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Matkalla opettajuuteeni - johdanto

Tutkimusprosessi on ollut minulle mielenkiintoinen matka omaan opettajuuteeni,
opetusfilosofiaani sekd oman tyoni kehittdmiseen yldkoulun musiikintunneilla. Olen
omassa tyossani voinut tutkia vaihtoehtoisia tapoja opettaa musiikkia ja etenkin
musiikinhistoriaa draaman keinoin, silld draamakasvatuksen perusopintojeni aikana
identiteettini taidekasvattajana vahvistui nimenomaan draaman mahdollisuuksien
suuntaan. Olin Kkyllastynyt omassa tyodssdani kdasittelemddn oppiaineen sisaltoja
kuuntelulistoja laatimalla ja opettamisesta opettajajohtoisesti. Tallaisilla tunneilla oli
vaikeaa saada my0s keskustelua aikaiseksi, silld oppilailla ei ollut kovinkaan paljon tietoa
eri aikakausien saveltdjista ja viela vahemman heidan savellyksistdan. Miten heidat saisi
osallistumaan musiikinhistorian tuntien kulkuun ja innostumaan myds klassisesta

musiikista?

Vuoden 2004 aikana kirjoitin ensimmadisen version Mozartin elamaa kasittelevasta
prosessidraamasta draamakasvatuksen perusopintojen harjoitustyéna ja draaman
aineopintojen edetessa parantelin ja laajensin sitd nykyiseen muotoonsa tutustuttuani
paremmin prosessidraaman tyodtapoihin. Tutkimukseni tarkoituksena on esitella
musiikinopettajan matkaa draaman parissa ja millaisiin tuloksiin silla oppilaitteni kanssa
paasimme. Tutkimuksessani pohdin myos kahden kokemuksellisen oppimisen osa-
alueen, musiikki ja draama, yhdistdmista ja esittelen millaisiin tutkimustuloksiin paadyin.
Draamaopintojen aikaan minulle avautui uusi maailma opettamiseen ja tunsin paisseeni
henkiseen Kkotiini opettajana. Esteettisen kahdentumisen tilan kokeminen erilaisissa
prosesseissa, joita koulutuksen aikana kdvimme, oli minulle uskomattoman hieno tunne.
Tata tdllaista halusin  kokeilla valittomasti oppilaitteni kanssa ja yrittaa
draamaharjoitteiden avulla saada ne hiljaisimmatkin oppilaat tyéskentelemaan yhdessa
muiden kanssa. Mietin my0s niitda oppilaita, joille musiikki ei ollut vahvin alue, miten
saisin heidiatkin mukaan musiikintunneilla ja nauttimaan musiikista ilman
suorituspaineita. Mielestani prosessidraamassa olisi tima mahdollisuus ja halusin tutkia
siti yha enemmadn. Musiikkikasvatusfilosofioita tutkiessani 16ysin paljon yhtaldista
draamakasvatukseen varsinkin esteettisen musiikkikasvatuksen osalta, joista erityisesti
Bennett Reimer ja Keith Swanwick ovat tehneet tutkimuksia. Ndista 16ydodistani kerron

itse tutkimuksessa tarkemmin.



Olen joutunut tutkimuksessani miettimdan myos omia valintojani. Kumpi opettamistani
aineista on tarkeampi, musiikki vai draama, ja voisivatko ne olla opetuksessani sulassa
sovussa? Suhteeni musiikkiin ja draamaan muodostaa minussa kolmiodraaman, silla
molemmat taiteenlajit taistelevat sisdlldni elintilasta toistensa puolesta ja toisiaan
vastaan. Jos innostun enemmadan toisesta, niin jadkoé toinen varjoon? Voisivatko ne
keskustella keskenddn tutkimuksessani? Tata keskustelua itseni kanssa olen kaynyt siita
lahtien, kun sain draaman aineenopettajan patevyyden ja tdman lisdksi opetan molempia
aineita ylakoulussa. Teen siis ty6ssani paivittdin moraalisia valintoja kahtiajakautuneen
opettajapersoonani kanssa eikd se ole aina helppoa. Tutkimukseni tulee sisdltdimaan
argumentointia molempien opettamieni aineiden puolesta. Avaan myds sitd, miksei
draamasta ole vieldkdan tullut itsendistd oppiainetta muiden taideaineiden rinnalla,
koska musiikkia ja draamaa yhdistaa seka praksiaalisuus, toiminnan kautta oppiminen,

ettd esteettisyys, kokemusten kautta oppiminen.

Haen tadlld tutkimuksella tietoa valineeksi, jolla kehittdd musiikinopetusta, jolloin
instrumentalismin voidaan sanoa olevan toimintatutkimuksen lahtékohtana. Tiedolla on
siis valinearvo. Tata tiedonintressid vasten pohdin sekd praksiaalista ettd esteettista
musiikkikasvatusta. Teoreettinen osuus tutkimuksestani koostuu musiikki- ja
draamakasvatusfilosofioiden valisestd keskustelusta. Avaan myo6s kokemuksellisen
oppimisen teorioiden avulla muutamia seikkoja, silla tutkimani taidekasvatuksen filosofit
pohjaavat teoriansa esteettisiin kokemuksiin ja praksiaalisuuteen, toiminnan kautta

tekemiseen.

Lahden selvittdimadn mitd annettavaa draamalla on musiikkikasvatukselle ja miten sen
tyotapoja voi musiikinhistorian opetuksessa hyddyntda. Tutkimusta prosessidraamasta
on tehty paljon, mutta musiikkikasvatuksen yhteydessd kaytetyistd tyotavoista
tutkimusta on tehty hyvin vahan, prosessidraamasta musiikkikasvatuksessa ei tiettdavasti
laisinkaan, niinpd vertailen omia tutkimustuloksiani oppimisesta prosessidraamassa

muissa oppiaineissa tehtyihin tutkimuksiin.

Miksi niin monet musiikin oppikirjat painottavat populaarimusiikkia? On hyva, etta
musiikin opiskeluun lahdetdaan nuorten ja lasten omien kokemusten pohjalta, omimmalta

kulttuuripohjalta, mutta enta jos oppilas ei tunnekaan sitd omimmaksi tai enta jos oppilas



onkin kiinnostunut toisenlaisesta musiikista. Oppilailla on my6s aika selked kuva siit3,
mistd he pitdvat ja mista eivat. Olisiko draaman keinoin mahdollisuus paasta
horjuttamaan tuota mielipidettd? Olisiko draaman keinoin mahdollisuus saada oppijat

ajattelemaan ja oppimaan toisin?

"Koulun musiikinopetuksen ja jokaisen opettajan on valittava, mitkd musiikin
olemuspuolet hdn haluaa avata oppilailleen”, sanoo Leena Hyvonen! Musiikki sisaltaa
kaikki koulussa opiskeltavat aineet, kun vain niiden yhteydet 16ydetdan ja ymmarretaan.
Visioni oppitunnista on sellainen, jossa oppilas musiikintunneilla 16ytaisi seka voisi kokea
nidmad yhteydet muihin opiskeltaviin aineisiin: matematiikkaan ja muihin

luonnontieteisiin, historiaan, kieliin ja kulttuuriin.

Onko musiikinopetuksen kehittdminen enemman draamalliseen suuntaan mahdollista?
Suomalaisesta opetussuunnitelmasta puuttuu vield toistaiseksi draama oppiaineena,
mutta uudessa opetussuunnitelmassa draaman kayttod tulisi lisdta kaikissa niissa
oppiaineissa, joihin se luontevasti sopii. Tahdan suuntaan olemme menossa, silld draamaa
opetusmenetelmdna painotetaan uudessa vuoden 2016 opetussuunnitelmassa erityisen
paljon. Tdman tutkielman tarkoituksena on avata tuota mahdollisuutta musiikin historian
opetuksessa ja ldhden tutkimaan asiaa sekd draama- ettd musiikinopettajan
nakokulmasta. Mitd annettavaa draamakasvatuksella on musiikkikasvatukselle? Mita
ndmd kokemuksellisen oppimisen muodot voisivat ammentaa toisiltaan? Kuinka
taideaineet voisivat tukea toisiaan ja oppimista yleensa? Minua kiinnostaa myos se, miten

draamaa voisi hyédyntda myds muissa oppiaineissa.

! Jakku-Sihvonen, Ritva (toim.) 2006, 53. Taito- ja taideaineiden opetuksen merkityksid. Teatterikorkeakoulun
julkaisusarja no. 39. Verkkojulkaisu: http://www.teak.fi /julkaisut)



2. Kokemuksellinen oppiminen taidekasvatuksessa

Lahtokohdat kokemukselliselle oppimisndkemykselle perustuvat pragmatisti John
Deweyn sanontaan “learning by doing”, tekemadlld oppiminen, Kurt Lewinin
toimintatutkimuksen kehdamalliin sekd Jean Piaget'n kognitiivisen kehityksen teoriaan.
Kéasitteend kokemus kuvaa ihmisen oppimisen, kasvamisen ja kulttuuriin
sosiaalistumisen prosesseja (Dewey 1938/1963; Silkelda 2000, 125) Kokemuksellisen
oppimisen kehdn lahtékohtana on David Kolbin kehittelema teoria prosessista, jossa tieto
syntyy kokemuksen muuntuessa. Oppimista tapahtuu tunteisiin, havaintoihin,
kasitteellistimiseen ja toimintaan painottuvissa oppimisymparistoissa. (Rantakare.
2008, 212-213.) Kolbin malli kokemuksellisen oppimisen kehdstd toimii seka
ymmarryksen ettd muuttumisen kokemustasoilla. Omakohtainen kokemus koostuu
havainnoista sekd niiden reflektoinnista. Kun nama reflektiot ovat kiteytyneet ja
sisdistyneet abstraktiksi kasitteeksi, uudeksi suunnitelmaksi, seuraa siitd konkreettista

toimintaa, josta tulee jalleen uusia kokemuksia. (Kolb. 2000, 3)

Konkreettinen Omakohtainen
toiminta kokemus

Reflektoiva

Kasitteellistaminen tarkastelu

Piirros: David Kolbin kokemuksellisen oppimisen keha

Oppilaan kokemuksellisessa oppimisessa korostuu oma kokemus niin, ettd omakohtaisen
kokemuksen kautta oppilas arvioi omaa oppimistaan, muodostaa siita itselle merkityksia
ja voi ndin suuntautua kohti uuden asian oppimista (Rantakare. 2008, 213). Taiteellisessa
oppimisessa kokemukset pohjautuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ympariston

havainnoinnissa ja musisoinnissa tai draamaharjoituksessa syntyneisiin aisti- ja



tunnekokemuksiin. Tunteet tuovat kokemukselle henkilokohtaisen arvon ja merkityksen,
ja muodostavat seikan, jonka tulisi jokaisen taideainetta opettavan ottaa huomioon. Omia
oppimiskokemuksiaan reflektoidessaan opiskelija tunnistaa tietyt toteutuneet
elamadnkokemukset persoonallisesti merkittaviksi oppimiskokemuksiksi (Silkeld. 2000,
122). Omat kokemukset taiteen tekemisessd saavat siis syvemman tulkinnan, kun
havainnot ja kokemukset sidotaan oppilaan oman eldmdn kautta laajempiin
kokonaisuuksiin esimerkiksi ndytelmddn tai musiikinhistoriaan ja jaavat mieleen
helpommin, kun oppimiseen liittyy jokin voimakas tunnekokemus. Opettajan tehtavana
on huolehtia siitd, ettd oppilas saa kokea ndma tunteet turvallisessa ymparistossa, jossa
hdnen on hyva kasvaa ihmisend. Aidot merkitykselliset kokemukset tukevat arvojen
kehittymista, kirjoittaa Silkeld (em, 125), olisiko siis opettajalla mahdollisuus olla
vaikuttamassa ndihin kokemuksiin tarjoilemalla oppilaille erilaisia oppimiskokemuksia

uusien oppimismenetelmien, esimerkiksi draaman avulla?

