten ja taideyliopistojen

kursseilla, jopa tietokilpailuissa.

Musiikinhistorian kirjoitusten sisdltd heijastelee ja muokkaa kasityksidmme siita, mika
mielletddn musiikinhistorian tosiasioiksi ja minkdlaiset tarkastelutavat ovat soveliaita (ks.
Huttunen 2000). Musiikinhistorian kerronnan kohteita ja tapoja erittelemalld paastaan
tarkastelemaan muuttuvia kerronnan paradigmoja, jotka vaihtuvat ajan- ja
maailmankuvan muutosten seurauksena ja ndyttaytyvat omana aikanaan itsestaan
selvina, problematisoimattomina todellisuuden kuvaamisen valineina (ks. van den Berg
2007, 54-94).

Musiikinhistorian opetuksen sisallén voi Huttusen ja Sarjalan ajatuksia jatkaen hahmottaa
rakentuvaksi monista kerronnan kohteista ja kerronnan tavoista, jotka ovat limittyneet
musiikinhistorian oppisisalldksi. Se, mitéd musiikinhistoriassa on mielletty tosiasiaksi, ja se,
miten historiaa on kerrottu, on muuttunut modernin historiankirjoituksen historian yli

kahdensadan vuoden kuluessa. Eri aikojen tarkastelut ovat samalla kerrostuneet osaksi

®Huttusen ja Sarjalan nidkemykset kuitenkin erkaantuivat Musiikki-lehden numeron
2001/1 keskusteluissa. Sarjalan Dahlhaus-kritiikki (ks. Sarjala 2000) ei saanut Huttuselta
kannatusta (Huttunen 2001), ja toisaalta Huttusen puolustama ndkemys teoksesta
musiikin tosiasiana (ks. Dahlhaus 1983, 33) nayttaytyi Sarjalalle edelleen vain
"lansimaisen rationalismin ilmentymana”, ei musiikinhistorian tutkimisen lahtékohtana
(Sarjala 2001, 91).
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nykyista musiikinhistorian kerrontaa. Ennen modernin historiankirjoituksen syntyia'lf 1600-
luvulla, musiikin historiaa kuvattiin viela teoreettisten tarkasteluiden ja soitinopin kannalta
esimerkiksi Sethus Calviniuksen teoksessa De origine et progressu musices (1600),
Michael Preatoriuksen kirjassa Syntagma musicum I-III (1615-1620) ja Athanasius
Kricherin teoksessa Musurgia universalis (1650). Modernin historiankirjoituksen edeltdjana
voidaan pitdd edellisten lisaksi myds ranskalaisten ensyklopedistien, kuten Jean-Jacques
Rousseaun, ensyklopedioita. Musiikkitietosanakirjat ovat sailyneet historian yleisesitysten
rinnakkaisilmiona, ja wikipedia-pohjaiset musiikinhistorian tietokannat, kuten Sibelius-
Akatemian julkaisema ja yllapitama muhi-sivusto (www.siba.fi/muhi), jatkavat edelleen

ainakin hakutoimintojen osalta ensyklopedistien perinnetta.

Modernin musiikinhistorian kerronnan katsotaan alkaneen 1700-luvun lopulla musiikin
historian yleisesitysten myéta, kuten John Hawkinsin teoksen A General History of the
Science and Practice of Music (1759-1781), Charles Burneyn kirjoittaman General History
of Music (1776-1789) ja J.N. Forkelin kirjan Allgemeine Geschichte der Music (1788-1801)
(Eppstein, Hans 1978, 338; Oramo 1991, 204; Huttunen 1993, 8). Ensimmaisten
musiikinhistorian yleisesitysten aihepiirit olivat varsin vaihtelevia, ne kasittelivat niin
musiikinteoriasta johdettuja aihepiireja kuin musiikkia sosiaalisena ilmiéna (ks. Oramo
2008).

Nékemys musiikinhistoriasta aikajanana - ei enaa syklisesti toistuvina ilmidina - juontuu
naistéd kirjoituksista. Lineaarisen historiakasityksen taustalla on valistusajattelijoiden,
kuten Kantin 1784 esseessaan Idee zu einer Geshcichte in weltbirgerlicher Absicht
esittdma ajatus ihmisjarjen mahdollistamasta rajattomasta kehityksesta (ks. van den Berg
2007, 172). Historia nahtiin uudella tavalla universaalina syy- ja seuraussuhteiden
kokonaisuutena, maailmanhistoriana. Kehitysuskosta tuli modernin maailmanhistorian

"yhden historian” tai “suurten kertomuksen” ydin (Ahonen 1999, 35).

1800-luvulla tavoiteltiin kirjoituksissa universaalia musiikinhistoriaa. Frangois-Joseph
Fétisin (1784-1871) keskeneraiseksi jaanyt musiikin maailmanhistoria Histoire universelle
de musique (1869-1876) loi perustan vertailevalle musiikkitieteelle. Historian suuri
kehityskertomus loydettiin myo6s voittajien tarinoista. 1800-luvulla musiikinhistorian
kirjoitusten keskeisend aiheena voi nahdd edesmenneiden sdveltdjien biografien
kirjoittamisen. Suuriksi mestareiksi tai neroiksi kuvattujen saveltajien elamakertoja
kirjoitettiin 1850-1860-luvuilta lahtien. 1900-luvulla biografioita ryhdyttiin kirjoittamaan

my06s soitin- ja lauluvirtuooseista, populaarimusiikin edustajista ja muista esiintyjista

® Huttunen kuvailee modernin musiikinhistorian kirjoituksen tarkkaa mé&arittdmists
ongelmalliseksi, silla sen kriteerien maarittelyyn ei ole muodostunut yksiselitteista
traditiota. Kriteerina voidaan Huttusen mukaan pitaa niin historiallisen synteesin
saavuttamista 1700-luvun lopulla kuin tutkimuksen yliopistollista statusta 1800-luvun
lopulla, mutta sen sijaan lahdekritiikin tai sisallon suhteen on vaikea esittaa tasmallisia
tunnusmerkkeja tai rajauksia (Huttunen 1993, 9; ks. myds Kalela 2000, van den Berg
2007).
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(Sarjala 2002, 119). Sarjala kuvaa “enemman kuolleisiin kuin eldviin saveltajiin”
kohdistuvan elamakertojen kirjoittamisen olevan suosituin, vaikkakin “akateemisesti

vaheksytyin” musiikinhistorian kirjoittamisen muoto (Sarjala 2002, 36).%

L'aihdeobjektivismi18 vakiintui 1800-luvulla historiantutkimuksen menetelméksi, "jossa
historiallisten toimijoiden aikomukset ja toimenpiteet piirtyivat esiin tarkkoina ja
autenttisen tuntuisina” (Ahonen 1999, 34). Faktoihin ja dokumentteihin perustuvalla
historian kirjoittamisella tavoiteltiin lopullista ja oikeaa, ajasta, kirjoittajasta ja paikasta
riippumatonta kuvausta menneista tapahtumista (ks. Carr 1961, 3-35). Tallaisessa
tosiasioille ja niiden taustana oleville dokumenteille perustuvissa universaalihistorioissa ei
kirjoittajalla, hdanen ndkemyksillagan eikd hanen aikakautensa maailmankuvalla tai

kysymyksenasetteluilla nahty myodnteistd merkitysta.

1900-luvun alussa musiikinhistorian kerronnan aihepiiri vakiintui jo osin sellaiseksi,
jollaisena se toistuu vield nykyisessdakin musiikinhistorian opetuksessa. 1800-luvun
henkildkeskeisen nerokultin  kritiikistd virisi 1900-luvun alussa musiikinhistorian
kirjoitusten tematiikan uudistamisen tarve, ja vastauksena tuohon tarpeeseen syntyi
tyylikausijaottelu. Jaottelu palvelee musiikinhistorian opetuksessa edelleenkin samaa
tarvetta. Tyylikausi tarjoaa kasitteiston, jolla verrata ja yhdistda musiikin piirteita.
Tyylikausijaottelun synty ajoittui rinnan yleisen historian suurmiespainotteista

kirjoittamista kritisoineen suuntauksen kanssa (ks. Carr 1961, 55).

Ratkaisu musiikinhistorian kerronnan uudistustarpeeseen kiteytyi Guido Adlerin (1911)
esittdmassa jaottelussa systemaattisesta ja historiallisesta musiikkitieteesta. Adler toi
kirjassaan Der Stil in der Musik (1911) tyylin kasitteen musiikinhistorian tutkimuksen
keskeiseksi kasitteeksi, ja musiikkianalyysin musiikinhistorian tutkimisen valineeksi.
Samalla Adler kritisoi jyrkasti vanhaksi leimaamaansa sdveltdaja- ja suurmieskeskeista

historiankirjoitusta (ks. Bent & Pople 2006.) Adler itse kuvaili musiikkia organismina:

Aikakauden, koulukunnan, saveltajan, teoksen tyyli ei synny sattumalta,
hetkellisen taiteellisen luomistahdon tuloksena. Pdinvastoin, se perustuu tulemisen
(becoming) lakeihin, orgaanisen kehittymisen nousuihin ja laskuihin. Musiikki on
organismi, yksittaisten organismien moninaisuus, jossa vaihtuvat suhteet ja
riippuvuudet muodostavat kokonaisuuden.'® (Adler 1911, 13.)

v Eléamakertojen kirjoittaminen on noussut ns. uusien historioiden mydéta kulttuurihistorian
tutkimuksissa suosituksi tutkimuksen nakdkulmaksi. Artikkelissaan "Kerrottu elama.
Naishistorioitsija ja toisen ihmisen historian kirjoittajan ongelma” Maarit Leskela-Karki
kirjoittaa uusiin historioihin lukeutuvan naishistorian keskeisena tydtapana olleen
elamakertojen kirjoittamisen jo tutkimussuuntauksen alkuvaiheessa 1960-luvulla. Naiden
"yhden naisen historioiden” (Leskela-Karki 2001, 112) kautta on mikrohistorian
tutkimusnakemykseen vedoten ajateltu tutkijan luovan “kokonaan uuden ikkunan
menneisyyteen” , tutkimuksen tavoittavan “useita historiallisia prosesseja, kasityksia,
arvoja ja tapahtumia” (emt, 111).

18 | ahdeobjektivismin ‘perustajana’ pidetdan Leipold von Rankea (1795-1880). Ahonen
toteaa lahdeobjektivismin ja ‘suuren kertomuksen’ paradigmojen esiintyvan
historiankirjoituksissa usein yhdessd, vaikka ne ovatkin perustaltaan Ahosen mukaan
ristiriitaisia (Ahonen 1999, 35).
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Musiikin  historian  tutkiminen perustuu Adlerin jaottelussa nuottipaleografiaan
(nuottikasikirjoitusten tutkimiseen ja tulkintaan) seka muotojen ja lakien, Formen und
Gesetzen, tuntemukseen ja soitinten historiaan. Adler piti Bentin ja Poplen (2006) mukaan
tyylia, ei saveltajaa, teoksia yhdistavana selittdjand, ja han liitti tyylin tarkasteluihin
erilaisia maareita: tyylin suunnan (Stilrichtung), tyylin muutoksen (Stilwandel), tyylin
muuntamisen (Stilibertragung), tyylien sulautumisen (Stilkreuzung) ja tyylien
sekoittumisen (Stilmischung) (Bent & Pople 2006, ks. myds Huttunen 1993, 4-8).

Musiikinhistoria oli 1800-luvun lopulla taman Iluvun alussa mainitussa Helsingin
musiikkiopistossa oma oppiaineensa.’’ Osuvaa musiikin erityisyyden kuvausta, eksaktiutta
ja tieteellisyyttd musiikkianalyysin keinoin tavoitellut tyylihistoria heijasteli ja muokkasi
oman aikansa maailmankuvaa. Musiikinhistorian opetuksen sisallét ja musiikin piirteisiin
viittaava kasitteistd muokkasivat musiikinhistoriaa oppiaineena ndkemykseni mukaan

eradnlaiseksi johdannoksi musiikkianalyysiin. Sarjala toteaa (Sarjala 2002, 130):

Tavoitteena oli historia, jonka aiheena ja sisaltdéna olisi taiteen oma kehitys eivatka
biografiset tai sosiaaliset satunnaisuudet. Tyylihistoria koetti |6ytaa valityksen
estetiikan ja historian valille. Sen edustajat tavoittelivat sellaista historiallisen
muutoksen kuvaamisen periaatteita, jotka nousivat heiddn mukaansa taiteesta
itsestaan eivatka sen vaihtuvista syntykonteksteista. Nama
tieteellistamispyrkimykset loivat musiikintutkimukseen itsendisen subjektin nimelta
‘taide’. Samalla tavoin muu historiankirjoitus rakensi subjekteja nimelta
'kansallisuus’, ‘valtio’ tai 'sivistys’. (Sarjala 2002, 130.)
Musiikinhistorian tarkastelun kohteeksi miellettiin saveltdjanerojen sijaan heidan
teoksensa. 1800-luvun kuluessa vakiintui ajatus kehityksen huippuja edustavien
merkittavien teosten ajattomuudesta. Lydia Goehr kuvaa Lisztin ottaneen jo 1830-luvulla
vanhoja teoksia konserttiohjelmistoonsa, ja yleisénkin uteliaisuuden vanhoja teoksia
kohtaan orastaneen jo 1850-luvulla. Goehr toteaa, etta muusikot eivat enda kaantyneet
historian puoleen tuodakseen menneisyydestd malleja omaan aikaansa, vaan "kauniiden ja

tosien” savellyksien néahtiin olevan ikuisia. (Goehr 1992, 246.)

Musiikinhistorian kerrontaan punoutui kysymys teosten syntyajankohdan ja niiden
kuuntelu- tai soittamishetken ajallisesta valimatkasta. Karl Dahlhaus liitti teoskeskeisen,

musiikin "esteettiseksi” nimeamansa olemistavan musiikin kykyyn puhutella nykykuulijaa

¥ Der Stil einer Epoche, einer Schule, eines Kiinstlers, eines Werken entsteht nicht zufallig,
als bloBe ZufallsauBerung des darin zutage tretenden Kunstwollens, sondern basiert auf
Gesetzen des Werdens, des Auf- und Abstieges organischer Entwicklung. Die Tonkunst ist
ein Organismus, eine Pluralitat von Einzelorganismen, die in ihren Wechselbeziehungen, in
ihrer Abhangigkeit voneinander ein Ganzes bilden. (Adler 1911, 13.)

20 Matti Huttunen huomauttaa esitarkastuslausunnossaan, etta Aderin kirja Handbuch der
Musikgechichte (1924) "lienee edelleen kaikkein eniten musiikinhistorian opetukseen
vaikuttanut teos” (Huttunen 2009, julkaisematon lausunto). Huttunen toteaa esimerkiksi
Jeansonin ja Raben oppikirjan Musiken genom tiderna (1927) seka Sulho Rannan kirjan
Musiikin historia (1950-1956) “tukeutuvan varsin suoraan Adlerin tyylijaotteluihin”
(Huttunen 2009, julkaisematon lausunto).
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lasna olevana taideteoksena. Han piti teosten “historiallista” olemistapaa ajallisesti ja
paikallisesti rajautuneena ilmidéna. Dahlhausin mukaan teosten kyky puhutella kuulijaa oli
sen historiallista taustaa tarkeampi, ja siksi han piti musiikinhistorian ytimena teosta.
(Dahlhaus 1983, 33.)

Teosten esteettiseen olemistapaan liittyi ajatus siitd, etta toiset teokset olivat
arvokkaampia kuin toiset. Dahlhaus toteaa, ettd historian tosiasioiksi mielletyista
tapahtumista ei voi tehda paatelmia teosten arvosta. Siksi musiikinhistorian kirjoittaja
tarvitsi Dahlhausin mukaan valineen arvojen tarkasteluun, ja Dahlhaus nosti teoskaanonin
esteettisen arvon mitaksi. (Dahlhaus 1983, 92-99.) Lydia Goehr on Kkritisoinut
teoskasitteeseen konserttiohjelmiston historiallistumisen myoéta liittynytta esteettista
arvottamista kirjassaan The Imaginary Museum of Musical Works (1992b, 245-250). Osa
konserttien ohjelmistosta vakiintui perusohjelmiston suosikeiksi, ja naista suosikeista
muodostui erityisen esteettisen statuksen omaava teoskaanon. Monet musiikintutkijat,
kuten Carl Dahlhaus, pitivat teoskaanonia menneitten sukupolvien suodattamana teosten
parhaimmistona. Nakemys juurtui my6s musiikkikasvatukseen. 1970-1980-luvuilla
kukoistaneen ‘esteettisen musiikkikasvatuksen’ voi tulkita perustuvan samaan
nakemykseen, historian kuluessa karsiutuneen teosrepertuaarin arvostuksen
kasvattamiseen oppilaissa musiikkia kuuntelemalla (Reimer 1970; ks. myds Westerlund
2002, 122).

1900-luvun jalkipuoliskolla vaheksyttiin ulkomusiikillisia mielteitd ja konteksteja musiikin
ammattilaisten koulutuksessa. Pyrkimys tarkastella musiikkia kuunnellessa ainoastaan
musiikin ilmiéita ilmeni paitsi Reimerin (1970) kirjoituksissa, my6s esimerkiksi saksalaisen
musiikkisosiologin Theodor W. Adornon (1903-1969) kuulijatypologiassa. Adorno nosti
arvokkaimmaksi musiikin kuuntelemisen, jota jasennettiin musiikkianalyysin kasittein.
Typologiassa “rakenteellinen kuunteleminen” edusti korkeinta asiantuntijuutta, ja
esimerkiksi emotionaalinen kuunteleminen samoin kuin vanhan musiikin tai jazzin
kuunteleminen oli asiantuntijuuden kannalta vdhemman arvostettua (Adorno 1973, 178-
198).

Sarjala (2002) kuvaa teoskeskeisen kehitysuskon muotoutumista léansimaisen

taidemusiikin historiankirjoituksen metanarratiiviksi’:

21 Adorno erotteli kuuntelijatypologiassaan (musikalischer Zuhérer) asiantuntijan (Experte),
hyvan kuuntelijan (guter Zuhérer), sivistyneen kuluttajan (Bildungskonsument),
emotionaalisen kuuntelijan (emotionaler Zuhérer), konservatiivisen ja ankaran kuuntelijan
(Ressentiment Zuhérer), jazzin kuuntelijan (Jazz-Hérer) viihdemusiikin kuntelijan
(Unterhaltungshérer) ja epamusikaalisen kuuntelijan (Antimusikalischer Zuhérer) (Adorno
1973, 178-198).

2 Metanarratiivilla tarkoitan eri aikoina musiikinhistorian kerronnassa erilaisena
hahmottuvaa “punaista lankaa”, tematiikkaa ja tutkimusparadigmaa (ks. Ahonen 1999).
"Yhden historian” metanarratiivia yleisen historian opetuksessa on opettajiksi opiskelevien
historiaopintoja valottavan tutkimusaineiston perusteella eritellyt van den Berg (2007).
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Teos- ja saveltajalahtdisen historiankirjoituksen kohteena oleva lansimainen
taidemusiikki on haluttu pitaa vapaana rajoittavista lisamaareista. Musiikkitieteilijat
ovat tutkineet universaaliksi katsotun musiikillisen taiteen historiaa. Siina
ldnsimainen taidemusiikki on saanut edustaa ihmiskunnan parhaimpia ja
kehittyneimpia pyrkimyksia. Musiikintutkijat ovat kirjoittaneet taidemusiikille
oman, muista taiteen lajeista ja elamanalueista eroavan historiansa. (Sarjala
2002, 23-24.)
Dahlhaus piti kuitenkin jannitettd musiikin historiallisen kontekstualisoinnin ja estetiikan
valillda hedelmallisena. Myds Goehr (1992a, 182-199) erottaa teoksen kokemuksellisen
arvon ja historiallisen nakokulman toisistaan ja kysyy, pidetdanké musiikinhistorian
peruskategoriana teosta vai tapahtumaa.®® Goehr kritisoi ‘teosestetiikaksi’ nimettya
musiikinhistorian kerrontaa. Hanen mukaansa teos ei ole kaikkia musiikkikulttuureja, ei
edes klassisen tradition kaikkia savellysideoita koskettava kasite. Goehr mainitsee John
Cagen musiikin teosestetiikan kannalta ongelmalliseksi esimerkiksi (Goehr 1992b, 253-
257). Goehr kehottaa kysymaan uusia kysymyksid, kuten: Mita oikeastaan teemme, kun
kuuntelemme vakavissamme klassista musiikkia? Miksi soittajat eivat tunne kutsumusta
improvisoida sonaatin teemoilla? Keta konsertti-instituutio palvelee? (Goehr 1992b, 285-
286.)

Modernin musiikinhistorian yli kahden vuosisadan kuluessa historiankirjoittajat ovat
nostaneet esiin eri aikoina erilaisia kysymyksia. Niin my®ds musiikinhistorian yleisesitysten
ja tutkimuksen painottuminen teos/tapahtuma-akselilla on muuttunut suomalaisen
musiikinhistorian kerronnan vuosisataisen historian valossa. Huttunen toteaa artikkelissaan
(Huttunen 2000, 192) Wegeliuksen kirjoittaman musiikinhistorian yleisesityksen
painottuneen ldhdeobjektivistisen ideaalin mukaisesti tosiasioiksi miellettyihin seikkoihin,
saveltajien ihailuun ja musiikin kehityskulun kuvaamiseen. Keskittyminen musiikillisiin
elementteihin, kuten musiikkianalyysin kautta hahmottuvaan teoksen rakenteeseen, on

tapahtunut vasta 1900-luvulla musiikkitieteen vakiintumisen myoéta (Sarjala 2002, 26).

Dahlhausin kirjoitusten vaikutuksesta monien 1900-luvun lopun tutkijoiden Kkirjoitukset
tahtasivat vastareaktiona tyylihistorialle rakennehistoriallisiin esityksiin (ks. Huttunen
2000, 192; Sarjala 2002, 138-139). Dahlhaus ei pitanyt musiikkianalyysia
musiikinhistorian keskeisend tutkimustapana, vaan kerrontaa, jossa hidas tapahtumien
virta ja erityisesti sen monitasoisuus ja -tahoisuus pyritaan tavoittamaan kerronnan
nakokulmavaihdoksien avulla (Dahlhaus 1983, 5; ks. myods Dahlhaus 1989). "“Yhden
kertomuksen” (ks. Ahonen 1997) ja kehitysuskon metanarratiivia ilmentava
historiankerronta oli saanut osakseen kritiikkia jo 1900-luvun alkupuoliskolla. Monet
historiatutkijat, kuten Karl Lambrech (ks. Immonen 2001, 11), ranskalaiset annalistit tai
musiikintutkimuksen alalla Adorno ottivat vaikutteita yhteiskuntatieteista historian

lainalaisuuksien selvittamiseksi ja kuvaamiseksi. 'Yhden kertomuksen’ sijaan saatettiin

2 Jorma Kalela kritisoi yleisen historian tarkasteluissa tapahtuman nostamista ontologiseen
asemaan. Hanen mukaansa historia ei ole tapahtumia vaan prosesseja ja periodeja. Kalela
pitaa Goehrin tavoin tapahtumaa kuitenkin tarkoituksenmukaisena kerronnan kohteena:
"Tapahtuman kertominen on tapa tehda maailmaa kasitettavammaksi itselle ja kuulijoille”
(Kalela 2000, 125).
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kuvata tapahtumien ’hidasta virtaa’ (/la longue durée) ja monitasoisuutta, kuten
Dahlhausin kirjassa Die Musik des 19. Jahrhunderts (egl. kaannés Nineteenth Century
Music 1989).

‘Yhden kertomuksien musiikinhistorian’ sisédlla voi jo ndhda idullaan kiinnostuksen ‘pieniin
kertomuksiin’, moniperspektiivisyyteen, mikrohistorialliseen |ahestymistapaan tai muihin
niin sanottuihin ‘uusiin historioihin’. Sirkka Ahonen (1997) vertaa 1900-luvun lopun ‘uusia
historioita’ vapautusliikkeeseen, jossa uusilla historian kerronnan aiheilla ja menetelmilla

saatiin esiin uusia piirteitéa menneisyydesta:

"Uusi historia" oli monessa mielessa vapautusliike. Se merkitsi vapautumista
deterministisistd pitkista linjoista ja niiden ideologisista painolasteista. Uudet
"pienet kertomukset" syntyivat siten, ettd historiaa tarkasteltiin eri nakdkulmista.
Tallda menetelmalla saatiin menneisyyden kuvasta esiin sellaisia uusia piirteita,
jotka muuten olisivat jédneet huomaamatta. Metodologisen vapautumisen lisaksi
moniperspektiivisyys merkitsi myos yhteiskunnallista vapautumista. Ryhmat joilta
ennen oli kielletty oma historia, saivat nyt antaa sille muodon ja tuoda sen julki.
Naiset saattoivat lukea naishistoriaa, lapset lasten historiaa ja jopa etniset
vahemmistét saivat omat kertomuksensa. (Ahonen 1997.)

Suurten kertomusten purkautuminen pienemmiksi, moniperspektiivisiksi tarkasteluiksi on
ollut 1900-Iluvun lopun historiankirjoituksessa pohdinnan kohteena. Jean-Francois Lyotard
(1979, 7) Kkiteyttaa ‘postmodernin’ ydinsisalloksi epailyn valistuksen ideaaleille
rakentuneita metanarratiiveja, ‘suuria kertomuksia’, kohtaan. Lawrence Kramer pobhtii
kirjassaan Classical Music and Postmodern Knowledge Dahlhausin osuutta postmoderniin
musiikinhistorian ‘yhden kertomuksen’ metanarratiivin purkamiseen (Kramer 1995, 46-
51), ja toteaa musiikinhistorian kirjoituksen muuttuvan postmodernistiseksi “siitéd hetkesta
kun kirjoituksessa puretaan ulkomusiikillisuuden kasite” (emt, 67). Kramerin toteaa
musiikinhistorian metanarratiivin purkamisen liittyneen kiistaan teoksista vai kontekstista.
Kiista ulkomusiikillisuuden oikeutuksesta wulottui 1900-luvun puolessa vadlissa jopa
musiikkikokemuksiin, kysymykseen, onko musiikin kokemuksellinenkaan ydin musiikissa

itsessaan vai musiikin herattdmissa mielteissa (ks. Langer 1953).

1900-luvun lopulla myo6s teoksiin ja musiikkianalyysiin suuntautuneen tutkimuksen parissa
tarkastelunakékulmat monipuolistuivat ja laajenivat moniperspektiivisemmiksi. Jean-
Jacques Nattiez (1987) sovelsi italialaisen Jean Molinon esittelemaa kasitteist6éa musiikin
semiotiikkaa pohtivassa kirjassaan Musicologie générale et sémiologie (Nattiez 1987), ja
ehdotti musiikinhistorian tarkasteluille mallia, jossa erotetaan tekstin ja vastaanottajan

24

nakokulmat teokseen. Poiesis oli "luovan prosessin” nakdkulma, ja estesis oli

24 "Nattiezin kolmijaossa luovan prosessin ja kuulijan ndkékulmien valisséd on "materiaalin”
taso, jota Natteiaz nimitti varhaisemmissa teksteissaan “neutraaliksi tasoksi” (Nattiez
1987, 34). Nattiezin kolmijakoon sisaltyvaa teoksen ontologiasta mallia on kritisoitu
erityisesti materiaalin tason kannalta: voiko materiaalin taso olla mitenk&an neutraali ja
irrallinen kahdesta muusta (ks. esim. Kankaanpda 1996)?
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.®  Nattiez erottaa

vastaanottajan konstruoima nakékulma (Nattiez 1987, 34)
musiikkiteoksen tarkastelussa esimerkiksi kuulijan ja saveltdjan nakemykset toisistaan ja
pitééa molempia yhta arvokkaina tarkastelun lahtékohtina. Nattiezin nakemyksen taustalla
on sen moniperspektiivisyydesta huolimatta teosestetiikasta juontuva ajatus teoksen
vertautumisesta teoksen, aikakauden, saveltajan, lajityypin, genren ja

musiikkiuniversumin kategorioissa (emt, 173).

Musiikinhistorian kirjoittelu ja tutkimus voidaan nahda jatkuvasti muuttuvaksi. Huttunen
(2000) erottelee artikkelissaan musiikinhistorian kirjoitukseen sisaltyvat "hyvaksytyt
tosiasiat” ja ’"tarkastelutavat” toisistaan ja erottelee niissd molemmissa kaksi eri
kaanonia®®: kirjoittelu muodostaa yhden, konsertit toisen kaanonin (Huttunen 2000, 194-
199). Han toteaa, ettda seka historian tosiasioiksi nimetyt seikat ettda tavat joilla niita
tarkastellaan ovat sopimuksenvaraisia, ajallisia ja paikallisia. Konserttikulttuurin
kaanonissa puolestaan hanen mukaansa “tosiasioita” ovat teokset, vakiorepertuaari, ja
konserttikulttuuriin liittyvat “tarkastelutavat” ilmenevat erilaisina esittdmiskaytantodina

(emt, 194-195). Taulukko 1 havainnollistaa Huttusen esittdmaa erottelua:

Tosiasiat Tarkastelutavat

Konsertit Vakiorepertuaari Esittamiskaytannot

Kirjoittelu Tosiasiat ovat ajallisia ja Tarkastelutavat ovat ajallisia ja
paikallisia paikallisia

Taulukko 1. Musiikinhistorian kaanonit Huttusen (2000) mukaan.

Huttunen (2000) nostaa esiin Heideggerin ja Gadamerin nakemyksiin  nojaten

musiikinhistorian tosiasoiden maarittelyn ongelmallisuuden.

Historioitsijan tehtdava ei ole vakiinnuttaa yleis66nsa illuusioita jumalallisesta
"objektiivisuudesta”, vaan pikemminkin kasvattaa kuulijansa ja lukijansa sen
seikan tunnustamiseen, etta jokainen ndkokulma historiaan on ajallisten ja
paikallisten ehtojen maarittama. (Huttunen 2000, 199.)

Musiikinhistorian tosiasioiksi on eri aikoina hyvaksytty hyvinkin erilaisia ilmidita, kuten
esimerkiksi saveltdjaelamakertoja, tyyliluonnehdintoja, musiikinteoreettisia analyyseja,
yhteiskunnallisia ja kulttuurisia vertailuja. Musiikinhistorian tarkastelutapoina on eri aikoina
korostettu lahdeobjektiivista positivismia, musiikkianalyysia tai kulttuurintutkimuksen ja
uusien historioiden kuvauksia, jopa fiktiota. Vaikka musiikinhistorian kirjoittelu on

muuttunut sen myoéta, kun edeltanytta tarkastelutapaa on ryhdytty kritisoimaan, monet

%5 Kasitteet juontuvat antiikin Kreikasta, ja 1940-luvulla niitad kdytti mm. Paul Valéry
(Nattiez 1987, 33-35).

%6 Huttunen toteaa kaanonin tarkoittaneen alkuperaisessa teologisessa merkityksessaan
toisaalta hyvaksyttyjen tekstien joukkoa, toisaalta “tarkastelutapoja, joilla kyseista
tekstijoukkoa tuli tutkia” (Huttunen 2000, 194).
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tarkastelutavat ja tosiasioiksi mielletyt kanonisoidut kerronnan sisdllét ovat edelleenkin

elinvoimaisia musiikinhistorian opetuksen aihepiireissa.

2.1.2 Musiikinhistorian kerrostuneisuus opetuksessa

Musiikinhistorian opetuksen pohdinnan ldhtokohtana tdssa tutkimuksessa on Hans-Georg
Gadamerin esittama ajatus siita, ettd kaikki tarkastelutavat ovat historiallisen kehityksen tulosta,
ajassa muuttuvia, eivatka lopullisia (Gadamer 1988, 89-90; ks. myds Ollitervo 2003, 35-37).
Musiikinhistorian kirjoitusten aihepiirit aina 1700-luvun aikajanan hahmottamisesta 1800-Iluvun
saveltajien elamakertoihin, 1900-luvun tyyli- ja rakennehistoriaan ja edelleen 2000-luvun
moniperspektiivisiin ‘uusiin historioihin’ ovat vastannet aikansa tarpeisiin ja ilmentdneet aikansa

maailmankuvaa.

Opetuksen sisallon  pohdinnan tausta-ajatuksena on nakemykseni, jonka mukaan
musiikinhistorian eri aihepiireilla on oma paikkansa musiikillisessa kulttuuriperinnéssamme ja
opetuksessa, perinnén valittamisessa seuraaville sukupolville. Eri aikojen tarkastelutavat
valittyvat opetuksessa yhd edelleen, ja saattavat tulla ajankohtaisiksi yllattdenkin. Erilaisten
tarkastelutapojen huomioiminen liittyy ‘historian kayton’ (ks. Carr 1961; Hentila 2001)
tiedostamiseen. Eri aikoina on musiikinhistorian kerronnalla ja Kkirjoittelulla tavoiteltu ajalle
kullekin tarkoituksenmukaista, ajan ongelmia heijastelevaa (ks. Carr 1961, 26) menneisyyden
tulkintaa. Nakdkulma sivuaa ongelmaperustaisen pedagogiikan ajatusta, jossa uusi
tarkastelutapa esitelldan ratkaisuna johonkin ongelmaan (Lonka & al. 1999, 89-117).
Kerrostumia voi tarkastella Foucault’'n sanoin kohteina, "jotka ovat palvelleet mydhempien

formalisointien empiirisend ja reflektoimattomana pohjana” (Foucault 2005, 180). ¥’

Musiikinhistorian kurssi- ja oppikirjat sekd musiikinhistorian antologiat (ks. esim. Grout 1960;
Machalis & Fourney 1955; Murtomaki 2009) kasittelevat edella luonnehtimiani musiikinhistorian
kerronnan teemoja. Olen koonnut katsauksen musiikinhistorian mahdollisiin ja mielestani yleisiin
oppisisaltoihin kirjallisuuden perusteilla. Seuraava taulukko 2 kokoaa opetuksen sisallén teemoja.
Taulukko on kooste edellisen luvun musiikinhistorian tutkimuksen erittelystd ja perustuu
edellisen luvun lahteisiin. Taulukossa on mukana lisdksi kasitehistoria, jonka Sarjala (2002)
nostaa kirjassaan Miten tutkia musiikin historiaa yhdeksi musiikinhistorian

tutkimussuuntaukseksi.

Kasitykseni mukaan musiikinhistorian opetuksen sisdltdé on otettu monien oppilaitosten
opetussuunnitelmiin, esimerkiksi tutkimuksen kohteena olleen Helsingin ammattikorkeakoulu
Stadian opetussuunnitelmaan (2003), musiikin ja musiikinhistorian tutkimuksen aihepiireista
reflektoimatta sisaltdja historiatietoisuuden kannalta.  Tutkimuksia musiikinhistorian

oppisisalléistéa Suomessa ei ole.

27 Nakokulma sivuaa myds aatehistoriaa ja Foulcault’'n esittelemaa genealogiaa, “tiedon
arkeologiaa” (Foucault 2005, 181-183).



Aihepiiri tai jasentamisen
tapa nykyisissa
oppimateriaaleissa

Kasitteet, maaritelmat

Kasitteiden muuttuminen

Historia lineaarisena
aikajanana, kronologia

Kehitysusko, historismi

Sdveltajat, suuret mestarit,
originaalinerot

Tyylintuntemus osaamisen
kriteerina

Tyylipainotteiset
opetussuunnitelmat

Historia eri aihepiireja
yhdistavana kertomuksena
vs. lopullisena kertomuksena

Musiikinhistorian autonomia,
ulkomusiikillisuus vs. musiikin
sisaiset ilmiot

Musiikin historiallisen ja
esteettisen olemistavan
erottaminen

Moniperspektiivisyys
Musiikinhistoria
kulttuurihistoriana
‘Uudet historiat’

Musiikinhistorian
kirjoittelun teema

Sanastot
Musiikkitietosanakirjat

Hakutoiminnot internetissa;
wikipedia-pohjaiset
rakenteistamisen ratkaisut,

esim. www.siba.fi/muhi

Kasitehistoria

Tapahtumisen ajallinen
jarjestaminen

Merkittavien teosten
kaanonissa kiteytyva
esteettinen arvo; Opetuksen
keskittyminen 1700-1800-
lukujen musiikkiin

Biografiat

Tyylihistoriat
Tyylinormit

Historiallisen ja
systemaattisen
musiikkitieteen erottaminen
(Adler)

Suuret kertomukset vs.
tapahtumien
monikerroksisuus

Rakennehistoria

Teoskaanon esteettisen arvon
kantajana (Dahlhaus)
Rakenteellinen kuunteleminen
(Adorno)

Afroamerikkalaisen,
kansanmusiikin, naisten,
lasten ja muiden historiat,
mikrohistoria,

Historically informed
performance-liike,

‘uudet historiat” musiikin
alalle sovellettuna
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Ajanjakso, johon
kiinnostus aihepiiria
kohtaan voidaan jaljittaa

1700-luvun ensyklopedistit
(Rousseau)

1900-luvun loppupuoli
1700-luvun loppu, valistus

Valistus, 1800-luku

1800-luvun kiinnostus
saveltajiin, suurmiehiin, myo6s
kehittymisen kuvaamiseen

1900-luvun alku

Henkilokeskeisen historian

kritiikki

annalistien tarkastelut; myos
1900-luvun puolivali

1900-luvun jalkipuolisko

1900-2000-lukujen vaihde

2000-luvun alku

Taulukko 2. Musiikinhistoria-oppiaineen aihepiirien kerrostuminen.

Taulukon 2 koosteessa varhaisinta historiankirjoituksen kerrostumaa edustavat kasitteet ja
maaritelmat ovat edelleen keskeisia opetuksessa esimerkiksi musiikin genrejen rajaajina tai
tutkimusten ja musiikinteoreettisten tarkasteluiden lahtokohtina. The New Grove. Dictionary of
Music and Musicians (toim. Sadie 1995) on esimerkki kasitteille ja hakusanoille perustuvista,

musiikinhistorian opiskelussa kaytossa olevasta materiaalista. Wikipedia-pohjaiset
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verkkomateriaalit, kuten Sibelius-Akatemian musiikinhistoria-sivusto (www.siba.fi/muhi),
perustuvat hakutoimintojen osalta tapahtumien kerrontaa ketjuttavan sisallysluettelon sijaan

aakkostettuihin hakusanoihin.

Historian aikajanalle sijoitetut teokset, sdveltajat ja tyylikaudet muodostavat monissa
musiikinhistorian oppikirjoiksi tarkoitetuissa yleisesityksissa (ks. esim. Grout 1960, Forney 1995)
lansimaisen taidemusiikin historian opetuksen keskeisen jaottelun. Kuten edellisessa luvussa
totesin, kanonisoitu teosrepertuaari (ks. Huttunen 2000; Sarjala 2002) on nahty parhaimpien
teosten taiteellista arvoa kiteyttdvand, sukupolvien saatossa jalostuneena esteettisena
mittapuuna. Teoskaanon on Sarjalan mukaan auktoriteettina maarittanyt suunnan myds
musiikinhistorian tutkimukselle ja tutkimuksen vanavedessa myds opetukselle (Sarjala 2002,
32-33). Teoskaanonin myotd musiikkiteoksilla on nahty pysyva arvo ja olotila. Teosestetiikan
maarittama arvon pysyvyys (emt, 34) on tulkintani mukaan heijastunut musiikinhistoria-
oppiaineeseen kerronnan pysahtyneisyytend. Koska samat teokset kuin esimerkiksi puoli
vuosisataa sitten kuuluvat edelleen kaanoniin, keskeiseen ohjelmistoon ja musiikinhistorian
kuuntelutenttien perusteoksiin, ei kerrontakaan nadiden teosten taustoista ole joutunut
muutospaineen alaiseksi. Musiikinhistorian opetukseen on vield muutama vuosi sitten otettu uusi
painos Groutin puoli vuosisataa sitten kirjoittamasta oppikirjasta History of Western Music (1960,
7. painos 2005).

Yleisen historian opetuksen ja historiantutkimuksen uusien suuntauksien vuorovaikutus on ollut

vilkkaampaa. Ahonen (1997) kirjoittaa:

Koulun tasolla uusi historia teki tuloaan hitaasti mutta varmasti. Historian ja
yhteiskuntaopin opettajien liiton julkaisuissa vuosikirjoissa 1990-luvun alussa tutkittiin
historian moniperspektiivisyytta seka erityisesti ekologista nakdkulmaa historiaan.
Uusissa opetussuunnitelmissa (1994) edellytettiin peruskoulussa opetettavan
mikrohistoriaa ja erityisesti lukiossa pyrittiin nostamaan esiin ympariston ja
mentaliteettien historia seka raivaamaan tilaa ja aikaa poliittisten ja yhteiskunnallisten
kadannekohtien moniperspektiiviseen tutkimiseen [...]. (Ahonen 1997.)

Toisin kuin yleisen historian opetuksessa, uudet historian tarkastelutavat tai menetelmat eivat

ole juurikaan vaikuttaneet musiikinhistorian opetukseen. Vaikka musiikinhistoriaa opetetaan

kaikissa musiikkioppilaitoksissa, ei musiikinhistorian opettajilla ole historian ja yhteiskuntaopin

opettajien lailla yhteisdllistd keskustelufoorumia.

Musiikkikorkeakoulujen, kuten Sibelius-Akatemian tai Helsingin ammattikorkeakoulu Stadian
musiikinhistorian opetussuunnitelmat painottavat musiikinhistorian tosiasioiksi miellettyjen
seikkojen kuten aikakausien, musiikin lajien, tyylikausien, teosten ja saveltdjaelamakertojen
tuntemusta (ks. Helsingin ammattikorkeakoulu Stadia 2003; Sibelius-Akatemia 2009). Tyyli- ja
teoshistorian “puhtaasti musiikilliset” (Sarjala 2002, 37) tarkastelut on mielletty musiikin
ammatillista kompetenssia?® (ks. Stefani 1985; Sarjala 2002, 38) kasvattaviksi nakékulmaksi ja

siksi my0s klassisen musiikin ammattiopetuksen sisalloksi.

28 Ammatillinen kompetenssi tarkoittaa ammatillista patevyyttd, joka muodostuu monien eri
kykyjen, tietojen ja taitojen yhdistelmana.
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Vaikka musiikinhistorian tutkimus on heréattanyt viime vuosina varsinkin kulttuurintutkijoiden (ks.
esim. Sarjala 2002), feministisen suuntauksen (ks. esim. Moisala 1994, Susan McClary 1991) tai
new musicology -suuntauksen (ks. esim. Kramer 1995) piirissa kritiikkid, musiikinhistoriaa
oppiaineena ei tutkimuksen kontekstissa ole mainittua Huttusen (Huttunen 2000), Hyvdsen
(1997) ja taman tutkimuksen tekijan artikkeleita (Unkari-Virtanen 2001a; 2001b; 2005a; 2005b;
2007) lukuun ottamatta julkisessa keskustelussa tai kirjoittelussa juurikaan tarkasteltu tai

kritisoitu.

Traditio, johon musiikinhistorian opettaja sitoutuu, ei kuitenkaan koske pelkastadan opetuksen
sisdltéa. Traditioon liittyy my0Os kasitys esimerkiksi arvioinnin kohteena oleaista tietamisen
tavoista seka siitd, miten nuo tavat ilmenevat opiskelun arjessa ja toiminnassa. Edella
kuvaamani musiikinhistorian tutkimuksen diskurssit ja niiden valittyminen musiikinhistorian
opetukseen on siksi vain yksi niista ndkékulmista, joista tutkimuksen analyysiosassa tarkastelen
aineiston valottamia opiskelukokemuksia. Tuon seuraavaksi esiin tutkimuksen lahtékohtia

musiikinhistorian tietdmisen osalta, seka erilaisiin tietamisen tapoihin liittyvaa kasitteistoa.

2.2 Musiikinhistoria, muusikon tieto ja toiminta

Historiakulttuuriin sisaltyy paljon muutakin tietoa kuin akateemisen tutkimuksen tuottama tieto
tai muut historiantutkijoiden kirjalliset julkiset esitykset (Kalela 2000, 22-48; Kalela 2001, 15-
19; van den Berg 2007, 33-36). Jorma Kalela pohtii artikkelissaan “Historiantutkimus ja
jokapaivainen historia” (Kalela 2001) historiatietoisuuden muotoutumista “virallisen”
historiankirjoituksen,  "kansallisen  kulttuuriperinnén” sek& koulujen oppikirjojen ja
tiedotusvalineiden esittelemien taustatietojen vaikutuksesta (Kalela 2001, 17). Kalela jaottelee
historiakuvien kahdeksi “vayldksi” tutkijoiden historiankirjoituksen ja muut historian julkiset
esitykset, sekd "padosan” muodostavan "kansanomaisen historian”, eli “yhteisfssa elavan

historian” (emt, 18).

Musiikinhistorian opettajien ja opiskelijoiden kasityksiin musiikinhistoriasta vaikuttavat monet
muutkin seikat kuin heiddn aiempi musiikkioppilaitoksissa saamansa oppi. Klassisen musiikin
ammattilaisten yhteiséssd Kalelan sanoin "eldad” musiikinhistorian tutkimuksesta poikkeavia
"historiankuvia” (emt, 18): musiikinhistoria liittyy paitsi musiikin vaiheista kertomiseen, myés
sanattomasti soittamiseen. Opiskelijat omaksuvat opiskelussaan historiakulttuurista heille monia
eri vaylia valittyvaa klassista musiikkia koskevaa tietoa ja kokemuksia. Niinpa musiikinhistorian
opiskeluun yhdistyy muita tietamisen tapoja ja kohteita kuin musiikinhistorian opettajan jakama
tieto, oppikirjojen tieto tai musiikinhistorian tutkimustieto. Tdssa tutkimuksessa nostan naita
tutkimuksen kohteena olevassa ammattiopiskelijayhteisdssa eldvid historiankuvia opiskelijoiden
kuvauksista nakyvaksi ‘hiljaisen tiedon’ (Polanyi 1958; Dreyfus 1994; Koivunen 1997; Anttila
2005; Toom 2008) nakokulmista.
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Kognitiotieteissa kdytetyssa jaottelussa tieto luokitellaan Rauste-von Wrightin ja von Wrightin
mukaan hieman edellisestd poiketen deklaratiiviseen tietoon ja proseduraaliseen tietoon (Rauste-
von Wright & von Wright 1995, 42). He nimedvat deklaratiivisen tiedon "tietamystiedoksi” ja
proseduraalisen tiedon menettelytapoja koskevaksi taitotiedoksi, johon liittyy hiljainen tieto.
Kognitiotieteen piirissé on heiddan mukaansa keskitytty tutkimaan toimintasaantéja eli
"proseduraalista tietoa tallentavien kasiterakenteiden oppimista ja niiden kayttéa
ongelmaratkaisutilanteessa” (emt, 42). Proseduraalinen ja deklaratiivinen tieto saatetaan
yhdistda konditionaaliseksi tiedoksi, jonka perusteella asiantuntija tietda miten, missa ja miksi
toimia, sekd toiminnalliseksi tiedoksi, joka pohjautuu kokemuksiin ja toimintaan (Biggs & Tang
2007, 72). Kognitiotieteen jaottelun deklaratiivinen tieto rakentuu musiikinhistorian opiskelussa
tutkimustiedosta seka@ muusta julkisesta ja toistettavasta tiedosta. Proseduraalinen tieto on
kokemukseen perustuvaa ja toimintaan liittyvda taitotietoa, joka on pohjimmiltaan vailla
sanallisia kasitteita. Proseduraalinen tieto on keskeinen esimerkiksi David Elliottin ndkemyksessa
(Elliott 1995 ja 2005). Musiikinhistorian asiantuntijuuteen liittyy nakemykseni mukaan paljon
proseduraalista tietoa, joka Kkiinnittyy musiikinhistorian kayttéén ja kayttotilanteisiin
kulttuurissamme. Proseduraaliseen tietoon liittyy myds omanlaisensa muistaminen,
proseduraalinen muistaminen, erotuksena episodisesta, elamakerrallisesta kokemusten
muistamisesta, tai semanttisesta, sanojen, numeroiden ja faktojen muistamisesta (Onnismaa
2008, 87).

Tutkimuksen kohteena olleella kurssilla tietokoneiden ja oppimisalustan kayttd nosti esiin
kaytannoéllisen, opiskelun arjessa ilmenevan taitotiedon merkityksen seka opiskelijoiden erilaiset
toimintatavat uuden oppimisymparistén synnyttamien vaikeuksien kohtaamisessa. Opiskeluun
liittyy omanlaisiaan, erityisia taitotietoa vaativia tilanteita. Monet tutkimuksen kohteena olevista
tehtavista perustuivat kuitenkin omiin kokemuksiini hiljaisen tiedon tai proseduraalisen tiedon
kayttamisestd erilaisissa musiikinhistoriaan  liittyvissa asiantuntijatehtavissa. Tallainen
musiikinhistorian mahdollista asiantuntijatehtdvaa jaljitteleva tehtdava oli esimerkiksi
levyesittelytehtava (ks. luku 5.4), jossa opiskelijoiden tuli valita teoksia kuvitteelliselle aanitteelle

ja esitelld ne kirjallisesti maarittamalleen kohderyhmalle.

2.2.1 Hiljainen, ei artikuloituva tieto

Luonnontieteilija, kemisti Michail Polanyi kiinnitti kirjassaan Personal Knowledge (1958) huomion
silhen, miten kaikessa tiedossa ja tutkimisessa on mukana henkilékohtainen sitoutuminen
(commitment, Polanyi 1958, 102-104). “"Henkilokohtainen” tarkoittaa Polanyille eri asiaa kuin
"subjektiivinen”, joka Polanyin mukaan on “pikemminkin tunteiden johdannainen” (Polanyi 1958,
300). Henkilékohtainen sitoutuminen ilmenee Polanyin mukaan esimerkiksi tutkijan intohimossa
tutkittavaan asiaan, ja tutkijan tavassa tietoisesti artikuloida ja ohjailla asian tarkastelua.
Polanyin mukaan tarkastelu on subjektiivista, jos tarkastelija suuntaa huomion itseensa ja

omaan paattelyynsd (emt, 301-303). Polanyi kuvaa henkilokohtaisen tiedon liittyvan
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tietamiseen, joka on korkeintaan osin artikuloitavissa (emt, 69-131). "Voimme tietdd enemman
kun voimme kertoa”, han toteaa (Polanyi 1966, 4). Ei-artikuloituvaa tietoa Polanyi kutsuu

hiljaiseksi tiedoksi.

Kiinnostus hiljaisen tiedon tarkasteluun syntyi aloittaessani musiikinhistorian opettamisen 1990-
luvulla. Minua askarrutti, miten opiskelijoiden henkilékohtainen kokemus ja tieto voisivat
opetuksessa yhdistya musiikinhistorian oppikirjojen ja tutkimusten valittamaan tietoon, ja miten
saisin klassisen musiikin soittajiksi opiskelevat oppilaat kdyttdamaan koko osaamisensa ja
kokemustensa kirjoa musiikinhistorian opinnoissaan. Musiikinhistorian tehtavat tuottivat usein
vastaukseksi kopioituja kuvauksia ja ndakdkulmia, kuten saveltdjaeldmakertoja. Opiskelijoilta ei
edellytetty lahteiden tutkimista, vaan he perustivat tehtavavastauksensa muiden kirjoitusten,
yleensé oppikirjojen ja hakuteosten, asiatietoihin. Toisen kirjoitusten jéljentdaminen ei ollut
minusta riittdva oppimisen tulos, varsinkin kun tiesin musiikin opiskelijoilla olevan paljonkin
omakohtaista kokemusta tarkasteltavasta musiikista. Esseiden asiasisallon kopioiminen liittyi
minusta laajempaan ongelmaan. Opiskelijoiden omien nakékulmien ja kysymyksenasetteluiden
Idytaminen osoittautui vaikeaksi, eika yhteistd keskustelua syntynyt helposti. Opetuksessa
kohtaamani ongelma tiivistyi E. H. Carrin (1961) toteamuksessa historiankirjoituksen
ongelmista: “Joko kirjoitat leikkaa-liimaa historiaa vailla merkitysta; tai kirjoitat propagandaa tai
historiallista fiktiota ja kdytat tosiasioita ainoastaan koristellaksesi niilla tuotoksesi, jolla ei ole
mitaan tekemista historian kanssa” (Carr 1961, 33). Carr kritisoi historiankirjoituksessa
havaitsemaansa pyrkimystd haivyttdd historian tarkasteluihin h&nen mukaan vaistamatta
sisdltyva henkilékohtainen, ajankohtainen ja tulkitseva nakdkulma tosiasioiden korostamisen ja
naennadisen objektiivisuuden taakse. Nykyisissa historiankirjoituksen ja tutkimuksen pohdinnoissa
korostetaan Carrin jalanjaljissa yleisesti kirjoittajan oman nakdkulman esille tuomisen tarkeytta:

historian kirjoittaja on itse myds historian tuote (Kalela 2001, 12-13).

Klassisen musiikin ammattiopiskelijoilla on pitkan soittoharrastuksen myoétda paljon omia
kokemuksia, ajatuksia ja mielipiteitd musiikista, ja klassinen musiikki oletettavasti kiinnosti
erityisesti klassisen musiikin ammattiopiskelijoita. Opettajana minusta kuitenkin vaikutti usein
silta, etta musiikinhistorian opinnoissa, jopa opiskelijoiden itsensa kirjoittamissa tehtavissa, tama
opiskelijoiden henkilokohtainen tieto, kokemus ja kiinnostus jai nédkymattémiin, musiikinhistorian
yleisesityksia mukailevan kerronnan taakse. Musiikinhistorian tutkimuksen ja yleisesitysten
valittaman tiedon sekd opiskelijoiden hiljaisen, henkilokohtaisen tiedon ja kokemusten
yhdistdminen opetuksessa ja kurssin tehtavissa oli haaste, johon vastatakseni ryhdyin tekemaan
kasilla olevaa tutkimusta. Tahdn haasteeseen ei pelkdastddan edellisessd luvussa esittelemani
musiikinhistorian ja opetuksen diskurssien tarkastelu tuo vastausta, vaan lisaksi tarvitaan

musiikinhistorian opiskeluun liittyvan tiedon pohtimista ja tutkimista.

Polanyin (1958; 1966) hiljainen tieto ei yksin osoittautunut riittavaksi kéasitteeksi kattamaan
musiikinhistorian tietamisen kenttdd@ edes hiljaisen tiedon osalta. Kuva 2 tiivistaa nelja tdssa
tutkimuksessa soveltamaani nakokulmaa musiikinhistorian opiskelussa mahdollisiin tietdmisen

tapoihin. Vaakasuoralla linjalla vastakkain, jatkumona, ovat soittamisen ja musiikin
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kuuntelemisen kartuttama hiljainen tietdminen ja artikuloituva, eksplisiittinen tai deklaratiivinen
tieto (ks. Polanyi 1958; Dreyfus 1994; Koivunen 1997; Soini 1999; Toom 2006 ja 2008).
Jaottelu narratiiviseen ja kasitteelliseen tietoon puolestaan perustuu Brunerin (1986)
nakemykseen ajattelun kahdesta keskeisesta puolesta, loogis-rationaalisesta ja narratiivisesta
ajattelusta. Pystysuoralla linjalla yhdistyvat jatkumoksi kasitteellinen, loogis-rationaalinen

ajattelu ja narratiivinen ajattelu (ks. Bruner 1986).

kasittellinen ja

loogis-
rationaalinen
ajattelu
artikuloituva
hiljainen ja musiikin- tieto;
proseduraalinen historian esimerkiksi
tieto tieto tutkijoiden

kirjoitukset

narratiivinen
ajattelu

Kuva 3: Tietamisen ulottuvuudet musiikinhistorian opiskelussa

Seuraavissa alaluvuissa selvennan kuvan vaikuttaneita kasitteitd. Hiljainen ja artikuloituva tieto
nostaa esiin kysymyksen musiikinhistorian alaan liittyvan tietdmisen erilaisista tavoista,
proseduraalisen tiedon tarkasteleminen puolestaan nostaa esiin kokemuksen ja toiminnan

vaikutuksen tietamisessa.

Hiljainen tieto tulee esiin musiikinhistorian opiskelussa esimerkiksi silloin, kun opiskelija
tunnistaa kuulemansa musiikin vaikkapa Beethoveniksi, mutta tunnistamisen tarkka
perusteleminen sanoin on vaikeaa. Talldin opiskelijalla on tietoa, joka ei kokonaan artikuloidu,
vaan on ainakin osaksi hiljaista, kokemuksen myéta karttunutta tietoa.

Tiedon ja tietamisen tarkastelu on noussut esimerkiksi opettajatutkimuksessa 2000-luvulla
suosituksi juonteeksi (ks. Toom 2006, 19). Kuitenkaan yksimielistd ndkemysta tiedon ja
tietamisen muodoista ei ole muodostunut. Tietdmisen muotoja on tutkimuksessa jaoteltu eri
tavoin ja eri ndakdkulmista. Esimerkiksi Nonaka ja Takeuchi (1995) ovat kdsitelleet tietdamista
yhteisdllisena ilmiéna liiketaloudellisen organisaation kontekstissa. He jakavat tiedon
eksplisiittiseen, puheena ilmaistavaan tietoon, seka hiljaiseen tietoon, henkilékohtaiseen,
intuitiiviseen, taitoihin liittyvaan tietoon (Nonaka & Takeuchi 1995, 9). Nonakan ja Takeuchin

(1995) ndakemysta soveltaen voisi musiikinhistorian opiskelussa pyrkia erottamaan eksplisiittisen,
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oppikirjojen valittdaman tiedon, ja hiljaisen tiedon, joka karttuu soitto- ja kuuntelukokemusten
myota. Tutkimuksen kohteena olleella kurssilla osa tehtavista perustui hiljaiselle tiedolle, jota
oletin opiskelijoille kertyneen heiddn aikaisemmissa musiikkiopinnoissaan. Hiljaisen tiedon
artikuloimisen avuksi olin ranskalaisen kuunteluoppikirjan (Guillard 1982) mukaan muokannut
Suomen opiskeluperinteeseen soveltuvan ohjeistuksen (ks. liite 1). Opiskelijoiden tehtavana oli
kuuntelutehtavien vastauksissa pyrkia rakentamaan yhteyksia Nonakan ja Takeuchin (1995)
kuvaaman ‘eksplisiittisen tiedon’ ja ‘hiljaisen tiedon’ valille.

Musiikinhistorian taitotietoon liittyy muutakin kuin akateemisten diskurssien toistaminen.
Taulukko 4 on mukaelma Auli Toomin (2008) esittdamasta hiljaisen tiedon luonteesta (Toom
2008, 54). Yhteisollinen hiljainen tieto ilmenee traditiona, kaytanteind ja yhteisdllisena
toimintana, yksiléllinen puolestaan toiminnan perustana olevina arvoina, skeemoina. Prosessissa
aktivoituu taito, skeemat ja toiminta, jotka tuottavat produktin, musiikinhistorian opiskelussa

kirjoitelman.

Tassa tutkimuksessa minua kiinnostaa se, miten opiskelijat pyrkivat ilmentamaan omaa
osaamistaan proseduraalisen ja hiljaisen tiedon osalta, ja minkalaisia yhteisdllisia
saannénmukaisuuksia opiskelijoiden osaamista ilmentdvassa toiminnassa on analysoitavissa.?®
Rom Harré ja Paul Secord kehittivat 1970-luvulla etogeniaksi nimedamansa tutkimusmenetelman
(ks. luku 3), jonka tarkoituksena oli nostaa esiin ihmisten toimintaa ohjaavia seikkoja heidan
itsensd kuvaamina ja erityisesti tarjota tutkijalle mahdollisuus tarkastella toimintoihin
katkeytyvid, lausumattomia, yhteisdssa valittyvia séantéja ja sopimuksia. Naitd toiminnan tasoja

he kutsuvat toiminnan

29 Opettajatutkimuksissa tiedon teoreettinen tarkastelu perustuu yleensa kognitiotieteiden kautta
kasittellistettyihin tiedon muotoihin. Toom ldhestyy tutkimuksessaan tiedon muotojen erittelya
myos epistemologisesta ndakdkulmasta (Toom 2006, 19-23). Opettaja- tai asiantuntijatietoa
kasittelevissa tutkimuksissa (ks. esim. Syrjalainen 2003; Katajavuori 2005) viitataan usein myos
Bereiterin ja Scardamalian esittamaan asiantuntijatiedon luokitteluun (Bereiter & Scardamalia
1993). Bereiter ja Scardamalia (1993, 43-75) jakavat asiantuntijatietoon sisaltyvan hiljaisen
tiedon kolmeen eri tiedon muotoon. Informaali tieto on kirjatiedon ulkopuolelta saatua tietoa,
joka liittyy esimerkiksi valineisiin, materiaaleihin tai luontoon. Informaali tieto karttuu aistien
valitykselld, fyysisen kokemuksen kautta. Informaali tieto liittyy Bereiterin ja Scardamalian
jaottelussa materiaalisiin ominaisuuksiin. Toinen tiedon muoto on Bereiterin ja Scardamalian
luokittelussa impressionistinen tieto. Siihen liittyy intuitio ja tunteet, ja siihen perustuu
esimerkiksi musiikkiteoksen tunnistaminen. Beretier ja Scardamalia ovat nimenneet kolmannen
hiljaisen tiedon muodon itsesaatelytiedoksi. Se on tietoa, jolla asiantuntija hallitsee
toimintatapojaan. (Bereiter & Scardamalia 1993, 46-61.) Ka&silla olevan tutkimukseni kiinnostus
kohdistuu Bereiterin ja Scardamalian tai Rauste-von Wrightin ja von Wrightin kuvaamien mallien
ja toimintasaantdjen sijaan opiskelijoiden itsensa tuottamiin kuvauksiin opiskelustaan.
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Kuva 4: Hiljainen tieto musiikinhistorian opiskelutraditiossa (mukaillen Toom 2008, 54)

piilevaksi, enigmaattiseksi sdannoéstoksi ja rakenteeksi (Harré & Secord 1972, 171). 3° Harré ja
Secord liittivat jo 1970-luvulla tarkasteluunsa hiljaisen tiedon (emt, 155 ja 161). Harrén
kirjassaan Personal Being (1983) kehittelemé& psykologisen avaruuden nelikenttd (ks. luku 2.3)
kuvaa identiteettiprosessia samalla nelikentéllda kuin Toom hiljaista tietoa. Lisdyksenda Toomin
akseleihin Harré painottaa produktien kollektiivista luonnetta ja prosessin henkilékohtaisuutta.
Ennen Harrén nelikentan lahempéaé esittelya tarkastelen vield kasitteellista ja narratiivista tietoa

musiikinhistorian opetuksessa.

2.2.2 Kasitteellinen tieto

Laajennukseksi hiljaisen tiedon tarkasteluun liitan tietdmisen tarkasteluun Jerome Brunerin
esittaman nakemykseen siitd, miten ihmiset jdasentavat maailmassa olemistaan. Bruner on
erottanut ihmisen ajattelusta kasitteellisen ja narratiivisen puolen (Bruner 1986). Brunerin
(1986) mukaan esimerkiksi opettaja voi kysymyksenasettelullaan johdatella opiskelijat
kumpaankin naistd ajattelun ja maailmassa olemisen hahmottamisen tavoista. Tutkimuksen
kohteena olleen kurssin tehtdvia (Liite 2) voi tarkastella tallaisen ohjaamisen kannalta.

Esimerkiksi kuuntelutehtavan (ks. luku 5.1) ohjeistuksella pyrin suuntaamaan opiskelijoita

30 Harré ja Secord kuvaavat naiden ihmisten toiminnan enigmaattisten piirteiden kuvauksien
usein jaaneen tutkimuksessa tutkijoiden hiljaisen tiedon kautta ymmarretyiksi, mutta
tutkimuksissa artikuloitumattomiksi toiminnan piirteiksi (Harré & Secord 1972, 155-156).
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kasitteellisen ajattelun pariin, kun taas levyesittelytehtdava (ks. luku 5.4) suuntautui enemman

kerrontaan.

Musiikin ja sen historian ilmididen tarkasteluun on koko modernin musiikinhistorian kirjoittelun
ajan kaytetty kasitteita (ks. Huovinen 2008). Musiikinhistorian kasitteet eivat ole ylihistoriallisia,
vaan ovat ajallisesti ja paikallisesti maarittyneitda. Niin my0s kasitteet, joille musiikinhistorian
opetuksen kerronta rakentuu, ovat samalla ajallisesti ja paikallisesti muotoutuneita valineita
hahmottaa musiikinhistorian keskeistéd sisaltéa (ks. Kurkela 2006, 70-73). Musiikin
kasitteellistamisen tarkastelu on Sarjalan (2002, 155) mukaan ollut etnomusikologiassa Alan
Merriamin (1964) teoksesta The Anthropology of Music lahtien keskeinen musiikkikulttuurin
tarkastelun kohde musiikillisten kdytanteiden, musiikkiin liittyvan kayttaytymisen ja soivan
musiikin ohella (Merriam 1964, 32-33). Musiikin historian kuvauksissa kasitteet, esimerkiksi
tyyli, kokoavat yleistyksina piirteitéd tarkastelun kohteena olevasta ilmidstd. Musiikinhistorian
esitysten myoéta on kerrostunut erityinen terminologia erottelemaan ja rajaamaan ilmidita,
asioita, teoksia ja niiden piirteita, koulukuntia, -ismeja jne. Nama kasitteiden kohteet, kuten
edellda mainittu tyyli, ovat esimerkiksi Sarjalan mukaan muodostuneet suorastaan
musiikinhistorian tosiasioiksi (Sarjala 2002, 128). Vesa Kurkelan mukaan musiikki on
"epdilematta luokitelluin taiteen alue” (Kurkela 2006, 70). Lansimaisen taidemusiikin
historiantutkimuksessa kasitehistorialliset tarkastelut ovat kuitenkin Sarjalan mukaan verraten
uusia (Sarjala 2002, 152-164). Sarjala toteaa kasitehistorian kyseenalaistavan kaikki tutkijan
omat ennakkokdsitykset, jopa itse musiikin kdasitteen, ja edellyttdvan, ettd tutkija “ottaa
aiemmat kasitykset, madaritykset ja ajatukset todesta eikd tulkitse niitd vain historiallisesti
relatiivisiksi” (emt, 156).

Musiikkiin liitetyt kasitteet, tyylit tai genret, ovat olleet osa musiikinhistorian opetuksen keskeista
sisdltda. Paul Thagard (1990) on tarkastellut kasitteita kognitiivisen psykologian nakdkulmasta.
Han toteaa erityisesti kasitteellisen muutoksen erittelyn olevan rajoitettua muualla kuin
kognitiotieteiden piirissd, silla monet tutkijat pitdvat yleisesti tietoa todeksi osoitettuina
uskomuksina (true justified belief), ja siksi epistemologiset tarkastelut rajoittuvat usein niihin
strategioihin, joilla uskomuksia osoitetaan todeksi. Thagard tarkastelee pelkastaan kielen avulla
ilmaistavia kasitteita ja erittelee niiden rakenteita, rakentumista ja muuttumista. Kasitteet ovat
monimutkaisia ja hierarkkisia rakenteita, jotka korostavat lajia, laatua ja suhteita. Kasitteille on
Thagardin mukaan kognitiivisen psykologian piirissa annettu tehtavaksi esimerkiksi luokittelu,
oppiminen, muistaminen, paattely, selittaminen, ongelmien ratkaiseminen, yleistaminen,
metaforien tai kielikuvien luominen, kielen ymmartaminen ja kielen tuottaminen. (Thagard 1990,
258-259.) Musiikinhistorian opetuksessa voi kasitteiden arvella palvelevan ndita Thagardin
kuvaamia tehtavid. Keskeista Thagardin ndkemyksessa on se, etta han pitaa edella mainittuja
kategorioita riittamattémina kasitteen alkuperan ja varsinkin muuttumisen ymmartamiselle.
Uuden kasitteen, uuden erottelun, sulautumisen tai selityksen muotoutuminen, kasitteiden
hierarkkisten suhteiden muuttuminen tai uuden kasitehierarkian rakentuminen ovat Thagardin

(1990, 259-265) mukaan tarkeita kasitteellisen muutoksen ilmentajia.
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Thagardin luokittelu soveltuu valineeksi sen tarkastelemiseen, miten opiskelussa voi muodostua
"latenttia tietoa” (ks. my0Os Polanyi 1958, 103), jolle opiskelija voi perustaa oman henkilékohtaisen
tietamisensa. Vaikka  kasitteiden asema  musiikin, Kurkelan (2006, 70) sanoin
luokitelluimman taiteen lajin historian opetuksessa onkin selkea, tutkimusaineistossa
kasitteellisen muutoksen huomaaminen - tai pikemminkin huomaamatta jattdminen -

tulee myds selvasti ilmi. Palaan kasitteiden tarkasteluun aineistossa luvussa 7.2.

2.2.3 Narratiivinen tieto

Kasitteellistamisen lisaksi toinen musiikinhistoria-oppiaineessa keskeinen kielellinen piirre on
kertominen. Brunerin mukaan ihmismielelle on tyypillista paitsi kasitteellistda havaintojaan,
myods pyrkia liittdmaan jonkinlainen kertomus kaikkeen kohtaamansa (Bruner 1986). Bruneria
soveltaen voisi ajatella, etta kertova, tarinallinen suuntautuminen kokoaa musiikinhistorian
tapahtumista yhtendisen ja uskottavan kertomuksen, kun kasitteellinen suuntautuminen on
puolestaan pyrkinyt etsimaan saannénmukaisuuksia ja luomaan yleistyksia tarkasteltavasta

ilmidsta.

Musiikinhistorian kertojia ovat olleet alan tutkijat, mutta heidan lisakseen on muitakin kertojia.
Jorma Kalelan (2000) mukaan historiankuvat valittyvat monin tavoin eri aiheisiin liittyvana
perinteend, ja vain osin tutkijoiden esityksina. Kalelan mukaan tutkijoiden historiakuvat ja
kansanomaiset historiankuvat ovat kaksi historian paaléahdetta, ja ndiden valinen raja on hailyva
(Kalela 2000, 39). Perinne, kulttuuriperinté, voi olla esimerkiksi kansanomaista
historiankerrontaa, tarinoina valittyvia mielikuvia tai yhteiséjen, sukujen tai taman tutkimuksen

kontekstissa instrumentalistien soittimeensa liittdmia omia historioita.

Erilaisten kertomusten hyvaksyminen musiikinhistorian tiedoksi avaa musiikinhistorian

! Mielldn t&ssa

akateemisen tutkimustiedon sijaan kaikille avoimeksi kulttuuriperinnoksi.?
tutkimuksessa musiikinhistorian kulttuuriperinnéksi musiikkiantropologi Alan Merriamin (1964)
jaottelua soveltaen. Merriamin mukaan soivan musiikin lisdaksi kertomukset musiikkiin liittyvista
tapahtumista ja henkiloistd seka tarkastelujen ja kasitteellistamisen ammatilliset ja muut

sosiaaliset kdytanteet ovat osa lansimaista musiikillista kulttuuriperintéa (vrt. Merriam 1964).

31 Carr on kuvannut dokumenttien seuloutumista monenlaisten tahojen ja tutkijoiden tietoisten
ja tiedostamattomien valintojen seurauksena (Carr 1961, 3-35). Se, miten jokin tapahtuma
muuttuu historiaksi, on monimutkainen valintaprosessi. Dokumentteja ja faktoja tarkeampaa on
Carrin mukaan se, minkalaisiin kysymyksiin niista etsitdan vastausta. Carr on keskeinen
vaikuttaja sen ndkemyksen esittelijéana, etta historiankirjoittajan oma nakdkulma punoutuu
vaistdamattd mukaan historiankirjoitukseen taman tekemien valintojen ja
kysymyksenasetteluiden seurauksena. Jos tallaista kertojan nakdkulmien tunnistamista
historiankirjoituksessa ei tehda — kuten musiikinhistorian opetusmateriaalin kohdalla usein on -
muuttuu kertomus kirjoittajan tulkinnan sijaan eraanlaiseksi “lopulliseksi”, ylihistorialliseksi
totuudeksi. Kertomuksen ja esityksen ei oleteta muuttuvan ajan mukana, vaan tarkastelun
nakdkulmat oletetaan pysyviksi.
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Kulttuuriperintédén sisaltyvat ndin ollen niin musiikinhistorian kerronta kuin kasitteet, niin
musiikkiin liittyva 'kayttaytyminen’ ja sosiaaliset suhteet kuin soiva musiikki ja teokset. Klassisen
musiikin kulttuuriperintd voi ndkemykseni mukaan sadilya avoimena, elavana ja koskettavana, ja
sen voi Bakhtinin sanoin nahda “synnyttavan loppumattomasti tulkintoja ja yhteyksia” (ks.
Bakhtin 1986, 10).

Musiikinhistorian opetuksessa kulttuuriperintd voi nayttaytya hegemonisena (ks. Kurkela 2006)
tai avoimena ja elavana (ks. esim. Hyvonen 1997). Musiikinhistorian opetuksessa ja opiskelussa
hahmottui minulle musiikinhistorian yleisesitysten kerrostuneisuuden ja tietamisen erilaisten
tapojen lisaksi my6s kerrontaan liittyva jaottelu. Kalela kuvaa historian kerrontaan liittyvaa
huomiotaan (Kalela 2000, 124-127), joka on musiikinhistorian opetuksen kerronnan kannalta
hyvin keskeinen. Kun kertomusta toistetaan vailla yhteytta sen syntymiseen vaikuttaneisiin
kysymyksiin, kertomus “tarinoituu” (emt, 125). Kun tarinaa puolestaan toistetaan, sen
yksityiskohdatkin toistuvat samanlaisina kerta toisensa jalkeen, ja vahitellen tarina muuttuu
stereotyyppiseksi, “folkloristiikan tutkimuskohteeksi” (emt, 126). Stereotyyppiseksi muuttuneen
tarinan kertominen ja omaksuminen saa aivan muita kuin tutkimuksellisia tehtavia. Yksi naista
tehtdvista liittyy sosiaaliseen ryhmaytymiseen tai identiteettiin. Lukuisissa yleisesityksissa tai
opetuksessa toistetut musiikinhistorian kertomukset voi nahda tallaisina stereotyyppisiksi
muuttuneina tarinoina. Niiden tapahtumat ovat muuttuneet itsenaisiksi, ne kerrotaan itsendising,
ne eivat edellyta mitdan kysymystd, ongelmaa, kertomisen ja kertojan yhteytta alkuperdiseen

tutkimukselliseen problematiikkaan ja kontekstiin.

Hahmotan musiikinhistoriassa edellisen valossa rinnan kolme eri musiikinhistoriakuvien
kerrostumaa, joihin kuhunkin liittyy omanlaisena kerronta:

(1) musiikinhistoria akateemisena tutkimuksena,
(2) musiikinhistoria avoimena kulttuuriperinténa, ja
(3) musiikinhistoria stereotyyppisina tarinoina.

Hiljaisen tiedon, kasitteiden ja kerronnan tarkasteleminen tuo esiin musiikinhistoriasta
oppiaineena piirteita, jotka eivdat aina kokonaan palaudu musiikinhistorian akateemisiin
diskursseihin. Opetuksessa nousee esiin esimerkiksi kysymykset tietamisen eri tavoista,
kasitteiden ja aihepiirien historiallisuuden tiedostamisesta sekd opiskelijoiden identiteettia
koskettavasta kerronnasta. Opettajalle opetukseen liittyvien kysymysten tarkastelu voi tuoda
mahdollisuuden tehda tietoisesti valintoja, miettid esimerkiksi kerronnan tapansa kuulijoille
sopivaksi, pohtia kasitteiden esittelemistd historiallisesti muotoutuneina, tai huomioida
opiskelijoille karttunut hiljainen tieto opiskelussa.

2.3. Musiikinhistoria identiteetin perustana

Kertominen tuo historian nykypdivaan ja tekee mahdolliseksi vuorovaikutuksen nykyhetken ja
historian valilla. Leo Treitler (1989, 3-18) korostaa yksilon ja yhteisOn identiteetin liittyvan
kerrottuun historiaan, ja kertomus on samalla uusien tulkintojen, itsetuntemuksen ja
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mielikuvituksen innoittaja. Taman tyon taustaoletuksena on, etta opiskelijat eivdat omaksu
sellaisenaan, valmiina, sen enempda musiikinhistorian kertomuksia kuin identiteettidkaan.
Identiteetin perustaksi ei riitd ‘suurten kertomusten’ esittelemat samastumiskohteet, kuten
'kansallisuus’ tai ‘taide’ (ks. van den Berg 2007, 50). Kertomuksista etsitd@n sosiologien Michel
Maffesolin ja Manuel Castellsin mukaan yhteenkuuluvuuden tunnetta, uusheimolaisuutta®? (ks.
Maffesoli 1996, 86-88), ja uusheimolaista yhteenkuuluvuuden tunnetta vahvistavia aineksia
(Castells 2004, 9). Lansimaisen taidemusiikin historian jopa 1800-luvulta juontuvat ’‘suuren
kertomuksen” siséllét eivat taman  tutkimuksen taustaoletuksen mukaan vastaa

nykyopiskelijoiden kaikkiin tarpeisiin.

Seuraavaksi tarkastelen, miten tutkimuksessani hiljainen tieto ja identiteetin rakentaminen

voivat olla musiikinhistorian opiskelun lahtékohta.

2.3.1 Musiikinhistoria kollektiivisena muistamisena

Hiljainen tieto liittyy tradition valittamiseen sukupolvelta toiselle (Polanyi 1958; Koivunen 1997,
85-86). Dahlhaus kuvaa historiantutkimusta “tieteelliseksi muutetuksi muistamiseksi (1983, 3).
Klassisen musiikin alalla musiikinhistoriaan liittyy sanallisten, kertovien ja kirjallisten historian
esitysten lisdksi soittamalla karttunutta hiljaista tietoa ja "kollektiivista muistamista” (ks.
Onnismaa 2008). Kollektiivisella muistilla viittaan historiakirjallisuudessa “menneisyydesta
ammennettuihin mielikuviin ja muistoihin” (van den Berg 2007, 52). Kollektiivinen muisti liittyy
Jussi Onnismaan mukaan hiljaiseen, korkeintaan osittain artikuloituvaan tietoon, joka voidaan
muistelemalla "kutsua esiin” (Onnismaa 2008, 84). Onnismaa esittaa kollektiiviselle muistille
kaksi tulkintaa. Han nimeaa “vahvaksi tulkinnaksi” nakemyksen, jossa yhteisélle oletetaan
tietoisuuden ja muistin olemassaolo yksiléiden tietoisuuksien "yla- tai ulkopuolella”. Voidaan
ajatella, etta esimerkiksi Carl Gustav Jungin ajatus alitajuntaan sisdltyvista arkkityypeista
edustaa tallaista tulkintaa. Onnismaan mukaan tavallisemman tulkinnan mukaan kollektiivisella
muistilla tarkoitetaan yhteisdéssa hyvaksyttya menneisyyden tulkintaa. (Onnismaa 2008, 86.)

Tassa tutkimuksessa sovellan jalkimmaista kollektiivisen muistin tulkintaa.

Musiikinhistorian voi liittda kollektiiviseen muistamiseen seka historiallisena kokemuksena eli
tunnemuistona ettad historiallisena tietoisuutena eli hankittuna muistona. Onnismaa erittelee
kollektiivisen muistamisen tapoina historiallisen kokemuksen eli tunnemuiston, seka historiallisen
tietoisuuden, joka on hankittu ja tyOstetty kollektiivisen muistamisen tapa (Onnismaa 2008, 87).

Kollektiivisen tunnemuiston voi nahda valittyvan musiikin emotionaalisessa sisallossa.

32 Tony Becher (1989) on tarkastellut akateemisia tutkimusaloja heimoina. Akateemisille
heimoille on muodostunut kullekin ominaiset "tavoitteet, puhetavat, toimintamuodot, arvostukset
ja uskomukset” seké omat “sankarit, merkkipaalut, tabut ja rituaalit” (Ylijoki 1998, 68). Becherin
mukaan heimojen tunnusmerkit ovat muotoutuneet tutkimusalan tiedon luonteen perusteella.
Kaikki akateemiset heimot ovat hanen mukaansa vahvasti hierarkisoituneita (Becher 1989, 52—
74).
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Tunnemuisto tulee klassisessa musiikissa kutsutuksi esiin, ja on mahdollista vaikuttua musiikista
yhd@ uudelleen, tassa-ja-nyt (ks. myods Treitler 1989). Historiallinen tietoisuus puolestaan
rakentuu yhteisesti hyvaksytyista menneisyyden tulkinnoista, jotka muuntuvat ja rakentuvat
nykykasityksen mukaan yha uudelleen. Historiassa ja muistamisessa ndhd&an tulevaisuuteen
suuntautuva ulottuvuus. "Menneisyytta ei sdilota mielessa, vaan konstruoidaan aina uudestaan
nykyhetken pohjalta”, Onnismaa kirjoittaa ja jatkaa, etta “[t]ieteellinen historiantutkimus ja
kollektiivinen muisti on nahty vastakkaisina, mutta historiantutkimuskaan tuskin voi vailla
tulkintoja kertoa, miten asiat ‘todella’ tapahtuivat” (Onnismaa 2008, 87). “Se, millaisia asioita
nostetaan esille, riippuu osaltaan siita, millaisia odotuksia yhteisén jasenilla on tulevaisuuden

suhteen”, kirjoittaa van den Berg (van den Berg 2007, 52).

Musiikinhistorian opetukselle tarjoutuu ‘kollektiivisen muistamisen’ kdsitteen kautta uusi sanasto
aikaisemmin tdssa luvussa esittelemani teoskeskeisen tarkastelun ja teosten esteettisen ja
historiallisen olemistavan (ks. Dahlhaus 1983, 19) tai esteettisen (ks. Reimer 1970) ja
praksiaalisen musiikkikasvatuksen (ks. Elliott 1995) lisaksi. Onnismaa toteaa, etta
“parhaimmillaan muistaminen ja muistuttaminen kaynnistavat dialogia ja auttavat ihmisia
tunnistamaan itsensd osana muuttuvaa historiaa” (Onnismaa 2008, 84). Menneitten aikojen
musiikkia voi kuunnella historiasta nykypaivaan kantavan kokemuksen esiin kutsujana. Kokemus
on henkilékohtainen, mutta sen voi jakaa muiden kanssa kertomalla tai kirjoittamalla siita.
Kertominen liittyy paitsi kokemusten valittdmiseen, myos historialliseen tietoisuuteen ja sen

jakamiseen muiden kanssa.

Onnismaan mukaan kertomukset ovatkin yhteisen, kollektiivisen muistamisen keskeinen valine
(Onnismaa 2008, 90). Sirkka Ahosen mukaan kollektiivinen muistaminen rakentuu 2000-luvun
alun yhteiskunnassa kuitenkin perinneyhteiskunnan "muistelupuheen” sijaan instituutioiden ja
historiakulttuurin tuotteiden varaan (Ahonen 1998, 21-25). Na&itd institutionalisoituneita
historiakulttuurin tuotteita voivat Ahosen mukaan olla esimerkiksi museot, muistomerkit ja
historialliset romaanit, fiktio. Goehr rinnastaa kirjassaan The Imaginary Museum of Musical
Works (Goehr, 1992) teoskasitteen ja teoskaanonin varaan rakentuvan musiikinhistorian

kerronnan ‘museoon’.

2.3.2 Musiikinhistorian opetus muistamisen ylldapitajana

Musiikinhistorian opettaminen on musiikin vaiheista kertomista ja kertomusten valittamista
koulutusinstituutiossa. Musiikinhistoria-oppiaine kannattelee, vaalii, kutsuu esiin ja pitaa ylla
kollektiivista muistamista. Suomalaisen musiikinhistorian kirjoituksen synty liittyy suomalaisten
musiikkioppilaitosten syntymiseen 1800-1900-lukujen taitteessa (ks. Huttunen 1993).
Musiikinhistoria oppiaineena voidaan ymmartaa instituution - koulun, musiikkioppilaitoksen,
korkeakoulun - historiakulttuurin tuotteena, yhteisdllisend muistamisena, muistuttamisena ja

historiallisen tietoisuuden rakentamisena. Koulutusinstituution tuottamalla musiikinhistoria-
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oppiaineella on omat ’‘sdaantdnsa’, jotka poikkeavat esimerkiksi Sarjalan (2000; 2001) tai
Huttusen (2001) vaittelyn kohteena olleesta musiikinhistorian akateemisen tutkimisen
sdadnnostdsta. Oppiaineen ‘sdaannéstddn’ liittyy sisallon ja tietdmisen mahdollisuuksien lisaksi
opiskeluun liittyva yhteisd, oppiaineelle instituutiossa annettu resurssi, siséltd, toimintatavat,
arviointi sekd monet kirjoittamattomat ‘piilo-opetussuunnitelmiksi’ nimetyt piirteet (ks. Ylijoki
1998, 72; Meri 2008, 135-148). Tahan tulkintaan perustuen tarkastelen tassa tutkimuksessa
musiikinhistoriaa oppiaineena ja musiikinhistorian opetusta koulutusinstituution tuottamana
kollektiivisena muistamisena ja kertomisena, johon klassisen musiikin ammattiopiskelijoilla on

mahdollisuus liittya ja samastua.

Musiikinhistorian tarkasteleminen kollektiivisena muistamisena liittyy Klas-Goran Karlssonin
kuvaamaan "historian eksistentiaaliseen kayttéon” (Karsslon 2004, 52-65)33: musiikinhistorian
opiskelun avaamiin mahdollisuuksiin opiskelijoiden oman identiteetin hahmottamisessa.
Samastuminen vyhteisiin muistoihin synnyttdad van den Bergin mukaan kasityksen yhteisén
ajallisesta jatkuvuudesta (van den Berg 2007, 52). Kuuluminen yhteiseen kertomukseen tuo
mukanaan liittymisen yhteisén ajalliseen jatkumisen, ja sen myoéta liittymisen historialliseen,
kollektiiviseen identiteettiin (ks. McIntyre 2004, 247-254): "Henkil6t eivat tietenkaan koskaan
aloita alusta kirjaimellisesti ab initio, vaan he astuvat in medias res, tapahtumien keskelle (emt,
252). Eras yhteison jasenten identiteetin perusteista on kollektiivinen muistaminen ja
kertominen. Kertominen, soittaminen ja musiikin kuunteleminen valittaa tietoa musiikin
vaiheista, mutta samalla kertominen mahdollistaa liittymisen yhteiseen kertomukseen. Klassisen
musiikin ammattiopiskelijat liittyvat ammatti-identiteetissaan tavalla tai toisella kertomukseen
musiikin vaiheista, ja heiddn ammatillinen identiteettinséd muotoutuu klassisen musiikin
kdytanteissa ja traditiossa. Musiikinhistoria voi nadin ollen muodostaa seka klassisen musiikin
vaiheiden kertomusten varannon ettd esimerkiksi klassisen muusikon ammatillisen identiteetin

pohjan.

