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Unkari-Virtanen, Leena 2009. Moniääninen musiikinhistoria. Heuristinen tutkimus musiikinhistorian 
opiskelusta ja opettamisesta. Musiikkikasvatuksen osasto. Studia Musica 39. Väitöskirja. 210 sivua. 
 
 
Tutkimus käsittelee musiikinhistoriaa oppiaineena. Länsimaisen taidemusiikin historiasta on kirjoitettu yli 

kahden vuosisadan aikana lukuisia tutkimuksia ja yleisesityksiä, ja musiikinhistoriaa on tarkasteltu historian-, 
musiikin- ja kulttuurintutkimuksen osa-alueena. Länsimaisen 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) minkälaisia tapahtumia klassisen musiikin ammattiopiskelijat nostivat esiin 

musiikinhistorian opiskelustaan selonteoissa ja keskusteluissa, ja (2) miten sisältötieto, hiljainen tieto ja 
muusikon ammatillinen identiteetti jäsentyvät musiikinhistorian opintojen osaksi opiskelijoiden kuvauksissa 
opiskelukokemuksistaan. Edelleen tutkimuksen tehtävänä oli edellisten tutkimustehtävien kautta tarkastella, (3) 
mitä musiikinhistorian pedagogiikan kehittäminen voisi tarkoittaa opiskelukokemuksien ja musiikinhistorian 
opetuksen tradition valossa. 
 
Tutkimuksen menetelmät perustuvat heuristiseen tutkimusotteeseen, toimintatutkimukseen ja selontekojen 
menetelmään. Heuristinen tutkimusote suuntautuu kokemusten taustalla olevien merkitysten tavoittamiseen. 

Tutkimuksessani pyrin kehittämään musiikinhistorian opetusta ja verkko-opetusta opiskelijoiden kokemuksia 
kuullen. Toimin itse kurssin opettajana, ja keräsin tutkimusaineiston opetuksen lomassa selontekojen 
menetelmää soveltaen. Selonteot ovat osallistujien vapaaehtoisia kuvauksia tutkimuksen kohteena olevasta 
episodista, ja tutkija neuvottelee osallistujien kanssa tehdessään tulkintoja episodin monikerroksisesta 
rakenteesta.  
 
Tutkimusaineisto  koostui opiskelijoiden selonteoista, keskusteluista, opiskelijoiden harjoitustehtävistä sekä 
täydentävistä eläytymistarinoista ja pohdintatehtävistä. Tutkimusaineiston analyysi eteni abduktiivisesti 

vuorottelemalla aineiston lukemisen ja teoreettisten käsitteiden välillä, sekä yhdistämällä analyysiprosessiin 
tulkintani musiikinhistorian sisältötiedon ajallisesta kerrostumisesta. Purin aineiston opiskelun arjen ja 
käytänteiden, tehtävien, sisällön sekä hiljaisen, käsitteellisen ja narratiivisen tietämisen näkökulmista.  
 
Aineiston analyysissa sovelsin Rom Harrén identiteettiprosessin vaiheita: traditio omaksutaan, muunnetaan 
henkilökohtaiseksi ja julkistetaan omaksutun identiteetin osoituksena. Auli Toomin kuvaus hiljaisesta tiedosta 
muodosti teoreettisen perustan jolla jäljitin aineistosta identiteettiprosessin vaiheita ilmentäviä opiskelijapuheen 
tunnusmerkkejä. Tunnistamalla identiteettiprosessin vaiheet opettaja voi auttaa oppilaitaan siirtymään 
passiivisesta omaksumisesta aktiiviseen ja kokemukselliseen tradition muuntamiseen. Erityisesti verkko-

opiskelussa myös julkistamisen voi olla keskeinen vaihe.  
 
Tutkimuksen tuloksena esittelen erään mahdollisuuden opettajan roolin laajentamiseksi aktiiviseksi 
sisältötiedon tuottajaksi, ei pelkästään tutkimustiedon passiiviseksi jakajaksi. Kehittelemäni kolme metaforaa 
ilmentävät musiikinhistorian rikkaita kulttuurisia kytköksiä ja musiikinhistorian tarjoamia mahdollisuuksia 
luovaan pedagogiseen työhön. Metaforien mukaan musiikinhistoria voidaan mieltää ”moniääniseksi 
kertomukseksi,” ”äänten kuljettamiseksi” ja ”kollektiiviseksi muistiksi”. Opettajan rooli voi tutkimukseni valossa 
olla sekä tradition ylläpitäjä että 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 menetelmä 
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opiskelijat osallistuivat tutkimukseen kyseisen kurssin eli yhden vuoden ajan, mutta irtaantuivat

siitä sen jälkeen, jolloin myös keskusteluni heidän kanssaan tutkimusaineistosta ja sen

tulkinnoista päättyivät.

Kuva 1: Tutkimusotteet

Heuristinen tutkimus korostaa tutkijan läsnäoloa ja henkilökohtaista suhdetta

tutkimuskohteeseen (Moustakas 1990, 38–39). Moustakas nostaa heuristista tutkimusprosessia

luonnehtivaksi piirteeksi myös tutkijan ’hiljaisen tiedon’ tulkintojen lähtökohtana (Moustakas

1990, 27–32). Muusikon hiljainen tieto on tutkimuksessani tärkeä käsite, jota erittelen luvussa 2

ja johon palaan useassa yhteydessä. Jaetut käytänteet, kuten tässä tutkimuksessa

musiikinhistorian opetus ja opiskelu, ovat hiljaisen tiedon paikantamisessa tutkijalle mielekkäitä

tutkimuskohteita (ks. Toom 2008, 17). Kuva 1 ilmentää kokemusten ja hiljaisen tiedon keskeistä

asemaa tässä tutkimuksessa ja valituissa menetelmissä. Toimintatutkimuksen keskeinen

tiedonintressi kohdistuu käytännön toiminnan kehittämiseen (ks. Habermas 1987), ja

selontekojen menetelmää käyttävä tutkija jäljittää tutkittavista käytännöistä ihmisten toimintaa

ohjaavia valintoja (Harré & Secord 1972; Harré 1979).

Huolimatta informanttien kohtaamisesta kanssatutkijoina erityisesti aineiston keruuvaiheessa ja

ensimmäisten tulkintojen tekovaiheessa, heuristinen tutkimus ja raportointi on fenomenologisen

tutkimuksen tavoin lopulta kuitenkin tutkijan oma projekti. Siksi tutkimustulokset ja

johtopäätökset 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 ”yhtäältä etäännyttää ja tehdä tutusta vierasta, toisaalta

pysäyttää, houkutella mukaan ja liikuttaa” (Ylijoki 1998, 156). Lähentyminen ja etääntyminen

luonnehtivat tämän väitöskirjan julkistamisen myötä päättyvää tutkimusprosessia. Ensimmäiset

tulkinnat aineistosta olen tehnyt informanttieni opettajana. Sain tutkimusprosessin aikana myös

Heuristinen

tutkimus

Toiminta-

tutkimus

Selontekojen

menetelmä

Hiljainen tieto toiminnan
kehittämisen perustana

Informanttien kokemusten
kuuleminen heidän itsensä
kuvaamana
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etäisyyttä opettajan rooliin ja käytännön opettamiseen virtuaaliyliopistohanke MOVEn (Musiikin

opetus ja tutkimus verkossa) osa-aikaisena, verkko-opetusta kehittelevänä tutkijana Sibelius-

Akatemiassa vuosina 2003–2006. Kevään ja kesän 2007 keskityin väitöskirjan työstämiseen

assistenttina Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen osastolla. Roolin vaihdos opettajasta

tutkijaksi on ollut tutkimusprosessin ja tulosten kannalta merkittävä vaihe. Irtaantuminen

opettajan roolista tutkijaksi on nostanut näkyviksi monia opettajan rooliin sisältyviä,

tiedostamattomia tulkintahorisontteja.

1.3 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tehtävänä on musiikinhistorian opetuksen kehittäminen opiskelijoiden

opiskelukokemuksien ja oppiaineen tradition valossa tarkastelemalla opiskelua Harrén (1983)

kuvaaman identiteettiprosessin vaiheina. Kehittämisen kohteena tutkimuksessa oli oma

opetukseni. Lähdin purkamaan tutkimustehtävää seuraavien osa-alueisiin:

1) Mitä musiikinhistorian kurssilla opiskelijoiden mukaan tapahtui ja tehtiin?

2) Millaisia kokemuksia klassisen musiikin ammattiopiskelijat nostavat esiin selonteoissa

ja haastatteluissa musiikinhistorian opiskelustaan?

3) Miten musiikinhistorian sisältötieto ja opiskelijoiden hiljainen tieto jäsentyvät

musiikinhistorian opiskelussa osaksi klassisen muusikon6 ammatti-identiteettiä?

Toimintatutkimuksen tulos on toiminnan kehittyminen (ks. esim. Mäntylä 2007). Kuten aiemmin

totesin, tässä tutkimuksessa toimintatutkimuksille tyypillinen toimintaan palaava sykli ja

muutoksen seuranta on tutkimuksen laajuuden takia rajattu pois. Tutkimuksessani painottuu

opiskelijoiden kokemusten ymmärtäminen opettaja-tutkijan positiosta käsin musiikinhistorian

opetuksen kehittämisen perustana. Esittelen kuitenkin väitöskirjan lopussa

toimintatutkimuksellisena reflektiona musiikinhistorian opettamisen kehittämisnäkymiä, jotka

perustuvat aineiston analyysiin ja taustateorioihin.

Tutkimuskysymysten fokusoiminen on heuristisessa tutkimuksessa yksi keskeisistä prosesseista

(ks. Moustakas 1990, 25–26). Tutkimuksen ”aiheen, teeman, ongelman tai kysymyksen”

määritteleminen (emt, 27) tapahtuu dialogissa tutkijan hiljaisen tiedon kanssa.

Tutkimuskysymykset artikuloituvat heuristisessa tutkimusprosessissa hitaasti, kun tutkijan

huomio liikkuu tutkittavan kohteen, oman hiljaisen kokemustiedon ja tutkimuskohteen ydintä

luonnehtivien sanojen kehällä.

Heuristiselle tutkimuskysymykselle ovat Moustakasin (1990) mukaan tyypillisiä tietyt

ominaisuudet (emt, 42). Ensinnäkin tutkimuskysymys pyrkii paljastamaan kokemuksen

merkityksen tai olennaisen sisällön, onhan heuristisen tutkimuksen tavoitteena kokemusten
                                               
6 Klassinen muusikko tarkoittaa tässä tutkimuksessa muusikkoa, joka soittaa klassista
ohjelmistoa (ks. Bennett 2008, 1).
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2.1.1 Musiikinhistorian kerronnan kerrostuneisuus 

 

Huttunen kuvaa suomalaisen musiikinhistorian kirjoituksen alkaneen tiiviissä 

vuorovaikutuksessa musiikinhistorian opetuksen kanssa (Huttunen 2000, 191-192). Martin 

Wegeliuksen Hufvuddragen af den Västerländska Musikens Historia (1891, suom. 1904) oli 

tarkoitettu oppikirjaksi Wegeliuksen perustamaan Helsingin musiikkiopistoon. Huttusen 

mukaan kirja sisältää kolme ”kaikelle tavanomaiselle musiikinhistorian opetukselle” 

(Huttunen 2000, 192) tyypillistä seikkaa: se esittelee ”vakiintuneiden tosiasioiden ketjun”, 

”ilmentää suurten säveltäjien ihailua” sekä luo kehityskaaren, joka huipentuu Wagnerin 

musiikkidraamoihin (Huttunen 2000, 192).  

 

Huttusen sanavalinnasta saa vaikutelman, että ”tavanomainen musiikinhistorianopetus” 

olisi säilynyt ainakin osin muuttumattomana yli 100 vuotta. Myös Jukka Sarjala yhdistää 

Huttusen tavoin kirjassaan Miten tutkia musiikin historiaa? (Sarjala 2002) musiikinhistorian 

yleisesitysten sisällön opetukseen.1 Erityisesti teos- ja tyylihistoriasta on Sarjalan mukaan 

tullut ”jatkuvasti toistettua oppikirjahistoriaa”, jossa ”perustosiasioita […] ovat teokset, 

säveltäjät, tyylit, lajityypit, sävellystekniikat ja muotoyksiköt” (Sarjala 2002, 128–129). 

Teos- ja tyylihistoriasta on hänen mukaansa muodostunut vuosikymmenien varrella 

”musiikinhistoriallisen tietämyksen luovuttamaton ydin” (emt, 128), jota on toistettu 

lukuisissa musiikinhistorian yleisesityksissä, musiikkioppilaitosten ja taideyliopistojen 

kursseilla, jopa tietokilpailuissa.  

 

Musiikinhistorian kirjoitusten sisältö heijastelee ja muokkaa käsityksiämme siitä, mikä 

mielletään musiikinhistorian tosiasioiksi ja minkälaiset tarkastelutavat ovat soveliaita (ks. 

Huttunen 2000). Musiikinhistorian kerronnan kohteita ja tapoja erittelemällä päästään 

tarkastelemaan muuttuvia kerronnan paradigmoja, jotka vaihtuvat ajan- ja 

maailmankuvan muutosten seurauksena ja näyttäytyvät omana aikanaan itsestään 

selvinä, problematisoimattomina todellisuuden kuvaamisen välineinä (ks. van den Berg 

2007, 54-94).  

 

Musiikinhistorian opetuksen sisällön voi Huttusen ja Sarjalan ajatuksia jatkaen hahmottaa 

rakentuvaksi monista kerronnan kohteista ja kerronnan tavoista, jotka ovat limittyneet 

musiikinhistorian oppisisällöksi. Se, mitä 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 

                                                
1 Huttusen ja Sarjalan näkemykset kuitenkin erkaantuivat Musiikki–lehden numeron 
2001/1 keskusteluissa. Sarjalan Dahlhaus-kritiikki (ks. Sarjala 2000) ei saanut Huttuselta 
kannatusta (Huttunen 2001), ja toisaalta Huttusen puolustama näkemys teoksesta 
musiikin tosiasiana (ks. Dahlhaus 1983, 33) näyttäytyi Sarjalalle edelleen vain 
”länsimaisen rationalismin ilmentymänä”, ei musiikinhistorian tutkimisen lähtökohtana 
(Sarjala 2001, 91). 
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nykyistä musiikinhistorian kerrontaa. Ennen modernin historiankirjoituksen syntyä , 1600-

luvulla, musiikin historiaa kuvattiin vielä 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 edeltäjänä 

voidaan pitää edellisten lisäksi myös ranskalaisten ensyklopedistien, kuten Jean-Jacques 

Rousseaun, ensyklopedioita. Musiikkitietosanakirjat ovat säilyneet historian yleisesitysten 

rinnakkaisilmiönä, ja wikipedia-pohjaiset musiikinhistorian tietokannat, kuten Sibelius-

Akatemian julkaisema ja ylläpitämä muhi-sivusto (www.siba.fi/muhi), jatkavat edelleen 

ainakin hakutoimintojen osalta ensyklopedistien perinnettä.  