Viola Spolin on, Elina Rainion mukaan, kehittinyt tyotapaansa kokemuksellisesta
oppimisesta improvisaatiotilanteiden kautta. Spolin ty6skenteli 1930-luvulla Amerikassa
projektissa, jossa han opetti siirtolaislapsia. Tana aikana Spolin kehitteli kokemuksellista
tyotapaansa. Rainio Kkirjoittaa, ettd Spolinille kokemuksellinen oppiminen tarkoittaa
osallistumista kaikilla tasoilla: dlyn, fyysisen kokemisen seka intuition tasoilla. Spolin
painottaa intuition tasoa, silld henkild, joka reagoi spontaanisti voi tuntea inhimillista
voimaantumista ryhmadssa. Tallainen toiminta, Spolinin mielestd, vaatii turvallisen
ympdriston erilaisille kokemuksille sekd toiminnan on oltava sen suuntaista, jossa

spontaanius on mahdollista (Rainio. 2009, 10).

Tiede-lehden numerossa 4/2013 oli artikkeli, ettei musisointi ja sen harrastaminen
vaikuta oppimiseen sitd parantavasti. Toronton yliopiston psykologian professori Glenn
Schellenberg viitti tiedeviikolla Bostonissa, ettd oppilaat, jotka harrastavat musiikkia ja
kayvat soittotunneilla, ovat ns. parempien perheiden lapsia, joilla on oppimiseen jo
muutenkin paremmat edellytykset. Tama vaite on hdkellyttiava jo siindkin suhteessa, etta
vasta-argumentteja musiikin kdytostd oppimisen apuna ja erilaisissa aivotutkimuksissa,
joissa nimenomaan on tutkittu oppimista ja sen prosesseja aivoissa, on Kirjoitettu

runsaasti. Schellenbergin vaitettd ovat kritisoineet Ellen Bialystok ja Anne-Marie DePape.



Muun muassa Bialystokin? ja DePapen tutkimuksessa muusikoilla on todettu olevan
erityisid nonverbaalisia taitoja, ja ettd muusikoiden kuulemiseen liittyvissa tehtavissa
heiddn kykynsda kuulla on erikoistunut. Myo6s lyhytaikainen musisointi vaikuttaa
kielelliseen oppimiseen Bialystokin ja DePapen tutkimusten mukaan. Riia Kivimaki 3 (ent.
Milovanov) on tutkinut turkulaisten lasten ja nuorten englannin kielen lausumisen ja
kuullunymmarryksen taitoja. Musiikkia harrastavilla lapsilla vieraan kielen taidot olivat
selvasti kehittyneempida kuin lapsilla, jotka eiviat harrastaneet musiikkia. Myoés
tarkkaavaisuuden taidot olivat kaksi vuotta edella verrattuna muihin lapsiin. Mielestani
Schellenbergin vaite rajaa myods pois ne musiikillisesti lahjakkaat oppilaat, jotka voivat
opiskella musiikkia varattomuudestaan huolimatta esim. Venezuelassa tai taalla meilla

Suomessa musiikkioppilaitoksissa, joissa on mahdollisuus hakea vapaaoppilaspaikkaa.

Musiikki kuuluu opetussuunnitelmaan sen vuoksi, etta silla suurenmoinen kyky vaikuttaa
sekd tunteisiimme ettd myo6s aivojen toimintaan. Musiikin valittomat vaikutukset
aivotoimintaan oppimistilanteessa perustuvat musiikin tuomaan tunnelmaan ja
tahdistumiseen (Huotilainen 2009, 40). Musiikin oppitunnit koulussa palvelevat musiikin
oppimisen rinnalla my6s oppimista muissa aineissa. Ranskalaiset aivotutkijat tekivat
havainnon, jossa jo Kkaksi kertaa viikossa annettu musiikinopetus hyodyttaa
alakouluikdisten lasten kuulokykya niin, ettd se ndkyy paitsi musiikin myos kielen
havaitsemisen aivomekanismeissa (Huotilainen 2009, 43). Toivottavasti uusi
opetussuunnitelma toteutuessaan tuo taideaineet yhta tarkeiksi osa-alueiksi oppimisessa
kuin kielet, matemaattiset ja reaaliaineet myds siind suhteessa, ettd taideaineiden
tuntimaarat myos musiikissa olisivat jotakuinkin jdrkevid ja koskisivat laajempia
ikdluokkia. Huotilaisen ajatukset muihin oppiaineisiin integroiduista musiikin tunneista
ovat mielestani yksi vaikuttava keino musiikin ja eri oppiaineiden keskindisten suhteiden
ymmartamista varten. "Taideteoksen kohtaamisessa korostetaan oppilaan omakohtaisen
ja valittoman elamyksen merkitysta”, kirjoittaa Rantakare taideteoksen tutkimisesta, ja
jatkaa, "elaytymalla taideteoksen henkil6ihin, tapahtumiin ja muotoihin syntyy teokseen
tunnesuhde” (Rantakare. 2008, 216) Tallaista samanlaista heittdytymista ja eldytymista

olen havainnut oppilaissa musiikintunneilla ja draamaharjoituksissa. Taiteiden sisalla

2 Bialystok, Ellen. DePape, Anne-Marie. 2009. Musical expertise, bilingualism, and executive functioning.
Journal of Experimental Psychology: Human Perception and Performance.

3 Milovanov, Riia. 2009, 42-46. The Connectivity of Musical Aptitude and Foreign Language Learning Skills:
Neural and Behavioural Evidence. Turun yliopisto. http://www.doria.fi/handle/10024/50249



tunteiden kasitteleminen ja niissad elaminen on riippumatonta siitd, mika taiteenlaji on
kyseessa. Upeinta opettajana olisikin, jos eri taiteen lajeja voisi kdyttda oppilaiden kanssa
laajemmin erilaisia ilmiodita tutkiessamme. Oma tutkimukseni musiikin, musiikinhistorian
ja draaman yhdistdmisestd on askel juuri tuohon oppiaineita yhdistdvdaan suuntaan.
Pohdin tdssd tutkimuksessani musiikin oppimisen prosesseja kahden eri
musiikkikasvatusfilosofian kautta ja sitd kuinka oppimisen tunnelmalla voidaan edistaa
esteettisten kokemusten syntyd ja kuinka musiikkikasvatusfilosofiat tarvitsevat

laajempaa nakokulmaa.

2.1 "Learning by doing” - Leikkiteorioista kohti draamakasvatusta

Leikin tutkimus alkoi maailmanlaajuisesti 1800-luvun puolivilin jalkeen. Tutkimus
leikista pohjautui Darwinin evoluutioteoriaan, silld ihmiseen liittyvat kayttaytymisen
piirteet alkoivat herattdd Kkiinnostusta. Tastd kiinnostuksesta syntyi monenlaisia
leikkiteorioita, joissa  leikkid  selitettiin  varsin = kirjavasti  ylimdaraisen
energianpurkamisesta virkistyksen hakemiseen seka alkuharjoitteluina tulevaisuudessa
tarvittavien taitojen kehittdmiseen. Kasitys leikistd perustuu ndille Kklassisille
pohjateorioille ja 1900-luvun kehityspsykologian teoriat loivat uudenlaisen perustan
leikin psykologiselle tutkimukselle (Soini. 1997, 1). Tarkeimpid ns. modernien
leikkiteorioiden kehittdjia olivat kehityspsykologit Jean Piaget ja Lev Vygotski seka

historioitsija Johan Huizinga, joka esitti, etta leikki on kulttuurin perusta.

Johan Huizinga (1949) kirjoitti leikista teoksen Homo ludens. Vaikka Huizingan teoksen
nimi kertookin leikkivasta ihmisestd#, ei hdan kuitenkaan rajaa leikkimistd ainoastaan
ihmisten valiseksi kulttuuriseksi tapahtumaksi, vaan Kirjoittaa havainnoissaan myos
eldinten valisista leikeistd. Huizingan mukaan leikin tulee palvella jotain, mika ei ole
leikkia, joten silld on oltava jokin biologinen tarkoitus. Biologisen tarkoituksen voi
mielestdni ymmartaa eldinten valisissa leikeissa siten, ettd leikin avulla opitaan taitoja,
esimerkiksi ruuan hankintaan ja hengissd pysymiseen liittyvida taitoja, tulevaisuutta

varten. Thmisten vilisissd leikeissd Huizinga mainitsee hyvin usein kulttuurin ja

4 Gadamer. 2004, 86. Gadamer mainitsee Schillerin kiyttaneen leikkivd ihminen maaritelmaa.
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ympdriston, jossa ihminen eldd, ndista esimerkkeind muun muassa pelaamiseen liittyvat

taidot tai sosiaalisiin tilanteisiin tarvittavien taitojen kokeileminen leikin avulla.

Jokainen ajatteleva ihminen nékee, etta leikissa on jotain sellaista, joka kiehtoo ja kutsuu
mukaan. Esimerkiksi, ulkomailla matkustaessamme seuraamme lapsia, joilla ei ole
yhteista kieltd, lapset kuitenkin voivat leikkid sujuvasti toistensa kanssa ilmein ja elein.
Leikilld on siis oltava oma kielensa. Huizingan leikkija kehittda rakenteita ja sitd kautta
kulttuuria ja yhteiskuntaa. Huizingan mukaan inhimillinen kulttuuri syntyy ja kehittyy
leikissa ja leikkien (Huizinga. 1949, 1-6). Nain siis lapset kehittivat leikin kielen

leikkiessddn yhteisen didinkielen puuttuessa Mika sitten tekee leikkimisestd hauskaa?