Historia ja muistaminen ei kuitenkaan tuota vain yhtd kertomusta. Onnismaa erottaa
kollektiivisen muistamisen kolme tapaa (Onnismaa 2008, 86). Kollektiivinen muisti voi olla
homogeeninen, jolloin yhteisdn jasenilld on melko samansisédltdinen kasitys menneesta. Pyrkimys
esittaa historia yhtend suurena kertomuksena, esimerkiksi musiikinhistorian oppikirjahistoriana,
on esimerkki homogeenisesta kerronnasta. Kollektiivinen muisti voi olla myds
komplementaarinen, jolloin tietyssa yhteisessd kehikossa vyksildilla saattaa olla eroavia
nakokulmia. Edellisessa luvussa mainitsemani Nattiezin (1987) erottama estesis, kuulijan
konstruoima sisdltd ja poiesis, luovan prosessin nakokulma, on eras esimerkki
komplementaarisesta kerronnasta. Musiikinhistorian kerronnan nykytilaa kuvaa myés Onnismaan

mainitsema kolmas tapa, jossa kollektiivinen muistaminen tulee ilmi “kilpailevina versioina

33 Karlsson (2004) on artikkelissaan eritellyt yleisen historian kayttétapoja: (1) Eksistentiaalinen
kaytto liittyy oman identiteetin hahmottamiseen, (2) moraalinen kayttd puolestaan vaiettujen
kipukohtein esiin nostamiseen tai vastakkainasetteluiden legitimointiin. (3) Pedagogis-poliittinen
kayttd valjastaa menneisyyden tiettyjen paamaadrien ajamiseen, ja (4) kaupallinen kayttd
esimerkiksi historiaan sijoittuviin elokuviin. (5) Historian sivuuttaminen on Karlssonilla my&s eras
historian kayttétapa, joka ilmenee mm. tulevaisuuden rakentamiseen vailla tietoista yhteytta
menneeseen.
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yhteisdn identiteetistd” (emt, 86-87). Kilpailevien, erilldadn olevien yhteiséjen jasenet,
esimerkiksi klassisen musiikin tai rytmimusiikin harrastajat ja ammattilaiset, nostavat
musiikinhistoriasta esiin erilaisia muistamisen kohteita. Lansimaisella taidemusiikilla on nahty
hegemonia-asema (ks. Sarjala 2001; Kurkela 2006). Muistaminen, muistuttaminen seka
unohtaminen tai kertomatta jattdminen muuttavat musiikin historian ’kilpailevien kertomusten’
tapauksessa pikemminkin “kilpailun nayttamo[ksi] kuin tiedon varasto[ksi]” (Onnismaa 2008,
87).3* Niinpa esimerkiksi musiikin ammattiopiskelijoiden identiteetit vaikkapa klassisen tai

rytmimusiikin alalla rakentuvat erilaisiksi.

2.3.3 Identiteetti ja itseilmaisu musiikinhistorian opiskelussa

Edella lahestyin identiteettida ‘muistin’ kautta. Charles Taylor (1989; 1995) pitaa identiteetin
keskeisend, elamada ohjaavana eettisend ihanteena itseilmaisun toteuttamista ihmisen
elamassdan tekemissa erilaisissa valinnoissa (Taylor 1995, 46-49 ja 66-70). Han kuvaa
elamanihanteen muuttumisen ilmenevan esimerkiksi taidekdsityksissa. 1700-luvulla ajatus
taiteesta mimesiksend, jaljittelynd, korvautui poiesiksella, luovuuden korostamisella. Ajatus
taiteesta vastaavuuksiin viittavana jaljittelyna ilmenee Taylorin mukaan vanhan taiteen, vaikkapa
barokkioopperoiden, sisdltamissa lukuisissa viitteissa esimerkiksi antiikin taruihin tai muihin
yhteisdssa jaettuihin merkitysjarjestelmiin (Taylor 1995, 112; ks. myds Dahlhaus 1980, 36).
1800-luvulla yhteiset merkitysjarjestelmat katosivat. Taiteen sisaltamista viitteistda tuli
"symbolimetsi&”, kuten Baudelairen runossa Correspondances 3° (Vastaavuuksia, Baudelaire
1857). Tasta eteenpain taiteilijan "téytyi itse muotoilla oma viittausjarjestelménsa ja antaa sille
uskottavuus” (Taylor 1995, 112). Muutos ilmeni mydés ihmisten ihanteissa, joissa ideaaliksi nousi
luovuus, alkuperdisyys ja kriittisyys (Taylor 1995, 90). Tata ideaalia Taylor (1995) kutsuu
"autenttisuuden etiikaksi”.

Taylorin mukaan nykyiseen autenttisuudelle eli luovuuden ja itseilmaisun etiikalle perustuvaan
eldmanasenteeseen liittyy subjektivointi (Taylor 1995, 109). Monet kysymykset, jotka vield
edellisilla vuosisadoilla maarittyivat ulkoisten realiteettien kautta tai auktoriteettien avulla,
joudutaan nykymaailmassa ratkaisemaan itse, oman valinnan kautta. Tasta seuraa huomion
keskittyminen itseen, identiteettiin ja valintoihin. Td&m& puolestaan johtaa subjektivointiin, mina-

tdssa-ja-nyt -olemisen ensisijaisuuteen. (Taylor 1995, 109; ks. my6s Pasanen 2007, 109.)

34 Unohtaminen, kertomatta jattdminen, on Onnismaan mukaan my®és vallank&yttéa (Onnismaa
2008, 98). En kuitenkaan tassa tutkimuksessa tartu tahan juonteeseen, vaan pohdin historiaa,
kertomista ja musiikinhistorian opiskelua klassisen muusikon ammatti-identiteetin rakentumisen
kannalta.

35 On luonto temppeli, sen pylvaat elavat / epaselvid sanoja joskus ne humisevat;/ kdy ihminen
symbolimetsassd, tarkkailevat / ne hantad ja tuttavankatsein tervehtivat. (Katkelma runosta
Vastaavuuksia kokoelmasta Pahan kukkia [1857], suomentanut Yrjoé Kaijarvi)
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Taylor toteaa subjektivoinnissa olevan kaksi puolta, joita ei tulisi sekoittaa keskendan (Taylor
1995, 109-119). Toinen subjektivoinnin puolista koskettaa toiminnan tapaa, toinen sen sisaltoa.
Tavan subjektivointi on Taylorin mukaan ongelmattomampi. Tavan subjektivoinnissa on
olennaista se, ettd valittu tavoite, kuten esimerkiksi elaméntapa, musiikkiteoksen tulkinta tai
muu toiminnan kohde, on itse valittu. Itseilmaisullinen eldma tai teko perustuu siis Taylorin
sanoin tapojen valinnoille. Sisallén ja itseilmaisun - eli minan ulkopuolisen sisallon - ja
subjektivoinnin suhde on monimutkaisempi. Taylorin mukaan subjektivoinnin sisaltd ei voi tulla
luoduksi minan sisépuolelta, vaan sisaltd on osa ulkoista maailmaa ja ulkoista ymparistda. Siksi
vain toiminnan tapa voi maarittyd minuudesta. Sisallon maarittyminen kokonaan minuudesta
johtaa paradokseihin. (Taylor 1995, 109-111.)

Musiikinhistorian opetuksen nykysuuntauksia ja problematiikkaa voi tarkastella subjektivoinnin
valossa. Esittelen seuraavaksi kaksi kuvitteellista esimerkkia musiikinhistorian opettajan
mahdollisista valinnoista. Ensinnakin subjektivointi saatetaan karsia opetuksessa kokonaan pois.
Talldin sisaltétiedon, siis opiskeltavan asian liséksi my6s opiskeluun liittyvat toiminnan tavat
maarittyvat opiskelijan minan ulkopuolisen tahon taholta, joka opetuksessa on yleensa opettaja.
Tallainen opetuksellinen asetelma vallitsee silloin, kun opettaja luennoi musiikinhistorian faktoiksi
oletettuja asioita, jotka opiskelijoiden pitdisi tentissa osata toistaa. Samoin on laita silloin, kun
opettaja kuulustelee kuuntelulistan mukaisten teosten nimid, ja opetus ei pyri tavoittamaan
kuuntelemisesta avautuvia tietdmisen tapoja, kuten opiskelijan kokemuksia, hiljaista tai
proseduraalista tietoa (ks. Onnismaa 2008, 87), arvostuksia tai mielipiteitda. Samoin
subjektivointi on kokonaan karsittu pois silloin, jos teosten arvon maarittda teosten asema
teoskaanonissa opiskelijan oman tassa-ja-nyt -kokemuksen sijaan (vrt. Sarjala 2002; Ingarden
1986, 154-55; Goehr 1992). Musiikinhistorian opetuksessa subjektivointi on naissa
kuvitteellisissa esimerkkitapauksissa jaanyt taka-alalle. Klassisen musiikin opettamisen pitkan
perinteen nakokulmasta tadllainen subjektivoinnin karsiminen on ymmarrettava. Subjektivoinnin
kattaessa yha laajempia asiayhteyksia ja identiteetin valintoja on musiikinhistorian opetuksessa
kenties ryhdytty puolustamaan musiikinhistorian tosiasioita, sisaltétiedon subjektista
riippumatonta sisaltéa. Samalla on kuitenkin rajattu pois myods tarkastelutavat, tapoihin
kohdistuva subjektiivinen valinta. "Autenttisuuden etiikkaan” (ks. Taylor 1995, 93-94) sisaltyva

kapina tai subjektivointi ei ndissa kuvitteellisissa esimerkeissa kanavoidu mihinkaan.

Toinen kuvitteellinen esimerkki on sellainen, jossa subjektiivinen valinta ja toiminta asetetaan
korvaamaan jopa annettu, minan ulkopuolinen sisaltd. Minan ulkopuolisen sisallén, esimerkiksi
tradition, tulisi Taylorin argumentoinnin mukaan edeltdd mindan tekemda toiminnallista,
subjektivoivaa valintaa. Tassa kuvitteellisessa esimerkissa musiikkikasvatus mielletaan kokonaan
oman musisoinnin ja itseilmaisun kautta, jolloin suhde toiminnan ja mindn itseilmaisun
ulkopuoliseen traditioon ja sisaltoon jatetdan yksinkertaisesti vain huomiotta, muistamatta ja

esiin kutsumatta.

Miten nama aari-ilmiét voitaisiin valttaa ja yhdistdd opetuksessa identiteettia rakentava

subjektivointi ja sisaltétiedon tradition kunnioitus ja lasndolo? Opiskelun tapojen, soittamisen,
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kertomisen tai tutkimisen tavan subjektivointiin voi kylla opiskelijoita rohkaista, mutta opiskelija
ei pysty korvaamaan musiikinhistorian sisdltotietoa omilla valinnoillaan. Lahtékohtana
musiikinhistorian opetukselle on Taylorin ajatuksia soveltaen se, ettd musiikinhistorian opiskelijat
eivat voi valita ja keksia itse musiikinhistorian sisaltéa. Subjektivoiva toiminta ei nain ollen liity
sisaltéon. Musiikinhistoria kerrostuneine tarkastelutapoineen (ks. luku 2.1) muodostaa tradition,
johon opiskelijoiden oma valinta voi kohdistua toiminnan kautta. Taylorin ajatuksista johdettu
opetuksen lahtokohta saa tukea Shaun Gallagherin esittdmastda hermeneuttisesta
kasvatusteoriasta (Gallagher 1992, 143). Hermeneuttisen katsannon mukaan opettajan
tehtdvana ei ole pelkastaan esitella nakemyksia tai valittaa tietoa. Gallagherin mukaan opettajan
tehtava on perinteisen, auktorisoiden tiedon ja toiminnan puitteissa avata mahdollisuus, jossa
opiskelija voi tutkia omaa suhdettaan traditioon, opiskeltavaan asiaan (emt, 143-144).
Opiskelijalle uusi ja tuntematon tieto saa hermeneuttisen ajattelun mukaan opiskelijan
kohtaamaan myds itsensd, omat rajoituksensa ja mahdollisuutensa, ja rakentamaan tasta
kohtaamisesta syntyvan reflektion myota omaa identiteettiaan.

2.3.4 Kollektiivinen kertomus ja ammatillinen identiteetti

Taylor (1995) pitda ulkoisen todellisuuden sisaltdémia merkitysnakokenttia identiteetin
tarkastelun perustana. “Voin maaritelld identiteettini vain merkitsevien asioiden taustaa vasten”
Taylor (1995, 69), Kkirjoittaa, ja toteaa itseilmaisua korostavan nykyihmisen identiteetin
edellyttdvan aina minan ulkopuolelta tuleviin vaatimuksiin vastaamista. Miten yhdistaa
musiikinhistorian opetuksessa ‘ulkoisen todellisuuden’ kohtaaminen ja subjektivointi? Tassa
tutkimuksessa opiskelijoiden opiskelukokemusten kuvausten ja opetuksen paamaéaarien
tulkitseminen identiteetin kannalta perustuu Harrén esittdmiin ajatuksiin identiteetista. Ylijoen
tutkimus akateemisista heimokulttuureista (Ylijoki 1998) on toiminut tutkimuksen innoittajana ja
esikuvana. Ylijoen tutkimuksessaan soveltama Rom Harrén ‘psykologisen avaruuden malli’ (Harré
1983; Ylijoki 1998) heratti uteliaisuuden kokeilla mallin soveltamista opetuksen lahtékohdaksi.
Harrén malli tuntui tarjoavan vastauksen subjektivoinnin ongelman liséksi toiseen, kaytannén
opetustydssa kohtaamaani ongelmaan. Kirjoitutin opiskelijoilla esseitéd ja ryhmatoita, joihin
opiskelijat kayttivat aikaa asioita perusteellisesti selvittdessaan. Opiskelijoiden usein varsin
ansiokkaat esseet jaivat vain minun ja Kkirjoittajan tuntemiksi, vaikka samaan aikaan
musiikinhistorian opetuksessa oli kova pula suomenkielisestd opetusmateriaalista. Niinpa halusin
kehittaa musiikinhistorian tehtavia sellaisiksi, etta opiskelijoiden kirjoittamat esseet ja muut
kirjoitelmat tulisivat muidenkin hyo6dyksi, jaettaviksi ja julkistettaviksi. Harrén ’‘psykologisen

avaruuden malli’ tarjosi tahan teoreettisen pohjan, ja verkko-opetus kdytannén valineet.

Harréen ajattelu liittyy lahtokohdiltaan edelld kuvaamaani Taylorin katsantoon. Molemmat ovat
korostaneet ihmisten omien kasitysten, heidan aktiivisten valintojensa ja kuvaustensa tarkeytta

tutkimuksen lahtokohtana biologisten, naturalististen tai muuten determinoivien ajatusmallien
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sijaan.® Molemmilla, samoin kuin tutkimuksen muotoutumiseen vaikuttaneissa hermeneuttisissa
(Gadamer 1986 [2005], 2004; Gallagher 1992; Koski 1995, Ollitervo 2003) ja dialogisuuteen
liittyvissa kirjoituksissa (Hankamaki 2003; Levinas 1978; Levinas 1979) korostuu yksilon ja
yhteisdn tai tradition vuorovaikutus sosiaalisen ja yksildllis-persoonallisen identiteetin ja
tulkinnan pohjana. Niin myds tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden muusikon ja
musiikkipedagogin ammatti-identiteetissa yhdistyvat identiteetin sosiaalinen ja yksiléllinen puoli.
Ammatti-identiteetti muotoutuu haastavassa suhteessa traditioon: yksikdan yleiséa puhutteleva
muusikko ei voi keksia kokonaan itse omaa musiikillista ilmaisuaan, mutta muusikon ei
myoOskdan odoteta persoonattomasti toistavan muiden ilmaisua. Ammatillinen identiteetti on
sosiaalinen identiteetti, mutta muusikon ja musiikkipedagogin ammateissa |&éhtékohtana on myds

identiteetin avautuminen persoonalliseen, yksil6lliseen itseilmaisuun musiikin alalla.

Harrén psykologisen avaruuden malli kuvassa 5 visualisoi identiteetin rakentumisen sosiaaliset ja
yksilolliset lahtokohdat. Nelikentén rajaavat kaksi akselia, jotka Harré on nimennyt "esitykseksi”
ja "toteutukseksi” (Harré 1983, 44-45):

ESITYS-AKSELI

yhteiséllinen
sosiaalinen
julkinen

) o TOTEUTUS-
perioﬁpﬁ-"menj kollektiivinen AKSELL
yksildllinen

yksityinen

Kuva 5: Harrén (1983) ‘psykologisen avaruuden’ nelikenttd (Harré 1983, 44-45)

Esitys-akselilla &aripdina on jonkin asian yksityisyys, sen omana tietona pitdminen. Harré kuvaa
esimerkiksi metrokarttaa julkiseksi tiedoksi, joka ei ole yksityista eikd yksildllistd. Jokaisella
yksityisella henkil6lla, joka osaa tulkita kartan kaavioita, on paasy metrokartan valittdmaan
tietoon (Harré 1983, 48). Harré viittaa Popperiin todetessaan, etta esimerkiksi tieteeseen
liitetdan paljon julkista, objektiiviseksi kutsuttua tietoa, joka on irtaantunut tietajasta (emt, 48-
49). Samaan tietdmisen sosiaaliseen ulottuvuuteen viittaa Onnismaa kuvatessaan Australian
aboriginaalien erdamaataipaleilla opastavien laulujen puisia “partituureja” muistin yhteiséllisina
valineina (Onnismaa 2008, 89). Musiikin ja musiikinhistorian alalla on perittyja, julkisia

kulttuurisia valineitda paljon, ja nama valineet voivat olla fyysisia tai mentaalisia. Musiikin

36 Molempien ajattelu ja argumentointi perustuu analyyttiseen filosofiaan ja anglosaksiseen,
eurooppalaiseen perintéon. Tutkimukseeni liittyvat teemat, identiteetti ja moraaliset valinnat,
ovat yhteisid aiheita heidan kirjoituksilleen (Harré 1983, 219-254; Taylor 2004, 3-22).
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soittaminen musiikinhistorian luennoilla edellyttdd myés tallaisia julkisia kulttuurisia valineita.?”

Musiikin harjoittamisen kohdalla myds akselin yksityinen puoli on keskeinen.

Toteutus-akselille Harré sijoittaa toiminnan ja siihen liittyvat ominaisuudet, joita Taylor (1985)
kuvaa tavan subjektivoinniksi. Toteutus-akselilla vastapooleina ovat yksildllinen ja kollektiivinen
tai yhteiséllinen toteutus. Musiikin alalla talle akselille voi sijoittaa esimerkiksi oman harjoittelun
ja musiikin julkisen esittéamisen. Harré viittaa talla akselilla my6s siihen, ettd yksittaisella
ihmisella voi olla vain osa kollektiivisesta tiedosta (emt, 48). Yhteisbissa voi esimerkiksi olla
keskenaan erilaisia hyvaksyttyja historiankuvia ja yksilollisia toteutuksia naista yhteisdllisista
historiankuvista. Esimerkiksi ‘dahlhausilaisissa’ musiikkiyhteisdissa jaettu nakemys esteettisia
arvoja kantavasta teoskaanonista ilmentda dahlhausilaisen tutkijayhteison hyvdksymén
historiakuvan kollektiivista toteutusta, jossa yksildlliset mieltymykset toteuttavat (tai eivét

toteuta) tata kollektiivista nékemysta.

Yhdistan tdssa tutkimuksessa, musiikinhistorian opiskelun ja muusikon hiljaisen tiedon
analyysissa, Harrén nelikenttdan Toomin esittdman mallin hiljaisen tiedon luonteesta (ks. luku
2.2). Yksilollis-yhteisélliset akselit ovat samat Harrélla ja Toomilla, ja Harrén vaakasuoraa

toteutus-akselia vastaa Toomin prosessi-produkti —akseli.

Toomin mallissa sosiaalis-kollektiivinen alue kuvaa periytyvida “tapoja, rutiineja, traditiota ja
yhteisdn kaytantéja” (Toom 2008, 54), josta Toomin nakdkulma nostaa esiin erityisesti hiljaisen
tiedon ja tietédmisen. Harrén toteutus-akselin kollektiivinen tuotos on Toomilla (emt, 53) hiljaisen
tietamisen produkti. Hiljaisen tiedon kannalta produkti on vain osittain yksiléiden tai yhteisdjen
tiedostama ja artikuloitavissa. Musiikinhistoriaan liittyvat mahdolliset historiankuvat, esimerkiksi
musiikinhistorian  mieltaminen avoimena kulttuuriperinténa, kollektiivisen muistina ja
tietovarantona tai akateemisen tutkimuksen diskursseina, ilmentavat musiikinhistoriaa sosiaalis-

kollektiivisen alueen produktina.

Harrén (1983, 44) kollektiivis-yksityisen alueen hiljainen tietdminen on Toomin (2008, 53)
sanoin yksiléiden tiedossa ilmenevia uskomuksia, asenteita ja arvoja. Esimerkiksi kasitys
teoskaanonin kantamasta esteettisestd arvosta - tai yhta lailla tuon arvon kieltdminen -

ilmentaa taman tulkinnan mukaan kollektiivis-yksityisen alueen arvoja ja asenteita.

Toom (2008) viittaa Polanyihin hiljaisen tiedon yksityis-yksildllisella alueella, jossa Toomilla
produktin vastapoolina on prosessi (emt, 54). Hiljaisen tiedon prosessi ilmenee Toomin mukaan
henkilokohtaisissa tietorakenteissa ja toiminnassa. Opettajatutkimuksissa on kaytetty
‘pedagogisen hetken’ kasitettd nostamaan esiin tilanteita, joissa opettaja tukeutuu hiljaiseen
tietamiseen toiminnan tai toimimattomuuden valinnoissaan (emt, 52; van Manen 1991). Tassa

37 Eras tallainen kulttuurinen véline on &anite, record. Latinan kielen recordari —sanassa yhdistyy
muistuttaminen ja sdilyttdminen (re) ja sydan (cordis). Sana otettiin kayttéon 1800-luvun lopulla
sen nykyisessa merkityksessa tarkoittamaan aanen ja kuvan tallenteita (Barnhart 1998, 897).
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tutkimuksessa luvussa 8.2 tuon esiin ‘fokaalisen hetken’ kasitteen tarkastellakseni
musiikinhistorian opiskelukokemusten kuvauksissa ilmenevia hetkia, joissa yksityis-yksildllisen

alueen hiljainen tietaminen on esilla.

Harré (1983) pohtii kielen ja kielellisen ilmaisun eri aspekteja nelikentan kahdella akselilla.
Pystysuoralla, yksityinen-julkinen -akselilla kieli on representaation valine, kun se vaakasuoralla
yksiléllinen-kollektiivinen -akselilla on toiminnan valine (Harré 1983, 45). Toomin (2008) mukaan
yhteiséllinen hiljainen tietaminen ei ole luonteeltaan ensisijaisesti reflektiivistd, vaan
kontekstisidonnaista, vadlitonta ja tarkoituksenmukaista reagoimista ammatillisissa, yllattavissa
tilanteissa (emt, 52). Silti mahdollisuuksien pohdinta on mukana tallaisessa “"taitavassa

yhteiséllisessa toiminnassa” (emt, 54).

2.3.5 Tradition omaksuminen, muuntaminen ja julkistaminen

opetuksen haasteina

Muusikon kyky hiljaista tietoa hyddyntavaan toimintaan kehittyy kokemuksien karttumisen
myo6ta (Toom 2008, 52-54). Erittelen musiikinhistorian opiskelussa tapahtuvaa kokemuksien
karttumista Harrén nelikentan, ”"psykologisen avaruuden mallin” siirtymien avulla (ks. kuva 6).
Harré korostaa nelikentan siirtymiksi nimeamiensa kehitysvaiheiden tarkeytta
identiteettiprosessissa yksilollisen ja sosiaalisen aspektin nivoutumisessa osaksi henkilékohtaista

identiteetin esitysta (Harré 1983, 258).

ESITYS-AKSELI

JULKISTAMINEN » KONVENTIONALISOITUMINEN

yhteiséllinen

A sosiaalinen

julkinen
, o TOTEUTUS-
persoonallinen, kollektiivinen AKSELI
yksildllinen
yksityinen v
MUUNTAMINEN - OMAKSUMINEN

Kuva 6: Nelikentan siirtymat identiteettiprosessin merkittavina vaiheina
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Tassa tutkimuksessa kuvan 6 siirtymat ovat musiikinhistorian opettamisessa kehittelyn
maamerkkeja, joihin yhdistdn esimerkkejda, huomioita ja tulkintojani tutkimusaineistosta.
Siirtymat kuvaavat Harrén (1983) ndkemysta identiteetin muotoutumisen, tai Toomin (2008)
sanoin  ‘taitavaan toimintaan’ tarvittavien kokemuksien karttumisen vaiheista. Ylijoki on
akateemisten heimokulttuurien mallitarinoita jaljittdavassa tutkimuksessaan (Ylijoki 1998)
kayttanyt Harrén siirtymia ammatillisen identiteetin muotoutumisen teoreettisena lahtokohtana.
Esittelen siirtymat seuraavaksi Harrén (1983) ja Ylijoen kirjoitusten kautta (Ylijoki 1998; 1999;

2001). Luvussa 8 palaan naihin Harrén siirtymiin, kun sovellan siirtymia musiikinhistorian

opiskelukokemuksien tulkintaan.

Harré pitaa tradition kohtaamisia ensisijaisina identiteetin rakentumisessa (Harré 1983, 137).
Han viittaa Taylorin ja Vygostkyn ajatuksiin perustellessaan ndkemyksena identiteetin
kollektiivisesta alkuperdstéd (emt, 46). Tullakseen yhteison jaseneksi yksildn on omaksuttava
yhteisénsa kollektiivis-sosiaalinen perintd, traditio. Téman nakemyksen mukaan yksityinen ja
persoonallinen olemisemme “juontaa juurensa julkis-kollektiiviselle alueelle” (Ylijoki 2001, 240).
Yhteis6n traditioon liittyy Harrélla niin sosiaalisia, moraalisia, tiedollisia kuin taidollisia
elementtejé (Harré 1983, 274). Niisté kaikki eivat suinkaan ole tiedostettuja, tai opetuksen
kohdalla kulje kasi kadessa esimerkiksi virallisten opetussuunnitelmien kanssa. Opiskelijan
ammatti-identiteetin  omaksumiseen, tradition valittymiseen Harrén nelikentan julkis-
kollektiivisella alueella, liittyy opetustilanteiden lisdksi opiskelijoiden kohtaamisia kahviloissa,
illanvietoissa ja muissa tapaamisissa (Ylijoki 1998, 35). Vahitellen opiskelija omaksuu ja sisaistaa
alansa tavat, kasitykset, jopa pukeutumisen ja muut sosiaalisen kdyttaytymisen mallit,
"kielenkayton, kulttuurin, saannét ja konventiot” (emt, 35), toisin sanoen yhteisénsa “sosiaalisen
periman” (Ylijoki 2001, 240). Liittyminen vallitseviin tapoihin ja malleihin on opiskelijan
sosiaalisen ja ammatillisen identiteetin muotoutumisen perusta. Omaksumisen kohteena on
Ylijoen analyysin mukaan yhta lailla olemisen tapa hyvin laajasti, tai koulutukseen sisaltyvat

oppiaineet ja suhde niiden valittdmaan traditioon (Ylijoki 1998, 157-214).

Omaksuminen on siirtyma yhteison traditiosta sen osa-alueiden yksityiseen hallintaan, johon
kuuluu myds yhteisdn tietovarantojen haltuunotto tai hallinta. Onnismaa toteaa hallinnan
tarkoittavan tietoa siitd, miten tietoresursseja palautetaan tahdonalaisesti mieleen ja kadytetaan
(Onnismaa 2008, 89). Omaksuminen alkaa alkuperaltéddn sosiaalisesta tradition ja tiedon
kohtaamisesta, tai taylorilaisittain sisalldsta, johon subjektivointi ei ulotu. Opetukseen voi nahda
lahtokohtaisesti liittyvan paljon téllaista annettua siséltéa ja Harrén kuvailemia annettuja, ei siis
opiskelijan omaan valintaan perustuvia toimintatapoja. Opintojaan suorittavalla opiskelijalla ei
useinkaan ole mahdollisuutta vaikuttaa siihen, mitd omaksumisen kohteena olevaan traditioon
sisdltyy, ja miten han sen opiskelijana kohtaa. Onnismaa kritisoi kollektiivisen muistin
valittymisessda ‘omaksuminen’-sanan kayttéa, silla hanen mukaansa omaksuminen tarkoittaa
omaksi tekemista ja henkilokohtaisen mielekkyyden etsimista, jolloin prosessista katoaa yleisen
tason kulttuurinen merkitys. Onnismaan mukaan "oppiminen seka merkityksien rakentuminen
opitulle ja muistetulle [..] on toisten ja ymparistdon kanssa yhdessa tapahtuvaa toimintaa”

(Onnismaa 2008, 89). Harré pohtii my6s kysymysta tietdmisesta ja muistamisesta sosiaalisena
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tapahtumana ja toteaa, etta osa tietdmisestd on alkuperédltaan sosiaalista, sosiaalisissa suhteissa
(Harré 1983, 50). Harré huomioi myds henkilokohtaisen ulottuvuuden tietamisessé ja
muistamisessa, vaikkakin toteaa, ettd kumpaankin punoutuu sosiaalinen juonne (emt, 54). Harré
asettaa henkilokohtaisen muistamiselle kaksi tehtavaa: toisaalta kyvykkyyden paikallistaa oman
historian kannalta keskeista tietoa, toisaalta kyvykkyyden ymmartaa ja tulkita tallennettua tietoa
(emt, 55).

Harré nime&dé kuvassa 7 tummennetut tradition ja omaksumisen alueet nelikentén passiiviseksi
(passive) osaksi. Passiivisuus tarkoittaa Harrén (1983) mukaan annettujen saantdjen
seuraamista, jossa “tieto vain tapahtuu ihmiselle” ja jota ihminen toteuttaa ilman hanen omaa
vaikuttamistaan toiminnan s&antoéihin, ‘passiivisena toimijana® (done to a person, ks. Harré
1983, 49-50; Harré & Secord 1972, 156). Harrén kuvaama erottelu sosiaalis-kollektiivisen
tradition passiiviseen omaksumiseen tai sen aktiiviseen valikoivaan, soveltavaan ja aloitteelliseen
muuntamiseen on tédssa tutkimuksessa tarked. Aiemmin téssa luvussa esittelemani kuvitteelliset
esimerkit subjektivoinnista musiikinhistorian opettamisessa voidaan tulkita my0s tasta
passiivisen toimijuuden eli saantdjen seuraamisen, tai aktiivisen toimijuuden, toiminnan
saantoihin vaikuttamisen nakokulmasta: opiskelija menee luennolle, jolla han kuuntelee
opettajansa pitaman, musiikkiesimerkkien hdystaman luennon. Hyvdssa tapauksessa han
kiinnostuu historiasta, teoksista, saveltdjista tai muusta musiikinhistorian sisallosta. Mutta yhta
hyvin han saattaa jatkaa muusikontaitojen opiskelua kurssin liiemmalti mihinkaan vaikuttamatta.
Omaksumiseen pysahtyva opiskelu ja opetus kattaa nelikentdn oikean puolen, eika
lahtokohtaisesti edellyta opiskelijoiden aktiivista, valintoihin ja toimintaan perustuvaa

osallistumista.
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Kuva 7: Nelikentan ‘passiivinen’ alue

38 passiivinen toimijuus on identiteetteja pohtivassa tutkimuksessa kaytetty termi, joka tarkoittaa
ihmisen identiteetin maarittymista ulkoisesti maaraytyvien toiminnan rakenteiden kautta (ks.
esim. Vahdsantanen 2007).
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Musiikinhistorian opetuksen kannalta siirtyminen nelikentdn aktiiviselle alueelle ei ole itsestaan
selva, vaan riippuu esimerkiksi opetusjarjestelyista ja arvioinnista. Kuvassa 7 varjostettu alue
kuvaa toimijuuden passiivista (done to a person), vasen puoli aktiivista (done by a person, ks.
Harré & Secord 1973, 156) aluetta. Jos opiskelija vain opettelee nimedamaan teoksia
kuuntelutentisséd, tunnistamaan tyylikausia tai toistamaan oppikirjahistoriaa, jaa opiskelu Harrén
kuvaamalle passiiviselle alueelle. Nelikentassa hiljainen tietaminen ilmenee Toomin (2008)

mukaan télla alueella uskomuksina, asenteina ja arvoina (Toom 2008, 54).

Aktiivinen alue alkaa muuntamisella, siirtymalla yksityis-yksildlliselle alueelle. Muuntaminen on
Harrén mukaan identiteetin muotoutumisen kannalta keskeinen vaihe ja myds innovatiivisuuden
lahde (Harré 1983 259; Ylijoki 2001, 240). Harré toteaa alkuperaltdén yhteiséllisen tiedon ja
muistamisen muuttuvan kokemuksissa henkilokohtaisiksi (Harré 1983, 54). Hyvénen (2004) on
painottanut taiteen kokemisen, kuten musiikin kuuntelemisen kokemuksellista, ruumiillista ja
prereflektiivista alkuperaa, jolle analyyttinen tieto voi rakentua. Opiskelija tulkitsee ja muokkaa
omien kokemustensa sekda omaksumiensa nadkemysten turvin yhteisdéssaan jaettuja tapoja,
uskomuksia ja kulttuurisia merkitysrakenteita. Naista han muovaa persoonallisen, muista
erottuvan ammatti-identiteettinsa. Muuntaminen kattaa sekd yhteison formaalin etta

informaalin®® kentan. Voidaan ajatella, etts téssa ollaan taylorilaisittain subjektivoinnin ytimessa.

Julkistamiseen sisaltyy opiskelijan ammatti-identiteetin kannalta aina riski. Julkistaessaan
osaamisensa “ammatillisen heimon noviisi” (Ylijoki 1998, 136) tuo oman yksildllisen
muunnelmansa omaksumastaan traditiosta julkisuuteen, yhteisdnsa tietoisuuteen. Julkisuuteen
astuminen on kynnystilanne, joka voi johtaa myds epdonnistumiseen (emt, 141-142). Kuitenkin
julkistamisen kautta opiskelija itse vaikuttaa opiskelijayhteisonsa mallien uusiutumiseen. Ylijoen
sanoin “noviisi on seka heimonsa kulttuurin tuote ettd sen luoja” (emt, 138). Yhteisén mallit
valittyvat musiikinopiskelussa soitin- tai genrekohtaisina muusikkostereotypioina, joiden
puitteissa  opiskelijat joutuvat opiskelussaan muodostamaan oman muusikkoutensa
tunnuspiirteet. Soitonopiskelussa esimerkiksi kurssitutkinnot ja ensikonsertit edustavat
parhaimmillaan tatd oman ’'heimon’ parissa tapahtuvaa julkistamista - siirtymaa harjoittelusta
konserttilavalle, opettelusta esittdmiseen, yksityis-yksildlliselta alueelta yksildllis-julkiselle

alueelle.

Musiikinhistorian oppiaineessa kysymys julkistamisesta on haastava ja ristiriitainen. Julkisuuteen
astuminen muusikkojen ja musiikkipedagogien koulutuksessa muuten kuin soittaen tai laulaen
tuntuu sisdltavan ristiriidan. Musiikkialan ammattiopintoihin sisdltyy esimerkiksi
musiikinhistorian, -teorian, musiikkianalyysin ja saveltapailun opintoja. Niitd voi pitaa
perinteisena, ellei jopa itsestddn selvana osa musiikkikoulutusta. Ammattikoulutuksen sisalldista
paatellen muusikkoideaaliin liitetadn soittotaidon lisdksi jopa muiden taiteenalojen tuntemusta.

Kuitenkaan télle muulle tiedolle, kokemukselle ja taidolle ei ollut tutkimusaineiston kerdamisen

3% Formaali ja informaali juontuvat Harrén ja Secorden (1972) sekd musiikkikasvatuksen (ks.
esim. Salavuo 2005; Green 2008) kasitteistosta.
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aikaan ainakaan Stadiassa ollut muusikon tai musiikkipedagogin ammatilliseen toimintaan

liittyvaa julkistamisen kanavaa.*

Julkistamisen vaylan puuttuessa teorian, analyysin ja
musiikinhistorian nakdkulmat jaivat jonkinlaiseksi muusikon nakymattdmaksi taustatiedoksi,
josta voi ammentaa tulkintoihin syvyyttd, tai jota voi koko elinikdnsd tdaydentdd - mutta
julkistamisen puuttuessa vailla ‘kynnystilanteessa’ koeteltua ja tunnustettua ammatti-
identiteettia. Julkistamisvaiheen puuttuminen on nakemykseni mukaan yksi piirre, joka tekee
esimerkiksi musiikinhistorian opinnoista opiskelijoiden puheissa pelkna sivu- tai tukiaineen, johon
suhtaudutaan eri tavoin kuin solistisiin tai pedagogisiin opintoihin. Erilainen suhtautuminen
ilmenee esimerkiksi siind, ettd tutkimukseen osallistuneet opiskelijat kuvasivat aineistossa
musiikinhistorian opintojen vievan harmillisesti aikaa pddaineelta, soittamiselta (ks. myos

Huttunen 2000, 191).

Julkistaminen liittyy varsin  sattumanvaraisesti klassisen  musiikin ammattimuusikon
musiikinhistorian opiskeluun. Julkistamisen sattumanvaraisuus vaikuttaa Harrén nelikentdn
viimeiseen vaiheeseen, konventionalisoitumiseen, joka tapahtuu siirtymana yksildllis-julkiselta
alueelta julkis-kollektiiviselle alueelle (Harré 1983, 259). Harrén (1983) ja Ylijoen (1998; 2001)
mukaan tdssa siirtymassa osa julkistetuista ammatillisen osaamisen esityksista siirtyy yksildlta
yhteisén padomaksi ja muuttuu yhteisén uudeksi yhteiseksi resurssiksi. Julkistetun tiedon
mahdollisen konventionalisoitumisen takia jopa heimon noviisillakin on tieto siitd, ettd hanelld on
ammatillisen toimintansa kautta vaikutusmahdollisuus ammattialallaan (ks. Ylijoki 1998, 152-
154).

Musiikinhistorian parissa tapahtuva julkistaminen ei ole ollut ehka ‘historically informed
perfomance’ -suuntausta (ks. Butt 2002) lukuun ottamatta muusikon koulutuksessa ydinalue, ja
siksi  myds muusikoiden musiikinhistoria-aiheisten kirjoitusten  konventionalisoitumisen
mahdollisuudet ovat olleet vahdaiset. Konserttiohjelmat ovat yleensd muiden kuin muusikoiden
itsensa kirjoittamia, eika soittajan tai kuulijan tarkastelunakdkulma ole muodostunut
musiikinhistorian, konserttiohjelmien, levyesittelytekstien tai muiden historian Kkirjoitusten

ydinsisalloksi.

2.4 Musiikinhistorian opettajan ja opiskelijan positiot

Harré (1983) liittaa julkistamisen kieleen. Davies ja Harré (1990) kuvaavat yksilén sijoittumista
kielellisiin diskursseihin ‘position’ kasitteen avulla. Puhuttu kieli (/a parole) sijoittaa Daviesin ja
Harrén mukaan yksilon minan ulkopuoliseen “diskursiiviseen kaytantoon” (Davies & Harré 1990,
46). Yksilo tuottaa puheen avulla oman positionsa suhteessa kasilld olevaan diskurssiin, kuten
esimerkiksi tdssa tutkimuksessa musiikilliseen kulttuuriperintéén ja  musiikinhistorian
opettamiseen. Heikki Pasasen mukaan “jokaisen diskursiivisen kdytannén (minaa) konstituoiva

voima pohjautuu sen mahdollistamiin subjektipositioihin” (Pasanen 2007, 221).

4% Tutkimuksen jélkeen tilanne on omassa opetuksessani muuttunut. Opiskelijat julkaisevat
kirjoituksia ja tuottavat erilaisia opetustuokioita musiikinhistorian opintoihinsa liittyen.
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Minkélaisia mahdollisia positioita musiikinhistoria voi tarjota musiikin ammattiopiskelijalle?
Musiikinhistorian opettaminen ja opiskeleminen on kiinnittynyt musiikinhistorian yleisesitysten
valittdamaan musiikintutkimuksen akateemiseen diskurssiin. Jorma Toiskallio (1993) on
kriittisessa tutkimuksessaan kuvannut akateemiseen tutkimukseen perustuvaa opetusta kuvan 8
mallilla (Toiskallio 1993, 11).

Mallissa on kolme mahdollista positiota: tutkijan, opettajan ja opiskelijan. Opettaja, opiskelija ja
opetus ovat tassa mallissa tdysin irrallaan musiikinhistorian tiedon tuottamisprosessista ja tiedon
tuottajasta, musiikin historian tutkijasta. Malli kiteyttaa tutkimustiedon, opetuksen toimintojen ja
sisdltétiedon suhteen irrallisuuden ongelmallisuuden. Samalla malli havainnollistaa lausumatonta
mielikuvaa akateemisten alojen opetuksen asemasta, jonka mukaan opetus olisi toissijaista
"akateemisen kunnian kentilld” (Ylijoki 1998, 39-55). Samalla se kiinnittdd huomiota

opettamisen

opiskelija
Todellisuus; Tiede,
eletty tutkijan| oppiaine S
historia tieto
opettaja

Kuva 8: Opettajan positio ja tutkimus (mukaillen Toiskallio 1993, 11)

irrallisuuteen. Toiskallio kyseenalaistaa kirjassaan Tieto, sivistys ja ké&ytdnnéllinen viisaus.
Opettajan sisédltétiedosta keskusteleminen postmetafyysisesséd kulttuurissa (1993) opettamisen
metodeihin - didaktiikkaan*!' - perustuvan opettajankoulutuksen (Toiskallio 1993, 12-13).
Toiskallio pohtii miksi didaktiikassa on kasitelty pikemminkin metodien kuin sisallén

problematiikkaa, ja esittda yhdeksi asiaan vaikuttavaksi syyksi seuraavaa:*?

[...] opettajien ja opettajankouluttajien professionaalistumisen, jonka tieteellisen
perustana on ollut oppimisen psykologia universaalin metodin tarjoajana. Metodin
hallitseva opettaja pystyy toimimaan [..] valittdjand missa tahansa opetustydssa,
kunhan hanet aika ajoin varustetaan patevalla sisaltétiedolla. (Toiskallio 1993, 12-13.)

“1 Didaktiikka-nimike on kaytdssa Suomen lisdksi Skandinaviassa ja osin Saksassa (Didaktik),
mutta englanninkielisessa kirjallisuudessa sita ei juurikaan kayteta. Pedagogiikka tarkoittaa
kielitoimiston sanakirjan mukaan kasvatusoppia ja -tiedettd, ja didaktiikka opetusoppia.
Pedagogiikka ja didaktiikka esiintyvat kuitenkin musiikkikorkeakoulujen, kuten Sibelius-
Akatemian ja Stadian (Metropolian) opetussuunnitelmissa osin pdallekkaisind termeina.
Didaktiikka on kaytéssa Metropolian opetussuunnitelmassa soitinkohtaisissa opettamista
kasittelevissa oppijaksoissa, ja pedagogiikka-nimike on kaytdéssa musiikin opettamista ja
musiikkikasvatusta laajemmin kuin soitinkohtaisesti kasittelevissa oppijaksoissa. Sibelius-
Akatemiassa puolestaan kaytetaan kaikkialla muualla paitsi musiikkikasvatuksen
koulutusohjelmassa pelkastaan pedagogiikka-nimea.

42 Muut kaksi Toiskallion mainitsemaa syyta ovat opettajan roolin ymmartaminen muualla
tuotetun tiedon valittajaksi seka didaktiikan keskittymisen lasten opettamiseen, jolloin
sisdltétieto ei ole opettajalle haasteellinen aihe (Toiskallio 1993, 12).

hallitseva opettaja pystyy toimimaan [..] vélittdjana missa tahansa opetustydssa,
kunhan hénet aika ajoin varustetaan patevalld sisaltétiedolla. (Toiskallio 1993, 12-13.)
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Musiikin tai musiikkikasvatuksen tutkimuksen diskurssien ja musiikinhistorian kadytdnnon
opetustoiminnan vuorovaikutus on ollut yksittdisten opettajien tutkimustoiminnan varassa.
Musiikinhistorian opetusta on pohdittu musiikinhistorian kaanonien kannalta (Huttunen 2000)
sekd musiikin kuuntelun nakdkulmasta (Hyvonen 1995; Hyvonen 1997, Hyvénen 2004;
Kolehmainen 2004; Unkari-Virtanen 2005a). Musiikinhistorian opetusdiskurssin tarpeeseen on
kiinnitetty huomiota myd&s Yhdysvalloissa ja Kanadassa. Vuonna 2000 jarjestettiin Yhdysvalloissa
musiikinhistorian opetusta kasitellyt konferenssi. Konferenssin jarjestamisen syyna oli se, etta
vaikka  musiikinhistorian  opettaminen  yliopistoissa ja  kouluissa tydllistaa  monia
musiikkitieteilijoita, vain harvat yliopistot tarjoavat koulutusta musiikinhistorian opettamiseen.
Nekin korkeakoulut, joissa voi opiskella musiikin historian opettajaksi, keskittyvat ainakin
Yhdysvalloissa ja Kanadassa ilmeisesti Idnsimaiseen taidemusiikkiin. (The College Music Society
2006.) Konferenssin tuloksena julkaistiin artikkelikokoelma Teaching Music History (Natvig
2002), jossa kasitellddn musiikinhistoriaa musiikinhistorian yleisesitysten*® perinteisen sisallén ja
kerronnan sijaan opettamisen nakdkulmasta. Kirjassa on yksittdisten aihekokonaisuuksien
opettamisen tapausesittelyita, esimerkiksi Chopinin kuuleman kansanmusiikin liittdminen Chopin-
aiheiseen opetukseen (Locke 2002), seka artikkeleita, joissa pohditaan aiemmin vaiettujen
nakokulmien, kuten naisten roolin tarkastelemista musiikinhistorian opetuksessa (Natvig 2002).
Opetuskaytanteita ja toimintaympdaristdja esittelevat artikkelit (Hunter 2002) sijoittuvat

Yhdysvaltojen ja Kanadan musiikinopetuksen kontekstiin.

Musiikinhistorian opettaminen on ammatti, johon ei voi saada opintoihin siséltyvan julkistamisen
kautta ammatti-identiteettia. Vaikka musiikinhistoriaa ja musiikin opettamista voi monissa
korkeakouluissa ja yliopistoissa opiskella kumpaakin erikseen, musiikinhistorian opettajaksi ei voi
erikoistua. Koska musiikinhistorian opettamisesta puuttuu ‘opetusdiskurssi’, opetusta
tarkasteleva pedagoginen perinne ja tutkimus, yksittdiset opettajat ovat joutuneet etsimdan
mielekkyyden, ajankohtaisuuden ja sisdllon omalle opetukselleen vailla yhteisollista opetustydn
ja oppiaineen pohdintaa. Musiikinhistorian opettajien taustakoulutuksessa on oletettavasti suuria
eroja. Ryhtyessani itse opettamaan musiikinhistoriaa musiikkikasvattajan, pianistin ja
aloittelevan musiikintutkijan taidoilla, ainoa minulle mahdollinen tie oli rakentaa opetuksen
sisdltd musiikinhistorian yleisesitysten, autorisoitujen tutkimusten ja kirjojen, artikkeleiden,
saveltajaelamakertojen ja teoskaanonia mukailevien antologioiden varaan. Kiinnittyminen alan
traditioon ei sisaltanyt pohdintaa historiakuvien rakentumisesta ja valittymisesté tai kerronnan

metanarratiiveista.

Opetusdiskurssin puuttumisen taustaa voi ymmartaa tarkastelemalla akateemista tutkimus- ja
opetustraditiota. VYlijoki (1998) on tutkimuksessaan sivunnut 1990-luvulla vallinnutta

tutkimuksen ja opettamisen suhdetta akateemisessa maailmassa:

43 'Musiikinhistorian yleisesitykset’ on vakiintunut tarkoittamaan musiikinhistorian oppikirjoja,
kuten Grout (1960), tai ndiden tapaan laajoja kokonaisuuksia esittelevia julkaisuja.
Aarimmilladn pedagogiikka ja tieteellinen asiantuntijuus saatetaan ndhdé& ldhes toistensa
vastakohdiksi: pedagogiikkaan turvaudutaan silloin, kun tieteellisessa kompetenssissa on
puutteita (Ylijoki 1998, 84-85).
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Pedagogiikka ja varsinkin englanninkielisessa kirjallisuudessa didactics on saatettu ymmartaa
opetukseen liittyvaksi temppukokoelmaksi, johon perehtyminen suuntaa voimavarat pois
tutkimuksesta. Opettaminen on saattanut olla uhka tutkijan ja myos taiteilijan identiteetille,
koska opettaminen kiinnittaa opettajuuteen, osaksi koulutusjarjestelmaa, joka Ylijoen mukaan on
koettu tutkimukseen verrattuna alempiarvoiseksi (Ylijoki 1998, 43). Tutkimus, musiikin alalle
sovellettuna kenties soittaminen tai sédveltdminen, on Ylijoen mukaan mielletty arvokkaammaksi,
vapaammaksi ja ‘maineen’ kannalta merkittdvammaksi kuin paikalliseksi mielletty, opettajan ja
opiskelijoiden piiriin jadva opettaminen ja opetuksen kehittdminen. Ylijoen huomioita soveltaen
on ymmarrettavaa, ettd akateemisissa tutkimusammateissa, myds musiikinhistorian alalla,
pedagogiikka on mielletty “joksikin muuksi” ja sisalloltdan toissijaiseksi, eika tutkimuksellisten
voimavarojen suuntaaminen pedagogiikkaan ole innoittanut musiikinhistorian tutkijoita. (Ylijoki
1998, 48-49.)

Viime vuosina korkeakoulupedagogiikan asema on kuitenkin muuttunut Ylijoen kuvaamasta
tilanteesta. Korkeakoulupedagogiikka on muotoutunut omaksi koulutuksen ja tutkimuksen
kohteekseen. Esimerkkinad tasta on tosin jo paattynyt taidekorkeakoulujen yhteinen Taikopeda-
koulutus ja sen yhteydessé tuotettu materiaali (Loytonen & Mérijarvi 2006). *4

Yhteisollisen opetusdiskurssin ja opettajaidentiteetin puuttumisen takia musiikinhistorian asema
oppiaineena on erilainen kuin yleisen historian, jossa opetuksen pohdinnoille on rakentunut
yhteiséllinen perinne. Opettajat ovat jopa akateemisilla aloilla jédneet tutkijoiden tuottaman
tutkimustiedon “kuluttajiksi” (Zeichner & Noffke 2001, 304), ja opiskelijat passiivisiksi tiedon
omaksujiksi, kuten myods edelld esittdmastani Toiskallion mallista kdy ilmi. Siteeraan esimerkiksi
yleisen historian alalta opetuksen ja tutkimuksen yhdistavistda pohdinnoista Ahosen kuvauksen

yleisen historian opetuksesta (Ahonen 1997):

Historian tiedossa, samoin kuin kaikessa tiedossa, on elimellisesti lasna se, mista ja
miten se hankitaan. Informaatio ei sellaisenaan toistettuna viela ole tietoa. Koululaisella
tulee tiedon luonteen nimissa olla oikeus kysya, mista jonkin asian voi tietda. Siksi
historiantunti parhaimmillaan simuloi historiantutkimusta. Tosin koululainen ei voi
penkoa esiin lisaa lahteitda ja perehtya lahteiden synty-yhteyksiin samalla tavoin kuin
arkistossa tyoskenteleva tutkija, mutta hanen tulisi kuitenkin saada tuntuma
opiskeltavien asioiden lahdepohjaan. (Ahonen 1997.)

Tutkimuksen kohteena olleella kurssilla hyddynsin edellisen kevaan pilottikokokeilun perustella
ensi kertaa oppimisalustaa ja verkko-opiskelun mahdollisuuksia heti opetuksen alusta alkaen.
Verkko-opetuksen kayttdminen koko kurssin ajan edellytti oppimateriaalin siirtdmistd verkkoon,
ja se puolestaan heratti edelld siteeraamani kysymyksen tietdmisen pohdinnoista ja
oppimateriaalin rakenteistamisesta, sisdllostda, lahteista seka siitéa, minkalaisia taitoja

opiskelijoiden tulisi musiikinhistorian alalta opetella. Jukka Rantala toteaa toimittamansa

44 My6s musiikinhistorian alalla on ilmennyt tarvetta musiikinhistorian pedagogiikan opetukselle.
Olen tutkimuksen kuluessa pitanyt Stadiassa (Metropoliassa) ja Sibelius-Akatemiassa
musiikinhistorian pedagogiikan kursseja (2004-2005, 2006-2007, 2008-2009).
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historianopetuksen uudistumista esittelevén kirjan Miten opetan historiaa (2005) esipuheessa
monien oppimateriaalin laatijoiden pdatyvan ratkaisuun, jossa “oppikirja muodostaa yhdenlaisen
historian perusrakenteen, johon muun oppimateriaalin taitopainotteiset tehtdvat tuovat erilaisia
nakokulmia” (Rantala 2005, 4). Rantala pitaa tassa vaarana sita, etta oppikirja muodostaa
historian muuttumattoman ja valmiin perusrakenteen, eivatka opiskelijat opi historiallista
ajattelua. Rantala toteaa historiallisen ajattelun osatekijoiksi kyvyn analysoida muutosta,
jatkuvuutta, eldytymista entisajan ihmisen asemaan ja kykya selittda heidan toimintaansa.
Ajatus valmiista ja lopullisesta oppimateriaalista sisaltdaa ongelman myo6s opettajan kannalta.
Valmis materiaali sijoittaa paitsi opiskelijan, my0s oppimateriaalia kdyttdvan opettajan irralleen

tiedon tuottamisesta, kuten Toiskallion (1993, 11, ks. kuva 8) mallikin osoittaa.

Olen pyrkinyt tassa luvussa eri ldahestymistavoin osoittamaan, miten Toiskallion mallin kolme
positiota - tutkijan, opettajan ja oppilaan positiot - ovat ammattimuusikoiden musiikinhistorian
opetuksessa riittamattdmat. Musiikinhistorian kerronta on monidanistd, monikerroksista, ja
lisaksi musiikinhistorian tieto rakentuu akateemisen tiedon rinnalla monista muistakin
kertomuksista, muistoista, kokemuksista ja hiljaisesta tiedosta. Tietamisen tapoja on monia,

kuten myds tietdjia.

Tutkimus ilmentdad nakemystani siitd, etta musiikinhistorian tulisi eurooppalaisena
kulttuuriperintona olla yha edelleen osa kaikkea musiikkikasvatusta, mutta kriittisesti ja
ajankohtaisesti tarkasteltuna. Erityisesti historiallista ohjelmistoa soittaville klassisen musiikin
ammattiopiskelijoille musiikinhistoria on ammatillisen toiminnan ja identiteetin kannalta
keskeinen toiminnan kohde. Niinpd musiikinhistorian opiskelun tulisi olla heille motivoivaa,
mielekasta ja merkityksellista. Tutkimukseni pyrkii osoittamaan mahdollisuuden aktiivista
toimijutta ilmentaviin tiedon tuottajan positioihin klassisen musiikin ammattiopiskelijoiden
musiikinhistorian opinnoissa. Tarkastelen positioiden muuttumista Harrén (1983) ja Toomin
(2008) nelikentan siirtymien avulla. Lahestyn musiikinhistorian opetuksen mahdollisuuksia

aineistolahtdisesti, opiskelijoiden kuvausten kautta.
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3 Tutkimuksen toteuttaminen

Tassa luvussa kerron, miten tutkimus on toteutettu ja miten Idhestyn musiikinhistorian
opetuksen mahdollisuuksien pohtimista aineistoldhtoisesti. Kerron, miten jaljitan aineiston
antamien johtolankojen perusteella musiikinhistorian opetuksen mahdollisuuksia, miten olen
analysoinut musiikinhistorian opiskelun arkea, toimintaa ja kokemuksia seka miten olen
jaljittanyt klassisen musiikin ammattiopiskelijoille mielekkaitd musiikinhistorian opiskelun
toimintatapoja.

Edellisessd luvussa esitin, etta musiikinhistoria-oppiaineeseen liittyy sellaisia sisaltéon,
kerrontaan ja tyotapoihin liittyvid puolia, jotka eivdt avaudu perinteisen akateemisen
musiikinhistorian diskurssien, musiikinhistorian tutkimuksen tai kenties edes
kulttuurintutkimuksen kautta. Seuraava kuva 9 havainnollistaa, miten tama tutkimus nostaa
opiskelijoiden kokemukset opettamisen ja oppiaineen rinnalle opetuksen kehittdmisen
lahtdkohdiksi.

Toiminta-
tutkimus

Heuristinen
tutkimus

kokemuk-
set

Selontekojen
menetelma

Kuva 9: Opetus, opiskelijoiden kokemukset ja opetuksen kehittdminen tutkimuksen kontekstissa

Tutkijan ennakkoasenne ja esiymmarrys positioituu tutkimusmenetelmien valinnassa ja valittujen
menetelmien tausta-ajatuksissa. Tutkijan lahtokohtien esitteleminen on tarkeaa laadullisessa,

subjektiivisiin tulkintoihin perustuvassa tutkimuksessa. Siksi luku 3 on suhteellisen laaja.
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3.1 Tutkimuksen tehtavit

Tutkimuksen kaytannon toteuttaminen tahtda luvussa 1.3 esittelemé&ni tutkimuskysymyksiin
vastaamiseen. Vastaaminen perustuu tulkintoihini tutkimusaineistosta. Pyrin aineiston analyysin
avulla ymmartamaan opiskelijoiden kokemuksia musiikinhistorian opiskelustaan sekd avaamaan
piilossa olevia ndkéaloja opettamisen kehittamisen lahtdkohdaksi. Hans-Georg Gadamerin (1975;
1986) mukaan ymmartamisessa ja tulkinnassa olennaisinta on kysymyksen avautuminen ja
mahdollisuuksien auki pitdminen (Gadamer 1975, 266; Gadamer 1986, 68; van Manen 1990,
42-44). Heuristisesti suuntautuneissa tutkimuksissa ei pyritd yhteen ja selkeaan tulokseen ja
vastaukseen, vaan nakoOalojen avaamiseen aineiston kanssa keskustellen (ks. Gadamer 1975,
266; Moustakas 1990; van Manen 1990, 26). Tassa tutkimuksessa kriteerit
tutkimuskysymykselle juontuvat tulkinnan hermeneuttisesta prosessista (ks. Gadamer 2004, 29-
39). Hermeneuttinen tulkinnan prosessi on kysymysten jatkuvaa luonnostelua ja uudelleen
muotoamista (emt, 32), kun kysymykset muuttuvat tutkijan ymmarryksen muuttuessa ja
tavoittaessa paremmin ymmarryksen kohdetta (emt, 32; ks. myds Pullinen 2003).
Hermeneuttinen ymmartamisen prosessi saattaa lahtea liikkeelle laajoista ymmartamisen
kysymyksistd, jotka tutkija "eldaa” (van Manen 1990, 43-44) ja joiden ihmettelyyn han lukijan
mielenkiinnon  vangitsee®®. Tassd tutkimuksessa kysymykset jaavat laajoiksi, silld
tutkimuskysymysten pilkkominen selkedsti rajatuiksi alakysymyksiksi ei vastaa opiskelijoiden
kokemusten hermeneuttisen ymmartamisen tai heuristisen tutkimusprosessin luonnetta (emt,
44; Moustakas 1990).

Luvun 1.3 tutkimuskysymykset suuntasivat mahdollisten |&dhestymistapojen kartoittamiseen.
Hermeneuttisen ymmartéamisen prosessin seuraavan vaiheen myoéta ryhmittelen luvussa 1.3

esittamistani tutkimuskysymyksista kolme tutkimustehtavaa:

1) Minkalaisia tapahtumia klassisen musiikin ammattiopiskelijat nostavat esiin selonteoissa ja
keskusteluissa musiikinhistorian opiskelustaan? Miten opiskelijat taman toiminnan kokivat?
Kysymykset avaavat ndkoalan opiskeluun ja opiskelukokemuksiin. Tutkimustehtdavana on avata
nakdala opiskelijoiden kuvauksissa piilossa oleviin toiminnan syihin, kokemuksiin ja merkityksiin
opiskelijoiden |ahtdékohdista. Selvitan opiskelijoiden kuvausten valossa opiskelun arkea ja
toimintatapoja. Etsin tulkintaa sille, mikd saa opiskelijat noudattamaan musiikinhistorian

opiskeluun liittyvia toimintatapoja.

2) Miten sisaltétieto, hiljainen tieto ja klassisen muusikon ammatillinen identiteetti jasentyvat
musiikinhistorian opintojen osaksi opiskelijoiden kuvauksissa? Tutkimuksen toisena tehtdavana on
artikuloida klassisen musiikin ammattiopiskelijoiden musiikinhistorian opiskeluunsa liittdmia
sisallén diskursseja ja perinteitd. Toinen tutkimustehtdvd avaa né&kdalan musiikinhistoriaan

oppiaineena ja tuo esiin akateemisten diskurssien rinnalla ilmenevia historiakasityksia.

45 Van Manen (1990, 44) mainitsee esimerkkina Heideggerin esseen Poetry, language, thought
(1971, 189-210), jossa Heidegger kysyy "mika on kieli?” esittamatta kuitenkaan koskaan
suoraan tata kysymysta.
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3) Miten ndiden kysymysten kautta voisi kehittdd musiikinhistorian opetusta? Tutkimuksen
kolmantena tehtavana on edellisista tutkimustehtdvien avulla purkaa, mita musiikinhistorian
pedagogiikan kehittdminen voi tarkoittaa: mita silloin kehitetdan kun kehitetdan
musiikinhistorian opettamista? Nostan esiin musiikinhistorian opiskeluun vaikuttavia opettajan
toiminnallisia ja sisalldllisia valintoja, opetuskaytantdja, verkko-opetuksen mahdollisuuksia seka
etsin opiskelun mielekkyyttd edistavia toimintatapoja ja sisalléllisia kysymyksenasetteluita.

Painotan opetuksen kehittdmisessa opiskelijoiden toiminnan ymmartamista.

3.2 Heuristinen tutkimus ja toimintatutkimus

Heuristiseen  tutkimusotteeseen  yhdistyy tdssa tutkimuksessa opetusta kehittava
toimintatutkimuksellinen juonne. Tutkimusasetelma perustuu tutkivan opettajan perinteeseen ja
toimintatutkimuksen lahtokohtiin. Olin itse tutkimuksen kohteena olleen kurssin opettaja, ja
vuoden mittaisen musiikinhistorian kurssin  kuluessa opiskelijat  kirjoittivat minulle
tutkimusaineistoksi selontekoja opiskelustaan (ks. luku 3.5) seka kavivat kanssani opiskeluaan
koskevia keskusteluja. Moustakasin mukaan heuristisen tutkimuksen edellytys on tutkijan oma
"elava, tiivis ja ehja” kokemus tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsta (Moustakas 1990, 14).

Antropologit ja etnografit kuvaavat tutkijan suhdetta tutkittavaan “emic- ja etic-" jaottelulla
(Heikkinen & al. 2007, 20; ks. myos Pekkila 1988): emic tarkoittaa tutkijan osallistuvaa
suhdetta, etic puolestaan tarkkailijan, toiminnasta irrallaan pysyttelevda tutkijan roolia.
Laadullisen tutkimusotteen “sisapuolinen suhde’” (ks. Ylijoki 1998, 13) tutkittavaan toimintaan,
tassa tutkimuksessa musiikinhistorian opettamiseen liittdd tutkijan oman hiljaisen tiedon
tutkimukseen. Tutkijan oma hiljainen tieto avaa aineiston tulkintaan, kaytantéjen ja niiden
ongelmien ratkaisemiseen ja muuttamiseen paljon mahdollisuuksia (ks. Moustakas 1990; Syrjala
& al 1996, 25; Kemmis & McTaggart 2000, 568-569; Anttila 2005, 439; Harré & Secord 1992,
161). Tutkijan ’sisdpuolista suhdetta’ tutkimuskohteeseen on pohdittu heuristisen tutkimuksen
(Moustakas 1990) ja toimintatutkimuksen (Kemmis & McTaggart 2000; Heikkinen 2007) lisaksi
myos naturalistisessa  tutkimusparadigmassa, jossa pyritdéan  tutkittavan kohteen
tarkastelemiseen luonnollisissa olosuhteissa (ks. Hairo-Lax 2005, 74-76). Sisapuolisen suhteen
etuna ndhdaan tutkitun kulttuurin ja sen kaytanteiden perusteellinen ja syva tuntemus (ks.
Lepistd 1991; Ylijoki 1998) seka hiljaisen, intuitiivisen tiedon hyddyntdminen analyysissa (Lincoln
& Guba 1985, 39). Sisdpuolinen suhde on myds erityisen haasteellinen tutkijalle. Vappu Lepist6
(1991) kirjoittaa kuvataiteilijan toimintaa taidemaailmassa kasittelevdssa ja sosiaalipsykologisen
alaan liittyvassa tutkimuksessaan oman osallisuutensa taidemaailmaan tuoneen ’'sokeita pisteitd’,
kun problematisointia vaatineet ilmidt olivat héanelle itsestdaan selvia. Sokeiden pisteiden
olemassaolo myods tdssa tutkimuksessa on ilmeinen. Siirtyminen tutkijan roolin ja teoreettisen
valineistdon kayttoonottaminen auttoi Lepistdn tutkimuksessaan nadiden vaiheiden yli (Lepistd
1991, 256), ja Lepiston tavoin minulla on ollut tutkimusta tehdessani useita kertoja mahdollisuus

vetdytya opettamisesta muutaman kuukauden mittaisille tutkimusjaksoille. Ajallinen vélimatka
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lukuvuoden 2003-2004 opetuksesta on toivoakseni vahentanyt myds sokeiden pisteiden

vaikutusta tulkintoihini.

Huolimatta naista ajoittaisista vetdytymisista tarkastelen tutkimuskohdettani toimijan ja
osallistujan nakdkulmasta. Tassa tutkimuksessa osallistuva emic-ndkékulma liittda minut
toimintatutkimuksen  perinteeseen.  Kurt Lewinin  1940-luvun  kirjoituksista lahtien
toimintatutkimukseksi nimetyn suuntauksen piirissa on pyritty parantamaan sosiaalisia tai
kasvatuksellisia kaytanteita seka lisaamaan ymmarrysta toimintaolosuhteita kohtaan (Syrjala &
al. 1996, 30). Suuntaukseen on liittynyt myo6s tasa-arvoa lisaava pyrkimys, joka perustuu paitsi
tutkimuksella tavoiteltuun muutokseen, myds tutkimukseen osallistuvien henkildiden
sitouttamiseen pikemminkin kanssatutkijoina kuin tutkimusaineiston tuottajina (Syrjala & al
1996, 26; Zeichner & Noffke 2001, 307 ).

Zeicher ja Noffke kuvaavat artikkelissaan (2001, 299) toimintatutkimuksen lahtékohdissa,
kuvauksissa ja arvostuksessa 1940-luvulta Iahtien tapahtuneita muutoksia. He erottavat viisi eri
suuntausta (Zeichner & Noffke 2001, 306; suomennokset perustuvat Heikkinen & al 2007, 50-
55):

(1) Ison-Britannian ja Australian tutkijoiden 1950-luvulle asti suosima Lewinin ja Collinin
perintdéon tukeutunut action reseach (suomennetaan yleensa vain
toimintatutkimukseksi),

(2) Ison-Britannian 1960- ja 1970-lukujen teacher as researcher -liike. Sitd jatkaa
(practitioner) action research -suuntaus (osallistava toimintatutkimus), jota edustaa
ainakin osin Suomessa elinvoimainen ’ tutkiva opettaja’ -liike,

(3) Yhdysvalloissa nykyisin suosittu teacher research (opettajatutkimus),

(4) kasvavaa suosiota keradva self-study reseach (itsetutkimus, ks. Vaisanen & Silkela
2003) ja

(5) erityisesti Aasian, Afrikan ja Latinalaisen Amerikan maissa seka Yhdysvalloissa
harjoit4<36ttu participatory research (kriittinen toimintatutkimus). (Zeichner & Noffke 2001,
306.)

Toimintatutkimuksia luonnehtii niiden yhteinen padamaara: kdytanteiden muuttaminen,
muutoksen seuraaminen seka toiminnan taustalla olevien tiedostettujen ja lausumattomien
oletusten problematisointi (Zeichner & Noffke (2001, 303). Toimintatutkimukset ovat Zeichnerin
ja Noffken mukaan (2001) tuoneet tarkasteltaviksi opetuksen taustalla olevia lausumattomia
taustaoletuksia (emt, 301). Zeichnerin ja Noffken (2001) mukaan toimintatutkimukset ovat
tulleet Yhdysvalloissa suosituksi muun muassa korkeakouluopettajien ja opettajankouluttajien
keskuudessa (emt, 301). Tahdan tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista valtaosa on tata
kirjoittaessani, syksylla 2008, valmistunut soiton- tai laulunopettajiksi tai varhaisian
musiikkikasvattajiksi.

Bresler (1996) nakee musiikkikasvatuksen®’” alalla toimintatutkimuksen alkaneen jo Francois

Couperinin tutkielmasta L’Art de toucher le clavecin vuodelta 1717, jossa “Couperin esittda

46 Namé& suuntaukset eroavat Zeichner & Noffken (2001, 300) mukaan tutkimusperinteen,
osallistujien motivaation, kaytettyjen menetelmien ja luotettavuudelle asetettujen kriteerien
osalta.
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oppilaiden soiton huolelliseen tarkkailuun perustuvia pedagogisia vaitteitd” (Bresler 1996, 5).
Musiikkikasvatusta kasittelevia toimintatutkimuksia on Cainin (2008) mukaan tehty 2000-luvulla
laajalti eri aiheista, vaikkakaan tutkimusten maara millaan musiikkikasvatuksen osa-alueella ei
ole viela suuri (Cain 2008, 309).

Tutkimuksessani tarkastelen musiikinhistorian opetuksen taustalla olevaa kysymysta siita,
minkdlaista tietoa musiikinhistorian opetukseen sisdllytetdan ja mika on muusikon hiljaisen
tiedon asema. Aloittaessani musiikinhistorian opettamisen olin kirjoittamassa Ranskassa
aloittamaani tutkimusta sointivarin kasitteestda. Musiikinhistorian opettajana mielsin kuitenkin
roolini opettajana tiedontuottamisprosessista irralliseksi oppimistoiminnan organisaattoriksi
kutakuinkin kuvassa 8 esittelemani Toiskallion (1993, 11) mallin tavoin. Toimintatutkimus nostaa
kuitenkin Zeichnerin ja Noffken (2001, 301) mukaan opetuksen ja opettajat akateemisessa
perinteessa tiedon tuottamisen ja teorianmuodostuksen aktiivisiksi toimijoiksi. Cain (2008)
viittaa Swanwickin (1994) esittdam&an tiedon luokitteluun*® (ks. Swanvick 1994) ja toteaa
musiikkikasvatuksen toimintatutkimuksissa erityisesti toimintatapoihin, tunnistamiseen ja

asenteisiin liittyvan tiedon olevan kiinnostuksen kohteina (Cain 2008, 310).

Toimintatutkimuksessa jo tutkimusprojektin toteuttaminen vaikuttaa yleensd myonteisesti
kdytannon toimintaan, ja Cain ndkeekin toimintatutkimuksella myonteisen arvon jo pelkastdan
kdytdnnon toiminnassa, tutkimusraportista riippumatta (emt, 309). H&nen mukaansa
musiikkikasvatusta kasittelevissé toimintatutkimuksissa “yhdistyy tutkimus ja kayténtd, toteutuu
yhteistoiminnallisuus, olemassa oleva tieto tulee hyddynnetyksi ja osallisten oppiminen on
voimakasta” (emt, 309). Sen sijaan toimintatutkimuksen syklisyys ei useinkaan toteudu,
sosiaalisia muutoksia tai historiallisia, poliittisia ja ideologisia asiayhteyksia kasitellaan niukasti,
eika reflektiivisyyttd*® nosteta tutkimuksissa esiin (emt, 309). Musiikkikasvatuksen
toimintatutkimuksissa on Cainin mukaan suuntauduttu pikemminkin kaytanndllisiin  kuin

emansipatorisiin tavoitteisiin (emt, 309).

Tutkimuksen toteuttaminen opetuksen lomassa nosti sekd opiskelijoiden etta omat reflektioni
kurssin arjen osaksi. Pohdin ja reflektoin opetustani, ja kurssin opiskelijat joutuivat
henkilokohtaisesti osallistumaan, reflektoimaan ja kehittdmaan omaa opiskeluaan, kun kerdsin
heiltd kurssin kuluessa selontekoja opiskelustaan ja he tulivat keskustelemaan kanssani
selonteoistaan ja opiskelustaan. Vaikka reflektiivisyyden tarkasteleminen voisi Cainin (2008)
artikkelin perusteella olla merkittava kontribuutio musiikkikasvatuksen toimintatutkimuksiin, jaa
reflektio-kasitteen®® tarkempi purkaminen myohempiin tutkimuksiin. Taman tutkimuksen

tiedonintressi  kohdistuu osallistujien kokemusten ymmartamiseen (heuristinen tiedonintressi)
sekd toimintaan vaikuttavien valintojen analysoimiseen (Harrén psykologisen avaruuden malh).

47 Musiikkikasvatuksella tarkoitan téssé tutkimuksessa kaikkea musiikkipedagogiikkaa, myds
soitonopetukseen liittyvaa.

“8 swanwick (1994) esittaa jaottelun propositionaaliseen (faktatietoon), proseduraaliseen
(toimintatapoihin liittyvaan tietoon), tunnistavaan (aquaintance) ja asennetietoon.

4% Reflektio —sanan etymologia viittaa Chambers Dictionary of Etymology - sanakirjan mukaan
paluuseen tai taaksepadin kaantymiseen (Barnart 1988, 901). Tassa yhteydessa reflektiivisella
tarkoitan mahdollisuutta jasentaa ja miettia mennytta toimintaa.
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3.3 Ymmartaminen toimintatutkimuksen tiedonintressina

Toimintatutkimukset noudattavat monia erilaisia aineistonkeruun ja tulkinnan menetelmia.
Lisaksi niiden tutkimuskohteet ovat vaihtelevia. Siksi erilaisia toimintatutkimuksia yhdistavaksi
piirteeksi esitellddn usein muutokseen tdhtaavat tiedonintressit. Toimintatutkimuksen
metodologisessa kirjallisuudessa (Habermas 1972; Carr & Kemmis 1986, 31-40; Suojanen 1998;
Kemmis & MacTaggart 2000, 582-583; Tuomi & Sarajarvi 2002, 41-43; Anttila 2005, 441;
Heikkilda & al. 2007, 43-48) eritelldadn monille toimintatutkimuksen suuntauksille yhteisiksi
piirteiksi  tutkimusten kohdentuminen tekniseen, praktis-tulkinnalliseen tai kriittiseen

tiedonintressiin. >!

Tutkimallani kurssilla oli perinteisen musiikinhistorian oppimisymparistdn, luentosalin, rinnalla
kdytossa verkkoymparistd. Verkko-opiskelua ei ole omana opiskeluaikanani vield ollut olemassa,
ja kurssin opiskelijoillekin verkko-opiskelu oli uutta. Verkko-opetuksessa monet aiemmin
itsestaan selviltéd vaikuttaneet sisallét rakenteet, toimintatavat tai tehtavanasettelut herattivat
kysymyksid. Uudet toimintatavat eivat aina vastanneet opiskelijoiden odottamia toimintamalleja,
eika kaikki aina sujunut niin kuin olin opettajana suunnitellut. Jouduin kysymaan, millaisissa
toimilla ja mita valttden voisin opettaa paremmin?>? Tutkimukseni taht&4 opiskelun ja opetuksen
vdlineelliseen ja kadytanndlliseen kehittamiseen, “teknisen eli valineellisen tarkoituksen”
(technical reason) hyédyntamiseen kaytantdjen kehittamisessa (Kemmis & McTaggert 2000,
583), mutta erityisesti arjen toimintojen, verkko-opetuksen ja tehtdvista suoriutumisen

ymmartamisen kautta.
Koko  tutkimuksen kattava tiedonintressi on  musiikinhistorian  opiskelukokemusten

50 Margaret Archer (2003) on eritellyt opettajan ammatti-identiteetin ja yhteisten identiteettien
mallin tarvetta yksilon ja rakenteiden suhteena. Yhteiskunnan ja yksilén suhteen valittdjana on
hanen mukaansa reflektio, joka voi olla kommunikatiivista, autonomista, metareflektiivista tai
estynyttd. Vahasantanen (2007) toteaa Harréen viitaten, etta erityisesti uran alkuvaiheessa
korostuu traditio, yhteis6é ja kommunikatiivinen reflektio (Vahasantanen 2007, 167).

51 Kemmis ja McTaggart (2000) sekd Tuomi & Sarajérvi (2002, 41-43) esittelevat laajasti
tiedonintressi-kasitteen taustaa, Habermasin erittelyja naista kolmesta tiedonintressista seka
Habermasin kehittdman kaksijaon, systeemin ja eldmismaailman, yhteytta toimintatutkimuksen
perusteisiin. (Kemmis & McTaggart 2000, 585-560). Kemmis ja McTaggart erittelevat
tiedonintressien vaikutusta tutkijan tutkinnan perspektiiviin (objektiivinen, subjektiivinen,
yhdistava), tutkimuksen fokukseen (yksiléllinen, sosiaalinen tai nditd yhdistava), teorioiden
hyddyntamisen ja paattelyn tapaan (deduktiivinen, induktiivinen, abduktiivinen) seka
nakemykseen kaytannosta: kdytanto voidaan tiedonintressiteorian mukaan orientoituneessa
toimintatutkimuksessa hahmottaa niin yksilon toimintana, sosiaalisena kayttaytymisend, arvojen
saatelemana intentionaalisena toimintana, diskurssien ja tradition saatelemana sosiaalis-
konstruktiivisena toimintana kuin yhteisdllisend, historiallisena ja diskurssiivisena toimintana
(Kemmis & MacTaggart 2000, 587).

52 Teknist4 tai valineellista tiedonintressia on kritisoitu tutkimuksen kannalta rajallisena. Neil
Brown kritisoi toimintatutkimuksen valjastamista “parhaiden kdytanteiden” metsastamiseen
(Brown 2000) ja kriittisen pohdinnan unohtamisesta. Rom Harré nédkee vaaristyman siing, etta
toimintatutkimuksen lahtokohdat eivat ulotu tarkastelemaan toiminnan kannalta
epéatarkoituksenmukaisia toimintoja ja etsimaan niiden merkityksia (Harré 1989).
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ymmartaminen: musiikinhistorian opetuksen kehittamisen kannalta “tarkeiden inhimillisten
kokemuksien taustalla olevien merkitysten I6ytdminen” (Moustakas 2990, 15). Pyrin
ymmartamaan opiskelua ensin opiskelun arjen nakdkulmasta. Arjelle on Eeva Jokisen mukaan
tyypillista, etté se ei ole erityis- tai ainutlaatuista, vaan kerta toisensa jdlkeen toistuvaa, tdynna
itsestaanselvyyksia, rutiineja ja ajallisuutta (Jokinen 2005, 27). Arki ja arjen rutiinit ovat
tarkastelun kohteena aineiston keruun menetelmani kasitteistossa, joka perustuu Harrén ja
Secorden 1970-luvulla kehittelemdan etogeniaan (Harré & Secord 1972; ks. luku 3.4). He
pohtivat toiminnan paallekkaisid rakenteita, joista yksi on rutiinien ja arjen rakenne (Harré &
Secord 1972, 172). Tutkimustani luonnehtii toimintatutkimuksen teknista tiedonintressia
tarkemmin Harrén ja Secorden menetelman taustalla oleva ajatus: "[..] ndkékulman kannalta
ratkaisevaa ei ole se, mita on tehty, miten toiminta ilmenee, vaan mita toiminnalla on tavoiteltu,
mitd teot ilmentévét, tai vield yleisemmin, mitkd ovat toimijoiden pdamaarét ja intentiot” 3
(Harré & Secord 1972, 230). Harrén ja Secorden (1972) tarkastelu tarjoaa toiminnan, myés
hiljaisesta tiedosta juontuvan toiminnan, ymmartamiseen kiinnekohtia ja vélineitéd toimijoiden

paamaarien ja intentioiden erittelyyn.

Toiminnan ohella tarkastelen musiikinhistorian opiskeluun liittyvien kielellisten diskurssien
rakentumista. Tutkimukseni suuntautuu akateemisten diskurssien kautta musiikinhistorian
opiskelussa mahdollisten kielellisten diskurssien artikuloimiseen eritellessani opiskelijoiden
kuvauksia musiikinhistorian opiskelun sisallésta. Musiikinhistorian sisaltotieto perustui
tutkimuksen kohteena olleella kurssilla musiikinhistorian oppikirjojen kerrontaan. Opiskelijoiden
kokemuksissa kirjatietoon yhdistyi musiikin soittamisen ja kuuntelemisen kasvattama hiljainen

tieto ja tietaminen seka muiden kuin akateemisten diskurssien valittémat historiakuvat.

3.4 Aineiston keruu selontekojen menetelmalla

Zeichnerin ja Noffken mukaan toimintatutkimuksissa opettaja-tutkijat ovat kayttaneet monia
erilaisia laadullisen tutkimuksen menetelmia (Zeichner & Noffke 2001, 305). Laadullisessa
tutkimuksessa kaytetyn menetelmén valintaa ohjaa menetelman soveltuvuus tutkimustehtavan
selvittamiseen. Moustakas (1990) painottaa heuristisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelman
valinnassa lisaksi erityisesti dialogisuutta ja haastattelua, jossa tutkijan ja haastateltavan
yhteisen kokemuspohjan on mahdollista tulla esiin (Moustakas 1990, 47).

Soveltamani menetelmdssa informantit kirjoittavat selontekoja toiminnastaan ja keskustelevat
selontekojen tulkinnasta tutkijan kanssa. Selontekojen menetelma (Eskola & Suoranta 1998,
130-133) perustuu Harrén ja Secorden kirjassaan The Explanation of Social Behaviour (Harré &

Secord 1972) esittelemdan etogeniaan. Selonteon menetelmaa on kaytetty seka osallistujien

53 [...] it is not what is done that matters, that is what actions or movements are performed, but
what is supposed or thought to be achieved by them, or more generally, what aims and
intentions the actors have” (Harré & Secord 1972, 230).
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kielellisesti kuvaamien merkitysten tarkasteluun ettd toimintatutkimuksessa. Selontekojen
menetelmaa ovat soveltaneet ja kehitelleet Oili-Helena Ylijoki mm. kirjassaan Akateemiset
heimokulttuurit ja noviisien sosialisaatio (Ylijoki 1998), Riitta-Liisa Heikkinen (1988)
vaitoskirjassaan Laadullisen neuvonta-analyysin valottama terveyskasvatusanalyysi, L. Torvinen
(1996, teoksessa Engestrom 1996) tutkimuksessaan "Miten kehitys kehittyy? Toiminnan teoria ja
kehittava tyontutkimus” seka Ritva Mantylda (2007) tutkimuksessaan opettajatiimien kehittymis-
ja oppimisprosessista.®® Naissa tutkimuksissa tutkimusaineisto on koostunut informanttien
omista selonteoista ja haastatteluista tutkimuksen kohteena olleista todellisesta
elamaéntilanteista.

Selontekojen ja heuristisen tutkimuksen tutkimusote on etnometodologinen. Yhteisena
pyrkimyksena etnometodologiaan lukeutuville menetelmille on ihmisten todellisten
elamantilanteiden tutkiminen ihmisten omista nédkékulmista kéasin (ks. Alasuutari 1995, 36). Nain
myd&s etnometodologiaan kuuluvan etnografisten, osallistuvaan havainnoimiseen perustuvien
tutkimusten (ks. esim. Ferm 2004) pyrkimyksend on kuvata sosiaalista todellisuutta yhteisén
jasenten kannalta. Etogenia on yksi etnografien kayttamista menetelmista, mutta etnografiassa
kdytetddan myods muita menetelmid, kuten havainnointia, tai selontekojen lisaksi muitakin

tietolahteita, kuten esimerkiksi erilaisia dokumentteja, kuten videointeja (ks. Heikkinen 1988).

3.4.1 Selontekojen menetelma todellisten elamantilanteiden

valottajana

Selontekojen kayttdé alkaa Heikkisen mukaan (1988, 31) 1930-luvulta Alfred Schiitzin
kirjoituksista, joissa Schitz yhdisti Husserlin nakemyksen fenomenologiasta sosiologiaan (ks.
my6s Wanger 1982, 3). Schitzin tydn tausta-ajatuksena oli Heikkisen (1988, 31) mukaan
nakemys, jonka mukaan sosiaalinen toiminta pohjautuu sille, miten ihmiset havainnoivat
todellisuutta, ja siksi sosiologia tarvitsee fenomenologista pohjaa tutkiakseen sosiaalista
todellisuutta itseaan. Schitzin tutkimukset kasittelivat yhteiskunnan jasenten itsensa kuvaamaa
sosiaalista todellisuutta. Etogenian syntyminen 1970-luvulla liittyi kriittisen sosiaalipsykologian
tutkimusmenetelmien syntyyn. Etogenia-nimitykselld Harré ja Secord painottivat inhimillisen
eldman tutkimista sellaisena kun se on, "kaduilla, kaupoissa, kahviloissa ja luentosaleissa, jossa

ihmiset ovat todella vuorovaikutuksessa keskenaan” (Ylijoki 2001, 230).