 

Modernin musiikinhistorian kerronnan katsotaan alkaneen 1700-luvun lopulla musiikin 

historian yleisesitysten myötä, 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). Ensimmäisten 

musiikinhistorian yleisesitysten aihepiirit olivat varsin vaihtelevia, ne käsittelivät niin 

musiikinteoriasta johdettuja aihepiirejä kuin musiikkia sosiaalisena ilmiönä (ks. Oramo 

2008).  

 

Näkemys musiikinhistoriasta aikajanana – ei enää syklisesti toistuvina ilmiöinä – juontuu 

näistä kirjoituksista. Lineaarisen historiakäsityksen taustalla on valistusajattelijoiden, 

kuten Kantin 1784 esseessään Idee zu einer Geshcichte in weltbürgerlicher Absicht 

esittämä ajatus ihmisjärjen mahdollistamasta rajattomasta kehityksestä (ks. van den Berg 

2007, 172). Historia nähtiin 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. François-Joseph 

Fétisin (1784–1871) keskeneräiseksi jäänyt musiikin maailmanhistoria Histoire universelle 

de musique (1869–1876) loi perustan vertailevalle musiikkitieteelle. Historian suuri 

kehityskertomus löydettiin myös voittajien tarinoista. 1800-luvulla musiikinhistorian 

kirjoitusten keskeisenä aiheena voi nähdä edesmenneiden säveltäjien biografien 

kirjoittamisen. Suuriksi mestareiksi tai neroiksi kuvattujen säveltäjien elämäkertoja 

kirjoitettiin 1850–1860-luvuilta lähtien. 1900-luvulla biografioita ryhdyttiin kirjoittamaan 

myös soitin- ja lauluvirtuooseista, populaarimusiikin edustajista ja muista esiintyjistä 
                                                

 Huttunen kuvailee modernin musiikinhistorian kirjoituksen tarkkaa määrittämistä 
ongelmalliseksi, sillä sen kriteerien määrittelyyn ei ole muodostunut yksiselitteistä 
traditiota. Kriteerinä voidaan Huttusen mukaan pitää niin historiallisen synteesin 
saavuttamista 1700-luvun lopulla kuin tutkimuksen yliopistollista statusta 1800-luvun 
lopulla, mutta sen sijaan lähdekritiikin tai sisällön suhteen on vaikea esittää täsmällisiä 
tunnusmerkkejä tai rajauksia (Huttunen 1993, 9; ks. myös Kalela 2000, van den Berg 
2007).  
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(Sarjala 2002, 119). Sarjala kuvaa ”enemmän kuolleisiin kuin eläviin säveltäjiin”

kohdistuvan elämäkertojen kirjoittamisen olevan suosituin, vaikkakin ”akateemisesti

väheksytyin” musiikinhistorian kirjoittamisen muoto (Sarjala 2002, 36).3

Lähdeobjektivismi4 vakiintui 1800-luvulla historiantutkimuksen menetelmäksi, ”jossa

historiallisten toimijoiden aikomukset ja toimenpiteet piirtyivät esiin tarkkoina ja

autenttisen tuntuisina” (Ahonen 1999, 34). Faktoihin ja dokumentteihin perustuvalla

historian kirjoittamisella tavoiteltiin lopullista ja oikeaa, ajasta, kirjoittajasta ja paikasta

riippumatonta kuvausta menneistä tapahtumista (ks. Carr 1961, 3-35). Tällaisessa

tosiasioille ja niiden taustana oleville dokumenteille perustuvissa universaalihistorioissa ei

kirjoittajalla, hänen näkemyksillään eikä hänen aikakautensa maailmankuvalla tai

kysymyksenasetteluilla nähty myönteistä merkitystä.

1900-luvun alussa musiikinhistorian kerronnan aihepiiri vakiintui jo osin sellaiseksi,

jollaisena se toistuu vielä nykyisessäkin musiikinhistorian opetuksessa. 1800-luvun

henkilökeskeisen nerokultin kritiikistä virisi 1900-luvun alussa musiikinhistorian

kirjoitusten tematiikan uudistamisen tarve, ja vastauksena tuohon tarpeeseen syntyi

tyylikausijaottelu. Jaottelu palvelee musiikinhistorian opetuksessa edelleenkin samaa

tarvetta. Tyylikausi tarjoaa käsitteistön, jolla verrata ja yhdistää musiikin piirteitä.

Tyylikausijaottelun synty ajoittui rinnan yleisen historian suurmiespainotteista

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

Ratkaisu musiikinhistorian kerronnan uudistustarpeeseen kiteytyi Guido Adlerin (1911)

esittämässä jaottelussa systemaattisesta ja historiallisesta musiikkitieteestä. Adler toi

kirjassaan Der Stil in der Musik (1911) tyylin käsitteen musiikinhistorian tutkimuksen

keskeiseksi käsitteeksi, ja musiikkianalyysin musiikinhistorian tutkimisen välineeksi.

Samalla Adler kritisoi jyrkästi vanhaksi leimaamaansa säveltäjä- ja suurmieskeskeistä

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

Aikakauden, koulukunnan, säveltäjän, teoksen tyyli ei synny sattumalta,
hetkellisen taiteellisen luomistahdon tuloksena. Päinvastoin, se perustuu tulemisen
(becoming) lakeihin, orgaanisen kehittymisen nousuihin ja laskuihin. Musiikki on

                                               
3 Elämäkertojen kirjoittaminen on noussut ns. uusien historioiden myötä kulttuurihistorian
tutkimuksissa suosituksi tutkimuksen näkökulmaksi. Artikkelissaan ”Kerrottu elämä.
Naishistorioitsija ja toisen ihmisen historian kirjoittajan ongelma” Maarit Leskelä-Kärki
kirjoittaa uusiin historioihin lukeutuvan naishistorian keskeisenä työtapana olleen
elämäkertojen kirjoittamisen jo tutkimussuuntauksen alkuvaiheessa 1960-luvulla. Näiden
”yhden naisen historioiden” (Leskelä-Kärki 2001, 112) kautta on mikrohistorian
tutkimusnäkemykseen vedoten ajateltu tutkijan luovan ”kokonaan uuden ikkunan
menneisyyteen” , tutkimuksen tavoittavan ”useita historiallisia prosesseja, käsityksiä,
arvoja ja tapahtumia” (emt, 111).
4 Lähdeobjektivismin ’perustajana’ pidetään Leipold von Rankea (1795–1880). Ahonen
toteaa lähdeobjektivismin ja ’suuren kertomuksen’ paradigmojen esiintyvän
historiankirjoituksissa usein yhdessä, vaikka ne ovatkin perustaltaan Ahosen mukaan
ristiriitaisia (Ahonen 1999, 35).

organismi, yksittäisten organismien moninaisuus, jossa vaihtuvat suhteet ja
riippuvuudet muodostavat kokonaisuuden.5 (Adler 1911, 13.)
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Musiikin historian tutkiminen perustuu Adlerin jaottelussa nuottipaleografiaan

(nuottikäsikirjoitusten tutkimiseen ja tulkintaan) sekä muotojen ja lakien, Formen und

Gesetzen, tuntemukseen ja soitinten historiaan. Adler piti Bentin ja Poplen (2006) mukaan

tyyliä, ei säveltäjää, teoksia yhdistävänä selittäjänä, ja hän liitti tyylin tarkasteluihin

erilaisia määreitä: tyylin suunnan (Stilrichtung), tyylin muutoksen (Stilwandel), tyylin

muuntamisen (Stilübertragung), tyylien sulautumisen (Stilkreuzung) ja tyylien

sekoittumisen (Stilmischung) (Bent & Pople 2006, ks. myös Huttunen 1993, 4–8).

Musiikinhistoria oli 1800-luvun lopulla tämän luvun alussa mainitussa Helsingin

musiikkiopistossa oma oppiaineensa.6 Osuvaa musiikin erityisyyden kuvausta, eksaktiutta

ja tieteellisyyttä musiikkianalyysin keinoin tavoitellut tyylihistoria heijasteli ja muokkasi

oman aikansa maailmankuvaa. Musiikinhistorian opetuksen sisällöt ja musiikin piirteisiin

viittaava käsitteistö muokkasivat musiikinhistoriaa oppiaineena näkemykseni mukaan

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

Tavoitteena oli historia, jonka aiheena ja sisältönä olisi taiteen oma kehitys eivätkä
biografiset tai sosiaaliset satunnaisuudet. Tyylihistoria koetti löytää välityksen
estetiikan ja historian välille. Sen edustajat tavoittelivat sellaista historiallisen
muutoksen kuvaamisen periaatteita, jotka nousivat heidän mukaansa taiteesta
itsestään eivätkä sen vaihtuvista syntykonteksteista. Nämä
tieteellistämispyrkimykset loivat musiikintutkimukseen itsenäisen subjektin nimeltä
’taide’. Samalla tavoin muu historiankirjoitus rakensi subjekteja nimeltä
’kansallisuus’, ’valtio’ tai ’sivistys’. (Sarjala 2002, 130.)

Musiikinhistorian tarkastelun kohteeksi miellettiin säveltäjänerojen sijaan heidän

teoksensa. 1800-luvun kuluessa vakiintui ajatus kehityksen huippuja edustavien

merkittävien teosten ajattomuudesta. Lydia Goehr kuvaa Lisztin ottaneen jo 1830-luvulla

vanhoja teoksia konserttiohjelmistoonsa, ja yleisönkin uteliaisuuden vanhoja teoksia

kohtaan orastaneen jo 1850-luvulla. Goehr toteaa, että muusikot eivät enää kääntyneet

historian puoleen tuodakseen menneisyydestä malleja omaan aikaansa, vaan ”kauniiden ja

tosien” sävellyksien nähtiin olevan ikuisia. (Goehr 1992, 246.)

Musiikinhistorian kerrontaan punoutui kysymys teosten syntyajankohdan ja niiden

kuuntelu- tai soittamishetken ajallisesta välimatkasta. Karl Dahlhaus liitti teoskeskeisen,

musiikin ”esteettiseksi” nimeämänsä olemistavan musiikin kykyyn puhutella nykykuulijaa

                                               
5 Der Stil einer Epoche, einer Schule, eines Künstlers, eines Werken entsteht nicht zufällig,
als bloße Zufallsäußerung des darin zutage tretenden Kunstwollens, sondern basiert auf
Gesetzen des Werdens, des Auf- und Abstieges organischer Entwicklung. Die Tonkunst ist
ein Organismus, eine Pluralität von Einzelorganismen, die in ihren Wechselbeziehungen, in
ihrer Abhängigkeit voneinander ein Ganzes bilden. (Adler 1911, 13.)
6 Matti Huttunen huomauttaa esitarkastuslausunnossaan, että 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) sekä Sulho Rannan kirjan
Musiikin historia (1950-1956) ”tukeutuvan varsin suoraan Adlerin tyylijaotteluihin”
(Huttunen 2009, julkaisematon lausunto).
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läsnä olevana taideteoksena. Hän piti teosten ”historiallista” olemistapaa ajallisesti ja

paikallisesti rajautuneena ilmiönä. Dahlhausin mukaan teosten kyky puhutella kuulijaa oli

sen historiallista taustaa tärkeämpi, ja siksi hän piti musiikinhistorian ytimenä teosta.

(Dahlhaus 1983, 33.)

Teosten esteettiseen olemistapaan liittyi ajatus siitä, että toiset teokset olivat

arvokkaampia kuin toiset. Dahlhaus toteaa, että historian tosiasioiksi mielletyistä

tapahtumista ei voi tehdä päätelmiä teosten arvosta. Siksi musiikinhistorian kirjoittaja

tarvitsi Dahlhausin mukaan välineen arvojen tarkasteluun, ja Dahlhaus nosti teoskaanonin

esteettisen arvon mitaksi. (Dahlhaus 1983, 92–99.) Lydia Goehr on kritisoinut

teoskäsitteeseen konserttiohjelmiston historiallistumisen myötä liittynyttä esteettistä

arvottamista kirjassaan The Imaginary Museum of Musical Works (1992b, 245–250). Osa

konserttien ohjelmistosta vakiintui perusohjelmiston suosikeiksi, ja näistä suosikeista

muodostui erityisen esteettisen statuksen omaava teoskaanon. Monet musiikintutkijat,

kuten Carl Dahlhaus, pitivät teoskaanonia menneitten sukupolvien suodattamana teosten

parhaimmistona. Näkemys juurtui myös musiikkikasvatukseen. 1970–1980-luvuilla

kukoistaneen ’esteettisen musiikkikasvatuksen’ voi tulkita perustuvan samaan

näkemykseen, historian kuluessa karsiutuneen teosrepertuaarin arvostuksen

kasvattamiseen oppilaissa musiikkia kuuntelemalla (Reimer 1970; ks. myös Westerlund

2002, 122).

1900-luvun jälkipuoliskolla väheksyttiin ulkomusiikillisia mielteitä ja konteksteja musiikin

ammattilaisten koulutuksessa. Pyrkimys tarkastella musiikkia kuunnellessa ainoastaan

musiikin ilmiöitä ilmeni paitsi Reimerin (1970) kirjoituksissa, myös esimerkiksi saksalaisen

musiikkisosiologin Theodor W. Adornon (1903–1969) kuulijatypologiassa. Adorno nosti

arvokkaimmaksi musiikin kuuntelemisen, jota jäsennettiin musiikkianalyysin käsittein.

Typologiassa ”rakenteellinen kuunteleminen” edusti korkeinta asiantuntijuutta, ja

esimerkiksi emotionaalinen kuunteleminen samoin kuin vanhan musiikin tai jazzin

kuunteleminen oli asiantuntijuuden kannalta vähemmän arvostettua (Adorno 1973, 178–

198).7

Sarjala (2002) kuvaa teoskeskeisen kehitysuskon muotoutumista länsimaisen

taidemusiikin historiankirjoituksen metanarratiiviksi8:

                                               
7 Adorno erotteli kuuntelijatypologiassaan (musikalischer Zuhörer) asiantuntijan (Experte),
hyvän kuuntelijan (guter Zuhörer), sivistyneen kuluttajan (Bildungskonsument),
emotionaalisen kuuntelijan (emotionaler Zuhörer), konservatiivisen ja ankaran kuuntelijan
(Ressentiment Zuhörer), jazzin kuuntelijan (Jazz-Hörer) viihdemusiikin kuntelijan
(Unterhaltungshörer) ja epämusikaalisen kuuntelijan (Antimusikalischer Zuhörer) (Adorno
1973, 178–198).
8 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 säveltäjälähtöisen historiankirjoituksen kohteena oleva länsimainen
taidemusiikki on haluttu pitää vapaana rajoittavista lisämääreistä. Musiikkitieteilijät
ovat tutkineet universaaliksi katsotun musiikillisen taiteen historiaa. Siinä
länsimainen taidemusiikki on saanut edustaa ihmiskunnan parhaimpia ja
kehittyneimpiä pyrkimyksiä. Musiikintutkijat ovat kirjoittaneet taidemusiikille
oman, muista taiteen lajeista ja elämänalueista eroavan historiansa. (Sarjala
2002, 23–24.)