Itse olen saanut elda sellaisessa ymparistossa, jossa leikkiminen on ollut mahdollista.
Leikimme metsissi, rakensimme majoja ja isovanhempieni luona minulla oli kaverieni
kanssa mahdollisuus kayttdda ullakolla olevia vanhoja vaatteita. Leikimme erilaisia
roolileikkeja, keksimme tarinoita vanhoista kirjoista, joita ullakolta mydskin 16ytyi, ja
leikkiminen oli minulle tapa opetella aikuisten maailmassa olemista. Partiossa ollessani
leirinuotion darelld kerrotut tarinat olivat myos tirked osa aikuiseksi kehittymistani.
Uskon, ettd ndilla kokemuksilla on ollut merkitysta mielikuvituksen kehittymisen
suhteen. Naihin leikkeihin palasimme aina, kesa toisensa jalkeen mummolassa, kunnes
olimme mielestdmme liian vanhoja leikkimiseen. Leikissa on ollut sellainen taika, etta se
on jaanyt sisddni kytemadn ja pulpahtanut sitten uudestaan pintaan draamaopintojen
myo6ta ja opettamisen myotd. Aikuinenkin saa leikkid, ihan luvalla ja ilman hapean

tunnetta.

Leikissd on omat jdrjestyksensd, asioista sovitaan leikkijoiden kesken, leikki on kuin
pienoisyhteiskunta omine sddntdineen. Leikissa voit hypata roolista toiseen, olla kuka
vaan ja seikkailla missd vaan. Kirjassaan Hauskan oppimisen vallankumous Lauri
Jarvilehto Kirjoittaa siitd, kun han pyysi aikuisia ajattelemaan sanaa leikkid, vastaukseksi
sanottiin muun muassa, ettd se on dynaamista, hauskaa, muuttuvaa, ei sdantéja,
yksinkertaista, vapaaehtoista, helppoa (Jarvilehto. 2014, 19). Seuratessani 9-vuotiaan
tyttareni leikkeja kavereidensa kanssa, ei leikkiminen ole valilld lainkaan helppoa, silla
sdannot muuttuvat, on tehtdva kompromisseja ja joku leikkijoista ei enda haluakaan olla

siind roolissa, jonka oli aluksi valinnut. Huizingan havainnot leikistd vallitsevan
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yhteiskunnan ja kulttuurin arvojen avaajana pitavat hyvin paikkansa. Gadamerin mukaan
peli ja leikki ovat lahella keskustelua, niiden perusteisiin kuuluu tietynlainen henki, jota
Gadamer luonnehtii helppoudella, vapaudella ja onnistumisen tuottamalla tyydytyksella.
Gadamer kuvaa leikin olevan kdynnissa, kun yksittdinen leikkija uppoutuu siihen tdysin
(Gadamer. 2004, 86). Draamakasvatuksessa leikki on otettu mukaan muun muassa
alkulammittelyihin, erilaisiin peleihin, joissa Kkilpaillaan esimerkiksi nopeudessa tai
hoksaamisessa, mutta leikillisyys voidaan nahdda my6s vakavampana tekemisena, jolloin

siitd voi muodostua oppimista.

Nykyadn pelaamisesta on muodostunut leikin rinnalle lapsille ja nuorille tirkea asia.
Pelaamisen kautta opitaan erilaisia ongelmanratkaisutaitoja ja kdydaan vuorovaikutusta
toisten pelaajien kanssa joko pelaamalla fyysisesti yhdessa kaverin kanssa tai sitten
virtuaalisesti pelaamalla netin valitykselld. Pelioppimisesta on tullut myd6s uusi
oppimisen ja sen tutkimuksen kohde. Jarvilehto Kkirjoittaa blogissaan Ajattelun
ammattilainen omista pelikokemuksistaan seka filosofiastaan pelaamisen maailmassa.
Peleissd ja draamassa voidaan kokea samanlaisia tunteita, pettymystd, onnistumisen iloa,
jannitystd ja odotusta. Miten saisimme opetuksen kouluissa tdlle samalle oppimisen
tasolle, jossa oppimiskokemuksissa voisimme tuntea samanlaista onnistumista kuin

hyvin suunnitellussa pelissd, jota emme voi laskea kdsistimme?



12

3. Toiminnallisuus ja esteettisyyden kokemus musiikkikasvatusfilosofioiden
valossa

3.1 Esteettisen musiikkikasvatuksen perinne

Musiikin oppimista ja musiikkikasvatusta on perinteisesti tutkittu yksilon tai oppimisen
kohteena olevan sisdllon ndkokulmasta, kirjoittavat Marja Heimonen ja Heidi Westerlund
(2008, 177). Oppimiskokemuksien on ajateltu tapahtuvan yksildssa. Musiikkikasvatuksen
filosofiset tutkimukset ovat keskittyneet lahinna siihen, mitd musiikissa opitaan, miten

opitaan ja mitka ovat opetuksen keskeiset sisallot.

Yksilokeskeisyytta korostavaa traditiota on kutsuttu esteettiseksi
musiikkikasvatusperinteeksi. Suuntauksen paddedustaja on Bennett Reimer, joka on
painottanut esteettisen kokemuksen merkitystd musiikkikasvatuksessa ja tdman
suuntauksen ldhtokohtana ovat olleet musiikkikasvatuksen tarpeet; musiikin
merkityksellisyys ja esteettinen kokemus. Esteettisen musiikkikasvatuksen ndkokulma
syntyi 1970-luvulla Reimerin teoksen A Philosophy of Music Education my6ta ja toinen
suuntauksen tarkeimmistd edustajista on englantilainen Keith Swanwick. Heidan
filosofioidensa mukaan musiikkikasvatuksen padmaara on esteettisen herkkyyden
kehittdminen ja esteettisen kokemuksen saavuttaminen. Myohemmissa kirjoituksissaan
Reimer on selittdnyt esteettisen musiikkikasvatuksen teorian painopistetta silla, etta se
on ollut sidoksissa aikaan ja paikkaan, kun 1960-luvun amerikkalaisessa koulussa kaytiin

keskustelua taideaineiden asemasta opetuksessa (Reimer 1989, 24).

Reimer jakoi Meyerin® taiteen estetiikan teorian pohjalta mallin musiikkikasvatuksen
erilaisiin nakokulmiin. Ndma esteettisen musiikkikasvatuksen ulottuvuudet ovat
ensimmadisend referentialismi, jolloin opetuksessa kaytetddn esimerkiksi tarinoita
musiikin opetuksen yhteydessd, hyvana esimerkkina tdstd Sergei Prokofjevin® Pekka ja
Susi, jossa lapset opetetaan tarinan kautta tunnistamaan erilaisia orkesterisoittimia ja
tunnelmia. Toinen Reimerin mainitsema ulottuvuus on absoluuttinen formalismi, jolloin

opettaja on keskittynyt opettamaan ainoastaan musiikkia ja kolmantena absoluuttinen

> Mayer, Leonard B. (1918-2007) oli amerikkalainen saveltdja, kirjailija ja filosofi. Merkittdvimmat teokset:
Emotion and Meaning in Music (1957) ja Music, the Arts, and Ideas (1967).

6 Prokofjev, Sergei. Venildinen siveltdjs, joka eli vuosina 1891-1953. Prokofjev kirjoitti itse tarinan
savellykseensa Pekka ja Susi.
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ekspressionismi, jonka mukaan taiteen merkitys syntyy ihmisen sisdisessa
kokemuksessa. Reimer on korostanut filosofiassaan nimenomaan tatd kolmatta
ulottuvuutta ja musiikin tarkoitus on rikastuttaa yksilon tunnekokemuksia (Reimer 1989,
14-29, Heimonen & Westerlund 2008, 178, Kovanen 2010, 9). Esteettisen
musiikkikasvatuksen pddamadrdand on lisdtd oppilaan musiikillisen toiminnan kautta
tietoisuutta ja herkkyyttd ja tatd kautta saavuttaa esteettinen kokemus, jonka avulla
yksilon on mahdollista kasitelld tunteitaan. Musiikki on tdynna esteettisid ominaisuuksia,
kuten rytmi, melodia, harmonia, sointivari ja muoto. Opetuksen tulisi olla esteettisen
tietoisuuden kehittdmistd. Toinen keskeinen ndkokulma on musiikin tunnekylldisyys.
Musiikkikasvatus on tunnekasvatusta, kun musiikin esteettiset arvot sekid niiden
tunnistaminen sisdltyvat opetukseen. Swanwick kuvaa musiikin kytkostd tunteisiin
termilld feelingfullness (tunnekylldisyys) ja Reimer puolestaan Kkirjoittaa esteettisen
filosofian maarittelyn mukaisesti musiikista merkityksid kantavana jarjestelmana
(Swanwick 1987, Reimer 1989). Saveltijan tunteet, ajatukset ja ideat valittyvat kuulijalle
sdvellyksen kautta. Musiikin ymmartaminen edellyttda esteetikkojen mukaan erityista

esteettistd tapaa kuunnella musiikkia.

Pohjimmiltaan on kysymys yksilon ja esteettisen objektin valisestd suhteesta. (Kovanen.
2010, Reimer. 1989, 131. Swanwick. 1987, 19 - 22, 66.) Musiikki kuuluu kasvatukseen
sen vuoksi, ettd silla on sisdinen arvo, kirjoittaa Westerlund. Musiikin avulla voimme
laajentaa ja rikastaa merkittavasti ymmarrysta itsestimme sekd ymparoivasta
maailmasta, kun kdsitimme sen keskustelun kontekstissa (Swanwick 1999, 3). Viimeisen
kahden vuoden aikana opetussuunnitelmauudistuksen keskustelujen yhteydessa tasta
itseisarvosta on keskusteltu jdlleen kerran ja taiteiden opetuksen arvokeskustelut
jatkuvat myos muualla maailmassa. Bennett Reimerille musiikkikasvatuksen paamaara
on musiikin itsensd aikaansaama musiikillis-esteettinen nautinto ja sen yhteyden
kokeminen. Musiikin soittaminen, laulaminen ja musiikin muunlainen tekeminen,
improvisointi ja sdveltiminen, ovat Reimerin mielestd keinoja syventdd suhdettaan
musiikkiin, sen ymmartamiseen ja kokemiseen. Esteettinen kokemus Reimerin mukaan
on siis yksilon ja musiikkiteoksen vilinen suhde eika niiden valissa ole mitdan hairitsevia
ulkoisia tekijoita. Talldi Reimer mielestani painottaa kuuntelukasvatuksen merkitysta,
silld oma musisointi, varsinkin musiikillisen uran alkuvaiheessa, sisialtid suuren maaran
esteettistd kokemista haittaavia tekij6itd, joiden vuoksi moni musiikinharrastaja lopettaa

harrastuksensa liian varhain (Reimer 1989). Naitd esteettistd kokemista haittaavia
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tekijoita ovat yleensa soittotekniikoihin liittyvat seikat, jolloin yritetddn soittaa liian
varhain teknisesti vaikeita kappaleita, kun perustekniikka ei viela ole hallussa.
Laulamisessa danenkdytén tekniikat voivat olla puutteellisia  esimerkiksi
hengitystekniikan tai fraseeraamisen osalta. Yksi musiikinopettajan haasteista
peruskoulussa ja lukiossa voikin olla ndiden esteettistd kokemista haittaavien tekijoiden
minimalisointi, annetaan oppilaille sellaisia tehtdvid, joista he pystyvit teknisesti
suoriutumaan ja jotka silti kuulostavat oppilaiden mielestd hyviltd ja tuntuvat
mielekkailtd. Kuuntelukasvatuksella ja erilaisilla draamaharjoituksilla voidaan oppilaita
saada unohtamaan nuo tekniset puutteet ja ndin tuoda musiikkikasvatukseen upea
mahdollisuus improvisaatioharjoitusten ja leikin kautta. Oppija voi 16ytdd suhteensa

musiikkiin uudestaan eri tavalla tai jopa aloittaa harrastuksensa uudelleen.