Harrén ja Secorden kysymys "Why not ask them?” (Harré & Secord 1972, 101-123) kiteytti
sosiaalipsykologian kriisikeskustelun: voidaanko ihmisten omat arviot toiminnastaan, teoistaan ja
suhtautumisistaan hyvaksya autenttisiksi kuvauksiksi todellisuudesta ja tieteellisen tarkastelun
kohteeksi? Laboratorio-olosuhteissa jarjestettyjen koetilanteiden sijaan tutkijat halusivat tuolloin

loytad kosketuksen elettyyn arkeen ja todellisuuteen seka kehittdaa tata varten uudenlaista

> Torvinen ja Mantyla soveltavat etogeniaa toiminnan teoriaan. Vaikka toiminnan teoriassa voi
nahda yhteisia piirteita taman tutkimuksen kanssa, en kuitenkaan soveltamani heuristisen
tutkimusotteen takia sido tutkimustani toiminnan teorian kasitteisté6n.
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metodologian teoriaa (Harré & Secord 1972). Kysymys "miksi emme kysy heiltéd?” on edelleen
ajankohtainen musiikkipedagogiikan tutkimuksen lahtdkohtana. Huolimatta siitd, etta
behavioristiset teoriat ovat vyleisesti korvautuneet konstruktivistisilla paradigmoilla,
musiikkikasvatuksen tutkimuksissa on yha edelleen paljon tilaa oppilaiden, opiskelijoiden ja

muiden osallisten kuulemiselle.>®

3.4.2 Opiskelijoiden toiminnan ohjautuminen tutkimuskohteena

Vaikka Harré ja Secord viittaavat etogeniaa esittelevan kirjansa nimessé Explaining Social
Behavior (Harré & Secord 1972) sosiaalisen toiminnan selittdmiseen, heiddn esittdémansa
perustelut uudelle tutkimusotteelle suuntautuvat pikemminkin toiminnan ymmartamiseen. Harré
ja Secord kuvaavat laajasti lahtokohtaista eroa kahden inhimillistd kayttdytymistd - myos
oppimista tai opettamista - jaljittavan tutkimuksellisen selitysmallin valilla (emt, 84-99).
Ensimmaisessd, toiminnan kausaalisuutta painottavassa mallissa ihmisen valinnat nahddan
pohjimmiltaan ymparistdn aiheuttamina reaktioina, joissa sisdisten ja ulkoisten toimintaan
johtavien impulssien taustalta I6ytyy kausaalinen, kenties biologinen tai fyysinen selitys. Harré ja
Secorde kritisoivat tatd mallia siksi, ettd toiminnan syyt oletetaan siind itseyden kieltaviksi®®,
kayttdytymista ennalta madraaviksi prosesseiksi, joiden selittamiseen tutkija rakentaa
hypoteeseja, teorioita ja mahdollisesti testaa niitd koeasetelmin (emt, 91). Taman mallin
mukaan tutkimuksen kohdetta, esimerkiksi musikaalisuutta, tarkastellaan biologisena
ominaisuutena, maarallisten mittauksien keinoin. Jos esimerkiksi musiikin opiskelua tutkittaisiin
biologiseen musikaalisuuteen perustuvan hypoteesin mukaan, oppijoilla saatettaisiin kylla nahda
toimintaa ohjaavaa aloitteellisuutta, mutta opiskelijoiden oma ohjautuvuus ja omat oppimisen

kuvaukset jaisivat tutkimustehtavassa biologisesti maaritellyn musikaalisuuden varjoon.

Toinen selitysmalli perustuu ndkemykseen toiminnan ohjautumisesta ihmisten tietoisten
valintojen avulla paamaaraa kohti, ja usein yhteisten saantéjen ohjaamana. Ihmisilla, myds
opiskelijoilla, nahdaan kyky aloittaa muutos, kontrolloida pdaamaaridan, tiedostaa eldmansa
piirteitd ja puhua niista (emt, 95). Uskomukset, merkitykset, saantéjen omaksuminen,
kdyttaytymisen tavat ja mahdollisuudet seka niita ilmentavat asianomaisten omat, puhutut tai

kirjoitetut kuvaukset ja selitykset ovat tdssé vaihtoehdossa tieteellisen tarkastelun fokuksessa.

55 1970-luvulta lahtien kiinnostuttiin muutenkin oman aktiivisuuden ilmauksista ja tutkimisesta,
esimerkiksi haastateltavien omista kuvauksista ja merkityksenannoista. Behaviorismin
keskeiseksi vastapooliksi nousi erityisesti kognitiivinen paradigma, jossa oppiminen nahtiin
oppijan aktiivisena toimintana. (Tynjala 2002, 28-44.) Syntyi uusi metodologinen suuntaus, ns.
kielellinen k&anne, jonka myd&ta kehitettiin tuolloin vield ihmistieteissa vallinneille kvalitatiiviselle
analyysille vaihtoehtoisia analyysimenetelmid, kuten diskurssianalyysi, keskusteluanalyysi ja
narratiivinen analyysi. Tasta kysymyksesta kasvoi elinvoimainen tutkimussuuntaus, johon moni
nykyisistakin laadullisista metodeista kuuluu. (Ylijoki 1999).

¢ Harré & Secorden (1972, 91-92, 142) kritiikki kohdistui itseyden kohdalla Humen
nakemyksiin. Heiddn mielestdan ihminen on paitsi oman eldmansa toimija, my0ds sen tarkastelija
ja kommentoija.
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Kayttdytymista selittdvan mallin valitseminen tutkimuksen ldhtokohdaksi vaikuttaa tutkimuksen
paamadraan: mitd ja miten halutaan tutkia, selittda tai ymmartaa? Tassad tutkimuksessa
tarkastelen jalkimmaisen, toiminnan ohjautuvuudesta kiinnostuneen mallin mukaisesti sita,
miten musiikin ammattiopiskelijat kuvaavat ja jasentavat musiikinhistorian opiskeluaan.
Suhtautuminen opiskeluun ja tehtdvien tekemiseen seka saantéjen noudattamisen
henkilokohtaiset valinnat ja erilaiset kayttaytymistavat taustapyrkimyksineen vaikuttavat koko
opiskeluprosessiin. Ne madarittavat opettajan antaman opetuksen lisaksi opiskelutodellisuutta, ja
ne saavat opiskelijat noudattamaan, muokkaamaan ja omaksumaan eri tavoin ja erilaisin
henkilokohtaisin perustein opiskeluun liittyvia sisaltdja, tapoja ja merkityksia.

Toimintatutkimuksen tiedonintressi (ks. luku 33) laajenee tassa kattamaan naita valintoja.

Selontekojen menetelmassa analyysien lahtokohtana on informanttien kirjoittama tai suullisesti
lausuma omakohtaisen selvitys, selonteko tutkittavana olevan tapahtuman jaksosta, jota
kutsutaan episodiksi. Selontekoa ei yleensa ohjeisteta, vaan informantit poimivat tarkasteltaviksi
asioita, piirteita ja ilmidita oman harkintansa mukaan. Selonteko voi olla ennakoiva, tapahtuman
kuluessa kirjoitettu tai jalkikateen annettu (Harré & Secord, 1972, 159). Tutkija tekee
selonteosta oman analyyttisen tulkintansa, joka edellyttaa tutkittavan toiminnan ymmartamista
(Ylijoki 2001, 233). Ymmartamisen varmistamiseksi selontekoa tdydennetdan tutkijan
neuvotteluilla ja keskusteluilla informanttien kanssa (Harré & Secord 1972, 225-240; Heikkinen
1988, 41-44; Ylijoki 1998 229-231). Nimitan tata neuvottelua tassa tutkimuksessa

keskusteluksi tai opetuskeskusteluksi.

Seka selonteot ettd selontekoja tdydentavat keskustelut tuovat nakyviin uskomuksia,
kayttaytymistapoja ja valintoja, jotka vaikuttavat opiskeluun. Selontekojen ja keskustelujen
analyysit valottavat opiskelijoiden toimintaa seka toiminnan taustalla olevia musiikinhistorian
opiskelua ja opettamista ohjaavia diskursseja, mielikuvia ja rooleja®’. Mielikuvat
musiikinhistorian opiskelun tavoista ja sisallosta nayttaytyvat myos kulttuurisina malleina ja
stereotypioina opiskelijoiden ennakkokasityksia kuvaavissa ennakoivissa selonteoissa (luku
3.5.1). Tutkijan roolissa tekemani analyysit ja opiskelijoiden kanssa kdymani keskustelut
nostavat ndkyviin omia opettajan taustaoletuksiani, mutta samalla luovat mahdollisuuden

opettajan ja oppilaan heuristiselle dialogille.

3.4.3 Episodin muodollinen ja epamuodollinen rakenne

Selontekojen analyyseissa padstaan toimintaan ja sen ohjautumiseen kasiksi rajaamalla ja
jasentamalla todellisen elaman tapahtumat tutkimusyksikoksi, episodiksi. Tassa tutkimuksessa

tutkimusyksikk®, episodi, on musiikinhistorian lukuvuoden mittainen kurssi. Kurssiepisodi

57 Tarkasteluni voi ndhda sivuavan monia oppimisteoreettista nakemyksia - kuten sosiaalisesta
konstruktivismista tai situationaalista oppimista - mutta tutkimusintressini ei ole Iahtokohdiltaan
kiinnittynyt teorioihin oppimisesta, vaan opiskelijoiden kuvauksiin opiskelustaan.
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jakaantui ajallisesti kolmeen viikon mittaiseen luentojaksoon ja niiden valeissé suoritettaviin

etatehtaviin.

Harrén ja Secorden (1972) kasitteistéssa episodissa on erotettavissa ajallisen etenemisen sijaan
paallekkaisid rakenteita (Harré & Secord 1972, 147-204; ks. myds Ylijoki 2001, 231-233).
Ensinnakin episodilla on formaali, muodollinen rakenne. Yhteiset, kaikkien tiedossa olevat ohjeet
ja sopimukset sitovat osallistujat noudattamaan tiettyja toiminnan saantéja. Lisdksi episodilla on
enigmaattinen, arvoituksellinen rakenne (Harré & Secord 1972, 171), joka myo0s sdatelee

episodin osallisten toimintaa.

Formaalin episodin analyysin lahtdkohtana on Ylijoen mukaan (Ylijoki 1998, 157) ajatus siita,
etta opiskelijat toimivat sovittujen, julkisten saantéjen mukaan, mutta kuitenkin pohjimmiltaan
vapaaehtoisesti. Julkisiin saantdihin perustuu esimerkiksi se, etta luennoille oli maara tulla
ajoissa, lasnaolo oli osa kurssisuoritusta, ja luennoilla oletettiin olevan riittdvan rauhallista
musiikkiesimerkkien kuuntelemista varten. Formaalia, muodollista episodirakennetta ilmentavat
kdytannon opetusjarjestelyt ohjeistuksineen seka musiikinhistorian kurssin opetussuunnitelma ja
kuvaus opinto-oppaassa. Kurssi oli erds opiskelijoiden pakollisista opintojaksoista. Aineistossa
opiskelijoiden kuvailut esimerkiksi kurssin toimintatavoista ilmentavat opiskelijoiden kokemuksia

opiskelun formaalista rakenteesta.

Opiskelijat noudattivat naita opiskeluun liittyvia julkisia saantéja ja sopimuksia tahdonalaisesti,
mutta silti yksil6llisin perustein ja arvotuksin. Naiden yksiléllisten perusteiden jaljittédminen
tapahtuu opiskelijoiden kuvaamien opiskelukokemusten antamien johtolankojen avulla®®, seka
soveltaen Harrén ja Secorden (1972, 145-204) ajatusta toiminnan paaéllekkaisista
episodirakenteista. Tutkimuksen kohteena olleella kurssilla toimimme siis tiettyjen yhteisesti
sovittujen, kaikkien tiedossa olleiden ohjeiden ja sdaantéjen mukaan, ja opiskelijat suorittavat
kurssin tekemalla sovitut asiat sovitussa aikataulussa. Opiskelutodellisuuteen sisaltyi naiden
muodollisten puolien lisaksi myds henkilokohtaisia ja yhteison toimintakulttuuriin liittyvia
toiminnan syitda. Nama syyt ovat jotain enemman kuin nuo sovitut ja kirjatut toiminnan saannét.
Opiskelijoiden toiminnan taustalla voi olettaa olevan Harrén ja Secorden tausta-ajatuksia
mukaillen paljonkin syita, joita ei ole missaan eksplisiittisesti ilmaistu (Harré & Secord 1972,
150, 167)59. Nadistéd muodostuu lausumattomia, kenties tiedostamattomiakin toiminnan taustoja.
Nama muodostavat toisen episodin rakenteen tason: episodin epamuodollisen, enigmaattisen
(arvoituksellisen) rakenteen, jota tutkimuksen keinoin pyritdén valottamaan (Harré & Secord
1972, 171, 179_180; Ylijoki 2001). Enigmaattisen episodin sadannét ja sadnnénmukaisuudet ovat
nakymattémia tai piilevia, ja ne saattavat olla osin tiedostamattomia. Opiskelijoiden selonteoissa

ja keskusteluissa nayttdytyikin kurssin formaalista rakenteesta, esimerkiksi opettajan tai

58 Johtolanka tulkinnan perustana viittaa Carlo Ginzburgin (1996) mikrohistoriallisen
tutkimusmetodin soveltamiseen aineiston tulkinnassa. Ginzburg kirjoittaa: "Jos todellisuus on
epdselvd, on olemassa etuoikeutettuja tekijoita — johtolankoja, aihetodisteita- joiden ansiosta
sita voidaan tulkita” (Ginzburg 1996, 74).

59 Ylijoki erittelee omassa tutkimuksessaan téllaisiksi lausumattomiksi syiksi opiskelijoiden
huomaamattaan omaksumat opiskelualansa tavat, pukeutumissannét, rituaalit, roolimallit, jopa
arvot ja ihanteet (Ylijoki 1998, 138-140).



70

opetussuunnitelman madrittdmista toimintasaanndista poikkeavia piirteitd. Lahestyin aineiston

analyysissa toiminnan lausumattomia taustoja johtolankojen avulla.

Harré ja Secord pitdvat tata erottelua formaaliin ja enigmaattiseen rakenteeseen etogenian
ytimena (Harré & Secord 1972, 167). Etogeniaa soveltavissa tutkimuksissa erityinen huomio
kohdistuu naihin arkiseen toimintaan katkeytyviin puoliin - toiminnan kuvausten valottamiin
merkityksiin, valintoihin, rooleihin ja arvoihin (Harré & Secord 1972, 167; ks. myds Ylijoki 1998,
Heikkinen 1988).%°

Harrén (1983, 245) mukaan toiminnassa nayttaytyy toisaalta kayténnoéllinen, praktinen aspekti
ja toisaalta ekspressiivinen aspekti (ks. myds Ylijoki 2001, 230). Praktinen aspekti liittyy
toiminnan materiaalisiin paamaariin ja arkisiin rutiineihin ja vastaa toimintatutkimuksen teknista
tiedonintressia. Toiminnan ekspressiivinen aspekti liittyy pyrkimyksiin saavuttaa ja yllapitaa
erilaisilla tavoilla arvonantoa ja kunniaa yhteis6ssdan (Harré 1983, 245; Ylijoki 1998, 138-
144).%' FEtogenia kohdistaa toimintatutkimuksen tiedonintressin toimijoiden enigmaattisiin
valintoihin (Harré 1979; Harré 1993, 26). Selonteot ja opetuskeskustelut ilmentdvat opiskelun
praktista aspektia, arkea, mutta my0s ekspressiivista aspektia, arjessa ilmenevaa kunnian ja
arvonannon tavoittelua. Kuten tutkimuksen johtopdatoksissa esitan, tutkittavien joukossa oli
esimerkiksi opiskelijoita, joiden ‘kunnia’ tuntui rakentuvan akateemisen historiatiedon
vaheksymisestd sanattoman, hiljaisen muusikontiedon rinnalla, kun toisilla puolestaan kunnia

liittyi tehtavien tarkkaan suorittamiseen.

Toiminnan aspektit ja episodien rakenteet ovat etogenian kasitteellisia ja analyyttisia tydkaluja,
joilla tutkija avaa toiminnan merkityksia. Harré ja Secord kutsuvat toimintaan perustuvaa
tarkastelua episodin "Act-action” -rakenteeksi (Harré & Secord 1972, 158-159, 173). Toiminnon
(act) ja toiminnan (action) erottaminen avaa Harrén ja Secorden (emt, 156) mukaan
mahdollisuuden toimijuuden valintojen erittelyyn. Opiskelija voi jattaytya passiiiviseksi
toimijaksi, jolloin opiskelu vain “tapahtuu” opiskelijalle (done to a person) tai suuntautua
aktiiviseen, oma-aloitteelliseen toimijuuteen (done by a person). (Harré & Secord 1972, 156.)
Aktiivinen tai passiivinen suuntautuminen opiskeluun on tassa tutkimuksessa tarkea taustateoria

opettamisen kehittadmiselle.

Toiminnan arjessa ilmeneva, toiminnan mahdollistava valmius- tai valtarakenne, “power
structure” (Harré & Secord 1972, 174, 240-263), on Harrén ja Secorden mukaan myds
huomioitava episodin nakymattémien, enigmaattisten piirteiden analyysissa. Jouduin tdssa
tutkimuksessa aineistoa analysoidessani kysymaan, miksi joidenkin tehtavien suorittaminen ei

opiskelijoilta kerta kaikkiaan onnistunut tavoittelemallani tavalla. Luvussa 8.1 esitdn

50 Episodilla voi olla Harré & Secorden (1972, 162, 169) mukaan my®és biologis-kausaalinen
rakenne, jossa toimintaa voisi tarkastella esimerkiksi kuuntelemiseen ja muistamiseen liittyvéan
fysiologisen prosessin tuloksena. Tama nakdkulma ei liity tutkimukseeni.

51 Harré ja Ylijoki kutsuvat arvonannon tavoittelun “moraalijarjestykseksi” (Harré 1983, 245;
Ylijoki 1998, 138-144). Ylijoki viittaa my&s Maclntyreen, jonka mukaan moraalijarjestys on
historiallisesti muotoutunut ja ilmenee nimenomaan kaytannén toiminnassa (Maclntyre 1987,
suom. 2004).
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valmiusrakenteen analysoinnin avulla, kuinka kurssisuoritukseen kuuluneeseen
vertaisarviointitehtdvaan sisdltyi valmiusrakenteen ongelma, joka asetti opiskelijat
ekspressiivisen aspektin kannalta ristiriitaiseen tilanteeseen. Valmiusrakenteen huomioiminen
nivoutuu tutkimuksessani muihin aineiston analyysin teemoihin, ja valmiusrakenteen reflektio
sisaltétiedon diskurssien, opetuksessa huomioitavien tietdmisen tapojen ja kerronnan valintojen
kohdalla on toiminnan valintojen ohella tarked episodirakenteen analyysin avaama nékdkulma

opettamisen kehittamiseen.

Harrén ja Secorden mukaan episodeissa on l0ydettdvissé myOs "arousal structure”, episodin
tunneilmasto (Harré & Secord 1972, 174). Tunteet antavat toisaalta viitteitd joidenkin tilanteiden
erityisluonteesta, kuten esimerkiksi opetuskeskusteluissa tehtavien tarkastamisen kohdalla
ilmeni. Toiminnan arkea heijastelleet tunneilmaston kuvaukset olen liittanyt opiskelun arjen

kuvausten juonteeksi.

3.5 Tutkimusaineisto

Tutkimusmateriaalin kerdaminen perustuu edelld kuvaamaani ajatukseen siita, etta ihmisilla -
myo6s opiskelijoilla pakollista musiikinhistorian kurssia suorittaessaan - on kyky suunnitella
toimintaansa, kertoa siitda ja kommentoida sita, mikali kommenttia pyydetaan (Harré & Secord
1972, 91).%% Opiskelijat kommentoivat opiskeluaan pyynnésténi haluamallaan tavalla kirjallisissa
selonteoissa ja kdymissamme nauhoitetuissa keskusteluissa. Tutkimusaineistoni koostuu
selonteoista ja litteroiduista opetuskeskusteluista. N&istd autenttisista kommentaareista®® etsin

tutkimuksessa johtolankoja tutkimustehtavieni tarkasteluun ja ratkaisemiseen.

Kurssi, jolta kerdsin selonteot, jakaantui kolmeen luentoperiodiin ja niiden valissa etdtehtavien
itsendiseen suorittamiseen Kerdsin tutkimukseeni kuuluvat selonteot opiskelijoilta jokaisen
kurssiohjelmaan kuuluvan pakollisen luentoperiodin alussa: elokuussa 2003, lokakuussa 2003 ja
helmikuussa 2004. Selontekoja tdydentavat opetuskeskustelut kadytiin marraskuussa 2003 ja
kurssin suorittamisen paatteeksi huhti-toukokuussa 2004 (ks. Liite 3). Kuva 10 nayttaa

selontekojen ja keskusteluiden limittymisen kurssin periodeihin ja tehtavien suorittamiseen.

Aineiston tulkinta alkaa selontekojen menetelmdssa tutkijan oman selonteon laatimisesta, joka
varmennetaan opetuskeskustelussa. Selontekojen menetelma toimii opetukseen upotettuna
luontevasti palautteen saamisen, havainnoinnin ja reflektion valineena. Opiskelijat joutuvat
reflektoimaan haluamallaan tavalla omaa opiskeluaan, ja opettajana joutuu reflektoimaan

opiskelijoiden kokemuksia seka huomioimaan ne kurssin etenemisessa. Selontekojen menetelma

52 Harré ja Secord kirjoittivat: “On siis mahdollista kohdella ihmisia tieteellisissa tutkimuksissa
inhimillisina olentoina” (1972, 104).

63 Autenttisuus viittaa Harré & Secorden (1972, 163) pohdintaan selontekojen soveltuvuudesta
tieteelliseen erittelyyn: autenttisuus on seurausta selontekojen yhteensopivuudesta ja
jonkinlaisesta linjakkuudesta (concordance) seka yksilén eri selontekojen valilla etta koko
episodiin osallistujien yhteison valilla.
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tuo toimintatutkimuksen suunnittelun, toteutuksen, havainnoinnin ja reflektion sykliin (Heikkinen
& al. 2007,

reflektiiviset,

35) mukaan osallistujat, heidan kirjoittamansa selonteot - opiskelijoiden

autenttiset kuvaukset eletystd todellisuudesta. Opettaja-tutkijan analyyttisten

tulkintojen varmentaminen laajensi omia alustavia tulkintojani. Selontekojen tulkinnan

varmistamiseen liittyneet opetuskeskustelut toimivat samalla luontevasti oppimisen ohjauksen ja

opiskelijoiden oman opiskelun arvioinnin valineina.

Musiikinhistorian kurssin opintosuunnitelma oli etukateen opiskelijoilla tiedossa, ja aiheeltaan

kurssi oli tuttu osa musiikkikoulutusta. Kerdsin kurssilta kolmenlaisia selontekoja:

(1) Ennakoivia toteutin
elaytymistarinoina,
(2) kurssin ja opiskelun aikana (contemporaneous commentaries) kurssin kuluessa, sekéa

(3) jalkikateen tuotettuja selontekoja (retrospective, self-monitoring commentaries)

selontekoja (anticipatory commentaries), jotka

kurssin paattyessa. (Harré & Secord 1972, 149, 162-163.)

Seuraavaksi esittelen nama eri aineiston osat.

elokuu 2003
luentoperiodi ennakoiva
“ periodi selonteko
1. etatehtavat] tulkinnat
verkossa opiskelijoiden
ennakko-
1. periodi odotuksista
elo-syys opetuksen
2003 taustana
luentoperiodi 1. selonteko
" — tulkinnat
2. eta;ehtavat 1. keskustelu selonteoista
verkossa Ja tehtavien varmennetaan
tarkistus keskustellen;
- palautteen
2. periodi huomioiminen
tammikuu 2004 loka 2003 - kurssin
%’ jatkossa
luentoperiodi 2. selonteko
3. etatehtdvat
verkossa
tai tentti tulkinnat
o selonteoista
3. perlodl ] varmennetaan
helmi-huhti keskustellen;
_‘2_004 huomioidaan
2. keskustelu ja | | uuden kurssin
kurssipalaute suunnittelussa
toukokuu 2004
- )
4w Suunnittelu —»  toteutus ——» reflektlb

Kuva 10: Aineiston keruu ja kurssin kolmen opetusperiodia
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3.5.1 Ennakoivat selonteot eli elaytymistarinat

Ennakoivat selonteot toivat nakyviin opiskelijoiden ennakkokasityksia tulevasta musiikinhistorian
opiskelustaan. Ennakkokésitykset heijastelivat toisaalta omia, toisaalta kulttuurissa valittyvia
kokemuksia (ks. Gadamer 1979, 236; Koski 1995, 104). Kun opiskelijat aloittavat musiikin
ammattiopintonsa, heilla on jo kasitys musiikinhistorian sisalléstéd ja musiikinhistorian
opiskelusta. Opiskelualan valintaa on oletettavasti ohjannut osaltaan kasitys traditiosta, johon
opiskelija seka opiskeluaikanaan ettd tulevassa ammatissaan liittyy. Klassisen musiikin
opiskeluun kuuluu jo musiikkiopistoissa “musiikin perusteita”, kuten musiikin teoriaa,
saveltapailua ja historiaa. Klassisen musiikin korkeakouluopiskelijalla odotetaan nain ollen olevan
sekd omakohtaisia kokemuksia musiikinhistorian opiskelusta ettd selked kasitys musiikin

historian tapahtumainkulusta.

Luentoperiodien valiin sijoittuvasta verkko-opiskelusta oli tutkimusaineistoni keraamisen aikoihin,
lukuvuonna 2003-2004, vain harvoilla kurssini opiskelijoilla aiempia omakohtaisia kokemuksia.
Niinpa opiskelijoiden ennakkokasitykset verkko-opiskelusta rakentuivat suurimmaksi osaksi
mielikuvien ja muiden kuin omien kokemusten varaan ja perustuivat siten henkilékohtaisen

kokemuksen sijaan kulttuurissa vélittyneeseen tietoon, kasityksiin ja traditioon.

Hermeneuttinen kasvatusteoria painottaa opiskelijaa ohjaavien tradition voimien tarkastelua
yhtena opettajan keskeisena tehtavana (Gallagher 1992, 92-95). Olivatpa ennakkokdsityksien
pohjana omat kokemukset tai mielikuvat®®, niiden merkitys opiskelutapahtumalle on suuri.
Oppija ei ole Toiskallion sanoin ”"itseriittoisen eristynyt ympadaristéstaan” (Toiskallio 1993, 73),
vaan han on traditiosta riippuvainen ja sen ohjaama. Vaikka opetuksen sisaltd ja tavat
maaraytyvat yleensa opettajan edustaman tradition mukaan, opiskelijan ennakkotiedot ja -
asenteet vaikuttavat hermeneuttisen kasvatuskasityksen mukaan keskeisesti siihen, miten

opiskelija ottaa vastaan ja ymmartaa opetuksen (Gallagher 1992, 92-95; Koski 1995, 263).

Gadamerin (2004) mukaan tulkitseminen ja ymmartaminen alkaa ennakkokasitteiden
luonnostelulla, ja ymmartamisen prosessissa luonnokset korvataan yha uudestaan ja uudestaan
sopivammilla. Opiskelija pyrkii samanaikaisesti suoriutumaan kunniansa sailyttden opinnoistaan
ennakkokasitysten ohjaamana, mutta hdan myods muokkaa jatkuvasti kasityksidan uusien
kokemusten myo6td. Opetuksen kannalta on merkittdvdad nahda ymmartaminen jatkuvana
uudelleenluonnostelun kehdna. (Gadamer 2004, 32-33.) Ennakoivissa selonteoissa kuhunkin
tilanteeseen tai kulloiseenkin ymmartamisen kohteeseen liittyva esiymmarrys, ennakkokasitteet
ja ennakkokasitykset seuloutuvat esiin. Esimerkkina tdstéd on opiskelijoiden ennakoivassa

selonteossaan elokussa 2003 mainitsema odotus musiikin “kehittymisen” oppimisesta.

64 Erittelen tassa kokemuksen ja mielikuvan silla perusteella, etta ne ilmentavat erilaista
lasndoloa subjektiivisesti ldpieletyssa prosessissa. Tassa siis mielikuva voi syntya kokemusten
projektiona, vaikkei itse olisi viela ollut osallisena.
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Myodhemmissa selonteoissa kasitys “kehittymisesta” oli korvautunut esimerkiksi vertailulla.

Ennakoivan selonteon kerd@amiseen sovelsin Eskolan ja Suorannan kuvaamaa elaytymismetodia
(Eskola & Suoranta 1998, 110-117).%° Eldytymistarinoiden kayttd tutkimusaineistona perustuu
nakemykseen yhteisesti  jaetusta  kulttuuristen  mahdollisuuksien  varannosta, jota
elaytymistarinat ilmentavat. Eldytymistarinan avulla saadaan Eskolan ja Suorannan mukaan esiin
rajatun tapahtuman tai episodin, tdssa siis musiikinhistorian kurssin, mahdollisia
tapahtumainkulkuja; sen avulla voidaan pelkistaa stereotypioita ja hahmotella kulttuurisia
merkityksia (Eskola & Suoranta 2001, 116; Eskola 2001, 78; myds Lehtonen 2004).

Kerasin elaytymistarinoita pilottitutkimuksena varsinaista tutkimuskohdettani edeltaneend
kevaana 2003 silloisen musiikinhistorian kurssin opiskelijoilta. Eldaytymistarinoiden tarkoituksena
oli paitsi testata menetelmdn soveltuvuutta, myds kartoittaa opiskelijoiden ennakkokasityksia
verkko-opiskelusta ennen kuin he siihen ryhtyivat, ja verrata nadiden eldytymistarinoiden
kuvauksia luento-opetusta kasitteleviin eldytymistarinoihin. Eldytymistarinan kirjoittamisen
pohjaksi tutkija antaa kehyskertomuksen, jolla informantteja ohjataan kuvittelemaan ja
kuvailemaan tutkimuksen kohteena olevaa tilannetta. Selvittaakseni opiskelijoiden
musiikinhistorian  opiskeluun, luento-opetukseen ja oppimisalustan kayttéon liittyvia
ennakkokdsityksid jaoin opiskelijoille kolmen eri luentokerran alussa kussakin erilaisen
kehyskertomuksen muunnelman. Opiskelijat kirjoittivat nimettdmind haluamansa jatkon
kuhunkin antamaani kehyskertomukseen. Aikaa Kkirjoittamiseen kaytettiin alle puoli tuntia.
Elaytymistarinan kirjoittivat kaikki ne opiskelijat, jotka olivat kyseisella luennolla lasna.

Aiemmalta kursseilta keraamani eldytymistarinat toimivat pilottina koko tutkimukselleni. Niiden
tarinat poikkesivat tutkimuksen kohteena olleen kurssin tarinoista ja loivat tdrkedn
vertailupohjan muulle aineistolle, kuten aineiston analyysiluvuissa esittelen. Eri vuosien opetus
poikkesi erityisesti tehtdvien ja verkko-osuuden kohdalla toisistaan. Mutta koska
eldytymistarinoilla selvitetdén ennakkokasityksia ja kulttuurisia stereotypioita, ei niinkdan
parhaillaan elettyjen opiskeluepisodien sisaltéa, tayttavat eldytymistarinat niille asettamani
tutkimuksellisen tehtdvan. Kuva 11 esittelee eldaytymistarinat ja selontekoihin liittyvat aineistot
opiskelijaryhmittain.

65 Eldytymismetodi tunnetaan englanninkielisessé metodologiassa role playing -menetelmé&n
passiivisena sovellutuksena (Eskola & Suoranta 1998, 111). Suomessa sita on
musiikkipedagogiikan tutkimuksen alalla soveltanut Kimmo Lehtonen (2001).
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Kuva 11: Eldytymistarinat, selonteot ja keskustelut opiskelijaryhmittain

Nimitan jatkossa kehyskertomukseksi johdantoa, johon opiskelijat kirjoittivat oman jatkonsa.
Kehyskertomuksesta oli kolme muunnelmaa. Sen rungon olin muotoillut melko suoraan Eskolan
ja Suorannan mukaan (Eskola & Suoranta 1996, 117) ja soveltanut sen oman kurssini

tilanteeseen. Opiskelijoiden kirjoittamia jatkoja kutsun tarinoiksi tai elaytymistarinoiksi.

El muunnelma 1 (helmikuu 2003): Oili®® on p&attanyt osallistua musiikin historian

kurssille, johon kuuluu ryhmatdiden suorittaminen tietokoneella oppimisalustalla. Han on
valmistanut oman osuutensa syvallisesti aiheeseensa paneutuen, ja kurssista kehittyykin
hanelle varsin onnistunut kokonaisuus.

Mita tapahtuu? Kuvittele tilanne ja kirjoita siita pieni kertomus.

E2 muunnelma 2 (huhtikuu 2003): Oili on paattanyt osallistua musiikin historian

luentokurssille. Han saapuu ajoissa luonnoille ja syventyy kuuntelemaan. Kurssista
muodostuu hanelle varsin onnistunut kokonaisuus.

Mita tapahtuu? Kirjoita pieni kertomus.

E3 muunnelma 3 (elokuu 2003): Oili Opiskelija aloittaa musiikin ammattiopinnot, ja

niiden myo6td musiikinhistorian oppijakson. Oili paneutuu opiskeluunsa ja tehtaviinsa
syvallisesti, ja kurssista muodostuukin hénelle varsin onnistunut kokonaisuus. Kuvaile

lyhyesti, mita tapahtuu, mita kurssilla tehdaan? Mita Oili oppii?

56 Nimi Oili tulee Stadian tuolloin kayttdman WebCT:n demotunnusten Oili Opiskelijasta.
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opiskelu lamie

Taulukko 3: Eldytymistarinat

Kaytettdessa eldytymisaineistoja kehyskertomuksessa varioidaan tyypillisesti ainoastaan yhta
tekijaa (Eskola & Suoranta 1996, 112-113), jotta informanttien kirjoittamista tarinoista voidaan
eritella tutkittavan kohteen muuttumiseen vaikuttavia seikkoja. Taulukko 3 kuvaa, mitka piirteet
kehyskertomuksen muunnelmissa sailyivat samana - kurssi oli opiskelijalle onnistunut kokemus
ja opiskelija paneutui opiskeluunsa tunnollisesti - ja mitka piirteet vaihtelivat
kehyskertomuksesta toiseen. Pyrin rajaamaan esiin eri opiskeluymparistdissa mahdolliset
onnistuneen  kurssin  sisdltédn ja ty6tapoihin liittyvdt mahdolliset piirteet, jolloin
kehyskertomusten ainoana muuttujana oli opiskeluymparisté. Kolmas muunnelma poikkeaa
edellisista siksi, ettd halusin kartoittaa opintojaan aloittavien opiskelijoiden mielikuvia opiskelun

mahdollisista tavoista.

Opiskelijoiden kirjoittamat eldytymistarinat, yhteensa 76, olivat joka kehyskertomuksen
muunnelmassa lyhyitd, A4-arkin yhdelle puolelle kasin kirjoitettuja. Vaikka eldytymistarinat on
kahden eri kurssin opiskelijoiden kirjoittamia, kadsittelen tassa tutkimuksessa naita kaikkia yhtena
aineistokorpuksena, ennakoivana selontekoina. Merkitsen analyyseissa eldaytymistarinat
kirjaimella E, ensimmainen numero 1-3 viittaa kehyskertomukseen. Eldytymistarinoiden sitaatit
ovat tekstissé ilman numerointia.®” Kaikki eldytymistarinat olivat nimettémi&, elaytymistarinat E1
ja E2 kirjoittivat eri opiskelijat kuin selonteot. Kutsun jatkossa mydskin ennakoivia selontekoja

(elokuulta 2003) elaytymistarinoiksi E3, silla ne olivat kaikki nimettémia.

3.5.2 Kurssin kuluessa kirjoitetut selonteot

Opiskelijat  kirjoittivat ensimmaisen selonteon ensimmadisen luennon alussa toisella

luentoperiodilla lokakuussa 2003 (ks. kuva 10). Kuten aiemmin totesin, olin kurssin alussa

67 Paadyin tahan ratkaisuun, koska halusin varata numeroinnin kuvaamaan yksinomaan
lukuvuoden 2003-2004 opiskelijoita tutkimusaineistossa.
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kertonut opiskelijoille, ettd teen kurssiin liittyvaa musiikinhistorian opetusta ja verkkoymparistoa
kasittelevaa tutkimustyotd, ja olin pyytdanyt heiltd suostumuksen osallistua informantteina
tutkimukseen. Ensimmaistd selontekoa en tutkimusmenetelman periaatteiden mukaan
ohjeistanut mitenkaan erityisesti, vaan kehotin opiskelijoita kirjoittamaan lyhyen kuvauksen
kurssin siihenastisesta kulusta, siis ensimmaisestd luentoperiodista ja siihen liittyneista
tehtavista seka WebCT:n kaytosta.

Ensimmaisen selonteon suostuivat kirjoittamaan omalla nimella varustettuna kaikki luennolla
lasna olleet opiskelijat, yhteensa 30 opiskelijaa. Nimettéman selonteon ongelmana olisi ollut
selonteon analyyttisen tulkinnan varmentaminen keskustellen nimettéman kirjoittajan kanssa.
Lisdksi omalla nimella kommentoiminen toi opiskelijalle myds henkilékohtaisen vastuun

kirjoittamastaan.

Selonteot olivat yleensa lyhyitd, muutaman kasin Kkirjoitetun rivin mittaisia, ja opiskelijat
kuvailivat niissa erityisesti etatehtdvien tekemistad tietokoneella. Informanttini joutuivat
oletettavasti pohtimaan sita, mita he paljastaisivat omista opiskelukokemuksistaan, kun he
samalla pyrkivat sailyttam&an kasvonsa®® ja esiintym&dn mahdollisimman edukseen minulle,

opettajalleen.

Toinen selonteko kirjoitettiin kolmannen luentoperin ensimmaisella luennolla, ennen luennon
keskelld ollutta taukoa, sen kirjoittivat kaikki luennolle osallistuneet 27 opiskelijaa. Talla kertaa
annoin opiskelijoille ohjeeksi pohtia omaa oppimistaan ja sitd, miten tuolloin jo melko pitkalla
ollut kurssi vastasi heiddn ajatuksiaan oppimisesta. Koska vaikutin joka tapauksessa opettajan
roolissa opiskelijoiden selontekoihin monin tavoin, opiskelijoiden selontekojen tdysi vapaus ei
tassa tutkimuksessa olisi kuitenkaan toteutunut. Annoin opiskelijoille vastattaviksi seuraavat

kysymykset:

e Miten mielestasi opit?
e Mita sinusta pitaisi musiikinhistoriassa oppia?
* Miten barokkijakson opetus- ja suoritustavat ovat sopineet sinun oppimistyylillesi?

*  Yhteistyd/ryhmaty6 - auttaako? Miten? Miksi ei?

Syy ohjeistuksen antamiseen oli se, etta koin ensimmaiset selonteot vastoin silloista
tutkimusintressiani kovin arkisiksi. Opiskelijat kuvasivat aivan eri asioista kuin mita olin

kuvitellut. Palaan tahan kysymykseen luvussa 5.

Nimitan kurssin keskelld kirjoitettuja selontekoja ensimmaiseksi ja toiseksi selonteoksi.
Analyysien tulosten esittelyssa S1 viittaa ensimmaéaiseen selontekoon ja S2 toiseen selontekoon.

Jokaiselle kurssin opiskelijalle on sattumanvaraisesti tutkimusaineistossa annettu numero 1-37,

%8 palaan "kasvotychon” (ks. Perakyla 2001) luvussa 7.5.
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joka sdilyy samana selonteoista ja opetuskeskusteluista toiseen. Eli esimerkiksi aineistositaattien

viitteessa 25/S1 numero viittaa tiettyyn opiskelijaan ja S1 ensimmaiseen selontekoon.

3.5.3 Selontekoja taydentavit opetuskeskustelut

Selonteon menetelmdssa on olennaista, etta tutkija varmentaa selonteon tulkintansa
"neuvottelussa” (Harré & Secord 1972, 163) tai "dialogissa” (Ylijoki 2001, 234-235) selonteon
kirjoittajan kanssa. Tassa tutkimuksessa tama varmennus toteutettiin keskusteluna jokaisen
opiskelijan kanssa selonteon aiheena olleen luentoperiodin paatyttya etatehtavien tarkastamisen
yhteydessa. Kurssi koostui kolmesta luentoperiodista ja niiden valilla suoritettavista
etatehtdvistda. Nauhoitetut ja litteroidut keskustelut osoittautuivat tarkeiksi selonteoissa esiin
tulleiden kysymysten analysoinnissa. Opetuksessa nama keskustelut yhdistyivat luontevasti

etatehtdvien ohjaukseen ja opetus- ja arviointikeskusteluihin.®®

Ensimmaisté selontekoa varmentavat keskustelut olivat vapaamuotoisia ja kestivat keskimaarin
15-30 minuuttia. Keskusteluissa kaytiin selonteon tulkintani lisaksi lapi opiskelijan palauttamat
tehtavat, suunniteltiin seuraavaa tyo6ta ja arvioitiin tehtavien tekemiseen kaytetty aika. Nauhoitin
15 haastattelua’® ja tein kirjalliset muistiinpanot yhdeks&stad keskustelusta (ks. Liite 3).
Osallistuminen tutkimukseen keskustelussa ei ollut edellytys kurssin suorittamiselle, eika kaikilta

opiskelijoilta ole dokumentoitua keskusteluaineistoa. Nauhoitetut keskustelut litteroin itse.

Toinen selontekoja varmentava keskustelu oli samalla viimeinen tapaaminen kurssin puitteissa.
Siina kerroin, etta opiskelijalla on mahdollisuus kuvailla opetuksen kehittamista varten joko omia
tai muiden kohdalla merkille panemiaan vaikeuksia ja kehittamista vaativia opiskelun vaiheita.
Jos opiskelijalla ei tallaista ollut mielessaan tai han ei halunnut ryhtyd kommentoimaan, ei
nauhoitusta tehty. 14 opiskelijaa halusi kommentoida opiskelua ja kadytya kurssia. Nama
keskustelut sivusivat kaytanndn opetusjarjestelyitd, kurssin suunnittelua, aikatauluja ja muita
konkreettisia toimintoja. Varsinaiseen asiasisadltédon keskusteluissa puututtiin hyvin vahan.
Keskustelut voi ymmartad myos tutkimushaastatteluiksi, joissa haastattelukysymykset liittyivat

opiskelijoiden kuulemiseen ja pyrkimykseen nostaa esiin opiskelun merkityksia.

Aineiston kuvauksissa kirjain H viittaa keskusteluihin, ja numero viittaa samaan opiskelijaan kuin
selonteoissa. Esimerkiksi H1/16 viittaa ensimmaiseen opetuskeskusteluun, ja numero 16 tiettyyn

opiskelijaan, samaan kuin selonteoissa.

59 Ritva Mantyld on kayttanyt tutkimuksessaan opettajatiimien kehittymisestd “muutosselonteon
menetelmaksi” nimettya etogenian sovellutuksesta. Han kirjoittaa “oppimiskumppanuudesta”,
jonka tunnusmerkkeja ovat dialogisuus, reflektiivisyys ja paikallisuus (Mantyla 2007, 42).

7% Osa nauhoituksista epdonnistui, ja ndiden haastattelujen dokumentointi jai jélkikateen
tekemieni muistiinpanojen varaan. Keskusteluun osallistuminen ei ollut pakollista, ja siksi osa
opiskelijoista sai palautteen tehtavistaan esimerkiksi luennon paatteeksi ilman ettd nauhoitin
keskustelun.
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3.5.4 Muut aineistot

Muita aineistoja syntyi opetuksen lomassa, kun pyysin opiskelijoita pohtimaan erilaisia
musiikinhistorian kayttédn liittyvia ajatuksiaan. Tutkimusta varten kerdsin kahdelta eri
vuosikurssilla kaksi pohdintatehtavaa, joita kaytan analyyseissa tdydentamaan
elaytymistarinoita, selontekoja ja keskusteluja. Kuten kuva 12 esittaa, kerdsin ensimmaisen

pohdinta-aineiston samalta kurssilta kuin ensimmaiset eldytymistarinat, ja toisen pohdinta-

aineiston varsinaista tutkimusvuotta seuraavalta vuosikurssilta.

Pohdinta-aineisto
Stadia
1. vuosikurssi palautettu
lukukausi nimella Eldytymistarina E1 Elaytymistarina E2
2002- 2003 varustettuna, (muunnelma 1) (muunnelma 2)
(aineisto- nimetén nimeton
sitaateissa P1)
Ensimmainen Toinen
Eldytymistarina E3 selonteko 51 ja selonteko 52 ja
Stadia (muunnelma 3) keskustelu H1 keskustelu H2
1. vuosikurssi eli okaisell okaisell
lukuvuosi : jokaisella jokaisella
2003-2004 enlnatoll(\fe‘l opiskelijalla opiskelijalla
selonteko; samana pysyva samana pysyva
nimetén numero numero
Pohdinta-aineisto
Stadia palautettu
1.vuosikurssi nimella
lukuvuosi varustettuna
2004-2005 (aineisto-
sitaateissa P2)

Kuva 12: Kaikki aineistot opiskelijaryhmittain

Ensimmaisen pohdintatehtdvéan tausta-ajatuksena oli selvittda opiskelijoiden kasityksia
musiikinhistoriassa oleellisista tietamisen tavoista, ja samalla herattéad heita pohtimaan, voiko
tuo tieto olla muutakin kuin perinteista “faktatietoa”. Tdma aineisto on keratty joulukuussa 2002,
ja sen kirjoittivat nimellaan varustettuna kaikki kyseiselle luennolle osallistuneet opiskelijat,
yhteensa 30 opiskelijaa. Tehtavassa tunnustelin mahdollisuutta ottaa opiskelijat pohtimaan
historiatiedon luonnetta sen sijaan, ettd pyrkisin ‘opettamaan’ heille minkalaista sen mielestani
tuli olla. Selitin luennolla lyhyesti erilaisia tietamisen tapoja: faktatietoa kutsuin tuolloin

eksplisiittiseksi tiedoksi, hiljaiseksi tiedoksi sanatonta kokemustietoa, ja narratiiviseksi
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kertomuksia’!. Vastaukset rohkaisivat minua tdman tutkimuksen tekemiseen, vaikka
tutkimuksen myohemmissa vaiheissa koinkin tehtdvdssd annetun tiedon luokittelun
ongelmalliseksi erityisesti musiikinhistorian ‘eksplisiittisen’ , faktatiedon tiedon osalta (ks. luku
2.1).

Pohdintatehtdava 1: Minkalaista on musiikinhistorian tieto (hiljainen, narratiivinen,
eksplisiittinen tieto)?

Toinen pohdintatehtdva orientoi opintojaan aloittavia opiskelijoita miettimaan odotuksiaan
musiikinhistorian opetuksen suhteen tutkimusvuoden jdlkeen alkaneella kurssilla, syyskuussa
2004. Ajattelin talla aineistolla varmentaa tutkimusaineiston sisalléllisen riittdvyyden ja turvata
eldytymistarinoiden ja selontekojen analyysin onnistumisen. Tehtavd haastoi samalla uuden
vuosikurssin opiskelijat reflektoimaan musiikinhistorian ja muusikon kaytannén tyén suhdetta.
Pohdintatehtavan kirjoitti 29 opiskelijaa.

Pohdintatehtdva 2: Minkdlainen on (a) perinteinen nakemys musiikinhistoriasta (b)
milla perusteella voisi “vastustaa” musiikinhistorian opiskelua ja (c) mitd musiikinhistoria

merkitsee kaytanndssa itselle?

Pohdintatehtavat olivat kasin kirjoitettuina keskimaarin yhden tai puolentoista konseptiarkin
sivun mittaisia. Tekstissa viittaan pohdintatehtaviin kirjaimella P, esimerkiksi P1 on ensimmainen
pohdintatehtava, P2 toinen. Opiskelijanumeroa on kayta, silld pohdintatehtavat kirjoittivat eri
opiskelijat kuin tutkimuksen kohteena olleen kurssin opiskelijat. Selvyyden vuoksi en kayta
eldytymistehtavien tavoin muuta numerointia, silla sitaatit l0ytyvat tarvittaessa helposti
tiedostoista ilman numerointiakin.

3.6 Analyysi

Aineisto tuntui viimeisen pohdintatehtdavan jalkeen kattavalta ja riittdvalta tutkimuksen loppuun
saattamiseen. Eldytymistarinoita oli 76, kurssin aikana kirjoitettuja selontekoja 57, ja
pohdintatehtdvid 59. Ensimmaisista keskusteluista kertyi litteroitua tekstia 122 sivua, joista 6
sivua oli omia muistiinpanojani. Muistiinpanot olivat joko keskustelutilanteessa koottuja tai
jalkikateen Kkirjoitettuja epdonnistuneiden nauhoituksien sijaan. Toisesta keskustelukierroksesta
kertyi 52 sivua litteroitua tekstia. Eli minulla oli kaytdssani kaikkiaan 182 opiskelijoiden
kirjoittamaa kuvausta tai pohdintaa seka 174 sivua litteroituja haastatteluita ja 6 sivua omia
muistiinpanojani. Lisaksi kaytdssani oli kopiot opiskelijoiden tehtdvistd, kommenteista

oppimisalustalla seka opiskelijoiden kanssa kaymistani sahkdpostinvaihdoista.

7! Tama tietdmisen jaottelu juontui Hannu Soinin esittdmasta jaottelusta (julkaisematon luento
Sibelius-Akatemian koulutuskeskuksen jarjestamassa tietotekniikkakoulutuksessa kevaalla 2002;
ks. myds Soini 1999).
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Luokittelin aineiston analyysia varten seka kunkin opiskelijan mukaan (numeroidut kansiot 1-40)
etta sahkoiseen arkistoon aineiston nimikkeen mukaan, siis eldytymistehtavat 1-3, selonteot 1 ja
2, keskustelut 1 ja 2, pohdintatehtdvat 1 ja 2 seka opiskelijoiden kurssilla tekeméat tehtavat ja

sahkopostikeskustelut.

3.6.1 Aineisto virittajana

Ensimmaiset eldytymistarinat (E1 ja E2) kevaalté 2003 innostivat aineiston analyysiin.
Teemoittelin  suppeista OQili-tarinoista opiskelijoiden ennakkoasenteita verkko-oppimisen
mahdollisen tunneilmaston kannalta. Tama pilottianalyysini on liitteessé 4. Kolmas
elaytymistarina  elokuussa 2003 tuntui niin  ikaan innostavalta ennakkokadsitysten
tarkastelemiseen. Eldaytymistarinat  virittivat minut  odottamaan  selonteoista viela
hedelmallisempia kuvauksia esimerkiksi opiskelun sisdllostd ja sen suhteesta akateemisiin

diskursseihin.

Ensivaikutelma selonteoista oli hammastys. Opiskelijat kuvasivatkin erilaisia asioita kuin mita
itse opettajana olin pohtinut. Opiskelijat nostivat selonteoissa esiin toiminnan ja opiskelun
‘arjen’, kun itse olin virittaytynyt opetuksen sisallon pohtimiseen. Selontekojen analyysi alkoi jo
ennen ensimmaisia opetuskeskusteluja, eli ennen kuin koko aineisto oli koottuna. Ensimmaisia
keskusteluja varten tekemani, selontekojen perdaan kirjoittamani tulkinnat heijastelevat
jalkikateen tarkasteluina ennen kaikkea pohdintojani opettajan roolistani. Tulkintoihini sekoittui
opiskelijoiden kuvausten lukeminen palautteena minusta opettajana. Pohdin kommenteissani,
oliko opiskelijoilla halua asettua pohtimaan ja kehittamdan oppiainetta asiantuntijuuden

kannalta, vai toivovatko he minulta mieluummin perinteistd tietoa jakavaa opetusta.

Opiskelijoiden roolin muuttuminen informanteiksi muutti samalla minun rooliani heidan
kannaltaan, ja jotkut opiskelijat ryhtyivat ‘opettamaan’ minua (esimerkiksi opiskelijat 8, 21, 28).
Ensivaikutelmana selonteot tuntuivat kuitenkin mielekkailta erityisesti toiminnan ekspressiivisen
aspektin erittelyyn, mutta lopullinen virittdytyminen sekda oman ettd opiskelijoiden kunnian ja

arvonannon tavoittelun pohtimiseen tapahtui vasta ajallisen etadantymisen myota.

Koen oppineeni paljon jo keskustelujen litteroinnista ja analysoimisesta. Keskusteluissa kyselin
opiskelijoilta lisdyksia ja tdydennyksia heidan selontekoihinsa, ja toin esiin omia nakékulmiani
heidédn selonteoissa esiin tuomiinsa ongelmakohtiin. Selontekojen varmentaminen muodostui
varsinkin ensimmaisten keskustelujen tuoman kokemuksen jdlkeen dialogiksi, jossa koin
mahdolliseksi tulla puolin ja toisin kuulluksi. Opiskelijoiden ndkemykset ja tarpeet alkoivat
hahmottua arvokkaina ja opetuksessa huomioitavina, ja koin oppivani kuulluksi tulemisen ja
luottamuksen valittamista opiskelijoille. Oma osallisuuteni tutkittavaan kurssiin nayttaytyi
kuitenkin aluksi litteroinnin raskautena, vastustuksena omien puhemaneerien kuuntelua kohtaan.

Tassdkin ajallinen etdisyys ja keskittyminen hetkeksi tutkimuksen teoreettiseen taustaan haivytti
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vastuksen, ja naiden keskustelujen analyysin myoétd avautui mahdollisuus opiskelijoiden
kuvaamien kokemuksien tarkasteluun vailla ponnekasta oman toiminnan ekspressiivisen

aspektin, kunnian ja arvonannon peilaamista tutkimuksen kohteena kuvauksiin.

Kaipasin kuitenkin aineistoon opiskelijoiden mielipiteitéa oppiaineen sisallosta, ja tunsin olevani
aineiston sijaan pelkdn lahdekirjallisuuden varassa opetuksen sisdllon pohdinnassa. Seuraavana
syksyna kerdamassani toisessa pohdinta-aineistossa kertautuivat jo esiin tulleet aiheet. Tasta
paattelin aineiston olevan jo riittavan kyllaantynyt (ks. Eskola & Suoranta 1998, 62-64; Tuomi &
Sarajérvi 2002, 89-92).

3.6.2 Aineiston jatkuva lukeminen

Tutkimusraportti rakentui vahitellen tutkimusaineiston yha uudelleen tapahtuneen lukemisen
kautta. Van Manen (1990) kuvaa tutkijan kolmea eri lukemistapaa (van Manen 1990, 93).
Holistisessa lukemisessa tutkija tavoittelee koko ilmion tai tutkittavan kohteen kuvausta.
Valikoivassa lukemissa tutkija tuo esiin kulloisenkin ilmién tai kokemuksen merkittavia piirteita.
Tarkan lahilukemisen avulla tutkija voi ldytaa tutkimusaineiston lauseista tai lauseryppaista

ilmion tai kokemuksen kuvaamiselle olennaisia puolia.

Ensimmaisessa vaiheessa luin aineistoani kuulostellen mahdollisia teemoja, joiden varaan
tutkimusraportti muotoutuisi. Téma lukemistapa vastaa van Manein (1990) holistista lukemista.
Etsin opiskelun piirteita, jotka olisivat kaikille yhteisia. Luin aineistoa yhdistden sisaltétiedon
piirteitd Harrén psykologisen avaruuden malliin. Dialogissa aineiston kanssa p&adyin otsikoihin
"Hyveet ja paheet”, “Musiikinhistorian diskurssit”, “Kuunteleminen”, “Mind ja muut” ja

"Ymmartaminen”. Nama eivat kuitenkaan jaaneet lopullisiksi teemoiksi.

Valikoiva lukeminen (ks. emt, 93) limittyi holistiseen lukemiseen. Kavin ldpi aineistoa etsien
kunkin otsikon luonteenomaisia piirteita opiskelijoiden kuvauksista. Merkitsin eri vdrikoodeilla
mielestani tyypillisid puheenaiheita, ja kokosin tutkimusaineistosta varikoodein merkitsemiani
lauseita omiksi kokonaisuuksikseen. Koko tutkimukseen kayttamieni vuosien ajan luin aineistoni
yha uudelleen lapi etsien siita kulloistakin tutkimuksen osa-aluetta tai teemaa ilmentéavia
lauseita, sanontoja tai muita ilmaisuja. Lopullinen, tdssa@ raportissa esittelemani teemoittelu
muotoutui mahdollisuuksien avaamisen ja rajaamisen vuorotteluna. Aineistosta avautui

tutkimusteht&viani laajempi nakoala opiskelutodellisuuteen ja sen tulkinnan mahdollisuuksiin.”?

Luin aineistoa lapi myds opiskelijoittain. Hahmottelin tarkan lahilukemisen avulla jokaisen
opiskelijan kuvausten tunnusmerkillisia ja erityisia piirteité tutkimuksen keskeisten teemojen

kannalta opiskelijan itsensé hahmottamana. Nama aineiston lukemistavat, teemoitteleva ja

72 Esimerkiksi dialogisuus (Hankamé&ki 2003, Levinas 1979) on ollut erds tyon lahtokohta ja
analyysin teema, joka on kuitenkin karsiutunut teemojen joukosta kasilla olevasta
kokonaisuudesta pois.
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opiskelijakohtainen, olivat kaytdssa rinnakkain koko analyysiprosessin ajan. Raporttiin sisaltyvat

mallitarinat luvussa 9.1 perustuvat tallaiselle aineiston rinnakkaiselle lukemiselle.

3.6.3 Analyysin abduktiivisuus

Kuten Ylijoki toteaa, aineiston analyysi “ei lahde puhtaalta poydaltd vaan pohjautuu
tutkimusprosessin kuluessa aiemmin tehtyihin tulkintoihin” (Ylijoki 1998, 237). Tutkijan mieli
suuntaa analyysia, ja heuristisessa tutkimuksessa analyysin kuvaus on tdarkea sen
luotettavuuden kannalta (ks. Moustakas 1990, 24). Opettaja-tutkijana olen suunnannut
analyysia aineistosta hahmottelemiini teemoihin abduktiivisesti, nivoen aineiston teemoja osaksi
tutkimuksen myoétad tasmentynyttd teoreettisista viitekehyksista. Esittelen teoreettista
kasitteistdani asiayhteyksissa eri luvuissa. Tarkasteluni sisdltéda myo6s kdytanndistd juontuvaa

paattelyd muun muassa opetuksen kehittamisen kohdalla.

Tutkimuksen kuluessa ja aineiston analyysin edetessa kysymyksenasettelu muuttui siita, mita se
tutkimuksen alussa opettajan nakodkulmasta oletin sen sisaltavan. Hylkdsin joitakin teemoja,
kuten dialogisuuden ja Toiseuden erittelemisen, ja liitin mukaan uusia, esimerkiksi opiskelun
arjen. Kun opettajan kriittisyys kohdistuu erityisesti sisdltétietoon, jouduin tutkimusaineistoa
analysoidessani huomaamaan, ettd tassa tutkimuksessa opiskelijoiden kriittinen asenne

kohdistuikin ensisijaisesti toimintaan ja sen sisaltéon.

Varhaisimmassa analyysin vaiheessa, kuten taulukko 4 esittada, purin eldytymistarinoista
oppimisymparistdon liittyvia kysymyksia (ks. myos Liite 4, pilottianalyysi). Ajallisesti seuraava
analyysin kiinnekohta liittyi opiskelijoiden rooleihin, toiminnan praktiseen ja ekspressiiviseen
aspektiin, jota pohdin erityisesti Harrén ja Secorden (1972), Harrén (1979; 1983) ja Ylijoen
(1998; 1999; 2001) nakemysten valossa. Musiikin kuuntelemiseen liittyvat kuvaukset
aineistossa asettuivat dialogiin omien (Unkari-Virtanen 2001a; 2001b; 2005a; 2005b) seka
Guillardin  (1982) ja Hyvésen (1995, 1997) nakemysten kanssa. Opetuksen sisallon
kerrostuneisuus ja akateemisten diskurssien heijastumat tutkimusaineistossa perustuivat

ldhdekirjallisuuteen ja artikkeleihin seka Muhi-sivuston (www.siba.fi/muhi) laatimisen yhteydessa

Ikka Oramon, Veijo Murtomden ja Leena Hyvdsen kanssa kaymiimme julkaisemattomiin

keskusteluihin. 73

Aineiston analyysin alusta ldhtien rinnalla kulki kysymys klassisen musiikin ammattiopiskelijoiden
ammatillisesta identiteetistd ja sen tukemisesta musiikinhistorian opetuksessa, mutta tama

aihekokonaisuus jasentyi hitaasti tutkimustekstiksi. Opiskelun arjen kuvaus asettui teoreettisiin

73 Kriittinen pedagogiikka olisi avannut n&akdalan ldnsimaisen taidemusiikin diskurssien

hegemonisuuteen, mutta tama aihekokonaisuus tuntui suuntaavan huomion pois opiskelijoiden
kokemusmaailmasta ja teosten erityisestd asemasta heiddan ammatillisessa toiminnassaan.
Samoin opiskelun mielekkyyden pohdinnoissa Jonassenin (1999) ja Ausubelin (1963) teoriat
tuntuivat jattavan aineistosta jaljittamani kokemuksellisuuden syrjaan.
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kehyksiin vasta viimeisena aineiston lopullisista teemoista. Seuraava taulukko havainnollistaa

analyysin teemojen muotoutumista ja niiden taustalla olevaa teoreettista viitekehysta:

Taulukko 4: Aineiston analyysin teemat ja niiden nivoutuminen teoreettisiin diskursseihin

Toimintatutkimuksen nakdkulmasta nama osallisuuteen ja opettajan rooliin perustuvat tulkinnat
tuottivat kuitenkin tutkimuksen kuluessa erilaisia kdytannon ideoita, opetusmateriaaleja ja
toimintatapojen muutoksia tutkimuksen rinnalla kulkeneeseen opetustydhdén. Kaytannon
opetuksen muuttumisesta annan tutkimusraportissa joitakin viitteitda, mutta yleensa olen

rajannut nama muutokset kasilla olevan tutkimuksen ulkopuolelle.
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4 Opiskelun arki

Tutkimusepisodina oli vuoden mittainen, kolmen opintoviikon (viiden opintopisteen) laajuinen
musiikinhistorian kurssi. Toimin itse kurssin opettajana. Kurssi oli pakollinen muusikon tai
musiikkipedagogin alempaa korkeakoulututkintoa suorittaville opiskelijoille, ja yleensa sille
osallistuivat ensimmaisen vuosikurssin opiskelijat. Tutkimuksen kohteena olleen kurssin
opiskelijat aloittivat 4 ja puolen vuoden mittaisia klassisen musiikin ammattiopintojaan
tavoitteenaan suorittaa alempi korkeakoulututkinto joko muusikon tai musiikkipedagogin

suuntautumisvaihtoehdossa.

Kurssille ilmoittautui yhteensa 41 opiskelijaa, joista kaksi ei lainkaan aloittanut kurssia. Kaksi
kurssilaista lahti syyslukukauden paatteeksi suorittamaan asevelvollisuuttaan, ja yksi puolestaan
liittyi kurssille asevelvollisuutensa suoritettuaan. Kolme kurssilaista ei saanut kurssikokonaisuutta
suoritettua tutkimuksen kohteena olleen lukuvuoden aikana. Kurssin suoritti lukuvuoden aikana

yhteensa 37 opiskelijaa.

Kurssin sisaltéa maaritti Stadian opetussuunnitelma, jossa kurssista todettiin seuraavaa
(Helsingin ammattikorkeakoulu Stadia, musiikin koulutusohjelman opetussuunnitelma 2003,
kurssi KSXABO07):

Tavoitteet

Opiskelija syventda tuntemustaan lansimaisen taidemusiikin tyylikausista, keskeisista
sdveltdjistd ja tyylimuutosten paalinjoista antiikista myohadisromantiikkaan. Opiskelija
oppii jasentamdan eri tyylikausien musiikkia kuulokuvan perustella ja tutkimalla
kirjallista aineistoa. Opiskelija oppii tuntemaan Suomen musiikin historiaa integroituna
yleiseurooppalaiseen kehitykseen.

Sisadltd
Lansimaisen taidemusiikin tyylikaudet: antiikki, keskiaika, renessanssi, barokki,
klassismi, romantiikka seka johdatus 1900-luvun musiikkiin.

Opetus- ja tyomuodot
Luento-opetukseen osallistuminen, omakohtainen tydskentely ja kurssiin liittyvien
aanitteiden kuuntelu. Kurssi kestaa yhden lukuvuoden.

Vaadittavat suoritukset
Osallistuminen opetukseen, kirjalliset tehtavat ja kuunteluanalyysit.

Arviointi
Opettaja arvioi suoritukset asteikolla hyvaksytty-tdydennettava.

Kurssin  suorittaminen edellytti opiskelijoilta osallistumista kolmelle viikon mittaiselle
luentoperiodille sek@a luentoperiodien valeissa verkkotehtdvien suorittamista. Kolmen
periodiviikon aikana pidetyt luennot kattoivat vain noin puolet koko opintoviikkkomaaran
edellyttamasta opiskelijan 3 opintoviikon tyémaarastd, mika vastaa noin 120 tuntia opiskelijan
tyota. Luentojen seuraamisen lisdksi kurssiin kuului etdjaksoilla opiskelijoiden itsenaisesti

suorittamia tehtavia: &anitteiden etsimista, kuuntelutehtavida, luentomonisteen Ilukemista
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kontrolloivia verkkotehtavia, kuvitteellisen danilevyn kokoaminen ja levyesittelyn kirjoittaminen
sekd toisten opiskelijoiden kirjoitusten kommentointia. Osa tehtavista liittyi rinnakkaiseen
tiedonhaun opintojaksoon. Opiskelijat tekivat ndita tehtavia antamieni ohjeiden mukaan
luentoperiodien véleissa etdopiskelujaksoilla, mutta valintansa mukaan yksin tai ryhmassa ja
oman aikataulunsa mukaan WebCT-oppimisalustaa hyddyntden. Vain muutama opiskelija, joilta
omaan keksintaan ja kirjoittamiseen painottuvat tehtavat eivat luonnistuneet, sai kurssin jo
loputtua korvata osan kirjoitustehtdvistda tenttimalla viimeisen periodin kuuntelu- tai

esseeosuuden.

Tassa luvussa esittelen kurssin toimintaymparistot ja niihin liittyneen toiminnot seka tarkastelen
opiskelun arkea formaalin episodin nakdkulmasta. Tarkastelen samalla opiskelijoiden toiminnan
kuvausten valottamia toimintatapoja, jotka olivat yhteisesti tiedossa ja sovittuja, seka

opiskelijoiden ilmiasemia henkildkohtaisia nakdkulmia, reaktioita ja kritiikkia niihin.

4.1 Luentoperiodit

Opiskelijat osallistuivat musiikin historian kurssille, joka jakaantui kolmeen viikon mittaiseen
luentoperiodiin. Jokaisella luentoperiodilla oli kolme tuntia luentoja joka arkipdiva. Luentojen
osuus oli yhteensa 45 opetustuntia. Esittelen kurssin pienidkin yksityiskohtia niilta osin, kuin ne

peilautuvat tutkimusaineistossa:

1. Ensimmainen periodi (15 tuntia) oli 18-22.8.2003 klo 9-12 eli ennen varsinaisen
lukukauden alkua. Ensimmaisella periodilla kasiteltiin antiikin Kreikan musiikkikasityksia,
keskiajan ja renessanssin musiikkia seka kurssin suorittamisen kaytannén kysymyksia,
kuten WebCT-oppimisalustan kayttéa ja musiikin kuuntelemistehtavia.

2. Toinen luentoperiodi (15 tuntia) oli 20-24.10.2003 klo 13-16. Toisella luentoperiodilla
aiheina olivat barokki ja klassismiin johtaneet tyylit.

3. Kolmas luentoperiodi (15 tuntia) oli 9-13.2.2004 klo 9-12. Kolmannella periodilla
kasiteltiin taysklassismi ja 1800-luku.

Luentoperiodien opetustilana oli Ruoholahden musiikkitalon kamarimusiikkisali, puolittain
kellarikerrokseen ulottuva korkea sali, jossa on valjasti noin 50 istumapaikkaa ilman
kirjoitusalustaa. Luennoitsijan tilassa ei ole kiinteda pdytéda, vaan kaksi flyygelia ja piirtoheitin.
Musiikin aanentoistolaitteet ovat hyvalaatuiset, mutta parilla luennolla ko. kurssin kuluessa ne oli
minulle ilmoittamatta lainattu muihin tilaisuuksiin. Luennon puolessavélissé pyrimme pitédmaan

pienen kahvitauon (poikkeuksia tosin oli).

Sisalléltaan luennot noudattivat opetussuunnitelmassa mainittua tyylikausijakoa. Tarkastelun
kohteena olivat mm. musiikin lajit, teokset, saveltdjat, vaikutus- ja vastaanottohistoria,
muusikon asema, kasitteet, tekstuurin piirteet, sdvellyksen elementit, muodon kuvaukset,
soittimet jne. Keskeisten tyylikausien lisdksi tarkastelun kohteena oli myds tyylikausijaottelun
problematisointi, eri kausia yhdistavat piirteet, seka se, miten kaudet vaihtuivat toisikseen ja
minkalaista ~maailmankatsomuksellista, aatehistoriallista ja sosiaalis-poliittista murrosta

muutokset heijastelivat.
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Jokaisella luennolla kuunneltiin paljon musiikkia, josta pyrittiin keskustellen havainnoimaan
kulloinkin luennoissa tarkastelun kohteeksi nostettuja ilmidita. Musiikin kuunteleminen ja
keskustelut olivat minusta opettajana luentojen keskeinen sisalté. Puheellani, kysymyksillani ja
opetusmateriaalillani pyrin avaamaan kuunneltuja teoksia koskevaa musiikinhistorian
terminologiaa, kasitteitéa ja tarkastelutapoja opiskelijoille. Luennoinnin, keskustelujen ja
kuuntelun liséksi luennoilla tarkasteltiin piirtoheitinkalvoille valmistamiani tiivistelmia kulloinkin
kasitellyista asioista. Keskustelua syntyi kohtalaisesti, mutta itse opettajana koin, etta tiiviin
kurssiaikataulun takia pysahtyvaélle, eri nakdkulmia reflektoivalle kommentoinnille oli varsin

niukasti aikaa.

Luennoilla edettiin suunnittelemani rungon mukaan, mutta joustavasti. Luentojen tasmallinen
sisaltd saattoi muotoutua suunnittelemastani hieman poikkeavaksi opiskelijoiden osoittaman
kiinnostuksen tai heidén esittdmiensa kysymysten mukaan. Liikkumavaran takia minulla oli

luennoilla mukana laajempi valikoima aanilevyja kuin mitéd kdytdnndssa ennatimme kuunnella.

Opiskelijat kuvailivat selonteoissa ja haastatteluissa luentojen ajoitusta, sisaltda ja olosuhteita.
Léahes kaikki opiskelijat toivoivat musiikinhistorian opintoihinsa sisaltyvdksi luento- tai
pienryhmdopetusta. Yksi opiskelija kuitenkin kirjoitti, etta “pitkdlti luennoton opetustapa on

erinomainen ja opiskelijalle armelias” (4/S1).

Monissa kaytdnnon kysymyksissa, kuten luentojen periodisoinnissa tai tehtavien osuudessa
opiskelijoiden mielipiteet ja kokemukset olivat keskendaan ristiriitaisia. Opiskelutapojen helppous,
monipuolisuus ja valinnan vapaus nayttaytyivat yleensa opiskelijoiden suoriutumista edistavina
ja kannustavina seikkoina. Tata tulkintaa tukee myds se, ettd lahes kaikki kurssin aloittaneet

opiskelijat saivat sen suoritettua lukukauden aikana.

Valinnan vapaus ei kuitenkaan ollut vyksiselitteisesti kaikille hyva, kuten myds tehtavia
koskevassa luvussa 5 kdy ilmi. Vaikka luentojen ja itsendisesti suoritettavien tehtavien
yhdistelmd@ oli monen mielesta paras vaihtoehto kurssin suorittamiseen, joukossa oli myos
opiskelijoita, jotka kaipasivat mahdollisuutta pelkdastddn kuunnella “jarjestelmallisia,
mielenkiintoisia ja vauhdikkaita” luentoja (8/S1), tehda niistd muistiinpanoja (19/S1) ja lopuksi
tenttia kurssin sisalté (13/H1). Monet opiskelijat pitivat musiikin kuuntelemista luennoilla

keskeisena musiikinhistorian oppimisen tapana, mutta myds luentopuhetta kaivattiin:

Opiskelija: Joo olisit puhunut vahan enemman. Tietenkin oli kiva kuulla musiikkia, mutta
ma kaipaisin enemman luentoa. Esimerkiksi oli kiva tietda etta se Schobert kuoli...
Opettaja: ...sienimyrkytykseen.

Opiskelija: Mun mielesta se ei ollut tarkeaa, se oli kylla hauska, mutta enemman sellaista
tarkeampaa tietoa ma kaipaisin. Muuten ma kylla olin [tyytyvainen]. (17/H2)

Opiskelijat pohtivat selonteocissaan ja haastatteluissa luento-opiskelun arkeen vaikuttavia
piirteitd. Luentopuheen jarjestelmallisyys ja ytimekkyys mainittiin seka toteutuneina etta

toteutumattomina vaatimuksina luennoitsijalle, siis minulle.
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Viimeisessa haastattelussa erds opiskelija sanoi kuulleensa, ettd joiltakuilta muilta luennoilla
asiat “menivat ohi” (33/H2), tai etta “jotkut pitivat luentoja huonoina” (16/S2), mutta kukaan ei
itse téllaista minulle maininnut. Ne, jotka mainitsivat jotakin luennoista, kuvailivat niita
kiinnostaviksi ja hyviksi. Luentoja kiittdvista kommenteista on kuitenkin vaikea tehdd muita kuin

opiskelijoiden kohteliaisuutta koskevia johtopaatdksia.

Luennot, en ma tiia oliks ne niin raskaita, kiitos opettajalle mielenkiintoisesta
kertomisesta, ei sielld nyt niin ruvennu pilkkimaan siella tunnilla, ettd se oli ihan
mukaansatempaavaa kylla. (13/H2)

Eras opiskelija oletti, ettd opettajan luentopuhetta ei sopisi keskeyttdda omilla kysymyksilla

(28/S2):

PARHAITEN asiat jadvat mieleen kun suljen silmani ja AVAAN korvani. Poikkeuksen tekee
oppiminen, jossa pystyy kdymaan juuri oppimia asioita samanaikaisesti |api UUDELLEEN
... eli kun luennoitsija puhuu, saisi keskeyttaa, jotta voisi tehda valikysymyksia ja
selventaa ... mutta tdma onkin mahdollista vain ollessa ainut oppilas. (28/S2)

Yksi opiskelija toivoi mahdollisuutta vierailevien Iluennoitsijoiden kutsumiseen (21/H2).
Visuaalista havaintomateriaalia pidettiin oppimista edistdvéand, ja runsasta musiikin

kuuntelemista pidettiin yleisesti hyvana asiana.

Periodiopetus jakoi selvasti mielipiteita. Joillekin se merkitsi mahdollisuutta keskittya
harjoitteluun luento-opetuksesta vapaina viikkoina, toiset puolestaan kaipasivat saanndllista
viikkorytmia ja sen tuomaa mahdollisuutta sdddelld arjen rutiineja ja omia voimia. Osa
opiskelijoista oli keskimmaisella luentoperiodilla joka pdiva myds orkesteriharjoituksissa.
Orkesteriharjoitusten ja kolmen tunnin luennon paivittdinen yhdistelma koettiin erityisesti oman

harjoittelun, ei niinkaan jaksamisen, kannalta huonoksi.

Riittava harjoittelumahdollisuus oli monilla opiskelijoilla opiskelun arjen toimivuuden mittari.
Joidenkin tiiviskurssien kanssa oli paallekkaisyytta, ja synkronoinnin puuttuminen teoria-aineiden

kesken ihmetytti erdsta opiskelijaa:

Na&ad menee hassusti nyt ristiin ndd meidan oppiaineet, kun me ldhdettiin analyysissa
klassismista, ja ma en tieda kdydaanké me renessanssia ollenkaan, koska me mennaan
barokkiin seuraavaksi. Ja solfassa me ollaan tehty koko aika renessanssia, mutta me ei
olla tehty viela siina vaiheessa kauhean pitkalla kun noita téita tehtiin, mutta nyt me
ollaan siind pidemmalla. Menee vahan silleen rastiin ristiin. (18/H1)

Osalle opiskelijoista periodiopetuksen tahti oli kuormittava, toiset taas nauttivat nimenomaan
periodiopetuksen tuomasta tiiviista asioiden kasittelysta. Periodiopetuksen seurauksena luennot
olivat pitkia, ja opiskelijat kritisoivatkin tatd, ja painottivat taukojen pitéamisen tarkeytta (13/H2).
Luentojen kellonaika vaikutti paljon opiskelijoiden arkeen, esimerkiksi eras opiskelija toivoi
luentoja erityisesti aamuihin oman harjoittelurytminsa takia (28 /H1).
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Kartoitin opiskelijoiden mielikuvia luento-opetuksesta myo6s eldytymistehtdvassa (E2; ks.
taulukko 3) edellisen, kevdaan 2003 musiikinhistorian kurssilta. Kyseisen kurssin opiskelijoilla oli
omia kokemuksia pitdmistédni luennoista, tehtdvista ja tenteistd jo ldhes lukukauden ajalta.
Lukuvuoden loppu oli ldhestymassa, ja vastikdan tapahtuneen oppimisalustan pilottikdyton
myoéta uuden opiskelutavan omaksuminen oli tyén alla. Taman eldytymistehtavan
kehyskertomuksen kuvaama opiskelutilanne oli siis opiskelijoille varsin tuttu, ehka jopa

puuduttavuuteen asti.”

Yhteisena piirteena eldytymistarinoissa ja selonteocissa ja haastatteluissa kuvattiin luentosalin
epamukavia olosuhteita. Kuvaukset tiivistyvdat seuraavassa ironiseksi tulkitsemassani
elaytymistarinassa, jossa kirjoittaja kuvaa, miksi kehyskertomuksen Oili oli poikkeuksellisen
iloinen (E2):

Oili huomasi tulleensa tunnille, jossa kaikki oli rauhallisesti, eikéd kukaan nuokkunut. Oili
mietti mista tama kaikki johtui, ja miten kaikki tuntuivat niin PIRTEILTA. Han mietti ja mietti
ja sitten han keksi sen. ILMASTOINTI OLI PAALLA! Qili oli niin iloinen. Hanella ei ollut enaa
kuuma, tuskainen ja unettava olo, vaan han jaksoi kuunnella OPETTAJAN JOKAISEN
MIELENKiintoisen sanan.
Kamarimusiikkisalin ongelmallisuus luentotilana tuli esiin myds selonteoissa ja haastatteluissa.
Stereoiden puuttuminen, joka paljastui vasta aloitettuani erdan luennon, tai danentoistolaitteiden
toiminnan ongelmat mainittiin aineistossa. Selonteoissa ilmeni myds tuolien epdsopivuus

kirjoittamiseen seka salin kasvihuonemainen, epamukava kosteus.

Opiskelutovereista luentotilanteessa lasna olevina henkiléind ei selonteoissa ja haastatteluissa
ollut juurikaan mainintoja. Edellisen kevaan eldytymistarinoissa (E2) luentosalin muut opiskelijat
kuvattiin selvasti negatiivisessa savyssa. He hairitsivat keskittymistd, eivat olleet kiinnostuneita,

pulisivat ja mydhastelivat.””

Selonteoissa ja haastatteluissa monet opiskelijat pohtivat luentopuheen sovittamista osallistujien
lahtotasoon ja sita, miten erilaiset kiinnostukset voisi sovittaa yhteen. Joillakin oli jo paljonkin
opintoja ja tietoutta takanaan, ja perusasioiden kertaaminen kyllastytti heitd. Musiikin
kuunteleminen ja tehtdvien tekeminen oli ndille opiskelijoille mieluisaa. Ne, joilla oli selvasti
véhemman musiikinhistorian opintoja takanaan’® kokivat musiikin kuuntelemisen luennoilla

tiedon jasentymista edistdvaksi, mutta tehtavat vaativiksi, jopa rasittaviksi. Lisdksi erityisesti

74 Tama kehystarina E2 kirvoitti huomattava paljon kertomuksia, jotka eivét kiinnittyneet
todenmukaisiin mahdollisuuksiin tai joissa oli muuten selvia ylilyonteja: opiskelija rupesi
tanssimaan kesken luentoa, ndkeekin unta, viettda viikon maatilalla, opiskelija on taustaltaan
hevirokkari ja kuulee ensi kerran klassista musiikkia, tai opiskelija ei kurssin suoritettuaan
vapaa-ajallaankaan enaa ajattele muuta kuin musiikin historiaa.

75 E2 tarinoiden Qili nauttisi musiikin kuuntelemisesta ja "antautumisesta renessanssin tai
barokkioopperan maailmaan” mutta “luokan eri suunnista rupeaa kuulumaan kuiskuttelua, joka
musiikin edetessa tulee entistd kovemmaksi [...]”(E2/7). Yhdessa tarinassa (E2/3) Oili toivoo,
etta “varsinkin musiikin kuunteluun keskityttaisiin tarkasti silla se on tietoa, jota ei kirjoista 16ydy
helpolla ja se on tarkea osa mus[iikin]historian kulun ymmartamista.”

76 Taustaopinnot tulivat joiden kanssa puheeksi, mutta joidenkin kohdalla tdma perustuu omaan
paatelmaani opiskelijan kyvysta kayttaa tehtavavastauksissaan hyddyksi terminologiaa ja
yleistietoutta seka opiskelijan kyvysta tehda yleistyksia.
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muutamat puhaltajat, kuten seuraavan sitaatin lausuja, toivoivat laajempaa soitinkirjoa

musiikkiesimerkkeihin:

Aika pitkélle painottuu kun laulajien ja pianistien ndkokulmat ja sitten kaikki muut,
niinkun puhaltimet ja jouset, jda. Barokissa tulee sitten jousisoittimille...se on vahan
puuduttavaa silleen. Samoin tulee kaikissa muissakin, niinkun analyysissa etta oho, taas
kaydaan pianokappaletta, etta mita me nyt tastd hyddytaan, me puhaltajat. (28/H2)

Opiskelijat ottivat samoja, erityisesti opiskelun ja toiminnan tapoja ja ajoitusta koskevia
huomioitaan esiin episodin eri vaiheissa, luentojen kuvauksia oli tasaisesti molemmissa
selonteoissa ja haastatteluissa. Luentotilaan ja kurssin kokonaisuuteen kohdistuvia huomioita oli

kuitenkin enemman kurssin loppupuolella.

4.2 Oppimisalusta ja verkko-opiskelu

Opiskelun arkeen kuului kolmen luentoperiodin véleissé kuukauden-kahden mittaiset
etaopiskelujaksot tietokonetta ja WebCT-oppimisalustaa kayttden. Opetus jakaantui hyvin
selkeasti kahteen erilaiseen, toistuvaan vaiheeseen: tiiviiseen luentoperiodiin, seka
etatyOskentelyjaksoon, jonka aikana yhteydenpito minun ja opiskelijoiden valilla oli sahk&postin

ja oppimisalustan seka opiskelijoiden mahdollisten aloitteiden varassa.

Etdopiskelu tarkoitti kurssilla oppimisalustalla ohjeistettujen tehtdvien tekemista ilman
viikoittaisia tapaamisia. Tietotekniikka ja oppimisalustat tarjosivat kopiokonetta mielekkadmman
vaihtoehdon tehtévien ohjeistamiseen ja vastausten jakamiseen Kkurssilaisten kesken.
Suomenkielisen opetusmateriaalin puuttuminen kannusti minua tehtdvien teettamiseen ja
opiskelijoiden omien Kkirjoitusten julkistamiseen. Erityisen tarkednéa pidin musiikin kuuntelemisen,

kuulonvaraisen analysoinnin ja verbalisoinnin liittdmistd musiikinhistoriassa opittaviin taitoihin.

Stadia maarasi oppimisalustaksi WebCT:n. Oppimisalusta oli talla kurssilla ensimmaisen kerran
koko kurssin ajan kdytdssani. Jo edellisena kevaana olin kuitenkin taydentanyt oppimisalustalla
jokaviikkoista luento-opetustani ja samalla harjoitellut sen kayttdéa. Edellisena kevaana olin
kartoittanut sen vuoden opiskelijoitteni ennakkoasenteita verkkoavusteiseen opiskeluun
elaytymistarinalla, ja purkanut eldytymistarinan varsinaisen tutkimukseni pilottianalyysina (liite
4).

Olin saanut edellisena kevaana opastusta WebCT:n kayttédon seka html-editointiohjelman
hallintaan kurssimateriaalin valmistamista ja oppimisalustan kdyttéa varten. Lukuvuonna 2003-
2004 sain edelleen henkilokohtaista ohjausta ja osallistuin myods Stadian jarjestamiin yhteisiin
koulutustilaisuuksiin.  Vaikka olin vakuuttunut verkkoavusteisen opetuksen mydnteisista
mahdollisuuksista, koin omat taitoni ajoittain hatariksi. Sain eri tydvaiheissa tarvitsemani ohjeet
ja taidot joskus viime tingassa, jopa sattumanvaraisesti. Esimerkiksi oppimisalustan testien
laatiminen viivastyi ohjausviiveen takia, eikd tehtdavien automaattinen pistelasku kurssin
kuluessa lainkaan selvinnyt minulle. Jotkut perustoiminnot, kuten opiskelijoiden tdiden
palauttaminen oppimisalustan "Ryhmaty6t” -valikkoon, ei kurssin aikana koskaan toiminut
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ohjeistuksen mukaisesti. Keksimme naihin luentoperiodeilla opiskelijoiden kanssa kiertoteita,

kuten tehtavien palauttamisen sahkopostin avulla.