Dahlhaus piti kuitenkin jännitettä musiikin historiallisen kontekstualisoinnin ja estetiikan

välillä hedelmällisenä. Myös Goehr (1992a, 182–199) erottaa teoksen kokemuksellisen

arvon ja historiallisen näkökulman toisistaan ja kysyy, pidetäänkö musiikinhistorian

peruskategoriana teosta vai tapahtumaa.9 Goehr kritisoi ’teosestetiikaksi’ nimettyä

musiikinhistorian kerrontaa. Hänen mukaansa teos ei ole kaikkia musiikkikulttuureja, ei

edes klassisen tradition kaikkia sävellysideoita koskettava käsite. Goehr mainitsee John

Cagen musiikin teosestetiikan kannalta ongelmalliseksi esimerkiksi (Goehr 1992b, 253–

257). Goehr kehottaa kysymään uusia kysymyksiä, kuten: Mitä oikeastaan teemme, kun

kuuntelemme vakavissamme klassista musiikkia? Miksi soittajat eivät tunne kutsumusta

improvisoida sonaatin teemoilla? Ketä konsertti-instituutio palvelee? (Goehr 1992b, 285-

286.)

Modernin musiikinhistorian yli kahden vuosisadan kuluessa historiankirjoittajat ovat

nostaneet esiin eri aikoina erilaisia kysymyksiä. Niin myös 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 lähdeobjektivistisen ideaalin mukaisesti tosiasioiksi miellettyihin seikkoihin,

säveltäjien ihailuun ja musiikin kehityskulun kuvaamiseen. Keskittyminen musiikillisiin

elementteihin, kuten musiikkianalyysin kautta hahmottuvaan teoksen rakenteeseen, on

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

Dahlhausin kirjoitusten vaikutuksesta monien 1900-luvun lopun tutkijoiden kirjoitukset

tähtäsivät vastareaktiona tyylihistorialle rakennehistoriallisiin esityksiin (ks. Huttunen

2000, 192; Sarjala 2002, 138–139). Dahlhaus ei pitänyt musiikkianalyysia

musiikinhistorian keskeisenä tutkimustapana, vaan kerrontaa, jossa hidas tapahtumien

virta ja erityisesti sen monitasoisuus ja -tahoisuus pyritään tavoittamaan kerronnan

näkökulmavaihdoksien avulla (Dahlhaus 1983, 5; ks. myös Dahlhaus 1989). ”Yhden

kertomuksen” (ks. Ahonen 1997) ja kehitysuskon metanarratiivia ilmentävä

historiankerronta oli saanut osakseen kritiikkiä jo 1900-luvun alkupuoliskolla. Monet

historiatutkijat, kuten Karl Lambrech (ks. Immonen 2001, 11), ranskalaiset annalistit tai

musiikintutkimuksen alalla Adorno ottivat vaikutteita yhteiskuntatieteistä historian

lainalaisuuksien selvittämiseksi ja kuvaamiseksi. ’Yhden kertomuksen’ sijaan saatettiin

                                               
9 Jorma Kalela kritisoi yleisen historian tarkasteluissa tapahtuman nostamista ontologiseen
asemaan. Hänen mukaansa historia ei ole tapahtumia vaan prosesseja ja periodeja. Kalela
pitää Goehrin tavoin tapahtumaa kuitenkin tarkoituksenmukaisena kerronnan kohteena:
”Tapahtuman kertominen on tapa tehdä maailmaa käsitettävämmäksi 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. käännös Nineteenth Century

Music 1989).

’Yhden kertomuksien musiikinhistorian’ sisällä voi jo nähdä idullaan kiinnostuksen ’pieniin

kertomuksiin’, moniperspektiivisyyteen, mikrohistorialliseen lähestymistapaan tai muihin

niin sanottuihin ’uusiin historioihin’. Sirkka Ahonen (1997) vertaa 1900-luvun lopun ’uusia

historioita’ vapautusliikkeeseen, jossa uusilla historian kerronnan aiheilla ja menetelmillä

saatiin esiin uusia piirteitä menneisyydestä:

"Uusi historia" oli monessa mielessä vapautusliike. Se merkitsi vapautumista
deterministisistä pitkistä linjoista ja niiden ideologisista painolasteista. Uudet
"pienet kertomukset" syntyivät siten, että historiaa tarkasteltiin eri näkökulmista.
Tällä menetelmällä saatiin menneisyyden kuvasta esiin sellaisia uusia piirteitä,
jotka muuten olisivat jääneet huomaamatta. Metodologisen vapautumisen lisäksi
moniperspektiivisyys merkitsi myös yhteiskunnallista vapautumista. Ryhmät 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
vähemmistöt saivat omat kertomuksensa. (Ahonen 1997.)

Suurten kertomusten purkautuminen pienemmiksi, moniperspektiivisiksi tarkasteluiksi on

ollut 1900-luvun lopun historiankirjoituksessa pohdinnan kohteena. Jean-Francois Lyotard

(1979, 7) kiteyttää ’postmodernin’ ydinsisällöksi epäilyn valistuksen ideaaleille

rakentuneita metanarratiiveja, ’suuria kertomuksia’, kohtaan. Lawrence Kramer pohtii

kirjassaan Classical Music and Postmodern Knowledge Dahlhausin osuutta postmoderniin

musiikinhistorian ’yhden kertomuksen’ metanarratiivin purkamiseen (Kramer 1995, 46–

51), ja toteaa musiikinhistorian kirjoituksen muuttuvan postmodernistiseksi ”siitä hetkestä

kun kirjoituksessa puretaan ulkomusiikillisuuden käsite” (emt, 67). Kramerin toteaa

musiikinhistorian metanarratiivin purkamisen liittyneen kiistaan teoksista vai kontekstista.

Kiista ulkomusiikillisuuden oikeutuksesta ulottui 1900-luvun puolessa välissä jopa

musiikkikokemuksiin, kysymykseen, onko musiikin kokemuksellinenkaan ydin musiikissa

itsessään vai musiikin herättämissä mielteissä (ks. Langer 1953).

1900-luvun lopulla myös teoksiin ja musiikkianalyysiin suuntautuneen tutkimuksen parissa

tarkastelunäkökulmat monipuolistuivat ja laajenivat moniperspektiivisemmiksi. Jean-

Jacques Nattiez (1987) sovelsi italialaisen Jean Molinon esittelemää käsitteistöä musiikin

semiotiikkaa pohtivassa kirjassaan Musicologie générale et sémiologie (Nattiez 1987), ja

ehdotti musiikinhistorian tarkasteluille mallia, jossa erotetaan tekstin ja vastaanottajan

näkökulmat teokseen. 10
Poiesis oli ”luovan prosessin” näkökulma, ja estesis oli

                                               
10 ”Nattiezin kolmijaossa luovan prosessin ja kuulijan näkökulmien välissä on ”materiaalin”
taso, jota Natteiaz nimitti varhaisemmissa teksteissään ”neutraaliksi tasoksi” (Nattiez
1987, 34). Nattiezin kolmijakoon sisältyvää teoksen ontologiasta mallia on kritisoitu
erityisesti materiaalin tason kannalta: voiko materiaalin taso olla mitenkään neutraali ja
irrallinen kahdesta muusta (ks. esim. Kankaanpää 1996)?
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vastaanottajan konstruoima näkökulma (Nattiez 1987, 34).11 Nattiez erottaa 

musiikkiteoksen tarkastelussa esimerkiksi kuulijan ja säveltäjän näkemykset toisistaan ja 

pitää molempia yhtä arvokkaina tarkastelun lähtökohtina. Nattiezin näkemyksen taustalla 

on sen moniperspektiivisyydestä huolimatta teosestetiikasta juontuva ajatus teoksen 

vertautumisesta teoksen, aikakauden, säveltäjän, lajityypin, genren ja 

musiikkiuniversumin kategorioissa (emt, 173).  

 

Musiikinhistorian kirjoittelu ja tutkimus voidaan nähdä jatkuvasti muuttuvaksi. Huttunen  

(2000) erottelee artikkelissaan musiikinhistorian kirjoitukseen sisältyvät ”hyväksytyt 

tosiasiat” ja ”tarkastelutavat” toisistaan ja erottelee niissä molemmissa kaksi eri 

kaanonia12: kirjoittelu muodostaa yhden, konsertit toisen kaanonin (Huttunen 2000, 194–

199). Hän toteaa, että sekä historian tosiasioiksi nimetyt seikat että tavat joilla niitä 

tarkastellaan ovat sopimuksenvaraisia, ajallisia ja paikallisia. Konserttikulttuurin 

kaanonissa puolestaan hänen mukaansa ”tosiasioita” ovat teokset, vakiorepertuaari, ja 

konserttikulttuuriin liittyvät ”tarkastelutavat” ilmenevät erilaisina esittämiskäytäntöinä 

(emt, 194–195). Taulukko 1 havainnollistaa Huttusen esittämää erottelua: 

 

 

 

 Tosiasiat Tarkastelutavat 

Konsertit Vakiorepertuaari Esittämiskäytännöt 

Kirjoittelu Tosiasiat ovat ajallisia ja 
paikallisia 

Tarkastelutavat ovat ajallisia ja 
paikallisia 

 

Taulukko 1. Musiikinhistorian kaanonit Huttusen (2000) mukaan. 

 

Huttunen (2000) nostaa esiin Heideggerin ja Gadamerin  näkemyksiin nojaten 

musiikinhistorian tosiasoiden määrittelyn ongelmallisuuden. 

 
Historioitsijan tehtävä ei ole vakiinnuttaa yleisöönsä illuusioita jumalallisesta 
”objektiivisuudesta”, vaan pikemminkin kasvattaa kuulijansa ja lukijansa sen 
seikan tunnustamiseen, että jokainen näkökulma historiaan on ajallisten ja 
paikallisten ehtojen määrittämä. (Huttunen 2000, 199.) 

 

Musiikinhistorian tosiasioiksi on eri aikoina hyväksytty hyvinkin erilaisia ilmiöitä, kuten 

esimerkiksi säveltäjäelämäkertoja, tyyliluonnehdintoja, musiikinteoreettisia analyyseja, 

yhteiskunnallisia ja kulttuurisia vertailuja. Musiikinhistorian tarkastelutapoina on eri aikoina 

korostettu lähdeobjektiivista positivismia, musiikkianalyysia tai kulttuurintutkimuksen ja 

uusien historioiden kuvauksia, jopa fiktiota. Vaikka musiikinhistorian kirjoittelu on 

muuttunut sen myötä, kun edeltänyttä tarkastelutapaa on ryhdytty kritisoimaan, monet 

                                                
11 Käsitteet juontuvat antiikin Kreikasta, ja 1940-luvulla niitä käytti mm. Paul Valéry 
(Nattiez 1987, 33–35). 
12 Huttunen toteaa kaanonin tarkoittaneen alkuperäisessä teologisessa merkityksessään 
toisaalta hyväksyttyjen tekstien joukkoa, toisaalta ”tarkastelutapoja, joilla kyseistä 
tekstijoukkoa tuli tutkia” (Huttunen 2000, 194). 

25

26

25

26



30

tarkastelutavat ja tosiasioiksi mielletyt kanonisoidut kerronnan sisällöt ovat edelleenkin

elinvoimaisia musiikinhistorian opetuksen aihepiireissä.
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Vaikka musiikinhistorian tutkimus on herättänyt 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) piirissä kritiikkiä, musiikinhistoriaa

oppiaineena ei tutkimuksen kontekstissa ole mainittua Huttusen (Huttunen 2000), Hyvösen

(1997) ja tämän tutkimuksen tekijän 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 pelkästään opetuksen

sisältöä. Traditioon liittyy myös käsitys esimerkiksi arvioinnin kohteena oleaista tietämisen

tavoista sekä siitä, miten nuo tavat ilmenevät opiskelun arjessa ja toiminnassa. Edellä

kuvaamani musiikinhistorian tutkimuksen diskurssit ja niiden välittyminen musiikinhistorian

opetukseen on siksi vain yksi niistä näkökulmista, joista tutkimuksen analyysiosassa tarkastelen

aineiston valottamia opiskelukokemuksia. Tuon seuraavaksi esiin tutkimuksen lähtökohtia

musiikinhistorian tietämisen osalta, sekä erilaisiin tietämisen tapoihin liittyvää käsitteistöä.

2.2 Musiikinhistoria, muusikon tieto ja toiminta

Historiakulttuuriin sisältyy 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

jokapäiväinen historia” (Kalela 2001) historiatietoisuuden muotoutumista ”virallisen”

historiankirjoituksen, ”kansallisen kulttuuriperinnön” sekä koulujen oppikirjojen ja

tiedotusvälineiden esittelemien taustatietojen vaikutuksesta (Kalela 2001, 17). Kalela jaottelee

historiakuvien kahdeksi ”väyläksi” tutkijoiden historiankirjoituksen ja muut historian julkiset

esitykset, sekä ”pääosan” muodostavan ”kansanomaisen historian”, eli ”yhteisössä elävän

historian” (emt, 18).

Musiikinhistorian opettajien ja opiskelijoiden käsityksiin musiikinhistoriasta vaikuttavat monet

muutkin seikat kuin heidän aiempi musiikkioppilaitoksissa saamansa oppi. Klassisen musiikin

ammattilaisten yhteisössä Kalelan sanoin ”elää” musiikinhistorian tutkimuksesta poikkeavia

”historiankuvia” (emt, 18): musiikinhistoria liittyy paitsi musiikin vaiheista kertomiseen, myös

sanattomasti soittamiseen. Opiskelijat omaksuvat opiskelussaan historiakulttuurista heille monia

eri väyliä välittyvää klassista musiikkia koskevaa tietoa ja kokemuksia. Niinpä musiikinhistorian

opiskeluun yhdistyy muita tietämisen tapoja ja kohteita kuin musiikinhistorian opettajan jakama

tieto, oppikirjojen tieto tai musiikinhistorian tutkimustieto. Tässä tutkimuksessa nostan näitä

tutkimuksen kohteena olevassa ammattiopiskelijayhteisössä eläviä historiankuvia opiskelijoiden

kuvauksista näkyväksi ’hiljaisen tiedon’ (Polanyi 1958; Dreyfus 1994; Koivunen 1997; Anttila

2005; Toom 2008) näkökulmista.
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2.2.1 Hiljainen, ei artikuloituva tieto

Luonnontieteilijä, kemisti Michail Polanyi kiinnitti kirjassaan Personal Knowledge (1958) huomion

siihen, miten kaikessa tiedossa ja tutkimisessa on mukana henkilökohtainen sitoutuminen

(commitment, Polanyi 1958, 102–104). ”Henkilökohtainen” tarkoittaa Polanyille eri asiaa kuin

”subjektiivinen”, joka Polanyin mukaan on ”pikemminkin tunteiden johdannainen” (Polanyi 1958,

300). Henkilökohtainen 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 itseensä ja

omaan päättelyynsä (emt, 301–303). Polanyi kuvaa henkilökohtaisen tiedon liittyvän
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tietämiseen, joka on korkeintaan osin artikuloitavissa (emt, 69–131). ”Voimme tietää enemmän

kun voimme kertoa”, hän 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 henkilökohtainen kokemus ja tieto voisivat

opetuksessa yhdistyä musiikinhistorian oppikirjojen ja tutkimusten välittämään tietoon, ja miten

saisin klassisen musiikin soittajiksi opiskelevat oppilaat käyttämään koko osaamisensa ja

kokemustensa kirjoa musiikinhistorian opinnoissaan. Musiikinhistorian tehtävät tuottivat usein

vastaukseksi kopioituja kuvauksia ja näkökulmia, kuten säveltäjäelämäkertoja. Opiskelijoilta ei

edellytetty lähteiden tutkimista, vaan he perustivat tehtävävastauksensa muiden kirjoitusten,

yleensä oppikirjojen ja hakuteosten, asiatietoihin. Toisen kirjoitusten jäljentäminen ei ollut

minusta riittävä oppimisen tulos, varsinkin kun tiesin musiikin opiskelijoilla olevan paljonkin

omakohtaista kokemusta tarkasteltavasta musiikista. Esseiden asiasisällön kopioiminen liittyi

minusta laajempaan ongelmaan. Opiskelijoiden omien näkökulmien ja kysymyksenasetteluiden

löytäminen osoittautui vaikeaksi, eikä yhteistä keskustelua syntynyt helposti. Opetuksessa

kohtaamani ongelma tiivistyi E. H. Carrin (1961) toteamuksessa historiankirjoituksen

ongelmista: ”Joko kirjoitat leikkaa-liimaa historiaa vailla merkitystä; tai kirjoitat propagandaa tai

historiallista fiktiota ja käytät tosiasioita ainoastaan koristellaksesi niillä tuotoksesi, jolla ei ole

mitään tekemistä historian kanssa” (Carr 1961, 33). Carr kritisoi historiankirjoituksessa

havaitsemaansa pyrkimystä häivyttää historian tarkasteluihin hänen mukaan väistämättä

sisältyvä henkilökohtainen, ajankohtainen ja tulkitseva näkökulma tosiasioiden korostamisen ja

näennäisen objektiivisuuden taakse. Nykyisissä historiankirjoituksen ja tutkimuksen pohdinnoissa

korostetaan Carrin jalanjäljissä yleisesti kirjoittajan oman näkökulman esille tuomisen tärkeyttä:

historian kirjoittaja on itse myös historian tuote (Kalela 2001, 12–13).