Esteettisen musiikkikasvatuksen kolmas ulottuvuus kiinnostaa itseani kovin, silld siina
punnitaan kuinka tdrkedksi oppija kokee musiikin, mikd on musiikin merkitys hdanen
eldmdssddn ja kuinka suuren osan musiikki hdnen eldmastddn muodostaa. Varsinkin
lukioikaisille musiikki on rentoutumista, ja joillekin jopa elamantapa, eika heiltd saamieni
palautteiden perusteella yksikddn voisi eldd ilman musiikkia. Lukiolaiset Kirjoittivat
esseen omasta suhteestaan musiikkiin ensimmaisen musiikkikurssin aluksi, joista tdma
edelld mainitut seikat ilmenivat. Suurimmassa osassa lukiolaisten kirjoittamista esseista
musiikin merkitys ilmeni musiikin kuuntelemisena vapaa-aikana tai laksyjen luvun

taustamusiikkina.

"Mikéli esteettinen kokemus on luonteva pdaamaira ja arvo, taiteen madrittely sen
ehdoilla voi olla hyvinkin perusteltua, vaikka kaikki taideteokset eivat tdatd kokemusta
tuottaisikaan.”, Kkirjoittaa Shusterman (1997, 37) Kuka madrittelee taiteelle tai
taidekokemukselle arvon ja paamaaran? Onko se musiikin kuuntelukasvatuksessa
tyoskenteleva opettaja vai kuulija itse? Musiikkikasvattajalla on opetussuunnitelman
mukaiset pddmadrat ja tavoitteet tyoskentelylle, jonka mukaan han voi, meilld Suomessa,
omien valintojensa kautta valita kuunneltavat teokset. Opetussuunnitelma meilld
Suomessa on onneksi niin 16yhd, ettei siind ole maaritelty, mitd kappaleita kultakin
saveltdjalta tulee kuunnella. Musiikkikasvattajan teosvalintojen merkitys, ja se kuinka
teoksia kasitelldan ja analysoidaan, on mielesténi erityisen tarkeda varsinkin alakouluissa

ja yldkoulun alimmilla luokilla. Tassa vaiheessa koulunkdyntid oppilaalle ei ole vield
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ennattanyt muodostua kasitysta esimerkiksi lansimaisen taidemusiikin’ teoksista, joten
ohjauksen merkitys nousee kuuntelukasvatuksessa korkealle, ellei oppilaalla ole
omakohtaista kokemusta jonkin orkesteri- tai soolosoittimen soittamisesta esimerkiksi

musiikkioppilaitoksissa.

"Musiikkikasvatuksen arvo on musiikin itseisarvossa, esteettisend ilmiona musiikki
itsessdan pitaa sisdlladn arvokkaita ja merkityksellisid ominaisuuksia” (Kovanen 2010,
10). Esteettisessa musiikkikasvatuksessa on painotettu erityisesti kuuntelukasvatusta ja
oppijan asemaa voisi kuvailla passiiviseksi, vaittaa Tuulikki Laes (2006) tutkimuksessaan
Muuttuva musiikkikasvatus. Mielestdni oppija ei ole koskaan passiivinen vastaanottaja,
silla esteettisyys ja sen aarelld oleminen kehittdd yksilon tunteita ja vaikuttaa hanen
henkiseen kasvuunsa. Kuuntelukokemuksen painottaminen oli lukio-opiskelijoillani
myo0s tuntioppimisen suhteen yksi tarkeimmista asioista, silla ndin he tutustuivat uusiin
musiikkikappaleisiin ja kohtasivat uudenlaisia tunteita. Jos musiikin kuunteleminen olisi
vahemman tarkeda kuin sen tekeminen, niin kenelle saveltdjat ja muusikot musiikkiaan
sitten tekisivat ja esittdisivat? Tassd suhteessa musiikkikasvatuksen lahtokohdaksi
nousee yhteisollisyys, joka ei ole saanut kovin merkittdvda sijaa esteettisessa
musiikkikasvatuksessa. Yhteisollinen kuunteleminen voi olla yksi mahdollisuus harrastaa
musiikkia, jos omat musisointikyvyt tai halut ole riittavat. Lisdksi kuunteleminen auttaa
my0s uuden musiikin oppimisessa varsinkin siina vaiheessa, kun opetellaan vaikeammin

hahmotettavia musiikkiteoksia.

7 Taidemusiikki, konserttimusiikki, klassinen musiikki, sinfoniamusiikki. Nimityksia kaytetdan yleisesti
puhuttaessa 1600-2000-lukujen vélisesta erikokoisille kokoonpanoille (sinfoniaorkesteri, jousikvartetti jne)
savelletyista musiikkikappaleista.
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3.2 Praksiaalinen musiikkikasvatus

Praksiaalinen musiikkikasvatus kritisoi, David ]. Elliottin johdolla, esteettista
musiikkikasvatusta musiikillisen tekemisen puutteesta. Elliott ldhtee liikkeelle
praksiksen eli musiikin kdytdnnoéllisen toiminnan kautta ja musiikillinen tieto on
kdytdantoon liittyvaa toimintatietoa (Heimonen & Westerlund 2008, 186). Elliottin
paakasitys musiikkikasvatuksesta on toiminnallinen, jossa tarkeimmat musiikin muodot
ovat soittaminen, laulaminen, saveltdminen ja improvisointi. Elliottin kdsityksen mukaan,
musiikki on neliulotteinen kokonaisuus, joka kasittaa 1) tekijan, 'doer’, 2) tekemisen,
'some kind of doing’, 3) tekemisen tuotoksen, 'something done’, ja kokonaisuuden siit3,
jonka sisalla tekijat tekevat, mita tekevat, the complete context in which doers do what they
do’. Muusikot siis musisoivat, esittdvat tai tekevat musiikkia, esittddkseen yleisolle
musiikkiesityksen, joka on kuultavissa musiikkina, improvisointina tai savellyksena.

Kaiken ldhtokohtana on siis toiminnallisuus, musiikin tekeminen (Elliott. 1995, 40).

Elliottin musiikkifilosofian mukaan musiikin tekeminen, ‘musicing’, sisaltaa kaikki viisi
musiikin muotoa: esittimisen, improvisoinnin, sdveltimisen, sovittamisen ja johtamisen.
Elliott kirjoittaa musiikista kudoksena, jossa tekijat tekevat aktiivisesti yhdessa yhteista
kudosta, musiikkia. Kontekstissa 'tekeminen’ tarkoittaa kaikkia ja kaikkien ideoita,
jarjestdytymistd ja olosuhteita, joka ymparoi tata kehystd, muotoa, sen vaikutuksia seka
meiddn ymmarrystimme tasta kaikesta. Elliott Kkeskittyy musiikkifilosofiassaan
padasiassa itse musiikin tekemiseen, paljon enemman kuin sen kuuntelemiseen, mika
onkin suuri ero verrattuna esteettiseen musiikkikasvatukseen, jossa kuuntelemisella ja
kuuntelukasvatuksella on suuri merkitys. Elliott asettaa kyseenalaiseksi sekd Reimerin
ettd  Swanwickin = musiikkikasvatusfilosofiat =~ sekd  muidenkin  esteettisen
musiikkikasvatuksen edustajien ndkemykset. Hinen ajatuksenaan on, ettei musiikkia
tarkastella teoksina vaan tietoisena inhimillisend toimintana (Elliott 1995, 39)
Musiikilliset pyrkimykset noudattavat tiettyja traditioita ja maaritelmid, miten kappale
tulisi soittaa tai laulaa, ja ndistd muodostuu erilaisia musiikillisia kaytant6ja. Esimerkkina
tasta mainitsen oopperalaulun, silld sen kdytannot ovat toisenlaisia kuin mita esimerkiksi

liedlaulussa8. Adnenkiytté poikkeaa jo senkin vuoksi, etti musisointikumppanina on

8 Saksassa 1800-luvun alussa syntynyt taidemusiikin laji, jonka teokset ovat alkuaan yhden laulajan ja pianistin
esittdmia. Tunnetuimpia liedsdveltdjia tuolta ajalta ovat Franz Schubert, Robert Schumann ja Hugo Wolf.
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liedissa melko usein ainoastaan pianisti, kun taas ooppera vaatii suuremman soittajiston

laulajan lisaksi.

Elliott mainitsee vield, ettd kaikkeen musiikin tekemiseen liittyy lisdksi ryhma osallistujia
kuuntelijoina, jotka toimivat vuorovaikutuksessa musisoijien kanssa. Tasta
kokonaisuudesta muodostuu nelitahoinen kasite, musiikin kuuntelu, jossa ovat mukana
kuuntelija, ‘listener’, kuuntelu, listening’, kuuntelun kohde, ’listenable’ seka konteksti,
jossa kuuntelu tapahtuu (Elliott 1995, 42-43). Elliottin kasitys musiikista onkin
monitahoinen ilmio, jossa musiikin tekeminen ja musiikin kuuntelu kytkeytyvat toisiinsa.
Tata han kutsuu musiikilliseksi kdytannoksi, ‘a musical practice’. Tarkeinta Elliottin
ajattelussa on se, ettd hdan painottaa musisoinnin merkitystda, koska musisointia on

harrastettu jo paljon ennen saveltamista.