Opiskelijoiden arki etdopiskelujaksolla tietokoneiden parissa avautui minulle omista
ennakkokuvitelmistani poikkeavana jo aineistoa keratessa, selontekoja lukiessani ja niista
keskustellessani (aineistossa keskustelu H1). Tietokoneiden kaytdssa tuli aineistoa keratessa ilmi
monia opintojen toimivuuden kannalta arvokkaita seikkoja, joista tarkeimmaksi koin kysymyksen
ohjeistuksesta, tehtavien perustelemisesta ja henkilokohtaisen palautteenannon ja lasnaolon
korostamisen. Seuraavissa alaluvuissa esittelen seka oman opettajan taustoitukseni etta
opiskelijoiden kuvauksia tietokoneiden ja WebCT:n kayttéon sekd etdopiskelujakson eri
tilanteisiin. Omat opettajan ndkdkulmani eivat useinkaan kohdanneet opiskelijoiden arkea, ja
niinpa yksi keskeisista johtopdatoksistd opetuksen kehittamiseen onkin molemminpuolisen,

kurssin kuluessa tapahtuvan palautteenannon kehittaminen ja vuorovaikutuksen lisddminen.

4.2.1 Tietokoneiden ja WebCT:n kaytto

Verkko-opetusta aloittavan opettajan arki oli tyontdyteistd. Vaikka kurssimateriaalin editointi ja
tehtavien laatiminen oli urakkaan ryhtyessani tiedossa, ei kaikkea tyétd voinut ennakoida.
Opiskelijat “havisivat” oppimisalustalta kahteen kertaan, ensin syksylla 2003 Stadian palvelimen
rikkoontumisen takia, ja toisen kerran vuodenvaihteessa 2003-2004 WebCT:n paivityksen
yhteydessa. Palvelimen toiminnan ongelmat aiheuttivat kuitenkin opiskelijoille lievempda harmia
tai lisatyota kuin minulle, verkko-opettamisen suhteen kokemattomalle opettajalle. Valilla
minusta tuntui, ettd lisdsin opiskelijoiden tunnukset yha uudestaan ja uudestaan kurssille

osaamatta kertoa opiskelijoille teknisten ongelmien syytd, silla syyt selvisivat vasta jélkikateen.””

Muutamat opiskelijat kuvasivat kuitenkin heti ensimmaisesta selonteosta lahtien verkko-
opiskelua tai ainakin joitakin sen puolia mukavaksi ja heille sopivaksi itsendiseksi tydtavaksi.
Epaluuloisimpia olivat seka ne, joilla oli vain vahan kokemusta tietokoneiden kaytdsta etté ne,
joilla oli jo muualta kuin Stadiasta kokemusta verkko-opiskelusta ja toimimattomista
oppimisympadristdistda (8/H1). Monilla opiskelijoilla oli myds vaikeuksia verkko-opiskelun
aloittamisessa. He kokivat verkko-opiskelun alussa "tyélaaksi” (7/S1, 12/S1), "monimutkaiseksi”
(12/S1) tai “paanvaivaa aiheuttavaksi” (22/S1). “Jos ma en saa sita heti toimimaan, niin sitten
mulla niinkun napsahtaa siihen hommaan ja sitten se tavallaan kaatuu itteensa vastaan”, kuvasi

eras opiskelija (7/H1).

Osalla opiskelijoista vaikeudet johtuivat tietoteknisten taitojen puutteesta ja epadilevasta
asenteesta. Nama korjaantuivat yleensa kurssin edetessa, kun taidot karttuivat seka
musiikinhistorian kurssin ettd ATK-kurssin turvin. Esimerkiksi erdas opiskelija iloitsi siita, etta oli

oppinut printtaamaan (32/H2), toinen ATK-kurssilla oppimastaan liitetiedostojen |dhettamisen

77 Naiden "haviamisten” myété ei onneksi kuitenkaan kadonnut tutkimuksen kannalta térkeitd
opiskelijoiden toita tai keskusteluja — niita ei viela tuolloin ollut WebCTIla. Kurssimateriaali jai
kyseisen opintojakson paattymisen jalkeen minulle tutkimuskayttéén koosteena.
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taidosta (15/H1), kolmas siita etta vaikka tietokoneet eivat aluksi “olleet kavereita” kaikki sujui
lopuksi “klik klik vain” (27/H2).

Opiskelijan verkko-opiskelu alkoi vapaan tietokoneen etsimisella ja WebCT:lle kirjautumisella.
Aluksi oppimisalustalle “meneminen” (26/S1) saattoi unohtua. Sivusto ei aina auennut omilla
tunnuksilla mm. palvelimen rikkoontumisen takia, ja tdma aiheutti “paniikkia” (14/H1) erityisesti
omia taitojaan epaileville opiskelijoille. Ongelmia tunnusten kanssa kuvaili muutama opiskelija
(35/S1, 27/H1). Eras opiskelija ei saanut tunnuksiaan toimimaan WebCT:lla viela kevaallakaan.
Han ei maininnut asiasta missaan yhteydessa, vaan asia tuli tietooni vasta kurssin jo paatyttya
hantd auttaneen opiskelijan viimeisessa haastattelussa (27/H2).

Aineiston perusteella monilla opiskelijoista oli kone kotonaan kaytdssa, mutta osalla tehtavien
tekeminen oli Stadian Ruoholahden kirjaston muutaman tietokoneen varassa. Stadian kirjaston
tietokoneluokka oli ajoittain halyisd (27/H2), eika koneita ollut aina vapaana (36/S1). Kirjaston
tietokoneelle ei padssyt samalla kuin jonotti harjoitteluluokkaa, mutta kirjaa olisi tuolloinkin
saattanut lukea. Erds opiskelija kritisoikin ensimmaisessa selonteossaan verkko-opiskeluun usein

liitettya mielikuvaa ajasta ja paikasta riippumattomasta opiskelusta:

Yleensa tietokoneen kayttédn opiskelussa liittyy kolme ongelmaa:

¢ Jos loytyy kone, ei ole aikaa tehda tehtavia

* Jos on aikaa, ei valttamatta ole konetta kaytettavissa

¢ Jos on aikaa ja kone, kone tai tehtavat eivat toimi ©! (16/S1)
WebCT:n toimintaongelmien tai toiminnan logiikan kanssa tuskaili moni opiskelija. WebCt:n
terminologia aiheutti joillekuille ongelmia, esimerkiksi “tuo” ja "vie” -komennot eivat joillekin
opiskelijoille olleet ohjeistuksesta huolimatta selvia (15/H1). Milloin printtaus ei onnistunut,
milloin tehtavat eivat auenneet, tai yhteydet olivat hitaat: “Kun on puoli tuntia sahlannyt koneen

kanssa, miettii ettéd muutakin ois voinu tehda” (16/H2).

Opiskelijoiden etdopiskelujaksojen ongelmat tulivat tietooni selontekojen ja haastatteluiden
kautta. Kukaan ei etdopiskelujaksolla ottanut minuun yhteyttd nimenomaisesti teknisten
ongelmien takia, tai tullut viikoittaiselle vastaanotolleni. Sen sijaan opiskelijat turvautuivat
toisiinsa ja yrittivat ratkoa ongelmiaan keskendan. Opiskelijoiden haluttomuus hakea apua oli
minulle yllatys, silla kuvittelin opiskelijoiden ottavan minuun yhteytta helposti ja nopeasti, jos
eivat saa tietokoneita tai WebCT:ta toimimaan. Sama asenne ja kurssitovereihin turvautuminen

nakyi myos tehtavien ohjeistuksen ongelmissa.

Opiskelijat kuvasivat runsassanaisesti tietokoneen ja oppimisalustan kayttéa ensimmaisissa
selonteoissa ja haastatteluissa. Toisessa selonteossa kukaan ei maininnut tietokoneita tai
verkko-opiskelun ongelmia, vaan pohdinnat keskittyivat tehtdvien, ryhmatdiden ja oppimisen
kuvailuun. Toisessa haastattelussa verkko-opiskelun kuvaukset olivat ldhes poikkeuksetta
myodnteisid, mutta alun ongelmia muistelevia. Viimeisessa haastattelussa ongelmia muistelleet

totesivat verkkotydskentelyn vieneen aikaa (33/H2), ongelmien liittyneen WebCT:n toimintaan
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mutta muuten kaiken sujuneen hyvin (30/H2). Erds opiskelija totesi toisten “vannovan verkko-

opiskelun nimeen” vaikka han itse ei siitéd edelleenkaan pitanyt (25/H2).

Opiskelijat oppivat lukukauden aikana yleensa hallitsemaan seka tietokoneet, kirjautumisen etta
WebCTn kdytdn. Aineiston perusteella opiskelijoiden suhtautuminen muuttui hyvinkin
myoOnteiseksi. Kuitenkin viela viimeisessda haastattelussa kevaalla 2004 eraat opiskelijat

saattoivat kokea taitonsa riittamattémiksi:

Opettaja: Tuleeko sulle jotakin muuta mieleen?
Opiskelija: No eipa oikeastaan, kun vaan ton WebCTn oppisi hallitsemaan... (19/H2)

4.2.2 Luentomoniste verkossa

Kurssimateriaali, laatimani n. 150 sivun mittainen luentomoniste, oli WebCT:Ild opiskelijoiden
kaytettdvissd.”® Luentoperiodin materiaali oli jaoteltu etusivulle omiksi sisaltékokonaisuuksiksi
tyylikausien mukaan (kuva 13). Kunkin luentoperiodin tekstit oli luettavissa ennen jokaisen
luentoperiodin alkua ensimmaista luentoperiodia lukuun ottamatta, ja edellisten luentoperiodien
tekstit siirsin opiskeluaineisto-kansioon. Kurssin etusivulla vasemmassa palkissa oli luettavissa

opintosuunnitelma, tehtavat, ryhmatyoét, kalenteri ja keskustelut.

78 Kirjallinen kurssimateriaali oli tiivistelma aikaisempia opetustehtéviani varten laatimastani
opetusmateriaalista, jota olin koostanut syksysta 1993 lahtien.
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Kuva 13: WebCT:n musiikinhistorian kurssin kotisivun opettajan nakyma

Kirjallista kurssimateriaalia ei kayty sanatarkasti luennoilla Iapi, silla kurssi oli siihen liian lyhyt.
Oletin, etta opiskelijat joutuivat luentojen lisaksi tehtavistd suoriutuakseen perehtymaan
kurssimateriaaliin ja tdydentamdan sita muulla kirjallisuudella, kirjastojen tietokannoilla,

aanilevyesittelyilla, musiikin tietosanakirjoilla tai muulla Idhdemateriaalilla.

Opiskelijoiden kuvauksissa lukeminen olikin keskeinen oppimisen tapa luentojen, musiikin
kuuntelemisen ja tehtavien ohella. Se, etta luettava oli paperittomana versiona verkossa, oli
osalle opiskelijoista myd&nteinen, luontoa suojeleva asia (18/H1, 8/H1), osa puolestaan ilmoitti
ettei pida tietokoneen ruudulta lukemisesta (25/H1). Selonteoissa esitettiin myds toive, etta
kaikki materiaali jaettaisiin luennoilla, eika mitdan jaisi pelkdstddn verkon ja oppimisalustan
varaan (33/S1). Nettimateriaalin lukeminen pinnallisesti ja asioiden sisdistdmisen katoaminen
huolestutti erastd opiskelijaa (16/H2). Myds kirjat mainittiin tarkeiksi opin lahteiksi (16/H2, 8/S2,
35/S2, 17/S2), samoin muut verkkomateriaalit, kuten esimerkiksi musiikkitietosanakirja Groven

verkkoversio 7°,

72 www.grovemusic.com oli opiskelijoiden kaytossa Stadian tietokoneilla, ja tehtévien
tekemisessa monet kayttivatkin Groven verkkoversiota.
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Muutamat opiskelijat kuvailivat luentomonisteen lisaksi omien luentomuistiinpanojen tekemisen
merkitystd oppimiselleen ja asioiden muistamiselle (32/S1, 9/H2, 19/H2). Eraat opiskelijat
havaitsivat kurssin edetessd materiaalin lukemisen ennen luentoperiodia helpottavan luennon
seuraamista (15/H1, 33/H2). Vain kaksi opiskelija ilmoitti suoraan, ettei tullut lukeneeksi
kurssimateriaalia kokonaan, koska tunsi osaavansa jo ennalta riittdvasti joiltakin osa-alueilta
(21/H2, 33/H2).

Sain muutamilta opiskelijoilta selonteoissa ja haastatteluissa ehdotuksia kurssimateriaalin
parantamiseksi. Julkaisufomaatin ja rakenteistamisen otti puheeksi kaksi opiskelijaa, koska olivat
kokeneet nama ongelmallisiksi ja osasivat hahmottaa muitakin vaihtoehtoja kuin kurssilla
toteutunut. Nama opiskelijat ehdottivat parannukseksi WebCT:n ongelmiin materiaalin
julkaisemista "Word-muodossa esimerkiksi verkkoasemalla” (8/S1), sekd materiaalin
rakenteistamisen “printtauksen helpottamiseksi yhteen selkedén padhakemistoon” (7/H1).

Lisaksi toivottiin nuotti- ja musiikkiesimerkkeja siséllytettaviksi kurssimateriaaliin.

Luettavan materiaalin laajuutta jotkut pitivat lilan suurena, ja heille kokonaiskuva saattoi jaada
hahmottumatta (4/S1, 2/S1, 28/S1). Toisaalta myds materiaalin tiiviytta, asiallisuutta ja
selkeytta pidettiin hyvana (11/H1). Monet opiskelijat pohtivat materiaalin ja verkkotestina
olleiden lukemistehtavien vastaavuutta: joidenkin mielesta tehtavista selvisi arvaamalla, toiset
taas pitivat tehtavia yksityiskohtaisina ja kurssimateriaalin perusteellista lukemista edellyttavina.
Yksi ei ollut 16ytanyt vastauksia tehtdviin luentomonisteesta lukemisesta huolimatta, muttei

selonteossaan pitédnyt taté oman perehtyneisyytensa vaan kurssimateriaalin ongelmana (28/S1):

Internetin tehtavat olivat epaselvia. Tehtaviin liittyvien tekstit luettua, niista ei
valttamatta 16ytynyt vastauksia kysymyksiin. Esim. Trooppi WAS?
Hiontaa, niin hyva paketti ja formaatti tiedossa. (28/S1)

Verkkoympdristossa tottuneesti toimivat ja perustiedot hallitsevat opiskelijat pystyivat
kohtuullisella karsivallisyydella kuitenkin kayttamaan luentomateriaalia tehtavissaan apuna, ja

osasivat sen pohjalta laajentaa tiedonhankintaansa.

4.2.3 Tehtdavanannot ja tehtdavien palautus etdopiskelujaksossa

Opiskelijat kuvailivat kurssimateriaalia vahan ja laimeasti verrattuna tehtdvia ja niiden tekemista
kasitteleviin runsaisiin kommentteihin. Koska tehtdvia kasittelevia kuvauksia on aineistossa
paljon, jaan tehtavien kuvausten kasittelyn useaan alalukuun (ks. luvun 5 alaluvut). Tassa
alaluvussa 4.2.3 tarkastelen opiskelijoiden kuvauksia tehtdvista toimintaymparistdn ja
toimintatutkimuksen vélineellisesta nakodkulmasta. Poimin aineistosta esiin etatehtavien
ohjeistusta ja tiedonkulkua seka verkkoympadristdon toimintoja koskevia kuvauksia. Luvussa 5
erittelen opiskelijoiden tehtaviin liittdamid muita toiminnallisia puolia: musiikin kuuntelemista
(5.1), aanitteiden etsimista (5.2), kirjoittamista (5.3), aiheen keksintda ja levyesittelyn
kokoamista (5.4), kommentointitehtdvdaa (5.5) seka mahdollisuutta suoriutua tehtavista
tenttimalla (5.6).
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Opiskelijat kohtasivat etaopiskelujaksolla tehtavia tehdessaan seka hankalia ja epéselvia etta
mukavia ja oppimiseen tyydytysta tuottavia seikkoja. Vaihtelevat tehtavatyypit olivat hyvia jopa
sellaisten opiskelijoiden mielestd, jotka suhtautuivat muuten hyvinkin kriittisesti opetukseen ja
sen jarjestelyihin (22/S1). Verkkotehtavien saatavuus ja ajoituksen vapaus oli monille selvasti
mydnteinen asia.

Oppimisalustalle laittamani testit®°

olivat niin ikddn monien mielesta toimivia, ja jotkut opiskelijat
kuvasivat niiden tekemistd luentomonisteprinttia samalla selaillen jopa mukavaksi (32/S1,
10/S1). Testeissa oli seka rasti-ruutuun -tehtavia etta pienia sanallisia tehtavia, ja ne oli jaoteltu
aikakausittain. Mutta testien pistelasku jai opiskelijoille — kuten itsellenikin - kurssin loppuun asti
selvittamattd, ja muutamat opiskelijat ottivatkin oppimisalustan antaman automaattisen
palautteen epaselvyyden esiin selonteocissaan ja selontekoja varmentavissa haastatteluissa

(8/S2, 26/S1, 28/H2).

Kaikki saatu apu, joka usein myds auttoi oppimaan uusia toimintatapoja, kuvattiin myénteiseksi.
Uusien toimintatapojen oppiminen liittyi yleenséd yksinkertaisiin toimintoihin, kuten tekstien
printtaamiseen ennen testien tekemista (2/H1, 15/H1, 20/H2) tai tehtavien lahettamisen
tapoihin (18/H1). Se, etteivat opiskelijat tulleet kysymaan minulta apua ongelmiinsa, tuli tietooni
loppusyksysta, kun seurasin opiskelijoiden toimintaa keskustellen heidan kanssaan (aineistot S1
ja H1) tata tutkimusta varten. Asian selvittya lahetin opiskelijoille sahkdpostitse lisdohjeita.

Nama ohjeeni auttoivatkin aineiston mukaan epaselvyyksissa (15/H2).

Opiskelijoiden kuvaamat etdopiskelun hankaluudet liittyivat oppimisalustan toimintoihin ja
opiskelijan omiin taitoihin, tai epdselvaan ohjeistukseen ja tiedonkulun puutteisiin. Koska
henkilokohtaista ohjausta oli etdjaksoilla saatavilla vain jos opiskelijat itse sité hakivat, he
joutuivat sekd tunnistamaan ongelmiaan etta etsimaan ratkaisuja itse. Ongelmien kirjo oli laaja.
Osa niista liittyi tekniikkaan: eras opiskelija ei osannut kadyttaa Arsca-tietokantaa (27/S1), toinen
ei saanut CD-levyja soitettua Stadian kirjaston tietokoneissa (8/H1). Sama opiskelija kadotti
kirjoittamansa tiedostot, koska ei saanut tallennettua niita omalle Stadian tydéasemalleen (8/H1).
Jollekin Sibelius-Akatemian kuuntelulaitteiden kaytté oli ongelmallista (10/H1) ja monet eivat
saaneet palautettua tehtavia WebCT:n palautus-painikkeella (15/S1, 14/H1). Joku ihmetteli
testien tekemisen yhteydessa ruudulle ilmestynytta aikalaskuria (15/H1), toinen taas sita, etta
tehtavat saattoi palauttaa vain kaikki kerralla yhden kerran (24/S1, 18/S1ja 18/H1).

Vaikka vain hyvin harvat opiskelijat pyysivat minulta apua, he saivat paljon apua toisiltaan ja
keskustelivat keskenaan ongelmista (34/S1). Opiskelijat keksivat ongelmiin korvaavia

toimintoja: palauttivat tehtavid kasinkirjoitettuina tai sdhkoOpostitse, ryhtyivat tekemaan

80 WebCT oppimisalustalla nimitys “testi” tarkoitti monivalintateht&vista tai pienista sanallisista
vastauksista koostuvaa, itsendisesti verkossa vastattavaa tehtavaa. Testit olivat opiskelijoiden
omatoiminen osaamisen arvioinnin valine. Testeihin liittyi oppimisalustan automaattinen palaute
- tieto oikeista vastauksista seka automaattinen pistelasku, jotka opiskelija sai palautteena
testin tehtyaan.
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yhteisty6td opiskelutovereidensa kanssa tai etsivat kdsiinsa henkilén, joka osasi heitd auttaa.
Jotkut opiskelijat ehdottivat haastatteluissa korvaavia toimintoja parannuksiksi tehtavien
ohjeistukseen ja toimintatapoihin (8/H1, 28/S1).

Muutamat opiskelijat valittivat tehtavien méaaraa, he olisivat halunneet keskittyd harvempiin
tehtaviin ja paneutua niihin vastaavasti syvallisemmin (3/S1, 22/H1, 2/S1). Eras opiskelija
purnasi muutaman vuosisadan "jankkaamista” vastaan (28/H2), toinen kertoi tehtdvien

maarasta, ettd "aluks kauhistuin mutta kun rauhas kattoin niin kylla selkeni” (9/H1).

Kirjallisen ohjeistuksen seuraaminen oli yllattdvan monille opiskelijoille ongelmallista. Ohjeistus
aiheutti joillekin opiskelijoille epatietoisuutta mm. vaadittavien kuuntelutehtdvien maarasta
(10/H1, 16/H1 22/H1) tai kirjoitusformaatista (28/S1). Ensimmaisten kuuntelutehtavien
ohjeistus, joka oli pelkdstdan WebCT:lla, aiheutti erityisen paljon opiskelijoille ongelmia: ”Joku
sano ettd tolleen ja toinen no etta ei tolleen vaan tdlleen ...” (10/H1). Opiskelijat selvittivat
ohjeistuksen ongelmia etdjakson aikana keskenaan, vain vyksi tuli kysymaan minulta
tdsmennysta. Kaksi opiskelijaa onnistui kokonaan ohittamaan tiedon siitd, etta kurssiin kuului
testien tekeminen oppimisalustalla, ja moni ei huomannut lainkaan testin suorittamisen kirjallista

ohjeistusta.

Muutamat opiskelijat jattivat tehtavat tekematta ja sovimme niiden korvaamisesta tentilld. Nama
opiskelijat kertoivat, ettd tehtdvien tekeméattd jattdminen oli johtunut kirjoittamisen ja aiheiden
keksinnan vaikeuksista. Tehtdviin sisdltynyt valinnanvapaus ei nayttaytynyt nailla oppimista ja
tiedon soveltamista vaativana haasteena. Myds jotkut muut opiskelijat kaipasivat ohjeistettua
polkua mm. levyjen etsimiseen ja tiedonhakuun, seka selkeitda vaatimuksia siihen, milla
minimitydmaaralla tehtavat saa hyvaksytysti suoritetuiksi (28/H2). Liséksi valinnan vapaus
heratti joissakin opiskelijoissa halun suoriutua tehtdvistéa mahdollisimman helpolla ja valttaa
haasteellisemmat aiheet (33/H2). Palaan valinnan ja keksinnan problematiikkaan tarkemmin

luvussa 5.

4.2.4 Ajan hallinta etdjaksoissa

Etaopiskelujaksojen aikana opiskelijat saivat itse suunnitella oman tyo6aikataulunsa tehtdvien
palautuspdivien puitteissa. Opiskelijat kuvailivat opiskelutapaa ja -tekniikka itselleen uudeksi, ja
tiedostivat yleensa seka etatydskentelyn vaatimukset ajankdytén hallinnalle ettd omat, usein

vajavaisiksi kokemansa taidot ajankayttajina (10/S1, 34/S1).

Ajankaytdon ongelmat tulivat esiin erityisesti jonkinlaisina moitteina minulle, opettajalle, kun ajan
hallinta ei ollut opiskelijalta onnistunut. Sen seurauksena tehtavat tulivat tehdyiksi “viime
tingassa” (28/H2), "jalkijunassa” (34/H2), "rapeltaen” (4/S1) tai “kiireella” (3/S1). Tehtavien
"painolasti” saattoi kulkea koko etdopiskelujakson ajan mukana (7/H1). Edella mainittujen

opiskelijoiden puheensdvy tuntui kohdistavan moitteet siihen, ettd heille lainkaan annettiin
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tallaisia ajanhallintaa vaativia tehtdvida. Toisille opiskelijoille taas ajankdytdn vapaus ja
projektiluonteinen tydskentely nayttdytyi myonteisend (35/S1, 36/S1, 15/S2, 30/S1, 9/H2).
Eraat opiskelijat kuvasivat myds oppimistaan omaa ajankdytdon hallinnassa ja iloa

onnistumisestaan tehtévien palauttamisessa (26/S1, 18/S1).

Ensimmaisissa tehtdvissa aikaa kului seka kuunneltavien levyjen etsimiseen etta niiden
kuunteluun ja havaintojen kirjoittamiseen. Olin pyytédnyt opiskelijoita itse tarkkailemaan
ajankayttéaan, ja ensimmaisessa haastattelussa he kertoivat kdyttaneensa aikaa tdhan osioon
hieman yli tai alle 10 tuntia, kuuntelutehtdvda kohden tunnin tai kaksi, joskus jopa kokonaisen
illan. Kuuntelutehtaviin kdytettya aikaa pidettiin sopimuksen mukaisena (8/S1) tai “paljona”
(27/S1, 18/S1, 11/S1) mutta myds "antoisana” (34/S1, 33/H2). Eras opiskelija (33/H2) olisi
toivonut paljon vaativampia kuuntelutehtdvia, ja ilmaisi halunsa kayttéda paljon enemman aikaa
téamaéantapaiseen tydskentelyyn. Vapaa-aikaansa han ei kuitenkaan tdhan kayttanyt, vaan toivoi
nimenomaan opetukseen liittyvaa komennusta ryhtya tydhon. Opiskelijat kuvasivat aikaa
kuluvan myos tietokoneen kayttédn (11/S1), sahképostien ldhettdmiseen (19/S1) ja koneella
kirjoittamiseen (15/H2).

Joidenkin opiskelijoiden mielesta tehtaviin kaytetty aika olisi pitanyt kayttda toisin. Erityisesti
levyjen etsimiseen (ks. luku 5.2) kaytetty aika arsytti monia (20/S2 24/S2 28/S2), ja monet
olettivat opetukseen kuuluvan itsestdan selvdnad piirteend sen, ettd opettaja maarittda
kuunneltavan musiikin ja etta soiva musiikki on helposti — jopa kuin itsestd@n - kuunneltavissa.
Toiset puolestaan vastustivat monien kappaleiden kuuntelemista ja kuvailua, he olisivat
halunneet pysahtyd vahdisempaan maaraan kuuntelutehtavia (12/S1 28/H2, 4/S1, 20/H2) ja

myds keskittyd enemmé&n oman soittimensa harjoitteluun.

Toisen etdjakson tehtava oli ryhmaty6. Sattumanvaraisesti koottujen kahden tai kolmen hengen
ryhmien ajankdytén hallinta oli viela huomattavasti vaikeampaa kuin oman tydn organisointi, ja
monet joko vaihtoivat tydskentelykumppania tai paatyivat tekemaan tehtdvén yksin. Toisaalta
jotkut opiskelijat olivat tehneet myds ensimmaiset kuuntelutehtavat yhteistyéna, ja kaikki he
kuvasivat yhteistyétd mukavaksi ja vaikeuksia vahentavaksi. Eli ryhma saattoi tuoda
ajankayttéoon myds miellyttavia puolia: “on ollut antoisaa tehdd ryhmassa [...]1" (34/S1).

Jousto tehtdvien palautuspaivamaadrissa ja palautustavoissa koettiin yleensa mydnteisena, silla
oma harjoittelu kuvattiin opiskelun padasiaksi (ks. esim. 12/S1). Yksi opiskelija (8/H1) vertasi
kurssin palautuskaytantdja toisen opiskelupaikkansa kaytanteisiin, jossa kurssia ei saanut jatkaa
ellei tehtavia ollut palautettu ajoissa. Kurssin puitteissa en ryhtynyt testaamaan minkalaisia
seurauksia joustamattomuudella olisi ollut, silld yksi tavoitteistani oli saada mahdollisimman
moni osallistuja suorittamaan kyseinen kurssi lukuvuoden aikana. Tdassa onnistuinkin

huomattavasti edellisten vuosien tenttipainotteisia kursseja paremmin.
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5 Tehtavien tekeminen

Harrén ja Secorden mukaan (1972, 176-177) tutkija voi avata heuristisen tutkimusotteen®!

avulla fomaalista, rutiineille ja séénndille perustuvasta toiminnasta tutkimuksen kohteena olevia
toiminnan enigmaattisia puolia. Tarkastelen tdssa luvussa opiskelutehtavien kuvauksia arjen ja
rutiinien ndkdkulmasta tehtdvien tekemisen ja muun toiminnan enigmaattisten puolien

avaamiseksi.

Kurssin alussa keratyissa aineistoissa oli mainintoja tietokoneen kadytéstd ja muista
opiskeluymparistoihin liittyvista kaytanndllisista asioista varsin tihedsti, mutta lukuvuoden
mittaan maininnat harvenivat. Opiskelijat puhuivat enemman tehtdvien tekemiseen sisaltyvista
tiedollisista ja sosiaalisista piirteistd, ja samalla verkkoympéristd6 muuttui ‘lapindkyvaksi’.
Tekniset valineet, kuten tietokone, sahkdpostit ja oppimisalusta, muuttuivat opiskelijoiden
kuvauksissa kurssin  kuluessa ulkoisista vastuksista monenlaisia eri toimintatapoja
mahdollistaviksi, mutta puheissa ohitettaviksi valineiksi.

Edellisessa luvussa tarkastelin kurssin ulkoisia puitteita ja toimintaymparistéja, ja tdssa luvussa
kasittelen aineiston kuvausten valossa tehtdvien tekemistd ja muita opiskeluun liittyneita
toimintoja. Opiskelijat kuvasivat selonteoissaan ja haastatteluissa hyvin paljon arkisia kaytannon

toimiaan, kuten levyjen etsimista ja kuuntelemista, tehtavien tekemista ja luennoilla kdymista.

Ensimmaisten selontekojen painottuminen tallaisiin asioihin hamma&stytti minua niité ensi kertaa
lukiessani. Tein samalla haastatteluja varten alustavia tulkintoja selonteoista, ja olin tutkijana
ldhes hataantynyt: missa oli opiskelijoiden puhe musiikinhistorian tiedon sisallosta, liittymisesta
muusikkouteen, kaikki kaipaamani diskurssit eli teemat, joiden kuvittelin olevan keskeisin
tutkimuskohteeni? Jatkaessani selontekojen ja haastatteluiden analyyseja jatin ndama arjen
kuvaukset aluksi syrjaan, ja tartuin ensin aineiston tarjoamien johtolankoja seuraten niihin
kysymyksiin, joihin olin tutkimuksen alussa odottanut opiskelijoiden kuvauksia: kysymyksiin
sisaltétiedosta, hiljaisesta tiedosta, kunniakkaan kurssisuorituksen piirteistd ja ammatillisen
identiteetin omaksumisesta. Vasta analyysien viime vaiheessa palasin kdytdnnoén toiminnan
kuvausten tarkasteluun, jota siis tassa luvussa kasittelen. Avaimia tulkinnalleni l6ysin arjen
kuvauksista, kuten Eeva Jokisen kirjasta Aikuisten arki (Jokinen 2005) sekda arjen ja toiminnan

vankasta jalansijasta Harrén kasitteistéssa (Harré & Secord 1972; Harré 1983; Ylijoki 1998).

Aikuisten arkea tutkineen Jokisen nadkoékulmaa (Jokinen 2005, 29) soveltaen ajattelin, ettd
opiskeluun, tietokoneisiin ja tehtaviin liittyneiden tekojen avulla opiskelijat elivat lapi
rutinoitumisprosessin,  jolla mukautuivat  opiskelun kaytanteisiin, vaatimuksiin  ja

valtarakenteisiin. Opiskelijoiden suhtautuminen naihin arjen tapoihin ja toimintoihin, toimintojen

81 "The Act-action structure of formal episodes can serve as a homoeomorph for analysing the
overt structure of an enigmatic episode. This provides a heuristic for the analysis of episodes”
(emt, 176).
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tekeminen “itselle elettaviksi” (Jokinen 2005, 31), osoittautui lopulta mahdollisuudeksi saada
kosketus opiskelijan tapaan kokea tutkimuksen kiinnostuksen kohteena ollut opiskelu.
Opiskelijoiden kommentit, jotka aluksi minua hammensivat, avasivatkin minulle uusia ndkdéaloja,
kun oivalsin, ettéd opiskelijoiden kriittisen suhtautumisen kohteeksi ei kurssilla asettunut

sisaltétieto, vaan kaytannon toiminta.

Jokinen pitdd rutiineja ja toistoa arjen keskeisenda piirteena (Jokinen 2005, 27-28).
Musiikinhistorian opiskelussa toisteisuus liittyy opiskelijoiden kuvaamiin ja keskusteluissa esiin
nousseisiin opiskelun toimintoihin, kuten luennoilla istumiseen tai musiikin kuuntelemiseen.
Opiskelijoiden arki rytmittyi omaehtoisen ja opiskelun maarittaman “tahdistuksen ristipaineessa”
(Jokinen 2005, 30) opiskelijan sovittaessa tehtdvien tekemistddn muun opiskelunsa ja eldmansa
lomaan. Toisteisuuteen liittyy Jokisen mukaan (Jokinen 2005, 29-32) itsestaan selviltd nayttavat
arkiset tavat ja asenteet - arjen piirre, jota arkea fenomenologian nakdkulmasta tarkastellut Rita
Felski kutsuu modaalisuudeksi (Felski 2000, 26-31). Tassa luvussa jaljitan opiskelijoiden
kokemisen tapoja tarkastelemalla opiskelun toimintoja toisteisen, toimintatavoiksi ja asenteiksi

muuntuvan arjen nakokulmasta.

5.1 Kuunteleminen

Musiikin kuunteleminen oli opiskelijoiden kuvauksissa selkeasti yksi musiikinhistorian opiskelun
keskeisimpia tyotapoja. Kuuntelemista he kuvasivat tapahtuneen luennoilla ja kotona,
kirjastossa, tietokoneen vélityksella, Sibelius-Akatemian kuunteluhuoneissa, yksin ja yhdessa
muiden kanssa. Toiset opiskelijat ilmaisivat toiveensa siita, etta kaikki musiikin kuuntelu
tapahtuisi luennoilla, kun taas toiset pitivat etdjaksojen kuuntelutehtavia tai ainakin joitakin

niiden puolia mielekkaina.

Selonteoissa ja haastatteluissa puhe kuuntelemisesta liittyi usein opiskelijoiden vaikutelmiin
kuunneltavien teosten &darella, kuunteluun kaytettyyn aikaan ja omiin musiikkimieltymyksiin.
Opiskelijat kuvasivatkin itselleen mieluisan musiikin kuuntelemista “kiinnostavaksi”, “antoisaksi”,
“"mielenkiintoiseksi”, "kivaksi”, "hauskaksi” ja “mukavaksi” (29/S1, 34/S1, 3/S1, 11/S1, 8/S1,
14/H1). "Siis se, jos saa valikoida vaikka jonkun suuren sinfonian, ma oisin ottanut heti jonkun
Mahlerin ylésnousemussinfonian tai vastaavan, ja ihan mehuissani vaantanyt sitd yota paivaa”,
eras opiskelija kuvasi kuuntelutehtavaa (33/H2). Useimmat opiskelijat kayttivat rauhallisempia
ilmaisuja, kuunteleminen toi mm. “uusia ndakdkulmia” (3/S1). Tehtavien tekemisen mukavuutta
lisasi se, jos opiskelijat kuuntelivat vapaaehtoisesti musiikkia yhdessa ja keskustelivat siita
muiden kanssa (34/S1, 9/S1, 14/H1, 16/H1). Samoin se, jos opiskelija oli “panostanut”
tehtdavaan (32/S1), toi tyydytysta.

Aineiston perusteella vaikutti silta, etta musiikin kuuntelemisen kautta kehittyi henkilékohtainen
suhde musiikkiin, mista syntyi perusta oppimiselle (ks. esim. 1/S2). Oma suhde musiikkiin ilmeni

musiikin kuuntelemisen yhteydessa erityisesti pohdinnoissa musiikin vieraudesta tai tuttuudesta.
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Tassa opettajan ajatukseni ja opiskelijoiden kuvauksien valilla nayttdytyi ristiriita. Musiikin
vieraus ei ollutkaan opiskelijoista omien havaintojen tarkkailua vapauttava seikka, kuten olin itse
kuvitellut. Tausta-ajatukseni kuuntelutehtavissa oli se, etta opiskelijat harjoittelisivat kahta
taitoa: musiikin piirteiden huomioimista ja huomioiden sanallista ilmaisua. Ajattelin, ettda kyky
kohdistaa kuunteluaktiviteetti erilaisiin musiikin piirteisiin, myds sellaisiin, joihin huomio ei
ensisijaisesti kiinnity, harjaantuisi ohjeistetun kuuntelun myota. Ensimmaisissa
kuuntelutehtdvissa aiheena oli keskiajan ja renessanssin musiikki. Se, ettd tehtavan aiheena
vieraampi, heiddan omasta musiikillisesta toiminnastaan poikkeava tyylillinen aikakausi, oli siis
kasitykseni mukaan tehtdvdssa vain eduksi. Aineisto ei kuitenkaan tukenut naita ajatuksiani.
Kuunteluohjeiden viimeinen kysymys kuunneltavan musiikin "kayttdkelpoisuudesta” (ks. Liite 1)
ohjasi opiskelijat pohtimaan vanhan ja vieraan musiikin hyddyntaminen omassa tydssa.
Tehtdvavastauksien perusteella vanha musiikki ei juurikaan innostanut opiskelijoita tai
herattédnyt heiddn mielikuvitustaan. Lahes kaikki opiskelijat pystyivat kuitenkin ylittdmaan

musiikin vierauden aiheuttaman kynnyksen ja suoriutuivat tehtavasta.

Opiskelijat olivat selvasti motivoituneempia kuluttamaan aikaansa sellaisen musiikin parissa,
joka liittyi heiddan omaan soittimeensa, omaan ohjelmistoonsa ja heille ennalta tuttuihin ja
mieluisiin tyylikausiin. Toisaalta opiskelijat pitivat hyvdna ettda muutakin musiikkia tulee
kuunnelluksi, mutta vieraan musiikin kuunteleminen aiheutti monenlaisia havahtumisia, jopa
vastustusta: “kokemuksia syntyi mutta tietamyspuoli ja sanat puuttuivat” (33/H1), "kirkkolaulut”
kuulostivat kaikki “samalta ja puuduttavalta” (19/H1), tai kotona keskiaikaisia messusavelmia

kuunnellessa saattoi tulla "kirkollinen olo” (22/H1):

Se alko tuntuu niin kummalliselta kun sitd musiikkia kuunteli, etta piti laittaa levy heti
pois pydrimasta. Siiné tulee niin kirkollinen olo, joka ei nyt oikein nykypdivaa oo. Ei se
kirkko oo ldasna joka paiva eldamdssa, eika toi musiikki mita kuuntelee, ei se niin
hengellista oo, valttamatta. (22/H1)

Arvelin tehtavaa suunnitellessani, etta kuuntelutehtavan mydéta opiskelijan tietoisuus omasta
kuuntelemisen tavastaan voisi heratd. Lisaksi kuvittelin, etta tallainen omaan havaintoon
keskittyminen kasvattaisi toivottavasti pois oikean ja vdaran vastauksen hakemisesta, ja huomio
kiinnittyisi jokaisen henkilokohtaiseen ja omaan tapaan jasentaa kuulemaansa. Samalla
opiskelijat voisivat tunnistaa aikaisempaa osaamistaan ja hyoddyntaa sitd vastauksissaan - ndin

perustelin taté tehtdvaa opiskelijoille.

Kuuntelemisen tapojen erittelyd opiskelijat eivat kuitenkaan tuoneet esiin selonteoissa tai
haastatteluissa, enka itse tullut ottaneeksi asiaa puheeksi. Oikean ja vaaran
vastausmahdollisuuden pohdinta jai niinikdan haastatteluissa viitteellisten kommenttien varaan.
Kuullun musiikin kuvailu heratti opiskelijoissa kuitenkin selvasti epdavarmuutta. Erds opiskelija
toisti useaan kertaan “kirjoittaneensa miltéa vaikutti” (15/H1) vaikkei ollut varma olivatko
kuvaukset kohdallaan. Toinen painotti nuottien hyddyllisyytta musiikin piirteiden havaitsemiselle
ja piti tallaista nuotitonta tehtavanantoa suorastaan vaarana (16/H1). Erityisesti puhaltajat

tunsivat jddneensa jotenkin puolitiehen vastauksissaan (3/S2, 28/S1, 12/S1).
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Olin ohjeistuksessa korostanut opiskelijoille sita, ettd joskus nimenomaan epdselviksi jaaneet
musiikin piirteet saattavat olla tunnusmerkillisia, esimerkiksi tasta mainitsin 1300-luvun
monikielisten motettien tekstin ymmarrettavyyden, Gesualdon madrigaalien harmonisen
keskuksen tai ars subtiliorin rytmis-melodisen kompleksisuuden. Omassa palautteessani kiinnitin
huomiota siihen, miten kappaleiden ainutkertaisuus valittyi opiskelijan kuvauksessa, silla varsin
helposti kuvauksista tuli niin yleisia, ettd ne olisivat voineet sopia lahes mihin aikakauden
musiikkikatkelmaan hyvéanséa. Varsinaisia virheita korjasin vahan, yleensa vain terminologiaan,

kuten codex-sanan merkitykseen liittyvia (20/H1).

Tehtavanannon edellyttama kuuntelemisen keskittamisen taito oli minun nakdkulmastani
sanatonta, kokemuksellista ty6skentelya, ja kuvittelin ohjeistuksen auttavan havainnon
keskittamisessa. Ohjeistus heratti kuitenkin kahdenlaisia mielipiteita. Toiset kokivat ohjeistuksen
antavan selkedn rungon kuuntelulle (16/S1, 9/S1), ja sanoivat kuuntelutehtavida suorastaan
"loistaviksi” (33/H2). Jotkut sen sijaan pitivat ohjeita mekaanisina, ja ohjeiden perusteella tehtya
kirjoitusta “luettelomaisena” kuvauksena (7/H1). Varsin yleisid olivat kuvaukset vaikeuksista tai
haasteista kuunteluhavaintojen erittelyssda, erityisesti musiikin rakenteen, intervallien tai

moodien kohdalla.

Kuunteluohjeen tarkoitus oli my0s tuoda opiskelijoille kayttédn kasitteistda, jolla
musiikinhistoriassa kyseista ilmiéta on tarkasteltu. Ymmartadkseen kuunteluohjeet opiskelijat
tarvitsivat perustietoja musiikinhistoriasta ja sen kasitteistd. Kuunteluohjeen terminologia
aiheutti kuitenkin joillekuille vaikeuksia (18/H1, 22/H1, 20/H1), samoin “eri aikojen
dissonanssikasityksien sisdistaminen” (16/H1), seka ylipaataan asioiden "blokkaaminen”
(27/51).

Kuuntelutehtavat puhututtivat kaikkia opiskelijoita ensimmadisessa selonteossa ja siihen
liittyneessa haastattelussa, jossa tarkastimme jokaisen tekemat tehtdvat tai pohdimme miten
opiskelija saisi tekemattomat tyonsa palautetuiksi. Kevaalld kirjoitetussa selonteossa ja
haastattelussa kommentteja on huomattavasti vahemman, ja harvat kertasivat syyspuolen

aineistossa esiin tulleita asioita.

Kevaalla 2003, siis varsinaista tutkimuskohdettani edeltédneeltd kurssilta keraamissani
eldytymistarinoissa (E1 ja E2, kevat 2003) valittyi silloisten opiskelijoiden mielikuva siitd, etta
musiikin  kuunteleminen on perusolemukseltaan henkildkohtainen tapahtuma, johon
kuunteluhavaintojen ja -kokemusten jakaminen muiden kanssa pienissa ryhmissa keskustellen ei

sovi. 8 Selonteot ja haastattelut paljastavat kuitenkin toisenlaisen nakymé&n, jossa yhteinen

82 Soiva musiikki ja musiikin kuuntelu mainittiin vain yhdessa eldytymistarinassa (E1), jonka
kehyskertomuksena oli ryhmatyot oppimisalustalla, vaikka muiden kehyskertomusten tarinoissa
mainintoja musiikin kuuntelemisesta oli runsaasti. Ainoa maininta kuuntelemisesta liittyi parin
tyoskentelyyn ja annetun tehtdvan suorittamiseen. Vain yhdessa muussa tarinassa mainittiin
tehtavien suorittamisesta kuuntelemisen yhteydessa: “Liséksi on kuuntelutehtévia, jotka avaavat
k&ytdnndssé opiskeltuja asioita” (E1/15).
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kuunteleminen ja keskusteleminen toi yhteistydhén hakeutuneille opiskelijoille mukavia

kokemuksia.

Eldytymistarinoiden ja selontekojen kuuntelukuvausten vertaaminen toi esiin eletyn arjen
kuvausten ja kuvitellun toiminnan valisen eron. Selonteoissa valittyi omakohtainen kokemus ja
tekemisen arki. Eldytymistarinoiden kuvaukset toivat esiin musiikin kuuntelemiseen liitettyja
mahdollisia piirteita, tavoitteita ja tilanteita. Niiden kerronta kohdistui eri asioihin kuin Iapi eletyn
ja itse koetun musiikinkuuntelun pohdintaan, joista opiskelijat kertoivat selonteoissa ja
haastatteluissa. Kulttuuristen mielikuvien taso nayttaytyi erilaisena kuin arjen tilanteiden taso,

eivatka nama aina kohdentuneet aineistoissa.

Eldytymistarinoiden (E1, E2, E3) kuvailut olivat erityisesti kuuntelemisen tavoitteiden osalta jopa
rikkaampia kuin kokemuksiin perustuvaa opiskelutodellisuutta valottavien selontekojen ja
haastatteluiden. Eldytymistarinoiden kuuntelukuvauksiin liittyi tavoitteita kohti suuntautuva
tendenssi. Tarinoissa kuunteluun liittyi analysoiminen (5 mainintaa), ymmartaminen (2),
hahmottaminen tai huomaaminen (8), tunteminen ja tunnistaminen (8), avaaminen, oppiminen

ja itsesta uusien puolien 10ytaminen (kustakin 1 maininta).

Vaikka opiskelijat puhuivat mm. analysoimisesta ja ymmartamisestd myo6s selonteoissa ja
haastatteluissa, puheen kohteet olivat toiset. Selontekojen ja haastattelutilanteiden puhe
kasitteli kuuntelutilanteita, tehtdvavastauksia, opiskelijan oman kuunteluhavainnon kuvailua tai

tehtavanannon eri puolia.

5.2 Jalkautuminen kirjastoihin

Ensimmaiseen luentoperiodin kuuntelutehtavissa opiskelijoiden tuli ensin valikoida ohjeistuksen
mukaan tiettyjen saveltdjien tuotannosta maarattyjen musiikin lajin mukaisia teoksia
kuunneltavikseen (ks. Liite 2), ja sitten etsia haluamastaan kirjastosta danitteet. Opiskelijat
kritisoivat ensimmaisessa selonteossa ja haastattelussa suorastaan ndrkastyneinad tata tehtavaa,
jalkautumista kirjastoihin  &anitteitd lainaamaan ja levyjen numeroiden Kkirjaamista

tehtdvavastaukseen.

Opiskelijat kuvasivat itselleen ennalta vieraita vanhan musiikin aanitteitd mm. harvinaisiksi:
"Harvinaisia levyja” (17/S1) "ei meinannut 16ytyd” (36/S1), ja niiden etsiminen oli "vaikeaa”
(3/S1), jopa "koko kurssin vaikein asia” (14/H1). Levyjen etsiminen vei "liikaa” (25/S1) ellei
perati "kaikista eniten aikaa ja energiaa” (20/S1) ja I6éytédminen "tuotti hankaluuksia” (9/S1,
24/S1). Stadian kirjaston levyt olivat “varattuja” (6/S1, 2/S1), "jatkuvasti lainassa” (30/S1)
erityisesti "viimeisina paivind” (22/H2) ja Sibelius-Akatemian kirjasto oli “kaukana ja
aukioloajoiltaan hankala” (16/S1: "[...] oli sairaan raskasta juosta ympadri kirjastoja etsimdssa
levyja” (14/H1).
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Opiskelijat kuitenkin selvisivat levyjen etsimisesta vastuksista huolimatta. Apu I6ytyi mm. muista
kirjastoista: “Marssin Itiksen [Itakeskuksen] kirjastoon” , kuvasi erds opiskelija (27/S1), toinen
kdvi "muissa kirjastoissa kuuntelemassa” (20/S1, 17/H1, 21/H2) ). Jotkut opiskelijat myos
lainasivat muista kirjastoista tarvitsemansa levyt (14/H1, 15/H1, 18/H1). Erds opiskelija pohti,

etta levyja saattaisi olla kaupunginkirjastossa, muttei tullut kuitenkaan menneeksi sinne (6/H1).

Yhteistyd auttoi monia tassa tehtavassa (7/H1, 16/H1, 10/H1, 32/H1). Samassa opiskelija-
asunnossa asuvat etsivat ja kuuntelivat levyja yhdessa 5/H1, 9/H1). Mydés Kkirjastojen

henkildkunnalta sai apua:

Sitten ma olin lopulta niin laiska ettda ma vaan annoin niille kirjaston tadeille listat, etta
tass on tallaset kappaleet jotka mun pitdis 10ytad, ettd viittisittekste etsid ne mulle. Ja
sitten ne etsi ne mulle (14/H1).

Vaikeudet eivat kaikilla loppuneet tahan. Levyt saattoivat lojua "kasaelmana” pdydalla (7/H1).
Kirjastossa kuuntelemisesta ei aina syntynyt toivottua tulosta:

Joo ... phhh - ma vietin T66l6n kirjastossa jonkun neljd tuntii ja sen takia loppuu
kohden... Kun ma menin kotiin, ma en saanu enda selvaa mun kirjoituksista, ma aattelin,
ettd mitdhdan ma oon tassa miettiny (20/H1).

Yksi opiskelija kertoi saaneensa kaupunginkirjastosta tehtavan takia sakot, kun ei palauttanut

lainaamiaan levyja ajoissa (14/H1).

Joukossa oli kuitenkin myo6s opiskelijoita, joille danitteiden etsiminen ei tuottanut hankaluuksia
(mm. 5/H1, 7/H1, 8/H1), tai jotka eivat vaikeuksista puhuneet. Yksi opiskelija kuvasi etsimista
"salapoliisintydksi” (18/H1).

Koko tehtdva oli monien mielestda vaara, silla aanitteet “Ioytaa kun tarttee” (33/H1). Levyjen
etsimiselle ja kirjaston numeroiden kirjoittamiselle arveltiin monenlaisia syitd. Kirjastojen
levynumeroiden kirjaamista (ks. Kurssiin liittyneet tehtdvat, Liite 2) pidettiin “vahtimisena”
(2/S1, 33/H1), ja parempi vaihtoehto olisi ollut pelkdn teosluettelon palauttaminen (33/H1).
Arveltiin jopa, ettd numerot annettaisiin seuraavan vuoden opiskelijoille, jotta heidan ei enaa

tarvitsisi nahda samaa vaivaa (16/H1).

Opiskelijoiden selonteoissa nayttaytyi ristiriita omien ajatusteni kanssa, ja siksi otin tehtavan
perustelut puheeksi heti ensimmadisessa haastattelussa. Kerroin opiskelijoille, etta opetusta
suunnitellessani olin ajatellut kirjastojen tietokantojen hallinnan oppimisen erdanlaiseksi
toiminnalliseksi musiikinhistorian taidon ja tiedon yhdistelmaksi. Vanhan musiikin levytysten
etsinnassa yhdistyi tiedonhaun ja kirjaston tietokannan kaytdn harjoittelu musiikinhistorian
tehtaviin, silld samoilla tehtavillad opiskelijat suorittivat myo6s rinnakkaisia tiedonhaun opintojaan.
Osatakseen 16ytda vanhaa musiikkia kirjastoista opiskelijoilla tuli olla jotakin tietoa mahdollisista

hakusanoista. Pidin myds levyjen ja musiikin 10ytamista edellytyksena sille, etta opiskelijat voivat
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myohemmin omatoimisesti tutustua vanhaan musiikkiin, silld valtaosalla musiikinopiskelijoista
ohjelmistontuntemus ja oma soittorepertuaari alkaa barokista. Ajattelin myods tehda
aikakausittain koosteen kirjaston levyvalikoimasta ja kdyttdd tdssd opiskelijoiden hakujen

tuloksia hyvakseni, mutta tita en kuitenkaan ennéattényt koskaan tehda.®?

Ainoastaan yksi opiskelija (15/H1) kuvaili arveluitaan tehtdvan oppimistavoitteista
samansuuntaisesti kuin mita itse opettajana ajattelin, eli kuuntelukokemuksen erittelyyn ja oman
tarkkaavaisuuden kohdentamiseen erilaisiin musiikin piirteisiin. Haastatteluissa jotkut opiskelijat
osoittivat ymmartavansa kantani kun olin sen heille ensin selittanyt (10/H1, 13/H1), mutta viela
kevaan haastattelussa asia saattoi pohdituttaa: “Joo, ne tuntu niinku musiikillisen ymmartamisen
ja osaamisen kannalta toisarvoisilta” (33/H2). Jotkut opiskelijat olivat innokkaita ehdottamaan
parannuksia tdhan tehtdvaan. Tilalle toivottiin “yksi kaikille sama CD jonka voi kopioida” (28/
S1), kuunneltavaa "CD[:td] Stadian kirjastoon” (12/S1) ja "helposti saataville ajanmukaista
aanimatskua” (36/S1). Kaikki eivat mielténeet tehtdvan vaatimaa  seulontatyéta
oppimistehtavaksi, vaan epaonnistuneeksi ohjeeksi, jonka voisin korjata: “Hakusanoiksi ei
kannata antaa mitdan koulukuntaa, koska niiden avulla I6ytdminen on vaikeaa; mieluummin
kannattaa antaa esimerkkeja saveltdjista.” (16/S1). Loppukevaastd, toisessa haastattelussa,
opiskelijat olivat kuitenkin enimmaéakseen unohtaneet syksyn hankaluudet: “Joo se oli tietysti

aikamoinen duuni, mutta se on jo jaanyt unholaan tdssa vaiheessa” (14/H2).

5.3 Kirjoittaminen

Kaikissa etdjakson tehtdvissd opiskelijat joutuivat kirjoittamaan, tuottamaan kertovaa ja
kuvailevaa tekstia. Ensimmaisen ja kolmannen periodin kuuntelutehtavissa harjoiteltiin omien
kuuntelukokemuksien verbalisointia. Tehtavat palautettiin minulle, eikd kuuntelutehtavia
julkaistu. Ajattelin taman rohkaisevan opiskelijoita kirjoittamaan henkilokohtaisemmin, vailla
vertaisryhmaélle julkaisemisesta aiheutuvaa painetta. Vaikka tehtavien perusteella ajatukseni
jossain maarin toteutuikin, kirjoittaminen henkilékohtaisena ja luovana musiikkiperinnén

tulkinnan valineena ei aineiston perusteella kuitenkaan kurssilla valjennut opiskelijoille.

Puhe kirjoittamisesta korvautui usein selonteoissa ja keskusteluissa tehtdavien tekemisella tai
muulla ilmaisulla. Harvat suorat maininnat kirjoittamisesta liittyivat kahteen asiaan, joko
kirjoittamisen  ongelmiin  tai miellyttavyyteen. Kirjoittaminen nosti esiin  muistoja
koulutydskentelysta: “Jollakin tapaa se tuntu vahan sellaiselta musiikkiopistojutulta et

kirjoitetaan, ... niin, tai sit se vaan pitdis tehda ite paremmin.” (33/H2). Yksi opiskelija piti

85 En antanut levyjen numeroita seuraavalle vuosikurssille, vaan luovuin tdmén tyyppisesté
tehtdvésta. Adnitenumeroiden kirjoittaminen oli opiskelijapalautteen valossa keinotekoinen
tehtdva. Paadyin siihen johtopaatdkseen, etta taito kayttaa kirjastojen tietokantoja riittaa
vanhankin musiikin [6ytymiseen, jos opiskelija sitéd haluaa kuunnella.
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kirjoittamista hyvand, koska ei ollut “kirjoittanut mitaan koulun jalkeen” (21/H2). Toinen kantoi

kouluaineiden keksimisen ongelmaa mukanaan:

No se on kuvaavaa, etta lukioaikana jos oli aikan aine, jossa oli vaan otsikko, oli ihan
karseeta. Mutta jos oli sellainen, ettd pystyy jostain faktasta kirjoittamaan, niin se oli
paljon helpompaa. Tassa ei oo sellaista faktaa. Tai on siis osa naistd on sellaista, etta on
helppo kirjoittaa, ettd siind on se ja se soitin ja tammodista ja tammadista. Mut hirveen
vaikee sit semmoista kuvailevaa, joka ei 0o just ndin, vaan ettd pitdis vahan keksii ja
miettii, ett miltdakéhan must tuntuis ... 8/H1).

Ne, jotka pitivat ylipaataan kirjoittamista mukavana, kuvailivat olevansa “kirjoittajaihmisia”
(18/H1) tai muuten "olevansa hyvia selittaan” (15/H1). Joillakuilla kirjoittamisen sujuvuus riippui

kuitenkin kuunneltavasta musiikista:

[.. ]se vahan riippuu ettd mita pitaa kuvailla, koska ma ehka paremmin osaisin kuvailla
jotain romanttista musiikkia. Se on hankalampaa tallanen, mita ma en tunne niin hyvin,
mihin ma en oo tutustunu elamadssani [...] Siina oli se yksi aivan loistava luuttubiisi josta
ma tykkasin ihan sikana, siita oli ihan silleen. Mutta ma oon niin tunteellinen ihminen,
niin voi olla vaikee ruveta kauheesti kirjoittamaan paperille ettd mitd ma oikeesti
ajattelen tai silleen, etta se on tosi hankalaa. (14/H1.)

Yksi opiskelija kuvasi epavarmuuttaan siita, kirjoittaako essee vai “ranskalaisia viivoja” (28/S1),
toinen ei opiskellut aidinkielellaan ja tdma tuotti vaikeuksia (29/S1). Opiskelijat saattoivat pitaa
sanojen, kielen ja kasitteiden yhdistamistd kuunteluun vaikeana (3/S1, 27/S1) tai liikaa
"selittelyd ja keksimista vaativina” (8/S1), varsinkin jos sattuivat "inhoamaan esseiden
kirjoittamista” (8/H1).

Kirjoittamis-sanan ja kirjoittamisprosessien kuvailujen puuttuminen yllatti minut, kun asiantila
paljastui aineistoa analysoidessani. Haastattelutilanteiden jdlkeen ja viela haastattelut
litteroituanikin olin kuvitellut, ettd olin puhunut opiskelijoiden kanssa kirjoittamisesta hyvinkin
paljon. Kuitenkaan litteroimissani haastatteluissa tuosta puhumisesta ei nakynyt lahimainkaan
kuvittelemaani maara suoria mainintoja. Sana “kirjoittaminen” puuttui monilta opiskelijoilta
kokonaan selontekojen sanastosta, vaikka he kuvailivatkin ryhmatdiden ja tehtdvien tekemisen
mielekkyytta (32/S2, 24/S2, 34/S2, 16/S2, 26/S2, 35/S2, 29/S2, 30/S2, 11/S2, 35/S2).

Kirjoittaminen oli vaimeasti esilla opiskelutoiminnan sanastossa verrattuna sen keskeiseen
asemaan etdjaksojen tehtdvien arjessa: toisen luentoperiodin etdtehtdvana oli levyesittelyn
kirjoittaminen, ja ensimmaisen ja viimeisen luentoperiodin kuuntelutehtdvat tehtiin kirjoittaen.
Silti kirjoittaminen nadyttaytyi monille opiskelijoille ohitettavana ja valineellisenda tyoétapana.
Kirjoittaminen muuttui lapinakyvaksi taustatyon rinnalla, se muuttui puheeksi tehtavien
tekemisesta tai osaamisen esittelyksi. Opiskelijoiden huomio kiinnittyi kirjoittamisen sijaan

tehtaviin, tiedonhankintaan ja tehtdvien sisaltoon.
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Aineiston harvat maininnat antavat ajatuksia herattdvida johtolankoja opiskelijoiden
kirjoitustehtaviin liittdmastda lausumattomasta, enigmaattisesta pelisdanndsta. Haastattelussa,
kasvokkain opettajan ja kontrollin edessa jotkut opiskelijat puolustelivat kirjoituksiaan muun
muuassa kiireelld (28/H1, 33/H2), sanoivat vain “ropdstelevéansd” (27/H1) tai ilmaisevansa
kokemuksiaan kovin "kdéyhasti” (33/H1). Naiden puolustelujen takana haamétti ajatus kirjoitetun
kuvauksen tai esseen asiasisallén hallinnan ja osaamisen kontrollista, jonka kohdatessaan

opiskelijat pyrkivat turvaamaan oman kunniansa. Palaan téhan aiheeseen luvussa 6.

5.4 Aiheen keksinta: kuvitteellisen levyn kokoaminen

Toisen luentoperiodin tehtdvana oli vaihtoehtoisesti joko kuvitteellisen levyn tai
konserttikokonaisuuden tuottaminen, kokonaisuuden aiheen keksiminen, kappaleiden valinta ja
lopuksi esittelytekstin kirjoittaminen (ks. Kurssiin liittyneet tehtavat, Liite 2). Tehtava tuli
palauttaa sahkdisesti, julkaistavaksi muille. Kaikki opiskelijat valitsivat tehtavaksi levyn
kokoamisen, konserttiohjelmaa ei kukaan Kkirjoittanut. Edelld kuvaamien toimintojen -
kuuntelemisen, levyjen etsimisen ja kirjoittamisen - lisdaksi kurssin etatehtdavavalikoimaan
sisdltyi aiheen keksintdaa ja lahteiden etsimista (Sarjala 2002, 55), ja kuunneltavan musiikin

koostamista ja ideointia.

Tehtavaa varten olin yhdistellyt WebCT:lla kurssilaiset sattumanvaraisesti pareiksi. Jokaisen
parin piti ensin neuvotella keskenadn aiheesta. Tehtavan aihetta kasiteltiin ensimmaisissa
haastatteluissa (H1), jossa opiskelijat kuvasivat suunnittelun kaynnistymista.8* Keksintd ei aina
kaynnistynyt helposti. “Meill on ollu kyl Peten®® kanssa vahan sellaista ettd ‘terve, mites se

1

aihe?’ ‘No en ma tiia.” ‘'No nahaan huomenna.”” (20/H1.) Tydpariin jasenet eivdt aina tunteneet
toisiaan, ja silloin aihetta saattoi olla vaikea l6ytaa: "Ei me olla oikein osattu neuvotella,

kummallakaan ei oo ideaa” (22/H1).

Aiheen valinta tuntui joskus ohjautuvan ennalta mieluisaan ja tuttuun saveltdjaan tai
ohjelmistoon parin ajatuksista riippumatta. “Mua ei kiinnosta mikaan muu kuin Bach, mut en ma
tieda onks se fiksua tehda jostain Bachin jutusta” (19/H1). Omasta mielimusiikista saattoi olla
vaikea irtaantua: “Kun ma ajattelin Bachin soolosonaatteja ja partitoja viululle, niin emma tieda
miten kaytannodssd, sen vois tehda...mutta kun ne on mun ihan lempimusiikkia niin se ois tosi
silleen...” (14/H1). Joskus kiinnostukset eivat esimerkiksi eri soittimien takia osuneet yksiin.
"Joo, mie olin vahan, ettd jos otettas sellanen vyhteinen [..] mulla ei oo tohon
kosketinsoitinmusiikkiin oikein ... tai, no, voinhan mindkin teha siitd” (10/H1). Jokainen saikin

ongelmien ratkaisemiseksi halutessaan ja asianomaisten kanssa sopien, vaihtaa pariaan,

84 Ensimmaiseen selontekoon ja tehtévaan liittyvan keskustelun lopuksi puhuimme kaikkien
kanssa hetken tasta tehtavasta, joka oli ajoitettu tehtavaksi joululoman jalkeen tammi-
helmikuussa, ennen kolmatta luentoperiodia. Tehtdvasta oli keskusteltu myds toisen
luentoperiodin luennoilla, olin kysellyt opiskelijoilta, kiinnostaisiko heita tamantapainen soveltava
tehtava edellisten melko tarkkaan ohjeistettujen tehtavien vastapainoksi. Ohjeet oli kayty lapi
pariinkin otteeseen luennoilla, ja ne olivat WebCTlI& luettavissa (Liite 2).

85 himi muutettu
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laajentaa ryhmaa tai tehda tyén yksin. "Ryhmamme ei paadssyt toimimaan emmeka saaneet
valittua aihetta. Mutta nyt olen paattdnyt tehda ryhmatyon yksin, koska voin tehdad sen

haluamastani aiheesta.” (10/S2)

Eraat tydparit seuloivat aiheekseen molempia yhdistavan aiheen, kuten viulisti-laulajapari
cantilenan. Toiset tydparit ottivat aiheekseen yleisemman nakdkulman, kuten affektit tai tanssit.
Joillekin ehdotin aiheita ja nakdkulmia, kuten kuvataiteen liittamista aiheen esittelyyn, tai levyn

kohdistamista esimerkiksi lapsille.

Opiskelijat pohtivat ensimmaisessa haastattelussa kanssani ratkaisuja aiheen valintaan tai muita

valintoja vaativia seikkoja.

Mut et mikd on tarpeeksi iso? Kayks Handel? [..] kuinka laaja sen pitas olla? Mita
kaikkea siina pités olla? (20/H1)

Laajuuden lisdksi kirjoituksen nakékulmien valinta askarrutti opiskelijoita:

Pitdskdé meidan tehda vyleiskuvaus fuugasta ja sitten esimerkkien kautta tuoda
mahdollisesti fuugan muodon historiaa mydskin .. Joo joo, siis mydskin fuugasaveltajien
esittelyja? (16/H1)

Aiheen keksiminen johti opiskelijat keskustelemaan monenlaisten kysymysten aarelle.
Seuraavassa katkelmassa on mukana kaksi opiskelijaa, kun Opiskelija 23% liittyi mukaan

Opiskelija 20 opetuskeskusteluun tydn aiheen sopimista varten.

Opiskelija 20: Keksipas aihe!

Opiskelija 23: Mika liittyy klaveeriin...

Opettaja: Jos teilla on retoriikka aiheena niin sehan liittyy molempiin, kokoonpano on
mita mainioin.

Opiskelija 20: Mut mita se retoriikka oikein on [...] Joku Handelkin, [...], periaatteessa se
ei 0o niin retorista se musiikki kun esimerkiksi Bachilla, sielldhan on paljon sellaista, etta
hahahahaa, joka ei tarkoita mitdaan. Ma en oikeen tiedda, etta mitd ma siitakaan....
(20/H1)

Tehtavan aiheen keksiminen sai kuitenkin jotkut opiskelijat heti innostumaan. "Ma oon ihan
innoissani ajatuksesta, ja musta se on aika tarkee osa tata, etta ymmartaa mita tekee sen ajan
musiikissa.” (33/H1). Tehtavan palauttamisen jdlkeen monet opiskelijat pitivat tehtavaa
onnistuneena. Mukavaksi koettiin se, etta sai "syventya@ yhteen asiaan” (20/S2), erityisesti
sellaiseen joka ”“kiinnosti itsed” (16/S2) ja "liittyi omaan soittimeen” (20/S2). Tehtava "jai
mieleen” (3/S2) ja “sai ottamaan selvaa asioista” (32/S2), jolloin "vakistenkin oppi” (37/S2).

"Etsiessa tietoa oppi uutta ja tunnilla kaydyt asiat palautuivat mieleen” (30/S2).

Tehtava heratti myos epailyksia: “Mutta onko se silti vahan yksipuolista, ajatellen koko
aihealueen laajuutta?” (35/S2). Selonteossa ndyttaytyi tdma tehtdva myds pelkkdna pakollisena

suoritteena vailla muuta merkittdvaa mielekkyyttd kuin opintoviikot: "Miten barokkijakson

86 Opiskelijalla on aineistossa aina sama numero.
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oppimistavat ... Ihan siina kun kaikki muutkin opiskelutavat. Aine on yksinkertaisesti minulle ns.
pakollinen aine, eli tarkeinta ovat vain opintoviikot, valitettavasti.” (25/S2). Tosin tama opiskelija
vahan lievensi kommenttiaan viimeisessa haastattelussa: "Mun mielesta taa viimeinen tehtéva oli
mielekkain, koska se oli niin valja etta pysty valitsemaan just omat kiinnostuksen kohteet [...] oli

selkee ja tarkka ja voi keskittya johonkin tiettyyn” (25/H2).

Opiskelijoiden muistellessa vuoden téitéd taman tehtdvan yhdistyminen omaan soiton ja laulun
opiskeluun teki siita hyoddyllisen: " Niin, se oli tosi hyddyllinen, se oli kiva tehda kun se oli

suoraan mun omista aarioista, niin pysty yhdistamaan sen siihen” (20/H2).

5.5 Kommentointitehtava

Levyn suunnittelutehtdavaan liittyi “kriitikkona toimiminen”: tehtavana oli kommentoida omalla
nimella ennalta maaratyn toisen ryhman tekemaa levytekstia. Jokaisen ryhman tai tekijan piti
kommentoida maarattya tekstid, jotta kaikki tekstit tulisivat kommentoiduiksi. Ryhma- ja
yksittaistoita palautettiin 15, ja myds kommentteja on 15 - tosin yhteen tydhdn tuli kaksi

kommenttia, jolloin vastaavasti yksi jai vaille vertaiskommenttia.

Opiskelijat kommentoivat toistensa téita hyvin kohteliaasti, kuten seuraavista WebCT:n
keskustelupalstalle kirjoiteutuista kommenteista kdy ilmi: “Teksti oli mielenkiintoinen ja jopa
hyva” (33). “Haluan sanoa, etta tyonne oli mielenkiintoinen ja erittdin helposti luettava, selkeaa
analysointia” (3). Opiskelijat kiittivat yleensd toisiaan tekstien mielenkiintoisuudesta,

monipuolisuudesta ja selkeydestd, asiantuntevuudesta ja perinpohjaisuudesta.

Se, etta arvioinnin kohteena oli kurssitovereiden tyd asetti oletettavasti kritiikin antamiselle
rajoitteita. “Ei tule mieleen mitdan kamalan rakentavaa kritiikkia, ainoa asia mihin olisi ehka
toivonut enemman oli Marais'n elamanvaiheet” (5). Opiskelijat saattoivat ratkaista tilanteen
kannustamalla kurssitovereitaan, kuten seuraava: “Olisi ollut kiva lukea tekijdéiden mielipiteita

kappaleista, ainakin muutamista ...” (15).

Kommentointitehtava ei nakynyt lainkaan selonteoissa tehtdvan ajoituksen takia, silla selonteot
kirjoitettiin ennen kuin kommentointitehtava oli ajankohtainen. Levynsuunnittelutehtdvéa piti
alunperin palauttaa ennen kolmatta luentoperiodia, mutta aikataulu osoittautui liilan tiukaksi.
Siksi myohaistin palautuksen aikataulua silla seurauksella, ettd myds edellisen Iluvun
kommentointitehtava  viivastyi, eika ollut ajankohtainen vield toisen selonteon
kirjoittamisvaiheessa. Muutama opiskelijaa otti kuitenkin tédman tehtavan puheeksi viimeisessa

haastattelussa. Erds opiskelija pohti tehtdvan vaatimaa tyomaaraa:

Opiskelija: Miten se, kun meilld on se seuraava jota meidan pitds kommentoida, niin
siind on kolmen ihmisen tosi pitkdt jutut. Ensin on yleista, sitten on, ma en muista mita
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niita on, kolme eri kohtaa. Otetaanko me niistd kaikista vai vaan siita ensimmaisesta.
(27/H2.)

Toinen opiskelija puki sanoiksi tehtavan nostaman vaikutelmansa esittelytekstien

mielenkiinnottomuudesta seka kommentoinnin teennadisyydesta:

Opiskelija: Mutta se pitdis saada niin mielenkiintoiseksi se koko homma, ettd jengi
menee vapaaehtoisesti kirjoittamaan, ettd tekee mieli lukea kavereiden teksteja. En ma
tieda, mun ei ainakaan tehnyt yhtaan mieli lukea kavereiden teksteja.

Opettaja: Joo. Siind on miettimisen paikka.

Opiskelija: Joo, pitaskd niita aiheita tehda ns. mielenkiintoisemmiksi jotta niita menisi
lukemaan.

Opettaja: Sa osut ihan asian ytimeen.

Opiskelija: Joo. Siella oli 4-5 Bachia koskevaa juttua, ja kaikki alkoi samalla tavalla,
Bachin historialla tai jotain semmosta. Joo okei. Mut se on ihan OK idea, tda nettijuttu on
ihan hyva juttu.”(28/H2.)

Odottiko tama opiskelija, ettd opettaja tekisi jollain tavoin tydt mielenkiintoisiksi, vai kenties
opiskelijat itse? Sama opiskelija esitti harvinaisen suoraa kritiikkia kommentissaan
opiskelutovereilleen: "Ensilukemalta minulle jai véahan holmistynyt olo: mietin, ettd minnes se
affektioppi jai [...] Siltd osin tydé on mennyt jokseenkin ohitulkinnaksi.” (28) Téamankin opiskelija
paatti kuitenkin kommenttinsa kehuihin: “Tyd on selkeépiirteinen ja eritoten teoskuvaukset olivat

hyvin jasenneltyja ja kattavia.” (28).

5.6 Tehtavat korvaava tentti ja kurssin arvosanattomuus

Ennen kolmatta luentoperiodia ilmeni muutamien opiskelijoiden vaikeus tarttua omaehtoiseen
aiheenvalintaan, aikatauluttamiseen ja kirjoittamiseen. Siksi sovin kolmannen luentoperiodin
tehtdville kaksi vaihtoehtoa: joko perinteisen tentin (kirjallisuus ja etukdteen opiskeltavine
kuunteluosioineen, joista sai valita joko molemmat tai vain toisen) tai edellisten tehtavien tapaan

tehtdavakokonaisuuden suorittamisen.

Muutama opiskelija valitsi tentin. Tentin valinneet opiskelijat olivat haastattelussa selvasti

tyytyvaisia valintaansa. Lisaksi tentti suorituksena oli heille opiskelussaan harvinaisuus:

No se oli ihan hyva, kun taalld ei mulla oo ollu yhtdkaan tallaista tenttia, ettd tehdaan
jossakin auditoriossa tai silleen. [...] Oli mukava kokeilla sellasta, miten se nyt onnistuu
parissa tunnissa ja muistaako mitaan. (13/H2.)

Se, etta tentti ei ollut pakollinen miellytti niita opiskelijoita, joille lasndaoloon perustuva luento-
opetus ja tehtavat olivat tenttia mieluisampi vaihtoehto: “koska ma oon tosi hidas lukemaan

jotta se jaa mieleen” (28/H2).

Kysymys tentin tai tehtdvien valitsemisesta nosti esiin kysymyksen tehtdvien tekemisen ja

kirjoittamisen “peruskoulumeiningista” ja mielikuvista korkeakouluopiskelusta:
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Opiskelija: Taalla vois antaa enemman vastuuta siihen, etta korkeakouluopiskelijat
hoitaa homman, ja sitten vaikka tentti joka mittaa sitd - mutta tastd varmaan on paljon
erilaisia kasityksia.

Opettaja: Mika siind oppimisessa ja tiedossa on erilaista silloin jos sé luet tenttiin?
Opiskelija: Mull on vaan se, et hyva muisti, ma paasen siind helpommalla. Kun mulla on
hyvéa kirja ja ma luen sen ja ma meen tenttiin, niin ma muistan sen, ja ma muistan sen
myds jalkeenpain.” (16/H2.)

Talle opiskelijalle asioiden muistaminen tuntui olevan musiikinhistorian opintojen paamaara, ja
tentti on muistamisen kontrolli. Opettajana toivoin opiskelijoiden kuitenkin ldytavan
musiikinhistoriasta itselleen tulevassa ammatissaan muusikkoina ja opettajina kayttdkelpoisia

tietoja ja taitoja.

Kurssista ei saanut arvosanaa. Arvosanattomuus hammensi joitakin opiskelijoita, silld kurssista

sai hyvaksytyn suorituksen erilaisella paneutumisella tehtaviin:

Ja sitten on hankalaa se, ettei tieda mika on se maara hyvaksyttavaan suoritukseen.
Esimerkiks kun katto niita toita mita netissa oli, sielld oli hyvin eri tyyppisia. Silleen tosi
lyhyitd, kun itte lukee, niin huomaa etta tan ois voinu tehda parissa tunnissa. Ja sitten
sielld oli sellasia, etta joku on nahnyt vaivaa varmaan viikon. Ja silti ne on kuitenkin
kummatkin hyvaksyttavid. Se on kuitenkin harmi, etta ne tunnollisimmat tekee paljon, ja
toiset on, etta ‘ah, no enhamma nyt tasta mitaan, tastdhan ei tule arvosanaa’. (28/H2.)

Opiskelijan palaute oli minusta aiheellinen, ja seuraavasta vuodesta ldahtien kurssista saikin
arvosanan 1-5. Kysymys suoritustavasta ja tehtdvien tekemisen motiiveista heijastelee
opiskelijoiden musiikinhistorian opiskelulleen asettamia tavoitteita. Mikd tekee opiskelusta
mielekkdan - hyva arvosana, pakollisen kurssin lapaiseminen, vai ammatillinen kiinnostus?
Seuraavassa luvussa tarkastelen naitd kysymyksida seka sita, miten opiskelijat kuvasivat

kurssista suoriutumisen valintojaan ja motiivejaan. 8

87 Arvioinnin tarkastelun syventaminen esimerkiksi tarkastelemalla mita, miksi ja miten
arvioidaan jaa kuitenkin jatkotutkimuksen aiheeksi.
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6 Musiikinhistorian opintojen sisalt6

Opiskelijat kuvasivat ennakoivassa selonteossa (aineisto E3, elokuu 2003) ja toisessa
selonteossa (S2 kevat 2004) paljonkin musiikinhistorian opintojen sisaltdéa, toisin kuin
ensimmaisessd selonteoissa (S1 syksy 2003), jossa kuvaukset kohdistuivat opiskelun
toimintoihin. Toiminnan kuvauksiin sisdltyi paljon edellisessé luvussa kuvaamiani, Harrén ja
Secorden aktiiviseen done by -kategoriaan (Harré & Secord 1972, 156) liittyvia, opiskelijoiden
omaa aktiivista toimijuutta osoittavia ilmaisuja. Opintojen sisaltd ndyttaytyi aineistossa traditiona
tai kulttuuriperintdéna, jonka sisaltoén opiskelijalla ei ole sanottavaa tai sananvaltaa. Aineisto
ilmensi opiskelijoiden passiivista suhdetta opintojen sisaltéén, jota Harrén ja Secorde kuvasivat

annetuksi, done to (emt, 156).

Aineistossa, ensimmaisestd eldytymistarinasta eli ennakoivasta selonteosta (E3) myoéhemmin
kurssin kuluessa kirjoitettuihin selontekoihin (S1 ja S2)®, on kuitenkin havaittavissa muutos
musiikinhistorian opiskelun sisallén kuvauksissa. Osallistuminen opetukseen ja opiskelukulttuurin
omaksuminen vaikuttivat aineiston perusteella opiskelijoiden kasityksiin ja kuvauksiin.
Opiskelijoiden kielelliset kuvaukset yhdenmukaistuivat, ja niiden yllatyksellisyys minulle, kurssin
opettaja-tutkijalle, vaheni.

6.1 Sisallon kuvaukset aineistossa

Aivan tutkimuksen kohteena olleen kurssin alussa (elokuu 2003) keratyssa eldytymistarinassa E3
musiikinhistorian opintojen sisallon kuvaus oli opetuksen sisalldllisen tradition tuntevaa mutta
samalla opiskelijoiden sanavalinnat poikkesivat toisistaan. Persoonallisia sanavalintoja ja
ilmiasuja olivat esimerkiksi "tyylikausien @animaailmat ja harmoniat”, “savellysten syntysijat
(selvitetdan)” (sulkeistus opiskelijan), “instrumentilleen savelletyn musiikin monimuotoisuus” tai

"seikat, jotka vaikuttavat aikansa musiikin syntymiseen”. (E3.)

Loppusyksysta syksylla 2003 keratyssa ensimmaéaisessa selonteossa oli niukasti mainintoja
opiskelun siséllésta. Kurssilla oltiin selonteon kirjoittamiseen mennessa kasitelty antiikin,
keskiajan ja renessanssin musiikkia, jota opiskelijat eivat soittaneet itse tai muutenkaan juuri
ennalta tunteneet. Selonteot olivat lyhyita ja niiden mukaan opiskelijoiden huomio kohdistui
omaan suoriutumiseen ja musiikinhistorian opintojen kaytanndllisiin puoliin, kuten tietokoneen
kdyttdéon tai kuunneltavien levyjen etsimiseen. Myos selontekoja taydentdvissa keskusteluissa
opiskelijat halusivat puhua ensisijaisesti opiskelun kdytanndistda, omasta osaamisestaan ja

tehtdvista suoriutumisesta.

Aineistoa keratessani ja sita alustavasti analysoidessani talvella 2003-2004 kaipasin opiskelijoilta
enemman kuvauksia musiikinhistorian sisallosta analyysieni lahtékohdaksi. Niinpa kevaalla 2004

88 Nama4 aineiston osat olivat samojen opiskelijoiden kirjoittamia (ks. kuva 12).
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keraamadssani toisessa selonteossa pyysin opiskelijoita kuvaamaan mitd ja miten
musiikinhistorian opinnoissa tulisi opiskella. Tutkimusaineiston kerd@minen heijastelee omia
ennakko-odotuksiani ja pyrkimyksiani tutkijana ohjata aineistoa erityisesti sisdltotiedon osalta.
Tutkimuksen alkuvaiheessa etsin opetukseeni liittyen keinoja, joilla tietdmisen ja tiedon
pohdinnoista tulisi osa musiikinhistorian opiskelun siséltéa. Ohjeistukseni mukaan Kirjoitetut
toiset selonteot olivat pitempid, ja opiskelijat syventyivat niissa pyynndstani pohtimaan
opiskelunsa sisaltda. Naissda selonteocissa keskeisena opintojen sisaltdna mainittiin usein
opetussuunnitelmaa ja kurssimateriaalia mukaillen teokset, tyylikaudet seka saveltdjat.
Opiskelijoiden kuvaamissa lahestymistavoissa oli kuitenkin eroja, kun opiskelijat pohtivat tietojen
ja kaytannon yhteytta, tiedon hyodyllisyyttd ja opetusjarjestelyitd. Eldytymistarinat (E1, E2 ja
E3), selonteot (S1 ja S2) keskusteluineen (H1 ja H2) ja pohdintatehtavat (P1 ja P2) muodostivat

riittavan aineiston opiskelijoiden sisaltékuvausten tarkastelulle.

Kolmas aineistokorpus, pohdintatehtavat, ilmentaa my0s pyrkimystani ohjata aineistoa.
Ensimmainen pohdintatehtava (syksy 2002, ks. kuva 12) valotti opiskelijoiden kasityksia
musiikinhistorian tiedon mahdollisista, erilaisista puolista. Se oli samalla yksi kyseisen kurssin
oppimistehtavistd, sillda opiskelijat joutuivat pohtimaan musiikinhistorian tiedon ja opintojensa
ammatillista kayttokelpoisuutta.®® Toisessa pohdintatehtévassad (syksy 2004) pyysin opiskelijoita
kuvaamaan perusteita, joilla joku voisi puoltaa tai vastustaa musiikinhistorian opiskelua.
Vastaukset avasivat minulle erityisesti opiskelijoiden kokemuksia soittamisen ja musiikinhistorian

valisista yhteyksista.

Osa opiskelijapuheesta kiinnittyi akateemiseen diskurssiin, oppimateriaalien ja
opetussuunnitelmien puheentapoihin. Opiskelijat toistivat musiikinhistorian opetukseen Sarjalan
(2002, 128) sanoin "vakiintuneen tiedollisen ytimen” aihepiireja, eli “oppikirjahistoriaa”, jossa
"perustosiasioita” eli "faktoja ovat teokset, saveltdjat, tyylit, lajityypit, savellystekniikat ja
muotoyksikot” (Sarjala 2002, 129). Tarkastelemalla opiskelijapuheen teemojen kiinnittymista
luvussa 2 hahmottelemiini, kulttuurissamme vallitseviin musiikinhistorian diskursseihin valotan
opiskelussa rakentuvia tiedollisia valtasuhteita (ks. Aittola & Suoranta 2001, 13). Jasennan
aineiston sisallén tarkastelun luvussa 2 luonnostelemieni musiikinhistorian diskursseihin®
perustuvaksi teemoitteluksi.’®  Analyysiprosessi eteni adbuktiivisesti usean aineiston
lukemiskerran ja pohtimiskierroksen tuloksena. Seuraavat opiskelun sisallén teemat rakentuivat
opiskelijoiden puheen (H1 ja H2) ja kirjallisten kuvauksien (E1, E2 ja E3; S1 ja S2; P1 ja P2)

maininnoista, ja musiikinhistorian akateemisia diskursseja heijastellen.

8 Taman tehtdvan perusteella kuvittelin, ettd sisaltétiedon pohdinnat olisivat olennainen osa
kaikkien opiskelijoiden omaehtoista, kriittistd opiskelijan positiota, ja ettd tama aktiivinen asenne
ilmenisi myods tutkimuksen kohteena olleella kurssilla. Selontekojen kohdalla nain ei kuitenkaan
ollut, vaan opiskelijat kommentoivat opetuksen sisaltéa vain kun sita pyysin toisessa
selonteossa.

% Olen kuvannut luvussa 2 musiikinhistorian diskursseja, jolla viittaan seka lahteisiin etta niiden
arviointiin, kommentointiin ja muuhun kirjoitteluun.