Klassisen musiikin ammattiopiskelijoilla on pitkän soittoharrastuksen myötä paljon omia

kokemuksia, ajatuksia ja mielipiteitä musiikista, ja klassinen musiikki oletettavasti kiinnosti

erityisesti klassisen musiikin ammattiopiskelijoita. Opettajana minusta kuitenkin vaikutti usein

siltä, että musiikinhistorian opinnoissa, jopa opiskelijoiden itsensä kirjoittamissa tehtävissä, tämä

opiskelijoiden henkilökohtainen tieto, kokemus ja kiinnostus jäi näkymättömiin, musiikinhistorian

yleisesityksiä mukailevan kerronnan taakse. Musiikinhistorian tutkimuksen ja yleisesitysten

välittämän tiedon sekä opiskelijoiden hiljaisen, henkilökohtaisen tiedon ja kokemusten

yhdistäminen opetuksessa ja kurssin tehtävissä oli haaste, johon vastatakseni ryhdyin tekemään

käsillä olevaa tutkimusta. Tähän haasteeseen ei pelkästään edellisessä luvussa esittelemäni

musiikinhistorian ja opetuksen diskurssien tarkastelu tuo vastausta, vaan lisäksi tarvitaan

musiikinhistorian opiskeluun liittyvän tiedon pohtimista ja tutkimista.

Polanyin (1958; 1966) hiljainen tieto ei yksin osoittautunut riittäväksi käsitteeksi kattamaan

musiikinhistorian tietämisen kenttää edes hiljaisen tiedon osalta. Kuva 2 tiivistää neljä tässä
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Thagardin luokittelu soveltuu välineeksi sen tarkastelemiseen, miten opiskelussa voi muodostua

”latenttia tietoa” (ks. myös Polanyi 1958, 103), jolle opiskelija voi perustaa oman

henkilökohtaisen tietämisensä. Vaikka käsitteiden asema musiikin, Vaikka käsitteiden asema

musiikin, Kurkelan (2006, 70) sanoin luokitelluimman taiteen lajin historian opetuksessa onkin

selkeä, tutkimusaineistossa käsitteellisen muutoksen huomaaminen – tai pikemminkin

huomaamatta jättäminen – tulee myös selvästi ilmi. Palaan käsitteiden tarkasteluun aineistossa

luvussa 7.2.

henkilökohtaisen

Vaikka käsitteiden asema musiikin, Kurkelan (2006, 70) sanoin

luokitelluimman taiteen lajin historian opetuksessa onkin selkeä, tutkimusaineistossa

käsitteellisen muutoksen huomaaminen – tai pikemminkin huomaamatta jättäminen –

tulee myös selvästi ilmi. Palaan käsitteiden tarkasteluun aineistossa luvussa 7.2.

tietämisensä.
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Toom (2008) viittaa Polanyihin hiljaisen tiedon yksityis-yksilöllisellä alueella, jossa Toomilla

produktin vastapoolina on prosessi (emt, 54). Hiljaisen tiedon prosessi ilmenee Toomin mukaan

henkilökohtaisissa tietorakenteissa ja toiminnassa. Opettajatutkimuksissa on käytetty

’pedagogisen hetken’ käsitettä nostamaan esiin tilanteita, joissa opettaja tukeutuu hiljaiseen

tietämiseen toiminnan tai toimimattomuuden valinnoissaan (emt, 52; van Manen 1991). Tässä
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tutkimuksessa luvussa 8.2 tuon esiin ’fokaalisen hetken’ käsitteen tarkastellakseni

musiikinhistorian opiskelukokemusten kuvauksissa ilmeneviä hetkiä, joissa yksityis-yksilöllisen

alueen hiljainen tietäminen on esillä.

Harré (1983) pohtii kielen ja kielellisen ilmaisun eri aspekteja nelikentän kahdella akselilla.

Pystysuoralla, yksityinen-julkinen -akselilla kieli on representaation väline, kun se vaakasuoralla

yksilöllinen-kollektiivinen -akselilla on toiminnan väline (Harré 1983, 45). Toomin (2008) mukaan

yhteisöllinen hiljainen tietäminen ei ole luonteeltaan ensisijaisesti reflektiivistä, vaan

kontekstisidonnaista, välitöntä ja tarkoituksenmukaista reagoimista ammatillisissa, yllättävissä

tilanteissa (emt, 52). Silti mahdollisuuksien pohdinta on mukana tällaisessa ”taitavassa

yhteisöllisessä toiminnassa” (emt, 54).

Kuva 6: Nelikentän siirtymät identiteettiprosessin merkittävinä vaiheina

2.3.5 Tradition omaksuminen, muuntaminen ja julkistaminen

opetuksen haasteina

Muusikon kyky hiljaista tietoa hyödyntävään toimintaan kehittyy kokemuksien karttumisen

myötä (Toom 2008, 52-54). Erittelen musiikinhistorian opiskelussa tapahtuvaa kokemuksien

karttumista Harrén nelikentän, ”psykologisen avaruuden mallin” siirtymien avulla (ks. kuva 6).

Harré korostaa nelikentän siirtymiksi nimeämiensä kehitysvaiheiden tärkeyttä

identiteettiprosessissa yksilöllisen ja sosiaalisen aspektin nivoutumisessa osaksi henkilökohtaista

identiteetin esitystä (Harré 1983, 258).
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Tässä tutkimuksessa kuvan 6 siirtymät ovat musiikinhistorian opettamisessa kehittelyn

maamerkkejä, joihin yhdistän esimerkkejä, huomioita ja tulkintojani tutkimusaineistosta.

Siirtymät kuvaavat Harrén (1983) näkemystä identiteetin muotoutumisen, tai Toomin (2008)

sanoin ’taitavaan toimintaan’ tarvittavien kokemuksien karttumisen vaiheista. Ylijoki on

akateemisten heimokulttuurien mallitarinoita jäljittävässä tutkimuksessaan (Ylijoki 1998)

käyttänyt Harrén siirtymiä ammatillisen identiteetin muotoutumisen teoreettisena lähtökohtana.

Esittelen siirtymät seuraavaksi Harrén (1983) ja Ylijoen kirjoitusten kautta (Ylijoki 1998; 1999;

2001). Luvussa 8 palaan näihin Harrén siirtymiin, kun sovellan siirtymiä musiikinhistorian

opiskelukokemuksien tulkintaan.

Harré pitää tradition kohtaamisia ensisijaisina identiteetin rakentumisessa (Harré 1983, 137).

Hän viittaa Taylorin ja Vygostkyn ajatuksiin perustellessaan näkemyksenä identiteetin

kollektiivisesta alkuperästä (emt, 46). Tullakseen yhteisön jäseneksi yksilön on omaksuttava

yhteisönsä kollektiivis-sosiaalinen perintö, traditio. Tämän näkemyksen mukaan yksityinen ja

persoonallinen olemisemme ”juontaa juurensa julkis-kollektiiviselle alueelle” (Ylijoki 2001, 240).

Yhteisön traditioon liittyy Harrélla niin sosiaalisia, moraalisia, tiedollisia kuin taidollisia

elementtejä (Harré 1983, 274). Niistä kaikki eivät suinkaan ole tiedostettuja, tai opetuksen

kohdalla kulje käsi kädessä esimerkiksi virallisten opetussuunnitelmien kanssa. Opiskelijan

ammatti-identiteetin omaksumiseen, tradition välittymiseen Harrén nelikentän julkis-

kollektiivisella alueella, liittyy opetustilanteiden lisäksi opiskelijoiden kohtaamisia kahviloissa,

illanvietoissa ja muissa tapaamisissa (Ylijoki 1998, 35). Vähitellen opiskelija omaksuu ja sisäistää

alansa tavat, käsitykset, jopa pukeutumisen ja muut sosiaalisen käyttäytymisen mallit,

”kielenkäytön, kulttuurin, säännöt ja konventiot” (emt, 35), toisin sanoen yhteisönsä ”sosiaalisen

perimän” (Ylijoki 2001, 240). Liittyminen vallitseviin tapoihin ja malleihin on opiskelijan

sosiaalisen ja ammatillisen identiteetin muotoutumisen perusta. Omaksumisen kohteena on

Ylijoen analyysin mukaan yhtä lailla olemisen tapa hyvin laajasti, tai koulutukseen sisältyvät

oppiaineet ja suhde niiden välittämään traditioon (Ylijoki 1998, 157–214).

Omaksuminen on siirtymä yhteisön traditiosta sen osa-alueiden yksityiseen hallintaan, johon

kuuluu myös yhteisön tietovarantojen haltuunotto tai hallinta. Onnismaa toteaa hallinnan

tarkoittavan tietoa siitä, miten tietoresursseja palautetaan tahdonalaisesti mieleen ja käytetään

(Onnismaa 2008, 89). Omaksuminen alkaa alkuperältään sosiaalisesta tradition ja tiedon

kohtaamisesta, tai taylorilaisittain sisällöstä, johon subjektivointi ei ulotu. Opetukseen voi nähdä

lähtökohtaisesti liittyvän paljon tällaista annettua sisältöä ja Harrén kuvailemia annettuja, ei siis

opiskelijan omaan valintaan perustuvia toimintatapoja. Opintojaan suorittavalla opiskelijalla ei

useinkaan ole mahdollisuutta vaikuttaa siihen, mitä omaksumisen kohteena olevaan traditioon

sisältyy, ja miten hän sen opiskelijana kohtaa. Onnismaa kritisoi kollektiivisen muistin

välittymisessä ’omaksuminen’–sanan käyttöä, sillä hänen mukaansa omaksuminen tarkoittaa

omaksi tekemistä ja henkilökohtaisen mielekkyyden etsimistä, jolloin prosessista katoaa yleisen

tason kulttuurinen merkitys. Onnismaan mukaan ”oppiminen sekä merkityksien rakentuminen

opitulle ja muistetulle […] on toisten ja ympäristön kanssa yhdessä tapahtuvaa toimintaa”

(Onnismaa 2008, 89). Harré pohtii myös kysymystä tietämisestä ja muistamisesta sosiaalisena
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tapahtumana ja toteaa, että osa tietämisestä on alkuperältään sosiaalista, sosiaalisissa suhteissa 

(Harré 1983, 50). Harré huomioi myös henkilökohtaisen ulottuvuuden tietämisessä ja 

muistamisessa, vaikkakin toteaa, että kumpaankin punoutuu sosiaalinen juonne (emt, 54). Harré 

asettaa henkilökohtaisen muistamiselle kaksi tehtävää: toisaalta kyvykkyyden paikallistaa oman 

historian kannalta keskeistä tietoa, toisaalta kyvykkyyden ymmärtää ja tulkita tallennettua tietoa 

(emt, 55).  

 

Harré nimeää kuvassa 7 tummennetut tradition ja omaksumisen alueet nelikentän passiiviseksi 

(passive) osaksi. Passiivisuus tarkoittaa Harrén (1983) mukaan annettujen sääntöjen 

seuraamista, jossa ”tieto vain tapahtuu ihmiselle” ja jota ihminen toteuttaa ilman hänen omaa 

vaikuttamistaan toiminnan sääntöihin, ’passiivisena toimijana’38 (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 tässä tutkimuksessa tärkeä. Aiemmin tässä luvussa esittelemäni kuvitteelliset 

esimerkit subjektivoinnista musiikinhistorian opettamisessa voidaan tulkita myös tästä 

passiivisen toimijuuden eli sääntöjen seuraamisen, tai aktiivisen toimijuuden, toiminnan 

sääntöihin vaikuttamisen näkökulmasta: opiskelija menee luennolle, jolla hän kuuntelee 

opettajansa pitämän, musiikkiesimerkkien höystämän luennon. Hyvässä tapauksessa hän 

kiinnostuu historiasta, teoksista, säveltäjistä tai muusta musiikinhistorian sisällöstä. Mutta yhtä 

hyvin hän saattaa jatkaa muusikontaitojen opiskelua kurssin liiemmälti mihinkään vaikuttamatta. 

Omaksumiseen pysähtyvä opiskelu ja opetus kattaa nelikentän oikean puolen, eikä 

lähtökohtaisesti edellytä opiskelijoiden aktiivista, valintoihin ja toimintaan perustuvaa 

osallistumista.  

 

 

 

Kuva 7: Nelikentän ’passiivinen’ alue 
                                                
38 Passiivinen toimijuus on identiteettejä pohtivassa tutkimuksessa käytetty termi, joka tarkoittaa 
ihmisen identiteetin määrittymistä ulkoisesti määräytyvien toiminnan rakenteiden kautta (ks. 
esim. Vähäsantanen 2007).  
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Musiikinhistorian opetuksen kannalta siirtyminen nelikentän aktiiviselle alueelle ei ole itsestään

selvä, vaan riippuu esimerkiksi opetusjärjestelyistä 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 nimeämään teoksia

kuuntelutentissä, tunnistamaan tyylikausia tai toistamaan oppikirjahistoriaa, jää opiskelu Harrén

kuvaamalle passiiviselle alueelle. Nelikentässä hiljainen tietäminen ilmenee Toomin (2008)

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

Aktiivinen alue alkaa muuntamisella, siirtymällä yksityis-yksilölliselle alueelle. Muuntaminen on

Harrén mukaan identiteetin muotoutumisen kannalta keskeinen vaihe ja myös innovatiivisuuden

lähde (Harré 1983 259; Ylijoki 2001, 240). Harré toteaa alkuperältään yhteisöllisen tiedon ja

muistamisen muuttuvan kokemuksissa henkilökohtaisiksi (Harré 1983, 54). Hyvönen (2004) on

painottanut taiteen kokemisen, kuten musiikin kuuntelemisen kokemuksellista, ruumiillista ja

prereflektiivistä alkuperää, jolle analyyttinen tieto voi rakentua. Opiskelija tulkitsee ja muokkaa

omien kokemustensa sekä omaksumiensa näkemysten turvin yhteisössään jaettuja tapoja,

uskomuksia ja kulttuurisia merkitysrakenteita. Näistä hän muovaa persoonallisen, muista

erottuvan ammatti-identiteettinsä. Muuntaminen kattaa sekä yhteisön formaalin että

informaalin39 kentän. Voidaan ajatella, että tässä ollaan taylorilaisittain subjektivoinnin ytimessä.