Toinen praksiaalisen musiikkikasvatuksen edustajista amerikkalainen Thomas Regelski
kritisoi esteettistd musiikkikasvatusta liian kapea-alaiseksi muun muassa jattamalla
monia musiikin genreja musiikkimaaritelman ulkopuolelle. Lisdksi Regelski kritisoi myds
sitd, ettd esteettisen musiikkikasvatuksen edustajat luokittelevat musiikkia hyvaksi,
"taide- ja mestariteoksiksi’, tai vihemman esteettiseksi (Regelski 1996, 23). Praksiaalinen
musiikkikasvatus madrittelee musiikin ihmisten kontekstisidonnaiseksi paamaaraan
suuntaavaksi toiminnaksi. Sen merkitys ja arvo on kytkoksissa siihen, mita hyotya tai
lisdarvoa musiikin tekeminen ja musisoiminen tuo elamaan (Elliott 1995, Regelski 1996).
Praksiaalisessa  musiikkikasvatuksessa oppilaat opiskelevat useita erilaisia
musiikkikdytdntoja, oppivat reflektoimaan toimintatapojaan ndihin kaytantoihin ja
kehittdvit omaa osaamistaan. Esimerkiksi bandisoittotunneilla tdma ilmenee eri
soittimien yhteissoitossa parhaiten. Oppilaat harjoittelevat omat osuutensa kitaralla,
bassolla, rummuilla ja laulussa, jonka jidlkeen he sijoittavat harjoittelemansa osuudet
toisten oppilaiden harjoittelemiin osuuksiin, rytmeihin ja melodioihin. Yhdessa
soittaminen vaatii myds toisten osapuolien kuuntelemista, joten reflektointia tapahtuu
sekd ennen musisoimista ettd sen yhteydessd. Praksiaalisen musiikkikasvatuksen
ensisijaisena tavoitteena oppilaiden musisoinnissa on niin sanottu soittamisen
oppimiskokemus, joka parhaimmillaan on saavutettu flow-tila, musisoinnin hurmio, jossa
musisoija on niin osana musiikkia, ettei tiedd ympdrilld tapahtuvista musisointiin
kuulumattomista asioista mitdan (Heimonen & Westerlund 2008, 186). Praksialistien

mukaan musiikin merkkikieli opitaan toimimalla yhdessd muiden toimijoiden kanssa
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saman paamaaran eteen eli toimimalla musiikillisesti. Praksialismia voidaan
Westerlundin (2008, 187) mukaan kritisoida siitd, ettd "se ottaa annettuna ymparoéivan
yhteiskunnan ja kulttuurin eettisen oikeutuksen ja tarkastelee yhteis6d ldhinna
kasvatuksen ulkopuolisena ymparistond” (Westerlund 2002). Praksiaalisen
musiikkikasvatuksen hyvat puolet ovat osallistaminen ja aktiivinen tydskentely.
Suomalaisessa musiikkikasvatuksessa on nykyaan menty enemman juuri tdhdn suuntaan
ja musiikin oppikirjoissa on yhd enemmdan oppilaille jo ennestidn tuttuja
musiikkikappaleita, joiden pohjalta soittamaan ja laulamaan oppiminen on oppijoiden
mukaan mielekastd. Soittaminen ja laulaminen ei kuitenkaan kosketa ihan kaikkia
oppijoita henkilokohtaisesti, joten musiikkikasvatuksessa pitdisi olla myos sellainen

ulottuvuus, joka saisi my0s téllaiset henkil6t kiinnostumaan musiikissa oppimisesta.

3.3 Holistisempaan suuntaan musiikkikasvatuksessa

Arnold Berleant puhui Jyvaskyldassa tammikuussa 2005 taidekasvatuksen ja esteettisen
kasvatuksen uusista padamaarista. Han jakoi taiteen arvostamisen padmaarat kolmeen
ryhmadn: kokemuksellisuuteen, yksilollisyyden tarkeyteen ja tulkintaan. Se, mita yksilo
kokee taiteessa tarkedksi, saa hdneltd arvostusta ja hdnen tajuntansa taso laajenee
muissakin taiteenlajeissa. Yksilo kuulee ja ndkee asioita uudella tavalla ja herkkyys
taiteen vastaanottamiseen kehittyy. Taide voi myods Berleantin kasityksen mukaan
laajentaa ndkemyksiemme kulttuurista ndkékulmaa. Kun opimme ymmartdmaan
taidetta, voimme kokea esteettisen valaistumisen, jonka seurauksena voimme kokea ja
nahda ymparistossimmekin muutoksia. Taiteen tielle 1ahtiessaan ei koskaan tieda, mista
ja millaisista kokemuksista itsensa 10ytaa. Berleant haastaa meidat pohtimaan my®ds sita,
miten arvostamme ja arvotamme taidetta, silld tdna pdivana taide muuttuu nopeaa
vauhtia. Esteettinen kokemus voi olla tietokonepeli, liveroolipeli, rautatieasemalla koettu
musiikillinen flash mob? tai koulun kevatjuhlassa esitetty tanssiesitys. Kuinka sitten
kuvailla esteettistd kokemusta, johon on joutunut sattuman kautta paikassa, jossa ei
odottaisi tormaavan taiteeseen? Kokijana voi olla kuka tahansa ja kokemus voi olla

uskomattoman hieno riippumatta siitd, onko taajuutemme viritetty esteettisen

9 Tapahtuma, jossa joukko ihmisia kerdantyy julkiselle paikalle ja tekee ennalta sovitusti jotain odottamatonta,
ja epatavallista, esim. tanssia, laulua tai teatteria ja tapahtuman loputtua tilanne julkisella paikalla jatkuu kuin
mitaan ei olisi tapahtunutkaan.
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kokemuksen kanavalle. Hetki, kun padsemme odottamattomasti ldhelle taidetta, jattaa

taatusti meihin jokaiseen lahtemattoman vaikutuksen.

Kuulija on itsendisend kuulevana yksilona omine kuuntelukokemuksineen osa yhteisoa,
mutta esteettisessa musiikkikasvatuksessa télle yhteisolliselle kuuntelukokemukselle ei
anneta painoarvoa. Yhteisollisyydelld ei ole yksilon musiikillisen kokemuksen ja
kasvatuksen kannalta suurta merkitystd Reimerin ja Swanwickin esteettisen
musiikkikasvatuksen teorioiden mukaan. Yksilon kokemusta korostava esteettisen
musiikkikasvatuksen nakokulma, ’tehdadn taidetta taiteen vuoksi’, sulkee yksilon
musiikkikokemuksesta pois myd6s ulkomusiikilliset elementit. (Heimonen & Westerlund.
2008, 179.) [Ihmettelen tdta yksilollisen kokemuksen painotusta eritoten
kuuntelukasvatuksen yhteydessa, yleisé6 oopperatalossa tai konserttisalissa sekd oppijat
luokassa muodostavat paitsi yksiloind myos yhteisona kuuntelukokemuksen. Toisaalta
jokaisen kuulijan kokemus kuulemastaan peilautuu hdnen aiempiin kokemuksiinsa, joten
siind suhteessa yksilolliselld kokemuksella nden oman painoarvon. Parhaiten
yhteisollisyyden kokemuksen musiikissa tuntee lavalla esiintyessdadn joko
oopperaroolissa tai sitten soittavan tai laulavan ryhman jasenend. Oopperarooleja
tehdessdni joinakin iltoina tuntui siltd, kuin yleisé kannattelisi rooliasi, se antaa siita
valitontd palautetta, elda roolihahmoa kanssasi, kun taas toisena iltana samassa roolissa
voi tuntua siltd, ettei yleisOsta saa oikein mitddn vastakaikua. Yleis6 on ryhma yksiloita,
jotka reagoivat toisiinsa toisiaan tuntematta, koska yhteinen kokemus, musiikkiesitys,
yhdistdd heitd. He ovat kokoontuneet kukin eri syistd, mutta yleensa rakkaudesta
musiikkiin, kuuntelemaan yhdessa teosta, jakamaan yhteisen kokemuksen, jossa on
jokaisen yksilon oma esteettinen kokemustausta mukana. Kuinka esteettinen
musiikkikasvatus voi vaheksya tdman yhteisollisyyden merkityksen?
Yhteisokasvatuksella olisi yhteisollisyyden tunteen lisddmisessda ja sen tutuksi

tekemisessa mielestdni vield paljon mahdollisuuksia.

Esteettisen ja praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian edustajien tarkein kiistan aihe on
esteettisen kisite ja mita sillda musiikissa tarkoitetaan. Musiikkikasvatusta tulee vieda
holistisempaan suuntaan, jossa sekd kuuntelukasvatukseen perustuvalla esteettisella
musiikkikasvatuksella  sekd  toiminnallisuuteen  pohjautuvalla  praksiaalisella
musiikkikasvatuksella olisi molemmilla yhtd suuri arvo. Kun tdhdn holistiseen

nakokulmaan vield lisatddan draamakasvatuksellinen aspekti prosessidraama



20

menetelmdnd, niin silloin olemme oppimisen ytimessd. Musiikista saatava tieto,
esteettiset kokemukset kuuntelemisen ja katselemisen kautta, musiikin ja draaman
tekeminen yhdessa yhteisollisesti pohtien ja yksilollinen kasvu yhteisen kokemuksen
tuottamiseksi on mielestdni parasta oppimisessa. Lisdaksi musiikki- ja draamakasvatusta
yhdistda esteettisen kahdentumisen vilitila, jossa oppija on yhta aikaa tdssa ja nyt seka
fiktiivisessd, taidetta luovassa tilassa, jota myos voidaan kutsua flow’ksi. John Dewey
korostaa taiteen kokemusta kokonaisvaltaisena nautintona, Christopher Small laajentaa
teoksessaan Musicking (1998) musisoimisen osaksi yksilon persoonaa ja sitd ymparoivaa
yhteis0d. Miksi siis voisimme endd puhua musiikin esteettisestd kokemisesta vain
harvojen ja valittujen musiikillisesti lahjakkaiden esiintyjien tai esittavien taiteilijoiden
kohdalla? Jon-Roar Bjgrkvoldin (1996) mukaan lansimainen ihminen on unohtanut
ihmisessa itsessddn olevan rytmin ja kayttaytyy, kavelee ja hengittda niin kuin rytmia ei
olisi. Pienissa lapsissa ja heiddn tavassaan liikkkua maailmassa on rytmi nahtavissa. Minne
jamissa vaiheessa me kadotamme sisdisen muusisuutemme, silla musiikki ymparoi meita
enemman kuin kykenemme aistimaan? Esteettisyys ja esteettinen kokeminen ovat yha
useamman kohdalla nykyddn kasien ulottuvilla. Teknologia mahdollistaa hyvin
helppokayttoisilla applikaatioilla musiikin tekemisen tietokoneilla ja tableteilla.
Musiikintekija voi tdnd pdivand olla kuka tahansa meistd ja musiikin tekemiseen,
tietoliikenneyhteydet mahdollistavat myo6s yhteisollisen musiikintekemisen, yhdessa
sdveltdmisen, jos omat ideamme loppuvat kesken tai jos haluamme saada uusia

nakokulmia musiikin tekemiseen.