1 Van Manenin (1990, 43) mukaan teemat ovat kokemuksesta avautuvia nakokulmia joiden
avulla artikuloituu se, mihin opettaja-tutkijan tulkitsemat merkityskonstruktiot “avautuvat”
tutkimuksen kohteena olevassa opetuksessa ja siihen liittyvissa dialogeissa (emt, 88).
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6.2 Sisallén aihepiirit

Tutkittavalla kurssilla kasittelimme musiikkia vuodesta n. 500 eaa 1900-luvun alkuun. Talla
aikavalilla voidaan opetuksessa periaatteessa kasitella erilaisia sisaltéja, kuten musiikin
lajityyppeja eli genreja (ks. Kurkela 2006, 73) tai toimijoita (ks. naistutkimus musiikinhistorian
opetuksessa esim. Natvig 2002). Musiikinhistorian yleisesitysten aihepiirit ja niihin perustuva
oppimateriaali ovat kuitenkin suuntautuneet akateemisen tutkimuksen diskursseihin,
kanonisoituihin sisaltéihin ja tarkastelutapoihin.®? Aineiston perusteella opiskelijat hahmottivat
musiikinhistorian  opintojensa  sisallon musiikinhistorian  tutkimustiedolle  perustuvien
yleisesitysten ja oppikirjojen esitystavan ja kasitteiston mukaan. Esimerkiksi populaarimusiikin,
kansanmusiikin tai afroamerikkalaisen musiikin puuttuminen aineiston kuvauksista johtuu

tulkintani mukaan musiikinhistorian tradition ja yleisesitysten sisallésta.

6.2.1 Teokset, savellykset, kappaleet ja musiikki

Keskeinen musiikinhistorian opintojen sisallén teema aineistossa, klassisen musiikin
ammattiopiskelijoiden kuvauksissa, olivat kappaleet, teokset tai savellykset. Selonteoissa valittyy
selvasti opiskelijoiden odotus siitd, etta musiikinhistorian opiskelun sisalténa on “saveltdjien
musiikkiin” (21/S2), "kappaleisiin” (8/S2; 34/S2), "teoksiin” (19/S2; 28/S2), "savellyksiin”
(33/H2) "tutustumista” (13/S2; 19/H2; 28/S2), "kuuntelemista” (30/S2) , "tunnistamista”
(8/S2), "ymmartamista” (16/S2) ja "analysointia” (13/S2). Musiikki - teokset, savellykset tai
kappaleet - olivat opiskelijoille keskeinen toiminnan, ymmartamisen, tietdmisen ja tunnistamisen
kohde.

Opiskelijat kuvasivat erityisesti toisessa pohdintatehtavassa (P2) oman ja muiden soittimien
ohjelmiston tuntemista ammattimuusikon ja musiikkipedagogin tavoiteltavaa ammattitaidon
osana. Musiikinhistorian sisallon painottuminen teoksiin®3 klassisen musiikin
ammattiopiskelijoiden kuvauksissa liittyykin opintojen paamaaralla. Opintojen keskeinen tavoite
oli omalle instrumentille savellettyjen teosten harjoitteleminen ja esittdminen. Opiskelijat
ilmaisivat  aineistossa = musiikinhistorian  tarjoavan mahdollisuuden  teostuntemuksen

laajentamiseen muiden soittimien ohjelmistoon.

Jotkut opiskelijat (20/S2; 23/S2; 35/S2) ottivat kantaa myds ohjelmiston keskeisyyteen. 1900-
luvulla muotoutuneen, mm. Dahlhausin (1980) edustaman kasityksen mukaan arvoltaan
merkittaviksi katsotut teokset muodostavat ajan kuluessa teoskaanonin (ks. myds Huttunen

2000, 193-199; Sarjala 2002, 32). Aineiston valossa keskeisen ohjelmiston tunteminen oli

92 Musiikinhistoriassa kaanon tarkoittaa Huttusen mukaan paitsi teosten ja sévellysten
repertuaaria, myds tapaa, jolla musiikinhistoriaa kuvataan (Huttunen 2000, 194).

93 Teos on klassisen musiikin ammattiopiskelijoille soittamisen Iahtékohta. Klassisen musiikin
ammattiopiskelijat harjoittelevat kappaleita, teoksia, savellyksia. Tutkimuksella en ota kantaa
teoksen ontologiaan (ks. Packalén 2008).
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opiskelijoille pikemminkin kdytdnndllinen ja ammatillisesti tarkea musiikinhistorian opiskelun
sisdltd. Musiikinopiskelijoiden teoskeskeiseen ldhestymistapaan musiikin kuuntelussa ei aineiston
valossa liittynyt mielikuvia teosten kantamista, tradition maarittamasta esteettisesta arvosta,
eika toisaalta myodskdan arvon puuttumisesta kaanonin ulkopuolisten teosten tai musiikin
genrejen kohdalla. Musiikki kuvattiin aineistossa toiminnan ja kokemisen, soittamisen ja
kuuntelemisen kohteeksi, ja pohdintatehtavissa (P1 ja P2) myds monenlaisten opetustilanteiden
yhteydessa.

Opiskelijoiden suhde keskeisten teosten kaanoniin tuntui aineistossa mutkattomalta. Teoksiin
yksinkertaisesti tutustutaan, ja teostuntemuksensa avulla opiskelijat suuntaavat kohti omaa
ammattikenttddansa. Aineistosta kday myo6s ilmi halu saada kosketus tuntemattomampiin
savellyksiin  (esim. 28/H2). Lisdksi musiikinhistorian opetuksen dokumentoimattomissa
tuntitilanteissa opiskelijat ovat joskus liittdneet kysymyksen teoskaanonista omaan ammatti-
identiteettiinsa. Keskeisen teoskaanonin esittamisen sijaan jotkut opiskelijat ovat innostuneet
rakentamaan omaa jalansijaansa ammattikentdlld nimenomaan tuntemattomampien saveltdjien

tuotannon esittdjina.

Kysymys teosten tai teoskaanonin asemasta musiikinhistorian sisdlldssa ei siis musiikin
ammattiopiskelijoiden kuvauksissa problematisoidu samalla tavoin kuin musiikkitieteen
kirjoituksissa (ks. esim. Sarjala 2002; Goehr 1992) tai musiikkikasvatuksen suuntaa pohtivissa
puheenvuoroissa (Elliott 1995; Jorgensen 2008). Opiskelijat suhtautuivat keskeisen repertuaarin
olemassaoloon tulevan ammattinsa toiminnan kenttdana, Huttusen sanoin "konserttikulttuurin
tosiasioiden kaanonina” (Huttunen 2000, 194). Pohdintatehtavissa oli mainintoja teosten
valittdmasta kokemuksellisuudesta, niiden herattdmista tunteista ja kuulijan aktiivisesta
asemasta musiikin ja kokemuksensa tulkitsijana. Musiikin esityskaytantéjen historiallisten
kerrostumien tarkastelu mainittiin useissa toisen pohdintatehtdvien vastauksissa (P1 ja P2),
jossa pyysin opiskelijoita perustelemaan hyotyd musiikinhistorian opiskelustaan. Tosin
selonteocissa ja keskusteluissa vain harvat opiskelijat puhuivat esityskdytantéjen tai
musiikinhistorian  kirjoitusten tulkinnanvaraisuudesta, suuntautuminen Huttusen (2000)

luokittelun “tosiasioihin” oli painokkaampaa.

Musiikinhistoriaa voi aineiston valossa perustellusti luonnehtia teosten, savellysten ja musiikin
varannoksi, johon musiikinhistorian opinnot ja siihen liittyvéa musiikin kuunteleminen voivat avata
omaa soittoa laajemman nakodalan. Eldytymistarinoissa (E3) opiskelijat toivoivat
musiikinhistorian opintojen syventdvan kosketusta teosten varantoon. Opetus voi parhaimmillaan
herattaa henkilokohtaisen, kokemuksellisen kosketuksen kollektiiviseen tieto- ja
musiikkivarantoon, musiikilliseen kulttuuriperintéén. Tahan perintédn kuuluvat opiskelijoiden
kuvauksissa ensisijaisesti teokset, joita opiskelijat tulevina muusikkoina ja pedagogeina tydssaan
kayttavat ja tulkitsevat. Opiskelijoiden kuvauksissa musiikinhistoria tarkoitti tutustumista
musiikkiin ja savellyksiin, ja keskeinen musiikinhistorian tietoaines liittyy teoksiin.
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Musiikinhistorian sisaltdé hahmottui teosten muodostaman ammatillisen koordinaatiston tai
"mentaalisten kiintopisteiden” (van den Berg 2007, 46 ja 141; ks. myds Karlsson 2004)
rakentamisena musiikillisen kulttuuriperinndn varantoon. Esimerkiksi aikajana ja kronologia,
tyylimadreet ja teokset luoneet saveltdjat nayttaytyivat aineiston valossa kulttuurisina, tradition
antamina keinoina, joilla jasentdaa teosvarannon moninaisuutta. Musiikin kuunteleminen ja
kuunteluun liittyvéa kokemuksellinen tieto koettiin aineistossa akateemisen tutkimustiedon
rinnalla musiikillisen kulttuuriperinnén mentaalisten kiintopisteiden hahmottamista edistaviksi ja

historiallista tietoisuutta kasvattaviksi tyotavoiksi.

6.2.2 Sdveltajat ja muu henkilohistoria

Opiskelijoiden kiinnostus saveltajien henkildhistoriaan, saveltdjien eldmakertojen ja teosten
kautta jasentyvaan historian hahmottamiseen kdy aineistosta selkeasti ilmi. Aineiston perusteella
tamakin kiinnostus liittyy ensisijaisesti siihen musiikkiin, jota opiskelijat itse soittivat.
Ensimmaisista selonteoista (S1, syksy 2003) maininnat saveltdjista puuttuvat kokonaan yhta
poikkeusta lukuun ottamatta. Selonteon Kkirjoittamisen aikoihin kurssilla oli edetty antiikin
Kreikasta 1600-luvun alkuun, eika sisalléssa viela ollut opiskelijoille tuttua musiikkia, teoksia tai
sdveltajia. Musiikin tuttuus ja osallisuus teosten soittamiseen oli aineistossa kriittinen tekija

sdveltajakiinnostuksen heraamisen kannalta.

Toisessa selonteoissa (S2, kevat 2004) musiikinhistorian sisaltd hahmottui selvasti saveltdjien ja
heiddn savellystensa tai musiikkinsa ymparille. Sdveltajat mainittiin keskeiseksi musiikinhistorian
opiskelun kohteeksi 12:ssa kirjoituksessa 29:sta. Saveltdjien asemaa kuvattiin mainitsemalla
heidan keskeisiksi tai tarkeimmiksi tyylikautensa edustajiksi (7/S2; 23/S2), tai védhemman
tunnetuiksi (20/S2). Opiskelijat pitivat téarkedna oppia "tuntemaan” tai "tietdmaan” saveltéjia.
Yksi opiskelija toivoi “pintaraapaisuna paljon saveltdjia” (28/S2), toinen taas "tuntemattomia”

sdveltadjia (30/S2), kolmas toivoi “muutamaa” saveltajaa (2/S2).

Aineistosta |6ytyy vain vdhan pohdintoja siita, mita kiinnostus séveltdjid kohtaan ilmentaa.
Yhdessa selonteossa mainitaan “henkildhistoria ja saveltajien henkilokohtainen elama”
opiskelijaa "motivoivaksi ulkomusiikilliseksi seikaksi” (13/S2). Tutustumisen saveltdjaan voi
kenties tulkita olevan verrattavissa johonkin ennalta tiedettyyn mutta ei tuttuun henkilé6én ja
tdméan elamankaareen tutustumiseen. Sen voi tulkita my&s mikrohistorialliseksi kiinnostuksen
kohteeksi ja ajankuvan personifikaatioksi, jolloin saveltdajan elama avaa samalla ikkunan
muidenkin aikalaisten elamaan. Tallaista tulkinta-akselia tukee myds erdan opiskelijan toive
tutustua savellysten taustalla oleviin yleisiin ja yksil6llisiin ajattelutapoihin ja ihanteisiin (16/S2).
Eras toinen opiskelija puolestaan pohti keskustelussa sita, miten jollakin “loistavalla saveltajalla”
on saattanut henkilékohtainen elamanhallinta olla “ihan toista” (25/H1), ja totesi esimerkiksi
téllaisten ristiriitaisuuksien jddneen erityisesti mieleen. Erddssa selontekoon liittyneissa
keskustelussa opiskelija (7/H1) kertoi I6ytdneensa juuri lukemastaan kirjasta maininnat samoista

saveltajista, joita oli omissa kuuntelutehtdvisséan kasitellyt: Glazunov oli painottanut
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opetuksessaan juuri samojen saveltajien merkitysta, jotka kyseinen opiskelija oli itse valinnut
kuuntelutehtavaansa. Aivan erityisen huomion sai opiskelijan puheessa se, ettd 1800-luvun
Venajalla jokaisen tdytyi itse nuotteja lukemalla tutustua musiikkiin, kun CD-levyja tai muita
aanitteita ei ollut. Tassa esimerkissd opiskelija vertasi omaa ammatillista toimintaansa

kokemuksellisesti ja elamyksellisesti menneeseen toimintatapaan.

Maininnat sdveltajasta voi tulkita liittyvan henkil6kohtaisen vertautumisen lisaksi musiikin
historian tapahtumien ajalliseen hahmottamiseen, teosrepertuaarin koordinaatiston tai
kiintopisteiden rakentamiseen, josta edelld oli puhe. Saveltdjan nimeaminen tuntui olevan valine
paikantaa teos naihin kiintopisteisiin, kuten musiikinhistorian kronologiaan ja tyylikausiin. Sen
sijaan suurmiesajattelun tai nerokultin ilmauksia aineiston kuvauksissa ei ilmennyt®*.

Séveltdjistéa avautui opiskelijoille kosketus muusikon hiljaiseen tietoon, omaan soittoon ja
musiikin esittdmiseen. Erds opiskelija toivoi "ohjeita eri sdveltdjien musiikin tulkitsemiseen”
(21/S2). Huomionarvoista on myds se, ettd oma kuuntelukokemus ei vertautunut aineistossa
menneisyyden kuulijoiden tai muusikoiden musiikinkuunteluun tai soittamiseen, vaikka
opiskelijat kokivat kuuntelemisen hyddylliseksi ja musiikinhistorian opiskelun mielekkyytta
lisddvaksi tybtavaksi. Selonteoissa ei ollut yhtaan mainintaa reseptiohistoriasta, menneisyydessa
elaneista  musiikin  kuulijoista  tai  musiikin  esittajista. Mielenkiinto  historiallisten
muusikkokollegojen arkeen puuttui. Kiinnostus vanhoja soittimia tai esityskdytantéja kohtaan
mainittiin kuitenkin pohdintatehtavien vastauksissa (P2). Opiskelijoiden odotukset ja mielikuvitus
eivat virittyneet kohtamaan historian kertomuksissa muita henkildita kuin saveltajia.

Musiikinhistorian opetuksen kerronta ei aineiston ilmentamassa "kulttuurisessa kuvastossa”
(Eskola & Suoranta 2001, 116) valota edesmenneiden muusikoiden tyon arkea, reseptiohistoriaa,
musiikinopiskelun perinteita tai kuulijoiden ja soittajien osallisuutta “tosiasioihin”. Aineiston
kuvaukset perustuivat selonteon menetelmassa opiskelijoiden valinnoille siitd, mitd he halusivat
kertoa esimerkiksi esittdytydkseen patevinad ja hyvaksyttyind musiikinopiskelijoina. Valintoihin
saattoi vaikuttaa myds se, miten opiskelijat hahmottivat opiskelutradition ja opettajansa
odotukset. Kenties tdsta johtuen kukaan ei maininnut menneisyyden musiikin kuulijoita ja heidan

reaktioitaan, tai esimerkiksi menneisyyden musiikinopiskelua, sisaltétiedon osaksi.

Musiikinhistorian opetuksen sisalténa voisi pitad moniperspektiivisten ‘uusien historioiden’ (ks.
luku 2) myo6ta esimerkiksi muusikon arjen kuvaamista ja eri aikojen muusikon toimintatapojen
ymmartamista, eli muidenkin historian henkildiden kuin saveltdjien esittelyyn. Mikrohistoria on
Maarit Leskela-Karjen (2001) mukaan avannut uusia kaytanteista "yksildista kirjoittamiseen”
(Leskela-Karki 2001, 111). Naiden uusien kaytanteiden siirtaminen musiikinhistorian opiskelun

sisalloksi on tulkintani mukaan yksi musiikinhistorian kehittdmisnakyma.

94 Kuten Martti Huttunen huomauttaa esitarkastuslausunnossaan (Huttunen 2009, julkaisematon
ausunto), tdma tulkintani ei valttamatta tarkoita, etteikd tadllainen ajatus voisi opiskelijoilla olla.
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6.2.3 Tyyli- ja rakennehistoria

Opiskelijat kuvasivat eldaytymistarinoissa ja selonteoissa aikakausia, tyylikausia seka niita
edustavia teoksia ja saveltdjia opiskelun ja toiminnan kohteiksi. Tyylikausijaotteluun kohdistunut
toiminta oli eldytymistarinoissa ja selonteoissa "tietamista” (2/S2), "oppimista” (24/S2, 32/S2),
"kuuntelemista” (E3) "vertailemista” (14/S2), "tunnistamista” (34/S2), "tutustumista” (22/S2)
tai “ymmartamista” (16/S2).

Helsingin ammattikorkeakoulu Stadian opetussuunnitelma® vahvisti tyylikausisidonnaista
mielikuvaa musiikinhistorian sisallosta (ks. luku 4). Opetussuunnitelmassa painottuu teos- ja

saveltajalahtdinen, tyylikausien varaan rakentuva musiikinhistoriakasitys.

Tavoitteet

Opiskelija syventaa tuntemustaan lansimaisen taidemusiikin tyylikausista, keskeisista
sdveltdjistad ja tyylimuutosten paalinjoista antiikista mydhdisromantiikkaan. Opiskelija
oppii jdsentamaan eri tyylikausien musiikkia kuulokuvan perustella ja tutkimalla
kirjallista aineistoa.” Opiskelija oppii tuntemaan Suomen musiikin historiaa integroituna
yleiseurooppalaiseen kehitykseen.

Sisalto

Lansimaisen taidemusiikin tyylikaudet: antiikki, keskiaika, renessanssi, barokki,
klassismi, romantiikka seka johdatus 1900-luvun musiikkiin. (Helsingin
ammattikorkeakoulu Stadia, musiikin koulutusohjelman opetussuunnitelma 2003-2004.)

Musiikkia kuunnellessaan opiskelijat suuntautuivat kuvailemisen ja vertailemisen ohella etsimaan
teosten eri piirteiden aika- tai tyylikauteen sidottuja samankaltaisuuksia, joiden mukaan he
sijoittivat teokset aikajanalle.’® Aika- ja tyylikausijaottelun voi jopa tulkita muuttuneen
opiskelijoiden kuvauksissa “todellisuuden rakennusosaksi” (Kalela 2002, 129). Monissa
selonteoissa aikakausi- (2/S2; 4/S2; 5/S2; 7/S2; 8/S2; 11/S2; 19/S2; 23/S2; 24/S2; 29/S2) tai
tyylikausijaottelu (14/S2; 21/S2) esiintyi ikaan kuin annettuna ja problematisoitumattomana
"lokerikkohistoriana” (Kalela 2002, 129), johon teosten analyyttinen ja kokemuksellinen tulkinta

ei vaikuttanut.

Vain yhdessa selonteossa viitattiin periodiopetuksen ja tyylikausijaottelun problematiikkaan:

selonteossa opiskelija toteaa olevansa “tyytyvdinen siihen, miten selitetdan siirtyminen

5 Opetussuunnitelma oli laadittu ennen kuin aloitin opettamisen Stadiassa syksylla 2002.

6 Jorma Kalela kritisoi yleisen historian tutkimuksen kohdalla periodisoinnille rakentuvaa
"lokerikkohistoriaa” yksitasoisena: “Tama samankaltaisuuksien etsimisen pyrkimys palautuu
‘historiallisen jatkuvuuden’ oletukseen, ja sen valitykselld ‘lokerikkohistoriasta’ tulee ihmisia
kahlitseva rautahdkki” (Kalela 2002, 130), tai "ajan vankila” (emt, 111). Stubley on kritisoinut
musiikinhistorian redusoimista aikajanaksi, jolle historian tosiasioiksi mielletyt faktoina kerataan
tapahtumia, saveltdjia ja teoksia (Stubley 2002, julkaisematon luento 11.4.2002 Kallio-
Kuninkalassa). Suomalaisista musiikinhistorian asiantuntijoista esimerkiksi Murtomaki (2007) on
my0s esittanyt kritiikkia tyylikausijaottelun rajoja kohtaan ja eritellyt esimerkiksi klassismiin
johtaneiden tyylien rikkautta ja niiden yhteytta aikansa populaarikulttuureihin. Samoin Oramo
(2005) on problematisoinut tyylikausijaottelun soveltamisen suomalaiseen musiikinhistoriaan:
keskiaikaa alkoi Pohjoismassa vasta 100-luvun jalkeen, ja renessanssiin liitymme vain lyhyessa
Juhana Herttuan hovin kukoistuksessa, ja myds barokki puuttuu meilta tyylina Iahes kokonaan.
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tyylikaudesta toiseen” (31/S2). Muita kriittisia pohdintoja ilmentdvia kysymyksia tyylikausijaon
ristiriidoista, moniselitteisyydestd, perusteista ja sopimuksenvaraisuudesta ei esiinny

opiskelijoiden kuvauksissa.

Tyylikausijaottelun voi tulkita palvelevan opiskelijoille samaa tarkoitusta kuin 1800-luvun lopun
musiikin tutkimukselle. Kuten luvussa 2 esitin, tyylikausijaottelu syntyyn vaikutti 1800-luvun
lopun musiikinhistorian kirjoitusten tematiikan uudistamisen tarve. Tyylijaottelu tarjosi
kasitteiston, jolla verrata ja vyhdistdd musiikin piirteita. Historiallisessa yhteydessaan
tarkasteltuna tyylikausiin perustuva tarkastelutapa nayttaytyy varsin ymmarrettdvana ja auttaa
ymmartamaan myds sen muotoutumisen ajankohdan, 1800-luvun lopun, musiikillista ja
historiaan suuntautuvaa maailmankuvaa. Tyylikausihistorian voi tulkita myo&s opiskelijoiden
kuvauksissa liittyvan ajatukseen ”“mentaalisista kiintopisteistd” (ks. luku 6.2.1), joiden avulla
tapahtumat, teokset ja sdveltdjat sijoitetaan. Teoksen sijoittaminen oikeaan tyylikauteen
nayttaytyi opiskelijoiden Kkirjoituksissa (esim. 22/S2) analysoimisen ja musiikin kuvaamisen
ohella musiikinhistorian kompetenssin mittarina (10/S2; 14/S2; 16/S2).

Lienee kuitenkin syytd hieman pohtia, miksi tyylikausijaottelu tai aikakausijaottelu painottuu
viela 2000-luvun alun musiikinhistorian opetuksessa. Aineiston perusteella musiikin opiskelijat
omaksuvat opinnoissaan - tai jo ennen niitd - tyyleihin, tyylinormeihin ja musiikin lajeihin
perustuvan tarkastelutavan keskeiseksi musiikinhistorian kerronnan sisélloksi. Tyylikausijaottelu
oli opiskelijoiden kasityksissd muuttunut musiikinhistorian kerronnan “tosiasiaksi”, vaikka se
Huttusen mukaan on keskeinen juonne "tarkastelutapojen” kaanonissa (Huttunen 2000, 194).
Yhtena tyylikausijaottelun etuna musiikinhistorian sisallon maarittdajana on edelleenkin,
nykypaivan opiskelijoille, se, etta se tarjoaa valineen hahmottaa, vertailla ja yhdistella teoksia,
saveltdjia ja muuta musiikinhistorian sisdltdda. Toisaalta tyylikausijaottelun omaksumista on
kuuntelu- tai kirjallisilla tenteilld ja kokeilla helppo mitata. Lisaksi tyylikausien tunnistamista

saatetaan arvostaa siksi, ettd se johdattelee musiikkianalyysissa tarvittaviin taitoihin.

Historiatietoisuuden kannalta tosiasioiden®” ja tarkastelutapojen samastaminen opetuksen
sisdllossd - ei kaanonin olemassaolo, kuten Huttunenkin toteaa (Huttunen 2000, 197) - oli
aineiston perusteella tutkimuksen kohteena olleella kurssilla ongelma. Tyylikausien esitteleminen
tarkastelutapoina, eika tosiasioina, oli selvasti opiskelijoille ongelma, jonka seurauksena
opiskelijat eivat tutkimuksen kohteena olleella kurssilla saaneet tydkaluja tarkastelutapojen
arviointiin. Tama ilmeni tutkimuksessa luvussa 5 kuvaamassani kommentointitehtdavassa, jossa
opiskelijat esittelivat valitsemiaan kappaleita ja niiden taustoja siteeraamalla tosiasioita, kuten
tietoja sdveltajien elamakerroista tai musiikkianalyysiin perustuvista teosten tyylillisista
luonnehdinnoista. Heidan kommenttinsa opiskelutovereittensa kirjoituksiin eivat mydskaan

ilmentdneet sita, etta heilld olisi ollut valineitd arvioida opiskelutovereittensa kirjoituksia.

7 Tosiasioiden valikoitumista historiaan on kriittisesti pohtinut mm. E.H. Carr (1961). Vaikka
kasite on ongelmallinen, voidaan musiikinhistorian opetuksessa se kuitenkin kaytanndssa
ymmartaa: saveltdjien tuotokset, paivamaarat yms. ovat tallaisia tosiasioita. “Tosiasiat”
sisaltédvat konstruktivistisen paradigman mukaan aina kuitenkin myds tulkinnan (ks. Huttunen
2000).
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Opiskelijat liittivat levyesittelytehtavan kirjoituksiin “leikkaa-liimaa” -historiaa (Carr 1961, 33),
joka nykyisella tietotekniikalla on opiskelijoille huomattavasti Carrin aikoja vaivattomampaa.
Kuten Huttunen toteaa (2000, 191), historian “tosiasioista” on melkoinen hyppdys omiin
musiikillisiin  tulkintoihin. Tosiasioiden ylikorostaminen hankaloitti musiikinhistorian opintojen
mieltamista soitonopiskeluun liittyviksi. Tulkintani mukaan historiatietoisuuden herattaminen jai

opetuksessa taka-alalle.

6.2.4 Intertekstuaalisuus ja konteksti

Opiskelijoiden kuvauksista voi aavistaa teoskeskeisyyden taustalla siintdvan laajemman ndkdalan
elamaan ja kulttuuriin. Opiskelijat kuvasivat selonteoissa ja keskusteluissa my&ds muita sisaltéja
kuin edella kasitellyt teokset, saveltajat, heidan elamansa tai tyylikaudet. Musiikinhistorian
opintojen anniksi hahmottui opiskelijoiden kuvauksissa teosten, saveltdjien ja tyylikausien
tuntemuksen lisaksi esimerkiksi sdvellyksien "historiallisen” synnyn ja olemuksen esittely
(22/S2). FErittelen seuraavaksi opiskelijoiden ajatuksia intertekstuaalisuuden ja kontekstin

nakdkulmista.

Jaljitin aineistosta intertekstuaalisuutta etsimalla opiskelijoiden ilmaisemia mainintoja siita, miten
teoksesta avautuu suhteisto johonkin toiseen tekstiin tai teokseen. Tallaisia ilmaisuja olivat
esimerkiksi seuraavat: “Ohjeet saveltdjien musiikin tulkintaan voisivat olla hyédyksi, esimerkiksi
miten soittaa klassiset Haydn-sonaatit verrattuna Beethoveniin” (21/S2), ja "Opin parhaiten
musiikinhistoriaan kuuntelemalla musiikkia eri aikakausilta, ja vertailemalla niita (esim. barokin
konsertto/romantiikan konsertto) keskendan” (14/S2). Erityisesti toisessa selonteossa opiskelijat
mainitsivat teosten vertautumisen johonkin genreen ja tyylikauteen. Aineistosta I[6ytyvat
johtolangat intertekstuaalisuuden erittelyyn perustuvat viittauksille siihen, etta teoksilla voi olla
jokin vertailupinta muihinkin teoksiin, kirjoituksiin tai kuvataiteisiin. Ilkka Oramo (siteerattu
Unkari-Virtanen 2008 mukaan) on nimennyt intertekstuaalisuuden kategorioiksi aikakauden,
funktion, kokoelman, kansallisuuden, sosiaaliryhman, koulukunnan, saveltdjan koko tuotannon,

lajin, tyylin, tekniikan, muodon ja vélineen.

Intertekstuaalisuus liittyy paitsi Oramon erittelyyn ja Dahlhausin rakennehistoriaan (ks. Huttunen
2000, 201; Sarjala 2002, 136-144; Dahlhaus 1983, 129-150), my6s hermeneuttiseen
tutkintatraditioon (ks. esim. Gadamer 2004; Ollitervo 2003, 42-43). Selonteoissa oli
jaljitettavissa kuvauksia hermeneuttisesta tulkinnallinen keskeisestd prosessista, hermeneuttista
kehastd, jossa liikutaan yksityiskohdista tai yksittdisesta teoksesta laajempiin kokonaisuuksiin ja
takaisin yksityiskohtiin (ks. Koski 1995; Pullinen 2003; Gadamer 2004, 29-39). Erds opiskelija
liittaa “tiedollisen ymmartamisen” hermeneuttiseen kehdaan “musiikkisuhteen syvenemisen”
(16/S2):

Perimmadisend tavoitteena voi pitaa tiedollisen ymmartamisen mukanaan tuomaa
musiikkisuhteen syntymista ja sen heijastumista kaytannén muusikkouteen (16/S2).
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Kuunneltujen teoksen vertaamisesta toisiin oli useita mainintoja. Opiskelijat saattoivat liittaa
omaan soittamiseen tai teoksen kuunteluun uteliaisuuden soittamansa teoksen historiallista
taustaa kohtaan: “Pidan tarkedna myds sita, etta kuuntelemasta musiikista osataan analysoida

erilaisia historiallisia asioita” (21/S2).

Toisen selonteon kuvauksissa (S2 kevat 2004) painottui intertekstuaalisuus, mutta kolmannessa
eldytymistarinassa (E3, elokuu 2003) nousi jossain maarin esiin konteksti ja tapahtumat. Oramo
(siteerattu Unkari-Virtanen 2008 mukaan) on esittanyt kontekstin nakdékulman tarkasteluaiheiksi
musiikin kulttuurin osatekijana ja sosiaalisena prosessina, ajan traditioiden ja normien
nakokulman, koulutuksen, aikalaistutkimuksen ja ammatillisen toiminnan tarkastelut seka
musiikin ja kaupan seka tilojen ja valineiden kysymykset. Monet naista aiheista kuitenkin
puuttuivat aineistosta jo sen takia, etta tutkimuksen kohteena olleiden muusikko-opiskelijoiden
into syventya lyhyelld kurssilla omakohtaisesti kuunnellen teoksiin, opiskelunsa ja ammatillisen
toimintansa kulttuuriperintédn, jatti varjoonsa monia muita mielekkaitda kysymyksenasetteluita.
Kenties mydskaan opiskelu-uran alkuvaihe, ensimmainen opiskeluvuosi, ei ohjannut
opiskelijoiden mietteitéd uusien kysymyksenasettelujen pohtimiseen, vaan pikemminkin uuden
opiskelukulttuurin omaksumiseen (ks. Ylijoki 1998, 135).

Vaikka suuri osa opiskelijoista kuvasi aineistossa vain musiikkiin ja teoksiin liittyvia
kysymyksenasetteluita, mutta myds musiikin ja muiden historian tapahtumien yhteyttd pohdittiin
esimerkiksi muutamissa ennakoivissa selonteoissa (E3): "Oili saa paljon yleissivistdvaa tietoa”;
"kurssilla kdaydaan lapi keskeisid ja mielenkiintoisia tapahtumia”; "kurssilla kasitellaan myds eri
aikakausien tapahtumia ja seikkoja, jotka ovat vaikuttaneet sen aikaisen musiikin syntymiseen”
(E3). Myods selontekojen (S2) joukossa oli sellaisia, joilla musiikinhistorian sisdltétiedon piiri
ulottui ympardivaan yhteiskuntaan, politiikkaan, ajankuvaan ja ajattelutapaan (10/S2; 11/S2).
Tapahtumien vaikutus nykyajassa mainittiin yhdessa selonteossa: “Musiikinhistoriassa pitaisi
saada hyva katsaus menneeseen, mita on tapahtunut ja miten se vaikuttaa nykypaivaan”
(11/S2).98

Teoksen historiallisen kontekstin ja taustan seka oman soiton ja kokemusmaailman valilla on
opiskelijoiden kuvauksissa nahtadvissd jonkinlainen rajapinta. Selonteoista voi |6ytaa
aavistuksenomaisia viitteité siitd, minkalaisia kohtaamisia opiskelijan, kuunneltavan ja
soitettavan musiikin seka sen historian kerronnan valilléa voi tapahtua. Musiikinhistorian tietoon
tuntuu liittyvan ristiriitainen juonne seka opiskelijoiden kuvauksissa etta arkikasityksissa.
Opiskelijat kirjoittavat tiedon ja kokemuksen rajapinnan ongelmista: “Musiikkiahan taytyy
kuunnella ja siihen on oltava henkilékohtainen suhde jotta jotain oppisi. Ongelmana ei kohdallani
ole varmaankaan itse oppiminen, vaan sen madrittely, mita pitdisi oppia”, eras opiskelija kuvasi
tata rajapintaa (1/S2).

98 Eraassa selonteossa mainittiin “nippelitiedot” jokaisen opiskelijan henkilékohtaisina
erikoisaloina, joihin voi keskittya yksildllisesti kiinnostuksen mukaan (2/S2). Nippelitiedoilla
opiskelija viittasi verkkotehtavien kysymyksiin.
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Opiskelijoille oli selvasti hankalaa mieltd oma muusikon hiljainen tietonsa musiikinhistorian
tietamisen osaksi. Huttunen (2000) tiivistda ristiriidan omakohtaisen kokemuksen,
muusikkouden ja historiatiedon ongelmaksi. Musiikinhistorian ymmarretdén arkikasityksissa
opintoihin liittyvaksi "tietoainekseksi”, joka on jotakin muuta kuin “vapaa taide” (Huttunen 2000,
191). "Tietoainesta” ei mielleta kokemukselliseksi ja lahtékohtaisesti mielenkiintoa herattaviksi,
kuten maininnat musiikinhistorian “kuivasta luentopuheesta” eldaytymistarinoissa antavat
ymmartad. Musiikinhistorian opetuksen merkitys miellettiin aineistossa tulkintani mukaan
loytoretkeksi musiikillisen kulttuuriperinndén ja teosvarannon uumeniin. Kurssi ei kenties
herattényt opiskelijoiden mielikuvitusta kontekstien, tapahtumien ja prosessien suuntaan, tai
tehtavanannoissa ei kontekstin herattamille mielikuville ollut sijaa.

6.2.5 Yhden kertomuksen historia ja kehitysusko

Opiskelijoiden kuvauksissa musiikinhistorian sisdlté hahmottui yhtena ‘suurena kertomuksena’.
Joissakin kurssin alussa keratyissa eldaytymistarinoissa (E3) mainittiin musiikinhistorian “suuret
linjat”. Opiskelijan toimintaa kuvattiin eldytymistarinoissa (E3) sanoilla "oppii hahmottamaan”,
"tutustutaan”, “saa kattavan kuvan”, "konkretisoituu kehityskaari”. Kevaan selonteossa eras
opiskelija toivoi “suuret linjat varmoiksi ja luotettaviksi” (36/S2). Erdéssa eldytymistarinassa
ilmenee myds opettajan keskeinen rooli tiedon jakajana: “han kertoo, miten asiat liittyvat yhteen
ja mitka asiat ovat vaikuttaneet Idnsimaisen kulttuurin kehitykseen” (E3).

Merkittava muutos eldytymistarinoista selontekoihin on havaittavissa historian "kehittymisen”
ilmaisuissa. Kun kurssin alun eldytymistarinoissa niita oli vield useita (kahdeksassa E3 tarinassa),
selonteoissa historian “kehittyminen” puuttui lahes kokonaan. Sen sijaan opiskelijat puhuivat

aikakausien vertailusta.

Lénsimaisen taidemusiikin kohdalla kysymys historismista, historian tapahtumien kuvaamisesta
yhtena kehittyvana linjana, on ristiriitainen (ks. Dahlhaus 1983, 60-61). Opiskelijoiden soittama
ja harjoittelema musiikki oli enimmadkseen 1700- ja 1800-luvuilla savellettya. Historismin
kaytannoén ilmentyma on Dahlhausin (emt, 61) mukaan se, etta ndiden vuosisatojen musiikkia
pidetaan parempana ja enemman esilla kuin oman aikamme, 2000-luvun alun musiikkia.
Aineiston voi tulkita tukevan tata nakemysta. Dahlhaus esittelee mahdollisuuden negatiiviseen ja
positiiviseen nakokulmaan: negatiivinen ndkdkulma historismiin merkitsee uuden musiikin
vaheksymista vanhan kustannuksella, positiivinen taas mahdollisuutta tarkastella vanhempaa

musiikkia “museona” (emt, 61) ja tieteeksi "“institutionalisoituneena muistamisena” (emt, 61).

Mutta musiikin  kdasitteellistamisen kohdalla opiskelijat kayttivat teoriaopinnoissaan ja
sdveltapailussa omaksumiaan kasitteitd myds sellaiseen musiikkiin, johon ne eivat vield lainkaan
liittyneet. He saattoivat kuvata kuuntelutehtdvissa hyvinkin vanhaa musiikkia anakronistisesti,
kuten trubaduurimusiikkia tonaalisen hierarkian kannalta. Tulkitsen, ettd opiskelijat eivat

osanneet kuvata musiikkia muista kuin omaksumistaan kasitteellisista lahtdékohdistaan, tai he
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ajattelivat nykykasitteiston olevan itseoikeutettua kurssilla kuunnellun musiikin

kasitteellistamiseen.
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7 Muusikon hiljainen tieto, kadsitteet ja kertomukset

Aineiston ilmentamiin opiskelijoiden historiakuviin (ks. esim. Kalela 2000, van den Berg 42-43)
liittyi muutakin kuin “oppikirjahistoria”. Aineiston valottamat opiskelijoiden nakdkulmat
poikkeavat kuitenkin akateemisen tutkimustradition kysymyksista ja siihen liittyvien diskurssien
aihepiireista. Opiskelijat puhuivat musiikinhistorian sisaltétiedosta oman soittamisensa,
muusikkoutensa ja sen kehittamisen kannalta. He pohtivat musiikinhistorian tietoa tulevan
ammattinsa kannalta. Edellisissa luvuissa kuvasin, miten selonteocista ja haastatteluista
avautuivat opiskelun arki, toiminnan tavat seka opiskelun sisdllon kiinnittyminen
musiikinhistorian tutkimuksen traditioon. Tassa luvussa etsin johtolankoja ndiden poikkeamien
artikuloimiseen erittelemalla musiikinhistorian opiskelukokemuksissa ilmenevia katkettyja,
Harrén ja Secorden (1972) kasitteiston mukaan "enigmaattisia” piirteitd (Harré & Secord 1972,
180). Tassa luvussa nakdkulma sisaltétietoon kiinnittyy musiikinhistorian diskurssien sijaan
pikemminkin kasvatustieteen piirissa kaytavaan diskurssiin ammatillisen tiedon muodoista ja

erityisesti hiljaisesta tiedosta (ks. esim. Toom 2008; Onnismaa 2008).

"Enigmaattiset”, katketyt toiminnan saannét olivat Harrén ja Secorden kiinnostuksen kohteena
heiddn kehittdessdan tdssa tutkimuksessa soveltamaani selontekojen menetelm&aa (Harré &
Secord 1972, 155-164, 180). Tutkimusmenetelmia kasittelevdssa luvussa 3 perustelin selonteon
menetelmdn valintaa sen tarjoamilla mahdollisuuksilla valottaa musiikinhistorian opintojen
enigmaattista siséltéa selontekojen ja niihin liittyvien keskusteluiden avulla. Selonteot ja
haastattelut antavatkin johtolankoja musiikinhistorian opiskelun katkeytyvastd enigmaattista
sisallosta. Tassa tutkimuksessa tarkastelen aineistossa ilmenevia tietdmisen ja ymmartamisen

tapoihin liittyvia “johtolankoja”.

Johtolangat puolestaan ovat Carlo Ginzburgin vuonna 1986 esitelmassdaan kuvailema
mikrohistoriallisen tutkimussuuntauksen kasite ja metodi (Ginzburg 1996, 66-76; Holmberg
2003, 169-170). Ginzburg kuvaa johtolankojen kautta tavoittavan "mykkid tiedon muotoja”
(kursivointi Ginzburgin, Ginzburg 1996, 66). Han ottaa esimerkiksi taiteentuntijan kyvyn
tunnistaa ja erottaa yksi teos muista. Ginzburg kuvaa, kuinka taiteentuntija seuraa sanallisia,
eksakteja maarittelyitéd pakenevia saantéja, ja kuinka tdassa prosessissa taiteentuntija kayttaa
monenlaisia johtolankoja. Musiikkia kuunteleva musiikinhistorian opiskelija on kuin Ginzburgin
kuvaama taiteentuntija. Klassisen musiikin opiskelijoilla on ammattiopintoja aloittaessaan jo
pitkd kokemus musiikista, heilla on Ginzburgin kuvaamaa taiteentuntijan maarittamatonta,
sanatonta tietoa musiikinhistorian opintoihin kuuluvista teoksista. Nama tiedot tutkimuksen

kohteena olevat klassisen musiikin ammattiopiskelijat toivat musiikinhistorian opintoihinsa.

Ensimmaisessé alaluvussa késittelen hiljaista tietoa aineiston johtolankojen avulla.
Musiikinhistorian opiskeluun liittyva hiljainen, artikuloitumaton tieto on lahtdkohtaisesti jotakin
muuta kuin tutkimuksen ja historiankirjoituksen tarjoama sisdltd. Siitd ei selonteoissa ole suoria

kuvauksia. Hiljaisen tiedon merkitys nousi kuitenkin esiin selontecissa (S1 ja S2) ja
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keskusteluissa, ja opiskelijat kirjoittivat siitd my0s pohdintatehtavissa (P1 ja P2). Opiskelun
merkityksen kuvattiin rakentuvaksi esimerkiksi sille, ettd musiikinhistorian opinnoista on hyoétya

soittamisessa, tai etta tieto vaikuttaa musiikin tulkitsemiseen.

Toisessa alaluvussa tarkastelen kysymysta kasitteista ja kasitteellistamisen historiallisuudesta
sekd kasitteiden yhteyttd kokemukseen ja hiljaiseen tietoon. Analyysia ohjaava ajatukseni on,
ettd monet musiikinhistorian perusteiksi mielletyt asiat, kuten kronologia, ovat historiallisesti
muotoutuneita, traditioksi vakiintuneita kasitteita. Aineiston valossa ndiden kasitteiden merkitys
kiinnittyy muusikon ja kuuntelijan hiljaisen tiedon alueelle, jolloin niista tulee kayttokelpoisia
valineita musiikillisen kulttuuriperinnén hahmottamiseen, kuvaamiseen ja dialogiin. Kolmannessa

alaluvussa kasittelen musiikinhistoriaa kertomisena, kertomuksina.

7.1 Opiskelijat, hiljainen tieto ja musiikin kuunteleminen

Lahestyn hiljaisen tiedon analyysia tarkastelemalla ensin sitd, minkalaisia tavoitteita opiskelijat
liittivat kulttuurista varantoa peilaavissa eldytymistarinoissa eli ennakoivissa selonteoissa
musiikin kuuntelemiseen ja teosten tuntemiseen.99 Eldaytymistarinoissa (E1, E2, E3) opiskelijat
kuvailivat kuuntelemisen erilaisia tavoitteita seuraavilla sanoilla: analysoiminen (5 mainintaa),
ymmartaminen (2), hahmottaminen tai huomaaminen (8 joista 5 liittyi musiikkiin), tunteminen ja
tunnistaminen (8), opittujen asioiden avaaminen (1) seka "itsesta uusien puolien” Idytaminen (1)
ja oppiminen (1): “[...] oppii kuuntelemaan muitakin kuin oman instrumenttinsa musiikkia eri

aikakausilta nykypaivaan saakka” (E3100).

Analysoimisen maininneessa viidessa tarinassa. Analyysin kohdetta eriteltiin vain yhdessa
eldytymistarinassa: miten eri aikojen musiikit eroavat toisistaan (E2). Muissa neljassa
analysoitiin  summittaisesti “musiikkia” (E3) tai “"kuulemaansa” (E1). Huomionarvoinen
sanavalinta oli kahdessa tarinassa, joissa analysoidaan ”naytteitd” (E2; E3). Vain kahdessa

tarinassa musiikkia analysoitiin yhdessé muiden opiskelijoiden kanssa (E1; E3).

Ymmartdminen mainittiin musiikin kuuntelemisen yhteydessa niinikaan vain kahdessa tarinassa.
Toisessa nadistéd ymmartaminen liittyi kuuntelemiseen valillisesti, oman instrumentin

”

teosrepertuaarin kautta: “... [Oili] oppii hahmottamaan paremmin musiikinhistoriaa musiikin
historiana ja hyddyntamaan luennoilla opittuja asioita yrittdessadan ymmartaa instrumentilleen
savelletyn musiikin monimuotoisuutta” (E3). Toisessa tarinassa pidettiin kuunnellun materiaalin

lapikdymista tarkeana tietona, jota ei 16ydy kirjoista "musiikinhistorian kulun ymmartamisessa”

% Leena Hyvonen (1995; 1997) on pohtinut kuulemisen typologioita musiikinhistorian opetuksen
nakokulmasta, samoin esimerkiksi Meyer (1956). Tassa tutkimuksessa en pyri luomaan
typologioita, vaan tarkastelemaan kuuntelemista hiljaisen tiedon johtolankojen kannalta.

100 Flaytymistarinat kirjoitettiin nimettémina. Eldytymistarinoiden tarkoituksena oli nostaa esiin
henkildkohtaisten kokemusten sijaan kulttuurissamme mahdollisia tarinoita. E1 ja E2 kirjoitettiin
kevaalla 2003, E3 tutkimuskurssin alussa elokuussa 2003, sekin nimettémana.
Tutkimusraportissa en liita lyhyisiin eldytymistarinoihin koodinumeroita. Numerot aineiston
yhteydessa selonteoissa ja keskusteluissa viittaavat nain aina yhteen ja samaan opiskelijaan.



126

(E2). Yhdessa tarinassa ymmartaminen jaa tavoittamatta: “/[...] jdad epdselvdksi se isompi kehys,

johon esimerkit kuuluvat” (E2).

Huomaaminen (2 tarinaa) liittyi opetus- tai oppimisymparisté6n, kuten luokan ilmastointiin,
muihin  opiskelijoihin, opettajan puseron vériin tai “oppimisymparistén virtuaaliseen
keskustelualueeseen” (E1). Yhdessa tarinassa huomaaminen kohdistui omaksutun tiedon

suureen maaraan (E3). Kolmessa tarinassa huomaaminen kuitenkin liittyi musiikin piirteisiin:

Oili huomaa, miten savellykset ovat vuosien kuluessa muuttuneet, mitd piirteitd tullut
lisda ja mita jaanyt pois (E3),

...[Oili] miettii kovasti, mita eroavaisuuksia ja hienoja tyyliseikkoja han huomaa eri
aikojen taidemusiikissa (E3),

...[kuuntelun ja yhteisen analysoinnin seurauksena] oppilaat tulevat huomaamaan
musiikista asioita, joita ei pakosti yksin huomaisi (E3).
Hahmottaminen (5 tarinaa) liittyi suurempiin kokonaisuuksiin, kuten “musiikin historiaan”,
"musiikin kehitykseen ajan mukana/mukaan”, (E3), tai "musiikkiin kokonaisuutena, ei
yksittaisina teoksina” (E2). Eraan tarinan tavoite ilmensi opiskelijan mielikuvaa oppiaineen
sisdllon yksiselitteisyydesta: “[Oili] hahmottaa kokonaisuudessaan ldansimaisen musiikin
keskeiset asiat” (E3).

Tuntemisen ja tunnistamisen kohteita nimettiin eldaytymistarinoissa kuuntelemisen yhteydessa
runsaasti (8 tarinaa, E3 syksylta 2003):

e tyyliin liittyvat: erityyliset kappaleet, kuulonvaraisesti tunnistetut tyylikaudet ja -laji,
tyylikausien ominaispiirteet,

» orkesterin soittimet ja niiden kehittyminen ,

* saveltgjat,

* aikakauden senhetkiset yhteiskunnan vaikutteet,

¢ korvien harjaantuminen eri tyylikausien @aanimaailmoihin ja harmonioihin,

*  "kirjaimellisesti musiikin historiaa” .

Opiskelijat kuvasivat nadissa eldytymistarinoissa kuuntelemiseen ja teosten tuntemiseen liittyvia
toimintoja ja tunnistamisen kohteita. Eldytymistarinoissa, selonteoissa tai haastatteluissa ei
yksikaan opiskelija kuitenkaan eritellyt minkalaisen saanndstéon teosten tunteminen,
hahmottaminen, huomaaminen, ymmartaminen tai analysoiminen perustui (ks. Harré & Secord,
155-180). Niinpd Ginzburgin huomio taiteentuntijan johtolankoihin perustuvasta toiminnasta
tuntuu luontevalta lahtokohdalta opiskelijoiden saanndstdn analysoimiseen. Pohdin aineiston
antamien johtolankojen (ks. Ginzburg 1996, 66-76; Holmberg 2003, 169-170) avulla, miten
musiikinhistorian opetuksen artikuloidun ja artikuloitumattoman, hiljaisen tiedon eritteleminen

valottaa opintojen katkettyd, enigmaattista sisaltoad ja saannostoa.!®* Taman analyysin tausta-

101 En kuitenkaan odota, ettd taméa katketty sisalté kokonaan tyhjenisi tdssa tai missaan
muussakaan tarkastelussa. Kuitenkin tdman katkeytyvan, heikosti artikuloituvan ja viitteellisen
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ajatuksena on, ettd hiljaisen tiedon huomioiminen auttaa opettajaa jaljittdmaan musiikinhistorian
opiskelun katkettyja, opiskelijoiden toimintaa ohjaavia sdaantdja ja valitsemaan opetuksellisesti

mielekkaitad painotuksia.

Musiikinhistorian yleisesitysten diskurssien antamien teemojen vertaaminen opiskelukokemusten
kuvauksiin valottaa vain osittain musiikinhistorian opiskelukokemuksia tai opiskelijoiden valintoja
(done by a person, ks. Harré & Secord 1972, 156). Puheeseen ja kirjoituksiin perustuva
tutkimusaineisto ei suoraan valota musiikinhistorian opiskeluun liittyvéa hiljaista tietoa.
Esimerkiksi luvun 2.1 tulkintani musiikinhistorian opetuksen aihepiireista perustui
musiikinhistorian tutkimuksen ja yleisesitysten diskursseissa "artikuloituun” tietoon musiikin
historiasta. “Artikuloitu” tieto viittaa Polanyin (1958, 70) erittelyyn siitda, miten tietdmisessa on
seka artikuloitavia, eksplisiittisia sisaltoja, ettd hiljaisen tiedon varaan rakentuvia sisaltéja.
Hiljainen tieto on sellaista, jota Polanyin mukaan ei voi kieltdd, mutta siitd ei voi puhua
tasmallisesti ja patevasti, silla se ei, nimensd mukaisesti, ole artikuloituvaa tietoa (emt, 91).
Kaikki hiljainen, artikuloitumaton tieto ei kuitenkaan ole taysin sanatonta. Polanyi (1958, 93)
hahmottaa tiedon artikuloitumisen prosessiksi, jossa on erilaisia mahdollisuuksia kokonaan
sanoja karttavasta hiljaisesta tiedosta sellaiseen hiljaiseen tietoon, jossa tekstiin liittyy
katkeytyvia tiedon tasoja, ja my0s tilanteeseen, jossa hiljainen tieto kokonaan irtaantuu
kdytetyn kielen syntakseista ja symboleista. Talloin tuloksena on esimerkiksi pinnallinen,
koskettamaton puhe, virheellisia ilmaisuja tai muita tdman nakymattdoman ja lausumattoman

puolen jollakin tavoin paljastavia eleita tai viitteita (emt, 93).

Aineiston analyysissa etsin opiskelijoiden kuvauksista johtolankoja, joita seuraamalla saatoin
tarkastella artikuloidun ja artikuloitumattoman tietémisen rajapintaa. Opiskelijoiden kuvaukset ja
myods kuvausten puuttuminen siita, miten musiikin kuuntelukokemus ja oma havainto muuttuu
artikuloiduksi vastaukseksi, kirjoitukseksi, ilmensivat tulkintani mukaan rajapintaa, jossa
hiljainen tieto ja artikuloitu tieto kohtaavat. Toinen tiedon rajapinta nadyttdytyi aineistossa

opiskelijoiden puheessa historian tietoaineksen ja soittamisen keskindisessa suhteesta.

Selonteoista voi 10ytda johtolankoja, joita seuraamalla voi paasta tarkastelemaan tietamisen ja
soittamisen, tai kertomisen, kasitteiden ja kuuntelemisen yhdistavaa hiljaista, artikuloitumatonta
tietoa ja sen osuutta musiikinhistorian opintojen merkitykseen opiskelijoille. Tamé&n luvun
tulkintani perustuu ajatukselle, etta hiljainen tieto avaa musiikinhistorian opiskelukokemuksista
nakdalan yhtd lailla seka soittamiseen etta kuuntelemiseen ja musiikista puhumiseen. Siksi en
tee tassad tutkimukseni kontekstissa, klassisen musiikin ammattiopiskelijoiden kohdalla, eroa

soittamiseen ja kuuntelemiseen liittyvan hiljaisen tiedon valilla.

Kuitenkin hiljaisen tiedon karttuminen vaatii kokemusta, joka ilmenee musiikin tuttuutena.
Musiikin tuttuuden merkitysta voi tarkastella vertaamalla ensimmaéisen ja toisen selonteon (S1

syksy 2003, S2 kevat 2004) kuvauksia. Ensimmadinen selonteko kirjoitettiin vaiheessa, jolloin

puolen jaljittaminen on mielestdni tarkeaa musiikinhistorian opettajan toiminnalle ja
pedagogiikan suuntaviivojen hahmottelulle.
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kurssilla oli kasitelty vasta antiikin, keskiajan ja renessanssin musiikkia. Ensimmaisissa
selonteoissa musiikinhistorian opintojen yhteytta soittamiseen ei mainittu lainkaan. Kurssilla
kuunneltu ohjelmisto ei sisaltynyt opiskelijoiden omaan harjoiteltavaan ohjelmistoon. Opiskelijat
suuntasivatkin selonteoissa ja keskusteluissa kuvailunsa pelkastaan kurssin tapahtumiin ja

tehtdviinsa.

Kappaleiden kuunteleminen ja kirjallisen kuvauksen laatiminen mainittiin opiskelun kuvauksissa
lahes poikkeuksetta lyhyesti. Sita pidettiin mielenkiintoisena mutta haastavana tehtdvana.
Kuuntelemisen ja kuvauksen laatimisen yksityiskohdista opiskelijat eivat kertoneet. Sen sijaan
opiskelijat kuvasivat huomattavan runsassanaisesti levyjen etsimistad kirjastoista, vaikka he eivat
pitdaneet levyjen etsimista kirjastojen tietokannoista ollenkaan niin mielenkiintoisena.
Kuuntelukuvausten kirjoitusprosessin tarkempi valottaminen osoittautui kuitenkin
hankalammaksi kuin kuunneltavien levyjen etsimisen. Jadlkimmainen oli opiskelijoista
yksinkertaisesti vaaranlainen tehtdva: musiikinhistorian opiskeluun ei heiddn ennakko-
oletustensa mukaan kuulunut jalkautuminen levytietokantojen pariin, kirjastoista tapahtuvasta

omaehtoisesta levyjen lainaamisesta puhumattakaan.

Otin kuuntelutehtdvat puheeksi ensimmaista selontekoa tdydentdvissa keskusteluissa (H1
syksylla 2003). Kuuntelutehtavissa olin antanut opiskelijoille tehtdvéaksi kuvailla valitsemaansa
musiikkia ohjeiden mukaan ja ilman nuottikuvan tukea (ks. Liite 1). Kirjallinen vastaus perustui
heidan omiin kuunteluhavaintoihinsa ja vaikutelmiinsa. Taustatiedot, joita esimerkiksi
levykansissa saattoi olla tarjolla, auttoivat heitd teoksen sijoittamisessa kontekstiinsa ja myds
teoksen funktion pohdinnassa, mutta varsinainen musiikin kuvaus perustui opiskelijan omiin

kuunteluhavaintoihin.

Keskusteluissa jotkut opiskelijoista eivdt lainkaan tarttuneet tilaisuuteen ryhtya keskustelemaan
kuuntelukuvauksen laatimisen prosessista. Vaikutelmakseni jdi, ettda he vain odottivat
palautettani tehtavistdan. Usein tuntui siltd, ettd opiskelijat odottivat palautteen liittyvan siihen,
ovatko he vastanneet jonkin ulkopuolisen kriteerin mukaisesti “oikein”, vaikkei tehtdviin yhta
oikeaa luonnehdintaa ollutkaan. Monet niistakin opiskelijoista, jotka ryhtyivat keskustelemaan
kanssani  selonteossaan  kirjoittamastaan  kuuntelutehtdvien  kuvailuistaan, ilmaisivat
epavarmuutensa kuunteluhavaintonsa artikuloinnista: Yksi opiskelija pohti erityisesti kirjallisen
ilmaisun vaativuutta puhumiseen verrattuna (33/H2), toinen visuaalisen nuottikuvan tuen
puuttumista (16/H2). Myds "tietamyspuolen tyhjyys” (33/H2) vanhan musiikin kohdalla heratti
tunteen oman musiikinkuvailun “tyhmyydestd”. Erityista epadvarmuutta nostatti muillakin
opiskelijoilla kuunnellun musiikin vieraus, ja opiskelijat pitivat kuuntelutilannetta hyvin erilaisena

kuin heille tutumman ohjelmiston tai oman instrumentin kohdalla.

Ne opiskelijat, jotka ryhtyivat kuuntelutehtdvan Kkirjoittamisesta kanssani keskustelemaan,
arvioivat kirjoittamisen vaikeutta sekd sanomisen ja kuvaamisen epdavarmuuden syyta hieman
eri tavoin. Opiskelijat (esimerkiksi 14/H1; 19/H1) saattoivat liittda sanallistamisen vaikeuden

aikakauden vierauden sijaan kuunneltavan kokoonpanon vierauteen. Eli musiikin kuuntelusta
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voisi avautua aikakauden tai teoksen vieraudesta riippumatta omakohtaisen kokemisen rikkaus
oman instrumentin kautta. Opiskelijat (33/H1) saattoivat arastella arveluitaan kuuntelemansa
teoksen funktiosta ja kontekstista, koska pitivat taustatietojaan liilan vahaisina. Opiskelijat
saattoivat olla vahvasti orientoituneet tarkastelemaan musiikkia nuottikuvan, eika kuulokuvan
perusteella, ja pohtivat esimerkiksi “puhunko ma ihan potaskaa tassa” 16/H1) kirjoittaessaan
omista havainnoistaan, joita ei voinutkaan nuottikuvasta varmentaa. Rytmin, tempon,
harmonian, melodian, dynamiikan tai fraseerauksen kuvaileminen, saati oman
kokemusmaailman ja mielikuvituksen avaaminen edes viitteellisin sanoin nostatti monilla
opiskelijoilla  tulkintani mukaan epdvarmuuden artikuloidun tiedon riittavyydestd ja
kuuntelukokemuksessa syntyvan hiljaisen tiedon asianmukaisuudesta. “[...]mulle tuli sellanen
olo, ettd ma en palauta tata kun tda ei oo yhtaan silleen kun pitas” (14/H1), pohti erds opiskelija

kuuntelutehtavaansa ja omia oletuksiaan tehtavan suorittamisesta.

Epdvarmuus omien havaintojen kelvollisuudesta ja oman “tietdmyspuolen” riittavyydesta
ilmentaa tulkintani mukaan opiskeluun liittyvaa mielikuvaa, jota kuvailet luvun 9.1.1
korresponssiteorialle rakentuvassa mallitarinassa. Musiikin kuunteleminen ja teosten tunteminen
yhdistyi mielikuvaan oikeasta tai todenmukaisesta tiedollisesta, kognitiivisesta suhteesta soivaan

musiikkiin.

Opiskelijat eivat tutkimuksen kohteena olleella kurssilla, ainakaan sen alussa, mieltdaneet omaa
kokemuksellista muusikon hiljaista tietoaan musiikinhistorian opintoihin kuuluvaksi. Ennalta
tuntemattoman musiikin kuuntelu viritti kuitenkin taustatiedoista riippumatta opiskelijoiden
mielikuvituksen: "Kylldhan sitad ajattelee mahdollisuuksia” (22/H1). Joillakin kuunteleminen viritti
tunteita, jotka opiskelija saattoi kokea ongelmaksi musiikin kuvailun kannalta. Erds opiskelija

pohti tunteiden ja kuvaamisen yhteen sovittamisen ongelmaa:

Se aiheuttaa sellaisen lukon, etta kun koko ajan kirjoittaa etta ‘ihanaa, ihanaa’, tulee
sellainen olo, etta taytyy Kkirjoittaa jotakin erilaista, ja sitten on ihan ... ettd mita
kirjoittaisi. [...] kun musiikki vaikuttaa silleen, niin ma en osaa olla tosi jarkeva. (14/H1)

Opiskelijoiden  mielenkiinnon  suuntaaminen oman hiljaisen, kokemuksellisen tiedon
arvostamiseen ja hyddyntamiseen kuullun musiikin kuvailussa tuntuu edellyttavan sita, etta
opiskelijat eivat pitéisi korresponssiteoriaa ilmentdvaa mallitarinaa (ks. luku 8.1) opiskelunsa
esikuvana. Aineistossa on esimerkkeja siitd, kuinka opettaja voi vaikuttaa opiskelijoiden

mielikuviin siita, mita heilta kurssilla odotetaan:

Opettaja: Ja tossa [kuuntelutehtavassa] nimenomaisesti tarkoituksena on se, ettd
opettelis pinnistdmaan huomiota myds sellaisiin kohtiin, joihin ei automaattisesti kiinnita
huomiota.

Opiskelija: Joo, kiinnitda huomiota, Ja se just et se on tavallaan sita sanatonta tietoa, ja
tos joutuu just miettimaan sita. (19/H1)

Musiikin kuunteleminen voi musiikinhistorian opiskelussa avata ndkdalan myds hiljaisen tiedon,

kokemusten ja tunteiden tunnistamisen kautta laajempiin kysymyksiin musiikin merkityksesta.
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Seuraavassa alaluvussa esittelen erdan mahdollisen taman vaikeuden ymmartamisen tavan,

josta tutkimuksen kohteena olleella kurssilla keskustelimme opiskelijoiden kanssa.

7.1.1 Kokemuksesta symboleiksi

Kuunteluhavaintojen verbalisoinnin vaikeudesta on aineistossa useita mainintoja. Tulkitsen
vaikeuden pukea havaintoja sanoiksi rajapinnaksi kokemuksina ja tuntemuksina ilmenevan
tiedon ja verbalisoinnin, sanallisen ilmaisun valilla. Kokemuksen ja verbalisoinnin ero on
tutkimuksen kannalta laaja aihe, mutta kurssilaisille se oli musiikinhistoriaopiskelun arjessa
ratkaistava asia.

Pohdin seuraavaksi verbalisoinnin ongelmaa pedagogiikan suuntaviivojen kehittelemisen
kannalta, mutta hyvin tietoisena siitd, etta laajempien tutkimuksellisten ndk&alojen avaaminen
vaatisi perusteellisemman paneutumisen. Musiikinhistorian pedagogiikan kehittelyn kannalta
mahdollisia ndkékulmia verbalisointiin on monia. Joitakin musiikin kuuntelun kokemuksia voisi
liittaa Hannele Koivusen hiljaisen tiedon erittelyn tavoin (Koivunen 1997, 18) sanattomaan
"kokemukselliseen alkutilaan”, josta sanalliset merkitykset ja maarittelyt kumpuavat. Myds Eero
Rechardt on psykologian ja psykoanalyysin piirissa pohtinut sanattoman alkutilan kokemuksen ja
verbalisoinnin ongelmaa (Rechardt 1993, 19-33). "Kokemuksellisen alkutilan” rinnalle
muodostuu yksilékehityksen varhaisina vuosina kielen oppimisen myoéta myoés “symbolinen alue”,
jossa annetaan asioille nimia, maaritelmida, merkityksid ja symboleita. Yleensad tama tapahtuu
erottamalla ja rajaamalla asiat toisistaan (Koivunen 1997, 18-19). Kielen tai muiden symbolien
kautta tapahtuva haltuunotto mahdollistaa kommunikoinnin, kokemusten jakamisen, mutta
samalla se merkitsee eraanlaista tyota: alkutilasta on luovuttava, kokemus on pirstottava ja
sanat on etsittava (ks. Stern 1989, 229). Kokemuksellisen alkutilan ja symbolien alueet ovat

perustavanlaatuisesti erilaisia.

Opiskelijat kuvasivat musiikin kuuntelemisen kokemuksiaan usein tavalla, joka tuntui kurottavan
alkutilan kokemukseen. “Toisaalta musiikin kuunteleminen oli hauskaa, mutta analysoiminen oli
vaikea, ei |0ydy oikeaa kieltd/sanoja” (3/S1), kuvasi erds opiskelija tehtdvan haasteita. Talla,
kuten muillakin hauskuuden ja kirjoittamisen ristiriitaa kuvanneilla opiskelijoilla oli selvasti
kokemuksen varaan rakentuva mielikuva kokemuksen kannalta oikeasta ja tarkasta musiikin
kuvauksesta. Onnismaa (2008) kirjoittaa "tarkkuuskriteerista” kollektiivisen muistin yhteydessa.
Tarkkuuskriteeri liitetdan Onnismaan mukaan yksilén muistin tutkimiseen, ja kysymys
"kayttokelpoisesta menneisyydestd” puolestaan kollektiivisen muistin tutkimiseen (Onnismaa
2008, 91). Onnismaan esittdmia totuudellisuuden ja kayttokelpoisuuden kriteereja voi soveltaa
musiikin kuuntelemisen kuvauksien tarkasteluun. Yksilon kuvauksen kannalta “tarkkuuskriteerin”
voi arvioida vain kuulija itse. Kokemukseen liittyvan “tarkkuuskriteerin” huomioiminen opetuksen
yhteydessa edellyttda keskustelua ja opiskelijan suostumista dialogiseen opetukseen, seka
opiskelijan luottamusta siihen, ettd opettaja ei arvioi kuvausta suhteessa ulkoiseen

todellisuuteen.  Musiikin  kuvauksen  "kayttokelpoisuus” puolestaan liittyy kuvauksen
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"sosiokulttuuriseen kontekstiin” (emt, 91), musiikin kuuntelukuvausten kohdalla esimerkiksi
siihen, onko meiddan kulttuurissamme musiikinhistorian  suorituksessa tai muussa
musiikinhistorian kirjoittelussa, kuten konserttiohjelmissa tai levyesittelyissa, soveliasta kuvailla

omia vaikutelmia vai ei.

Opiskelijat eivat aineiston tulkintani mukaan aina mieltdéneet omaa, ennakoivaa ja
artikuloitumatonta kokemuksellista tietovarantoaan riittavaksi tiedon lahteeksi, vaikka pitivat
nimenomaan taman tiedon kartuttamista musiikkia kuunnellen ja hahmottaen tarkeana
musiikinhistorian tavoitteena. “Opin kuulemastani ja syvennan muistini avulla suhteuttaen uutta
informaatiota jo valmiina olevaan tietoon”, erds opiskelija kirjoitti (25/S2). Aineiston perusteella
musiikinhistorian  tietoaines = ymmarrettiin  tosiasioiksi  mielletyksi  teos-, fakta- ja
kertomusrepertuaariksi, ja opiskelijoiden hiljainen tietoa ja kokemukset puolestaan
"tietdmisesta” riippumattomaksi tai irralliseksi alueeksi. Musiikinhistorian opiskelussa voi ndhda
téaman nakemyksen mukaan juonteen, joka valmentaa musiikkianalyysin opintoihin vailla

musiikinhistoria-oppiaineen omaa tavoitteellisuutta.

Pidan kahtiajakoa symboliseen tietamiseen ja sanallista kuvausta karttavaan kokemukseen
pedagogiikan kehittelyn kannalta haasteena. Esimerkiksi Polanyin ja Koivusen tarkastelut
auttavat erittelemaan kokemuksellisen hiljaisen tiedon ja kasitteellisen, artikuloidun tiedon
yhteytta. He painottavat hiljaisen, artikuloitumattoman tiedon merkitysta tulkinnan - kuten
kuuntelutehtavassa pyydetyn kuvailun - pohjana (Polanyi 1958, 90; Koivunen 1997).
Ammattiopintoja edeltdneen vuosien musiikinharrastuksen ja musiikinopiskelun tuottaman
hiljaisen tiedon mieltaminen yhdeksi tiedon ja kuvausten lahteeksi vaati aineiston tulkintani
mukaan opiskelijoilta harjoitusta, rohkaistumista ja valtautumista. Joillakin opiskelijoilla tama
valtautuminen ei kuitenkaan aiheuttanut ongelmia: erds opiskelija totesi, ettei hdan ehka ole
kayttanyt kovin "hienoja” termeja tai lauseita, mutta sanoi tekstinsa kuvaavan sitd, miten han
itse kappaleet kuulee ja kokee (15/H1). Tama opiskelija kaytti kuunteluohjeita tavalla, johon
opettajan olin tdhddnnyt. Han kaytti niita oman kokonaisvaltaisen kuuntelukokemuksen

erittelyyn, ja kykeni kuunnellessaan suuntaamaan huomionsa haluamaansa musiikin piirteeseen.

7.1.2 Sanat tietamisen ennakoijina

Tarvitsevatko opiskelijat “hienoja sanoja” kuvatakseen ja eritelldkseen havaintojaan
kuulemastaan musiikista ja sen kontekstista? Polanyi (1958) kuvaa artikuloitumattoman tiedon
ennakoivan artikuloituvaa. Hanen mukaansa koulutuksen merkitys on siind, etta se antaa
opiskelijalle latenttia tietoa, joka auttaa ennakoimaan ja tulkitsemaan uusiakin tilanteita (Polanyi
1958, 90, 101-103.). Tietdmisen piirin laajentuminen henkilékohtaisesta yhteisdlliseksi on
monien muidenkin, esimerkiksi Vygotskyn (1930: 1978), ilmaisema. Aineiston perusteella
vaikuttaa siltd, etta opiskelijat pitavat musiikinhistorian opintojen keskeisend merkityksena
nimenomaan taman ennakoivan kyvyn karttumista kuunnellen, hiljaisen tiedon avulla. Toisessa

pohdintatehtavassa (P2) opiskelijat kuvasivat opiskelun merkitykseksi erityisesti sita, etta he
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tavoittavat helpommin ja nopeammin uusia teoksia ja kasittdmisen kohteita musiikinhistorian
opintojen avulla sekd kuunnellen musiikkia ettd perehtyen eri aikojen esitys- ja ajattelutapoihin.
Musiikinhistorian  opinnoilla he pystyivat rikastuttamaan ja laajentamaan tieto- ja
kokemusvarantoaan sulauttamalla uudet tiedot ja kokemukset kasitteelliseen ja taidolliseen

varantoonsa.

Polanyi (1958) kuvaa tilannetta, jossa hiljainen tieto ja formaali tiedon ilmaus ovat kaukana
toisistaan. Tallainen tilanne tuntui olevan opiskelijoilla, joilla kielellinen tai muu symbolinen
kuvaus ei valitd hiljaisen tiedon kokemuksellista ymmartamysta muille. Polanyi pohtii tarkemmin
tallaista monille varmasti varsin tuttua tilannetta, jossa syntyy pintapuolisia, virheellisia tai
suoranaisen jarjettdmia kuvauksia (Polanyi 1958, 87, 93-95). Tasta on esimerkkeja
opiskelijoiden kirjoittamissa tehtdvissa, silld opiskelijat saattoivat kirjoittaa hyvin lyhyita ja
muodollisia kuvauksia kuulemastaan, joista ei vélittynyt opiskelijan oma kokemuksellinen pohja.
Polanyin (1958) mukaan tyypillinen tilanne on myds sellainen, jossa jotakin kasitetta tai
maaretta kdytetddn vaarassa yhteydessd. Opettajana, tehtdvid korjatessa, jattdisi helposti
vaaran vastauksen yksinkertaisesti vaille pisteitd, mutta Polanyi erittelee tilannetta tarkemmin.
Han toteaa, etta osa tdllaisesta kasitteiden vaarastd kayttamisesta on kompeloyttda ja
tietamattomyyttd, ja se voidaan korjata jalkeenpain. Tallainen tilanne on yleinen esimerkiksi
lasten opetellessa puhumaan, opeteltaessa uutta kieltéd tai omaksuttaessa ammatti- tai
tutkimusterminologiaa. Osa kasitteiden kaytdon virheista puolestaan ilmentaa Polanyin
ndkemyksen mukaan arvokasta “pioneerity6td” (emt, 93), johon liittyva hiljainen tieto karttuu
vasta mydhemmin, kokemuksen mydétéa. Polanyi (1958) nédkee Kkielelliset pohdinnat
parhaimmillaan ehtymattémana tietamisen ja uusien kysymyksenasetteluiden Ilahteend,
pahimmillaan pinnallisena hoélynpdlyna, ja pohtii mahdollisuutta erottaa nama vaihtoehdot
toisistaan (emt, 93-95). Uusia tietdmisen aluevaltauksia saattoi olla myds musiikinhistorian
tehtdvissa, mutta koska en tutkimusaineistossani ole seurannut opiskelijoiden mydhempia
vaiheita, aineistoni ei valota myohempdd oppimista. Opiskelijoiden tdiden arvioinnissa on
kuitenkin suuri ero siina, ndkeekd opettaja virheellisen vastauksen ‘pioneerintyona’ ja

potentiaalisena uutta tietoa luovana alueena, vai kémpeléna merkkina oppimattomuudesta.

Hiljainen tieto ennakoi artikuloituvaa tietoa. Musiikinhistorian opintojen ja erityisesti musiikin
kuuntelemisen odotettiin avartavan ja “ruokkivan” aiemmin karttunutta hiljaisen tiedon varantoa,
ja johtavan artikuloituvaan, lauseina ilmaistavaan tietoon. Kuuntelutehtdvissa opiskelijat
ilmaisivat halunsa syventya rauhassa yhden kappaleen kuunteluun ja kuvailuun usean kappaleen
“pintaraapaisun” sijaan. Taman voi tulkita ilmentavat opiskelijoiden halua rakentaa rauhassa
syventyen siltaa oman hiljaisen tietonsa kuuntelun ja musiikin sanallisen kuvailun valille.
Hiljainen tieto, myds kuuntelun myoéta tapahtuva hiljaisen tiedon karttuminen, on aineistosta
tekemieni  tulkintojen perusteella opiskelijoille  keskeinen musiikinhistorian opiskelun

merkityksellistymisen maarittaja.
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Opiskelijat odottivat pohdintatehtdvien perusteella musiikinhistorian opinnoilta tietoa, joka auttaa
esimerkiksi uuden teoksen tulkinnassa, tai tulevassa musiikkipedagogin tydssa musiikin
kontekstin ja erityispiirteiden hahmottamisessa ja kertomisessa omille oppilaille. Hiljaisen ja
artikuloidun tiedon vuorovaikutus tekee musiikinhistoriasta "taitotietoa, [johon] sisaltyy kyky
toimia ja se on verbaalisti eksplikoitavissa lauseiksi, joissa ilmenee taidon harjoittamisen
tehokkain tapa” (Toom 2008, 41). Toomin mukaan taitotieto on ndin ymmarrettyna
proseduraalisen tiedon erityismuoto, tai hiljaista tietdmistd, jolla han tarkoittaa "ammatillisen

tiedon kayttda ja taitavaa toimintaa” (emt, 43).

Ammatillisen kasitteistdn ja kielen omaksuminen liittyy Toomin edustaman ndakemyksen mukaan
hiljaiseen tietoon. Siirryn seuraavaksi tarkastelemaan musiikinhistoriaa oppiaineena erityisesti

kasitteiden ja kasitteellistamisen kannalta.

7.2 Opiskelijat ja musiikinhistorian kasitteet

Luvussa 4.2.2 siteerasin selontekoa, jossa opiskelija kaipasi selitysta “trooppi”-sanalle (28/S1).
Kuuntelutehtavissa, joihin opiskelija selonteossa viittasi, oli kuunneltavien musiikin piirteiden alla
lueteltu sanoja ja kasitteitd, joilla kyseisen aikakauden musiikista puhutaan ja joilla sita
kirjallisuudessa kuvaillaan, erotellaan ja rajataan. Opettajana ajattelin, ettd tehtava haastoi
opiskelijat yhdistamaan omaan kuuntelukokemukseensa ulkopuolelta, musiikinhistorian
traditiosta, juontuvia kasitteita. Opetuksessa, seké@ Iluennoilla ettd oppimisalustalla
luentomonisteessa, oli etukadteen kasitelty naita kasitteitd. En kuitenkaan edellyttanyt tehtavassa
lueteltujen kasitteiden kayttamista, vaan musiikin kuvaileminen oli mahdollista myds aivan omin

sanoin, kuten edellisen luvun "hienoja sanoja” pohtinut opiskelija oli tehnyt.

Aineistoa lukiessani ilmeni, ettei kuuntelutehtdvan tekeminen ollutkaan opiskelijoille nain
yksinkertaista. Musiikinhistorian kuuntelutehtdvisséd (ks. Liite 1) opiskelijat joutuivat ilmeisen
haastavan tehtavan eteen, kun heidan piti yhdistdd kuvauksiinsa kokemuksellinen hiljainen tieto
ja sen verbalisointi, musiikinhistoriassa kadytetyt kasitteet, mahdolliset saveltapailun ja musiikin
teorian taitonsa seka muu mahdollinen tietonsa teosten kontekstista ja suhteesta muihin

teoksiin.

Kasitteiden kayttamisen ja ymmartamisen opiskelu sisdltyy musiikinhistorian opiskeluun.
Opiskelijat eivat aineistossa kirjoittaneet mitaan musiikinhistoriaan sisaltyvasta teoreettisesta
tiedosta, mutta sen sijaan varsinkin ensimmaisessa pohdintatehtdvéssa (P1 syksylta 2002) he
pyrkivat tekem&an eron musiikinhistorian eri tiedon lajien vdlille, ja myds “kasitteiden” ja

“faktojen” valilla.

Erittelen ensin nakdkumia aineistosta avautuvaan musiikinhistorian kasitteiden tarkasteluun.
Paul Thagard (1990) on tarkastellut kasitteita kognitiivisen psykologian nakékulmasta. Han

toteaa erityisesti kasitteellisen muutoksen erittelyn olevan rajoitettua muualla kuin
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kognitiotieteiden piirissa, sillda monet tutkijat pitavat yleisesti tietoa todeksi todistettuina
uskomuksina (true justified belief), ja siksi epistemologiset tarkastelut rajoittuvat usein niihin
strategioihin, joilla uskomuksia osoitetaan todeksi. Thagard erittelee artikkelissaan rakenteita,
jotka kuvaavat kasitteiden rakentumista ja muuttumista. Han tarkastelee pelkastdan kielen
avulla ilmaistavia kasitteitd. Han pitad kasitteita monimutkaisina rakenteina, jotka korostavat
lajia, laatua ja suhteita, ja joista rakentuu kasitehierarkia. Hdn kokoaa kognitiivisen psykologian

piirissa kasitteelle annettuja tehtavia seuraavasti (emt, 258-259):

e luokittelu

e oppiminen

e muistaminen

e paattely

e selittdminen

¢ ongelmien ratkaiseminen

¢ yleistdminen

e samanlaisuudet, metaforat, kielikuvat

e kielen ymmartaminen

e kielen tuottaminen. (Thagard 1990, 258-259.)

Monia opiskelijoiden kuvauksia voi tulkita Thagardin kokoaman luettelon nakékulmasta, ja
aineiston perusteella tehtavassa voikin tulkita Thagardin kasitteiden tehtdvakirjon olevan laajasti
kaytossa. Opiskelijat kirjoittivat selonteoissaan kuullun musiikin “analysoinnista” (esimerkiksi
3/S1, 9/S1, 11/H1), johon liittyi esimerkiksi paattelyd, selittamista, yleistamista, erojen ja
samankaltaisuuksien etsimista ja kielen tuottamista. Eras opiskelija harmitteli, ettd vanhan
musiikin parissa “[j]otenkin pitdisi |6ytaa olennaiset erot niiden kappaleiden vélilla, joita ma
sitten en l0yda. Minusta ne on kaikki samanlaisia” (22/H1). Omien havaintojen analysoinnista
aukeni kuitenkin myds myonteisia kokemuksia kuten “hauskuus” (esimerkiksi 3/H1, 14/H1,
16/H1) tai tehtavien mielekkyys ja kiinnostavuus (9/H2), kuten opiskelijat saattoivat kuvata
my0s sellaisissa selonteoissa, joissa analysointi mainittiin vaikeaksi. Analysoinnista esimerkiksi
"aukeni uusia nakoaloja” (3/S1). Analysointia pidettiin joissakin selonteocissa myods tdrkeana
siksi, etta musiikista on hyva osata eritella "erilaisia historiallisia asioita” (33/H1). Jotkut sanoivat
kuunnelleensa vain vahan tehtavan aiheena ollutta musiikkia minka seurauksena "juttujen
‘blokkaaminen’ tuotti suuria vaikeuksia” (27/S1). Sama opiskelija mainitsi vaikeiksi tehtaviksi

laulun aanialan ja modaalisuuden maarittamisen seka melodian luonnehtimisen (27/H1).

Thagardin (1990) mukaan kasitteiden muuttumisen ymmartamiseen tarvitaan toisenlainen
luokittelu. Han erittelee kasitteellisen muutoksen ilmentymiksi (1) uudenlaisen erottelun,
sulautumisen tai selityksen muotoutumisen, (2) kokonaan uuden kasitteen muotoutumisen, (3)
hierarkkisten suhteiden muuttumisen ja (4) uuden késitehierarkian rakentumisen.!®? Aineistossa
oli esimerkkeja Thagardin kuvaamasta kasitteellisesta muutoksesta - tai pikemminkin
muutoksen puuttumisesta. Opitut kasitteet olivat monille opiskelijoille ainoa lahestymistapa
kuulemaansa musiikkiin. Muutamat opiskelijat luonnehtivat kuuntelutehtdvissaan keskiajan

musiikkia anakronistisilla kasitteilla, kuten tonaalisuus. Opiskelijat pitivat esimerkiksi moodien

102 Ahonen (1996) erottelee késitteen ja kasityksen. Hanen mukaansa kasitteista voi olla erilaisia
kasityksia, ja fenomenografian tutkimuskohteena ovat erilaiset kasitykset (Ahonen 1996, 115).
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kuulonvaraista erittelemista vaikeana, koska kokivat olevansa harjaantuneita tonaalisen musiikin
analyyttisten kasitteiden kayttdéon (22/H1). Vaikutelmakseni jai, etta ainakin jotkut opiskelijat
pyrkivat soveltamaan omaksumiaan ja haltuunsa ottamiaan kasitteita historiallisesti
muuttumattomina - eli ylihistoriallisina - kasitteellisind kategorioina kaikkeen musiikkiin. Opitut
kasitteet maarittivat jossain méaarin jopa kokemisen tapoja: esimerkiksi naille opiskelijoille oli
melko vaikeaa opetella pois kasitteitd, esimerkiksi tonaalisuuteen liittyvid, ja etsia tilalle muita
hahmottamisen tapoja ja kasitteellisia valineitéd esimerkiksi 1200-luvulta perdisin olevien
trubaduurilaulujen soitinsaestyksien kuvauksiin. Sen sijaan opiskelijat olivat hyvin tietoisia
tulkinnan muuttumisesta ja soitinten "kehityksesta”, kuten soitinten rakenteen muutokset

aineistossa ilmaistiin.

Vaikka opiskelijoilla aineiston perustella oli selkea kasitys eri aikakausien musiikin tulkinnan
eroista, ei nakemys aikakausien erilaisuudesta ulottunut musiikin kasitteellistamisen tapoihin.
Vietimme kurssilla paljon aikaa keskiajan ja renessanssin musiikin esittelyn parissa, silla
kuvittelin, ettéd jos kayttaisimme taman erilaisen musiikin erittelyyn aikaa, opiskelijoille
tarjoutuisi tilaisuus tiedostaa niin musiikin, kasitteiden kuin toimintatapojen muutoksia. Tama
tavoite jai aineiston perusteella kuitenkin saavuttamatta. Kasitteiden muutoksiin pureutuva
opetus poikkeaa musiikinhistorian yleisesitysten nakokulmasta. Kasitteiden ja toiminnan
historiallisen muutoksen kaytanndén muusikon toiminnassa osoittavaa opetusmateriaalia ei ollut
musiikinhistorian kurssilla kaytossa. Tallaisen opetusmateriaalin kehittely voisi tuoda arvokkaan

lisan suomalaiseen musiikinhistorian opetuksen materiaalivarantoon. °3

Opiskelijat olivat kuitenkin tietoisia musiikin esittdmiskdytédntéjen muutoksista. Historiallinen
tietoisuus oman soiton ja tulkinnan apuvadlineena nousi varsinkin toisessa pohdintatehtdvassa
(P2, syksy 2004) musiikinhistorian opintojen keskeiseksi merkitykseksi. Asia ei kuitenkaan ollut
tdysin ristiriidaton. Kun samassa pohdintatehtdavdassa (P2) kysyin, milld perustein
musiikinhistorian opiskelua voisi vastustaa, opiskeijat vastasivat historiallisen tietoisuuden
helposti synnyttavan pakottavan normin, joka kahlitsee soitossa omaa luovaa, tulkinnallista

vapautta.