Julkistamiseen sisältyy opiskelijan ammatti-identiteetin kannalta aina riski. Julkistaessaan

osaamisensa ”ammatillisen heimon noviisi” (Ylijoki 1998, 136) tuo oman yksilöllisen

muunnelmansa omaksumastaan traditiosta julkisuuteen, yhteisönsä tietoisuuteen. Julkisuuteen

astuminen on kynnystilanne, joka voi johtaa myös epäonnistumiseen (emt, 141–142). Kuitenkin

julkistamisen kautta opiskelija itse vaikuttaa opiskelijayhteisönsä mallien uusiutumiseen. Ylijoen

sanoin ”noviisi on sekä heimonsa kulttuurin tuote että sen luoja” (emt, 138). Yhteisön mallit

välittyvät musiikinopiskelussa soitin- tai genrekohtaisina muusikkostereotypioina, joiden

puitteissa opiskelijat joutuvat opiskelussaan muodostamaan oman muusikkoutensa

tunnuspiirteet. Soitonopiskelussa esimerkiksi kurssitutkinnot ja ensikonsertit edustavat

parhaimmillaan tätä oman ’heimon’ parissa tapahtuvaa julkistamista – siirtymää harjoittelusta

konserttilavalle, opettelusta esittämiseen, yksityis-yksilölliseltä alueelta yksilöllis-julkiselle

alueelle.

Musiikinhistorian oppiaineessa kysymys julkistamisesta on haastava ja ristiriitainen. Julkisuuteen

astuminen muusikkojen ja musiikkipedagogien koulutuksessa muuten kuin soittaen tai laulaen

tuntuu sisältävän ristiriidan. Musiikkialan ammattiopintoihin sisältyy esimerkiksi

musiikinhistorian, -teorian, musiikkianalyysin ja säveltapailun opintoja. Niitä voi pitää

perinteisenä, ellei jopa itsestään selvänä osa musiikkikoulutusta. Ammattikoulutuksen sisällöistä

päätellen muusikkoideaaliin liitetään soittotaidon lisäksi jopa muiden taiteenalojen tuntemusta.

Kuitenkaan tälle muulle tiedolle, kokemukselle ja taidolle ei ollut tutkimusaineiston keräämisen

                                               
39 Formaali ja informaali juontuvat Harrén ja Secorden (1972) sekä musiikkikasvatuksen (ks.
esim. Salavuo 2005; Green 2008) käsitteistöstä.
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aikaan ainakaan Stadiassa ollut muusikon tai musiikkipedagogin ammatilliseen toimintaan

liittyvää julkistamisen kanavaa.40 Julkistamisen väylän puuttuessa teorian, analyysin ja

musiikinhistorian näkökulmat jäivät jonkinlaiseksi muusikon näkymättömäksi taustatiedoksi,

josta voi ammentaa tulkintoihin syvyyttä, tai jota voi koko elinikänsä täydentää – mutta

julkistamisen puuttuessa vailla ’kynnystilanteessa’ koeteltua ja tunnustettua ammatti-

identiteettiä. Julkistamisvaiheen puuttuminen on näkemykseni mukaan yksi piirre, joka tekee

esimerkiksi musiikinhistorian opinnoista opiskelijoiden puheissa pelknä sivu- tai tukiaineen, johon

suhtaudutaan eri tavoin kuin solistisiin tai pedagogisiin opintoihin. Erilainen suhtautuminen

ilmenee esimerkiksi siinä, että tutkimukseen osallistuneet opiskelijat kuvasivat aineistossa

musiikinhistorian opintojen vievän harmillisesti aikaa pääaineelta, soittamiselta (ks. myös

Huttunen 2000, 191).

Julkistaminen liittyy varsin sattumanvaraisesti klassisen musiikin ammattimuusikon

musiikinhistorian opiskeluun. Julkistamisen sattumanvaraisuus vaikuttaa Harrén nelikentän

viimeiseen vaiheeseen, konventionalisoitumiseen, joka tapahtuu siirtymänä yksilöllis-julkiselta

alueelta julkis-kollektiiviselle alueelle (Harré 1983, 259). Harrén (1983) ja Ylijoen (1998; 2001)

mukaan tässä siirtymässä osa julkistetuista ammatillisen osaamisen esityksistä siirtyy yksilöltä

yhteisön pääomaksi ja muuttuu yhteisön uudeksi yhteiseksi resurssiksi. Julkistetun tiedon

mahdollisen konventionalisoitumisen takia jopa heimon noviisillakin on tieto siitä, että hänellä on

ammatillisen toimintansa kautta vaikutusmahdollisuus ammattialallaan (ks. Ylijoki 1998, 152–

154).

Musiikinhistorian parissa tapahtuva julkistaminen ei ole ollut ehkä ’historically informed

perfomance’ -suuntausta (ks. Butt 2002) lukuun ottamatta muusikon koulutuksessa ydinalue, ja

siksi myös muusikoiden musiikinhistoria-aiheisten kirjoitusten konventionalisoitumisen

mahdollisuudet ovat olleet vähäiset. Konserttiohjelmat ovat yleensä muiden kuin muusikoiden

itsensä kirjoittamia, eikä soittajan tai kuulijan tarkastelunäkökulma ole muodostunut

musiikinhistorian, konserttiohjelmien, levyesittelytekstien tai muiden historian kirjoitusten

ydinsisällöksi.

2.4 Musiikinhistorian opettajan ja opiskelijan positiot

Harré (1983) liittää julkistamisen kieleen. Davies ja Harré (1990) kuvaavat yksilön sijoittumista

kielellisiin diskursseihin ’position’ käsitteen avulla. Puhuttu kieli (la parole) sijoittaa Daviesin ja

Harrén mukaan yksilön minän ulkopuoliseen ”diskursiiviseen käytäntöön” (Davies & Harré 1990,

46). Yksilö tuottaa puheen avulla oman positionsa suhteessa käsillä olevaan diskurssiin, kuten

esimerkiksi tässä tutkimuksessa musiikilliseen kulttuuriperintöön ja musiikinhistorian

opettamiseen. Heikki Pasasen mukaan ”jokaisen diskursiivisen käytännön (minää) konstituoiva

voima pohjautuu sen mahdollistamiin subjektipositioihin” (Pasanen 2007, 221).
                                               
40 Tutkimuksen jälkeen tilanne on omassa opetuksessani muuttunut. Opiskelijat julkaisevat
kirjoituksia ja tuottavat erilaisia opetustuokioita musiikinhistorian opintoihinsa liittyen.
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Minkälaisia mahdollisia positioita musiikinhistoria voi tarjota musiikin ammattiopiskelijalle? 

Musiikinhistorian opettaminen ja opiskeleminen on kiinnittynyt musiikinhistorian yleisesitysten 

välittämään musiikintutkimuksen akateemiseen diskurssiin. Jorma Toiskallio (1993) on 

kriittisessä 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 tässä mallissa täysin irrallaan musiikinhistorian tiedon tuottamisprosessista ja tiedon 

tuottajasta, musiikin historian tutkijasta. Malli kiteyttää tutkimustiedon, opetuksen toimintojen ja 

sisältötiedon suhteen irrallisuuden ongelmallisuuden. Samalla malli havainnollistaa lausumatonta 

mielikuvaa akateemisten alojen opetuksen asemasta, jonka mukaan opetus olisi toissijaista 

”akateemisen kunnian kentillä” (Ylijoki 1998, 39-55). Samalla se kiinnittää huomiota 

opettamisen  

 

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

 

irrallisuuteen. Toiskallio kyseenalaistaa kirjassaan Tieto, sivistys ja käytännöllinen viisaus. 

Opettajan sisältötiedosta keskusteleminen postmetafyysisessä kulttuurissa (1993) opettamisen 

metodeihin – didaktiikkaan41 - perustuvan opettajankoulutuksen (Toiskallio 1993, 12-13). 

Toiskallio pohtii miksi didaktiikassa on käsitelty pikemminkin metodien kuin sisällön 

problematiikkaa, ja esittää yhdeksi asiaan vaikuttavaksi syyksi seuraavaa:42  

 
[…] opettajien ja opettajankouluttajien professionaalistumisen, jonka tieteellisen 
perustana on ollut oppimisen psykologia universaalin metodin tarjoajana. Metodin 

                                                
41 Didaktiikka-nimike on käytössä Suomen lisäksi Skandinaviassa ja osin Saksassa (Didaktik), 
mutta englanninkielisessä kirjallisuudessa sitä ei juurikaan käytetä. Pedagogiikka tarkoittaa 
kielitoimiston sanakirjan mukaan kasvatusoppia ja -tiedettä, ja didaktiikka opetusoppia. 
Pedagogiikka ja didaktiikka esiintyvät kuitenkin musiikkikorkeakoulujen, kuten Sibelius-
Akatemian ja Stadian (Metropolian) opetussuunnitelmissa osin päällekkäisinä termeinä. 
Didaktiikka on käytössä Metropolian opetussuunnitelmassa soitinkohtaisissa opettamista 
käsittelevissä oppijaksoissa, ja pedagogiikka-nimike on käytössä musiikin opettamista ja 
musiikkikasvatusta laajemmin kuin soitinkohtaisesti käsittelevissä oppijaksoissa. Sibelius-
Akatemiassa puolestaan käytetään kaikkialla muualla paitsi musiikkikasvatuksen 
koulutusohjelmassa pelkästään pedagogiikka-nimeä.  
42 Muut kaksi Toiskallion mainitsemaa syytä ovat opettajan roolin ymmärtäminen muualla 
tuotetun tiedon välittäjäksi sekä didaktiikan keskittymisen lasten opettamiseen, jolloin 
sisältötieto ei ole opettajalle haasteellinen aihe (Toiskallio 1993, 12). 
hallitseva opettaja pystyy toimimaan […] välittäjänä missä tahansa opetustyössä, 
kunhan hänet aika ajoin varustetaan pätevällä sisältötiedolla. (Toiskallio 1993, 12–13.) 
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[…] opettajien ja opettajankouluttajien professionaalistumisen, jonka tieteellisen 
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hallitseva opettaja pystyy toimimaan […] välittäjänä missä tahansa opetustyössä, 
kunhan hänet aika ajoin varustetaan pätevällä sisältötiedolla. (Toiskallio 1993, 12–13.) 
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Musiikin tai musiikkikasvatuksen tutkimuksen diskurssien ja musiikinhistorian käytännön

opetustoiminnan vuorovaikutus on ollut yksittäisten opettajien tutkimustoiminnan varassa.

Musiikinhistorian opetusta on pohdittu musiikinhistorian kaanonien kannalta (Huttunen 2000)

sekä musiikin kuuntelun näkökulmasta (Hyvönen 1995; Hyvönen 1997, Hyvönen 2004;

Kolehmainen 2004; Unkari-Virtanen 2005a). Musiikinhistorian opetusdiskurssin tarpeeseen on

kiinnitetty huomiota myös Yhdysvalloissa ja Kanadassa. Vuonna 2000 järjestettiin Yhdysvalloissa

musiikinhistorian opetusta käsitellyt konferenssi. Konferenssin järjestämisen syynä oli se, että

vaikka musiikinhistorian opettaminen yliopistoissa ja kouluissa työllistää monia

musiikkitieteilijöitä, vain harvat yliopistot tarjoavat koulutusta musiikinhistorian opettamiseen.

Nekin korkeakoulut, joissa voi opiskella musiikin historian opettajaksi, keskittyvät ainakin

Yhdysvalloissa ja Kanadassa ilmeisesti länsimaiseen taidemusiikkiin. (The College Music Society

2006.) Konferenssin tuloksena julkaistiin artikkelikokoelma Teaching Music History (Natvig

2002), jossa käsitellään musiikinhistoriaa musiikinhistorian yleisesitysten43 perinteisen sisällön ja

kerronnan sijaan opettamisen näkökulmasta. Kirjassa on yksittäisten aihekokonaisuuksien

opettamisen tapausesittelyitä, esimerkiksi Chopinin kuuleman kansanmusiikin liittäminen Chopin-

aiheiseen opetukseen (Locke 2002), sekä artikkeleita, joissa pohditaan aiemmin vaiettujen

näkökulmien, kuten naisten roolin tarkastelemista musiikinhistorian opetuksessa (Natvig 2002).

Opetuskäytänteitä ja toimintaympäristöjä esittelevät artikkelit (Hunter 2002) sijoittuvat

Yhdysvaltojen ja Kanadan musiikinopetuksen kontekstiin.

Musiikinhistorian opettaminen on ammatti, johon ei voi saada opintoihin sisältyvän julkistamisen

kautta ammatti-identiteettiä. 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, yksittäiset opettajat ovat joutuneet etsimään

mielekkyyden, ajankohtaisuuden ja sisällön omalle opetukselleen vailla yhteisöllistä opetustyön

ja oppiaineen pohdintaa. Musiikinhistorian opettajien taustakoulutuksessa on oletettavasti suuria

eroja. Ryhtyessäni itse opettamaan musiikinhistoriaa musiikkikasvattajan, pianistin ja

aloittelevan musiikintutkijan taidoilla, ainoa minulle mahdollinen tie oli rakentaa opetuksen

sisältö musiikinhistorian yleisesitysten, autorisoitujen tutkimusten ja kirjojen, artikkeleiden,

säveltäjäelämäkertojen ja teoskaanonia mukailevien antologioiden varaan. Kiinnittyminen alan

traditioon ei sisältänyt pohdintaa historiakuvien rakentumisesta ja välittymisestä tai kerronnan

metanarratiiveista.