Keith Swanwick kasittelee Teaching Music Musically -teoksessaan suhdettaan
esteettiseen musiikkikasvatukseen Kkuvailemalla erilaisia tulkintoja siitd, mita
musiikkikasvatuksessa tarkoitetaan taiteella, ‘the Art’ (1999). Tasta Swanwick Kirjoittaa
muusikon ja opettajan kokemuksen pohjalta ja millainen ndkokulma hénelld on
musiikkiin taiteena. Filosofi Karl Popperiin pohjaten, Swanwick saa meidat ajattelemaan
mahdollisuutta, ettd elaisimme, emme ainoastaan kahdessa, vaan kolmessa erilaisessa
maailmassa. Ensimmadinen maailmamme on yksilén maailma, jossa saamme olla oma
itsemme. Toisessa maailmassa saamme olla itsendmme kosketuksissa toisiin ihmisiin,
objekteihin, tapahtumiin ja luontoon. Nama kaksi edelld mainittua maailmaa yhdistyvat
kolmanneksi maailmaksi ja tdssa maailmassa keskustelua kdydaan erilaisten kasitteiden
muun muassa keksintojen, kysymysten, teorioiden, ideoiden, musiikin, taiteen ja tieteen,

kesken (Swanwick 1988, 107). Tassa kolmannessa maailmassa meilld on mahdollisuus
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ymmartaa itseimme ja maailmaamme, vai sanoisinko maailmoitamme, seka niiden valisia
yhteyksid. Swanwick jatkaa, ettd musiikki ei ole mikddn poikkeus. Musiikkia on joka
kulttuurissa usein sekoittuneena tanssiin ja seremonioihin, rituaaleihin ja parantamiseen.
My6s meilld Suomessa varsinkin itdsuomalaiseen kulttuuriin kuului tanssilaulut,
itkijanaiset ja tietdjat, shamaanit, samoin kuin Bjgrkvoldin kuvaamassa afrikkalaisessa
kulttuurissa. Emme siis kulttuurillisesti ole olleet kovinkaan kaukana afrikkalaisesta
eldimédntavasta. Musiikin avulla ja kautta keskustelua kdydaan yha esim. Afrikassa, jossa
musiikki, tanssi, laulu ja rytmi kuuluvat jokapaivaiseen elamaan. Bjgrkvold (1996) kertoo
afrikkalaisista ihmisistd, jotka rytmittdvat tyontekoaan laululla tai tyovalineillddn sen
vuoksi, ettd ty0 ei olisi niin uuvuttavaa ja osaksi myods sen vuoksi, ettd rytmin sdilyessa
myo0s fyysinen puoli sdilyy tyokykyisend. [hminen on luotu laulamaan ja tanssimaan.
Katosiko meidan kulttuuristamme luonnollinen musisointi teollistumisen ja
koneellistumisen myo6td, kun tydpaikoillamme laulu kaikuu kovin harvoin? Esi-isimme ja
-ditimme ovat laulaneet erilaisia ty6lauluja ja kehtolauluja. Eri tyovaiheille on ollut
agraarikulttuurissamme omat laulunsa. Kaviké meille samalla tavoin kuin Afrikasta
Amerikkaan kuljetetuille orjille, joilta kiellettiin oman kulttuurin ja kielen kdyttaminen?
Ei ehkd kuitenkaan niin radikaalisti, mutta pieni osa meiddn suomalaistenkin
kansanmusiikkikulttuuristamme on kadonnut sen vuoksi, ettd jouduimme ldhtemaan

maalta kaupunkeihin.

Taidemusiikki kasitteena on vaarallinen, silld ’taide’ voi rajata pois suuren maaran
kasitteen alle sopivaa musiikkia myos populaarimusiikin puolelta, ellei kasitettd voida
maaritelld. Onko musiikki jotenkin ylevimpaa, jos puhumme esimerkiksi taiderockista?
Ovatko musiikintekijat itse halunneet nostaa musiikkinsa jalustalle kayttamalla siina
genrerajoja ylittavia elementteja? Naista hyvia esimerkkeja ovat Jethro Tull ja Pink Floyd
sekd suomalainen Wigwam. Yhtyeet toivat progressiivisen!® rockin genreen
korkeatasoista osaamista ja klassisen musiikin soittimia sekd uudenlaista musiikillista
ajattelua. Jos esteettinen kokemus on madritelma silld, mikd on taidetta, niin silloin
taidemusiikkia voi olla mika tahansa musiikki. Tarvitaanko taidemusiikkia kasitteena siis
lainkaan vai haluammeko rajata klassisen musiikin omaksi musiikin alueeksi? Oppilaiden

kanssa olemme useasti keskustelleet juuri tiastd rinnakkain asettelusta klassinen musiikki

10 1960-1970-lukujen rockmusiikin suuntaus, jossa monimutkaiset kappalerakenteet, musiikillinen kokeellisuus
ja totutusta poikkeavat aanimaailmat yhdistyivat.



22

vs. populaarimusiikki. Olen perustellut, ettd minun mielestdni on olemassa hyvin ja
huonosti tehtyd musiikkia, jota kumpaakin loytyy mistd tahansa musiikin lajista
genrerajoista riippumatta. Tdssdkin tormaan kysymykseen: mikd on hyvaa tai huonoa
musiikkia? Kuka maarittelee sen, mika on hyvaa tai huonoa? Elliott ja Regelski kritisoivat
esteettistd musiikkikasvatusta juuri tdstd nimenomaisesta asiasta. Small on kiinnittanyt
huomiota ldnsimaiseen konserttikdytdant6on, jossa musiikkia menndian kuuntelemaan
sille rakennettuun ymparistoon, jolloin musiikki erotetaan muusta sitd ymparoivasta
yhteisOsta (1998, 64). Tassa suhteessa musiikinopettajan yksi tairkeimmista tehtdvista on
tutustuttaa oppilaansa kaikenlaiseen musiikkiin sitd millddn arvottamatta ja viemalla
oppilaat tilaisuuksiin, joissa he voivat osallistua musiikkiin kuuntelijoina. Kuulija saa itse
maaritelld, saako han kuullusta esteettisen kokemuksen vai ei. Kaikki teokset eivat tuota
useimmissa meista esteettista kokemusta, sanoo Shusterman (1997). Tarvitseeko kaiken
kuulemamme meitd miellyttadkdaan? Voisiko jokin epamiellyttiva kuuntelukokemus
saada meissa aikaan estetiikan kaipuun, korvalle miellyttdvan kokemuksen etsimisen ja
olla nain musiikillisen matkan alku? Shusterman mainitsee, ettd kokemus on taiteen
rajoittama, mutta entd jos taidekokemuksia ei ennestiadn ole? Voiko kokemus taiteesta ja
estetiikasta olla tuolloin ldhtdisin luontokokemuksista? Monet saveltdjat, Vivaldi,
Schubert, Sibelius ja Cage tdssd joitain mainitakseni, ovat saaneet innoituksensa
luonnosta. Voisiko esteettistd kokemusta musiikissa verrata luontokokemukseen, silla
molemmat niistd sisdltdvat rytmin, liikkkeen, muodon, varit ja rakenteet? Esteettista

arvoahan pidetdan juuri aistihavainnoille perustuvana arvon lajina.

Itsedni musiikkikasvatuksen kehittamisessa kiehtoo juuri sen kaikkiallisuus!l, meita
ympdroiva adnellinen ymparisto, sen vaikutukset meihin ja kuinka me voimme omalta
osaltamme siihen vaikuttaa. Voimme oppia musiikkia tiedostamatta, informaalisti, aistien
ympdristoja missa liikkumme, teemme ty6ta tai vietimme vapaa-aikaamme ja kuinka tdma
kaikki on vuorovaikutuksessa meiddn kanssamme. Kaikkiallisuus sisdltyy myds
draamakasvatuksen menetelmiin ja kasvattaa meitd kokonaisvaltaisesti kahdessa tilassa,
fiktiivisessd  ja  nykyhetkessd. = Draamakasvatuksessa  kaikkiallisuus ilmenee
vuorovaikutuksena, osallistumisena ja yhteisollisyytend unohtamatta kuitenkaan

yksilollisia vaikutuksia esimerkiksi identiteetin kehittymisessa. Draaman menetelmien

1 Kaikkiallisuus, ubikviteetti, tarkoittaa oppimista elimanlaajuisena ja elamanmittaisena prosessina, jossa
oppiminen tapahtuu kaikkialla ja koko ajan. www.oppimisensillat.fi
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avulla voimme saada lisda heittaytymistd, uskallusta, itseluottamusta ja keskittymiskykya
omaan musisointiimme ja muusikkouteemme. Swanwickin mukaan musiikin rooli ei ole
vain kulttuurillinen tuottaminen ja sosiaalinen julistus, vaan musiikki mahdollistaa
kehittyessdan kulttuurin uudistamisen ja sosiaalisen muutoksen (1988, 89, 115-117).
Swanwick vaittda, ettd jos me otamme huomioon musiikin kaikissa muodoissaan ja
kdymme keskustelua musiikin neljan psykologisen pailuonteenpiirteen, joita ovat
mielikuvitus, vuorovaikutus, merkitykset ja ajatusten vaihto, kanssa, niin tillad tavalla
musiikkia tutkien me voimme vdhentdd musiikin merkitystd esteettisend toimintana
(2001, 31 ). Onko ndin, ettd myos kasite esteettinen, on liian vaikea ja monimutkainen,
jotta sen ymmartaminen olisi mahdollista? Westerlund on kiinnittdnyt huomiota ndiden
kahden musiikkifilosofian keskindiseen vaittelyyn ja esittad, miten musiikkifilosofioiden
lahestymistavan arvoa voitaisiin pohtia monikulttuurisuuden ja musiikillisen maailman
monimuotoisuuden kautta (Westerlund. 2009, 95) Tassa mielessa musiikkikasvatuksen
ja draamakasvatuksen filosofioiden valinen keskustelu, voisi olla apuna kummankin
kasvatusfilosofian kehittdmisessd laajempaan ndkokulmaan taiteista ja esteettisesta

kokemuksesta.



24

4. Draamakasvatus ja esteettinen kahdentuminen

Huizingan leikkiteoriassa on pohdittu kahdentumiskasitettd, silld Huizingan mukaan
leikkija tietaa leikkivansa, mutta elda tassa hetkessa yhtdaikaisesti (Huizinga. 1949, 212).
Hannu Heikkinen (2004) on tutkinut vakavaa leikillisyyttd ja draaman maailmoja
oppimisalueena. Draamakasvatuksessa kdytetaan kasitettd esteettinen kahdentuminen,
joka tarkoittaa olemista kahdessa tilassa, fiktiivisessa ja tdssa hetkessa, yhta aikaa. John
O’Toole, Heikkisen mukaan, on kuvannut fiktiivisen maailman ja roolien luomista seka
aktiivisena katsojana ettd draaman tekijana. Tarkeintd draaman maailmassa olemiselle
on taito olla kahdessa eri kontekstissa yhta aikaa, silla juuri tastda kaksoiskohtaamisesta
muodostuu Heikkisen mukaan draaman merkitys (Heikkinen. 2013, 183). Erona draaman
ja roolileikin valilla on se, ettd roolileikki ldhtee lapsesta itsestddan ja on hdnen
omaehtoista toimintaansa, kun taas draama on jonkun ohjaamaa tarkoitukselliseen

paamaadraan ohjaavaa toimintaa.