7.3 Opiskelijat ja musiikinhistorian kerronta

Siirryn seuraavaksi tarkastelemaan musiikinhistorian substanssin narratiivisen, kertomuksellisen
tai tarinallisen luonteen ilmenemista tutkimusaineistossa. Ensin tarkastelen musiikinhistorian
tiedon olemusta, erityisesti hiljaisen tiedon ja narratiivisen tiedon suhdetta aineistosta I16ytyvien
johtolankojen valossa. Sitten pohdin musiikinhistorian kerrontaa, ja lopuksi tarkastelen kertojan
aanta opiskelijoiden omissa kirjoituksissa.

103 T3|laista |&hestymistapaa sovelletaan mm. Sveitsissa Schola Cantorum Basiliensissa, jossa
historian opinnot yhdistyvat saveltapailun ja teorian opintoihin. Kaikissa ndissa oppimateriaali ja
tehtdvat perustuvat aikalaislahteisiin.
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Musiikinhistorian narratiivinen sisdlté on hiljaisen tiedon tavoin opiskelijoiden kuvauksissa seikka,
jota jaljitdn johtolankojen avullal®®. T&ssa luvussa nostan esiin musiikinhistorian sisaltétiedon
kerronnallisen puolen, joka on hiljaisen tiedon ja kasitteiden ohella oleellinen musiikinhistorian

pedagogiikan tarkastelemisen kannalta.

7.3.1 Opiskelijat musiikinhistorian kertojina

Opiskelijat kuvasivat selonteoissa ja muussa tutkimusaineistossa musiikinhistoriaa harvoin
pelkastaan sanallisena kertomuksena. Kuten jo aiemmin on todettu, aineiston kuvauksissa
painottui voimakkaasti soiva musiikki musiikinhistorian keskeisena sisaltona, mutta myos
saveltajat, musiikin tyylipiirteiden tunnistaminen ja sijoittaminen omaan aikaansa. Tama kay
selvasti ilmi siitd, miten opiskelijat kuvasivat toisessa selonteossa musiikinhistorian oppimistaan:
valtaosa koki oppivansa ensisijaisesti kuuntelemalla musiikkia. Musiikinhistoria hahmottui
jonkinlaisena muusikon ja pedagogin tyokaluvarantona, ja kertominen oli vain yksi naista
tydkaluista. Musiikinhistoriaan liittyvien faktojen tai eksplisiittisen tiedon “"kertominen” tai
narratiivinen ote nahtiin keskeisena erityisesti soitonopettajan, mutta my®ds muusikon tyodssa
toisen pohdintatehtavan (P2) vastauksissa. Silti oli jossakin maarin yllattdvaa, ettd opiskelijat
erittelivat ja arvioivat selonteoissa ja keskusteluissa musiikinhistoriaan sisaltyvaa kertomista,
omaansa tai muiden, tuskin lainkaan. Opiskelijoiden selonteoissa oli tosin viittauksia luennon
kuuntelemiseen, lukemiseen ja omien muistiinpanojen tekemiseen, eli siihen, etta
musiikinhistoriasta kerrottiin joko luennoilla puhuen tai kirjallisesti. Aineistossa on kuitenkin
myds mainintoja luentojen sisdllésta (31/S2) tai arvioita luennoista opiskelijan oman
oppimisensa kannalta (36/S1).

Kurssin kuuntelutehtdvista avautui kuitenkin mahdollisuus tarkastella opiskelijoiden itsensa
toteuttamaa musiikkiin ja musiikinhistorian kerrontaa. Myds tehtdvassa, jossa opiskelijoiden piti
koota kuvitteellinen levy ja laatia siihen esittelytekstit, opiskelijat joutuivat itse kertomaan
teoksista ja niiden taustoista. Vaikka kaikissa ndissé tehtavissa opiskelijat olivat itse kertojia, ei
selonteoissa ollut juurikaan mainintoja tai kuvauksia kertomuksellisesta otteesta. Tosin
keskusteluissa opiskelijat ottivat joskus esiin kirjoittamisen - kertomisen kirjallisen muodon -

mutta vain, kun halusivat erityisesti ilmaista pitdvansa kirjoittamisesta tai vieroksuvansa sita.

Kuuntelutehtavien kuvailuja tarkastelin hieman jo edella. Naissa tehtavissa opiskelijoilla ei ollut
juurikaan mahdollisuutta etsia kerronnan mallia ulkopuolisesta lahteestd, vaan he joutuivat itse
miettimaan sanoja ja ilmaisuja omille havainnoilleen ja kokemuksilleen. Téllainen tydskentely oli

useimmille uutta huolimatta aikaisemmista musiikinhistorian opinnoista. Musiikin kuunteleminen

104 En tassa tutkimuksessa tee eroa suomenkielen kertomisen, kertovuuden ja narratiivisuuden
valilla, vaikka niiden ymmartaminen englanninkielen ilmaisujen telling a story tai narrative
kaannoksiksi voisi antaa aiheen tata odottaa (Cobley 2001, 4-7). Eli kertominen, kerronta,
kertovuus tarkoittavat tassa samaa kuin narratiivisuus. Sanaa "esitys” kaytdn kuvaamaan
historian tutkijan tyon tulosta.
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ja omien havaintojen eritteleminen vaatii aikaa ja keskittymista. Kokemukseni mukaan
muutaman minuutin savellyksen purkaminen kuvaukseksi vie harjaantumattomalta jopa tunteja.
Olimme kurssin kuluessa hieman harjoitelleet tatd, ja lahes kaikki kurssin opiskelijat saivat
tehtdvan suoritettua. Kappaleiden kuvaukset olivat enimmakseen melko lyhytsanaisia, mutta
pureutuivat yleensa kappaleiden erityispiirteisiin niin ettd seka kappaleiden tunnusmerkilliset ja
ainutkertaiset piirteet ettd vertailu aikakauden normeihin tulivat kuvauksissa esiin. Jotkut
opiskelijat tekivat yhteistyota kappaleiden kuvaamisessa ja poikkeuksetta kaikki yhteistyén
valinneet kokivat tydtavan hyvin myodnteiseksi. Kuunneltavia, vapaasti valittavia kappaleita oli
kurssilla yhteensa yhdeksan eri aikakausilta. Jotkut opiskelijat mainitsivat, etta olisivat halunneet
syventya kuuntelemiseen ja kuvaamiseen perusteellisemmin kuin mihin kurssin puitteissa
yhdeksan kappaleen kohdalla oli mahdollisuus (3/H1, 4/H1, 7/H1, 12/H1). Nama opiskelijat eivat
kuitenkaan kertoneet ryhtyvansa musiikin kuvailuun ja omien havaintojen erittelyyn ilman

kurssin suorittamiseen liittyvaa pakkoa.

Kuuntelutehtavissa harjoiteltu kuvailutaito siirtyi vain osittain seuraavaan, ryhmatyéna tehtyyn
levyesittelytehtdvaan. Opiskelijat kokosivat itse suunnittelemansa kappalelistan kuvitteelliselle
aanilevylle. Aihealueen olin rajannut barokkiin, mutta jos opiskelijat innostuivat muusta aiheesta,
kuten eras opiskelijapari varhaisromantiikan konsertoista, joustin rajauksesta. Levyjen aiheiksi
opiskelijat keksivat varhaisromantiikan konserttojen lisdksi mm. “J.S. Bach urkurina”, “J.S.
Bachin soolosellosarjat”, “Marin Marais'n gambasarjat”, “J.S. Bachin ja Shostakovitshin fuugat”,
"Barokkimuskari”, “Heinrich Ignaz Franz von Biber”, ja “Cantilena - barokin aarioita ja
viulumusiikkia Italiasta”. Levyesittelyihinsa opiskelijat kirjoittivat asiallisesti hyvinkin laajoja
kuvauksia valitsemastaan aihepiirista ja kappaleista hyddyntden taitavasti erilaisia lahteita.
Opiskelijat tuntuivat nadissa taustoja ja sdveltdjia esittelevissd teksteissaan tavoittelevan
musiikinhistorian "yleiskerrontaa”, jossa tekijan subjektius ilmenee lahinna aiheen keksinnassa,
ja muu kerronta on koottu joko suorin lainauksin tai omin sanoin kerrottuna eri lahteistd, kuten
musiikinhistorian yleisesityksista ja tietosanakirjoista. Osa opiskelijoista valitsi hyvin sovinnaisen

aiheen, mutta joukossa oli myds tuntemattomampiin aihepiireihin suuntautuneita toita.

Levyesittelyiden kirjoittaminen houkutteli opiskelijat kirjoittamaan neutraaleja, musiikinhistorian
yleisesitysten Kkirjoittelua jaljittelevia kuvauksia. Tyypillinen levyesittelyn kirjoitustapa katki
sdveltdja- ja kontekstiesittelyista kaiken problemaattisuuden, kirjoittajan oman &anen ja sen
myodta myods kirjoittajien muusikkouden ja omat tulkinnat. Kappaleiden kuvauksia oli ldhes joka
tydssa, mutta ne olivat usein hyvin lyhyitd, esimerkiksi soitinnusta tai musiikin karaktdareja
luonnehtivia, ja pysyttelivat varovaisesti erossa kaikesta tulkinnallisuudesta. Tuloksena oli
kiiltokuvamaisia sdveltajdesittelyita, jotka tavoittelivat sindllaan varsin onnistuneesti
tutkimukseen perustuvaa levyesittely- tai konserttiohjelmakerrontaa. Esittelytekstien
kirjoittaminen on yksi musiikinhistorian soveltamisen ammatillinen sarka, ja opettajana pidin sita

tavoiteltavana osana opiskelijoitteni musiikinhistorian kompetenssissa.

Opiskelijoiden tekstien lahilukeminen sai minut pohtimaan tehtdvan ohjeistusta ja kerronnan

sisaltdéa. Miksi tekijoiden ja muusikoiden aani ei paase kuuluviin, avaamaan lukija-kuuntelijalle
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kirjoittajan tai soittajan henkilokohtaista ja koskettavaa kuulokulmaa musiikkiin? Subjektiton
kerrontatapa tuntui maaraytyvan annettuna kulttuurisena diskurssina (done to a person, ks. luku
2), jossa kerrontatapa ja kerronnan aiheet ohittavat paradoksaalisesti kokemuksellisen
lahestymistavan (done by a person, ks. em. luku 2). Paradoksaalisuus johtuu siita, ettd seka
musiikin soittamisen ja tulkinnan etta kuuntelemisen ydinmerkitys miellettiin aineistossa
nimenomaan henkildkohtaiseksi ja kokemukselliseksi. Kokemuksellisuus ja musiikinhistorian
kuvaukset ovat tdssa liukuneet oireellisesti erilleen toisistaan, kuten aikaisemmin

mainitsemassani Polanyin (1958) erittelyssa.

Opiskelijat tuntuivat pyrkivan osoittamaan omaksuneensa neutraalin musiikinhistorian
yleiskerronnan ja ldahteiden kaytdn, ja tdman he tekivatkin vakuuttavasti. Musiikinhistorian
tutkimuksen nakokulmista téllainen kasittelytapa tuntuu olevan kuitenkin kaukana: "Tieto ja
tutkimus kasvavat vastarinnasta, uteliaisuudesta ja herkkyydesta omia kokemuksia kohtaan”,
kirjoittaa Jukka Sarjala (Sarjala 2002, 214). N&in ei ehkd voida todeta opiskelijoiden kenties
turvallisuushakuisista ja tietopainotteisista levyesittelyista. Kenties muusikoiden
musiikinhistorian opiskelussa olisi kurssin tiukasta aikataulusta huolimatta mielekasta edeta
musiikinhistorian diskurssien omaksumisesta kohti Sarjalan kuvaamaa “vastarintaa, uteliaisuutta

ja herkkyytta” omille kokemuksille.

7.3.2 Historian tutkiminen, kertominen ja toistaminen

Musiikinhistorian alalla nayttédytyy monia odotuksia ja kerronnan tapoja. Pohdin luvussa 2.2.3
naita Jorma Kalelaa (2000) mukaillen historiakuvina, joiksi nimesin musiikinhistorian avoimena
kulttuuriperinténa, musiikinhistorian  akateemisena tutkimuksena ja  musiikinhistorian
stereotyyppisina tarinoina. Kuhunkin liittyy omanlaisena kerronta. Esittelen nama
musiikinhistorian kerronnan tavat kirjallisuuden ja aineiston valossa voidakseni tarkastella ndiden
tasojen valossa musiikinhistorian kertomisen ongelmaa ja paremmin ymmartaa opiskelijoiden

kuvauksia levyesittelyiden laatimisesta.

Musiikinhistorian teosvarantona edustaa ndkemystda musiikinhistorian avoimena, eldvana ja
koskettavana kulttuuriperinténd, jonka voi Bakhtinin sanoin kuvitella "synnyttavan
loppumattomasti tulkintoja ja yhteyksia” (Bakhtin 1986, 10). Musiikin myéta myds monet
kertomukset musiikkiin  liittyvista tapahtumista ja henkildista seka tarkastelujen ja
kasitteellistamisen teoreettiset, ammatilliset ja sosiaaliset tavat ovat ainakin jollain tavoin osa

lansimaista musiikillista kulttuuriperintdédmme.

Toisen musiikinhistoriakuvan muodostavat tutkijoiden esitykset, jotka musiikinhistorian
opetuksessa kuitenkin jaavat nakymattomiksi taustalle. Tutkijan tai kirjoittajan tulkinta ei ollut
opetuksen tai tarkastelun kohteena. Aineistoa lukiessani pohdin, miten opiskelijat ajattelevat
musiikinhistorian kertomusten syntyneen, kuka kertoo ja paattaa, mitda kerrotaan, tai

huomioidaanko kertomuksen kuulijoita lainkaan? Jaljitan vastausta tahan aineistoon
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katkeytyvaan kysymykseen tarkastelemalla sitda, miten historian tutkimuskirjallisuudessa
kuvataan tapahtumien muuttumista historian esityksiksi ja kertomuksiksi. Musiikinhistorian
kertomusten erittelya ja musiikinhistoriakuvien esittelyd varten syvennyn hetkeksi "historian
tapahtuman” ja "kerrotun tapahtuman” valisen eron pohdintaan Kalelan (2000) ja Carrin (1961)

kirjoitusten valossa.

Kalela kritisoi tapahtuman nostamista historian tutkimuksessa ontologiseen asemaan. Hanen
mukaansa historia ei koostu tapahtumista vaan prosesseista ja periodeista. Tapahtumaa han
pitaa kerronnan kohteena: "Tapahtuman kertominen on tapa tehdda maailmaa kasitettavammaksi
itselle ja kuulijoille” (Kalela 2000, 125). Kalela jatkaa musiikinhistorian opetuksen ja
yleisesitysten kannalta hyvin keskeiseen huomioon: kun kertomusta toistetaan itseriittoisena,
ilman tutkijan asettamaa kontekstia, se muuttuu vahitellen tarinaksi. Kun samat yksityiskohdat
kerrataan tarinaa toistettaessa kerta toisensa jdlkeen, tarina muuttuu vahitellen
stereotyyppiseksi. Stereotyyppiseksi muuttuneen tarinan kertominen ja omaksuminen saa muita
kuin historian tutkimuksen kannalta merkittavia tehtavia. Yksi naista muista tehtavista liittyy
sosiaaliseen ryhmdytymiseen tai identiteetin rakentumiseen. (emt, 126.) Lukuisissa
yleisesityksissa ja opetuksessa toistetut musiikinhistorian kertomukset voi nahda tallaisina
stereotyyppisiksi muuttuneina, itseisarvoisina tarinoina. Kerrotut tapahtumat ovat muuttuneet
itsenaisiksi, ne kerrotaan itsenaisind, ne eivat edellyta mitdaan kysymystd, ongelmaa, kertomisen

tai kertojan yhteytta alkuperdiseen tutkimukselliseen problematiikkaan ja kontekstiin.

Opiskelijoiden kirjoittamia, muualta kopioituja eldmadakertatietoja toistavia levyesittelyitd voisi
nimittéda stereotyyppisiksi. Stereotyyppiseksi muuttuneet tarinat muodostavat edella
mainitsemani musiikinhistoriakuvien kolmannen kerronnan tavan. Aineiston perusteella vaikuttaa
silta, ettd opiskelijat hahmottivat musiikinhistorian usein tallaisena ylihistoriallisena,
stereotyyppisend toistettavana kertomuksena. Aineiston kuvauksissa luentojen kerronnasta
avautui nakokulma sisallon diskurssien sijaan opiskelijan henkilokohtaiseen kokemusmaailmaan
ja mieltymyksiin. IImeisesti opetuksen kerronta otettiin vastaan kuin stereotyyppinen kertomus,
joka "elad omillaan” ja jonka opiskelijat mielsivat todellisuuden kuvaukseksi, tai suorastaan
todellisuutta maarittavaksi kuvaukseksi. Tama tulkinta opiskelijoiden mielikuvasta oppiaineen
kerronnasta tuo ymmartamystd myds opiskelijoiden kirjoittamiin levyesittelyihin ja opiskelijoiden

pyrkimykseen toistaa tarinat ‘oikein’.

Huomioilla ’‘oikean’ kerronnan toistamisesta on ollut vaikutus musiikinhistorian opettajana
antamiini tehtdviin. Opiskelijan pyrkimyksen ‘oikein’ toistamiseen voi tulkita toiminnan
ekspressiivisen aspektin kannalta sosiaalisen arvonannon tavoitteluksi. Tama tulkinta tekee
ymmarrettavaksi sen, ettd kukaan opiskelijoista ei kirjoittanut haastavaa, ristiriitoja esittelevaa
tai muuten problematisoivaa tekstid levyesittelyihinsa ja miksi opiskelijat olivat varovaisia
kuuntelutehtdviensa kerronnan suhteen. Heidan kasityksensd musiikinhistorian kirjoituksista
tuntui  perustuvan stereotyyppiseen, henkildkohtaisista kokemuksista irtaantuneeseen

kerrontaan.
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Antamani, periaatteessa produktiivinen kirjoitustehtava houkutteli opiskelijat toistamaan
omaksumiaan stereotyyppisia tarinoita, esimerkiksi saveltdjaelamakertoja, ilman ettd he
varsinaisesti liittavat tarinaa mihinkdan, kysyvat mitadn tai problematisoivat tarinan aihepiireja.
Musiikinhistorian opetuksessa esiintyvaa stereotyyppistd, toistuvaa kerrontaa ei mielestani tule
pitaa Sarjalan (2002, 214) kuvaaman “vastarinnasta, uteliaisuudesta ja herkkyydesta”

kumpuavan tutkimustiedon valittamisena.
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8 Omaksuminen, muuntaminen ja julkistaminen

Tutkimuksen perusajatuksena oli opiskelijoiden kuvaamien opiskelukokemuksien kuuleminen ja
huomioiminen opetuksen kehittdmisen |ahtékohdaksi. Opiskelijoiden toiminnan paamaérien
ymmartaminen mahdollistaa musiikinhistorian opetuksen paamaariin liittyvéan pedagogisen
kehittelyn. Paamaarien tarkasteleminen liittda tutkimukseni pedagogiikan eettiseen diskurssiin
(ks. Pasanen 2007, 80-81). Muut pedagogiikan tarkastelun nakokulmat antavat vastauksia
esimerkiksi opetuksen keinoihin, opetusmenetelmiin tai oppimisen psykologiaan. Naita en tassa

tutkimuksessa kasittele.

Musiikinhistoria on opetuksessa ja opiskelussa seka tradition omaksumisen ettd subjektivoinnin
(Taylor 1994, ks. luku 2.3.3), tulkintojen, kirjoittamisen ja kertomisen kohteena. Tarkastelen
seuraavaksi opiskelijoiden kuvauksia opiskelustaan Harrén nelikentan viitekehyksessd, Harrén
identiteettiprosessia kuvaavan "“psykologisen avaruuden” nelikentan siirtymien avulla (ks. kuva 6
luku 2.3.5). Opiskelukokemusten jakaminen Harrén nelikentén (ks. kuva 14) eri vaiheisiin tekee
mahdolliseksi tarkastella opiskelijoiden kuvauksia prosessina. Opiskelun kuvauksissa ja

opiskelijoiden toiminnassa ilmenevat tavoitteet ovat erilaisia prosessin eri vaiheissa.
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Kuva 14: Opiskelijapuheen tulkinnan malli

Jokainen kuvan 15 nelikentédn lohkoista (ks. Harré 1983) ilmentaa erilaista yhdistelmaa
sosiaalista, kollektiivista, yksityistd ja yksilollista toimintaa. Olen yhdistanyt Harrén “psykologisen
avaruuden” nelikentan (ks. luku 2.3) ja Toomin (2008) hiljaisen tiedon nelikentdn (ks. kuva 4,
luku 2.2.1). Kutakin nelikentdan lohkoa luonnehtivat hiljaisen tiedon luonnetta kuvaavat sanat
ovat peraisin Toomilta (2008, 54). Opiskelijoiden puhe voi sijoittua moneen eri nelikentan

lohkoon, mutta yhta lailla myds akateemiset diskurssit saattavat kuvata niin asenteita kuin
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yhteisdon kdytantoja. Hiljaisen tiedon luonteen maarittelyt (Toom 2008) ovat teoreettisena
taustana jaljittdessani aineistosta sitd, millainen opiskelijapuhe ilmentaa kutakin nelikentdn osaa.
Harrén nelikentan osat traditio, omaksuminen, muuntaminen ja jdsentdminen (Harré 1983)

puolestaan kuvaavat opiskeluun tassa tarkastelussa liittyvia vaiheita.

Millaisia omaksumiseen, muuntamiseen ja julkistamiseen liittyvia toiminnan pdamaaria
opiskelijat kuvasivat? Jaljittamalld aineiston kuvauksista vastausta tdhan kysymykseen
tavoittelen vastausta tutkimukseni keskeiselle kysymykselle: miten musiikinhistorian
opetuksessa opiskelijoille tarjoutuisi mahdollisuus hyddyntdaad kaikkia nelikentdn alueita, eika
pitdytya luvussa 2.3 esittelemani kuvitteellisen esimerkin tavoin pelkdstaan nelikentan

passiivisella, tradition ja omaksumisen alueella (ks. kuva 7)?

8.1 Omaksuminen

Omaksuminen tuntui opiskelijoiden kuvauksissa riittdvan hyvan opiskelun tunnusmerkiksi.
Harrén nelikentalld (ks. kuva 14) omaksuminen on siirtyma traditiosta, julkis-kollektiiviselta
alueelta kollektiivis-yksityiselle alueelle. Nelikentan kollektiivis-yksityisella alueella,
omaksumisessa, opiskelijan toimijuus on passiivista (done to; ks. luku 6; Harré & Secord 1972),
ja opiskelun tavoitteena on annetun tiedon omaksuminen. Luentoihin tai kirjatiedon opetteluun
ja tiedon omaksumista kontrolloiviin tentteihin jaksottuva opetus on esimerkki passiivisen

alueen, omaksumisen, korostamisesta opetuskaytanteiden avulla.

Omaksumistaan osoittava opiskelija pyrkii kertomaan ja kirjoittamaan hénelle annetulla kielella.
Opiskelija positioi itsensa opiskelijaksi ‘opiskelijapuheen’ kautta, jossa korostuu nelikentan
kollektiivis-yksityisen lohkon puheen tunnusmerkit: arvot, asenteet, uskomukset, jotka luovat
toiminnalle perustan (ks. kuva 16). Tradition omaksumista osoittavan opiskelijan positioon
hakeutuvalle kieli, samoin kuin musiikki, soittaminen tai muut symboliset jarjestelmat, on Harrén
(1983, 43) mukaan ensisijaisesti toiminnan valine. Aiemmin luvussa 6.1 esitin huomioni siita,
etta selontekojen kuvaukset musiikinhistorian opiskelun sisallosta olivat niukempia. Lisaksi ne
olivat huomattavasti yhdenmukaisempia kuin ennakko-odotuksia kartoittavissa
elaytymistarinoissa. Jos yhdenmukaistuminen olisi koko opetusprosessin lopputulos, olisi
varmasti syyta pysahtya erittelemaan indoktrinaation ja opettamisen eroa. Mutta tutkimuksen
kohteena olleiden opiskelijoiden kohdalla opinnot viela jatkuivat, ja koko musiikinhistorian
opiskelupolun kannalta tdma edusti yhta vaihetta.'%> Siksi yhdenmukaistavan omaksumisen voi
tulkita asiaankuuluvaksi valivaiheeksi, josta edetdén seuraaviin Harrén (1983) nelikentan

siirtymiin.

105 Kyseists yleista kurssia seurasi tiettyyn aiheeseen keskittyva analyysipraktikum, jossa
keskeinen sisaltdé kohdistui prosessin seuraaviin siirtymiin, tietovarantojen kaytté6n ja omiin
muusikon positiota ilmentaviin kysymyksenasetteluihin ja kerrontaan.
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Kuva 15: Omaksumista ilmentdva opiskelijapuhe

Tradition omaksuminen miellettiin tutkimusaineiston valossa musiikinhistorian opiskelussa
kohdistuvaksi ensisijaisesti musiikinhistorian yleisesitysten valittdman sisdltétiedon
omaksumiseen. Tradition omaksumiseen sisdltyy my0s opiskeluun liittyvien kaytdnteiden ja
toimintamallien omaksuminen. Opiskelijat pitivat aineiston perusteella lukemista, kuuntelemista
ja luentojen seuraamista odotuksiaan vastaavina, tradition mukaisina opiskelun tapoina.
Levyesittelytehtavdan edellyttdma aiheiden keksintd oli heille ilmeisen hyvaksytty, mutta
keksinnan vaikeudesta paatellen yllattava tehtava. Joskus opiskelijat toivat haastatteluissa ilmi
vaikeuksiaan omaksumisensa osoittamisessa. Nama vaikeudet saattoivat liittya antamiini

kuuntelutehtaviin, kuten luvun 5.1 esimerkeissa asioiden "blokkaamisen” vaikeudesta (27/S1).

Aineistossa nayttaytyi opiskelijoiden odotushorisontti musiikinhistorian tiedon kaytettavyydesta
muussa opiskelussa ja mydhemmin muusikon ja musiikkipedagogin ammatissa. Opiskelijoiden
odotukset musiikinhistorian tiedon funktiosta ilmenivat kritiikissé “turhia” tai “vaaranlaista”
toiminta edellyttaneita opiskelun toimintoja kohtaan. Tallaisia olivat esimerkiksi jalkautuminen
kirjastoihin aanitteitd lainaamaan seka tietokoneiden hallinnan opettelu ja tietokantojen kaytto.
Opettajan odotettiin tuovan musiikinhistoria ja varsinkin opiskeluun sisdltyvéa musiikki
opiskelijoille siten, ettei tiedon ja musiikin saatavuus edellyta heiddn omaa aktiivista
toimintaansa. Samoin kuuntelutehtdvien maara sai osakseen kritiikkid. Kritiikki toimii
johtolankana siihen, mita opiskelijat arvostivat musiikinhistorian opiskelun paamaarana: musiikin

- ei musiikinhistorian — ymmartamista ja oman soittotaidon kehittdmista.
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8.1.1 Mentaalisten kiintopisteiden rakentaminen

Siteerasin luvussa 5.4 opiskelijaa (20/H1), joka pohti levyesittelynsa nakdkulmien riittavyytta
laajan aihealueensa kasittelemisessda. Taman opiskelijan kysymys on tulkittavissa kollektiivis-
yksityisen alueen oppimisen, tradition omaksumisen problematiikaksi. Koska tietaa tarpeeksi,
tuntee tarpeeksi teoksia, muistaa tarpeeksi vuosilukuja? Kysymys askarrutti monia opiskelijoita.
Kysymys tuli aineistossa esiin esimerkiksi oman osaamisen rajojen pohdinnoissa. Yhdistan
opiskelijoiden ongelman tietdmisen riittdvyydestda Harrén pohdintaan tietovarannon
yhteiséllisyydesta ja yhden ihmisen tiedon vaistamattdmasta fragmentaarisuudesta (ks. luku
2.3.2; Harré 1983, 45-46).

Polanyi ja Koivunen liittavat traditioon Harrén tavoin siirtymisen. Heidédn mukaansa mukaan
traditio kuvaa sita, "miten tietoa siirretdaan sosiaalisessa kontekstissa” (Polanyi 1958, Koivunen
1998, 85-86). Tata tulkintaa soveltaen traditioon sisadltyy sisallon lisaksi tapa, jolla sisaltd
siirretdan - kohdataan, vastaanotetaan ja omaksutaan - seka kasitys siitda, miten ja mihin
omaksuttu traditio voisi vaikuttaa. Koska Harrén (1983) ndkemyksen mukaan tieto on aina
lahtokohdiltaan yhteisollista on se, mita voisimme kutsua musiikinhistorian tiedoksi, opintojen
sisalloksi, perustaltaan kollektiivista, yhteisdllista tietoa, vaikka tietoon sisaltyisi asiantuntijan tai
musiikin kuuntelijan yksityisid aineksia. Kukaan yksittainen tutkija, opettaja tai muu toimija ei
voi omata koko tietovarantoa. Musiikinhistorian opettajana kaytédn henkilokohtaisten
tietovarantojeni lisaksi tutkija- ja asiantuntijayhteisén tietovarantoa opetukseni pohjana. Harré
kutsuu tata yhteisollista tietopohjaa kompetenssin resurssiksi, jota yhteison jasenet kayttavat

omien "esitystensa” pohjana. (emt, 47-49.)

Erds keskeinen aineistosta valittyva musiikinhistorian opiskelun merkitys oli ymmartaa opiskelu
tieksi teosten, savellysten ja musiikin kollektiiviseen varantoon, johon opiskelussa rakennetaan
"mentaalisia kiintopisteitd” (ks van Berg, 2007).!°® Tradition omaksumiseen liittyy Harrélla
(1983, 49) paasy kollektiiviseen tietovarantoon. Musiikinhistorian tietovarannoksi voi aineiston
mukaan tulkita yhteisen kerrotun, muistetun, kirjallisen tai soivan kulttuuriperinnén. Yhteinen
tietovaranto tai kulttuuriperinté mahdollistaa tiedon yksityisen omaksumisen Eri ryhmien paasy
tietoresurssin kayttajiksi ja kayttamiseen tarvittavien taitojen hallitsijoiksi vaihtelee Harrén
(1983) mukaan roolien, sosiaalisen taustan tai muiden seikkojen mukaan (Harré 1983, 49).

Koulutus tai ika on yksi tallainen eroja luova tekija.

106 Tutkimuksen kohteena olleella kurssilla opiskelijat olivat omaehtoisesti hakeutuneet
opiskelemaan klassista musiikkia. Siksi sitéd koskeva tietovaranto, musiikillinen kulttuuriperinto,
oli perusteltu opiskelun kohde ja edusti suurelta osaltaan tuttua kulttuurista piiria. Muissa
koulutusyhteyksissa perusteluja, motivointia ja tutustuttamista tarvitaan ehka enemman. Miten
kouluissa, musiikkiopistoissa, vapaan harrastustoiminnan piirissa tulisi kohdata musiikillinen
kulttuuriperintdomme? Minkalaisissa muodoissa se on lasna nykynuoren elamanpiirissa, ja miten
itse kukin voi tunnistaa sen myo6ta omaa kulttuuritaustaansa? Miten lapsia ja nuoria valtautetaan
osallisiksi, ei poissuljetuiksi, talle kulttuurin saralle? Kysymykset ovat tarkeita, vaikka tehtavani
tassa tutkimuksessa ei ole niihin vastata.
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Suhde kollektiivisiin tietoresursseihin jaa lahtdkohdiltaan passiiviseksi jopa klassisen musiikin
ammattiopiskelijoilla, jos ainoa vayla tietoresursseihin on opettajan puhe tai mahdollinen
oppikirja. Kriittiset kysymykset, kuten mistéd tiedot ovat peraisin, miten ja miksi ne on valittu,
kenen tiedonintressia ne palvelevat, kuuluvat periaatteessa kaikkeen historiatietoon liitettyyn
lahdekritiikkiin, mutta opetuksessa ne nakyvat vain mikdli opettaja ne musiikinhistorian

opetukseensa liittaa.

Omaehtoinen etsiytyminen kollektiiviseen tietovarantoon, niin kuunneltavan musiikin kuin
musiikinhistorian kirjoituksien osalta, sisaltyi tutkimuksen kohteena olleella kurssilla annettuihin
oppimistehtaviin. Ensimmaisten kuuntelutehtéviin liittyi keskiajan ja renessanssin musiikista
tehtyjen levytysten I6ytdminen kirjastojen tietokannoista. En ollut nimennyt kuuntelutehtavan
teoksia (ks. Liite 2), vaan antanut tietyn aikakauden, alueen ja musiikinlajin, johon
kuuntelutehtavien teosten tuli lukeutua. Opiskelijoiden tuli itse etsid kuunneltavat teokset
antamieni hakukriteerien mukaan. Opiskelijoiden vastustus tata tehtavaa kohtaan oli lahes
yksimielista (ks. luku 5.2) Heidan mielestaan minun, opettajan, olisi pitanyt koota kuunneltavat
kappaleet yhdelle CD:lle, josta opiskelijoiden olisi ollut vaivatonta ne kopioida itselleen.
Opiskelijat pitivat aanitteiden etsimistd ja levyjen hakemista eri kirjastoista rasittavana ja
ylimaaraisend, varsinaiseen musiikinhistorian tietojen opiskeluun tai omaan musiikin tai tyylien
tunnistuskykyyn kuulumattomana juonteena. Kuunneltavan musiikin osalta opiskelijat
suorastaan odottavat jonkinlaista opettajan antamaa ja antamisen kautta kanonisoituvaa

teoskokoelmaa ainakin talla kurssilla.

Lahteiden loytaminen ja kayttdminen levyesittelyn laatimisessa ja taustatietojen etsimisessa
edellytti tiedonhaun taitoja, tien loytamistd kollektiiviseen tietovarantoon, ja kykya erotella
tehtdavan aiheen kannalta olennaista tietoa. Tatad etsintatehtédvaa ei kuitenkaan edellisen
esimerkin tapaan vastustettu. Taito |6ytda kirjallisia lahteita liitettiin aineistossa selkeasti
musiikinhistorian opiskeluun, toisin kuin musiikin ja aanitteiden I8dytéaminen. Nuottien etsiminen

kirjastoista ei sisdltynyt kurssin tehtaviin.

8.1.2 Kunnian ja arvonannon tavoittelu

Harrén mukaan omien taitojen, asenteiden, tunteiden ja vaikutelmien esittaminen liittyy
kaikkeen inhimilliseen toimintaan. Opiskelija osoittaa yhteisénsa tradition omaksumisen
saavuttaakseen yhteisdéssaan arvonantoa ja kunnioitusta. Kunnian ja arvonannon tavoittelu on
Harrén mukaan yhtend syyna siihen, ettd ihmiset ilmaisevat omaksumiaan tietoja arvoja,
asenteita ja toimintatapoja (Harré 1979, 27). Harré nakee toiminnan rakentuvan praktisesta ja
ekspressiivisesta aspektista (Harré 1979, 25-27). Kun toiminnan praktinen aspekti tahtaa
aineellisiin, esimerkiksi olemassaoloa turvaaviin paamaariin, tahtda toiminnan ekspressiivinen
aspekti puolestaan kunnioituksen ja arvonannon saavuttamiseen. Toiminnan ekspressiivisen
aspektin perusteella muut, esimerkiksi opettajat, opiskelutoverit tai naapurit, tekevat
paatelmansa siitéd, millainen itse kukin on (Harré 1979, 26-27). Harré (1979, 19-22) ja Ylijoki
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(1998, 141-145) nimeavat kunnioitettavan ja arvostettavan toiminnan piirteitd yhteison
"moraalijarjestykseksi”. Moraalijarjestys ilmentaa toiminnan piirteitd, joiden avulla yhteisdn

jasen tavoittelee kunnioitusta ja arvonantoa. Harrén identiteettiprosessia kuvaavalla nelikentélla

kuvassa 17 toiminnan ekspressiivinen aspekti ilmentaa omaksuttua kulttuurista traditiota ja

yhteisén kaytanteita.

ESITYS-AKSELI

JULKISTAMINEN » KONVENTIONALISOITUMINEN

yhteiséllinen
A sosiaalinen

julkinen kulttuuri

traditiot

periytyvat tavat

rutiinit

yhteison kdytanteet

. . TOTEUTUS-
persoonallinen, | kollektiivinen AKSELI
vksildllinen I prosessi-produkti)

eksprgs§iivinen asenteet

toiminta arvot

uskomukset

toiminnan perusta

yksityinen ‘}
MUUNTAMINEN - OMAKSUMINEN

Kuva 16: Toiminnan ekspressiivinen aspekti Harrén nelikentalld (Harré 1979, 26-27)

Opiskelijoiden toiminnan ekspressiivinen aspekti, kunnian ja arvostuksen tavoitteleminen, saattoi
opiskelijapositiossa liittya esimerkiksi tradition omaksumiseen nopeasti ja tehokkaasti,
mahdollisesti  aikaisemman  oma-aloitteisen  opiskelun  turvin, sekd sopeutumisena
opetusjarjestelyihin (ks. luku 4; Korhonen 2004, 172). Omaksumisen osoittamisen voi tulkita
ilmenevan aineistossa myods opiskelijan aiemman osaamisen kannalta kiusallisten ja vaikeiden
tehtavien kritiikkina.!%” Opiskelija saattoi pyrkia ilmentdmaan omaa osaamistaan selonteoissa ja
haastatteluissa  esittdamalla “paremman” vaihtoehdon opetuksessa vastaan tulleelle
toimintatavalle. Nain teki esimerkiksi opiskelija 16, jotka piti kuulonvaraista musiikin kuuntelua
huonompana vaihtoehtona kuuntelun ja nuottikuvan yhdistémiseen verrattuna. Sama opiskelija
toivoi tentteja, joilla mitataan opiskelijan itsendistd omaksumista — han piti omaa muistiaan
hyvana, ja tallaista opiskelutapaa itselleen edullisena. My6s opiskelijat 8 ja 28 toivat
voimakkaasti esiin aiemmin hyviksi kokemiaan opetusjarjestelyita, toinen verkko-opiskelusta,
toinen musiikinhistoriasta. He ilmaisivat omaksuneensa "toiminnan perustan” (ks. kuva 13;

Toom 2008, 54), jonka toivoivat toteutuvan opiskelussaan.

Talla tarkastelulla en pyri torjumaan opiskelijoiden esittdmaa kritiikkia. Pyrin musiikinhistorian
opetusta kehittaakseni 16ytamaan keinoja, joilla opiskelun haasteet eivat muodostuisi esteiksi
tehtaviin paneutumiselle, ja toisaalta opiskelijan osaamisen ilmentymat tulisivat huomioiduiksi eri
muodoissaan.
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Harrén erottaa toimijuudesta nelikentdlld aktiivisen ja passiivisen alueen (ks. Harré & Secord
1973, 156: myo6s luku 2.4 kuva 7). Harrén ja Secorden (1973, 156-157) mukaan ihmiselle
"tapahtuva” (done to a person) passiivinen toimijuusi®® ilmenee muodollisena kurssin
suorittamisena ja tehtdvanantojen toteuttamisena. Opiskelun toiminnat “tapahtuivat”

opiskelijalle vailla taman omaa aloitteellisuutta Tastakin on aineistossa runsaasti esimerkkeja.

No henkilékohtaisesti noi tyét valilla pikkusen jai, mutta oli tosi joustavaa kylla opettajan
taholta asioitten jarjestaminen, ja verkko-opiskelu oli ihan uus asia, ja tota, maa kylla
tykkasin siitd. (13/H2)

Aineiston perusteella molemmat toimijuuden puolet limittyivdt jopa yhden opiskelijan
opiskelukokemuksissa. Opiskelija, joka kuvaili musiikinhistorian olevan “yksinkertaisesti minulle
ns. pakollinen aine” (25/S2), kuvaili kuitenkin viimeisessa haastattelussa kiinnostustaan teosten

taustoihin muusikontyénsa yhdeksi perustaksi:

Mut tietysti mulla vaikuttaa hirveesti se, etta kun omista lahtdékohdista lahtee, niin mika
on se mika kiinnostaa aina. Kaikki tommoset ... mua kiinnostaa ymparistd, se tausta
missa ymparistdssd ne on tehty ne savellykset, se mun mielesta se jo kertoo paljon
musiikista. (25/H2)

Tama opiskelija jattdytyi kurssin suorituksessa passiivisesti tapahtuvaan (done to) kurssin
suorittamiseen. Itseohjautuva kiinnostus ei yhdistynyt formaalin opiskelun saantéjen
sddtelemaan kurssin suorittamiseen, vaikka musiikinhistoria muuten herattikin tassa
opiskelijassa kiinnostusta. Jattaytyminen ilmeni joidenkin opiskelijoiden toiminnassa aivan

konkreettisesti, esimerkiksi kun opiskelijat eivat tulleet kysym&an apua epaselvyyksissa:

Joo siis se ei todellakaan oo mistaan siita kiinni etta sua ei uskaltais lahestya, se on ihan
painvastoin. Maakin kerran pdahkailin etta mitakdéhan taa tarkottaa. Mutta en ma sit
laittanu sahkopostia enkd mitaan. (27/H2)

Kaikki opiskelijat eivat kurssin kuluessa kuitenkaan valinneet passiivista toimijuutta.®® Aktiivisen
toimijuuden ilmentymat saattoivat kohdistua muuhun kuin sisaltotietoon. Esimerkiksi
opiskelijoiden minulle ilmaiseman avoimen kritiikin voi n&hda aktiivisen itseohjautuvuuden
ilmentymanéd. Osa opiskelijoista ilmeni aineistossa kapinaa opiskelua, maardamiani tehtavia ja

saanneltya ajankayttéa vastaan:

Kulutin aikaa materiaalin kerdaamiseen turhan paljon. Ajan kaytté ei edes ollut
hyodyllisté. Kaikki OSAA etsid itse materiaalit. (28/S1).

Omiin valintoihin perustuva aktiivinen toimijuus (done by a person; ks Harré & Secord 1972,
156-157) ilmenee oletukseni mukaan itseohjautuvuutena. Opettajana ajattelin, etta

musiikinhistorian tehtaviin siséltynyt valinnanvapaus antaisi tilaa télle itseohjautuvuudelle.

108 passiivista toimijuutta on sosiaalipsykologian piirissa pohtinut mm. Archer (2003). Hénen
nakemyksensa mukaan identiteetin perustana ei ole pelkdstaan passiivinen toimijuus, eli
identiteetti ei maaraydy ulkoisten olosuhteiden mukaan.

109 yvalinta ei Ylijoen mukaan ole suinkaan aina tietoinen (Ylijoki 1998, 144).
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Aineiston kommentit siita, kuinka musiikinhistorian tehtdvien liittyminen omaan soittoon tai
lauluun lisasivat tehtavien mielekkyytta, tuntuisi olevan samansuuntainen tdman ajatukseni
kanssa. Osa opiskelijoista korosti omaa itseohjautuvuuttaan ja aktiivista toimijuuttaan

musiikinhistorian saralla myds aiemman osaamisensa ja kiinnostuksensa kautta:

[...] ma en itse asiassa hirveesti kayttanyt WebCT:n teksteja, mulla oli enemman hyodtya
siitd, mita ma olin joskus soittanut tai lukenut aikaisemmin (21/H2).

Opiskelijoiden vaatimukset riittdvdan haastavista tehtdvista on tulkittavissa arvostuksen
tavoitteluksi, esimerkiksi toiveeksi aikaisempien tietojen tunnistamisesta tehtavien helppouden

korostamisen kautta:

[...] ne vastaukset, sanotaanko etta tossa ei kauheesti pohjatietoa kylla tarvinnut, niihin
vastailemalla sai suurimman osan oikein. Ettd melkein jos ties yhtddan mitdén
musiikinhistoriasta, niin silloin se klikkaileminen ...vaan ei siina sellaista (16/H2).

Sama opiskelija ilmaisi osaamisen tunnistamisen kaipuunsa myds kommentissaan vastuun
antamisesta opiskelijoille — “enemman vastuuta siihen, etta korkeakouluopiskelijat hoitaa sen
homman” (16/H2).

Opiskelijoiden kriittisyys tai itseohjautuvuus kohdistui vain laimeasti opetuksen sisaltéon. Eras
opiskelija (28/H2) pohti luennoille tuomieni musiikkiesimerkkien painottumista pianomusiikkiin,
mutta kukaan muu ei kommentoinut musiikkiesimerkkivalintojani. Yksi opiskelija kommentoi
minulle kriittisesti luentojani, mutta hankin kohdisti kritiikkinsa musiikin kuuntelun ja puheen

suhteeseen?'®:

Siita periodista. Mun mielesta sen pitais olla vield vahan ytimekkaampi. Se oli hyva juttu
kun sind soitit niin paljon kaikkea, mutta mun mielesta ne oli lilan pitkia [...] Joo, olisit
puhunut védhan enemman. (17/H2)

Kapinan kohteina olivat kurssin toimintatavat, ei sen sisaltd. Opiskelijoiden kritiikki
opiskeluymparistdd, opiskelun arkisia toimintatapoja ja opiskelun ulkoista tahdistamista kohtaan
valotti kurssikdytdnteissé opiskelijoiden kannalta kdytanndllisia, parantelua kaipaavia asioita.
Kun kritiikkia tarkastelee toiminnan ekspressiivisesta nakdkulmasta, kuten edelld olen tehnyt, voi
kapinalla, kritiikilla ja myds kritiikittdmyydelld nahda toisenkin puolen kuin opetuksen epéakohtien
ja toimimattomuuksien osoittamisen. Kritiikki ja kapina saattoivat ilmentaa kaytannoén
kehittamisehdotusten ohella opiskelijoiden pyrkimysta esitella itsensd patevind ja osaavina
opiskelijoina. Muutamien kurssin opiskelijoiden kohdalla kritiikittdomyys ja kapinattomuus
puolestaan ilmensi halua esitelld itsensa ohjeita noudattavina kuuliaisina oppipoikina ja -tyttéina,
jotka sopeutumalla osoittavat kitkattoman liittymisensa opetuksen valittdémaan tekemisen ja
tietdmisen perinteeseen. Tallaisten opiskelijoiden tavoittelema ekspressiivinen "hyva” painottui

sopeutumiseen ja sen ilmaisemiseen.

110 On kuitenkin muistettava haastatteluun sisaltynyt epasymmetria: kenties opiskelijat kokivat,
etta kajoaminen opettajan opetuksen sisaltdéon olisi vaarantanut heidan esiintymisensa patevina
ja osaavina opiskelijoina, vaikka he eivat saaneetkaan kurssista arvosanaa.
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8.1.3 Arvon ansaitseminen vai opiskelija nolossa tilanteessa?

Opiskelijoiden toiminnassa voi néhdé Harrén (1979) Ylijoen (1998) nakemyksia soveltaen
pyrkimyksen omaksua musiikinopiskeluun ja muusikkouteen liittdmansa hyveet ja pyrkimyksen
valttaa yhteisdssa huonoina pidettyja, mahdollisesti suorastaan paheiksi nahtyja malleja (Ylijoki
1998, 141-145). Opiskelijat pyrkivat omaksumaan itselleen yhteiséssa hyvaksytyn roolin. Taman
hyvaksytyn roolin kautta opiskelijat pyrkivat tuomaan esiin osaamisensa parhaita puolia (Harré
1979; Ylijoki 1998, 138-145). Roolimallit ovat sidoksissa alan ja yhteison, oppilaitoksen
traditioon. Ylijoen mukaan roolimallit eri oppilaitoksissa saattavat poiketa toisistaan paljonkin
(Ylijoki 1998). Té&ssa tutkimuksessa tarkastellut sosiaaliset roolit liittyvat Stadian
musiikinopiskelijayhteis66n. Tarkastelussani jaljitdn taman opiskelijayhteisdén jakamia kasityksia

kunniakkaasta ja vahemma&n kunniakkaasta musiikinhistorian kurssista suoriutumisesta.

Aineiston perusteella opiskelijoilla oli monia rinnakkaisia, jopa keskenaan ristiriitaisia arvostuksen
tavoittelemisen tapoja. Kuten edellisessa luvussa pohdin, toiset opiskelijat toivat esiin kritiikkia ja
korostivat itseohjautuvuuttaan (mm. koehenkilét 3, 4, 7, 8, 12, 28, 33), toiset taas ilmaisivat
sopeutumistaan opetusjérjestelyihin (mm. koehenkilét 11, 13, 15, 23, 30, 31, 32). Seka
kriittisyyden ettd sopeutuvaisuuden ilmaisemisen voi olettaa ilmentavdn arvostuksen ja
hyvéksytyn roolin tavoittelua yhteisdssa. Kritiikin tai sopeutumisen lisdksi opiskelijat saattoivat
korostaa selviytymistdaan tehtdvista vahalla tyémaaralla (33/H2, 24/S2, 14/H2), jolloin
arvostuksen saavuttamisen tekijéna nayttaytyi aiemmat tiedot, toimintatapojen hallinta ja kyky
tybajan saatelyyn tai minimointiin. Toisaalta joidenkin opiskelijoiden kuvailut tehtaviin
paneutumisesta aikaa ja vaivaa saastamattd (2/H1, 8/H1, 14/H1) toivat esiin ahkeruuden ja

vastuuntunnon, pyrkimyksen omaksua vaivoja saatamatta annetut toimintatavat ja tiedot.

Jotkut tehtdvat nayttaytyivat aineiston valossa ldahtokohdiltaan toiminnan ekspressiivisen
aspektin kannalta ristiriitaisina. Esimerkiksi omien havaintojen huomaaminen, niiden verbalisointi
ja kirjoittaminen olivat opiskelijoille outoja musiikin tulkinnan keinoja. Musiikkikokemuksen
verbalisointiin liittyy Sternin (1985, 228) ja Rechardtin (1993) mukaan ristiriita kokemuksen
sanattoman perustan kanssa (ks. luku 6). Olimme keskustelleet tasta musiikin verbalisoinnin
perusongelmasta tehtavien pohjustuksen yhteydessa luennoilla. Erityisen vaikeaksi oman
havainnon tarkkailu on osoittautunut silloin, kun havainto kuullusta musiikista on epaselva tai
ristiriitainen. Vaikka olin ohjannut opiskelijoita tarkkailemaan nimenomaan tallaisia havaintojensa
epaselvyyksia, hyvin harvat jos kukaan niitda oli kuitenkaan kirjannut niita vastauksiinsa.
Opiskelijat tarttuivat noloutta katkeviin suojakeinoihin, joita esimerkiksi Goffman on esitellyt!!!
(ks. Perakyla 2001, 354): he jattivat epaselvat ja ristiriitaiset piirteet kuulemassaan musiikissa
huomiotta vastauksissaan, ja kohdistivat vastauksensa musiikissa havaitsemiinsa selkeisiin

piirteisiin.

111 Nolojen tilanteiden vélttaminen liittyy Goffmanin “kasvotydhén” ja rituaaleihin, joilla
suojellaan Goffmanin kunnian vertauskuvaa, kasvoja (Perakyld 2001, 353-356).
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Selonteoissa ja haastatteluissa, kuten myds opetustilanteissa, opiskelijat pyrkivat siis
esittelemaan itsensd minulle ja opiskelutovereilleen kunnioitettavina ja patevind alansa
edustajina. Olimme joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta keskustelemassa kahden, opiskelija ja
mind. Opiskelijat olivat keskustelutilanteessa kuka enemmadn, kuka vahemman varuillaan
joutuessaan asettumaan itselleen varmaankin vieraaseen kaksoisrooliin!!?: toisaalta he olivat
opiskelijoina vastaanottamassa palautetta kuuntelutehtdvistdaan, toisaalta valtautettuina
informantteina valitsemassa, mita haluavat kertoa ja paljastaa omasta opiskelustaan alan
opetusta tutkivalle opettajalleen. Toiminnan ekspressiivisen aspektin kannalta kaikkia
aineistonkeruutilanteita, niin selontekojen kirjoittamista (S1 ja S2) kuin keskusteluita (H1 ja H2),
voi pitaa Ylijoen sanoin "kynnystilanteina” (Ylijoki 1998, 141), eli tilanteina, jossa opiskelijan

kunnia ja arvo on puntarissa. Saako opiskelija tunnustuksen, vai joutuuko nolosti hylatyksi?

Keskustelutilanteessa oli paljon Ylijoen kuvaamia kynnystilanteen tunnusmerkkeja (Ylijoki 1998,
142). Kynnystilanteeseen liittyy Ylijoen mukaan paljon tunteita. Ylijoki mainitsee hdapean,
syyllisyyden, vihan ja pelon, mutta my6s onnistumisen ja voimaantumisen tunteita, kuten
riemun, onnen, ylpeyden, rakkauden ja toivon (emt, 142). Opiskelijoiden vaimeat “Joo”-
huokaukset, epavarmuuden eleet ja sanalliset epardinnit tihentyivat haastattelutilanteissa, kun
silmailin opiskelijoiden kirjoituksia. Haastattelutilanteissa ndyttaytyi toiminnan ekspressiivinen
aspekti selvasti. Se ilmeni opiskelijoiden asentoina, katseina, danensavyind, puheen rytmityksina
jne., jotka eivat tallentuneet nauhalle tai olleet aina litteroitavissa. Johtolankoja ekspressiiviseen,
kunnian ja arvonannon saavuttamisen tarkasteluun oli kuitenkin sekd selonteocissa etta
litteroidussa keskusteluissa, mutta erityisesti kuuntelutehtdvien palautteen vastaanottamisessa
ilmeni opiskelijoiden pyrkimys kasvojen sdilyttamiseen ja nolojen tilanteiden valttamiseen (ks.
Perakyla 2001, 354; Heikkinen 2007, 56).

8.1.4 Osaamattomuuden kidtkeminen

Opiskelijoiden pyrkimys esittda itsensd hyvdksytyssa valossa kdy ilmi myds siitd, miten he
puhuvat itsestdan ja kurssitovereistaan. Muut opiskelijat ovat osa opiskelua siind missa
oppimisymparistdét tai tehtavanannot. Haastattelutilanteissa puhe opiskelutovereista valotti
opiskelijoiden nakemysta omasta tilanteesta suhteessa opiskelijaryhmaan. Tiedostaen
opiskelijoiden pyrkimyksen esitella itsensd minulle patevana ja taitavana opiskelijana, pyysin
viimeisessa haastattelussa heitd kertomaan ongelmista, joita olivat huomanneet muiden
kohtaavan kurssin kuluessa. Nain opiskelijat saattoivat tuoda julki kokemuksia, joka omissa
nimissa minulle kasvokkain kerrottuna olisi saattanut uhata tai haitata heidan hyvaksytyn
asemaansa. Seuraavat taulukon 5 esimerkit on poimittu viimeisista haastattelusta (H2) lauseista,
joissa opiskelijat kuvasivat seké omaa ettd muiden toimintaa ja joissa ilmeni selvasti mina-muut-

vastakkainasettelu:

112 0lin itsekin kaksoisroolissa, tutkijana ja opettajana, mutta tutkija-opettajalle kynnystilanne
on pikemminkin tutkimuksen julkistaminen.
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Mina

Olen innostunut musiikinhistoriasta. Luennot oli minusta
hyvia. Ma vaan lukisin. Ma oon pari vuotta sitten lukenut
Musiikin tietosanakirjan lapi. (33/H2)

Ma luen kirjan ja meen tenttiin niin ma muistan sen ja ma
muistan sen myds jalkeenpain (16/H2).

Henkildkohtasesti noi ty6t valilla pikkusen jai (13/H2).

Henkilokohtaisesti en tykkaa tietokoneista]. Maa osasin ne
perusasiat etta ei siina mitéan ongelmaa. (25/H2)

Innostus

Halu lukea
Omaehtoinen tyo
Muistaminen
Lasnaolo
Osaaminen
Oppimisvaikeuksien
tunnustaminen
Ongelmanratkaisu
oppimisvaikeuksissa
Yhteistyd, kuuluminen

ryhmaan
Pakko tehda jotain, mull on usein varikynat. Ei mee
paahan jos ma vaan luen talleen. (19/H2)

Oltiin tyttdjen kanssa etta voi ei (27/H2).

Taulukko 5: Mina-kuvauksia toisessa selonteossa

Taulukon 5 esimerkeista voi jaljittaa, minkalaisia asioita néama opiskelijat mielellddn kuvasivat
omikseen: oman aktiivisen kiinnostuksen ja halun lukea, hyvan muistin, opiskeluun liittyvat
taidot, lasnaoloa korostavat arvot (“en tykkaa tietokoneista”, 27/H2) ja lukemisen vaikeuden,
opiskeluvaikeuksien tunnustamisen (ja mahdollisesti tunnustamiseen liittyvdn ‘synninpaaston’)

seka yhteistydn ja auttamiskyvyn.

Samat opiskelijat mainitsivat keskustelussa muut opiskelijat:

Muut

Harva osaa vaikka on tullut opiskelemaan. Jotkut piti
luentoja huonoina. (33/H2)

Muilla ei oo kuin musiikkitiedon kurssi takana
musiikkiopistosta suoritettuna ettei niilla oo silleen
perustietoja. Ma muistan ihmisia jotka kokis tentin
aarimmaisen stressaavana (16/H2).

Jotkut on parempia yksityiskohdissa. Jotkut ottaa tyynyn
mukaan luennolle ja jotkut on sitten valmiina
muistiinpanovalineiden kanssa (13/H2).

Toiset vannoo tietokoneiden nimeen. Tulee varmasti
monella ongelmakohtia, varsinkin kun joku ATK-kurssi
tulee suoritettavaks monel tas huhtikuussa, sit pitas
kuitenkin osata tietyt perusasiat jo. (25/H2)

Tietty ihmiset on yksildllisia (19/H2).

Siiri'*3 tarttee apua (27/H2).

Taulukko 6. Muut-kuvauksia toisessa selonteossa.

Osaamisen puute
Opetuksen halveksunta
Perustietojen
puuttuminen
Strassaantuminen
tentista

Erilaisuus
Mukavuudenhalu vai
opiskelunhalu
Tietokoneiden nimeen
vannominen

ATK taitojen puute

Kurssien vaara jarjestys
(oma valinta)
Avuntarve
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Toisten kontolle joutuivat taulukon 6 huonoina pidetyt ominaisuudet, kuten tiedollinen ja
taidollinen osaamattomuus, aikaisempien opintojen vajavaisuus, stressaantuminen
vaatimuksista, lekottelunhalu luentotilanteessa, avuntarve ja opettajan luentojen huonona
pitdéminen. Na&iden ulkoistettujen ominaisuuksien voi tulkita kertovat yhteisén huonoista
roolimalleista. Tosin opiskelijat saattoivat my6s peilata muiden kautta omaa epavarmuuttaan
asemansa heikkoudesta (“toiset on parempia yksityiskohdissa”, 13/H2).

Opiskelijoiden arvonannon tavoittelun tavat vaihtelivat, mutta heillda oli my6s yhteinen
arvonannon tavoittelun keino: oman osaamattomuuden katkeminen. Selvin esimerkki tasta oli
opiskelija, joka ei koskaan paljastanut minulle, ettei avannut omilla tunnuksillaan WebCT:ta.
Oppilas vaikeni asiasta jopa haastatteluissa, katki tilanteen, ja asiantila paljastui minulle hanta
auttaneen opiskelijan haastattelussa. Opiskelijat katkivat osaamattomuutensa muutenkin
tietokoneiden ja uuden oppimisympadristén kaytéssa, eivatka tulleet kysymaan minulta neuvoja
epaselvyyksissa kurssin alkupuolella. Ekspressiivisen aspektin valossa avuntarpeen peittdmisen
voi tulkita osaamattomuuden ja taitamattomuuden katkemiseksi. Tulkinta vaikuttaa
korjausliikkeisiini opettajana. Ekspressiivisen aspektin huomioivan tulkinnan mukaan korjaava
toimenpide ei olekaan vastaanottoaikojen tiedottamisen tehostaminen, silld ongelma ei ollut
tiedonkulussa, vaan erehtymisen ja osaamattomuuden sallivasta toiminnasta keskusteleminen

opiskelijoiden kanssa.

Roolimalli, jossa osaamattomuus on sosiaalisen hyvaksymisen kannalta ep&suotuisaa ja tulee
katkeda, asettui tulkintani mukaan esteeksi musiikin kuuntelun ja havaintojen avoimelle,
yhteisélliselle pohdinnalle kuuntelutehtavissa (ks. luku 5.1). Opiskelijat eivat useinkaan
kannustuksestani huolimatta pystyneet tavoittamaan havaintojensa vapaata kuvailua.
Epdvarmuuden ilmaisujen tiivistyminen haastattelutilanteessa oli kuuntelutehtavia
tarkastellessani varsin ymmarrettavaa. Opiskelijat saattoivat kokea olevansa kahden
vaatimuksen ristitulessa osaajan roolimallin ja ristiriitaisen tehtdvdnannon valissa. Epavarmuus

saattoi ilmeta puheessa asian kiertelynd, kuten seuraava katkelma voidaan tulkita:

A& no totta kai vélilld oli sillee niinku epdvarma olo, mutta kylld kaikeenkaikkiaan kuuli
niinku sillai just niinku kuinka etta tota just niinku mikd se onkaan se harmoniakasitys
niinkun just se niinku minkalaisia intervalleja sielld esiinty ja minkalaisilla paikoilla, niin
kylla sen niinkun kuulee, mutta kun ei sita oo ennen joutunu kuulonvarasesti tekemaan
ja sitten samantien joutu kirjottaa sen yl8s, niin kyllahan siina tulee vahan sellanen juttu
ettd puhunko ma ihan potaskaa tassa. (16/H1)

113 Opiskelijan nimi on tassa muutettu.
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Osaamattomuuden  katkeminen herattda kysymyksen  musiikinopiskelukulttuurin  julki
puhumattomista roolimalleista: perustuuko muusikkous opiskelukulttuurissamme valittyvissa
mielikuvissa sellaisille osaamisen ja hallinnan vaatimuksille, joihin ei sovi ihmettelyn, pohdinnan,
epavarmuuden ilmaisut, etsinnat, sanojen hapuilut ja kokeilut mahdollisine epdaonnistumisineen?

Kysymys herasi aineistoa lukiessani, mutta en tassa tutkimuksessa siihen vastaa.

Yhteisollisyyden vaikutus on omaksumisessa mukana. Yhteisollisyys ilmenee esimerkiksi
opetuksen pohjana olevan musiikin historian tietovarannon kollektiivisuutena ja omaksumisen
passiivisuutena: omaksuttava tieto on opiskelijoille annettua, heidan subjektiivinen valintansa voi
toteutua vain tradition puitteissa. Palaan vield tehtavaan, jossa opiskelijat joutuivat toimimaan
toistensa kriitikkoina (ks. luku 5.5). Opiskelijakollegoiden levyesittelyjen kommentointi julkisesti
verkossa johti heidat ristiriitatilanteeseen. Miten yhdistda omien tietojen ja taitojen esitteleminen
ja opiskelutovereiden kunnioittaminen? Tuloksena oli hyvin varovaisia kommentteja, joissa aivan
poikkeuksetta kehuttiin kurssitovereiden teksteja, ja mahdollinen kritiikki kohdistettiin joihinkin
yksityiskohtiin. Verkkokeskustelun latteus ei kenties johtunutkaan etatydskentelyn tekniikasta,
opiskelijoiden kielteisistd periaatteista tai asenteista verkkokeskustelua kohtaan, vaan
tehtdvanannon aiheuttamasta ristiriidasta. Opiskelijoilla ei ollut ohjeita sellaisten arviointien
kirjoittamiseen, jotka olisivat tarjonneet mahdollisuuden esittaytya hyvaksytyssa asiantuntijan
roolissa ja samalla olla loukkaamatta levyesittelyn kirjoittaneen kurssitoverin kunniaa ja asemaa

yhteisossa.

Opiskelun kuvausten erittely ekspressiivisen toiminnan nakokulmasta osoittaa, kuinka
esimerkiksi  ohjeistuksen, tehtdvien, tietokoneen kdytén eri puolien parantaminen
toimintatutkimuksen nakokulmasta riippuu tulkintojen viitekehyksesta. Arkisten
opiskelutoimintojen ja -kokemusten analysoiminen Harrén ja Secorden (1972) kuvaamaan
praktisen ja ekspressiivisen toiminnan kasitteiden avulla palvelee tassa tutkimuksessa
toimintatutkimuksen vadlineellisen tiedonintressin paamaaraa toiminnan tehokkuuden ja
vaikuttavuuden kehittamisesta (ks. Heikkinen & al. 2007, 47; Kemmis & McTaggart 2000, 582-
586).

8.2 Opiskelun hiljainen ulottuvuus: fokaalinen ndkékulma

toimintaan

Traditio ei Harrén tulkinnan (1983) mukaan sisédlla pelkastaan artikuloituja elementteja, vaan on
avoin uusille tulkinnoille, uusille yksiléllisille ja yhteiséllisille toiminnan tavoille. Tradition
muuntamisessa voi ajatella oman henkildhistorian, kokemuksellisuuden ja hiljaisen tiedon
punoutuvan mukaan omaksuttavaan tietoon ja traditioon. Traditio elda erityisesti hiljaisessa
tiedossa, joka opetustilanteissa ei yleensd artikuloidu ilman erityistd huomion kiinnittdmista
siihen. Rolf (1995) kirjoittaa:
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Kun henkild orientoituu todellisuuteen, han pohtii tai kasittelee, ohjaa toimintojaan
tiedolla joka toimii hiljaisuudessa. Hiljaisuudessa traditio ja subjektiivisuus yhdentyvat.
Yhdentyminen tarjoaa hanelle tavan orientoitua todellisuuteen. Polanyi kohdentaa
tarkastelunsa tiedon ja toimimisen hiljaiseen ulottuvuuteen, jossa kulttuuri ja yksilo
kohtaavat. Tasta hiljaisesta ulottuvuudesta yksild kykenee I6ytamaan voimavarat, jotka
tunnetaan hiljaisen tietdmisen tai hiljaisen tiedon kasitella. (Rolf 1995, 20-21, suom. Auli
Toom 2008, 35.)

Identiteettiprosessin kannalta omaksutun tradition muuntaminen omaksi, henkil6kohtaiseksi
tiedoksi on Harrén (1983) mukaan tdrked siirtyma. Harrén ajatusta soveltaen musiikinhistorian
osallisuus klassisen ammattimuusikon identiteettiprosessiin riippuu siita, rajoittuuko oppiminen
omaksumiseen vai siirrytdankd opiskelussa muuntamisen alueelle. Omaksumisen ja
muuntamisen rajaa on vaikea eksplikoida, mutta silti sen ylittymisen tai ylittamatta jaamisen voi
opiskelijoiden Kirjoituksista kuitenkin jaljittda. Opiskelijat kuvasivat pohdintatehtévissa
pyynndstani esimerkiksi opetuksessa musiikinhistorian artikuloidun tiedon punoutumista omaan
muusikkouteensa (P2), tai he pohtivat tiedon siirtymisesta omassa opetuksessa kerrottavaksi
tietovarannoksi (P1) ja osoittivat tiedostavansa ammatti-identiteettinsd kulttuurillisessa

perintdkaaressa.

Selontekojen, keskusteluiden ja tehtdvapalautusten valossa vaikuttaa siltd, etta osalla
opiskelijoista siirtym& muuntamisen alueelle (ks. kuva 17) jai tavoittamatta. Talldin opiskelijan
kyky toistaa lahteista |6ydettya tai muuten omaksuttua tietoa, jopa stereotyyppisia nakdkulmia,
riitti hanelle opiskelun tavoitteita ilmentévaksi arvonannon tavoittelun keinoiksi. Kuitenkaan
kaikki aineiston kuvaukset musiikinhistorian opiskelun paamaarista eivat rajoitu kollektiivis-
yksityiselle alueelle, tiedon omaksumisen osoittamiseen Harrén (1983) nelikent&ssa.
Musiikinhistorian opiskelu voi tutkimusaineiston mukaan olla my®s antoisaa soittamisen,

tulkitsemisen ja tulevan musiikkipedagogin ja muusikon tyén kannalta.

Musiikinhistorian opiskelu voi tutkimusaineiston mukaan olla my6s antoisaa soittamisen,

tulkitsemisen ja tulevan musiikkipedagogin ja muusikon tyén kannalta.
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Kuva 17: Muuntamista ilmentava opiskelijapuhe

Oman, vapaaehtoisen kiinnostuksen kautta omaksuttu musiikinhistorian tieto edusti osalle
opiskelijoista "autenttisempaa” elamanasennetta (ks. luku 2.3; Taylor 1995) kuin opetuksessa
valitetty, institutionalisoitu 'historiatuote’ (ks. luku 2; Ahonen 1997; 1999). Formaali opetus

saattoi opiskelijoiden mukaan (25/H2) olla jopa oman itseilmaisulliseksi ymmarrettavan

kiinnostuksen kannalta haitta, tai ainakin ajanhukkaa. Opiskelijat saattoivat keskusteluissa

ilmoittaa minulle, ettd I[0ytavat tarvittavat tiedot kun niitd tarvitsevat (33/H1). Eli yksi

tutkimusaineistossa ilmeneva opiskelijarooli perustui formaalin opetuksen vastustamiseen.

Oletan ajatukseksi roolin taustalla sen, ettda suuntautuminen oman muusikontoiminnan kenttdan
musiikinhistorian opetuksen kautta olisi jotenkin pakotettu jaamaan omaksumisen passiivisen

toimijuuden alueelle, kollektiivis-yksil6lliseen vaiheeseen, ja etta jdaminen passiiviseksi

toimijaksi olisi suorastaan haitallista persoonalliselle kehittymiselle. Vaikutelmani mukaan

opetusta vastustavien opiskelijoiden roolimalli liittyi heiddan omaksumaansa mielikuvaan

taiteilijaksi kasvamisesta, ja nama opiskelijat pyrkivat luomaan kollektiivisen luento-opetuksen

tai ulkoisten vaatimusten vastustamisen avulla persoonallista erottumista. Kaymisséni

keskusteluissa osoittautui, ettd samat opiskelijat kuuntelivat paljon musiikkia vapaa-ajallaan, ja
myds perehtyivat musiikin historiaa kasittelevaan kirjallisuuteen. Heille henkilokohtainen suhde
musiikinhistoriaan ilmeni informaalissal'*, omaehtoisessa perehtymisessé, ja opintoihin sisaltyvé
kurssi  koettiin formaalina ja kollektiivisuutta korostavan luentomuotoisuuden takia
lahtokohtaisesti epakelvoksi "asiakkaalle”, kuten opiskelija 25 itsedan kutsui. Harrén nelikentén

muuntamisen ja opiskelun muodollisuuden ristiriita oli naille opiskelijoille ylittamaton.

114 Informaali oppiminen yhdistyy téssa tarkastelussa itseohjautuvuuteen. Kasitteet eivét
valttamatta tarkoita samaa asiaa (ks. Salavuo 2005).
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Toinen esimerkki muuntamiseen siirtymisen puuttumisesta liittyy levyesittelyn
kommentointitehtédvaan (ks. luku 5.5). Kommenttien perusteella hyvin harvat opiskelijat
odottivat opiskelutoveriensa esittelyilta mitaan persoonallista, tradition muuntamista ilmentavaa
nakemystd. Opiskelijat olivat levyesittelyiden perusteella tietoisia mahdollisista léhteistd, osa
jopa niiden merkitsemisestda. Muuntamisen puuttuminen nakyi kuitenkin I|dhteiden tietojen
kopioimisena ja toistamisena, “leikkaa-liimaa”-historiankirjoituksena (ks. Carr 1961). Vaikka
opiskelijat eivat sanasta sanaan kopioineetkaan teksteja, he sailyttivat kerronnan
persoonattoman tyylin ja varoivat lisddmastda mitdan omaa, muuntamaansa, subjektivoimaansa

kerronnan tapaa tai kuvauksen sisaltoa.

8.2.1 Tietokoneet vai ldasndolo ja huomio?

Muuntamisen ongelmat ndyttdytyivat erityisesti silloin, kun omaksuttava asia tai toiminta oli
uutta, ei tradition kyllastamaa. Tutkimukseen osallistuneille opiskelijoille tallainen uusi toiminta
liittyi tietokoneiden kayttdéon opiskelussa. Tietokoneiden kayttd osana opiskelua oli tutkimuksen
ajankohtana, lukuvuonna 2003-2004, uutta Stadian opiskelukulttuurissa. Uuden toimintatavan
liittaminen opiskeluun edellytti opiskelijoilta teknisten taitojen kartuttamista ja minulta

opettajana kouluttautumista verkko-opetuksen teoreettisiin ja kaytanndllisiin [ahtokohtiin.

Mutta sitten mulla on ollu ongelmia naitten tietokoneiden kanssa. Tietokoneet ei oo
yhtddn mun kavereita. Aluks oli ensinkin tosi vaikeeta se WebCT, ettd mika se oli se
osoite. Mulla oli ehka vahan sellanen asennekin, kun ma en tykkaa tietokoneitten kanssa
tyoskennelld, ja menna sinne ... ja kesti aikansa kun siihen paasi sisdlle. Mutta nytten
kun siella kay, niin sitten vaan klik klik, ja se on néin. (27/H2.)

Opiskelijoiden mukaantulo uuteen opiskelun tapaan kohtasi aluksi ohimenevia teknisia haasteita,
mutta my0Os asenteellista vastarintaa. Salavuo on eritellyt verkko-opiskelun aloittamiseen
vaikuttavia tekijoitd nakokulmasta, jonka voi liittdda Harrén praktiseen toiminnan aspektiin
(Salavuo 2005). Salavuo on todennut, etta opiskelijan saavutettua riittavan teknisen tason muut
tekijat, kuten opiskelukulttuuri ja arkikokemukset, nousevat teknisia taitoja

merkityksellisempaan asemaan (Salavuo 2005, 94).

Kun tietokoneiden ja WebCT:n kayttd sujui opiskelijoilta vaivatta kurssin paattyessa, opiskelijat
reflektoivat kokemuksiaan verkko-opiskelun kayttdkelpoisuudesta. Erds opiskelija moitti verkko-

opiskelua persoonattomaksi:

Mutta mulle on jotenkin se, ettd ihmiset hautautuu koneitten taakse ... henkilékohtanen
kanssakdgyminen, mikd mulle on térkeetd, niin se jaa lilan vahalle. (25/S2).

Moni opiskelija ylla siteeratun lisdksi esitti minulle epailynsad verkko-opiskelun mielekkyydesta
erityisesti ainoana opiskelumuotona. Etsin aineistosta johtolankoja siihen, mita opiskelijat

sisdllyttavat heille tutumpiin musiikinhistorian opiskelun tapoihin ja “henkilékohtaisen
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kanssakdaymiseen”, joka siis ylla siteeratun opiskelijan (25) mukaan puuttui verkko-opiskelusta.

Jaljitan  fokaalisuuden'?®

kasitteen valossa vastauksia kysymykseen, mihin verkko-opetus
opiskelijoiden mielesta soveltuu ja miksi sitd myds moitittiin. Fokaalisuuden viitekehyksessa
aineistoni analyysille avautuu sanasto Rolfin (1995; ks. luku 8.2) mainitseman “hiljaisen

ulottuvuuden” tarkasteluun.

Albert Borgmann on juontanut fokus-sanasta “fokaalisuuden” kasitteen. Borgmannin
pohdinnoissa teknologian herdttamien suurten lupausten takana haamoéttda konsumistinen
tyhjyys paljastaa fokaalisen toiminnan, esimerkiksi ruokailun, erdmaaretkeilyn tai taiteen arvon
ja ominaislaadun (Borgmann 1984, 196). Fokaalisuus on keskeinen nakékulma Reijo Kupiaisen
mediakasvatusta kasittelevassa vaitdskirjassa (Kupiainen 2005).

Siteraamaani opiskelija (25/H2) piti henkilékohtaista kanssakdaymistd musiikinopiskelussa
tarkedana. Kupiainen (2004; 2005) kuvaa fokaalisuuteen liitettyja ominaislaatuja
samansisaltdisesti. Fokaalisuuteen liittyy aina lasndolon ja huomion vaatimus: ldasndolo ja
huomio vaativat “ruumiin ja mielen yhdistavaa jatkuvuutta”, toimijuutta, joka “ei ole ennalta
ladattavaa, kertakayttdista eikd ulos kirjautumalla syrjaan tyrkattavaéa” (Kupiainen 2005, 133;
myds Ojakangas 2002, 282). Fokaalinen toimijuus vaatii siis aina uudistuvan lasndolon ja
huomion. Strong ja Higgins painottavat artikkelissaan sitd, ettd huomio ja lésndolo riittavat
synnyttamaan fokaaliselle toiminnalle merkityksellisyyden. Merkitys ilmenee heidén mukaansa
toiminnan harrastuneisuutena, ajatuksen ja toiminnan pysyvyytena (Strong & Higgins 2000, 22;
Kupiainen 2004, 5).

Aineiston kuvauksissa ldsndolo, huomion kohdistaminen ja toiminnan merkityksen I0ytdminen
liittyivatkin selkedsti yhteen. Pyrkimys huomion jakamattomaan kohdistamiseen musiikkiin
valittyi vahvasti opiskelijoiden puheesta. Tama pyrkimys kdy aineistossa ilmi esimerkiksi siita,
etta opiskelijat eivat pitaneet liian suuren tehtavamaaran aiheuttamasta pinnallisesta tydstad,
jossa huomion keskittdmisen vaatima aika ja tila jai tavalla tai toisella vajavaiseksi (ks.
opiskelijat 3, 4, 7, 12, 28). Jotkut opiskelijat kuvasivat vaikeuksiaan l6ytaa Idasnaolon ja huomion
kokemus musiikin kuuntelutehtdvissa (esimerkiksi 22/H1). Fokaalinen toiminta estyi ja huomio

irtaantui kohteestaan, jolloin merkityksen sijaan seurauksena oli turhautuminen:

Ja kun kuuntelee musiikkia, niin siina menee karsivallisyys, ei pysty kiinnittdmaan niihin
asioihin huomiota niin pitkaan. (22/H1)

115 Fokus-sana juontuu Kupiaisen mukaan roomalaisten kotialttarista, kodin ja perheen
yhteisyyden synnyttavasta ja arjen toimintoja ohjaavasta keskuksesta (Kupiainen 2005, 122).
Borgmann perustaa kehittelemansa ‘fokaalisuuden’ kasitteen Heideggerin fenomenologiaan.
Rajaan fokaalisuuden esittelyn tutkimustehtavani perusteella fokaalisuuden mahdollistamaan
lasnaolon kuvaamiseen vastapainona opiskelun ‘tekniselle’, ulkoiselle tavoitteellisuudelle. En
tassa erittele fokaalisuuden fenomenologista taustaa. Suomessa Kupiainen (2004; 2005), Vadén
(2002) ja Varto (2003) ovat kirjoituksissaan tarkemmin pohtineet fokaalisuuden lahtékohtia.
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8.2.2 Opiskelun fokaaliset hetket

Ekspressiivinen, arvostuksen tavoitteluun tdhtdava toiminta ei yksin kuvaa kattavasti
opiskelijoiden ilmaisemia ajatuksia siitd, mika tekee musiikinhistorian opiskelusta opiskelijoille

mielek&astatt®

tai mihin opiskelijoiden valinnat perustuvat. Tarkastelun ulottaminen
musiikinhistorian opiskelun ‘fokaalisiin  hetkiin*!” tuo lisdd ymmarrystd siihen, miksi
opiskelijoiden saattoi olla vaikea vastata opettajan ndkokulmastani asettamiini tehtaviin ja
odotuksiin. Jaljitdn muuntamisen ilmentymia fokaalisten hetkien avulla puuttumatta tassa

tutkimuksessa muihin mahdollisiin muuntamisen ilmentymiin.

Borgmannin filosofiaa soveltaen musiikki, soittaminen ja kuunteleminen kietoutuvat
kokemuksessa fokaaliseksi kokonaisuudeksi silloin, kun fokaalinen esine tai kohde (focal thing;
point of the practice) ja fokaalinen toiminta (focal practice) eivat ole erotettavissa toisistaan
(Haworth 2000, 68). Kuitenkin samaan toimintaan osallistuvilla ihmisilla voi olla erilaisia
fokaalisia kohteita, ja toisaalta samasta kohteesta voi avautua erilaisia fokaalisia toimintoja.
Esimerkiksi musiikkiesitykseen osallistuvilla soittajilla ja kuuntelijoilla on erilainen toiminnallinen
suhde esitettavaan musiikkiin, mutta silti molempien toiminta voi olla fokaalista (ks. Haworth
2000, 60). Musiikin kuuntelemisessa, kuten muussakin fokaalisessa toiminnassa, mieli ja ruumis
tai valine, paamaara ja sen kayttdja yhdistyvat yhdeksi kokonaisuudeksi (Kupiainen 2004).
Soittajan kdsi mukautuu soittimeen, olipa se sdahkdinen tai akustinen, soittajan kasi, ruumis ja
mieli mukautuvat musiikkiin, juuri soineeseen ja kohta kuultavaan (ks. Kaikkonen & Unkari-
Virtanen 2007). Kupiainen kuvaa tata tuttua kokemusta asubjektiivisuudeksi, oman erillisen
subjektikokemuksen haipymiseksi ulkopuolisen maailman, musiikin, soittimen ja soittamisen
tayttdessa oman subjektiuden &ériviivat (Kupiainen 2004, 9). Subjektiivisuuden hadipyminen ei
kuitenkaan ollut opiskelijoille ehdoitta mieluisaa, kuten luvussa 4 siteeraamani opiskelija (22/H1)
kuvaili: "Se alko tuntuu niin kummalliselta kun sitda musiikkia kuunteli, etta piti laittaa levy heti

pois pyoérimasta” (22/H1).

Strong ja Higgins (2000) nakevat fokaalisuudessa yhdistyvan nykyisyyden ja tradition seka
kulttuurin ja luonnon (Strong & Higgins 2000, 23). Fokaalisessa toiminnassa, kuten musiikin
kuuntelemisessa ja soittamisessa, avautuu subjektiuden rajat ylittava, mukautumisen ja
hallinnan, haipymisen ja tdyttamisen, olemisen ja toiminnan ykseys. Ehkapa juuri tata tavoitteli

opiskelija (33/H2), joka keskustelussa (H2) esitti toiveensa, ettd olisi voinut valikoida

116 Mielekk&an opiskelun ehtoja ovat tarkastelleet David Jonassen (1999) ja David Ausubel
(1963). Jonassenin kehittdman mallin mukaan mielekkdan oppimisen osa-alueet ovat
konstruktiivisuus, aktiivisuus, intentionaalisuus, yhteistoiminnallisuus ja todenperaisyys. (ks.
Koivisto & al, s.d., Nevi & Tirri 2004, 31-38). Nama mielekkyyden kriteerit eivat kuitenkaan
tassa tutkimuksessa ole tarkastelun viitekehyksena.

117 Tarkoitan 'fokaalisilla hetkilla” opiskelun hetki&, jolloin opiskelijan kokemusmaailmassa
avautuu hiljaista tietoa kasvattava ja valottava fokaalinen kokemus. Olen soveltanut kdsitteessa
‘fokaaliset hetket’ opettajatutkimuksessa kdytettya kasittetttd ‘pedagogiset hetket’, joka
puolestaan juontuu fenomenologiaan suuntautuneen van Manenin kasitteistdostd (van Manen
1991) 'Pedagogiset hetket’ tarkoittavat Toomin mukaan (Toom 2006, 71) opetuksen arjen
hetkid, jolloin opettaja tekee hiljaisen tietonsa pohjalta oppilaan kannalta oikean ratkaisun.
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kuuntelutehtavaan “jonkun suuren sinfonian [..] jonkun Mahlerin ‘YIésnousemussinfonian’ tai

vastaavan” jota olisi “vaantanyt yota paivaa”.

Muusikon tydn klassisen musiikin parissa voi arvella virittdvan kaipuun musiikkiin liittyvan
toiminnan fokaalisuuteen, jota myds Iluvun alussa siteeraamani opiskelijan (25/H2)
"henkil6kohtaisuutta” kaipaavan kommentin voi tulkita ilmentavan. Tekniset laitteet, kuten
tietokone, erilaiset @anitteiden kuuntelulaitteet ja jopa kopiokone nayttivat aineistossa joskus
vastuksena fokaaliselle ja asubjektiivisuuden kokemukselle. Joidenkin opiskelijoiden
mukautumattomuus tekniikkaan saattoi liittyd myods yhteisdssd hyvaksyttyind pitamiensa
asenteiden ilmaisemiseen, toiminnan ekspressiiviseen aspektiin. Seuraavassa opiskelija olisi
tuskin kuvannut yhteensopimattomuuttaan vaikkapa pianon ja urkujen kanssa samoin kuin

kuvasi suhdettaan tietokoneeseen ja monistuskoneeseen:

Joo no se on ollu vahan téllee, mulla on uskomaton taito saada vahan talleen.. Nyt noi
tietokoneet on ruvennu tottelemaan mua, mutta monistuskoneet on ruvennu vihaamaan
mua. Ne tykkaa sybéda kaikki paperit mitd ma tokkaan sinne sisdan, ma oon taysin
yhteensopimaton niiden kanssa. (16/H1)

Strong ja Higgins (2000, 23-24) erittelevdt teknologian mukanaan tuomaa soittajan toiminnan
muutosta, joka heijastuu myods musiikin kuuntelemiseen. Soitin on soittajalle fokaalisen
toiminnan mahdollistava esine ja toiminnan kohde. Soitin, kuten viulu, on kuitenkin tekninen
valine, jolla aikaisemmin on saatettu musiikki kuunneltavaksi. Kun musiikkia on kuunneltu vain
siella missa sitéd on soitettu, on kuuntelemisella ollut aina soittajan ja kuulijan yhtaikaisen
Iasndolon tuoma sosiaalinen lisdarvo. Teknologia on kuitenkin irrottanut musiikin kuuntelemisen
tastéa lasnaolon ja harrastuneisuuden yhteydesta, ja korvannut fokaaliset esineet (viulu)
kuuntelun mahdollistavilla teknisilla valineilld (stereot ja muut kuuntelulaitteet, myos
tietokoneet). Kuka hyvdnsa voi kuunnella mita musiikkia hyvansd missa tahansa, vailla
soittajien, fokaalisen soittimen ja kuulijoiden yhtaikaisen ldasndolon tuomaa harrastuneisuutta.
(emt. 24.) Musiikinhistorian kursseilla kuunneltava musiikki oli talla kurssilla poikkeuksetta
aanitteilld, ja kuilu teknisen suorittamisen ja fokaalisen lasndolon ja harrastuneisuuden valilla
saattoi kasvaa suureksi. Opiskelijoiden toive siita, ettd tehtaviin liittyneet aanitteet olisivat
helposti heidédn saatavillaan korostui, kun he joutuivatkin itse etsimdan tietokannoista ja sen

jalkeen vield lainaamaan tehtavissa tarvitsemansa aanitteet.