Opetusdiskurssin puuttumisen taustaa voi ymmärtää tarkastelemalla akateemista tutkimus- ja

opetustraditiota. Ylijoki (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 näiden tapaan laajoja kokonaisuuksia esitteleviä julkaisuja.
Äärimmillään pedagogiikka ja tieteellinen asiantuntijuus saatetaan nähdä lähes toistensa
vastakohdiksi: pedagogiikkaan turvaudutaan silloin, kun tieteellisessä kompetenssissa on
puutteita (Ylijoki 1998, 84–85).
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Pedagogiikka ja varsinkin englanninkielisessä kirjallisuudessa didactics on saatettu ymmärtää

opetukseen liittyväksi temppukokoelmaksi, johon perehtyminen suuntaa voimavarat pois

tutkimuksesta. Opettaminen on saattanut olla uhka tutkijan ja myös taiteilijan identiteetille,

koska opettaminen kiinnittää opettajuuteen, osaksi koulutusjärjestelmää, joka Ylijoen mukaan on

koettu tutkimukseen verrattuna alempiarvoiseksi (Ylijoki 1998, 43). Tutkimus, musiikin alalle

sovellettuna kenties soittaminen tai säveltäminen, on Ylijoen mukaan mielletty arvokkaammaksi,

vapaammaksi ja ’maineen’ kannalta merkittävämmäksi kuin paikalliseksi mielletty, opettajan ja

opiskelijoiden piiriin jäävä opettaminen ja opetuksen kehittäminen. Ylijoen huomioita soveltaen

on ymmärrettävää, että akateemisissa tutkimusammateissa, myös musiikinhistorian alalla,

pedagogiikka on mielletty ”joksikin muuksi” ja sisällöltään toissijaiseksi, eikä 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. Esimerkkinä tästä on tosin jo päättynyt taidekorkeakoulujen yhteinen Taikopeda-

koulutus ja sen yhteydessä tuotettu materiaali (Löytönen & Märijärvi 2006). 44

Yhteisöllisen opetusdiskurssin ja opettajaidentiteetin puuttumisen takia musiikinhistorian asema

oppiaineena on erilainen kuin yleisen historian, jossa opetuksen pohdinnoille on rakentunut

yhteisöllinen perinne. Opettajat ovat jopa akateemisilla aloilla jääneet tutkijoiden tuottaman

tutkimustiedon ”kuluttajiksi” (Zeichner & Noffke 2001, 304), ja opiskelijat passiivisiksi tiedon

omaksujiksi, kuten myös edellä esittämästäni Toiskallion mallista käy ilmi. Siteeraan esimerkiksi

yleisen historian alalta opetuksen ja tutkimuksen yhdistävistä pohdinnoista Ahosen kuvauksen

yleisen historian opetuksesta (Ahonen 1997):

Historian tiedossa, samoin kuin kaikessa tiedossa, on elimellisesti läsnä se, mistä ja
miten se hankitaan. Informaatio ei sellaisenaan toistettuna vielä ole tietoa. Koululaisella
tulee tiedon luonteen nimissä olla oikeus kysyä, mistä jonkin asian voi tietää. Siksi
historiantunti parhaimmillaan simuloi historiantutkimusta. Tosin koululainen ei voi
penkoa esiin lisää lähteitä ja perehtyä lähteiden synty-yhteyksiin samalla tavoin kuin
arkistossa työskentelevä tutkija, mutta hänen tulisi kuitenkin saada tuntuma
opiskeltavien asioiden lähdepohjaan. (Ahonen 1997.)

Tutkimuksen kohteena olleella kurssilla hyödynsin edellisen kevään pilottikokokeilun perustella

ensi kertaa oppimisalustaa ja verkko-opiskelun mahdollisuuksia heti opetuksen alusta alkaen.

Verkko-opetuksen käyttäminen koko kurssin ajan edellytti oppimateriaalin siirtämistä verkkoon,

ja se puolestaan herätti edellä siteeraamani kysymyksen tietämisen pohdinnoista ja

oppimateriaalin rakenteistamisesta, sisällöstä, lähteistä sekä siitä, minkälaisia taitoja

opiskelijoiden tulisi musiikinhistorian alalta opetella. Jukka Rantala toteaa toimittamansa

                                               
44 Myös musiikinhistorian alalla on ilmennyt tarvetta musiikinhistorian pedagogiikan opetukselle.
Olen tutkimuksen kuluessa pitänyt Stadiassa (Metropoliassa) ja Sibelius-Akatemiassa
musiikinhistorian pedagogiikan kursseja (2004–2005, 2006–2007, 2008–2009).

Tutkimuksen kohteena olleella kurssilla hyödynsin edellisen kevään pilottikokokeilun perustella

ensi kertaa oppimisalustaa ja verkko-opiskelun mahdollisuuksia heti opetuksen alusta alkaen.

Verkko-opetuksen käyttäminen koko kurssin ajan edellytti oppimateriaalin siirtämistä verkkoon,

ja se puolestaan herätti edellä siteeraamani kysymyksen tietämisen pohdinnoista ja

oppimateriaalin rakenteistamisesta, sisällöstä, lähteistä sekä siitä, minkälaisia taitoja

opiskelijoiden tulisi musiikinhistorian alalta opetella. Jukka Rantala toteaa toimittamansa
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historianopetuksen uudistumista esittelevän kirjan Miten opetan historiaa (2005) esipuheessa

monien oppimateriaalin laatijoiden päätyvän ratkaisuun, jossa ”oppikirja muodostaa yhdenlaisen

historian perusrakenteen, johon muun oppimateriaalin taitopainotteiset tehtävät tuovat erilaisia

näkökulmia” (Rantala 2005, 4). Rantala pitää tässä vaarana sitä, että oppikirja muodostaa

historian muuttumattoman ja valmiin perusrakenteen, eivätkä opiskelijat opi historiallista

ajattelua. Rantala toteaa historiallisen ajattelun osatekijöiksi kyvyn analysoida muutosta,

jatkuvuutta, eläytymistä entisajan ihmisen asemaan ja kykyä selittää heidän toimintaansa.

Ajatus valmiista ja lopullisesta oppimateriaalista sisältää ongelman myös opettajan kannalta.

Valmis materiaali sijoittaa paitsi opiskelijan, myös oppimateriaalia käyttävän opettajan irralleen

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

Olen pyrkinyt tässä luvussa eri lähestymistavoin osoittamaan, miten Toiskallion mallin kolme

positiota – tutkijan, opettajan ja oppilaan positiot – ovat ammattimuusikoiden musiikinhistorian

opetuksessa riittämättömät. Musiikinhistorian kerronta on moniäänistä, monikerroksista, ja

lisäksi musiikinhistorian tieto rakentuu akateemisen tiedon rinnalla monista muistakin

kertomuksista, muistoista, kokemuksista ja hiljaisesta tiedosta. Tietämisen tapoja on monia,

kuten myös tietäjiä.

Tutkimus ilmentää näkemystäni siitä, että musiikinhistorian tulisi eurooppalaisena

kulttuuriperintönä olla yhä 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. Niinpä musiikinhistorian opiskelun tulisi olla heille motivoivaa,

mielekästä ja merkityksellistä. Tutkimukseni pyrkii osoittamaan mahdollisuuden aktiivista

toimijutta ilmentäviin tiedon tuottajan positioihin klassisen musiikin ammattiopiskelijoiden

musiikinhistorian opinnoissa. Tarkastelen positioiden muuttumista Harrén (1983) ja Toomin

(2008) nelikentän siirtymien avulla. Lähestyn musiikinhistorian opetuksen mahdollisuuksia

aineistolähtöisesti, opiskelijoiden kuvausten kautta.

historianopetuksen uudistumista esittelevän kirjan Miten opetan historiaa (2005) esipuheessa

monien oppimateriaalin laatijoiden päätyvän ratkaisuun, jossa ”oppikirja muodostaa yhdenlaisen

historian perusrakenteen, johon muun oppimateriaalin taitopainotteiset tehtävät tuovat erilaisia

näkökulmia” (Rantala 2005, 4). Rantala pitää tässä vaarana sitä, että oppikirja muodostaa

historian muuttumattoman ja valmiin perusrakenteen, eivätkä opiskelijat opi historiallista

ajattelua. Rantala toteaa historiallisen ajattelun osatekijöiksi kyvyn analysoida muutosta,

jatkuvuutta, eläytymistä entisajan ihmisen asemaan ja kykyä selittää heidän toimintaansa.

Ajatus valmiista ja lopullisesta oppimateriaalista sisältää ongelman myös opettajan kannalta.

Valmis materiaali sijoittaa paitsi opiskelijan, myös oppimateriaalia käyttävän opettajan irralleen

tiedon tuottamisesta, kuten Toiskallion (1993, 11, ks. kuva 8) mallikin osoittaa.
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(1) Ennakoivia selontekoja (anticipatory commentaries), jotka toteutin 
eläytymistarinoina,  
(2) kurssin ja opiskelun aikana (contemporaneous commentaries) kurssin kuluessa, sekä  
(3) jälkikäteen tuotettuja selontekoja (retrospective, self-monitoring commentaries) 
kurssin päättyessä. (Harré & Secord 1972, 149, 162–163.)  

 
Seuraavaksi esittelen nämä eri aineiston osat. 
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Kuva 11: Eläytymistarinat, selonteot ja keskustelut opiskelijaryhmittäin
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Taulukko 3: Eläytymistarinat 
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Kuva 12: Kaikki aineistot opiskelijaryhmittäin
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Taulukko 4: Aineiston analyysin teemat ja niiden nivoutuminen teoreettisiin diskursseihin 
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Tavoitteet

Opiskelija syventää tuntemustaan länsimaisen taidemusiikin tyylikausista, keskeisistä
säveltäjistä ja tyylimuutosten päälinjoista antiikista myöhäisromantiikkaan. Opiskelija
oppii jäsentämään eri tyylikausien musiikkia kuulokuvan perustella ja tutkimalla
kirjallista aineistoa.” Opiskelija oppii tuntemaan Suomen musiikin historiaa integroituna
yleiseurooppalaiseen kehitykseen.
Sisältö

Länsimaisen taidemusiikin tyylikaudet: antiikki, keskiaika, renessanssi, barokki,
klassismi, romantiikka sekä johdatus 1900-luvun musiikkiin. (Helsingin
ammattikorkeakoulu Stadia, musiikin koulutusohjelman opetussuunnitelma 2003–2004.)
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Vaikka suuri osa opiskelijoista kuvasi aineistossa vain musiikkiin ja teoksiin liittyviä

kysymyksenasetteluita, mutta myös musiikin ja muiden historian tapahtumien yhteyttä pohdittiin

esimerkiksi muutamissa ennakoivissa selonteoissa (E3): ”Oili saa paljon yleissivistävää tietoa”;

”kurssilla käydään läpi keskeisiä ja mielenkiintoisia tapahtumia”; ”kurssilla käsitellään myös eri

aikakausien tapahtumia ja seikkoja, jotka ovat vaikuttaneet sen aikaisen musiikin syntymiseen”

(E3). Myös selontekojen (S2) joukossa oli sellaisia, joilla musiikinhistorian sisältötiedon piiri

ulottui ympäröivään yhteiskuntaan, politiikkaan, ajankuvaan ja ajattelutapaan (10/S2; 11/S2).

Tapahtumien vaikutus nykyajassa mainittiin yhdessä selonteossa: ”Musiikinhistoriassa pitäisi

saada hyvä katsaus menneeseen, mitä on tapahtunut ja miten se vaikuttaa nykypäivään”

(11/S2).98



122



123



124



125

Lähestyn hiljaisen tiedon analyysiä tarkastelemalla ensin sitä, minkälaisia tavoitteita opiskelijat

liittivät kulttuurista varantoa peilaavissa eläytymistarinoissa eli ennakoivissa selonteoissa

musiikin kuuntelemiseen ja teosten tuntemiseen.99 Eläytymistarinoissa (E1, E2, E3) opiskelijat

kuvailivat kuuntelemisen erilaisia tavoitteita seuraavilla sanoilla: analysoiminen (5 mainintaa),

ymmärtäminen (2), hahmottaminen tai huomaaminen (8 joista 5 liittyi musiikkiin), tunteminen ja

tunnistaminen (8), opittujen asioiden avaaminen (1) sekä ”itsestä uusien puolien” löytäminen (1)

ja oppiminen (1): ”[...] oppii kuuntelemaan muitakin kuin oman instrumenttinsa musiikkia eri

aikakausilta nykypäivään saakka” (E3100).

Analysoimisen maininneessa viidessä tarinassa. Analyysin kohdetta eriteltiin vain yhdessä

eläytymistarinassa: miten eri aikojen musiikit eroavat toisistaan (E2). Muissa neljässä

analysoitiin summittaisesti ”musiikkia” (E3) tai ”kuulemaansa” (E1). Huomionarvoinen

sanavalinta oli kahdessa tarinassa, joissa analysoidaan ”näytteitä” (E2; E3). Vain kahdessa

tarinassa musiikkia analysoitiin yhdessä muiden opiskelijoiden kanssa (E1; E3).
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Tuntemisen ja tunnistamisen kohteita nimettiin eläytymistarinoissa kuuntelemisen yhteydessä

runsaasti (8 tarinaa, E3 syksyltä 2003):

tyyliin liittyvät: erityyliset kappaleet, kuulonvaraisesti tunnistetut tyylikaudet ja -laji,

tyylikausien ominaispiirteet,

orkesterin soittimet ja niiden kehittyminen ,

säveltäjät,

aikakauden senhetkiset yhteiskunnan vaikutteet,

korvien harjaantuminen eri tyylikausien äänimaailmoihin ja harmonioihin,

”kirjaimellisesti musiikin historiaa” .
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Epävarmuus omien havaintojen kelvollisuudesta ja oman ”tietämyspuolen” riittävyydestä

ilmentää tulkintani mukaan opiskeluun liittyvää 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.
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7.3.2 Historian tutkiminen, kertominen ja toistaminen

Musiikinhistorian alalla näyttäytyy monia odotuksia ja kerronnan tapoja. Pohdin luvussa 2.2.3

näitä Jorma Kalelaa (2000) mukaillen historiakuvina, joiksi nimesin musiikinhistorian avoimena

kulttuuriperintönä, musiikinhistorian akateemisena tutkimuksena ja musiikinhistorian

stereotyyppisinä tarinoina. Kuhunkin liittyy omanlaisena kerronta. Esittelen nämä

musiikinhistorian kerronnan tavat kirjallisuuden ja aineiston valossa voidakseni tarkastella näiden

tasojen valossa musiikinhistorian kertomisen ongelmaa ja paremmin ymmärtää opiskelijoiden

kuvauksia levyesittelyiden laatimisesta.

Toisen musiikinhistoriakuvan muodostavat tutkijoiden esitykset, jotka musiikinhistorian 

opetuksessa kuitenkin jäävät näkymättömiksi taustalle. Tutkijan tai kirjoittajan tulkinta ei ollut 

opetuksen tai tarkastelun kohteena. Aineistoa lukiessani pohdin, miten opiskelijat ajattelevat 

musiikinhistorian kertomusten syntyneen, kuka kertoo ja päättää, mitä kerrotaan, tai 

huomioidaanko kertomuksen kuulijoita lainkaan? Jäljitän vastausta tähän aineistoon 
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Tutkimuksen perusajatuksena oli opiskelijoiden kuvaamien opiskelukokemuksien kuuleminen ja

huomioiminen opetuksen kehittämisen lähtökohdaksi. Opiskelijoiden toiminnan päämäärien

ymmärtäminen mahdollistaa musiikinhistorian opetuksen päämääriin liittyvän pedagogisen

kehittelyn. Päämäärien tarkasteleminen liittää tutkimukseni pedagogiikan eettiseen diskurssiin

(ks. Pasanen 2007, 80–81). Muut pedagogiikan tarkastelun näkökulmat antavat vastauksia

esimerkiksi opetuksen keinoihin, opetusmenetelmiin tai oppimisen psykologiaan. Näitä en tässä

tutkimuksessa käsittele.