4.1 Mitd on draamakasvatus ja esteettisen kahdentumisen tila?

Draamakasvatus on yleiskdsite, jota kdytetddn lasten ja nuorten draama- ja
teatteriopetuksesta. Kasitteeseen kuuluvat kaikki erilaiset draaman ja teatterin
opetusmuodot ja niiden osa-alueet. (Toivanen. 2009) Draamakasvatus voi olla
taidemuoto tai opetusmenetelmd, jossa ldhtokohtana lapsen omin kulttuurinen
ympdristo. Se on sekoitus sosiaalista leikkia, elamyksia ja kokemuksia. Taidemuotona
draamakasvatus on teatteria ja opetusmenetelmdna sitd voi kadyttaa opetustilanteissa,
joissa halutaan hyodyntda oppijoiden luovuutta ja vapautta ilmaista itseddn omimmalla

tavalla.

Draamakasvatuksen avulla voidaan saavuttaa erilaisia oppimistilanteita, joissa
muutokset tapahtuvat oppijassa. Oppijan sisdainen ja ulkoinen maailma seka tapa ajatella
kokevat muutoksia, koska tapa oppia on erilainen. Draamassa on mahdollista paasta
maailmaan, jota ei ole olemassakaan tai mika ei tavanomaisessa oppimistilanteessa ole
saavutettavissa. Oppija voi saada tdysin uuden ndakokulman omaan itseensa, ymparoivaan
maailmaan sekd toisiin ihmisiin. Draamaprosessin jialkeen oppijan ajattelutapa on

muuttunut, kokemukset ovat muuttaneet hdantd. Monien draamakokemuksien jdlkeen
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olen huomannut itsessani muutoksen eikd paluuta entiseen ole. Oppija voi myds tuoda
mukanaan oppimistapahtumaan omat aiemmat kokemuksensa ja tietamyksensa, tdma on
aivan oppijasta itsestdan kiinni ja kuinka han sitoutuu omaan oppimiseensa draamassa.
Se, kuinka paljon nuorella murrosikaisella tdllaista tietdmista on, riippuu usein aiemmista

opinnoista, niiden kiinnostavuudesta sekd my6s motivaatiosta oppimiseen yleensa.

Draamakasvatusta  voi  kdyttdd  tutustumiskeinona  muihin  kulttuureihin.
Draamakasvatuksessa voimme myo6s siirtdd kulttuurista pddomaa seuraavalle
sukupolvelle. Musiikin ja taiteen historiassa on useita hienoja aiheita, joita voi kasitella
draaman kautta ja sen keinoin. Draamaa opitaan tekemalld, kokemalla ja tuntemalla,
samalla tavoin opitaan musiikkia, siksi olenkin kokenut niiden yhteyden kovin ldheiseksi.
Draamakasvatuksessa suurena haasteena on sen monipuolisuus. Pitdisik6 minun
opettajana keskittyd vain yhteen draaman menetelmadn tai genreen vai pystyisinko

omaksumaan ja opettamaan useampia?

Gadamer pohdiskelee esteettistd tietoisuutta vierauden kautta. Se, mitda piddmme
vieraana, on meille vaikeaa ymmartaa. Mika meita puhuttelee ja mitd pidamme tarkeana,
on hidnen mielestddn esteettisesti todempaa kuin se, mikd aiheuttaa meissd vierauden
tunteen? Olen useasti opettajana miettinyt, lahdenko opettamaan asiaa oppilaiden omista
lahtokohdista kasin vai yritinkoé houkutella heidat mukaan johonkin heille vieraaseen
asiaan. Musiikin oppikirjat ovat yleensa ottaneet timan linjan, ne ldhtevat timan padivan
musiikista ja kertovat musiikin kehittymisesta ennen tdta paivaa vain hyvin vahan.
Opettajana koen tarkedna sen, etta oppilaat saavat olla osana historiaa ja saavat rakentaa
oman polkunsa tuon historian ymmartamisen kautta tdhdn pdivaan, joten luovin
opetuksellisesti tuossa valissd. Tdssd nakisin oppimisprosessin hermeneuttisena
prosessina: prosessi toistaa itseddn ja tdydentaa tuttua maailmaa. Kokemus ja tulkinta
tulevat eteen uusina asioina ja vaikuttaa ajattelumme kulkuun sekd jasentda opitun
kokonaisuuden uudeksi (Gadamer. 111-112). Voisimme siis uudenlaisten kokemuksien
kautta, esimerkiksi juuri draaman menetelmien keinoin, kasitella saveltdjia, savellyksia ja

musiikin kdsitteitd, ja muodostaa niille uuden tulkinnan naiden kokemuksiemme kautta.
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4.2 Kasvatuksellinen draama ja osallistavat tyotavat

Draama kisitetadn siis usein taideaineeksi, jolla voi olla kasvatuksellisia tai opetuksellisia
tavoitteita. Draaman eri koulukuntien ja genrejen edustajat maarittelevit draaman
tavoitteet ja sisdllot eri tavoin. Suurin osa draamalle osoitetuista tavoitteista liittyy
ihmisena olemisen taitojen kehittdmiseen ja vuorovaikutustaitojen oppimiseen. Roolit ja

rooleissa tyoskenteleminen ovat draaman keskeisid elementteja.

Brian Wayn (1967) mukaan draaman tehtdvand on yksilon persoonallisuuden
kehittiminen. Draama ldhtee yksilon omasta minasta kohti kokemuspiirin ja ympariston
laajentamista ja tietoisuuden lisddmista. David Hornbrook edustaa nakemystd, jonka
mukaan draama on taideaine, jossa teatteritaitojen opiskelu ja esityksien tekeminen
yleisolle ovat tarkeitd. (Hornbrook. 1991) Jonothan Neelandsille draama on pddasiassa

opetusvaline.

Hornbrookin nakemykset saavat kuitenkin sijansa tutkittaessa draamaa teatteritaiteena
ja kulttuuriin kuuluvana ilmiona. Bolton perustaa nikemyksensa lapsipsykologiaan eika
nde draamaa kulttuuriin sidottuna ilmiénda kuten Hornbrook. Boltonin mielesta
"hornbrookilainen” ndyttelija ei voi pdasta eksistentiaaliseen kokemukseen ennen kuin
lopettaa dlyllistimisen draamassa: nayttelija ei padse heittdytymaan, silld draamassa on
kaikki niin jarkeistettya ja ennalta mietittyd, ettei tuohon euforiseen tilaan pdaseminen
ole mahdollista. Boltonia ja Hornbrookia lukiessa ajatukseni kiinnittyy heidan

kiistelyynsa draamasta ja sen sisdllostda. Onko draama taidetta vai keino opettaa taidetta?

Bolton korostaa yksilon kokemusta ja sosiaalista kontekstia, joita draamassa hanen
mukaansa on kaksi: Oikea ja fiktiivinen. Oikeaa sosiaalista kontekstia, jota nimitan "tassa
ja nyt” -tilaksi, on se tila, joka muodostuu draamaan osallistuvien valilld sekd myos
esittdvassd draamassa yleison ja nayttelijoiden valille. Fiktiivinen puolestaan tapahtuu
draaman roolihenkil6iden valilla. Bolton pitda erityisen tarkedna tissa ja nyt tapahtuvaa
kokemusta sen ennakoimattomuuden takia, koska se mahdollistaa spontaanit reaktiot ja
tunteiden eldmisen ts. eksistentiaalisen kokemuksen. Yksilon kokemukset ja tunteet ovat
keskeiselld sijalla Boltonin ajatusmaailmassa. Kuitenkin Boltonin (1992,111) mukaan

sellainen draama, jolla opetetaan faktoja tai sosiaalisia taitoja, ei ole taidetta.
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Neelands ja hdnen kanssaan tyodskentelevd Tony Goode selittdvat draaman jaettuna
kokemuksena, jossa ihmiset kdyttdytyvat ja kuvittelevat olevansa joku toinen kuin he itse
ja eldvat toisessa paikassa seka toisessa ajassa. (Neelands, Goode. 1990, 2000) Tassa
esteettisessa kahdentumisessa, olemme yhtd aikaa tdssd ja nyt sekd kuvitteellisessa
tilassa, toteutuu elaman tarkoituksen tulkinta ja se, kuinka voimme oppia ymmartamaan
maailmaa ymparillaimme. Dorothy Heathcoten ja Gavin Boltonin mielestd draaman
tehtdvanda on ymmarryksen lisddminen ja tietoisuuden muuttaminen. (Bolton. 1984)
Heathcoten ja Boltonin draamatyolle on ollut ominaista laajojen yleisinhimillisten
aiheiden kasittely. Erityisesti Heathcoten kehittdma opettaja roolissa (Teacher in role) -
menetelmd on kdytdssa laajalti. Heathcoten ja Boltonin draamaprosessissa osallistujat
voivat olla yhtd aikaa yleisona sekd osallistujina rooleissa. Heathcoten ja Boltonin
kehittdma menetelma tarjoaa monipuolisia mahdollisuuksia vaikuttaa draaman kulkuun
tuomalla siihen eri roolihenkil6ita kesken prosessin ja antamalla draamaan osallistujille
ndin uudenlaisen ndkokulman. Osallistavassa draamassa voidaan tutkia erilaisia
tilanteita, teemoja, ilmioitd, joita taas esittdivd draama Kkdasittelee toisella tavalla.
Esittdvdassd draamassa tehddan jotain katsottavaksi, yleisolle esitettavaksi ja esittdvadn

draamaan kuuluukin tdrkednd osana draaman jakaminen ulkopuolisen yleison kanssa.

4.3 Prosessidraaman kehitys pihkinankuoressa

Prosessidraama (Wagner. 1976. Bolton. 1979, O'Toole. 1992) kasitetddn usein
opettamisen ja oppimisen ‘'metodiksi’, mutta se voi olla myd6s opettamisen ’prosessi’ tai

'valine’. Nain opetusprosessi kehittyy kohti draamaprosessia tai draamaoppimista.

(Heathcote, Bolton. 1995)

Prosessidraama pohjautuu Dorothy Heathcoten kertovan tradition ja Gavin Boltonin
klassisen, aristotelisen dramaturgian toiminnan Kkautta muotoutuneeseen yhteen
draamakasvatuksen genreen 1990-luvulla (Bolton. 1998. Heikkinen. 2004). Brad
Hasemania (1991) pidetddn, Gustave ]. Weltsek-Medinan, Peter ]. O’Connorin ja John
O’'Toolen mukaan, ensimmdisend henkilond, joka kaytti termid ’prosessidraama’
painetussa muodossa. Haseman ja O’'Toole kayttiviat 'prosessidraamaa’ epavirallisesti
joitain vuosia ennen kuin Cecily O’Neill (1995) kaytti termid 'Process Drama’ teoksessaan

Drama Worlds. O’'Neill viitteli Exeterin yliopistossa vuonna 1991 ja samana vuonna
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Haseman tutustuttuaan O’Neillin vaitoskirjaan kirjoitti artikkelin, jossa Haseman vertasi
teatterikasvatusta, improvisaatioteatteria ja prosessidraamaa toisiinsa. Termin alkupera
on siten syntynyt sekd O’Neillin ettd Hasemanin toimesta. Hasemanin mielesta
prosessidraama, jonka ominaiset tyotavat poikkesivat muusta osallistavasta teatterista,

on oma genrensa.