Kaikki musiikinhistorian kurssilla tai kotona kuunneltu musiikki ei valttamatta herattanyt
fokaalisen l&sn&oloon liittyvdan “kotoisuuteen” ''® (ks. Kupiainen 2005, 113-116). Omaan
soittoon liittyva musiikki oli opiskelijoille erityisasemassa ldsndaolon kannalta. Mika musiikki
hyvansa ei kaikille opiskelijoille avautunut fokaalisena (focal thing), vaan fokaalisuuden ja
merkityksen syntymisen voi tulkita aineiston Vviitteiden perusteella myds seuraukseksi

muusikoiden ensisijaisesta toiminnosta, soittamisesta (focal practice) (Harworth 2000, 55-69):

118 Kupiainen tarkastelee kotia pedagogisesti tarkedna “itseyden toteutumisen mahdollistavana
paikkana (Kupiainen 2005, 114), johon liittyy mm. teknologian rajaaminen. Kodintuntu on myds
Felskin (2000) arjen analyyseissa keskeinen arjen maare.
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Tai ne on niin erilaisii kun sitten barokki, tai siis mun soitin on viulu, barokkikin on
sellasta etta se on ‘just olin harjottelemassa Bachia’. Toi renessanssi tai enemmankin toi
keskiaika on enemmankin sellanen, kuriositeettityyppisena tulis vastaan (8/H1).

Aanitteiden etsimisen lisdksi tietokoneen ja oppimisalustan k&ytdén opettelu siirsi huomion
opiskelijoiden musiikkiin liittdmastd fokaalisesta toiminnasta opiskelun tekniseen vélineeseen,
tietokoneeseen eri  toimintoineen. Arvioni mukaan tietokoneen ja oppimisalustan
kayttokelpoisuutta ei ehka tulekaan musiikinhistorian opetuksessa hakea toiminnan perusviretta
kumuloivasta “lisdarvosta”, kuten joskus tietotekniikan kayttéa perustellaan (ks. esim. Salavuo
2005, 65-66). Lisdaarvon asemesta tietotekniikka tuntui painvastoin etdadannyttavan opiskelijat
fokaalisista hetkista, tradition muuntamisesta kokemuksiksi ja tiedoksi. Tietokoneiden ja
oppimisalustan  kayttaminen ei tuonut kurssille ajasta ja paikasta riippumatonta
opiskeluymparistéd (ks. Nevgi & Tirri 2004, 14-21), ei yhteisollistd opiskeluymparistdéa (ks.
Salavuo 2005, 88-91) tai tehokkaampaa oppimisprosessin ohjauksen valinettd (ks. Nevgi & Tirri
2004, 43).

Verkko-opetuksen praktiset esteet - joita Nevgi ja Tirri (emt, 39) liittavat tekniikkaan ja
ohjelmistoon, opiskelijan ja opettajan verkkovuorovaikutuksen ongelmiin, verkkoymparistén
rakenteen monimutkaisuuteen, ohjauksen ongelmiin tai kustannuksiin - ovat keskeisia
huomioitavia asioita toiminnan formaalin rakenteen (ks. toiminnan episodirakenne, luku 3)
sujuvuuden kannalta. Opetuksessa olisi kuitenkin huomioitava myo0s enigmaattiset, toiminnan
ekspressiivisen aspektin ristiriidat. Analyysini perusteella verkko-opetuksen luontevuuden ja
sujuvuuden taustalla on lopulta samoja enigmaattisia, kunnioituksen ja arvonannon kysymyksiin
tai fokaalisuuden hetkien tavoittamiseen palautuvia piirteitd kuin muussakin musiikinhistorian

opiskelussa.

Yksi kdaytanndllinen lisa omaan opetukseeni, joka tasta fokaalisuuden pohdinnasta on seurannut,
on ollut opiskelijoiden oman yhteissoiton liittdminen verkko-opetuksen rinnalle musiikinhistorian
opetukseen. Olen antanut opiskelijoille muun muassa soitto- ja improvisaatiotehtdvia, joissa
opetukseen soveltuvat vanhat notaation tavat on tuotu perinteisen luentokerronnan lisaksi

soittamalla |&dsna oleviksi, omin soittimin ratkaistaviksi ja toteuttaviksi.

8.2.3 Fokaaliset hetket esteettisen kasvatuksen sijaan

Avoimuuteen ja fokaalisuuteen ei Kupiaisen (2004) mukaan sovi esteettisten sen enempaa kuin
muidenkaan ennalta annettujen arvojen hakeminen. Esteettisyyteen sisdltyy kohdetta madarittava

arvon asettaminen, joka on Kupiaisen (2004, 16) mukaan “osa teknistd katsettamme”, tai

=119

musiikkiin  sovellettuna teknist kuunteluamme. Jos etsimme musiikista esimerkiksi

119 Kupiainen (2005, 48-55) erittelee tekniikka ja teknologia-sanojen kadyttod Suomen kielessa.
Tekninen viittaa hanen mukaan vélineeseen, jota kdytetaan “sosiaalisesti jaetuissa
merkitysyhteyksissa” (emt, 54). Tekniikka on seka valineen valmistamista ettd itse véline.
Tekninen valine, artefakti, on eri kuin kokeva keho. Teknologia-sanaa Kupiainen pitaa
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teoskaanonin kantamaa esteettisyytta (ks luku 21), fokaalisuus ja aistisuus sulkeutuvat pois.
Fokaalisuus eroaa Kupiaisen mukaan esteettisestd, silla fokaalisuus on perusolemukseltaan

kokemus, aistinen ja tdssa-ja-nyt-lasnédoleva, vaikkakin mieleen palautettava. 120

Esteettisten tai muiden arvojen etsimisen sijaan opiskelijat kayttivat historiatietouttaan ja -
tietoisuuttaan myo6s varantona, joka rikastutti kuuntelukokemuksia. Jotkut opiskelijat kuvailivat
keskusteluissa musiikinhistorian kuuntelutehtavissa kulttuuriperinnén herattamia

"tunnemuistoja” (ks luku 2.3; Onnismaa 2008):

[...] kun sita vain kuvittelee sitd ymparistéa jossa ihmiset elivét niin se [vanhan musiikin
ymmartaminen] ei oikeastaan ei oo vaikeaa. (17/H1)
Fokaalisuus opiskelussa ei rakennu arvojen opettamiselle, tai muutenkaan - valistuksen
jalanjaljissa - opiskelijan vapauttamiselle osaamattomuuden, taitamattomuuden,
ymmartamattémyyden tai muunlaisen "itse aiheutetun alaikaisyyden tilasta” (Kant 2007 [1784],
85; Sennett 2004, 109-113 ). Opiskelun “fokaaliset hetket” perustuvat kokemukselliselle

kohtaamiseen, ldsn&oloon ja vuorovaikutukseen (ks. Kaikkonen & Unkari-Virtanen 2007). 2!

Lasnaolon ja huomion seka kohteen ja toiminnan kietoutumisen lisdksi Kupiainen kuvaa
fokaalisuuteen liittyvaa "tyhjaa katsetta” (Kupainen 2004, 15-17; Kupiainen 2005, 142-145).
Tyhjé katse pyrkii olemaan avoin, vailla ennakko-odotuksia, opittuja sisdltéja, rakenteita tai
muita maareita. Mutta vaikka ‘fokaalinen hetki’ ja avoimuus edellyttavat aistisuutta, aistisuus on
samalla opittua (Kupiainen 2004, 16), kulttuurin ja tradition muovaama. Esimerkiksi
aaniymparistdon sosiaalistumisen, &anten ja musiikin kulttuurin  omaksumisen, myo6ta

maarittyvat musiikki ja ei-musiikki.

Kuunteluohjeet olivat joidenkin opiskelijoiden kuvauksissa ristiriidassa ‘tyhjan katseen’ tai
musiikkiin sovellettuna tyhjan kuuntelun idean kanssa. Kuunteluohjeet osoittivat opiskelijalle
analyyttisen lahtékohdan, josta musiikkia tuli Iahestya. 22 Joillekin opiskelijoille ohjeet olivat
kuuntelun tukena (mm. opiskelijat 15, 18, 19, 20), mutta osa kaipasi kuuntelulle vapautta

ohjeistuksesta, eli tyhjaa ja avointa tilaa:

Kun siin on se kuunteluohjelista, ja seuraa sita sitten mekaanisesti ja ettii tavallaan sielta
asiat, ettd tda nyt on melismaattista ja tama on sitd ja tdssd on fauxbourdon. Siis se
mekaanisuus on, se mekaanisuus joka siihen sitten tuli, se on kuitenkin niin kaukana
siitd aidosta kuuntelemisesta tai kokemisesta. 7/H1

anglismina, silla siihen sisaltyva logos ei “viittaa kreikankielisen kantasanan mukaan puheeseen,
tietoon tai oppiin jostakin” (emt, 49).

120 Antautuminen havainnolle ilman reflektiota on fenomenologien, esimerkiksi Merleau-Pontyn
(1993), kuvaama ensisijainen kokemisen ja kokemuksellisen oppimisen tapa (ks. myds Hyvdnen
2004).

122 Barthes (1985, 32-34) on nimennyt ennalta osoitetun, tradition ja kulttuurin kautta vélittyvan
ldhestymistavan studiuminiksi. Han nimeaa studiumin rinnalle punctumin, hetkellisen huomion
vangitsijan, studiumin "rikkovan” ennalta maarittymattéman seikan, joka avautuu kun katsoo tai
kuuntelee "vailla ennalta annettua tulkintakehysta” (Kupiainen 2005, 145).
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Kuunteluohjeet (Liite 1) asettivat opiskelijoiden huomiolle ennalta osoitettuja kohteita. Erds
opiskelija pohtikin haastattelussa tatda tekemisen kohteiden osoittamista tai osoittamatta

jattamista, kun pohdimme ensimmaisten kuuntelutehtavien jalkeen tulevia muita tehtavia:

Mutta nyt taa jaa auki, on kelluvia aiheita, ei ookkaan viipaloituja aiheita, etta ensin teet
tdman ja sitten taman. (11/H1)

8.3 Yhteisollisyys, julkistaminen ja taitava yhteiséllinen toiminta

muusikon identiteetin rakentajana

Kolmas Harrén nelikentan identiteettiprosessin vaiheista on julkistaminen. Julkistamista liittyi
kurssilla esimerkiksi tehtdviin, jotka piti palauttaa joko pelkdstaan minun tai kaikkien
kurssitovereiden luettaviksi. Olen tarkastellun julkistamista toiminnan ekspressiivisen aspektin
kannalta (luku 8.1). Tassa luvussa erittelen aineistosta kuvauksia, jotka liittaisivat julkistaminen
fokaalisiin hetkiin ja muusikon hiljaiseen tietoon.
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Kuva 18: Julkistamista ilmentava opiskelijapuhe

Hiljaisen tiedon julkistaminen ilmenee Toomin (2002, 54) mukaan taitavana yhteisdllisena
toimintana. Kupiainen (2004, 14-15) liittda yhteisodllisyyden fokaalisuuden ominaislaatuihin.
Ollakseen fokaalista yhteisdllisyys edellyttaa kuitenkin joitakin piirteitda. Esimerkiksi
tietokonepelin pelaaminen ei Kupiaisen mukaan edista yhteisdllisyytta, vaan eristaa
ymparoivasta eldavasta ja ruumiillisesta todellisuudesta ja ndin kaventaa kokemusta, vaikkakin

saattaisi muuten vaatia pelaajan jakamattoman huomion!?® (Kupiainen 2005, 128). Teknologia

123 Fokaaliset hetket voi tulkita ainakin jossain maarin Chikszenmihalyihin (1996) kuvaamasta
flow-kokemuksesta eroaviksi, silla kaikki “flow” ei valttamatta ole fokaalista. Tarkempi rajanveto
olisi kuitenkin toisen tutkimuksen tai artikkelin aihe.
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on tietokonepelien kohdalla “yksiraiteista” eika johda syvenevaan, vapauttavaan ja yhteisélliseen
suhteeseen, vaan kuluttamiseen ja jopa yksinadisyyden lisaantymiseen (Strong & Higgins 2000,
32).

Verkko-opetuksen taustateorioissa yhteiséllisyys (Korhonen 2004, 173; Salavuo 2005, 90),
dialogi (Aarnio & Enqvist 2001) ja vuorovaikutus on nostettu esiin merkityksellisen tai linjakkaan
oppimisen keskeisina tekijoina (ks. esim. Tella & al 1998; Hakkarainen & al 1999; Johanssen &
Land 2000). Yhteiséllisyys perustuu verkko-opetuksen lahtdkohdissa jaettuun asiantuntijuuteen
ja yhteistoiminnallisen oppimiseen (ks. Lave 1991; Bell & Winn 2000; Brown & Cole 2000;
Jonassen & Land 2000; Kiviniemi 2000). Huolimatta vahvasta teoreettisesta perustelusta on
yhteiséllisyyden muodostuminen  verkko-opetuksessa  kuitenkin  todettu tutkimuksissa
ongelmalliseksi (ks. esim. Salavuo 2005, 209). Keskusteleminen verkossa muodostui
ongelmalliseksi myds talla kurssilla, kuten erds muissa opinnoissaan verkko-opiskeluun

tutustunut opiskelija kuvasi:

Opiskelija: Ei niita [kuuntelutehtavia] kukaan olis lukenu ...

Opettaja: Privaatisti... esimerkiksi tdd ryhmétyd, kylld ma ajattelen ettd nda teidan
esittelyt tulis sinne yhteisesti. Ja sitten te voitte kopsata ne itsellenne. Ja sitten se
[essee] mik& tulee vield tosta viimeisestd klassismi-romantiikka -jaksosta, niin my6és ne
sinne [oppimisalustalle] pdédtteeksi. Tdytyy vaan varmistaa ettd miten te varmasti luette
ne sitten ne tyét.

Opiskelija: Niin se on aika paha, jos siind ei ole mitaan sellasta pakkoa niin ei niita
kukaan lue. (8/H1)

Kurssin puitteissa verkko-opetus ei noussut luontevaksi yhteisbllisyyden ja kokemusten
jakamisen foorumiksi, vaikka antamieni tehtdvien taustalla oli ajatukseni yhteiséllisen oppimisen
periaatteista. Esimerkiksi kommentointitehtdva (luku 5.5) ei muodostunut vastavuoroiseksi
oppimiseksi (ks. Tynjala 1999), vaikka oppilaat ottivat siind kommentaattorin roolin, jossa
tarkoituksena oli kayttaa “opittuja strategioita asiantuntijan roolissa” (emt, 158). Kenties tuota
opittua strategiaa ei muodostunut kurssin kuluessa, tai opiskelijoille oli tarkeaa kollektiivisesti
turvata omat ja yhteisdn jasenten kasvot. Vastausten perusteella opiskelijoilla ei nayttanyt
olevan muita strategioita asiantuntijakommentteihin kuin joko tekstin peilaaminen omiin
kiinnostuksiin, kuten omaan soittimeen liittyviin seikkoihin, tai yksityiskohtien tyydyttdvyyden

puntarointi.

Opiskelija, jolla oli kokemusta verkko-opiskelusta pohti yhteiséllisyyden muodostumisen

ongelmaa myds tekniikan nakdkulmasta:

On ollu paljon semmosia [kursseja], missa oppimisymparistdssa pitdaa kdyda keskustelua
oman ryhman kesken. Sitten voi laittaa osan silleen, ettd muut ryhmat voi kayda kattoo
ja muuta. Se on koettu hirveen kankeaksi. Aina kun se oppimisymparistd ei valttamatta
toimi kauheen hyvin, ja kaikki kumminkin lukee sdahkopostia saannéllisemmin kuin sita
tekstia sielta. Yhdella kurssilla se meni siihen, ettda hoidettiin keskustelu omalla
sahkopostilla ja laitettiin sinne [oppimisalustalle] lopuksi yhteenveto, ettd ndista asioista
keskustelimme. Ja se oli se meidan, mita sieltda |6yty. Etta sellanen mulla on kokemus,
ettd se ei oikein toimi. Et jos haluis etta sielld alustalla syntyis jotain keskustelua, niin se
ei kylla ikina. (8/H1)
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Tekniikan vastuksen lisaksi yhteisdllisyyden vastuksena oli sisaltéon liittyva ongelma. Aiemmin
sitreramani opiskelija totesi haastattelussa, ettd “se pitdis saada niin mielenkiintoiseksi se koko
homma, ettd jengi menee vapaaehtoisesti kirjoittamaan, etta tekee mieli lukea kavereiden
teksteja” (28/H2). Miksi "homma”, levyesittelyiden lukeminen, ei ollut mielenkiintoinen, vaikka

opiskelijat keskusteluissa (H2) kiittelivatkin tehtdvanantoa?

Dialogisuus ei fokaalisuuden nakdkulmasta tarkoita naennaistd keskustelua ja omien ndkemysten
esilletuomista, vaan “olemuksellista yhdessa ymmartamista” (emt, 134). Jos olemuksellisuus
puuttuu, dialogille ei ole tarvetta eika kokemuksellisuutta jaettavaksi ja yhteisdssa avattavaksi.
Fokaalinen vyhteiséllisyys liittyy esimerkiksi taitojen opetteluun madratyssa sosiaalisessa
kontekstissa ja yhteisossd. Yhteisdllisyys on osa traditiota mutta samalla muokkaa traditiota.
Kupiainen korostaa kuitenkin pedagogisen yhteisén sopivuutta fokaalisuudelle, erityisesti

kokemusten jakamiselle (Kupiainen 2005, 133).

Yhteisollisyyden, kokemusten jakamisen ja Harrén nelikentédn julkistamisen saavuttamisen
pedagoginen ongelma musiikinhistorian opiskelussa ei tulkintani mukaan ole verkko-opiskelun
tekniikassa, vaan musiikinhistorian olemuksellisuuden tavoittamisessa. Verkko-opiskelu korostaa
nakemykseni mukaan kysymystda musiikinhistorian olemuksellisuudesta. Siteerasin luvussa 6.2.4
opiskelijaa, joka kirjoitti, ettei hanelle ongelmana ehka ole itse opiskelu vaan sen tietaminen,
mita musiikinhistoriassa “pitaisi oppia” (1/S2). Musiikinhistorian olemuksellisuus ei tradition
kautta valittynyt kaikille opiskelijoille samanlaisena, itsestdadn selvdnd opiskelun ldhtékohtana,
vaan tulkitsen musiikinhistorian olemuksellisuuden olleen ainakin osalle opiskelijoista epdaselva.
Kenties olemuksellisuuden tavoittamista haittasi mielikuva vuosilukuihin ja muistamiseen
perustuvasta historian osaamisen osoittamisesta, johon verkko-opetus ja opiskelijoiden omiin

kirjallisiin tulkintoihin perustuva suorittaminen ei sopinut.

Opiskelijat mielsivat aineistossa usein musiikinhistorian kerronnan valittdmat asiat autenttisina
kuvauksina todellisuudesta, jolloin my®ds muuntaminen saattoi jaada kurssilla tavoittamatta.
Historiankirjoitus, kerronta ja kertoja hdipyivat opiskelijoiden kuvauksissa musiikinhistorian
olemuksellisuudesta pois, ja opiskelijat tuntuivat mieltavan opiskelevansa "tosiasioita” (ks.
Huttunen 2000; Iluku 2.1). Opiskelijat tuntuivat olettavan suoran korresponssin
historiankirjoituksen ja tapahtumien valille, ja ajattelevat musiikinhistoriassa opiskelevansa
"todellisuutta”, ei sen tulkintoja ja rekonstruktiota. Julkis-kollektiivisen alueen tieto saattaa
Harrén mukaan olla niin erkaantunut yksil6istd ja henkilokohtaisesta ulottuvuudesta, ettd tieto
mielletdadn ‘objektiiviseksi’ (ks. luku 2.3.2; Harré 1983, 46-47). Musiikinhistorian kerronta
nayttaytyi opiskelijoiden kuvauksissa tédllaisena objektiiviseksi oletettuna, eletyn todellisuuden
suoria kuvauksia valittdvana traditiona ja tulkinnoista vapaana faktatietona. Opiskelijat pyrkivat
osoittamaan ldhes kritiikitta taméan "tosiasioiden” omaksumisensa ja ohittamaan kertojan aanet,
myds omansa. Opiskelijat pyrkivat tulkintani mukaan osoittamaan patevyytensa toistamalla

historiankirjoituksen teemoja, joita erittelin luvussa 2. Vaikka opiskelijoiden puheessa
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kokemuksellisuus ja musiikin kuunteleminen oli tdarkea asia, he pyrkivat Kkirjoittamaan
kokemuksellisuudesta karsittuja teoskuvauksia esimerkiksi levyesittelytehtdvdssa. Opiskelijat
katsoivat kerronnan ja kirjoittamisen |dpi, nakemattd taustalla olevia kertojia ja
kysymyksenasetteluita. Opiskelijat eivat pohtineet, kenen &anella historiaa kerrotaan: miksi ja
mitd kerrotaan saveltdjistd, ja miksi muusikoista, soittajista, musiikin opiskelusta, muusikon

tyOsta ei musiikinhistoriassa kerrota juurikaan.

Musiikinhistorian opinnoissa tietotekniikka voi vapauttaa opiskelijat esimerkiksi yksityiskohtien
muistamisesta ja ulkoa opettelusta. Tietotekniikka voi mahdollistaa uudenlaisen opiskelijoiden
téiden julkistamisen, ja Harrén (1983) julkistamisen siirtyman liittémisen ammatilliseen
identiteettiprosessiin. Tama edellyttdd musiikinhistorian tietovarannon mieltéamista tulkintojen ja
henkilokohtaisten esitysten pohjaksi, ei leikkaa-liimaa-tekstipankiksi. Siksi katson, etta
yhteiséllinen toiminnallisuus ei ole itseisarvo musiikinhistorian opetuksessa. Se, etta opiskelijat
kirjoittavat esseitd tai muita kirjoituksia, ei muuta tata historian leikkaa-liimaa-ongelmaa.
Ongelma vain korostuu, jos opetuksessa ei tahdata julkistamiseen Harrén nelikentdn

muuntamiseen kautta.

Strong ja Higgins (2000, 33) ehdottavat, etta tietotekniikan kdytdn perusteluissa olisi pohdittava
sitd, mista toiminnoista tekniikka meidat vapauttaa. Opiskelijoiden ei voi enda olettaa toistavan
tietoja, silla kopioiminen ei edellyta minkaanlaista siirtymaad edes omaksumiseen - olen
tavannut taman kurssin ulkopuolella opiskelijoita, jotka eivat ole edes Iukeneet
tehtdvavastauksiinsa liittdmaansa tekstia. Siksi tietotekniikkaa hyddyntdvassa musiikinhistorian
opetuksessa korostuu muuntaminen. Tutkimuksen analyysien mydéta pohdin opettajana entista
enemman esimerkiksi siitd, minkalaisen kompetenssin kehittamiseen kyseistd tehtavaa tarvitaan.
Opiskelijoille ei muodostu haasteeksi olemassa olevan tiedon kopioiminen, vaan esimerkiksi sen
pohtiminen, miten muodostaa henkilékohtaisen ndkdkulmansa tai kysymyksenasettelunsa, tai

miten opiskelija voi hyddyntaa muusikon hiljaista tietoaan tehtavassa tai kirjoituksessa.

Opiskelijoiden kuvauksissa saattoi kuitenkin aavistaa viitteita hiljaisen tiedon ja fokaalisten
hetkien julkistamiseen ja vyhteisdlliseen jakamiseen. Viittaukset liittyivat esimerkiksi
soittamiseen (P2), jossa musiikinhistorian tieto saattoi opiskelijoiden kuvausten mukaan olla
avuksi. Viittaukset kirjoittamiseen olivat vahaisid, kuten ylipaataankin maininnat kirjoittamisesta
(ks. luku 5.3). Vahatkin viittaukset kuvasivat vaikeutta saada kirjoitukset niin mielenkiintoisiksi,
etta opiskelijat lukisivat vapaaehtoisesti toistensa kirjoituksia (28/H1). Tama tutkimuksen tulos
herattda kysymyksen muusikkokoulutuksemme painotuksista. Vaikka soittaminen ja esittaminen
ovatkin muusikkouden perusta, olisiko muusikkokoulutuksessa liikkumavaraa muusikon hiljaisen

tiedon prosessoinnin, reflektoinnin ja julkistamisen suuntaan?
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9 Opettaja tradition yllapitajana ja uusintajana

Tutkimusaineistossa avautuu musiikinhistoriaa ja sen opiskelua kuvaava kulttuuristen
puhetapojen varanto, joita olen taustakirjallisuuden kautta jaljittanyt ja artikuloinut.
Musiikinhistorian lukuisten kirjallisten tai sanallisten esitysten, kuten tutkimuksien, oppikirjojen,
yleisesitysten, opettajan luentopuheen ja luentomonisteiden voi ndhdaé edustavan
musiikinhistorian sisallon traditiota. Myds musiikinhistorian opiskelulla ja musiikinhistorian tiedon
omaksumisella on oma traditionsa. Olen tarkastellut opiskelijoiden toimintaa heidan kuvauksiaan
tulkiten seka eritellyt kriittisyyden ilmaisuja, jotka aineistossa kohdistuivat erityisesti opiskelun

arkeen ja toimintaymparistéihin.

Hermeneuttinen kasvatusteoria korostaa tradition merkitysta opetuksen lahtokohtana (ks.
Gallagher 1992). Opettaja, seka yhta lailla myds opiskelijat tuovat tradition yhteiseen opetus- ja
opiskeluprosessiin. Opiskelijat tuovat yhteiseen opiskelutapahtumaan tradition hiljaisena tietona
seka opiskelun sisdltéa ja tapoja koskevina ennakkokasityksind ja kokemuksina. Opiskelijoiden
ennakkokasitykset eivat ole pysahtyneitd, ne eivat liity ainoastaan opiskelun alkuvaiheeseen,
vaan ovat pikemminkin Harrén mainitsema kulttuuristen mahdollisuuksien varanto (Harré 1983,
273).

Musiikinhistorian traditio koostuu monista mahdollisista kertomuksista, jotka muodostavat
Harrén nelikentan julkis-kollektiivisen alueen. Harré (1983) kuvaa sosiaalisen identiteetin
muotoutumisen lahtékohdaksi taman nelikentdn julkis-kollektiivisen alueen, tradition. Traditio
maéarittda Harrén mukaan sen, minkalaisten erilaisten pyrkimyksien ja saavutusten (effort)
kautta ihminen voi muodostaa oman henkil6kohtaisen identiteetin “esityksensa”, johon perustuu
muiden havaitsema sosiaalinen identiteetti (emt, 273). Tradition omaksumisessa sosiaalinen ja
henkilokohtainen puoli limittyvat toisiinsa. Harrén nelikentdssé myo6s traditio muuttuu (emt,
258). Omaksumisen ja muuntamisen tuloksena muotoutuneet julkistetut esitykset paatyvat
julkis-kollektiiviseen arviointiin, ja osa naistd julkistetuista ’‘esityksistda’ konventionalisoituu,

muuttuu tradition osaksi (ks. kuva 19).
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Kuva 19: Konventionalisoituminen opettajapuheena

Musiikinhistorialla oppiaineena ei ole ollut julkista asemaa ja foorumia, eika musiikinhistoriaa
oppiaineena tarkastelevia esityksia tai tutkimuksia ole muutamaa poikkeusta (ks. Hyvénen 1995
ja 1997; Huttunen 2000; Natvig 2002; Kolehmainen 2004) lukuun ottamatta ole julkaistu. Siksi
musiikinhistoriaa koskeva julkinen keskustelu on jaanyt vaille opetuksen nakékulmaa, ja julkis-
kollektiiviset diskurssit (ks esim. Huttunen 2001; Sarjala 2001) on kayty musiikinhistorian

tutkimuksen, ei musiikinhistorian opettamisen tai opiskelemisen lahtokohdista.

Kuitenkin juuri musiikinhistorian opettajilla on kosketus oppilaittensa ja opiskelijoidensa kautta
siihen, mika musiikinhistorian kysymyksenasetteluissa voi olla ajankohtaista ja koskettavaa
tdman padivan musiikkia harrastaville nuorille. Opettajat ovat institutionalisoituneen
muistelupuheen yllapitdjia (ks. luku 2.3.1; Ahonen 1998, 21.25), ja uusintavat traditiota,
vahvistavat sen joitakin piirteitd ja haivyttavat toisia. Siksi tarkastelen opettajan valintoja Harrén

nelikentan konventionalisoitumisen positiosta.

9.1 Opetuksen suuntaaminen tosiasioihin tai kokemukseen

Harrén ja Secorden (1972) ekspressiivisen aspektin eritteleminen ja fokaalisten hetkien
jaljittdminen aineistosta valottavat eri nakdkulmista opiskelukokemuksia ja opiskelun tavoitteita.
Ekspressiivisen toiminnan kannalta opiskelijoilla oli tehtdvavastauksissa, selonteoissa ja
haastatteluissa pyrkimyksené tulla nahdyksi musiikinhistoriaan ja sen opiskeluun liittyvia
kulttuurisia repertuaareja omaksuneina yhteisén jdsenind. Vesa Korhonen (2004) lahestyy
samantapaisia johtopaatoksida aikuisopiskelijoiden verkko-opiskelun oppimispaivakirjojen

analyysissaan. Han nostaa esiin kaksi erilaista suuntautumista oppimiseen: (1) sisaisiin tarpeisiin
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perustuvan merkityshakuisen suuntautuneisuuden, ja (2) sopeutuvan, suorittamista korostavan
oppimisstrategian (Korhonen 2004, 172). Ekspressiivinen toiminta painottuu kulttuurisen
tradition omaksumisen osoittamiseen sekd& sosiaalisesti hyvaksyttyjen  roolimallien
omaksumiseen yhteisdssd. Fokaaliset hetket puolestaan rakentuivat ldsndololle ja ennalta

maarittamattémia merkityksia luotaaville kokemuksille.

Brunerin (1986) mukaan opettaja voi tehtdvanasetteluillaan ohjata oppimista kasitteellisen tai
narratiivisen ajattelun suuntaan. Musiikinhistorian opettaja voi taman liséksi vaiheistaa

ekspressiivisyyden ja fokaalisuuden toteutumisen opiskeluprosessissa.

Tietotekniikka siina missa kirjat, nuotit ja aanitteet sailyttaa ja kantaa musiikinhistorian
tietovarantoa ja kulttuuriperintéa. Mutta lasna olevaksi, fokaalisuuteen ja kokemuksellisuuteen
avautuvaksi kulttuuriperintd avautuu vasta ihmisten toiminnan ja ldsndolon Kkautta.
Kulttuuriperinnén tai tietovarannon omaksuminen, mentaalisten kiintopisteiden rakentaminen ja
historiatietoisuuden kasvattaminen, huomion kohdistaminen ennalta osoitettuihin piirteisiin tai
ammatilliselle toiminnalle tarkean ammattisanaston opettelu ei sulje fokaalisia hetkid pois, jos

opetuksessa on molemmilla paikkansa.

Esittelen representationalistisen ja antirepresentationalistisen tiedonkdsityksen musiikinhistorian
opiskelussa kahden musiikin kuuntelemista kuvaavan mallitarinan avulla. Olen koonnut
mallitarinat valitsemalla eldytymistarinoista (E1, E2 E3) kokonaisia lauseita pyrkien sailyttamaan
niiden yhteyden tarinan kokonaisuuteen. Esitdn myds omat tulkintani tarinoista. Mallitarinat
kuvastavat kahta opiskelijoiden tarinoissa ilmennyttd tapaa hahmottaa musiikinhistorian
opiskelun tiedollista sisdltéa kehyskertomuksen kuvitteelliselle Qili Opiskelijalle itselleen, hanen
oman muusikkoutensa kannalta. Tarkastelen mallitarinoiden avulla opiskelijoiden kuvaamaa
nakemysta suhteestaan musiikinhistorian traditioon ja sisaltotietoon representationalismin ja

antirepresentationalismin (ks. Toiskallio 1993; Koski 1995) nakdkulmasta.

9.1.1 Korresponssiteoria musiikinhistorian opiskelun
Iahtokohtana

Tarkastelen ensin  Sarjalan sanoin  “ankaran ammatillista” (Sarjala 2001, 13)
representationalistista kerrontaa. Seuraava, opiskelijoiden kuvauksista abstrahoimani mallitarina
ilmentad mielikuvaa suorasta, autenttisesta todellisuuden kuvausesta. Musiikinhistorian
opettajan valittama tieto on taman mielikuvan mukaan "todellisuuden tasmallistd tavoittamista”
(Toiskallio 1993, 71).

Mallitarina 1: Oili kuuntelee musiikkia ja pitda siitd. Han oppii tunnistamaan erityylisiéd
kappaleita ja sdvellysmuotoja seké analysoimaan, miten eri aikojen musiikit eroavat
toisistaan. Hén oppii kirjaimellisesti musiikin historiaa.
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Tama mallitarina kuvaa tietopainotteista suuntautumista, johon “musiikista pitaminen” tuo
positiivisen perusvireen ja motivaation. Kuunneltavaan musiikkiin liitetdan oppimisen kohteita -
erityyliset kappaleet, savellysmuodot, aikakaudet, soittimet ja saveltajat - ja opiskelulla
saavutettava kompetenssi liittyy naiden hallintaan. Silti kuunteleminen on tdssa keskeinen tapa
saada kasitys musiikillisesta kulttuuriperinndstd. Kronologiaan perustuvaa musiikinhistorian
tapahtumainkulun kuvausta elavoéitetédan musiikkiesimerkeilld. Téma nakemys sopii hyvin monien
musiikinhistorian oppikirjojen esitystapaan, esimerkiksi Groutin ja Paliscan History of Western
Music (1960) ja siihen liittyva Paliscan kokoama d&anite Anthology of Western Music
partituureineen (1980).

Tama mallitarina kuvaa kartesiolaista jakoa subjektiin ja objektiin (ks. esim. HyvOnen 2004).
Kuuntelija, eli subjekti, mieltdéa objektin, kuunneltavan musiikin, omassa mielen sisdisessa
kuvautumisessaan eli representaatiossa. Omaa analyyttistd ja tunnistavaa kykya kehitetdan
oppimisprosessissa sellaisiksi, ettd ne yha paremmin vievat ldhemmadas musiikkia ja asioita

"sellaisena kun ne ovat” (Toiskallio 1993, 30).

Opiskelijoiden usein kayttdma sanavalinta “musiikkiesimerkki”, samoin kuin joissakin
eldaytymistarinoissa kaytetty “nadyte”, ilmentaa taman mallitarinan representaatiomallia.
Toiskallio (1993, 67-70) kuvaa tamankaltaista maailmasuhdetta representationalismiksi.
Totuuden korresponssiteorian lisaksi tama representaatiomalli ilmentaa toistakin kartesiolaisen
tietoteorian peruspiirretta: "tieto kasitetddn suhteeksi ihmisen ja todellisuuden valilla” (emt, 30).
Kuunneltava musiikki on opetustilanteeseen tuotu ndyte objektiivisena olemassa olevasta
musiikista ja musiikin historiasta. Opetuksen, samoin kuin rationaalisen tutkimuksen, tehtava on
varmistaa se, etta opiskelijan tietosuhde, representaatio, vastaa todellisuutta (emt, 33) eli

musiikin piirteita ja musiikinhistorian tapahtumainkulkua.

Tassa mallitarinassa tietoperusta on tarkein opiskelijan kompetenssi, eikd esimerkiksi toimintaa
tai ymmartamisen kykya mainita. Opettaminen suuntautuu taman mallitarinan mukaan
universaalin tiedon jakamiseen. Musiikin kuunteleminen mielletdan tassa todellisuutta vastaavan
representaatiosuhteen luomisen vélineeksi. Kuunteleminen on henkilokohtainen prosessi, jossa
olennainen oppiminen liittyy sisaltétiedon hallintaan ja kognitiiviseen valmiuteen. Subjektin,
kuuntelijan, positio ja mielensisdinen prosessointi riittda sekd kuuntelemisen lahtékohdaksi etta
"ankaran ammatilliseksi” (ks. Sarjala 2001, 13) paamaaraksi. Opiskelija on tdassa oletukseni

mukaan perinteisessd ndkemyksessa varsin eristynyt ympdaristdstaan.

Tietoperustaan ja kokemuksellisuuden musiikin kuuntelemisen yhteydessa liitetddan usein
kysymys siitd, mita kuulijan mielessd kuunnellessa tapahtuu. Adornon (1973)
kuuntelijatypologian (ks. luku 2.1) ilmentdama musiikin ilmidihin keskittyva rakenteellinen
kuunteleminen miellettiin aineistossa tulkintani mukaan kognitiivisen prosessoinnin tarkeimmaksi
sisalléksi. Hyvdsen (1997) musiikin esittdmasséd kuuntelemisen didaktisessa mallissa tama
vastaa formaalia Idhestymistapaa, jossa keskeisena sisdlténa ovat “elementit, muotorakenteet,

saveltaminen/esittamisen tekniikka” (Hyvénen 1997, 27). Yhteista ndille tarkasteluille ja talle
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mallitarinalle voi ndhda kuuntelijan sisaisen maailman oletetun rikkauden (“pitda musiikista”),

mutta kokemusten jakamisen ja verbalisoinnin puuttumisen aiheuttaman yksityisyyden.

Opiskelijoiden kuvauksissa musiikinhistorian kerronta nayttdytyi yleisesti tosiasioiksi mielletyista
seikoista, esimerkiksi kronologiasta, rakentuvana yhtena “suurena” kertomuksena - annettuna,
universaalina, ajattomana, paikattomana sekd subjektiivisesta tai kollektiivisesta tulkinnasta
vapaana, menneen autenttisena kuvauksena. Aineistossa, opiskelijoiden selonteossa,
eldytymistarinassa tai kaydyissd keskusteluissa, ei ilmennyt opiskelijoiden huomioita
musiikinhistorian kerronnan mahdollisesta kontingenssista, ristiriitaisuudesta ja
monitulkiantaisuudestaa, erilaisista tarkastelutavoista tai tulkinnoista. Kuvauksissa ei
problematisoitunut mydskaan kerronnan kohteeksi valittujen tapahtumien merkittavyys tai muut

historian "tosiasioiden” (ks. Carr 1961; Kalela 2002) valinnan kysymykset.

Musiikinhistoria ndyttdytyi aineistossa taman mallitarinan taustalla olevissa kuvauksissa
johdantona  musiikkianalyysiin, musiikin ymmartamiseen, osalla opiskelijoista myos
tyylinmukaisiin  tulkintoihin.  Musiikin  ymmartamisen vadlineeksi aineistossa nayttaytyi
tyylikausihistoria, ja kompetenssin mittariksi erityisesti kuullun musiikin tyylillisten piirteiden
tunnistaminen. Huomion kohdistaminen musiikinhistorian olemuksellisiin ja tunnusmerkillisiin
puoliin, historiallisen tietoisuuden ja ymmartamisen kehittdmiseen, kollektiiviseen muistamisen
tarkasteluun tai tulkitsevan kertomisen ja kirjoittamisen harjoitteluun, oli opiskelijoille aineiston
perusteella vieras ajatus. Musiikinhistoria oli opiskelijoille yksidaninen, problematisoimaton
kertomus, jonka runkona olivat 'tosiasiat’ ja jonka sisaltd oli muuttumaton. Opiskelijat tuntuivat
aineistossa ymmartavan musiikinhistorian esitykset ja kertomukset todellisuuden merkittdavien
ilmididen ja tapahtumien autenttisiksi kuvauksiksi. Ristiriita historianfilosofiaan on ilmeinen, silld
esimerkiksi Carr (1961, 3-35) on painottanut kirjoittajan aseman tunnistamista sen sijaan, etta
historian kerronta mielletaan universaaliksi ja ylihistorialliseksi. Selontekojen
substanssikuvaukset tuntuvat tukevan Sarjalan kritiikkid musiikinhistorian tarkastelunkohteiden
"itseriittoisuudesta” (Sarjala 2002, 13):

Musiikinhistorian on suurelta osin koteloitunut yliopistojen, tutkimusinstituuttien,
taidekorkeakoulujen ja musiikkioppilaitosten muodostaman verkoston sisddan. Noiden
laitosten piirissa harjoitettu asiantuntemus ja pitkdjanteinen tyé musiikinhistorian parissa
on toki kunnioitettavaa, mutta vaarana on, etta kohteeseen asennoidutaan itseriittoisesti
ja ankaran ammatillisesti. (Sarjala 2002, 13.)

9.1.2 Kokemuksellisuus musiikinhistorian opiskelun
lahtokohtana

Toiseksi esittelen antirepresentationalistisen musiikinhistorian kerronnan mallitarinan, jossa
tiedon tehtavana on saavuttaa “toimintatottumuksia [...] joilla tullaan toimeen todellisuuden
kanssa” (Toiskallio 1993, 71).
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Mallitarina 2: Kurssilla kuunnellaan musiikkia, ja on ihana antautua renessanssin tai
barokkioopperoiden maailmaan. Kurssilla analysoidaan kuultua musiikkia yhdesséa
keskustellen, joten oppilaat tulevat huomaamaan musiikista asioita, joita eivdt pakosti
itse huomaisi. Sévellystyyppien ja esityskdytédntdbjen tuntemus auttaa Oilia myd6s musiikin
tulkinnassa, fraseerauksessa ja nyanssien luomisessa. Oili I6ytdé uusia puolia itsestdéan.
Tama mallitarina kuvaa elaytyvéaa “antautumista”, jossa tiedollisen painottamisen sijaan
paadytaan huomaamaan musiikista jotakin itselle uutta. Kokemus heijastuu toimintaan ja auttaa
Idytamaan “uusia puolia itsesta”. Lisaksi tassa mallitarinassa mainitaan muut opiskelijat, kun
kuultua musiikkia analysoidaan “yhdessa keskustellen”. Henkildkohtaista ja yhteiséllista
prosessointia yhdistdava juonne rakentuu tiedonrakentelun (ks. Hakkarainen & Lonka & Lipponen
1999, 196-205) ja kognitiivisen valmiuden sijaan eldaytymisen (“antautuminen”), dialogisuuden

("keskustelu”) ja toiminnan (“Iéytaminen, huomaaminen”) ilmausten varaan.

Tassa mallitarinassa kasitys siita, mika on tarpeellisesta tietoa, ei perustu kenties
ylihistorialliseksi miellettyyn totuuteen, vaan ihmisten sosiaalisesta toiminnasta kumpuavaan
valintaan. Objektiivisuuden tilalle nousee dialogisuuden myéta intersubjektiivisuus (Toiskallio
1993, 74). Jako subjektiin (kuuntelija, mieli) ja objektiin (musiikki, todellisuus) ei ole yhta jyrkka
kuin edella. Kuuntelemisessa ei ole tassa korostuneesti kyse tiedollisen suhteen ja
representaatioiden luomisesta, vaan kaytetty kieli ilmentaa kuuntelemiseen liittyvia kokemuksia.
Toiskallio kuvaa tallaista tietosuhdetta antirepresentationalistiseksi subjekti-objekti-dualismin
ylittdmiseksi (emt, 70-74).

Musiikkia ei tarkastella ensimmaisen mallitarinan tavoin kuuntelijasta irrallisena objektina, johon
kuuntelija yhdistelee kuunteluunsa kartesiolaisen ndkemyksen mukaista, todellisuutta vastaavaa
tietoa. Sen sijaan musiikin kuuntelemisen kautta nayttaytyy kuuntelijan kokemuksellinen
prosessi, joka alkaa antautumisella. Luvussa 8.2.2 olen tarkastellut tallaista toimintaa
fokaalisuuden kannalta, mutta asiaa voisi tarkastella my6s Csikszentmihalyin (1996) esittéaman
motivaatioteorian kannata. Henkilékohtaista kokemusta seuraa yhteiséllinen prosessointi (ks.
esim. Tynjala 1999, 156-158), jossa opiskelija kohtaa muiden ldasndolijoiden vaikutuksesta jo
tunnistamiensa seikkojen lisaksi musiikista jotakin uutta. Tuloksena on ‘kasvaminen’, uusien
puolien ld6ytaminen paitsi musiikista, myds itsestda. Se, mika kuullussa musiikissa muodostuu

tarkeaksi, syntyy nadin yhteisessa kasittelyssa ja vaikuttaa kuulijan kuvaan itsestaan.

Jalkimmaisessa mallitarinassa korostuu keskustelun merkitys kontekstina, jossa tieto
ymmarretaan, sekd nakemys tiedosta, joka auttaa toimimaan ammatillisessa ymparistdssa.
Tarkastelin luvussa 8.3 mahdollisuutta “olemukselliseen yhdessd ymmartamiseen” (Kupiainen
2005, 133), jota jalkimmainen eldaytymistarinoista koostettu mallitarina myds ilmensi. Opettaja
voi ohjata oppilaita jompaan kumpaan ndiden mallitarinoiden representaatiosuhteista. Opettajan
tietoinen pyrkimys erilaisten tietdmisen mallien mahdollistaminen opetuksessa vaikuttaa siihen,

miten musiikinhistorian sisaltétietoa luennoilla ja opetuksessa kasitelldan.
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9.2 Musiikinhistorian tradition positiiviset ja negatiiviset

kertomukset

Musiikinhistorian opetus kiinnittyy traditioon, mutta myo6s vaikuttaa siihen. Opetus vahvistaa
joitakin kulttuurissa vallitsevia kasityksia. Kuten olen esittéanyt, musiikinhistorian traditio ei
muodostu yksiaanisesta kerronnasta (ks. Bakhtin 1986) tai homofonisesta muistista (ks.
Onnismaa 2008, 86), vaan musiikinhistorian voi nahda pikemminkin erilaisten, jopa kilpailevien

versioiden nayttdmona (ks. luku 2.3).

Tutkimukseni paatteeksi esittelen opettajana nakemykseni siitd, minkalaisena musiikinhistorian
sisdltd voisi taman tutkimuksen perusteella opetuksessani nayttaytya. Teemoittelen
musiikinhistorian akateemisista diskurssien traditiosta - tai oikeammin traditioista - oman
tulkintani. Teemoittelu voisi perustellusti olla erilainenkin. Heuristiseen tutkimusotteeseen (ks.
luku 1.3; Moustakas 1990) tukeutuen esittelen opetuksen ja opiskelun taustalla hahmottamani
musiikinhistorian tradition kolmen metaforan avulla. Metaforat ovat syntyneet tutkimuksen

kuluessa aineiston analyysin ja kirjallisuuden pohjalta.

9.2.1 Musiikinhistoria ddanen kuljetuksena

Ensimmainen musiikinhistorian-oppiaineen mahdollisia traditiota ja kertomuksia esitteleva

metafora on ‘&anen kuljetus’?*,

Musiikinhistorian tulkintoja tehtdessa ‘kuljetetaan’ jonkun
osallisen aanta kertomuksena. Kuljetettava ‘@ani’ voi olla yhtd hyvin 1700-luvun ensyklopedistin
aani kuin Adlerin tyylihistorian innoittaman musiikintutkijan aani. Musiikinhistoriaa voidaan
kirjoittaa ja kuvata muusikoiden, tutkijoiden, eri musiikkigenrejen edustajien, lasten, naisten tai
muiden mahdollisten ryhmien kannalta, tai danelld (ks Bakhtin 1986). Taman nakdékulman kautta
syntyy monidaninen, moniperspektiivinen musiikinhistoria. Kukin kertomus on yksi mahdollisuus
monien eri kertomusten joukossa. Jopa stereotyyppiseksi nimeamaani (ks. luku 2.3 ja 6.3),
samoja tarinoita toistava kerronta on ymmarrettdvissa erdanlaisena danen kuljetuksena:
opiskelijat pyrkivat osoittamaan taitonsa kuljettaa neutraalin yleiskerronnan ‘dénta’ omissa
teksteissdaan. Musiikinhistorian erilaisten kertomusten tarkasteleminen ‘d@énen kuljettamisena’
juontuu klassisen musiikin perinteistd. Klassisessa musiikissa &anenkuljetus on musiikin
kirjoittamisen maare, jonka normit aina 1500-luvulta nykypdivaan ovat edelleenkin opiskelun ja
harjoittamisen kohteina. Eri aikakausien aanenkuljetusnormien omaksuminen on osa klassisen
muusikon opintoja ja ammattitaitoa. Klassisen musiikin kerrostumissa elda yhtd aikaa monta
musiikin soittamisen, rakentumisen, luokittelun tai musiikista kertomisen tapaa. Musiikinhistorian
kerronnan vuosikymmenia toistuneiden kiinnekohtien, ja jopa kaanonin kertaaminen uusien

opiskelijasukupolvien kohdalla voidaan nahda historian &anen kuljettamisena nykypdivaan.

124 Esimerkiksi Stubley (2002, julkaisematon luento) sek& Jussi Onnismaa (2008) viittaavat
Australian aboriginaalien laulupolkuihin (ks. Chatwin 1988) historian ja muistamisen erityisena
muotona.
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Voidaan myd0s vaittaa, etta historian kerronnan ja historian aanten tunteminen on vahintaankin
yhtd perusteltu osa nykypadivan luovan muusikon koulutusta ja kasityotaitoa kuin esimerkiksi

kontrapunktin danenkuljetussaantéjen opiskelu.

‘Adnen kuljetus’ -metaforan kautta voidaan tarkastella myés musiikinhistoria-oppiaineeseen
liittyvia, kulttuurissamme mahdollisia negatiivisia'®®> kertomuksia. Musiikinhistorian kilpaileviin
kertomuksiin liittyy joidenkin kertomusten ndkeminen arvoltaan negatiivisina. Lansimaisen
taidemusiikin historia on ollut pitkddn hegemonia-asemassa ja sen mukaan on maaritelty, mita
musiikinhistoriassa kerrotaan. Taidemusiikin muusta kulttuurihistoriasta eristyneen kerronnan
hegemonia-asemaa kritisoivien Sarjalan (2002) tai Kurkelan (2007) mukaan taidemusiikin
historian ja sen institutionalisoitunut, musiikkioppilaitoksiin eristynyt asema ei tavoita elavaa
kulttuuriperintéa. Pysdahtynyt, samoja asioita toistava kerronta, jota ilmentaa aineiston maininnat
"kuivasta luentopuheesta” (E3), saatetaan ndhda myds jahmettyneitd arvoja ja asenteita
kuvastavaksi. Kuiva puhe tai pysahtynyt kerronta ei toteuta Sarjalan kaipaamaa “vastarintaa,
uteliaisuutta ja herkkyytta” (ks. luku 7.3.1; Sarjala 2002, 214). Kilpailevat kertomukset, my0s

musiikinhistorian ‘negatiiviset kertomukset’, ovat osa musiikinhistorian traditiota.

9.2.2 Musiikinhistoria kulttuuriperintona

Esitan toiseksi musiikinhistoria oppiaineen traditiota luonnehtivaksi metaforaksi
‘kulttuuriperinnén’. Perinndstd avautuu mahdollisuus sekd positiiviseen ettd negatiiviseen
kulttuurissamme ilmenevaan kertomukseen. Positiivista kertomusta olen hahmotellut
tutkimuksen |dahtokohtia luonnehtivassa Iluvussa 2.2. Musiikinhistorian voi ymmartaa
musiikilliseksi perinndksi, josta syntyy loputtomasti mahdollisuuksia uusille tulkinnoille. Stubley
(2002, julkaisematon Iluento) ndkee hermeneuttista ja humanistista kasvatusnakemysta
(Gallagher 1992; Koski 1995; Toiskallio 1993) soveltaen musiikinhistorian ehtymattémana
etsimisen ja loytamisen kenttana, jossa perinndn kohtaaminen tuo mahdollisuuden oman
identiteetin ja itsen (Self) tutkimiseen. Tama positiivinen perintdo-metafora on ollut taman

tutkimuksen innoittaja.

Stubley (2002) on esittédnyt rinnalle negatiivisen kertomuksen musiikinhistoriasta perintdna.
Musiikki, teokset ja tapahtumat nahd&aan talléin jonkinlaisen kerailemisen kohteena. Musiikin
tunnistaminen, nimeaminen, sijoittaminen aikajanalle, maaritteleminen, luokitteleminen saati
aanitteiden tai nuottien kokoaminen on tallaista kerailya. Nimitdan musiikinhistoriaa negatiivisessa
perinto-metaforassa ‘omaisuudeksi’. Omaisuudeksi muuttuneella musiikinhistorialla on
vartijansa, esimerkiksi kaanonin arvon puolustajat, jollaisina Sarjala (2001) tuntuu ndkevan
‘dahlhausilaisen” musiikintutkimuksen (ks. Sarjala 2001, 86-91).

125 Arvojen pohtiminen siséltyy Cainin (2008) mukaan toimintatutkimuksen tarkasteluihin. Cain
liittaa arvojen tarkasteleminen Swanwickin (1994) erittelyyn tiedosta (Cain 2008, 310).
Musiikinhistorian akateemisten keskustelujen mm. Musiikkilehdessa (ks. Huttunen 2001; Sarjala
2001) voi nahda vahvasti arvovaéritteisiksi. On monella tavoin perusteltua tarkastella
musiikinhistorian opetuksen traditioita myds arvonakoékulmasta.
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Omaisuudeksi muuttuneella tiedolla on omistajansa: tutkijat tai musiikinhistoria oppiaineen
kohdalla opettajat. Aineistosta voisi koota tata negatiivista kertomusta tukevan mallitarinan,
jossa opettajan rooli korostuu tiedon jakajana. Paasy tiedon lahteille tapahtuu opiskelijoiden
aloitteesta (vrt. luku 4.3.2) vain ja ainoastaan opettajan valitykselld. Opettajan jakama tieto
liittyy tosiasioiksi miellettyihin tyylikausiin, teoksiin, tunnettuihin ja vdhemman tunnettuihin
sdveltadjiin, aikakauden poliittisiin, sosiaalisiin ja kulttuurisiin tapahtumiin. Tulkinnat liittyvat
musiikkiin, soittamiseen ja kuuntelemiseen. Musiikinhistoria koostuu ‘kerailtdvista’ tosiasioista,
joita toistetaan tentissa tai tietokilpailuissa. Osaaminen voidaan mitata tentissa, jossa osaaminen
rakentuu tyylikausien ja teosten tunnistamisen varaan. Osaaminen on mita suurimmassa maarin
"lokerikkohistorian” hallintaa (ks. Kalela 2000, 127) tdman negatiivisen perint6-metaforan kautta
katsottuna.

9.2.3 Musiikinhistoria muistina ja ‘'muistin paikkoina’

Kolmas musiikinhistoria oppiaineen metafora on ‘muisti’. Onnismaa (2008) kuvaa kollektiivisen
muistin kulttuuriseksi vélineeksi kertomista (Onnismaa 2008, 90). Musiikinhistorian kohdalla
muisti ilmenee kertomisen liséksi myos fyysisena toimintana, soittamisena, kuuntelemisena, jopa
katsomisena. Muusikon tyodvdlineet saattavat olla vuosisatoja vanhoja, kdytetyt kasitteet,
esimerkiksi solmisaationimet, jopa tuhat vuotta vanhoja. Niiden kdyttdminen muusikon tydssa on
kehollista ja kaytanndéllista yhteiséllistd muistamista, opettaminen puolestaan yhteiséllista
muistuttamista ja mieleen palauttamista. Onnismaan (2008) mukaan yhteisélla on
kertomusmallien varantonsa, ja jonkun kertoessa “voimme intuitiivisesti odottaakin henkilon
puhuvan tietylla tavalla yhteisénsad jasenena ja sosiokulttuurisessa kontekstissaan” (Onnismaa
2008, 91). Musiikinhistoriaa on kerrottu monien eri yhteiséjen kertomuksina, kuten ‘suomalaisen

musiikin historiana’ tai muuten rajaten kerronnan piiri ‘meihin’ ja ‘'muihin’.

Ranskalaishistorioitsija Pierre Noran (1989) mukaan muistiin liittyy toisaalta alkuperaiset
tapahtumapaikat, toisaalta tiivistyneet muistamisen paikat, jollaiseksi tulkitsen musiikinhistoria
oppiaineen, konsertit, kaikki tilanteet joissa musiikki kutsutaan esiin. “Tavat tuntea paikka ovat
kokemuksellisia, epdkirjallisia, tiedostamattomia, mutta tdydentavasti tai vastakkaisesti myds
opittuja, kirjallisia ja tietoisia”, kirjoittaa Onnismaa (2008, 94). Taman tutkimuksen kontekstissa
tavat “tuntea paikka” ovat myds fokaalisia, olipa kyseessa tapahtumapaikka, kuten johdannossa
mainitsemani Couperinin kirkon portaat, tai muistamisen paikka, kuten savellykset, teokset ja
musiikin soittamisen tai kuuntelemisen, jotka tulkitsen Noran (1989) kuvaamaksi “muistin
paikoiksi”. Aineiston mukaan (E1, E2, E3) musiikkia kuunnellaan vyksin, sanatta,
kokemuksellisesti tai joskus myds tunnistamaan pyrkien. Aineiston perusteella musiikinhistorian
kertomukset, tapahtumat ja "muistin paikat” kohdataan henkilékohtaisesti, ei ryhmana, mutta

silti kulttuurin muistamisen perusta, kuten traditiokin, on yhteiséllinen.
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Negatiivinen kertomus muisti-metoforasta liittyy historian ja muistamisen kayttéon (ks. luku
2.3). Sarjala (2001) ja Huttunen (2001) kavivat Musiikki-lehdessda keskustelua Dahlhausin
musiikinhistoriantutkimuksen perusteista ja teoksen asemasta musiikinhistorian tutkimuksessa
Huttunen (2001, 85) puolusti ‘teoksen’ asemaa musiikintutkimuksen kohteena, ja muistutti, etta
koska "taidemusiikkikulttuurilla on poliittisia merkityksia, myds teos saa poliittisen luonteen - tai
pikemminkin monikossa poliittisia luonteita”. Sarjalan (2001, 88) mukaan "teoslahtdisyys on
ihmisten kokemusmaailmassa ja sosiaalisissa jarjestelmissa aina sekoittunut valtaan, ihmisten
keskinaisiin suhteisiin, sukupuoleen ja tapoihin”. Lansimaisen taidemusiikin historian muistin
paikaksi asettuu Sarjalan mielesta valkoisen eurooppalaisen miehen jalansijat. Muistaminen on
musiikinhistorian tarkasteluissa Sarjalan mukaan positioitunut maskuliinisuuteen ja valtaan (emt,
88).

Seuraava taulukko 7 kiteyttdd esimerkinomaisesti ylla luonnehtimiani musiikinhistorian
positiivisia ja negatiivisia kertomuksia. Eri metaforien negatiiviset tai positiiviset kertomukset
eivat liity yhteen tai edusta samaa asennetta.

Positiivinen kertomus Negatiivinen kertomus

Musiikinhistorian d@anenkuljetusmetafora

Moniperspektiivisessa musiikinhistoriassa | Taidemusiikin historian hegemoninen,
saadaan monien osallisten dani kuuluviin. Eri | toisteinen kerronta on eristynyt
aikojen musiikki ja kertomukset voivat olla | musiikkioppilaitoksiin, eika vastaa 2000-luvun
lasnéd nykyajassa, my6ds muuten kuin | musiikintutkimuksen kriteereja ja arvoja.

kronologisessa jarjestyksessa.

Musiikinhistorian perintdmetafora

Musiikinhistoria on arvokas kulttuurin osa, | Musiikinhistorian kerronnan ja kaanonien
menneisyyden arvojen kantaja, jota vaalitaan | muuttamista on véltettava. Vain patevilla
ja valitetdan seuraaville sukupolville myds | opettajilla tai tutkijoilla on riittava
opetuksen avulla. kompetenssi opastaa oppilaat oikean tiedon
pariin.

Musiikinhistorian muistimetafora

Musiikinhistoria on kulttuurin menneisyydesta | Musiikinhistoria rakentaa jakoa ’‘meihin’ ja
kumpuavien kokemusten valittdmistd ja | ‘muihin’. Musiikinhistorian kertomus perustuu
reflektointia, yhdessa ja yksin. “Muistaminen | valkoisen eurooppalaisen (voittaja)miehen
auttaa ihmisté tunnistamaan itsensd osana | muistille ja ‘muistin paikoille’.

muuttuvaa historiaa” (Onnismaa 2008, 84).

Taulukko 7: Musiikinhistorian metaforien positiiviset ja negatiiviset kertomukset
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9.3 Paluu opettamisen arkeen

Musiikinhistorian traditiossa elaa monta kertomusta. Musiikinhistorian kertomuksiin liittyy arvoja,
joita edelld eritellyt, eri metaforiin liittyneet negatiiviset ja positiiviset kertomukset ilmentavat.
Opiskelijoiden ennakkokasityksissa, joita eldytymistarinat (E1, E2 ja E3) valottavat, tai muissa
tutkimuksen aineistoissa (S1, S2, H1, H2, P1, P2) ei kuitenkaan valittynyt kaikki edellisen luvun
metaforat. Opiskelijoiden odotukset tuntuvat heijastelevan pikemminkin heiddan ajatuksiaan siita,
minkalaisiin asioihin he kiinnittdvat ajatuksensa siitd osaamisesta, jota opettaja heiltd odottaa ja
jonka hallitsemalla he patevoityvat ammattiinsa. Aineistossa opiskelijoiden puheenaiheet olivat
erilaisia  kuin kriittisyyttd painottavan pedagogisen ja musiikinhistoriaa kasittelevan
kirjallisuuden, joiden innoittamana suuntauduin seka opettamiseen etta tutkimuksen tekemiseen,
aineiston kerd@amiseen ja analysoimiseen. Esimerkiksi Kiilakoski, Tomperi ja Vuorikoski (2005)

kohdistavat kriittisen huomion opiskelun sisaltdon, kerrottuun tietoon ja sen diskursseihin:

Oman opetusalan tietoon tulisi suhtautua problematisoiden ja reflektoivasti,
kyseenalaistaen tiedon tuottamisen tapoja, miettid miten tieto suodattuu oppiaineeseen
ja tutustua kriittisiin puheenvuoroihin: Kenen ndkdékulmasta asiaa tarkastellaan? Mista
kerrotaan ja mita jatetaan sanomatta? (Kiilakoski & al 2005, 17).

Kriittista pedagogiikkaa esittelevan kirjan esipuheessa Aittola ja Suoranta (2001) esittavat, etta
"kriittisessa pedagogiikassa on kyse dialogisesta ja dialektisestd tapahtumasta, jossa
neuvotellaan opiskeltavien asioiden merkityksistd” (kursivointi tekijoiden) (Aittola & Suoranta
2001, 28). Olen tarkastelussani toivoakseni osoittanut, kuinka neuvottelu ja dialogi opiskelijoiden
kanssa arkisista toiminnoista avaa opettajan lahtdkohdista kasvavan, uudenlaisen ymmarryksen
ja tulkintahorisontin pedagogisten ratkaisujen tekemiseen. Opiskelijoiden puhe poikkeaa
opettajapuheesta, silla nakdkulma on erilainen. Eri nakdkulmasta avautuvat nakdalat (vrt.

tutkimustehtavat, luku 3) ovat erilaiset.

Tutkimukseni edetessd muusikon hiljaisen tiedon osuus ja merkitys painottui musiikinhistorian
opetuksen kehittamisessa. Muutosta ilmentamaan olen muokannut luvun 2.2 tutkimuksen
Iahtokohtia luonnehtinutta kuvaa 3, jossa nostin esiin kasitteellisen ja narratiivisen ajattelun seka
hiljaisen ja proseduraalisen tiedon seka artikuloituvan tiedon musiikinhistorian tiedon maareiksi.
Kuvassa 20 esittelen tutkimuksen kuluessa syntyneen ajatuksen liikkumavarasta, joka
opiskelijalle voisi rakentua musiikinhistorian tiedon ja tietdmisen eri osa-alueiden valille. Kuvan
keskidssa “musiikinhistorian tiedon” erilaiset sijainnit kuvaavat erilaiset tietamisen tapoja ja
painotuksia, joita opiskelija voi rakentaa. Koska kenellakdan ei ole kykya hallita koko
tietoresurssia (ks. luku 8), voisi ja opettaja sallia keskenaan erilaiset tietdmisen tavat ja

kannustaa opiskelijoitaan taman liikkumavaran tiedostettuun haltuun ottamiseen.

Tutkimuksen tuloksena musiikinhistorian opettamisen kehittamisessa erds ndkdékulma voisi olla
opiskelijoiden lilkkkumavaran kasvattaminen ajattelun ja tietdmisen tapojen aktiivisina kayttajina.
N&in musiikinhistorian tieto voisi eri tarkoituksissa ja eri opiskelijoilla asettua eri kohtiin kuvan 20

esittamalla ajattelun ja tietdmisen kentdlla. Taman liikkkumavaran lisaksi musiikinhistorian
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tiedossa ja tietdmisessa julkistaminen, tietamisen sosiaalinen ulottuvuus, osoittautui keskeiseksi
siirtymaksi. Hiljaisen tiedon julkistaminen on tutkimuksen tuloksena keskeinen musiikinhistorian

opetuksen kehittdmisessa huomioitava piirre.

Toimintatutkimuksen sykleissa edetaan suunnittelusta toteutukseen, toteutuksesta reflektioon ja
siitéd uuteen suunnitteluun. Tutkimusaineiston lukemisesta (ks. van Manen 1990, 93; luku 3.6.2)
ja analysoimisesta viisastuneena alkaisi toimintatutkimuksen kehalla (ks. esim. Syrjala 1996, 40)
uusi sykli. Olen tassa tutkimuksen liittanyt opettajanpositiooni aktiivisen tiedontuottajan position.
Olen kenties astunut musiikinhistorian tutkimuksessa “herrasmiesten” alueelle, kuten Jukka
Sarjala (2001) musiikinhistorian  tutkimusta Suomessa sukupuolittaa ja roolittaa.
Musiikinhistorian opettaja olen eraanlaisella nakdalapaikalla havainnoimassa musiikinhistorian

erilaisia kertomuksia ja niiden merkitysta opiskelijoiden maailmassa.

Huolimatta tutkimusprosessin kuluessa tapahtuneesta opiskelun arjen arvon oivaltamisesta,
opettajana suuntaudun edelleenkin opetuksen suunnitteluun sisdltétiedosta kasin. Uusia
kysymyksia on herannyt paljon: Miten havainnollistaa opiskelijoille sita, etta musiikinhistorian

kerronnalla on aina &ani, ja eri aikojen &anenkuljetuksella on myo6s musiikinhistoriassa

kasittellinen ja

loogis-
rationaalinen
ajattelu
musiikin-
historian
musiikin- tiedon
historian mahdollinen artikuloituva
hiljainen ja tiedon painotus tieto;
proseduraalinen mahdollinen esimerkiksi
tieto painotus tutkijoiden
musiikin- kll’]OItukset
historian
tiedon
mahdollinen
painotus
narratiivinen
ajattelu

Kuva 20. Musiikinhistorian tiedon mahdollisia painotuksia.
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omanlaisensa historialliset ja paikalliset normit? Minkalaisia “mentaalisia kiintopisteitd” (ks. van
den Berg 2007) klassisen musiikin ammattiopiskelijoiden on mielekdstd rakentaa
musiikinhistorian kertomusten ja teosten varantoon? Miten purkaa kulttuurimme muistia
opetuksessa mielekkadksi reflektioksi? Musiikinhistorian sisaltétiedon metaforani nayttdytyvat

minulle uuden suunnittelun lahtékohtana.
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10 Loppupohdinta

Tutkimuksen tarkoituksena oli kehittdd musiikinhistorian opettamistani opiskelijoiden
opiskelukokemuksien ja oppiaineen tradition valossa. 2000-luvun alussa on musiikkikasvatuksen
alalla virinnyt kiinnostus opiskelijoiden kokemusten tutkimiseen (ks. Green 2008; Westerlund
2008), ja tutkimukseni liittyy tahan suuntaukseen. Verkko-opetuksen kokeileminen
musiikinhistorian opetuksessa sai minut ja opiskelijat tarkastelemaan opetuksen sisaltéa ja
opiskelun traditiota uudesta nakdkulmasta. Verkko-opetuksen kriittinen kehittaminen nosti
sisdltotiedon lisaksi esiin seka kysymyksen opiskelijoille mielekkdistd tehtavista etta heille
ristiriitaisista tai hankalista tapahtumista, tehtdvista ja toiminnan tavoista. Luvuissa 4-8 olen
kuvannut aineistosta I0ytamiani ristiriitaisuuksia ja hankaluuksia, esimerkkind omien
kuuntelukokemusten kuvailun ja toiminnan ekspressiivisen aspektin valinen ristiriita. Luvussa 5

olen eritellyt kurssin tehtaviin (ks. liitteet 1 ja 2) liittyneitd opiskelijoiden kokemuksia.

Tutkimukseen osallistui yhdessa sopimallamme tavalla musiikin ammattiopiskelijoita, joita itse
opetin. Opiskelijat kirjoittivat keskeisen tutkimusaineiston, selonteot ja keskustelut, kurssin
suorittamisen lomassa. Selonteot he jattivat omilla nimilld varustettuina, ja he kuvasivat niissa
itse valitsemiaan tapahtumia ja kokemuksia. Otin keskusteluissa puheeksi alustavat tulkintani
erityisesti opiskelun ongelmakohdista, ja etsimme niihin ratkaisua tai yhteisymmarrysta.
Selontekoja ja keskusteluja tdydensi edellisen vuosikurssin nimettémind kirjoittamat kaksi
eldytymistarinaa sekd kolmas elaytymistarina (aineistojen kronologia ks. kuva 12), joka on
nimettdmyydestd huolimatta luettavissa myds ennakoivana selontekona. Pohdinta-aineisto
kasittad kaksi eri vuosikurssien opiskelijoiden kirjoittamaa tehtdvaa musiikinhistorian tiedon
merkityksestd. Lisdksi kaytdssani oli opiskelijoiden kirjoittamia tehtavavastauksia ja

sahkdposteja.

Tutkimuksen tuloksena pohdin musiikinhistorian opetuksen ongelmakohtia ja kehittadmista
muutenkin kuin verkko-opetuksen kannalta, olihan tutkimuksen tarkoituksena kehittaa
musiikinhistorian opetusta opiskelijoiden opiskelukokemukset seka oppiaineen traditio
huomioiden. Tutkimusprosessin kuluessa kysymys siitd, mitd oikeastaan tarkoitetaan
musiikinhistorian opetuksen kehittamiselld, problematisoitui. Musiikinhistoria nayttaytyi
akateemisen tutkimuksen tradition valossa moniddnisena ja ajankohtaisia kannanottoja
kirvoittavana alana (ks. esim. Treitler 1989; Goehr 1992; Hyvénen 1995; 1997; Huttunen 2000;
Natvig 2002; Sarjala 2002; Kolehmainen 2004). Oppiaineena, tutkimuksen kohteena olleella
kurssilla, musiikinhistorian sisalténa oli pikemminkin stereotyyppinen, persoonaton kerronta (ks.
Kalela 2000), jossa samastettiin tosiasiat ja tarkastelutavat (ks. Huttunen 2000; eldytymistarinat
El, E2, E3) vailla kerronnan aihepiirien tunnistamista vastauksina eri aikojen
historiantutkimuksen kysymyksenasetteluihin (ks. luku 2.1). Mydskaan kasitteiden historiallisuus

ei kurssilla tullut selvasti kasitellyksi.
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Tutkimus noudatti hermeneuttista ymmartamisen kehda, jossa keskeiseksi tutkimuskohteeksi
muodostui opetuksen kehittédmisessa huomioitavien seikkojen artikulointi: mitéd musiikinhistorian
opetuksessa tulisi kehittada? Opettajan ja opiskelijan positiot nadyttaytyivat molemmat
tutkimuksen alussa passiivisina tiedontuottamisen kannalta (ks. kuva 8; Toiskallio 1993; Harré
1983). Mielenkiintoni suuntautui aktiivisen tiedontuottajan position luomiseen, ja siksi tarkastelin
musiikinhistorian opetuksen sisaltéda, ymmartamista, tietdmisen ja kertomisen tapoja seka
opetuksen paamaariin ja opettajan valintoihin. Opetuksen kehittamisen lahtékohdaksi valitsin
klassisen musiikin ammattiopiskelijoiden ammatillisen identiteetin muotoutumista Harrén
psykologisen avaruuden malliin suhteutettuna (ks. Harré 1983; Ylijoki 1998; musiikinhistoria ja
identiteetti ks. Treitler 1989). Opiskelijoiden kuvauksissa heiddn oma hiljainen tietonsa, jota
ammattiopiskelijoille oli soittamisen myoéta karttunut, ei nayttdytynyt merkittavana
musiikinhistorian tietamisen tapana. Opiskelijat mielsivdat musiikinhistorian opiskelun fakta- ja
kertomusrepertuaarin opiskeluksi. Oman hiljaisen tietonsa soveltamisen sijaan opiskelijat
pikemminkin odottivat ammentavansa musiikinhistorian opiskelussa sellaista tietoa, jota voisivat
soveltaa mydhemmin omassa soitossaan ja tulevassa opetuksessaan. Musiikinhistorian opiskelun
odotettiin sellaista perehtymista eri aikojen musiikkiin, jonka turvin opiskelijat tavoittaisivat
helpommin ja nopeammin uusia kappaleita. Musiikinhistoria saatettiin myds mieltda johdannoksi
musiikkianalyysin opintoihin. Opiskelijoiden halukkuus aktiivisen tiedontuottajan positioon, tai
Harrén “psykologisen avaruuden’ nelikentélld (ks. Harré 1983) muuntamisen ja julkistamisen
siirtymien tavoitteluun, liittyi taman tutkimuksen kontekstissa erityisesti soittamiseen ja tulevaan
soitonopettajan tai varhaisian musiikkikasvattajan tyohon. Muusikon hiljaisen tiedon
monimutkaisuus ja merkitys ammatti-identiteetin osana avautui mahdolliseksi jatkotutkimuksen

aiheeksi.

Tutkimuksen metodologiseksi lahtokohdaksi asettui heuristinen tutkimusote (ks. Moustakas
1990), jota tuki selontekojen menetelman (Harré & Secord 1972; Heikkilda 1988; Ylijoki 1998;
Makela 2007) pyrkimys kaikkien osapuolten kuulemiseen. Heuristisessa tutkimuksessa
pyrkimyksena ei ole hypoteesin tai mallien todentaminen, vaan aineistossa ilmenevien
johtolankojen seuraaminen (ks. Moustakas 1990). Seurasin aineiston johtolankoja abduktiivisen
analyysin avulla (ks. luku 3.6.3; abduktiivisuudesta myés esim. Anttila 2005; Tuomi & Sarajarvi
2002). Analysoin opiskelijoiden kuvauksia tapahtumista ja kokemuksistaan opiskelun arjen
ndkokulmasta, soveltaen Harrén ja Secorden (1972) ajatusta toiminnan ekspressiivisesta
aspektista (ks. luku 8.1), Borgmannin (1984) ja Kupiaisen (2004; 2005) kuvamaa fokaalista
toimintaa (ks. luku 8.2) sekd Harrén teoriaa identiteettiprosessin vaiheista (1983; ks. luku 8).
Kokosin aineistosta kaksi mallitarinaa musiikinhistorian opiskelusta (ks. luku 9), jotka perustuivat
Toiskallion (1993) erittelyyn opettajan sisdltétiedosta. Aineiston johtolankoja seuraamalla ja
abduktiivisen analyysin tuloksena muotoutui tutkimusprosessin kuluessa taman vaitoskirjan
teemoittelu. Omiin ennakko-oletuksiini verrattuna yllattavin 16yté oli opiskelun arki, joka nousi
opiskelijoiden kuvauksissa tarkedna asiantilana esiin. Arki avasi Harrén ja Secorden (1972)
teorian kautta ndkdalan opiskelijoiden paamaarien ja intentioiden tarkasteluun, ja tata kautta

pohdintoihin musiikinhistorian ~ opiskelun paamaaristd.  Tutkimuksessani  on myos
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toimintatutkimuksen, erityisesti “tutkiva opettaja” -suuntauksen (ks. luku 3.2; Zeichner & Noffke
2001; Heikkinen & la. 2007; Cain 2008) piirteita.

10.1 Johtopaatékset musiikinhistorian opetuksen kehittamiseksi

Opiskelijoiden kuvaukset kurssin tapahtumista ja heiddn omista kokemuksistaan osoittautuivat
perustelluiksi musiikinhistorian opetuksen kehittdmisen Idhtékohdaksi. Musiikinhistorian kurssin
tapahtumat ja tehtavat hahmottuivat opiskelijoiden kuvauksissa erilaisina kuin mita opettajan
positioista olin kuvitellut. Tutkimus paljasti toiminnan sisaisia ristiriitaisuuksia, jotka valottuivat
Harrén ja Secorden (1972) kuvaamaa toiminnan enigmaattista rakennetta (k. luku 3.4.3),
esimerkiksi opiskelijoiden toiminnan ekspressiivisen aspektia (ks. luku 8.1), aineistosta jaljittaen.
Tutkimus ndytti opiskelijoiden odottavan musiikinhistorian opiskelulta omaa soittamista
laajempaa tutustumista musiikkiin, mentaalisten kiintopisteiden rakentamista sekd omassa
soitossa sovellettavia taustatietoja. Tarkastelin opiskelua Harrén “psykologisen avaruuden”
nelikentdn siirtymind, ja analyysissani mielenkiintoni suuntautui siséltétiedon ja aktiivisen

toimijuuden mahdollisuuteen musiikinhistorian opiskelussa ja opettamisessa.

Nostan tutkimuksen tuloksena keskeisiksi omassa musiikinhistorian opetuksessani ja kenties

yleisemminkin, esimerkiksi oppimateriaaleissa, kehitettdviksi asioiksi seuraavat:
Historiatietoisuus opetuksen paamaarana

= Historiatietoisuuden (ks. Gadamer 1979; Hentila 2001; Ollitervo 2003) kasvattaminen on
opetuksen paamadrana 'tosiasioiksi’ miellettyjen tarkastelutapojen toistamisen sijaan.

= Tradition vaaliminen tdssa-ja-nyt lasna olevana kokemuksena (ks. Westerlund 2008;
Onnismaa 2008). Muusikko liittyy ammatillisen identiteettinsad (ks. Harré 1983; Treitler
1989; Eteldpelto 2007) kautta traditioon, ja ammatillisella toiminnallaan uusintaa

traditiota.
Itselle tarkedn tiedon paikantaminen

= Historiatiedon omaksumisen (ks. Harré 1983) ilmenee padsyna kulttuuriseen tieto- ja
teosvarantoon

= Téarked opiskelun paamaara on kyky paikantaa omalle itselle tdrkeda tietoa (ks. Harré
1979) seka ‘mentaalisten kiintopisteiden’ rakentaminen tietovarantoon (ks. van den Berg
2007) seka kyky ymmartaa ja tulkita tietoa ja kulttuuriperint6a (ks. Harré 1983; Rantala
2005).
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Aktiivinen tulkitseminen ja muusikon hiljainen tieto

= Opiskelijoiden ohjaaminen sekd kasitteiden muutoksen tarkasteluun ettéd omiin
narratiivisiin tulkintoihin. Musiikinhistorian kerronnan laajentaminen ‘leikkaa-liimaa’-
historiankirjoituksesta (ks. Carr 1961) monidanisiksi ja elaviksi historian tulkinnoiksi (ks.
Bakhtin 1986).

= Muusikon hiljaisen tiedon (ks. Toom 2008) nostaminen yhteisesti jaetuksi tietdmisen
tavaksi. Tradition ‘muuntaminen’ (ks. Harré 1983) on erityisesti verkko-opiskelussa
huomioitavana oppimisen vaihe.

= Tulkinnoilla ja muusikon hiljaisen tiedon “julkistamisella” (ks. Harré 1983) on arvo
ammatillisen identiteetin osana, ja musiikinhistorian opiskelulla voi olla muusikon
koulutuksessa tarkeéa tehtava identiteetin rakentajana seka eri tietdmisen lajeja tukevan
‘liikkumavaran’ (ks. kuva 20) kasvattajana. Opettaja voi tehtavdnasettelullaan tukea
liikkumavaran rakentumista esimerkiksi nostamalla ‘fokaalisia hetkid’ yhteiseen

keskusteluun, soittamiseen, kuuntelemiseen ja musiikinhistorian kirjoitteluun.

Tutkimuksen tulosten mydéta olen muuttanut omaa opetustani. Luentomoniste ja sen lukemista
kontrolloivat tehtavat ovat edelleen verkossa oppimisalustalla. Luennoilla kuuntelemme paljon
musiikkia, ja lisaksi keskustelemme kuuntelukokemuksista, mentaliteeteista ja aatehistorian
kysymyksista, musiikinhistorian olemuksesta muusikon ja musiikkipedagogin tydssa ja muista
sekd minun etta opiskelijoiden esiin nostamista kysymyksistd. Luennocilla lasndolon pitaa
mielestdni olla opiskelijoiden kannalta perusteltua, ja talla hetkelld kuulostelen opetuksessa
yhteiséllisyyden ja ldasnaolon merkityksia. Lisaksi soitamme, improvisoimme ja tanssimme
luennoilla. Muiden taiteiden historian liittaminen opetukseen odottaa esimerkiksi taman

vaitoskirjan valmistumista ja tydajan vapautumista.

Musiikinhistorian diskurssissa musiikinhistorian opettajan positio on ollut nakymatén ja
passiivinen, vailla osuutta musiikinhistorian tiedontuottamisen prosessiin. Luvussa 2.4 esittelin
Harrén (1990) ajatuksen siitd, miten puhuttu kieli sijoittaa ihmisen johonkin diskurssiin ja
positioon, tai kuten Pasanen (2007) ilmaisee, jokainen diskurssi pitda sisallaan tietynlaisia
mahdollisia positioita. Musiikinhistorian diskurssissa opettajien kannanotot ovat perusteltuja ja
tarpeellisia. Kuten aiemmin totesin, Sarjala (2002) kritisoi musiikinhistorian lokeroituneen
musiikkioppilaitoksiin. Samalla musiikinhistorian opettajat ovat olleet vailla aktiivisen toimijan ja
tiedontuottajan positiota. Mielesténi lokeroituminen koyhdyttaa paitsi musiikinhistorian
opettamista, myds akateemista diskurssia, jota vaivaa ainakin ajoittain erkaantuminen
muusikoiden tai kulttuurimme arjesta kumpuavista kysymyksista. Tarvitsemme musiikinhistorian
opetuksessa uusia nakoékulmia, uusia tulkintoja, jotka voivat kutsua esiin eldvan, “jokapaivaisen
musiikinhistorian” (ks. Kalela 2001) ja tuoda kulttuuriperinndn oppilaiden, soittajien,
konserttiyleison tai kuuntelijoiden koettavaksi ja koeteltavaksi. Tarvitsemme musiikinhistoriaan,
kulttuuriperintodmme ja -varantoomme uusia kiintopisteita, joita musiikinhistorian tutkimus on

perinteisesti tarjonnut.
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Musiikinhistorian opetusta voi tarkastella institutionalisoituneena kollektiivisena muistamisena
(ks. Ahonen 1997). Institutionalisoituminen ei kuitenkaan valttamatta ole negatiivinen ilmid ja
merkitse  opiskelijoiden todellisuudesta erkaantumista tai kaavoihin  kangistumista.
Institutionalisoituminen voi tarjota musiikinhistorian muistamista yllapitaville opettajille
mahdollisuuksia aktiiviseen toimijuuteen ja tradition kehittdmiseen. Myds musiikinhistorian
opettajat voivat tuottaa uusia tulkintoja ja kiintopisteita. Olen esitellyt tutkimuksen tuloksena
kolme metaforaa musiikinhistoriasta: musiikinhistorian &danenkuljetuksena, perinténa ja
muistina. Syrjalan (1996) mukaan metaforat kuvaavat opettajan “praktista tietoa, joka on
henkilokohtaista, @ kokemuksellista, arvolatautunutta, tarkoituksellista, ihmisten omiin
elamantarinoihin liittyvaa” (Syrjala 1996, 47; ks. myds Jorgensen 2008). Toiskallio (1993) pitaa
metaforia uuden kielenkdytdn edellakavijoind, jotka “sisaltavat sivistyksen ja kasvun
periaatteen” (Toiskallio 1993, 104). Metaforat toimivat oppaina eteenpdin, musiikinhistorian
opettamisen kehittdmisen uusina lahtékohtina ja kenties ituina sellaiselle jota ei vield ole:

uudelle opetukselle, uusille tutkimuksille, uusille diskursseille.

10.2 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Laadullisissa tutkimuksissa on kiinnitetty erityista huomioita luotettavuuden arviointiin, koska
"metodisaannot” (Eskola & Suoranta 1998, 208) rakentuvat erilaiselle sanastolle kuin
maarallisessa tutkimuksessa. Toisin kuin maarallisessa tutkimuksessa, laadullinen tutkimus voi
perustua informanttien omia kokemuksia valottavaan narratiiviseen aineistoon (esim. Heikkinen
1988, Mantyla 2007), ja tutkimus voi rakentua tutkijan subjektiivisille tulkinnoille aineistostaan
(esim. Toom 2006; Eskola & Suoranta 1998, 211). Perinteiset validiteetin, reliabiliteetin tai
objektiivisuuden tarkastelut (ks. Hirsjarvi & al. 2001, 213) eivét sellaisenaan sovellu esimerkiksi
téaméan tutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun. Validiteetti, patevyys, tarkoittaa kaytettyjen
menetelmien soveltuvuutta mittaamaan sita, mitéd on tarkoitus mitata, ja reliabiliteetti
puolestaan tarkoittaa mittaustulosten toistettavuutta (Hirsjarvi & al. 2001, 213). Laadullisen
tutkimuksen kohteet eivat valttamattd perustu totuuden korresponssiteoriaan eli oletukselle
yhteisesta mitattavasta objektiivisesta todellisuudesta (ks. Tuomi & Sarajarvi 2002, 133).
Esimerkiksi taman tutkimuksen aineistosta olisi joku toinen tutkija voinut tehda toisenlaisen
tutkimuksen ja paatya erilaisiin johtopaatoksiin vaikka ottamalla tarkastelunsa teoreettiseksi
viitekehykseksi oppimisteoriat. Siksi laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi toteutetaan

eri kasittein kuin maarallisessa tutkimuksessa.