Musiikinhistoria on opetuksessa ja opiskelussa sekä tradition omaksumisen että subjektivoinnin

(Taylor 1994, ks. luku 2.3.3), tulkintojen, kirjoittamisen ja kertomisen kohteena. Tarkastelen

seuraavaksi opiskelijoiden kuvauksia opiskelustaan Harrén nelikentän viitekehyksessä, Harrén

identiteettiprosessia kuvaavan ”psykologisen avaruuden” nelikentän siirtymien avulla (ks. kuva 6

luku 2.3.5). Opiskelukokemusten jakaminen Harrén nelikentän (ks. kuva 14) eri vaiheisiin tekee

mahdolliseksi tarkastella opiskelijoiden kuvauksia prosessina. Opiskelun kuvauksissa ja

opiskelijoiden toiminnassa ilmenevät tavoitteet ovat erilaisia prosessin eri vaiheissa.

.

Kuva 14: Opiskelijapuheen tulkinnan malli

Jokainen kuvan 15 nelikentän lohkoista (ks. Harré 1983) ilmentää erilaista yhdistelmää

sosiaalista, kollektiivista, yksityistä ja yksilöllistä toimintaa. Olen yhdistänyt Harrén ”psykologisen

avaruuden” nelikentän (ks. luku 2.3) ja Toomin (2008) hiljaisen tiedon nelikentän (ks. kuva 4,

luku 2.2.1). Kutakin nelikentän lohkoa luonnehtivat hiljaisen tiedon luonnetta kuvaavat sanat

ovat peräisin Toomilta (2008, 54). Opiskelijoiden puhe voi sijoittua moneen eri nelikentän
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8.1 Omaksuminen

Omaksuminen tuntui opiskelijoiden kuvauksissa riittävän hyvän opiskelun tunnusmerkiksi.

Harrén nelikentällä (ks. kuva 14) omaksuminen on siirtymä traditiosta, julkis-kollektiiviselta

alueelta kollektiivis-yksityiselle alueelle. Nelikentän kollektiivis-yksityisellä 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 opetuskäytänteiden avulla.
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Kuva 15: Omaksumista ilmentävä opiskelijapuhe

Tradition omaksuminen miellettiin tutkimusaineiston valossa musiikinhistorian opiskelussa

kohdistuvaksi ensisijaisesti musiikinhistorian yleisesitysten välittämän sisältötiedon

omaksumiseen. Tradition omaksumiseen sisältyy myös opiskeluun liittyvien käytänteiden ja

toimintamallien omaksuminen. Opiskelijat pitivät aineiston perusteella lukemista, kuuntelemista

ja luentojen seuraamista odotuksiaan vastaavina, tradition mukaisina opiskelun tapoina.

Levyesittelytehtävän edellyttämä aiheiden keksintä oli heille ilmeisen hyväksytty, mutta

keksinnän vaikeudesta päätellen yllättävä tehtävä. Joskus opiskelijat toivat haastatteluissa ilmi

vaikeuksiaan omaksumisensa osoittamisessa. Nämä vaikeudet saattoivat liittyä antamiini

kuuntelutehtäviin, kuten luvun 5.1 esimerkeissä asioiden ”blokkaamisen” vaikeudesta (27/S1).
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Siteerasin luvussa 5.4 opiskelijaa (20/H1), joka pohti levyesittelynsä näkökulmien riittävyyttä

laajan aihealueensa käsittelemisessä. Tämän opiskelijan kysymys on tulkittavissa kollektiivis-

yksityisen alueen oppimisen, tradition omaksumisen problematiikaksi. Koska tietää tarpeeksi,

tuntee tarpeeksi teoksia, muistaa tarpeeksi vuosilukuja? Kysymys askarrutti monia opiskelijoita.

Kysymys tuli aineistossa esiin esimerkiksi oman osaamisen rajojen pohdinnoissa. Yhdistän

opiskelijoiden ongelman tietämisen riittävyydestä Harrén pohdintaan tietovarannon

yhteisöllisyydestä ja yhden ihmisen tiedon väistämättömästä fragmentaarisuudesta (ks. luku

2.3.2; Harré 1983, 45–46).
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Omaehtoinen etsiytyminen kollektiiviseen tietovarantoon, niin kuunneltavan musiikin kuin

musiikinhistorian kirjoituksien osalta, sisältyi tutkimuksen kohteena olleella kurssilla annettuihin

oppimistehtäviin. Ensimmäisten kuuntelutehtäviin liittyi keskiajan ja renessanssin musiikista

tehtyjen levytysten löytäminen kirjastojen tietokannoista. En ollut nimennyt kuuntelutehtävän

teoksia (ks. Liite 2), vaan antanut tietyn aikakauden, alueen ja musiikinlajin, johon

kuuntelutehtävien teosten tuli lukeutua. Opiskelijoiden tuli itse etsiä kuunneltavat teokset

antamieni hakukriteerien mukaan. Opiskelijoiden vastustus tätä tehtävää kohtaan oli lähes

yksimielistä (ks. luku 5.2) Heidän mielestään minun, opettajan, olisi pitänyt koota kuunneltavat

kappaleet yhdelle CD:lle, josta opiskelijoiden olisi ollut vaivatonta ne kopioida itselleen.

Opiskelijat pitivät äänitteiden etsimistä ja levyjen hakemista eri kirjastoista rasittavana ja

ylimääräisenä, 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 tällä kurssilla.

Lähteiden löytäminen ja käyttäminen levyesittelyn laatimisessa ja taustatietojen etsimisessä

edellytti tiedonhaun taitoja, tien löytämistä kollektiiviseen tietovarantoon, ja kykyä erotella

tehtävän aiheen kannalta olennaista tietoa. Tätä etsintätehtävää ei kuitenkaan edellisen

esimerkin tapaan vastustettu. Taito löytää kirjallisia lähteitä liitettiin aineistossa selkeästi

musiikinhistorian opiskeluun, toisin kuin musiikin ja äänitteiden löytäminen. Nuottien etsiminen

kirjastoista ei sisältynyt kurssin tehtäviin.

8.1.2 Kunnian ja arvonannon tavoittelu

Harrén mukaan omien taitojen, asenteiden, tunteiden ja vaikutelmien esittäminen liittyy

kaikkeen inhimilliseen toimintaan. Opiskelija osoittaa yhteisönsä tradition omaksumisen

saavuttaakseen yhteisössään arvonantoa ja kunnioitusta. Kunnian ja arvonannon tavoittelu on

Harrén mukaan yhtenä syynä siihen, että ihmiset ilmaisevat omaksumiaan tietoja arvoja,

asenteita ja toimintatapoja (Harré 1979, 27). Harré näkee toiminnan rakentuvan praktisesta ja
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Kuva 16: Toiminnan ekspressiivinen aspekti Harrén nelikentällä (Harré 1979, 26–27)

Tällä tarkastelulla en pyri torjumaan opiskelijoiden esittämää kritiikkiä. Pyrin musiikinhistorian
opetusta kehittääkseni löytämään keinoja, joilla opiskelun haasteet eivät muodostuisi esteiksi
tehtäviin paneutumiselle, ja toisaalta opiskelijan osaamisen ilmentymät tulisivat huomioiduiksi eri
muodoissaan.
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Taulukko 5: Minä-kuvauksia toisessa selonteossa 
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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

pitäminen. Näiden ulkoistettujen ominaisuuksien voi tulkita kertovat yhteisön huonoista

roolimalleista. Tosin opiskelijat saattoivat myös peilata muiden kautta omaa epävarmuuttaan

asemansa heikkoudesta (”toiset on parempia yksityiskohdissa”, 13/H2).

Opiskelijoiden arvonannon tavoittelun tavat vaihtelivat, mutta heillä oli myös yhteinen

arvonannon tavoittelun keino: oman osaamattomuuden kätkeminen. Selvin esimerkki tästä oli

opiskelija, joka ei koskaan paljastanut minulle, ettei avannut omilla tunnuksillaan WebCT:tä.

Oppilas vaikeni asiasta jopa haastatteluissa, kätki tilanteen, ja asiantila paljastui minulle häntä

auttaneen opiskelijan haastattelussa. Opiskelijat kätkivät osaamattomuutensa muutenkin

tietokoneiden ja uuden oppimisympäristön käytössä, eivätkä tulleet kysymään minulta neuvoja

epäselvyyksissä kurssin alkupuolella. Ekspressiivisen aspektin valossa avuntarpeen peittämisen

voi tulkita osaamattomuuden ja taitamattomuuden kätkemiseksi. Tulkinta vaikuttaa

korjausliikkeisiini opettajana. Ekspressiivisen aspektin huomioivan tulkinnan mukaan korjaava

toimenpide ei olekaan vastaanottoaikojen tiedottamisen tehostaminen, sillä ongelma ei ollut

tiedonkulussa, vaan erehtymisen ja osaamattomuuden sallivasta toiminnasta keskusteleminen

opiskelijoiden kanssa.

Roolimalli, jossa osaamattomuus on sosiaalisen hyväksymisen kannalta epäsuotuisaa ja tulee

kätkeä, asettui tulkintani mukaan esteeksi musiikin kuuntelun ja havaintojen avoimelle,

yhteisölliselle pohdinnalle kuuntelutehtävissä (ks. luku 5.1). Opiskelijat eivät useinkaan

kannustuksestani huolimatta pystyneet tavoittamaan havaintojensa vapaata kuvailua.

Epävarmuuden ilmaisujen tiivistyminen haastattelutilanteessa oli kuuntelutehtäviä

tarkastellessani varsin ymmärrettävää. Opiskelijat saattoivat kokea olevansa kahden

vaatimuksen ristitulessa osaajan roolimallin ja ristiriitaisen tehtävänannon välissä. Epävarmuus

saattoi ilmetä puheessa asian kiertelynä, kuten seuraava katkelma voidaan tulkita:
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Yhteisöllisyyden vaikutus on omaksumisessa mukana. Yhteisöllisyys ilmenee esimerkiksi

opetuksen pohjana olevan musiikin historian tietovarannon kollektiivisuutena ja omaksumisen

passiivisuutena: omaksuttava tieto on opiskelijoille annettua, heidän subjektiivinen valintansa voi

toteutua vain tradition puitteissa. Palaan vielä tehtävään, jossa opiskelijat joutuivat toimimaan

toistensa kriitikkoina (ks. luku 5.5). Opiskelijakollegoiden levyesittelyjen kommentointi julkisesti

verkossa johti heidät ristiriitatilanteeseen. Miten yhdistää omien tietojen ja taitojen esitteleminen

ja opiskelutovereiden kunnioittaminen? Tuloksena oli hyvin varovaisia kommentteja, joissa aivan

poikkeuksetta kehuttiin kurssitovereiden tekstejä, ja mahdollinen kritiikki kohdistettiin joihinkin

yksityiskohtiin. Verkkokeskustelun latteus ei kenties johtunutkaan etätyöskentelyn tekniikasta,

opiskelijoiden kielteisistä periaatteista tai asenteista verkkokeskustelua kohtaan, vaan

tehtävänannon aiheuttamasta ristiriidasta. Opiskelijoilla ei ollut ohjeita sellaisten arviointien

kirjoittamiseen, jotka olisivat tarjonneet mahdollisuuden esittäytyä hyväksytyssä asiantuntijan

roolissa ja samalla olla loukkaamatta levyesittelyn kirjoittaneen kurssitoverin kunniaa ja asemaa

yhteisössä.

Opiskelun kuvausten erittely ekspressiivisen toiminnan näkökulmasta osoittaa, kuinka

esimerkiksi ohjeistuksen, tehtävien, tietokoneen käytön eri puolien parantaminen

toimintatutkimuksen näkökulmasta riippuu tulkintojen viitekehyksestä. Arkisten

opiskelutoimintojen ja -kokemusten analysoiminen Harrén ja Secorden (1972) kuvaamaan

praktisen ja ekspressiivisen toiminnan käsitteiden avulla palvelee tässä tutkimuksessa

toimintatutkimuksen välineellisen tiedonintressin päämäärää toiminnan tehokkuuden ja

vaikuttavuuden kehittämisestä (ks. Heikkinen & al. 2007, 47; Kemmis & McTaggart 2000, 582–

586).

tiedossa, joka opetustilanteissa ei yleensä artikuloidu ilman erityistä huomion kiinnittämistä

siihen. Rolf (1995) kirjoittaa:
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Kun henkilö orientoituu todellisuuteen, hän pohtii tai käsittelee, ohjaa toimintojaan
tiedolla joka toimii hiljaisuudessa. Hiljaisuudessa traditio ja subjektiivisuus yhdentyvät.
Yhdentyminen tarjoaa hänelle tavan orientoitua todellisuuteen. Polanyi kohdentaa
tarkastelunsa tiedon ja toimimisen hiljaiseen ulottuvuuteen, jossa kulttuuri ja yksilö
kohtaavat. Tästä hiljaisesta ulottuvuudesta yksilö kykenee löytämään voimavarat, jotka
tunnetaan hiljaisen tietämisen tai hiljaisen tiedon käsitellä. (Rolf 1995, 20–21, suom. Auli
Toom 2008, 35.)

Identiteettiprosessin kannalta omaksutun tradition muuntaminen omaksi, henkilökohtaiseksi

tiedoksi on Harrén (1983) mukaan tärkeä siirtymä. Harrén ajatusta soveltaen musiikinhistorian

osallisuus klassisen ammattimuusikon identiteettiprosessiin riippuu siitä, rajoittuuko oppiminen

omaksumiseen vai siirrytäänkö opiskelussa muuntamisen alueelle. Omaksumisen ja

muuntamisen rajaa on vaikea eksplikoida, mutta silti sen ylittymisen tai ylittämättä jäämisen voi

opiskelijoiden kirjoituksista kuitenkin jäljittää. Opiskelijat kuvasivat pohdintatehtävissä

pyynnöstäni esimerkiksi opetuksessa musiikinhistorian artikuloidun tiedon punoutumista omaan

muusikkouteensa (P2), tai he pohtivat tiedon siirtymisestä omassa opetuksessa kerrottavaksi

tietovarannoksi (P1) ja osoittivat tiedostavansa ammatti-identiteettinsä kulttuurillisessa

perintökaaressa.

Selontekojen, keskusteluiden ja tehtäväpalautusten valossa vaikuttaa siltä, että osalla

opiskelijoista siirtymä muuntamisen alueelle (ks. kuva 17) jäi tavoittamatta. Tällöin opiskelijan

kyky toistaa lähteistä löydettyä tai muuten omaksuttua tietoa, jopa stereotyyppisiä näkökulmia,

riitti hänelle opiskelun tavoitteita ilmentäväksi arvonannon tavoittelun keinoiksi. Kuitenkaan

kaikki aineiston kuvaukset musiikinhistorian opiskelun päämääristä eivät rajoitu kollektiivis-

yksityiselle alueelle, tiedon omaksumisen osoittamiseen Harrén (1983) nelikentässä.