Laadullista tutkimusta tekeva tutkija joutuu pohtimaan ja perustelemaan tydn joka vaiheessa
tekemiaan ratkaisuja. Lisaksi tutkija liikkkuu koko tutkimusprosessin ajan analyysin, tehtyjen
tulkintojen ja teoreettisen taustan valilla (ks. Eskola & Suoranta 1998, 208).
Tutkimuskysymykset saavat varsinkin hermeneuttisessa tai heuristisessa tutkimuksessa
lopullisen muotoilunsa hitaasti tutkimuksen kuluessa (ks. luku 1.3; luku 3.1; Moustakas 1990,
25-26). Siksi tutkimuksen luotettavuuden arviointi ei Syrjalan (1996, 48) mukaan ole "mikaan

irrallinen tutkimuksen loppuvaiheessa suoritettava tarkastelu, vaan se on kietoutunut koko
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prosessiin” (emt. 48). Hanen mukaansa (1996, 51) tutkijan tarked tehtava on ohjata lukijaa
siihen, miten tutkimusta tulisi lukea ja arvioida. Tatd neuvoa olen ty6ssani noudattanut
pyrkimalld kuvaamaan laajasti tutkimuksen l|ahtokohtia seka tulkintojeni tausta-ajatuksia ja
teorioita.

Monet tutkijat (ks. esim. Tuomi & Sarajarvi 2002, 137-138; Toom 2008; Hairo-Lax 2005)
suosivat Linconin ja Guban (1985, 301-328) naturalistisen tutkimusparadigman mukaista
erittelyd, jonka mukaan tutkimuksen luotettavuuden arviointi perustuu uskottavuuteen
(credibility), siirrettavyyteen (transferability) varmuuteen (dependability) ja varmennettavuuteen
(confomability). Moustakas (1990, 32) puolestaan korvaa tutkimuksen validiteetin kahdella
kysymykselld. Han kehottaa pohtimaan, tavoittaako tutkimus kattavasti, kokonaisvaltaisesti,
elavasti ja tarkasti kokemuksen olemuksen ja merkityksen, ja yhdistdako kuvaus tutkijan tarkan

ja syvallisen itsetutkiskelun osallistujien kuvauksiin (Moustakas 1990, 32).

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus perustuu kadytetyista tutkimusmenetelmista johdetuille
luotettavuustekijoille (ks. Mantyla 2007). Sovellan tutkimuksessani heuristisen tutkimuksen,
toimintatutkimuksen ja selontekojen menetelman piirteitd. Menetelmatriangulaatio (ks. Denzin
1970) on nahty tutkimuksen validiteettia lisaavana tekijana (ks. Hirsjarvi & al. 2001, 213; Tuomi
& Sarajarvi 2002, 140). Menetelmien valinnassa olen pyrkinyt siihen, etteivdt niiden
luotettavuustekijat ole keskenaan ristiriidassa. Yhteiset luotettavuustekijat hermeneuttista
tulkinnan kehaa soveltavassa heuristisessa tutkimuksessa, toimintatutkimuksessa seka
selontekojen menetelmdssa liittyvat Syrjalan (1996, 50-51), Mantylan (2007, 56), Moustakasin
(1990) ja Lincolnin ja Guban (1985) kuvaamiin luotettavuuden kriteereihin, joita seuraavaksi

tarkastelen.

Tutkimuksen uskottavuuteen vaikuttaa laadullisessakin tutkimuksessa "totuusarvo” (ks. Lincoln
& Guba 1985). Moustakasin (1990, 39) mukaan heuristisen tutkimuksen tavoitteena on
kokemusten uudelleen herattaminen (ks. Iluku 1.3). Totuusarvo maarittyy heuristisessa
tutkimuksessa totuuden korresponssiteorian sijaan sen mukaan, miten tutkijan konstruktiot
vastaavat osallistujien konstruktioita (ks. Moustakas 1990). Harré ja Secord (1972) painottavat
erityisesti kaikkien osapuolten ndkemysten huomioon ottamista tutkimuksessa. Tdssa
tutkimuksessa totuusarvo liittyy siihen, miten tutkijana tavoitan kaikkien eri osapuolten
nakemykset, ei pelkastaan konsensusta tai opettajan nakdkulman. Todellisuudesta ei synny
kitkatonta kuvaa, ja tutkijana minun on huomioitava todellisuuden ristiriitaisuus ja
monimutkaisuus (ks. Elomaa 2002, 70). Kasilla olevassa tutkimuksessa "totuusarvo” kohdistuu
eri osapuolten kokemuksien monipuolisen tavoittamisen lisaksi kokemusten ja tulkintojen
valittamiseen Kirjallisesti vaitdskirjana. Moustakas painottaa tutkimustekstin eldavyyttad ja sallii
tutkijan laajentaa kirjallista ilmaisua kdyttdmaan “kuvailua, valottamista, vertauksia, runoutta,
dialogia ja muita luovia tilityksid mittausten, luokitteluiden tai pisteytysten sijaan” (Moustakas
1990, 42).



185

Selontekojen menetelmdssa kutsutaan tutkimukseen osallistuvat informantit mukaan
neuvottelemaan tulkinnoista. Eskola ja Suoranta (1998, 211) toteavat, etta "tutkittavat voivat
olla sokeita kokemuksilleen tai tilanteilleen”. Tutkimuksessani neuvottelin tulkinnoistani
opiskelijoiden kanssa siihen asti kun he saivat tutkimuksen kohteena olleen kurssin suoritettua.
Tulosten kommunikatiivinen tarkastelu (ks. Syrjala 1996, 48; Lincoln & Cuba 1985, 314-315)
tutkimukseen osallistuneiden kanssa ei kokonaisuudessaan toteutunut eiké sellainen sisally téhan
vaitéskirjaan. Tutkimukseni valmiiksi saattaminen on kestanyt opiskeluepisodia pitemman ajan.
Moustakas (1990) ehdottaakin, ettd tutkimuksen arviointi ulotettaisiin kattamaan lukijoiden ja

tutkimusta kdyttavien kommentit tuloksista ja paatelmista.

Lincoln ja Guba (1985, 296) toteavat tutkimusprosessin pitkan keston olevan eduksi
monipuolisen kuvauksen tavoittamiselle. Syrjala (1996, 48) toteaa Lepistdon (1991) tavoin
pitkddn kestdvan raportoinnin ja etdd@ntymisen tutkittavasta todellisuudesta vahentdvan
toimintatutkimuksessa tutkijan samastumisen aiheuttamaa vaaristymaa. Omalla kohdallani
etadntyminen tutkimuksen kohteesta on tapahtunut tutkimusjaksojen aikana, jolloin en
opettanut. Tutkimusprosessin myoéta kriittisyys omia varhaisia tulkintojani kohtaan nayttaytyi
tulkintojen avartumisena abduktiivisessa, hermeneuttisessa analyysiprosessissa, jota olen
kuvannut luvussa 3 (ks. my0s Pullinen 2003). Tutkimuksessa olen kertonut, miten olen paatynyt
tulkintoihini unohtamatta kuvailla jannitteitd ja ristiriitaisuuksia aineistossa. Omat pdatelmani
erottuvat taustakirjallisuuden ja aineiston lausumista viittausten avulla. Analyysiprosessi ei tdssa
tutkimuksessa ole tapahtunut samassa jarjestyksessad kuin missd vaitoskirjan teksti etenee.
Tutkimusprosessin avaaminen lapindkyvdksi, lukijan seurattavaksi, perustuu dokumentteihin

tutkimusprosessin valivaiheista.

Oman opetuksen tutkiminen mahdollistaa tutkittavan ilmién, ymparistdn ja olosuhteiden tarkan
tuntemisen, jota Lincoln ja Guba (1985) pitdvat edellytyksend ymmartamiselle. Olen huomioinut
taustatietojen merkityksen tilanteiden ja tulkintojen kontekstina. Tama ilmenee tutkimuksessa
seka tulkinnallisten lahtokohtieni etta tutkimuksen kohteena olevan musiikinhistorian kurssin
tarkassa kuvaamisessa. Taustateoriat ja musiikinhistorian kirjoittelun traditio esitelldan
resurssina, johon sekd opetus ettd tekemadni tulkinnat tukeutuvat, yhtyvat tai jonka kanssa
edelld mainitut asettuvat kriittiseen dialogiin. Tutkijan roolissa tehtdvadnani on ollut kuvata
tarkasti ja riittavan tiheasti (thick description, ks. Lincoln & Guba 1985, 316), mutta silti
perustelluin aineistositaatein tutkimuksen kohteena olleen kurssin tapahtumia, opiskelijoiden
kokemuksia ja tapahtumien tulkitsemiseen vaikuttanutta teoreettista viitteistéa tai omaa

ammatillista, hiljaista tietoani.

Tarkka kuvaus voi joskus olla ristiriidassa tutkimustulosten siirrettavyyden kanssa. Esimerkiksi
luvun 4 opiskelun arjen kuvaus kasittelee yksityiskohtia, kuten luentosalin ilmastointia, jotka
ovat vaistamatta paikallisia, ajallisia ja toissijaisia opetuksen tavoitteiden kannalta. Kuvauksen
abstraktiotason pohtiminen onkin Toomin (2006) mukaan tarkeda tulosten siirrettavyytta
arvioitaessa (Toom 2006, 247). Toisaalta Eskolan ja Suorannan (1998, 211-212) mukaan

tutkimustulosten siirrettdvyys on joka tapauksessa mahdollista vain tietyin ehdoin, silla
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sosiaaliset tilanteet ovat vaistamattda keskendaan erilaisia. Tulkintani opiskelijoiden
liikkumavarasta musiikinhistorian kurssilla, opiskelun rakenteiden ja tehtavanantojen sisdisista
ristiriitaisuuksista tai olo- ja ihmissuhteiden piirtamastd taustakuvasta péatevat tutkimukseni
kontekstissa. Silti tutkimuksessa esiin nostamani tilanteet, kokemukset ja ilmiét ovat mahdollisia
my6s muissa musiikkioppilaitoksissa ja toisten opiskelijoiden keskuudessa. Siirrettdvyys voi
syntya lukijan mielessa paatelmina laajemmasta todellisuudesta pienten ja paikallisten ilmididen,
jopa ilmastointilaitteiden, taustalla (ks. Elomaa 2002, 64).

Tutkijan on rakennettava luottamuksellinen suhde tutkimukseen osallistuvien henkildiden kanssa
ja suojattava heidan anonymiteettinsa. Sovin tutkimukseen osallistuvien opiskelijoiden kanssa
heidan osallistumisestaan, ja opiskelijat luovuttivat selontekonsa ja haastattelut kaytettaviksi
kdsillda olevassa musiikinhistorian ja  verkko-opetuksen  kehittdmiseen  tahtdavassa
tutkimuksessani. Opiskelijoiden kuvaukset perustuvat vapaaehtoisuuteen. Selonteoissa he
kirjoittivat itse valitsemiaan asioita, ja keskusteluissa he vastasivat tai kommentoivat
haluamallaan tavalla esiin ottamiani asioita. Opiskelijoiden anonymiteetin olen suojannut siten,
etta olen karsinut kuvauksista ja aineistositaateista yksittdisen opiskelijan tunnistamiseen
johdattavat viitteet, mutta jattanyt joitakin soittimiin tai repertuaariin kohdistuvia mainintoja.
Soitin tai harjoiteltu teos mainitaan vain niiss@ tapauksissa, joissa soitinryhman opiskelijoita oli

monta ja jos ohjelmisto oli riittavan yleista, jotta yksittdista opiskelijaa ei voi tunnistaa.

Tutkimuksessani olen soveltanut menetelméatriangulaation lisdksi myds muita triangulaation
muotoja (ks. Hirsjarvi & al, 2001, 215). Aineistotriangulaatiossa saman ongelman tarkasteluun
kerataan erilaisia aineistoja, mutta eri aineistoilta kysytdan samoja kysymyksia. Tutkimukseni
elaytymistarinat, selonteot ja haastattelut sekd@ pohdintatehtavat ovat tutkimuksen kuluessa
toimineet tallaisina erilaisina aineistoina, kuin Janesickin (2000) kuvaama kristalli, johon
katsomalla olen saanut erilaisia nakdkulmia musiikinhistorian opiskeluun ja sen mahdollisiin

merkityksiin opiskelijoille.

Tutkimukseni keskeisena piirteend pidan teoreettista triangulaatiota. Olen Iahestynyt
musiikinhistorian opiskelua ja opettamista monista viitekehyksistd, kuten Harrén (1983)
nelikentan seka Polanyin (1958) ja Toomin (2008) hiljaisen tiedon kautta. Olen pyrkinyt samalla
kuvaaman musiikinhistorian opettajana kohtaamieni aihepiirien laajuutta. Musiikinhistorian
opettajana tarvitsen tietoa ja kokemusta esimerkiksi musiikinhistorian historiasta, historian
tutkimisen, ymmartamisen ja tietamisen teorioista ja kaytanteista, opettamisesta ja oppimisesta,
verkko-opetuksesta tai musiikin historioitsijan ja kirjoittajan ammatillisesta kaytdnteista.
Tarvitsen myos omia kokemuksia muusikon tydsta ja muusikon hiljaisesta tiedosta. Teoreettinen
ja ammatillinen monialaisuus ilmentad musiikinhistorian opettamisen olemuksellisuutta ja
opettamisen hyvéna kokemiani haasteita. Monialaisuuden varjopuolena voidaan kuitenkin néhda
tutkimuskysymysten ja -tehtdvien eriytymé&ttdémyys ja laaja-alaisuus. Valitsemassani

tutkimusmenetelmissa tallainen laaja-alaisuus on mahdollista, jopa suotavaa.
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10.3 Ideoita jatkotutkimukseen

Kaikkia tutkimusprosessin aikana syntyneitd tulkinnan aihioita en ole tydstényt vaitdskirjaan
mukaan. Eras pois jaaneistéd teemoista on dialogisuus. Bakhtinin (1986), Buberin (1986) ja
Levinasin ajatuksien soveltaminen musiikinhistorian opettamisessa tarjoaisi mielenkiintoisia
nakymia opetuksen kehittamiseen: Levinasin (1979) ajatukset “sanomisesta” ja "sanotusta” ovat
vilahtaneet hyldtyissd johdanto-luvun versioissa ja odottavat jatkotutkimusta, esimerkiksi
soveltamista Harrén nelikentdn julkistamis-lohkon pohdintaan. Buberin kasitteiston kautta olisi
mielenkiintoista kehittaa kunnioituksen ja dialogisuuden sovellutuksia musiikinhistorian
tarkasteluun seka teoreettisesti etta kdytanndn oppimateriaaleina. Bakhtinin lanseeraama
‘moniadnisyys’ haamottad esittamieni metaforien taustalla, ja monidanisyyden jalkauttaminen
opetusmateriaaleihin, teksteihin ja tehtaviin on kiehtova mutta paljon tyotd vaativa tehtava.
Dialogisuus on haasteellinen tutkimuksen aihe myd&s verkko-opetuksen kannalta.

Tutkimuksen kuluessa olen l6ytanyt kolme uutta nakdékulmaa, joiden soveltaminen laajemminkin
musiikkipedagogiseen tutkimukseen olisi tdman tutkimuksen valossa mielenkiintoista.
Ensimmainen naista uusista [6ydoistd on fokaalisuus. Fokaalisuus on tassa tutkimuksessa kenties
viela vaatimattomasti esilld, eika fokaalisuuden kontribuutiota musiikkikasvatuksen filosofiaan
mielestani ole viela taman tutkimuksen myo6ta loppuun ammennettu. Fokaalisuuden liittdminen
musiikkikasvatuksen diskurssiin on selked ja perusteltu jatkotutkimuksen aihe, joka nostaa uusin
kasittein esiin muusikon hiljaisen tietamisen ominaislaadun esteettisen kasvatuksen sijaan (ks.
Toiskallio 1993; Borgmann 1994; Kupiainen 2004 ja 2005; Kaikkonen & Unkari-Virtanen 2007).

Toinen 16ytd on ollut positiointiteoria, joka tarjoaa monia uusia nakékulmia musiikkikulttuurimme
tutkimiseen. Toiveeni on aloittaa wuusi tutkimus, jossa selvitdn musiikkioppilaitoksissa
opiskelevien lasten ja nuorten positioita suhteessa musiikilliseen kulttuuriperintéén. Musiikin
ympadrille rakentuneet yhteisélliset toimimisen ja puhumisen tavat, foorumit ja sisallét ovat
erilaiset kuin viela joitakin vuosikymmenia saati pari vuosisataa sitten. Miten puheena ja
toimintana ilmenevat mahdolliset positiot klassiseen musiikkiin ovat kaventuneet ja muuttuneet?
Miten opetuksen voisi rakentaa uudet ja muuttuneet positiot huomioon ottaviksi?  Moniin
keskusteluihin perustuen nden musiikkioppilaitosty6ssa, erityisesti musiikin perusteiden ja
musiikinhistorian opetuksessa, ristiriidan siind, minkalaisille oppilaiden positioille opettamisen
oletetaan perustuvan ja minkalaisessa musiikillisessa todellisuudessa lapset ja nuoret

perheissaan, kouluissaan ja vapaa-aikanaan elavat.

Opiskelijoiden ja opettajan yhteinen reflektio oli taméan tutkimuksen I|ahtdkohta ja
tutkimusasetelman keskeinen piirre. Laadullisissa tutkimuksissa menetelmdn kehittdminen ja
soveltaminen on oleellinen osa tutkimusta (ks. Eskola & Suoranta 1998), ja jatkotutkimuksen
pohdintaan liittyy myds menetelmien kehittamisen tarkastelu. Haluan lopuksi nostaa esiin
reflektion, joka on Cainin (2008) mukaan ollut tahan asti heikosti esilla musiikkikasvatuksen

toimintatutkimuksissa. Reflektio liittyy ammatillisen ja sosiaalisen identiteetin muotoutumiseen ja
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Harrén (1983) nelikentdan siirtymista erityisesti muuntamiseen ja julkistamiseen, mutta eri
ihmisten refleksiivisyys voi olla hyvinkin erilaista (ks. Vahdsantanen 2007). Reflektio toimii
Archerin (2003) mukaan valittavana tekijana yhteiskunnan ja yksilon valisessa suhteessa.
Reflektion tutkiminen jatkaisi taman tutkimuksen keskeista huomiota muusikon hiljaisen tiedon

merkityksestd musiikillisen kulttuuriperintdmme vaalimisessa.



189

Lahteet

Aarnio, Helena & Enqvist, Jouni 2001. Dialoginen oppiminen verkossa - Diana-malli ammatillisen
osaamisen rakentamiseen. Helsinki: Opetushallituksen julkaisusarja.

Adler, Guido 1911. Der Stil in der Musik. Leipzig: Breitkopf & Hartel.

Adorno, Theodor W. 1973 Einleitung in die Musiksoziologie. Gesammelte Schriften 14. Hrsg. Rolf
Tiedemann. Frankfurt/Main: Suhrkamp, 169-447.

Ahonen, Sirkka 1996. Fenomenografinen tutkimus. Teoksessa Syrjaldla, Leena & Ahonen, Sirkka
& Syrjaldinen, Eija & Saari, Seppo (toim.) Laadullisen tutkimuksen ty&tapoja. Helsinki:
Kirjayhtymé&, 113-160.

Ahonen, Sirkka 1997. Historian suuret ja pienet kertomukset. Tieteessa tapahtuu 1.
http://www.tsv.fi/ttapaht/197/ahonen.html. Luettu 4.8.2008.

Ahonen, Sirkka 1998. Historiaton sukupolvi? Historian vastaanotto ja historiallisen identiteetin
rakentuminen 1990-luvun nuorison keskuudessa. Helsinki: Suomen historiallinen seura.

Ahonen, Sirkka 1999. Kouluhistorian vaihtuvat paradigmat. Teoksessa Hakaste, Saara &
Kauranne, Jouko & Lappalainen, Antti & Merimaa, Erkki (toim.)Kasvatuksen monimuotoinen
sarka. Suomen kouluhistoriallisen seuran vuosikirja 1999. Saarijarvi: Gummerus, 32-51.

Alasuutari, Pentti 1995. Researching Culture. Qualitative Methods and Cultural Studies. London:
Sage Publications.

Aittola, Tapio & Suoranta, Juha 2001. Henri Giroux ja Peter McLaren toivon, kritiikin ja
muutoksen pedagogiikan ldhettilaind. Esipuhe teoksessa McLaren, Henri & Giroux, Peter.
Kriittinen pedagogiikka. Tampere: Vastapaino, 7-28.

Anttila, Pirkko 2005. Ilmaisu, teos, tekeminen ja tutkiva toiminta. Artefakta 16. Tallinna:
Akatiimi.
Archer, Margaret 2003. Structure, Agency and Internal Conversation. Cambridge: Cambridge

University Press.

Ausubel, David 1963. The Psychology of Meaningful Verbal Learning. New York: Grune &
Stratton.

Bakhtin, Mihail 1986. The Problem of Speech Genres. Engl. kaanndés McGee, Wern W. Teoksessa
Emerson, Caryl & Holquist, Michael (toim.) Speech Genres and Other Late Essays. Austin:
University of Texas Press.

Bamberger, Jeanne Shapiro 1979. The Art of Listening: Developing Musical Perception. New
York: Harper & Row.

Barnhart, Robert K. (toim) 2006 [1988]. Chambers Dictionary of Etymology. Edinburgh:
Chambers.

Barthes, Roland 1985. Valoisa huone. Suom. Lintunen, Martti & Sironen, Esa & Lehto, Leevi.
Jyvéaskyla: Kansankulttuuri.

Baudelaire, Charles 1971 [1857]. Pahan kukkia. Suom. Karijarvi, Yrjo. Helsinki: Otava.
Becher, Tony 1989. Academic Tribes and Territories. Intellectual Enquiery and the Cultures of

Disciplines. Milton Keynes: The Society for Research into Higher Education & Open University
Press.



190

Bell, Philip & Winn, William 2000. Distributed Cognitions by Nature and by Design. Teoksessa
Jonassen, David H. & Land. Susan M. (toim.) Theoretical Foundations of Learning Environments.
New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, 123-145.

Bennett, Dawn 2008. Understanding the Classical Music Profession. The Past, the Present and
Strategies for the Future. Aldershot: Ashgate.

Bent, Ian D. & Pople, Anthony 2006. Analysis BII; 4: 1910-45. Grove Music Online.
http://www.grovemusic.com/shared/views/article.htm?section=music.41662.2.4. Luettu
6.6.2006.

Bereiter, Carl & Scardamalia, Marlene 1993. Surpassing Ourselves. An Inquiry into the Nature
and Implications of Expertise. Chicago and La Salle, Illinois: Open Court.

Biggs, John & Tang, Catherine 2007. Teaching for quality learning at university. Bury St
Edmunds, Suffolk: The Society for Research into Higher Education & Open University Press.

Borgmann, Albert 1984. Technology and the Character of Contemporary Life. A Philosophical
Inquiry. Chicago and London: The University of Chicago Press.

Bresler, Liora 1996 Basic and Applied Qualitative Reseach in Music Education. Research Studies
in Music Education 6, 5-17.

Brown, Neil 2000. The Representation of Practice. Working papers in Art and Design, vol 1.
<http://www.herts.ac.uk/artdes1/research/papers/wpades/voll/brown2full.html> Luettu
5.11.2007.

Bruner, Jerome 1986. Actual Mind, Possible Worlds. Cambridge: Harvard University Press.

Buber, Martin 1986 [1923]. Mina ja Sina. Suom. Pietila, Jukka. Therapeia-saation julkaisusarja 1.
Helsinki: Therapeia-saatio.

Butt, John 2002. The Historical Approach to Musical Performance Cambridge: Cambridge
University Press.

Cain, Tim 2008. The characteristics of action research in music education. British Journal of
Music Education 25 (03), 283-313.

Carr, Edward Hallet 1961. What is history? New York: Vintage Books.

Carr, Wilfred & Kemmis, Stephen 1986. Becoming Critical: Education, Knowledge and Action
Research. London: Falmer.

Castells, Manuel 2004. The Power of Identity. Oxford: Blackwell.
Chatwin, Bruce 1988. Nakymattomat polut. Suom. Tamminen, Leena. Helsinki: Tammi.

Csikszentmihalyi, Michael 1996. Creativity: Flow and the Psycology of Discovery and Invention.
New York: Harper Collins.

Cobley, Paul 2001. Narrative. London and New York: Routledge.

The College Music Society 2006.
<http://www.music.org/cgi-bin/showpage.pl?tmpl=/profactiv/profdev/histped2006&h=31>
Luettu 18.8.2008.

Dahlhaus, Carl 1980 [1967]. Musiikin estetiikka. Suom. Oramo, Ilkka. Helsinki: Suomen
musiikkitieteellinen seura.

Dahlhaus, Carl 1983 [1967]. Foundations of Music History. Engl. kddnnés Robinson, J. B..
Cambridge: Cambridge University Press.

Dahlhaus, Carl 1989. Nineteenth-Century Music. Engl. kdannds Robinson, J. Bradford. Berkeley:
University of California Press.



191
Davies, Bronwyn & Harré, Rom 1990. Positioning: The Discursive Production of Selves. Journal
for the Theory of Social Behavior 20 (1), 43-63.
Denzin, Norman K. 1970. The Reseach Act. Chicago: Aldine.

Dreyfus, Hubert L. 1994. Being-in-the-World: A Commentary on Heidegger's Being and Time,
Division I. Cambridge, MA: MIT Press.

Elliot, David J. 1995. Music Matters: a New Philosophy of Music Education. Oxford: Oxford
University Press.

Elliot, David J. (toim.) 2005. Praxial Music Education: Reflections and Dialogues. New York:
Oxford University Press.

Elomaa, Hanna 2002. Mikrohistoria johtolankojen jaljilld. Teoksessa Immonen, Kari & Leskeld-
Karki, Maarit (toim.) Kulttuurihistoria. Johdatus tutkimukseen. Tietolipas 175. Helsinki:
Suomalaisen Kirjallisuuden Seura, 59-74.

Eppstein, Hans 1978. Musiikinhistoria. Teoksessa Otavan Iso Musiikkitietosanakirja, osa 4.
Helsinki: Otava, 337-339.

Eskola, Jari & Suoranta, Juha 1998. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: Vastapaino.
Etelapelto, Anneli 2007. Tydidentiteetti ja subjektius rakenteiden ja toimijuuden ristiaallokossa.
Teoksessa Eteldpelto, Anneli & Collin, Kaija & Saarinen, Jaana (toim.) Ty, identiteetti ja

oppiminen. Helsinki: WSQY, 90-142.

Felski, Rita 2000. The Invention of Everyday Life. New Formations 39 (Winter 1999-2000), 15-
31.

Ferm, Cecilia 2004. Oppenhet och medvetenhet. En fenomenologisk studie av musikdidaktisk
interaktion. Luled: Luled Tekniska Universitet.

Foucault, Michel 2005. Tiedon arkeologia. Tampere: Vastapaino.

Gadamer, Hans-Georg 1979. Truth and Method. Engl. kddnnds Glen-Doepel, William. Lontoo:
Sheed and Ward.

Gadamer, Hans-Georg 1986. The Relevance of Beautiful and Other Essays. Engl. kaannos
Walker, Nicholas. Cambridge: Cambridge University Press.

Gadamer, Hans-Georg 1988. The Problem of Historical Conciousness. Teoksessa Rabinow, Paul &
Sullivan, William M. (toim) Interpretative Social Science. A Second Look. Berkeley: University of
California Press, 82-140.

Gadamer , Hans-Georg 2004. Hermeneutiikka. Ymmartéaminen tieteissa ja filosofiassa. Suom.
Nikander, Ismo. Tampere: Vastapaino.

Gallagher, Shaun 1992. Hermeneutics and Education. New York: State University of New York
Press.

Ginzburg Carlo 1996. Johtolankoja. Kirjoituksia mikrohistoriasta ja historiallisesta metodista.
Suom. Vuola, Annikki. Helsinki: Gaudeamus.

Giroux, Henry A. & McLaren, Peter 2001. Kriittinen pedagogiikka. Suom. Vainonen, Jyrki.
Tampere: Vastapaino.

Goehr, Lydia 1992a. The Imaginary Museum of Musical Works. Oxford: Clarendon Press.

Goehr, Lydia 1992b. Writing Music History. History and Theory 2, 182-199.
Grout, Donald Jay, 1960. A History of Western Music. New York: Norton.



192

Green, Lucy 2008. Music, Informal Lerning and the School. A New Classroom Pedagogy.
Aldershot: Ashgate.

Guillard, Georges 1982. Manuel pratique d’analyse auditive. Paris: Editions Transatlantiques.

Habermas, Jirgen 1972. Knowledge and Human Interest. Engl. kdannés Shapiro, J. J. London:
Heinemann.

Habermas, Jirgen 1987a. Eine Art Schadensabwicklung: Kleine Politishe Schriften VI. Frankfurt
am Main: Suhrkamp Verlag.

Habermas, Jirgen 1987b. Theory of Communicative Action, vol 2. Lifeword and System: A
Critique of Functional Reason. Engl. kaannds McCarthy, Thomas. Boston: Beacon.

Hairo-Lax, Ulla 2005. Musiikkiterapiaprosessin merkittavat tekijat ja merkittavat hetket
paihteettdman elamantavan tukijoina. Studia musica no 27. Helsinki: Sibelius-Akatemia.

Hankamaki, Jukka 2003. Dialoginen filosofia. Teoria, metodi ja politiikka. Helsinki: Yliopistopaino.
Hakkarainen, Kai & Lonka, Kirsi & Lipponen, Lasse 1999. Tutkiva oppiminen. Porvoo: WSOQOY.
Hakkarainen, Kai & Lipponen, Lasse & Ilomdki, Liisa & Jarveld, Sanna & Lakkala, Minna &
Muukkonen, Hanni & Rahikainen, Marjaana & Lehtinen, Erno 1999. Tieto- ja viestintatekniikka
tutkivan oppimisen valineend. Helsingin kaupungin opetusvirasto, Tekniikkaprojektin
tutkimusryhma. Helsinki: Helsingin kaupungin opetusvirasto.

Harré, Rom 1979. Social Being. Oxford: Basil Blackwell.

Harré, Rom 1983. Personal Being. A Theory for Individual Psychology. Oxford: Basil Blackwell.

Harré, Rom & Secord, Paul F. 1972. The Explanation of Social Behavior. Oxford: Basil Blackwell.

Harré, Rom & Gillett, Grant 1994. The Discursive Mind. Thousand Oaks, London, New Delhi:
Sage.

Haworth, Lawrence 2000. Focal Things and Focal Practicies. Teoksessa Higgs, Eric & Light,
Andrew & Strong, David (toim) Technology and the Good Life? Chicago & London: The University
of Chicago Press, 55-69.

Heikkinen, Riitta-Liisa 1988. Laadullisen neuvonta-aineiston valottama terveyskasvatusanalyysi.
Tampere: Tampereen yliopiston kasvatustieteen laitos.

Heikkinen, Hannu L.T. & Rovio, Esa & Syrjala, Leena (toim.) 2007. Toiminnasta tietoon.
Toimintatutkimuksen menetelmat ja ldhestymistavat. Helsinki: Kansanvalistusseura.

Helsingin ammattikorkeakoulu Stadia 2003. Opinto-opas 2003. Kulttuuri- ja palveluala.
Jyvaskyla: Gummerus.

Hentila, Seppo 2001. Historiapolitilkkka — Holocaust ja historian julkinen kayttd. Teoksessa Kalela,
Jorma & Lindroos, Ilmari (toim). Jokapadivinen historia. Tietolipas 177. Helsinki: Suomalaisen
Kirjallisuuden Seura, 26-49.

Hunter, Mary 2001. Teaching at a Liberal Arts College. Teoksessa Natvig, Mary (toim.) Teaching
Music History. Aldershot: Ashgate, 157-168.

Huovinen, Erkki 2008. Musiikinteoria ja filosofia. Teoksessa Huovinen, Erkki & Kuitunen, Jarmo
(toim.) Johdatus musiikkifilosofiaan. Tampere: Vastapaino, 227-259.

Huttunen, Matti 1993. Modernin musiikinhistoriankirjoituksen synty Suomessa. Acta Musicologica
Fennica 18. Helsinki: Suomen musiikkitieteellinen seura.



193

Huttunen, Matti 2000. Musiikin kaanonit, rakenteet ja horisontit - ajatuksia musiikinhistorian
opettamisesta. Teoksessa Dawn Goss, Glenda & Kilpeldinen, Kari & Moisala, Pirkko & Murtomaki,
Veijo & Tiilikainen, Jukka (toim.) Hundra vagar har min tanke. Festskrift till Fabian Dahlstrom.
Helsinki: WSOY, 191-206.

Huttunen, Matti 2001. Teos, saveltaja ja poliittisuus - reunahuomautuksia Jukka Sarjalan
artikkeliin. Musiikki 1, 80-85.

Huttunen, Matti 2008. Musiikin historianfilosofia. Teoksessa Huovinen, Erkki & Kuitunen, Jarmo
(toim.) Johdatus musiikkifilosofiaan. Tampere: Vastapaino, 196-226.

Hyvonen, Leena 1995. Ala-asteen oppilas musiikin kuuntelijana. Studia musica 5. Helsinki:
Sibelius-Akatemia.

Hyvonen, Leena 1997. Onko musiikin kuuntelukasvatus musiikin historian opetusta?
Musiikkikasvatus 2 (2), 19-33.

Hyvonen, Leena. 2004. Kokemisen ja tietamisen vélissa. Teoksessa Mantysalo, Raine
(toim.)Paikanheijastuksia. Ihmisen ja ymparistosuhteen tutkimus ja representaation kasite.
Jyvaskyla: Atena Kustannus, 69-90.

Imberty, Michel 1981. Les ecritures du temps. Paris: Dunod.

Immonen, Kari 2001. Uusi kulttuurihistoria. Teoksessa Immonen, Kari & Leskela-Karki, Maarit
(toim.) Kulttuurihistoria. Johdatus tutkimukseen. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.
Tietolipas 175, 11-25.

Immonen, Kari & Leskeld-Karki, Maarit (toim.) 2001. Kulttuurihistoria. Johdatus tutkimukseen.
Tietolipas 175. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

Ingarden, Roman 1986. The work of music and the problem of its identity. Teoksessa Harrell,
Jean G (toim.) The work of music and the problem of its identity / Roman Ingarden. Engl.
kaannos Czerniawski, Adam. Berkeley, CA: University of California Press.

Janesick, Valerie J. 2000.The Coreography of Qualitative Research Design. Teoksessa Denzin,
Norman K. & Lincoln, Yvonne S. (toim.) Handbook of Qualitative Research, Thousand Oaks: Sage,
379-399.

Jokinen, Eeva 2005. Aikuisten arki. Helsinki: Gaudeamus.

Jonassen, David & Peck, Kyle & Brent, Wilson 1999. Learning with Technology: a Constructivist
Perspective. Upper Saddle River, NJ: Merrill Prentice Hall.

Jonassen, David & Land, Susan M. (toim.) 2000. Theoretical Foundations of Learning
Environments. New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Jorgensen, Estelle 2008. Seeing Double: A Comparative Approach to Music Education.
Musiikkikasvatus 11 (1-2), 60-79.

Kaikkonen, Markku & Unkari-Virtanen, Leena 2007. Lasnaolon, huomion ja kunnioituksen
musiikkipedagogiikka. Musiikkikasvatus 10 (1-2), 23-33.

Kalela, Jorma 2000. Historiantutkimus ja historia. Helsinki: Gaudeamus.
Kalela, Jorma 2001. Historiantutkimus ja jokapadivdinen historia. Teoksessa Kalela, Jorma &
Lindroos, Ilmari (toim.) Jokapaivainen historia. Tietolipas 177. Helsinki: Suomalaisen

Kirjallisuuden Seura, 11-25.

Kankaanpda, Vesa. 1996. Displaced Time: Transcontextual references to time in Kaija Saariaho's
Stilleben. Organised Sound 1 (2), 87-92.

Kant, Immanuel 2007 [1784] . Vastaus kysymykseen: Mitd on valistus? Teoksessa Koivisto, Juha
& Maki, Markku & Uusitupa, Timo (toim.) Valistus. Tampere: Vastapaino, 85-94.



194

Karlsson, Klaus-Géran 2004. Historiadidaktik: begrepp, teori och analys. Teoksessa Karlsson,
Klas-Goran & Sanbder, UIf (toim.) Historien ar nu, En introduktion till historiadidaktiken. Lund:
Studentlitteraturen, 21-66.

Katajavuori, Nina 2005. Vangittu tieto vapaaksi - asiantuntijuus ja sen kehittyminen
farmasiassa. Helsinki: Yliopistopaino.

Kemmis, Stephen & McTaggart, Robin 2000. Participatory Action Reserach. Teoksessa Denzin,
Norman K. & Lincoln, Yvonna S (toim). Handbook of Qualitative Research (2nd ed.). Thousand
Oaks, London, New Delhi: Sage, 567-605.

Kiilakoski, Tomi & Tomperi, Tuukka & Vuorikoski, Marjo (toim) 2005. Kenen kasvatus? Kriittinen
pedagogiikka ja toisinkasvattamisen mahdollisuus. Tampere: Vastapaino.

Kiviniemi, Kari 2000. Johdatus verkkopedagogiikkaan. Keskipohjanmaan ammattikorkeakoulun
julkaisusarja A: Tutkimuksia — Forskningar.

Koivisto, Jukka & Nyranen Outi & Veikkolainen Marja. TVT ja mielekas oppiminen.
http://www.hyvan.helsinki.fi/verto/mielekasoppiminen.htm Luettu 29.10.2008.

Koivunen, Hannele 1997. Hiljainen tieto. Helsinki: Otava.

Koski, Jussi T. 1995. Horisonttiensulautumisia. Keskustelua Hans-Georg Gadamerin kanssa
hermeneutiikasta, kasvamisesta, tietdmisestd ja kasvatustieteesta. Helsinki: Helsingin yliopiston
opettajankoulutuslaitos. Tutkimuksia 149.

Korhonen, Vesa 2004. Aikuisopiskelijana verkossa - orientaatiot oppimiseen ja asiantuntijuuden
rakentaminen verkko-opiskelussa. Teoksessa Korhonen, Vesa (toim.) Verkko-opetus ja
yliopistopedagogiikka. Tampere: Tampere University Press, 155-182.

Kramer, Jonathan D. 1985. Time in Music. New York: Schirmer Books.

Kramer, Lawrence 1995. Classical Music and Postmodern Knowledge. Berkeley & Los Angeles &
London: University of California Press.

Kupiainen, Reijo 2004. Taiteen ei-teknologinen maailmasuhde. Synnyt 1, 1-19.

Kupiainen, Reijo 2005. Mediakasvatuksen eetos. Fenomenologinen tutkielma mediakasvatuksen
etiikasta. Acta Universitatis Lapponiensis 86. Rovaniemi: Lapin yliopisto.

Kurkela, Vesa 2006. Taidemusiikki - hegemoninen kasite. Musiikkikasvatus 9 (1-2), 70-73.
Langer, Susanne 1953. Feeling and Form. New York: Scribners.

Lave, Jean & Wenger, Etienne 1991. Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation.
Cambridge: Cambridge University Press.

Lehtonen, Kimmo 2004. Maan korvessa kulkevi... : johdatus postmoderniin
musiikkipedagogiikkaan. Turku: Turun yliopisto.

Lepistd, Vappu 1991. Kuvataiteilija taidemaailmassa : tapaustutkimus kuvataiteellisen toiminnan
sosiaalipsykologisista merkityksista. Helsinki: Tutkijaliitto.

Leskela-Karki, Maarit 2001. Kerrottu elamé&. Naishistorioitsija ja toisen ihmisen historian
kirjoittajan ongelma. Teoksessa Kalela, Jorma & Lindroos, Ilmari (toim) Jokapaivainen historia.
Tietolipas 177. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura, 98-120.

Levinas, Emmael 1978. Autrement qu’étre ou au-dela de I'essence. Paris:Livre de poche.

Levinas, Emmael 1979. Le temps et I'autre. Paris: Presses Universitaires de France.

Lincoln, Yvonne S. & Guba, Egon G. 1985. Naturalistic Inquiry. Beverly Hills: Sage.



195

Locke, Ralph P. 2002. What Chopin (and Mozart and Others) Heard: Folk, Popular, “Funktional”
and Non-Western Music in the Classic/Romantic Survey Course. Teoksessa Natvig, Mary (toim.)
Teaching Music History. Aldershot: Ashgate, 25-42.

Lyotard, Jean-Francois 1979. La condition postmoderne. Paris: Les Editions de Minuit.

Lofstrom, Erika & Kanerva, Kaisa. & Tuuttila, Leena & Lehtinen, Anu & Nevgi, Anne 2006.
Laadukkaasti verkossa: Verkko-opetuksen kasikirja yliopisto-opettajille. Helsinki: Yliopistopaino.
Helsingin yliopiston hallinnon julkaisuja 33, Raportit ja selvitykset.
<http://www.helsinki.fi/julkaisut/aineisto/hallinnon_julkaisuja_33_2006.pdf> Luettu 7.2.2009.

Léytonen, Teija & Marijarvi, Minna 2006. Taikopeda. Oppaita opettamiseen.
http://www.taikopeda.fi/oppaitaopettamiseen/index.html. Luettu 7.2.2009.

MacIntyre Alasdair 2004. Hyveiden jaljilla. Moraaliteoreettinen tutkimus. Suom. Noponen, Niko.
Helsinki: Gaudeamus.

Machlis, Jospeh & Forney, Kristine 1995 [1955]. The Enjoyment of Music. Chronological version.
New York, London: W.W. Norton & Company.

Maffesoli, Michael 1996. The Time of Tribes: The Decline of Individualism in Mass Society.
London: Sage Publications.

McClary, Susan 1991. Feminine Endings. Music, Gender, Sexuality. Minnesota & Oxford: Oxford
University Press.

Meri, Matti 2008. Piiloisesta nakyvaksi — opettajankoulutuksen opetussuunnitelman ja piilo-
opetussuunnitelman valisen suhteen tarkastelua. Teoksessa Toom, Auli & Onnismaa, Jussi &
Kajanto, Anneli (toim.)Hiljainen tieto tietamistd, toimimista, taitavuutta. Aikuiskasvatuksen 47.
vuosikirja. Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura. Helsinki: Gummerus, 135-
148.

Merleau-Ponty, Maurice 1993. Silma ja mieli. Suom. Pasanen, Kimmo. Helsinki:
Kustannusosakeyhtié Taide.

Merraim, Alan P. 1964. The Anthropology of Music. Evanston (IL): Northwestern University Press.

Meyer, Leonard B.1956. Emotion and Meaning in Music. Chicago: The University of Chicago
Press.

Moisala, Pirkko 1994. Musiikki sukupuolen kautta tulkittuna - esimerkkeja sukupuolittavasta
musiikintutkimuksesta. Musiikki 3, 246-277.

Moustakas, Clark 1990. Heuristic reseach. Design, Methodology and Applications. Newbury Park,
London, New Delhi: Sage.

Murtomaki, Veijo 2007. Klassismin kasitteestd, ilmaisusta ja taustavoimista.
http://mubhi.siba.fi/muhi/bin/view/Articles/klas_klassismil?s Luettu 15.2.2009.

Mantyld, Ritva 2007. Kertovan muutosselonteon menetelma. Opettajatiimien kehittymis- ja
oppimisprosessi. Teoksessa Syrjdlainen, Eija & Eronen, Ari & Varri, Veli-Matti (toim.) Avauksia
laadulliseen tutkimukseen. Tampere: Tampereen Yliopistopaino, 40-61.

Nattiez, Jean-Jacques 1985. Musicologie générale et sémiologie. Paris: Christian Bourgois
Editeur.

Natvig, Mary (toim.) 2002. Teaching music history. Burlington: Ashgate.

Natvig, Mary 2002. Teaching "Vomen in Music”. Teoksessa Natvig, Mary (toim.) Teaching music
history. Burlington: Ashgate, 111-120.

Nevgi, A. & Tirri, K. 2003. Hyvaa verkko-opetusta etsimassa. Turku: Kasvatustieteellinen seura,
Kasvatusalan tutkimuksia - research in Educational Sciences 15.



196

Nonaka, Ikujiro & Takeuchi, Hirotaka 1995. The Knowledge-Creating Company: How Japanese
Companies Create the Dynamics of Innovation. New York: Oxford University Press.

Nora, Pierre 1989. Between Memory and History: Les lieux de mémoire. Representations 26, 7-
25.

Ojakangas, Mika 2002. Valittamisen valittdminen. Teoksessa Kolbe, Laura & Jarvinen, Katriina
(toim.) Onks ketdan kotona? Kasvatuksen suuntaa etsimassa. Helsinki: Tammi, 278-287.

Ollitervo, S. & Parikka, J. & Vantsi, T. (toim.) 2003. Kohtaamisia ajassa. Kulttuurihistoria ja
tulkinnan teoria. Cultural History — Kulttuurihistoria 3.Turku. Turun yliopisto.

Ollitervo, Sakari 2003. Vaikutusten historia. Kokemus ja kysymys Hans-Georg Gadamerin
filosofiassa. Teoksessa Ollitervo, S. & Parikka, J. & Vantsi, T. (toim.) 2003. Kohtaamisia ajassa.
Kulttuurihistoria ja tulkinnan teoria. Cultural History — Kulttuurihistoria 3. Turku: Turun yliopisto,
33-57.

Onnismaa, Jussi 2008. Hiljainen tieto kulttuurin rakenteissa. Kollektiivinen muistaminen ja
muistamattomuus. Teoksessa Toom, Auli & Onnismaa, Jussi & Kajanto, Anneli (toim). Hiljainen
tieto tietdmista, toimimista, taitavuutta. Aikuiskasvatuksen 47. vuosikirja. Kansanvalistusseura
ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura. Helsinki: Gummerus, 83-102.

Oramo, Ilkka 1991. Musiikinhistoria. Teoksessa Suuri Musiikkitietosanakirja. Keuruu: Weilin &
Go606s ja Otava, 203-204.

Oramo, Ilkka 2005. Keskiaika.
<http://muhi.siba.fi/muhi/bin/view/Articles/suomi_keskiaikal?s#link4>. Luettu 20.2.2009.

Oramo, Ilkka 2008. Musiikin historia ja musiikinhistoria <URL
http://muhi.siba.fi/muhi/bin/view/Articles/muut_io_musiikinhistoria?s > Luettu 18.10.2008.

Packalén, Elina 2008. Musiikkiteosten ontologia. Teoksessa Huovinen, Erkki & Kuitunen, Jarmo
(toim.) Johdatus musiikkifilosofiaan. Tampere: Vastapaino, 99-130.

Palisca, Claude V. 1988 [1980]. Norton Anthology of Western Music. New York, London: Norton.
Pasanen, Heikki 2007. Ohjaava koulutus merkitysten kenttana - identiteetin muutos ja
moniulotteisuus ammatillisessa rehabilitaatiossa. Joensuun yliopiston kasvatustieteellisia

julkaisuja n:o 121.Joensuu: Joensuun yliopisto.

Pekkild, Erkki 1988: Musiikki tekstind. Kuulonvaraisen musiikkikulttuurin analyysiteoria ja -
metodi. Acta Musicologica Fennica 17.Helsinki: Helsingin yliopisto.

Perdkyla, Anssi 2001. Erving Goffman. Sosiaalisen vuorovaikutuksen rakenteet. Teoksessa
Hanninen, Vilma & Partanen, Jukka & Ylijoki, Oili-Helena (toim.) Sosiaalipsykologian
suunnannayttdjia. Tampere: Vastapaino, 347-364.

Polanyi, Michael 1962 [1958]. Personal Knowledge. Chicago: Chicago University Press.
Polanyi, Michael 1966. The Tacit Dimension. London: Routledge & Kegan.

Pullinen, Jouko 2003. Mestarin kaden jaljilla. Kuvallinen dialogi filosofisen hermeneutiikan
nakokulmasta. Taideteollisen korkeakoulun julkaisu A 40.Helsinki: Taideteollinen korkeakoulu.

Rantala, Jukka 2005 (toim). Miten opetan historiaa? Helsinki: WSOY.

Rasmussen, Bjorn 1990. “& vaere eller late som om ...” Férst3else av dramatisk Spill i det
tyvende 8rhundradet. Et dramapedagogist utredningsarbete. Trondheim: Mimesis.

Rauste-von Wright, Maijaliisa & von Wright, Johan 1995. Oppiminen ja koulutus. Porvoo: WSOY.



197

Rechardt, Eero 1993. Minuuden kokeminen musiikissa. Musiikkitiede 3, 19-33.
Reimer, Bennett 1970. A Philosophy of Music Education. Englewood Cliffs: Prentice-Hall.
Rolf, Bertil 1995. Profession, tradition och tyst kunskap. Lund: Nya Doxa.

Sadie, Stanley (toim.) 1995. The New Grove Dictionary of Music and Musicians. London:
Macmillan.

Salavuo, Miikka 2005. Verkkoavusteinen opiskelu yliopiston musiikkikasvatuksen
opiskelukulttuurissa. Jyvaskylé Studies in Humanities 45. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Sarjala, Jukka 2000. Dahlhausia lukiessa - Teoslahtdinen musiikinhistoria ja sen katketty
poliittisuus. Musiikki 3-4, 169-222.

Sarjala, Jukka 2001.Teoslahtdisyydesta ja rationaalisuudesta — vastaus Matti Huttuselle. Musiikki
1, 86-91.

Sarjala, Jukka 2002. Miten tutkia musiikin historiaa? Tietolipas 188. Helsinki: Suomalaisen
Kirjallisuuden Seura.

Schiitz, A. 1982. Life Forms and Meaning Structure. London: Routledge & Kegan Paul.

Sennett, Richard 2003: Kunnioitus eriarvoisuuden maailmassa. Suom. Koskinen, Kaisa.
Tampere: Vastapaino.

Sibelius-Akatemia 2009. Opetussuunnitelmat. Savellyksen ja musiikinteorian osasto.
Musiikinhistoria. URL http://www.siba.fi/fi/opiskelu/opetussuunnitelmat/. Luettu 7.2.2009.

Soini, H. 1999. Education Students' Experiences of Llearning and their Conceptions About
Learning Disabilities: Towards a Comprehensive Theory of Learning. Acta Universitatis Ouluensis.
Series E, Scientiae rerum socialium 40. Oulu: Oulun yliopisto.

Stefani, G. 1985. Musiikillinen kompetenssi. Miten ymmarrédmme ja tuotamme musiikkia. Suom.
Nylund, Heikki. Jyvaskylan yliopiston musiikkitieteen laitoksen julkaisusarja A 3. Jyv’skyla:
Jyvéaskylan yliopisto.

Stern, Daniel 1989. Le monde interpersonnel du nourisson. Paris: Presses Universitaires de
France.

Stubley, Eleanor 1999. Musical Listening as Bodily Experience. Canadian Journal of Research in
Music Education, 40 (4), 5-7.

Syrjalainen, Erja 2003. Kasityon opettajat pedagogisen tiedon lahteelta: Persoonalliset
toimintatavat ja periaatteet kasityon opetuksen kontekstissa. Helsinki: Helsingin yliopiston
kotitalous- ja kasityotieteiden laitos.

Suojanen, Ulla 1998. Toimintatutkimus ammatillisen kehittymisen vadlineenda. Teoksessa
Haapanen, Eija & Lofstrom, Erika (toim). Missa tieto ja taito kohtaavat - PD-ohjelma
ammatillisen ja persoonallisen kehityksen tukijana. Helsingin yliopiston Vantaan
tdydennyskoulutuslaitoksen julkaisuja 15, 53-74. Vantaa: Helsingin Yliopisto.

Syrjaldla, Leena & Ahonen, Sirkka & Syrjdldinen, Eija & Saari, Seppo 1996. Laadullisen
tutkimuksen ty6tapoja. Helsinki: Kirjayhtyma.

Swanwick, Keith 1994. Musical Knowledge: Intuition, Analysis and Music Education. London:
Routledge.

Swanwick, Keith 1999. Teaching Music Musically. London: Routledge.

Taylor, Cecil 1989. The Sources of the Self. The Making of the Modern Identity. Cambridge:
Cambridge University Press.



198

Taylor, Cecil 1995. Autenttisuuden etiikka. Suom. Soukola, Timo. Helsinki: Gaudeamus.

Tella, Seppo & Mononen-Aaltonen, Marja 1998. Developing Dialogic Communication Culture in
Media Education. Interacting Dialogism and Technology. Publications 7. Helsinki: Helsingin
yliopiston opettajankoulutuslaitos.

Thagard, Paul 1990. Concepts and conceptual change. Synthese 82, 255-274.

Toiskallio, Jarmo 1993. Opettajan sisaltétiedosta keskusteleminen postmodernissa
yhteiskunnassa. Turun yliopiston julkaisuja, sarja C99. Turku: Turun yliopisto.

Toom, Auli 2008. Hiljaista tietoa vai tietamista? Nakdkulmia hiljaisen tiedon kasitteen
tarkasteluun. Teoksessa Toom, Auli & Onnismaa, Jussi & Kajanto, Anneli (toim). Hiljainen tieto
tietamistd, toimimista, taitavuutta. Aikuiskasvatuksen 47. vuosikirja. Kansanvalistusseura ja
Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura. Helsinki: Gummerus, Kansanvalistusseura ja
Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura, 33-58.

Toom, Auli 2006. Tacit Pedagogical Knowing At the Core of Teacher’s Personality. Helsinki:
Yliopistopaino.

Torvinen, Liisa 1996. Miten kehitys kehittyy? Toiminnan teoria ja kehittédva tydéntutkimus
kauppaopetuksen valineend. Teoksessa Engestrom, Yrjo & Lambert, Pirjo (toim.) Kehittava
tydntutkimus ammatillisissa oppilaitoksissa. Helsinki. Helsingin yliopiston kasvatustieteen
laitoksen tutkimuksia 150.

Treitler, Leo 1989. Music and the Historical Imagination. Cambridge: Harvard University Press.

Tuomi, Jouni & Sarajarvi, Anneli 2002. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. Helsinki: Tammi.

Tynjala, Paivi 1999. Oppiminen tiedon rakentamisena. Konstruktivistisen oppimiskasityksen
perusteita. Helsinki: Tammi.

Unkari-Virtanen, Leena 2001a. Uuden musiikin merkityksia etsimassa. <URL:
http://www.aleatori.siba.fi>. Luettu 18.3.2004.

Unkari-Virtanen, Leena 2001b. Musiikin kuuntelun suloinen toimettomuus. <URL:
http://www.aleatori.siba.fi>. Luettu 18.3.2004.

Unkari-Virtanen, Leena 2005a. Musiikin kuunteleminen, kulttuuriperintd ja musiikinopetus.
Musiikkikasvatus 8 (2), 82-91.

Unkari-Virtanen, Leena 2005b. Musiikinhistorian ymmartaminen ja mielekas opiskelu.
Musiikinopiskelijoiden ennakkokasityksia luentomuotoisesta ja oppimisalustaa hyédyntavasta
opiskelusta. Musiikki 1-2, 139-158.

Unkari-Virtanen, Leena 2008. Musiikinhistorian pedagogiikka <URL:
http://www?2.siba.fi/muhipedi/tekstista kontekstiksi.html>. Luettu 6.12.2008.

Vadén, Tere 2002. Vapaus, avoimuus ja vaativuus - huomioita informaatioteknologian
filosofiasta. Teoksessa Vadén, Tere & Stallman, Richard M. (toim) Koodi vapaaksi -
hakkerietiikan vaativuus. Tampere: Tampere University Press. 81-131.

van den Berg, Marko 2007. Yksi historia monimutkaistuvassa maailmassa. Historian olemus ja
historian suuret kertomukset luokanopettajaopiskelijoiden historiatietoisuudessa. Helsinki:
Historiallis-yhteiskuntatiedollisen kasvatuksen tutkimus- ja kehittdmiskeskuksen tutkimuksia 9.

van Manen, Max 1990. Reseaching Lived Experience. Human Science for an Action Sensitive
Pedagogy. New York: The State University of New York.

van Manen, Max. 1991. Reflectivity and Pedagogical Moment. The Normativity of Pedagogical
Thinking and Acting. Journal of Curriculum studies, 23 (6), 507-536.

Varto, Juha 2003. Isien synnit. Kasvatuksen kulttuurinen ja biologinen ongelma. Tampere:



199

Tampere University Press.

Vygotsky, Lev 1930. The Memory of Primitive Man. Works of Lev Vygotsky. URL
http://www.marxists.org/archive/vygotsky/works/1930/man/ch04.htm. Luettu 7.12.2008.

Vygotsky, Lev 1978. Mind and Society: The Psychology of Higher Mental Functions. Cambridge:
Harvard University Press.

Vahdsantanen, Katja 2007. Ammatillisen opettajan ammatti-identiteetti muutoksessa. Teoksessa
Etelapelto, Anneli & Collin, Kaija & Saarinen, Jaana (toim.) Ty0, identiteetti ja oppiminen.
Helsinki: WSQY, 156-177.

Vaisdnen, Pertti & Silkelda, Raimo 2003. Luokanopettajiksi opiskelevien ammatillinen kasvu ja
kehittyminen pitkakestoisessa ohjauksessa - tutkimushankkeen teoreettisen mallin ja
menetelmien kehittelyd. Teoksessa Silkela, Raimo & Savolainen, Erkki (toim.) Suomen
harjoittelukoulujen vuosikirja N:o 1, 2003.
http://sokl.joensuu.fi/verkkojulkaisut/ohjaus/Vaisanen_Silkela.htm. Luettu 23.1.2009.

Wanger, H.R 1982. Editor’s Introduction. Teoksessa Schiitz, A. 1982. Life Forms and Meaning
Structure. London: Routledge & Kegan Paul,. 3-13.

Wegelius, Martin 1891. Hufvuddragen af den Vé&sterldndska Musikens Historia fr&n den kristna
tidens borjan till vdra dagar. Helsinki: K.E. Holm’s forlag.

Westerlund, Heidi 2008. Justifying Music Education. A View from the Here-and-now Value
Experience. Philosophy of Music Education Review 16 (1), 79-95.

Ylijoki, Qili-Helena 1999. Kriittisen sosiaalipsykologian lahtokohtia. Psykologia 34, 316-321.

Ylijoki, Qili-Helena 1998. Akateemiset heimokulttuurit ja noviisien sosialisaatio. Tampere:
Vastapaino.

Ylijoki, Oili-Helena 2001. Rom Harré. Toimijuus, kieli ja moraali. Teoksessa Hamaldinen, Vilma &
Partanen, Jukka & Ylijoki, Oili-Helena (toim.) Sosiaalipsykologian suunnannayttajia. Tampere:
Vastapaino, 225-252.

Zeichner, Kenneth M. & Noffke, Susan E. 2001. Practitioner Research. Teoksessa Richardson,
Virginia (toim.) Handbook of Research on Teaching. Fourth edition. Washington, D.C: American
Educational Research Association.



200

LIITE 1: Kuunteluohjeet

KUUNTELUOPAS ANTIIKISTA RENESSANSSIIN
KUUNTELE, POHDI JA KIRJOITA

Taman tehtdvan tarkoituksena on paitsi kuunnella musiikkia, my&s harjoitella omien kuuntelukokemusten ja
havaintojen kirjallista kuvailemista. Samalla kun pohdit ja kirjoitat, on tarkoitus, ettd oma havaintokykysi
tarkentuu, opit muistamaan ja erittelemaan kuulemaasi musiikkia - ja lukemalla muiden kirjoituksia paaset
vertailemaan my&s omaasi ja muiden tapaa hahmottaa kuulemaansa. Oikeata tapaa kirjoittaa ei ole.
Jokaisella on oma persoonallinen tyylinsa: joku kirjoittaa muutaman sanan ranskalaisilla viivoilla, joku toinen
taas pitkan runollisen esseen. Kaikki tyylit ja keinot ovat sallittuja, pyrkimyksena on ensisijaisesti tulla
ymmarretyksi.

Kuunteluopas on erdanlainen muistilista, jonka jokaisesta padkohdasta on hyva opetella mainitsemaan jotakin
(mutta kdyta omaa harkintaasi, esim. soitinmusiikin kohdalla ei ole tarpeellista ryhtya saivartelemaan
tekstista!). Alaotsikot ovat apuvalineitd, joista voit kdyttda muistin tukena yhta hyvin kuin edeta omien
havaintojesi mukaisesti. Naitda kuunteluohjeita voit kayttaa esimerkiksi seuraavalla tavalla: Kuuntele kulloinkin
tyon alla oleva kappale ensin kerran Idpi. Kirjaa valittdbmat huomiosi, ja vertaa niita alla olevaan listaan.
Tarkista, mihin kohtiin huomiosi ei valittémasti kiinnity. Seuraavalla kuuntelukerralla voit tdsmentaa erityisesti
nditd kohtia, tdsmentaa huomiotasi, tarkastella epaselviksi jadneita piirteitd ja viela uudestaan kuuntelemalla
voit porautua vield syvemmalle teokseen. Kirjoita lopullinen kuvauksesi vasta kun olet kuunnellut teoksen
ainakin kolme kertaa. Voit kdyttda apunasi kaikkea mahdollista tietoa, mita vain 18ydat: levynkansia,
hakuteoksia, kirjallisuutta, artikkeleita.  Varaudu my®ds siihen, etta jotkut piirteet jadvat epaselvaksi. Se ei ole
osoitus epamusikaalisuudestasi, vaan osoitus siitd, etta musiikki on aina jotakin enemman kuin mitd sanoilla voi
kertoa.

1. ESITYSKOKOONPANO

Vokaalinen, instrumentaalinen vai molempia?

Soolo, kuoro, yhtye?

Soittimia, ddnialoja

Mahdollinen soolon ja yhtyeen yhdistely ja vuorottelu?

2. MONODIA / POLYFONIA /HOMOFONIA

Yksidanisyys

antiikin monodia
gregoriaaninen kirkkolaulu
keskiajan maallinen monodia ja soitinmusiikki (trubaduurit, truveerit ja minnelaulajat)

Moniaanisyys

varhainen monidanisyys (organum)

ars antiqua (organum, conduktus, motetti)

ars nova (kirkollisen musiikin lisaksi motetti, formes fixes eli rondeau, ballade, virelai ym.)
Italian trecento (varhainen madrigaali, ballata, caccia)

renessanssipolyfonia (maallinen ja kirkollinen)

Soinnullisuuden vaikutelma, homofonia
conductus-tyyli

faux bourdon

mydhaisrenessanssin madrigaalit

Vuorotteleeko yksi- ja moniaanisyys?
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3. RYTMIIKKA

Vapaata, epasaanndllistd, virtaavaa?

Yksidaninen kirkkolaulu, poikkeuksena mm. hymnit ja sekvenssit

Monidanisyys n. 1150 saakka Pojento, runojalka, moodi?

Maallinen musiikki, ars antiquan kirkkomusiikki Rytmikuvioiden valikoima? Mita voit paatella notaatiosta?
(esim. Ars novan notaatio toi rikkaan valikoiman, joka huipentui Avignonin koulukunnan 1300-luvun
avantgardessa)

4. MUODON JASENTYMINEN

Mitka seikat luovat mahdollista fraseerausta ja miten?

Saerakenne?

Ovatko sdkeet sdanndllisen tasapituisia vai vaihteleeko pituus?

Onko vaihtelu saannénmukaista esim. kolme Iyhytta ja yksi pitka sae?
Hahmottuukko kadensseja, lopukkeita? Minkalaisia ne ovat?

ars antiquan ouvert ja clos -lopukkeet

ars novan kadenssikaavat

renessanssin dissonanssien purkaukset, tonaaliset lopukkeet

Jasentyykd muoto selkeasti?

Onko teos "lapisavelletty”, ts. muoto ei hahmotu kertausten tms. avulla?

Onko siina sakeistdja tai muita kertautuvia jaksoja? Voiko niita luonnehtia kirjainyhdistelmalla kuten AAB, ABA
jne.

5. TEKSTI. TEKSTIN JA MUSIIKIN SUHDE

Hahmottuvatko sanat vaikeasti vai helposti? Miten tekstid on kasitelty?

Syllabisesti, neumaattisesti vai melismaattisesti

Hallitseeko joku, vai onko niitd yhdistelty Kieli (latinan kieli on yleensa kirkkomusiikin tunnusmerkki,
kansankielinen on maallista musiikkia)? Onko teksteja tai kielia useampia?

Ars antiquan moteteissa saattoi olla yhtd aikaa useampi kieli

Ars novan aikana saattoi olla useampi teksti paallekkain Esiintyykd sdvelmaalailua (renessansin madrigaalit)?

6. SAVELJARIESTELMA, MODAALISUUS

Antiikin tetrakordit Varhaisen keskiajan moodit
poikkeamat aioliseen tai jooniseen (molli tai duuri -sdvyt) Ars novan musica fictan kromaattisuus
Renessanssimadrigaalien kromaattisuus Duuri tai molli

7. MELODIA

Melodian ambitus (suppea on varhaisempaa, laaja myohdisempad)?
Melodian intervallirakenne (astekulkua, hyppyja)?

Melodian kaarrokset?

Onko melodioissa saannénmukaisesti toistuvia hahmoja tai kuvioita?
Minkalaisia?

8. SAVELKUDOS

Monodisessa musiikissa perakkaiset asiat vertautuvat toisiinsa.
Miten ne muuntuvat, eroavat, ovat samanlaisia?

Syntyyké soinnullisuuden vaikutelma (homofonia, faux bourdon)?
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Onko musiikki kerroksellista, polyfonista?

Onko eri danilla oma rytminen yleisilme?

Ovatko aanet itsendisia?

Hahmottuuko yla-aani tai joku aladanistd keskeiseksi?

Moniaanisen tekstin intervalli- ja sointuvalikoima? Konsonanssien ja dissonanssien suhteisto?
Vaikutelma aanenkuljetusperiaatteista?

Esiintyyko imitaatiota tai kaikutehoja? Enta hoketustekniikkaa

Soinnilliset piirteet

Esim. tihea tai lapikuultava sointikudos?
Paljon vai vahan aania — kuinka monta?
Suppea vai laaja ambitus?

Matala vai korkea rekistraalinen asettelu?

9. TEOS OMANA AIKANAAN JA NYKYISIN

Mitd osaat sanoa teoksen historiallisesta, kulttuurisesta tai sosiaalisesta taustasta?
Esimerkiksi kuka sen on saveltdanyt, ketka sita kuuntelivat ja missa?
Mihin ilmiéon tai suuntaukseen teos liittyy?

Onko tai voisiko teoksella olla jokin merkitys nykyisin, sinulle, yleisdllesi tai oppilaillesi?

(+ Kuunteluohjeet tonaaliseen musiikkiin)
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LIITE 2 KURSSIN TEHTAVAT

1 KESKIAIKA

Kuunteluesimerkit keskiajalta on seuraavassa jaoteltu kolmeen ryhmaan. Etsi kirjastosta (ARSCA-haulla tai
kaupunginkirjastosta) kaksi levya tai teosta molemmista ryhmistd, ja valitse kirjalliseen kuuntelutehtavaan
naista yksi sinua kiinnostava teos.

Arscan kadytdssa saat tarvittaessa neuvoja kirjastonhoitajilta tai ke 9.15-11 valilla Leenalta.

Tehtdvan suoritus koostuu siis kahdesta osasta:

1. Kirjoita I6ytamiesi levyjen numerot ja nailld levyilld oleva teos / teoskokonaisuus ( ei kuitenkaan listaa
yksittdisista teoksista).

2. Kirjoita kuunteluohjeiden mukainen kuvaus valitsemastasi teoksesta. Kirjoita |6ytamiisi taustatietoihin
pohjautuen myos jotakin teoksen sosiaalis-kulttuurisesta taustasta (esimerkiksi kysymysten kuka esitti ja
kuunteli, koska, missd, miksi pohjalta).

KESKIAJAN MUSIIKKI
1. Kirkollinen musiikki: yksidaninen latinankielinen liturginen laulu

*  Messujen musiikki
* Hetkijumalanpalvelujen eli officiumien musiikki
¢ saveltajat, mikali heita oli, olivat yleensa anonyymeja, poikkeuksena Hildegard von Bingen.

2. Maallinen monodia: trubaduurit, truveerit ja minnelaulajat (espanjassa cantigas, italiassa /auda), esimerkiksi
joku seuraavista:

Bernard de Ventadorn
Raimbaut de Vaqueiras
Gaucelm Faidit

Adam de la Halle
Beatrix de Dia

Gautier de Coincy
Walther von der Vogelweide
Neidhart von Reuenthal
Tannhduser

Oscar von Wolkenstein
Hans Sachs

3. Carmina Burana

2 ARS ANTIQUA
Valitse kaksi teosta eri ryhmista ja vertaile teoksia kuunteluohjeiden kohtia mukaillen:

1. VARHAINEN ORGANUM

*  Saint Martialen luostarissa sdilyneet laulut (organum, versus)
* Santiago de Compostelan luostarin kasikirjoitus (Codex Calixtinus)

2. ARS ANTIQUA
Notre Damen koulukunta:

* Leoninus
¢ Perotinus
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3. MOTETTI

1200-luvun motetteja on sailynyt seuraavissa kasikirjoituksissa ( =codex):

Chansonnier de Roi
Chansonnier de Noailles
Montpellier Codex
Bamberg Codex
Wolfenbiittelin Codex

3 ARS NOVA
Seuraava luettelo on tarkoitettu "keittokirjaksi", jota seuraten voit hakea 1300-luvun musiikin danitteita.

Tehtdvan suoritus koostuu kahdesta osasta:

1.etsi télta alueelta kirjastoista (kokeillen erilaisia hakusanoja, suosittelen ARSCAa) ainakin 5 aanitetts, ja
kirjoita levyn numero, kokoelma (Sibelius-Akatemian vai Ahkon eli meidan kirjastomme) sekd teos / teoksia.
2. Valitse yksi itsedsi kiinnostava teos ja kirjoita siita kuunteluohjeen mukainen kuvaus.

1. PARIISI

Séavellysmuotoja:

*  Motetti

* Messu

*  Hoquetus (Machaut: Hoquetus David)

¢ Chanson eli balladityyli, jossa vakiintuneet muodot eli formes fixes: virelai, rondeau, balladi
Kasikirjoituksia:

* Roman de Fauvel (Hevosromaani)
¢ Codex Ivrea
Saveltajia:

*  Philippe de Vitry (motetti Romain de Fauvelista: Garrit Gallus: isorytmiikka)
*  Guillaume de Machaut (Messe de Nostre Dame eli Neitsyt Marian messu; palindromimotetti Ma fin est
mon commencement)

2. ITALIA
Lajeja:
* Ballata

*  Madrigaali (eri kuin 1500-luvulla)
* (Caccia (kaanon): Codex Rossi

Saveltdjia:

*  Jacopo da Bologna
. Francesco Landini

3. SOITINMUSIIKKI

*  Estampie Ranskassa
e Italiassa mm. rotta, saltarello

4. ARS SUBTILIOR eli 1300-luvun avantgarde
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Lahde:

*  Codex Chatilly
Saveltdjia:

* Solage

*  Jacob Senleches

* Baude Cordier

* Johannes Ciconia (Italian manerismin, siirtymakauden, edustaja)

4 RENESSANSSI

Valitse kolme tehtdvaa seuraavista kokonaisuuksista:

1. MESSU
Valitse jokin messun o0sa, ja seuraa sen kehitysta eri saveltdjilla (valitse kolme):

¢ Johannes Ciconia (1370-1412)

¢  Guillaume Dufay esim. messu " Se la face"

* Johannes Ockeghem: esim. jokin seuraavista: Missa prolationum, Missa sine nomine, Missa quinti toni,
Missa "L'Homme armé", Missa Mi-Mi

e Josquin Desprez: esim. Missa "Fortuna desperata”, Missa "Sol fa re mi", Missa "L'Homme armé sexti
toni", Missa "Pange lingua, Missa "Faisant regret"

¢ Jacop Obrecht, esim. Missa Caput

* Orlando di Lasso

*  Giovanni Perluigi da Palestrina (esim. Missa papae Marcelli, Missa brevis)

2. MADRIGAALI, CHANSON JA MUU VOKAALIMUSIIKKI

a. Runoon Cruda Amarilli ovat ainakin Claudio Monteverdi ja Luca Marenzio saveltaneet motetin. Vertaile
teoksia, ja tarkkaile tekstin pohjalta erityisesti sanamaalailua (runon ilmeytttamistd musiikin keinoin, musiikillis-
retorisin kuvioin).

b. Valitse madrigaali tai muu moniaaninen laulu esimerkiksi joltain seuraavista saveltdjista ja kirjoita kuvaus
kuunteluohjeiden mukaan. Kiinnitd huomiota erityisesti tekstin ja musiikin suhteeseen (tdhankin tehtavaan
tarvitset runon tekstin)

*  Adrian Willaert

¢ Clément Janequin (chansonit)
Ciprione di Rore

Luca Marenzio

Carlo Gesualdo (da Venosa)
Claudio Monteverdi
Thomas Weelkes

John Dowland

Thomas Morley

Heinrich Schiitz

Johann Heinrich Schein

c. Etsi ja valitse jokin frottola, saksalainen lied, espanjalainen ensalada tai ranskalainen voix de ville ja kirjoita
kuvaus kuunteluohjeiden mukaan (etsi séveltdja, teos ja aanite).

3. SOITINMUSIIKKI

Etsi noin viisi 1500-luvun keskeista tai muuten mielenkiintoista soitinmusiikin saveltdjaa (Grove-haku). Valitse
heistd itsedsi kiinnostava saveltdja ja savellys, ja kirjoita siita kuvaus kuunteluohjeiden mukaan. Palauta myos
saveltdjalistasi, jossa mainitset myods teosten nimia (lajeja).
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5 MUSIIKINHISTORIAN TOINEN PERIODI, ETATEHTAVA:

Aihe valitaan ennen joulua
Varsinainen ty6 tammikuussa
Varmistakaa valinta & sisdlto Leenalta: leena.unkari-virtanen@stadia.fi

LEVYBUKLETIN LAATIMINEN
tai jokin muu erikseen sovittu tehtava:

Olette ikaankuin levun tuottajia: Valitkaa aihekokonaisuus (Joulu, Rauha, Biber, Passagaglia tms.) ja siihen
sopivia kappaleita.

*  tdssa valissa - viikoilla 2-4 - neuvottelu Leenan kanssa suunnitelmastanne joko séhkdpostin
valityksella tai erikseen sovittavassa tapaamisessa.

Kootkaa kappaleisiin liittyen mm. seuraavia asioita (paperille):

* Kappaleiden esittely ja niihin johdatteleminen tyyliin "Kuuntelijan opas":
kadyta apunasi kuunteluohje 2:sta, mikali haluat. Kuunteluohje barokista romantiikkaan 16ytyy
WebCT:|ta.

e Sdveltdjista lyhyt esittely

* Soittimet, soittimien kehitys, kuuluisia soittajia aikanaan, soittotapoja tms.

* Sanasto — valitkaa keskeistd sanastoa valitsemaanne musiikkiin liittyen ja tehkda pieni sanasto, esim.

Aaria

Barokki
Cantilene
Concerto grosso
Kantaatti

Ainakin 10 sanaa

*  Loytyyko taustasta jotakin ajan kuvausta: pukuja, tapoja (saveltajan arkielaman kuvauksia), muuta
taidetta tms? Tarkoituksena saada joku TEILLE ITSELLENNE MIELENKIINTOINEN kosketus ajan
kulttuuri- tapa- ja muuhun historiaan.

Toteutus:

* Tietokoneella - palautus webCT:n ryhmatyo-valikosta
(ohjeet tulossa + apua tarjolla)
e Tekstia
¢ Kuvia tai linkkeja kuviin (autan tarvittaessa niiden liittdmisessa)

Katsokaa mihin aikanne ja kiinnostuksenne riittéa
Muistakaa kysya (sahkoposti leena.unkari-virtanen@stadia.fi) PIAN apua kun tulee pulmatilanne!

6 Kirjalliset ohjeet kommentointiin:

1. Valitse valmiit ryhmaty6t —kohdasta oman ryhmasi tyota seuraava tyd. Lue se.

2. Mieti, mita sanoisit. Jos et keksi muuta kuin “ihan kiva ja mielenkiintoinen”, esitd mieluummin tekijoille
kysymys jostakin epdselvaksi jédneestd, uteliaisuutta heratténeesta tai lisaselvitystd kaipaavasta
kohdasta.

3. Kirjoita kommenttisi Keskustelut —palstalle, jonka l0ydat kahdesta paikasta: vasemmasta sivupalkista
tai harmaasta laatikosta alimmasta rivista, otsikolla “Barokki-ryhmatdiden kommentointi”. Valitse
foorumi “kaikki” (dlaka valita muista, niitd ei saa poistettua).

4. Kirjoita ensin tyon otsikko, jota kommentoit, Sitten oma nimesi / omat nimenne. Vasta sitten
kommentit! Muuten emme tieda, mihin tydhon kommenttisi liittyy, tai kuka siitd on vastuussa.

5. Siina se! Paljonko sinulta on kulunut aikaa musiikinhistorian tehtaviin (tunteja, suurin piirtein)? Valitse
sen mukaan kappaleet ja laajuus kuunteluesseeseen.

6. Varaa arviointikeskustelun aika, kun kaikki tydsi ovat valmiina. Voit tuoda kuunteluesseen suoraan
arviointikeskusteluun.



7 KUUNTELUESSEE 3. PERIODI, KLASSISMI-ROMANTIIKKA
Valitse kaksi kappaletta kahdesta eri ryhmasta:

1. Yksi osa valitsemastasi kamarimusiikkiteoksesta:
Haydn: Preussilaiset kvartetot
Boccherini: Kvintetot ym.
Mozart: Klarinettikvintetto tai jokin muu kamarimusiikkiteos
Brahms: Jokin kamarimusiikkiteos

2. Yksi osa valitsemastasi sinfoniasta:
Mozart: Sinfoniat
Haydn: Pariisilaissinfoniat no 82-87
Beethoven Sinfoniat 1-9

3. Lied ja piano

Schubert, Schumann, Wolff: Jokin lied
Schumann, Liszt: Jokin pianoteos

4. Yksi osa valitsemastasi 1800-luvun orkesteriteoksesta
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Liite 3 Opiskelijoiden selonteot ja keskustelut

Opiskelija | Selon- Keskustelu 1 Selon- Keskustelu 2

nro teko 1 teko 2

1 S1 kasinkirj muistiinpanot S2 -

2 S1 kasinkirj muistiinpanot S2 -

3 S1 kasinkirj muistiinpanot S2 -

4 S1 kasinkirj muistiinpanot S2 -

5 - kasinkirj muistiinpanot S2 -

6 S1 kasinkirj muistiinpanot - -

7 S1 H1 - -

8 S1 H1 S2 kasinkirj muistiinpanot

9 S1 HA1 S2 H2

10 S1 H1 S2 kasinkirj muistiinpanot

11 S1 H1 S2 -

12 S1 kasinkirj muistiinpanot

13 S1 H1 S2 H2

14 - H1 S2 H2

15 S1 H1 S2 H2

16 S1 H1 S2 H2

17 S1 H1 S2 H2

18 S1 H1 - kasinkirj muistiinpanot

19 S1 H1 S2 H2

20 S1 H1 S2 H2

21 - Nauhoitus epdonnistui S2 H2

22 S1 H1 S2 Ei kommentoinut

23 - Yhdessa kh 20 kanssa S2 -

24 S1 - S2 Ei kommentteja

25 S1 - S2 H2

26 S1 - S2 -

27 S1 - S2 H2

28 S1 - S2 H2

29 S1 - S2 -

30 S1 k&sinkirj muistiinpanot S2 H2

31 - - S2 kasinkirj muistiinpanot

32 S1 kasinkirj muistiinpanot S2 H2 yhdessa Kh 13 ja 19
kanssa

33 H1 H2

34 S1 - S2 -

35 S1 - S2 k&sinkirj muistiinpanot

36 S1 - S2 -

37 - - S2 -
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LIITE 4 PILOTTIANALYYSI

ELAYTYMISTARINA E1/ ENNAKKOASENTEET VERKKO-OPETUSTA KOHTAAN

Ensimmainen eldytymisaineisto kerattiin kevaalla 2003 luennolla, jonka jalkeen opiskelijat saivat kayttodnsa
WebCT-oppimisalustan. Eldytymiskertomuksen palautti 21 opiskelijaa (kaikki luennolla olleet).

Opiskelijat suhtautuivat verkkoavusteisen opiskelun aloittamiseen kehyskertomuksen ohjaamana myonteisesti:

e 13 onnistunut kokemus

e 3 aluksi epailytti

e 1 ei maaritellyt onnistumista

e 2 kuvaus oli maariteltdvissa usealla tavalla

e 2 tapahtumat eivat liittyneet lainkaan kurssiin

Onnistumisen olen jaotellut kolmeen aihepiiriin: toimintaan, tietoihin ja sosiaaliseen ymparistdon.

Taidot ja toiminta

Taidon ja toiminta toivat onnistumisen yhdeksassa eldytymiskertomuksessa:

e 4 oppii tieto- ja viestintatekniikkaa

¢ 1 oppii “muutakin kuin historiaa”

¢ 1 oppii itsenaista tyontekoa

e 1 kuvaa tyonjakoa parin kanssa

e 1"ty sujuu”

* 1 antaa ohjeita opettajalle hyvan verkkokurssin laatimisesta

Toimintatapoja kuvattiin 18 kertomuksessa:

¢ 8 kuvaa tiedon kasittelya (etsitaan, syvennetaan, muokataan, tehddan testeja, keskustellaan)

¢ 6 luokittelee tyoskentelytapoja (tekee tarkasti, tunnollisesti, saa hydtyd omaan opetukseen, kopioi
tehtdvat kun aika loppuu kesken)

e 2 pohtii mediaa/monimuotoisuutta (musiikkia ja kuvia mukaan esseeseen, ohjeistus verkossa eika
luennoilla)

* 2 pohtii tiedon esittémisen tapaa: toiselle puhuttu tieto on mielenkiintoisempaa kuin luettu, toisella
kirjoittaminen jasentaa tietotulvaa

Vastauksista l6ytyi 23 mainintaa oppimisen “paikoista”:

e yksi kuvasi fyysisia tuntemuksia (turta luentojen jalkeen, tietopaketti padssa)
¢ 4 mainitsee tunnit, luennot, oppitunnit (kyna-paperimenetelmaa kaipaa yksi vastaaja, yksi pitda omaa
kirjoittamista luentoja parempana)
* 7 tekee esseitd ja tehtdvia (myonteinen, poikkeuksetta)
* 9 tekee ryhma- tai paritéita (keskustelut, tydnjako, itsendisyys positiivisia, selventéavia,
tietoa lisaavia)
Tiedot

18 kertomusta kuvasi tietoja:

¢ 10 mainitaan tiedon lisdantyminen (saveltdjien elamakerrat, barokkiooppera, “kiinnostava aihe”,
yhteenveto kurssista)

* 8 kuvaa minkalaista lisadntynyt tieto on (tarpeellista, uutta, mielenkiintoista, laaja ja selked
tietopaketti, runsaasti tietoa)

13 kertomuksessa mainitaan kayttetyt lahteet:

¢ 5internet ja nettitietokannat, mm. Grove

e 4kirjat

e 2 oppimisalustan tekstit, myds muiden opiskelijoiden
¢ 2 luennot
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Sosiaalinen ymparisto

17 kertomuksessa esiintyy joku muu henkild kuin Qili itse:

* 5 mainintaa opettajasta tai arvioinnista
* 8 oppilaat, opiskelijat, kaikki, muut

* 6 ryhma, pari, muutamat ystavat

e 2 rakastettu

e 1 uusia ihmisia

Elaytymistarinoissa kuvatut tunteet <iinittuvat Michel Tmhertvn (1981) koordinaatistossa'?® seuraavasti:

Onnellinen
Epdselva A Motivoitunut
Thmeissaan (Hyvin) tyytyvdinen

mielenkiintoinen, kiinnostava
mukavampi
vastuu, itsenaisyys, aktiivisuus

Hiukan surullinen
Saalittda (muut)

Nostalgia »  voima
Arveluttaa Tunnollinen
(Aluksi) pelottaa Tarkka
Tuntuu inhottavalta Pakko
Jarkyttynyt
Hajoaminen,
desintegraatio

Musiikinhistorian verkko-opetuksen pedagoginen malli:

l OPETUS l
1
1 1 1
Mista musiikinhistorian Miten voimme Musiikillinen kulttuuriperinta
sisélto rakentuu? tietad ja ymmartaa? ihmisten vélisessa

tietoisuudessa ja
toiminnassa

——

verkkomateriaalin
rakenteistaminen

epistemologia:
tietdminen

hermeneutiikka:
ymmartaminen

kompetenssi
asiantuntijuus

opetustilanne
musiikinhistoria
oppiaineena

——

———

musiikinhistorian pedagoginen eksplisiittinen kognitiivinen fenomenologia
ontologinen perustelu hiljainen ja
malli narratiivinen humanistinen
tieto psykologia
verkko-opetus ia opiskelutodellisuus
Fyysinen Kulttuurinen Sosiaalinen Metakognitiiviset
— ymparisto —— ymparistd ymparisto tavoitteet

|

128 Imberty on tutkinut musiikin ja ajan integraation vaikutusta musiikin kokemisen skeemoihin kirjassaan Les
Ecritures du temps (1981). Koordinaatisto kuvaa voiman ja eheyden kokemuksen mahdollisuuksia Brahmsin ja
Debussyn musiikin kuuntelukokemuksia kasittelevassa musiikkipsykologisessa tutkimuksessa.
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