Musiikinhistorian opiskelu voi tutkimusaineiston mukaan olla myös antoisaa soittamisen,

tulkitsemisen ja tulevan musiikkipedagogin ja muusikon työn kannalta.
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Kuva 17: Muuntamista ilmentävä opiskelijapuhe
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Toinen esimerkki muuntamiseen siirtymisen puuttumisesta liittyy levyesittelyn 

kommentointitehtävään (ks. luku 5.5). Kommenttien perusteella hyvin harvat opiskelijat 

odottivat opiskelutoveriensa esittelyiltä mitään persoonallista, tradition muuntamista ilmentävää 

näkemystä. Opiskelijat olivat levyesittelyiden perusteella tietoisia mahdollisista lähteistä, osa 

jopa niiden merkitsemisestä. Muuntamisen puuttuminen näkyi kuitenkin lähteiden tietojen 

kopioimisena ja toistamisena, ”leikkaa-liimaa”-historiankirjoituksena (ks. Carr 1961). Vaikka 

opiskelijat eivät sanasta sanaan kopioineetkaan tekstejä, he säilyttivät kerronnan 

persoonattoman tyylin ja varoivat lisäämästä mitään omaa, muuntamaansa, subjektivoimaansa 

kerronnan tapaa tai kuvauksen sisältöä.

Muuntamisen ongelmat näyttäytyivät erityisesti silloin, kun omaksuttava asia tai toiminta oli 

uutta, ei tradition kyllästämää. Tutkimukseen osallistuneille opiskelijoille tällainen uusi toiminta 

liittyi tietokoneiden käyttöön opiskelussa. Tietokoneiden käyttö osana opiskelua oli tutkimuksen 

ajankohtana, lukuvuonna 2003–2004, uutta Stadian opiskelukulttuurissa. Uuden toimintatavan 

liittäminen opiskeluun edellytti opiskelijoilta teknisten taitojen kartuttamista ja minulta 

opettajana kouluttautumista verkko-opetuksen teoreettisiin ja käytännöllisiin lähtökohtiin. 



157



158



159



160



161



162

Kuva 18: Julkistamista ilmentävä opiskelijapuhe
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Kurssin puitteissa verkko-opetus ei noussut luontevaksi yhteisöllisyyden ja kokemusten

jakamisen foorumiksi, vaikka antamieni tehtävien taustalla oli ajatukseni yhteisöllisen oppimisen

periaatteista. Esimerkiksi kommentointitehtävä (luku 5.5) ei muodostunut vastavuoroiseksi

oppimiseksi (ks. Tynjälä 1999), vaikka oppilaat ottivat siinä kommentaattorin roolin, jossa

tarkoituksena oli käyttää ”opittuja strategioita asiantuntijan roolissa” (emt, 158). Kenties tuota

opittua strategiaa ei muodostunut kurssin kuluessa, tai opiskelijoille oli tärkeää kollektiivisesti

turvata omat ja yhteisön jäsenten kasvot. Vastausten perusteella opiskelijoilla ei näyttänyt

olevan muita strategioita asiantuntijakommentteihin kuin joko tekstin peilaaminen omiin

kiinnostuksiin, kuten omaan soittimeen liittyviin seikkoihin, tai yksityiskohtien tyydyttävyyden

puntarointi.
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Dialogisuus ei fokaalisuuden näkökulmasta tarkoita näennäistä keskustelua ja omien näkemysten

esilletuomista, vaan ”olemuksellista yhdessä ymmärtämistä” (emt, 134). Jos olemuksellisuus

puuttuu, dialogille ei ole tarvetta eikä kokemuksellisuutta jaettavaksi ja yhteisössä avattavaksi.

Fokaalinen yhteisöllisyys liittyy esimerkiksi taitojen opetteluun määrätyssä sosiaalisessa

kontekstissa ja yhteisössä. Yhteisöllisyys on osa traditiota mutta samalla muokkaa traditiota.

Kupiainen korostaa kuitenkin pedagogisen yhteisön sopivuutta fokaalisuudelle, erityisesti

kokemusten jakamiselle (Kupiainen 2005, 133).

Opiskelijat mielsivät aineistossa usein musiikinhistorian kerronnan välittämät asiat autenttisina

kuvauksina todellisuudesta, jolloin myös muuntaminen saattoi jäädä kurssilla tavoittamatta.

Historiankirjoitus, kerronta ja kertoja häipyivät opiskelijoiden kuvauksissa musiikinhistorian

olemuksellisuudesta pois, ja opiskelijat tuntuivat mieltävän opiskelevansa ”tosiasioita” (ks.

Huttunen 2000; luku 2.1). Opiskelijat tuntuivat olettavan suoran korresponssin

historiankirjoituksen ja tapahtumien välille, ja ajattelevat musiikinhistoriassa opiskelevansa

”todellisuutta”, ei sen tulkintoja ja rekonstruktiota. Julkis-kollektiivisen alueen tieto saattaa
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Kuva 19: Konventionalisoituminen opettajapuheena
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mallitarinalle voi nähdä kuuntelijan sisäisen maailman oletetun rikkauden (”pitää musiikista”),

mutta kokemusten jakamisen ja verbalisoinnin puuttumisen aiheuttaman yksityisyyden.
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Musiikkia ei tarkastella ensimmäisen mallitarinan tavoin kuuntelijasta irrallisena objektina, johon

kuuntelija yhdistelee kuunteluunsa kartesiolaisen näkemyksen mukaista, todellisuutta vastaavaa

tietoa. Sen sijaan musiikin kuuntelemisen kautta näyttäytyy kuuntelijan kokemuksellinen

prosessi, joka alkaa antautumisella. Luvussa 8.2.2 olen tarkastellut tällaista toimintaa

fokaalisuuden kannalta, mutta asiaa voisi tarkastella myös Csikszentmihalyin (1996) esittämän

motivaatioteorian kannata. Henkilökohtaista kokemusta seuraa yhteisöllinen prosessointi (ks.

esim. Tynjälä 1999, 156–158), jossa opiskelija kohtaa muiden läsnäolijoiden vaikutuksesta jo

tunnistamiensa seikkojen lisäksi musiikista jotakin uutta. Tuloksena on ’kasvaminen’, uusien

puolien löytäminen paitsi musiikista, myös itsestä. Se, mikä kuullussa musiikissa muodostuu

tärkeäksi, syntyy näin yhteisessä käsittelyssä ja vaikuttaa kuulijan kuvaan itsestään.
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Taulukko 7: Musiikinhistorian metaforien positiiviset ja negatiiviset kertomukset



176

Tutkimukseni edetessä muusikon hiljaisen tiedon osuus ja merkitys painottui musiikinhistorian

opetuksen kehittämisessä. Muutosta ilmentämään olen muokannut luvun 2.2 tutkimuksen

lähtökohtia luonnehtinutta kuvaa 3, jossa nostin esiin käsitteellisen ja narratiivisen ajattelun sekä

hiljaisen ja proseduraalisen tiedon sekä artikuloituvan tiedon musiikinhistorian tiedon määreiksi.

Kuvassa 20 esittelen tutkimuksen kuluessa syntyneen ajatuksen liikkumavarasta, joka

opiskelijalle voisi rakentua musiikinhistorian tiedon ja tietämisen eri osa-alueiden välille. Kuvan

keskiössä ”musiikinhistorian tiedon” erilaiset sijainnit kuvaavat erilaiset tietämisen tapoja ja

painotuksia, joita opiskelija voi rakentaa. Koska kenelläkään ei ole kykyä hallita koko

tietoresurssia (ks. luku 8), voisi ja opettaja sallia keskenään erilaiset tietämisen tavat ja

kannustaa opiskelijoitaan tämän liikkumavaran tiedostettuun haltuun ottamiseen.

Tutkimuksen tuloksena musiikinhistorian opettamisen kehittämisessä eräs näkökulma voisi olla

opiskelijoiden liikkumavaran kasvattaminen ajattelun ja tietämisen tapojen aktiivisina käyttäjinä.

Näin musiikinhistorian tieto voisi eri tarkoituksissa ja eri opiskelijoilla asettua eri kohtiin kuvan 20

esittämällä ajattelun ja tietämisen kentällä. Tämän liikkumavaran lisäksi musiikinhistorian
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Toimintatutkimuksen sykleissä edetään suunnittelusta toteutukseen, toteutuksesta reflektioon ja

siitä uuteen suunnitteluun. Tutkimusaineiston lukemisesta (ks. van Manen 1990, 93; luku 3.6.2)

ja analysoimisesta viisastuneena alkaisi toimintatutkimuksen kehällä (ks. esim. Syrjälä 1996, 40)

uusi sykli. Olen tässä tutkimuksen liittänyt opettajanpositiooni aktiivisen tiedontuottajan position.

Olen kenties astunut musiikinhistorian tutkimuksessa ”herrasmiesten” alueelle, kuten Jukka

Sarjala (2001) musiikinhistorian tutkimusta Suomessa sukupuolittaa ja roolittaa.

Musiikinhistorian opettaja olen eräänlaisella näköalapaikalla havainnoimassa musiikinhistorian

erilaisia kertomuksia ja niiden merkitystä opiskelijoiden maailmassa.

.

Huolimatta tutkimusprosessin kuluessa tapahtuneesta opiskelun arjen arvon oivaltamisesta,

opettajana suuntaudun edelleenkin opetuksen suunnitteluun sisältötiedosta käsin. Uusia

kysymyksiä on herännyt paljon: Miten havainnollistaa opiskelijoille sitä, että musiikinhistorian

kerronnalla on aina ääni, ja eri aikojen äänenkuljetuksella on myös musiikinhistoriassa

tiedossa ja tietämisessä julkistaminen, tietämisen sosiaalinen ulottuvuus, osoittautui keskeiseksi

siirtymäksi. Hiljaisen tiedon julkistaminen on tutkimuksen tuloksena keskeinen musiikinhistorian

opetuksen kehittämisessä huomioitava piirre.
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omanlaisensa historialliset ja paikalliset normit? Minkälaisia ”mentaalisia kiintopisteitä” (ks. van

den Berg 2007) klassisen musiikin ammattiopiskelijoiden on mielekästä rakentaa

musiikinhistorian kertomusten ja teosten varantoon? Miten purkaa kulttuurimme muistia

opetuksessa mielekkääksi reflektioksi? Musiikinhistorian sisältötiedon metaforani näyttäytyvät

minulle uuden suunnittelun lähtökohtana.
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Tutkimuksen metodologiseksi lähtökohdaksi asettui heuristinen tutkimusote (ks. Moustakas

1990), jota tuki selontekojen menetelmän (Harré & Secord 1972; Heikkilä 1988; Ylijoki 1998;

Mäkelä 2007) pyrkimys kaikkien osapuolten kuulemiseen. Heuristisessa tutkimuksessa

pyrkimyksenä 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 myös esim. Anttila 2005; Tuomi & Sarajärvi

2002). Analysoin opiskelijoiden kuvauksia tapahtumista ja kokemuksistaan opiskelun arjen

näkökulmasta, soveltaen Harrén ja Secorden (1972) ajatusta toiminnan ekspressiivisestä

aspektista (ks. luku 8.1), Borgmannin (1984) ja Kupiaisen (2004; 2005) kuvamaa fokaalista

toimintaa (ks. luku 8.2) sekä Harrén teoriaa identiteettiprosessin vaiheista (1983; ks. luku 8).

Kokosin aineistosta kaksi mallitarinaa musiikinhistorian opiskelusta (ks. luku 9), jotka perustuivat

Toiskallion (1993) erittelyyn opettajan sisältötiedosta. Aineiston johtolankoja seuraamalla ja

abduktiivisen analyysin tuloksena muotoutui tutkimusprosessin kuluessa tämän väitöskirjan

teemoittelu. Omiin ennakko-oletuksiini verrattuna yllättävin löytö oli opiskelun arki, joka nousi

opiskelijoiden kuvauksissa tärkeänä asiantilana esiin. Arki avasi Harrén ja Secorden (1972)

teorian kautta näköalan opiskelijoiden päämäärien ja intentioiden tarkasteluun, ja tätä kautta

pohdintoihin musiikinhistorian opiskelun päämääristä. Tutkimuksessani on myös



181



182

Musiikinhistorian diskurssissa musiikinhistorian opettajan positio on ollut näkymätön ja

passiivinen, vailla osuutta musiikinhistorian tiedontuottamisen prosessiin. Luvussa 2.4 esittelin

Harrén (1990) ajatuksen siitä, miten puhuttu kieli sijoittaa ihmisen johonkin diskurssiin ja

positioon, tai kuten Pasanen (2007) ilmaisee, jokainen diskurssi pitää sisällään 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. Mielestäni lokeroituminen köyhdyttää paitsi musiikinhistorian

opettamista, myös akateemista diskurssia, jota vaivaa ainakin ajoittain erkaantuminen

muusikoiden tai kulttuurimme arjesta kumpuavista kysymyksistä. Tarvitsemme musiikinhistorian

opetuksessa uusia näkökulmia, uusia tulkintoja, jotka voivat kutsua esiin elävän, ”jokapäiväisen

musiikinhistorian” (ks. Kalela 2001) ja tuoda kulttuuriperinnön oppilaiden, soittajien,

konserttiyleisön tai kuuntelijoiden koettavaksi ja koeteltavaksi. Tarvitsemme musiikinhistoriaan,

kulttuuriperintöömme ja –varantoomme uusia kiintopisteitä, joita musiikinhistorian tutkimus on

perinteisesti tarjonnut.
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Monet tutkijat (ks. esim. Tuomi & Sarajärvi 2002, 137-138; Toom 2008; Hairo-Lax 2005)

suosivat Linconin ja Guban (1985, 301-328) naturalistisen tutkimusparadigman mukaista

erittelyä, jonka mukaan tutkimuksen luotettavuuden arviointi perustuu uskottavuuteen

(credibility), siirrettävyyteen (transferability) varmuuteen (dependability) ja varmennettavuuteen

(confomability). Moustakas (1990, 32) puolestaan korvaa tutkimuksen validiteetin kahdella

kysymyksellä. Hän kehottaa pohtimaan, tavoittaako tutkimus kattavasti, kokonaisvaltaisesti,

elävästi ja tarkasti kokemuksen olemuksen ja merkityksen, ja yhdistääkö kuvaus tutkijan tarkan

ja syvällisen itsetutkiskelun osallistujien kuvauksiin (Moustakas 1990, 32).



185



186



187

Tutkimuksen kuluessa olen löytänyt kolme uutta näkökulmaa, joiden soveltaminen laajemminkin

musiikkipedagogiseen tutkimukseen olisi tämän tutkimuksen valossa mielenkiintoista.

Ensimmäinen näistä uusista löydöistä on fokaalisuus. Fokaalisuus on tässä tutkimuksessa kenties

vielä vaatimattomasti esillä, eikä fokaalisuuden kontribuutiota musiikkikasvatuksen filosofiaan

mielestäni ole vielä tämän tutkimuksen myötä loppuun ammennettu. Fokaalisuuden liittäminen

musiikkikasvatuksen diskurssiin on selkeä ja perusteltu jatkotutkimuksen aihe, joka nostaa uusin

käsittein esiin muusikon hiljaisen tietämisen ominaislaadun esteettisen kasvatuksen sijaan (ks.

Toiskallio 1993; Borgmann 1994; Kupiainen 2004 ja 2005; Kaikkonen & Unkari-Virtanen 2007).
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