4.4 Prosessidraama - osallistavan draaman padgenre

Prosessidraama on osallistavan draaman padgenre. O’Neill (1995) maarittelee
prosessidraaman pretekstinl2 pohjalta rakennetuksi tutkivaksi opetusjaksoksi, jonka
paamaadrdna on jonkin asian ymmartaminen. Opettaja suunnittelee jakson rakenteen ja
etenemisvaiheet. Oppilaiden kanssa rakennetaan prosessin kuvitteellinen maailma ja
roolit. Toivanen (2007) Kirjoittaa, ettd draamatarinalla luodaan kokonainen
draamaprosessi, joka on valmiiseen kasikirjoitukseen pohjautuva draamaopetusjakso.
Heikkinen (2004) mainitsee prosessidraamassa oleellisena opettajan tuoman
draamatarinan, joka ohjaa tydskentelyd. Prosessidraamaa pohdiskellessa preteksti voi
olla kuva, kirje, tarina, sanomalehti jne., josta suunnittelu voi lahtea liikkeelle. Heikkisen
mukaan prosessidraaman tehtdavdnd on tutkia fiktion avulla jotain asiaa, teemaa tai
ilmiota, lisdksi se pohjautuu leikkeihin ja tarinankerrontaan, joiden avulla opitaan
tutkittavasta aiheesta, mutta myds omasta itsesta ja siita kuinka osallistuja tyoskentelee

yhdessa toisten kanssa yhteisen padmadran eteen (Heikkinen. 2013, 184).

Bowell ja Heap (2005, 16) kuvaavat prosessidraaman genreksi, johon ei kuulu
esittdminen yleisolle, vaan esittdminen ryhmdn muille jasenille. Bowellin ja Heapin
mukaan prosessidraamassa on kysymys koko ryhman yhdessa luomasta prosessista, joka
perustuu improvisaatioon ja jossa roolihahmon suhtautumistapa asioihin on tarkeampi
kuin itse roolihahmo toisin sanoen osallistujat astuvat rooleihin, joita tarvitaan teeman ja
aiheen tutkimiseen. Asikaisen (2003, 67) tutkimuksessa Balaisinin (2002) mukaan
prosessidraama on oppimista, jossa yhdistyvat ajattelu ja tunteet, kun osallistujat

neuvottelevat merkityksistd draamallisessa kontekstissa.

12 preteksti (engl. pre-text) on O’Neill’in (1982) kayttama termi draamaprosessin suunnitellusta rakenteesta.
Draamatarina,  pohjateksti nimityksida on myds kaytetty. Asikainen (2003, 67) nimittdd pretekstia
virikemateriaaliksi tyoskentelylle.
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Boltonin luokkahuoneessa on nelja erilaista draamatoiminnan tyyppia, joista D-tyypin
draama on draamaa ymmarryksen lisddmiseksi (1989, 27). Tama Boltonin draamatyyppi
on lahimpana prosessidraama-nimityst4, jota hin ei suoranaisesti nimityksena kdyta. Han
mainitsee ennemminkin kuvitteellisen ja esittdvdn toiminnan, jossa voidaan esittaa
patsaita, liikkuvia tai pysdhtyneitd kuvia sekd myos ideoiden demonstroimista. Boltonin
D-tyypin draamassa on siis samoja tekniikoital3 kuin O’Neillin prosessidraamassa (Bolton

1989, 15-28.)

Neelands (1992) opastaa draamaprosessin suunnittelemiseksi aluksi pddmaéarien ja
tavoitteiden selvittimistd. Oppimistavoitteita tulee miettid sekd ryhman etta yksilon
kannalta ja draamaprosessin lahtokohta tulee valita huomioimalla osallistujien aiemmat
kokemukset draamasta. Ohjaajan tulee miettid myos draamatilanteet, millaisilla
tyotavoilla asioita kasitelladn ja mitka ovat ryhman toimintaedellytykset, jonka jalkeen

tehdaan lopullinen suunnitelma.

Owensin ja Barberin (1998, 26-27) prosessidraaman suunnittelun pohja on hyvin
samanlainen: On mietittdva ryhmalle suunnatut tavoitteet, joissa huomioidaan ryhman
tarpeet ja valmiudet draamatydskentelyyn. Lisdksi pohditaan draamatoiminnan
oppimistavoitteet suhteutettuna ryhmdn kehitystasoon. Sisdllon on oltava
tarkoituksenmukainen ja innostava. Opettajan tulee harkita myds mitd materiaaleja ja
valineitd draamatyodskentelyn aikana tarvitaan. Kun vield hyvin mietitty "alkukoukku” ja
oppilaat mukaan houkutteleva draamasopimus on tehty, ollaan jo pitkalla.
Draamasopimuksessa on tarkeaa, etta siind on sovittu ryhmaén toimintatavoista ja myos
siitd, ettd sopimus voidaan neuvotella uudelleen tilanteen niin vaatiessa. Toiminnan
organisoimiseksi on mietittava valmiiksi kysymyksia, joilla toimintaa vieddan eteenpdin.
Tyotapojen ja tehtavien moninaisuus lisdavat sitoutumista ja luottamusta eri tavoin.
Usein opettaja joutuu myos mietiskelemdan tehtdavien ja tyotapojen eettistd pohjaa.
Ryhman huomioon ottaen opettaja saattaa joutua myos pohtimaan millaisin keinoin

erityistarpeita omaavat oppilaat saadaan mukaan toimintaan. Lopuksi on mietittava viela

13 T4ss3 tarkoitan tekniikalla myés tydtapaa tai strategiaa. Kdytan niita jatkossakin rinnakkain tarkoittamassa

samaa asiaa.
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miten draamatydskentelysta jatketaan eteenpdin ja kuinka sitd arvioidaan, arvioidaanko

kehitysta vai tyoskentelya, ja myos sitd onko arviointi tarpeellista.

Draamatyodskentelyn suunnitteluun ei ole olemassa yhtd tapaa suunnitella. Kun
suunnittelulla on selkedt kehykset voi erilaisia ty6tapoja hyddyntda ja muuttaa sen
mukaan kuin ne tukevat draamaprosessia sekd kuinka prosessin ohjaaja on asiaan
perehtynyt tai kuinka draamaprosessi etenee ryhman kanssa.

Boltonin (1992) mukaan prosessidraamassa tydskennellddn opettajan suunnitteleman
kasikirjoituksen pohjalta joko niin, ettd opettaja ohjaa draamatoimintaa draaman
sisdpuolella tai sen ulkopuolelta. Naita kahta tydskentelytapaa voi myds vaihdella
draamaprosessin sisdlld niin, ettd joissain draamaprosessin kohdissa opettaja voi olla
sisdlla draamassa ja joissain tydskennelld sen ulkopuolelta kisin joko tarkkailijana tai

ohjaajana (1992, 31-64).

Opettajan tyoskennellessa, Boltonin viehattiavan nimityksen mukaan kanssataiteilijana,
opettajalla on mahdollisuus ottaa useita eri rooleja, joista yksi on 'opettaja roolissa’l4.
Taman Bolton mainitsee tairkeimmaksi draamaopettajan strategiaksi ja se on usein hyvin
kayttokelpoinen (1992,31.) Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd ollakseen
prosessidraamaa, kaikissa prosessidraamoissa tulisi olla tdma strategia. Heathcoten
aloittamaa ’opettaja roolissa’ -tekniikkaa kayttamalla olen halunnut antaa oppilaille
mallin roolitydsta ja kielenkaytosta. Talla tekniikalla voi myds lisiata roolissa olemisen
luottamusta epdvarman, draamaan tutustumattoman ryhmdn kanssa. Boltonin
draamassa opettajan perustehtdvida on ohjata osallistujia tydskentelemddn kohti
merkityksid. Draama nojaa kokemiseen eli toimintaan ja sen voima on juuri toiminnassa.
Toiminnan kautta on mahdollista oppia ymmartdméaan merkityksia ja niiden luomista.
Opettaja toimii draamassa sisalta pain. Oppilaat tarvitsevat opettajan, joka reflektoi heille

ne ajattelun tasot, joita he kokeilevat tunteiden ja ajattelun kautta (Bolton 1984, 77-79.)

Draamatunneilla on kaksi tapahtumaketjua, jotka tdydentadvat toisiaan: osallistujien ketju
"mitdhdn seuraavaksi tapahtuu?” ja opettajan kasvatuksellisten padmaarien ketju valitun

teeman ja opettajan kasvatusajattelun pohjalta.

14 Opettaja roolissa (engl. Teacher-in-role) tarkoittaa tydskentelyd, jossa opettaja ottaa jonkin roolin draaman
sisalld. Opettajan ei tarvitse naytelld, mutta hanen on oltava vakuuttava roolissaan.
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Pystya katselemaan itseddn erilaisesta ndkokulmasta on Boltonin (1984, 90) mukaan
kasvatuksellisen draaman perustarkoitus. Draamaopettajan tulisi pitdd mielessaan
draamaprosessia suunnitellessaan juuri se, ettd han pyrkii katsomaan myoés itsedan ja
omaa toimintaansa eri ndkokulmista. Heikkinen (2005, 181) painottaa, ettd vaikka
draamaopettaja suunnittelee ja tukee ryhmdn toimintaa sekd organisoi oppimista
edistdvan ympariston, on opettajan tehtavana elaa tilanteessa tilanteen mukaan ja vieda
samanaikaisesti toimintaa eteenpain, kaikkea ei tule, eikd aina voikaan tehda niin kuin
opettaja on suunnitellut. Toisena opettajan tehtdvdnd on suostutella osallistujat
kasittelemdan tiettyd teemaa draamassa ja saada heiddt hienovaraisesti sitoutumaan
draaman maailmaan. Opettajan kolmanneksi tehtdavaksi nden myods sen, ettd han osaa
ottaa huomioon osallistujien osaamisen ja aiemmat kokemukset, joita hyddyntaa

draaman edetessa.
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5. Tutkimuskohteena prosessidraama musiikinhistorian opetuksessa

5.1 Tutkimuksen tehtava, tutkimuskysymys ja viitekehys

Tutkimukseni tehtdvana on selvittad, miten prosessidraama soveltuu musiikinhistorian
opetuksen valineeksi, millaisia esteettisia kokemuksia siind voi syntya ja miten oppilaat
innostuvat musiikinhistoriasta. Tutkimukseni kohdistuu vuosina 2007-2008 7.
luokkalaisten kanssa tehtyihin kuuteen opetusprojektiin Wolfelin kanssa 1700-luvun
Euroopassa - prosessidraamassa. Projekteissa tutkin draaman sisdlli oppimista,
esteettistd kahdentumista sekd heidan kokemuksiaan prosessin aikana. Tutkimukseni
tarkoituksena on tehda prosessidraamasta tyokalu, jolla voitaisiin tehdd muunkinlaisia

prosesseja musiikin opetukseen.

Tutkimustavoitteinani on siis saada tietoa siitd, mitkd prosessidraaman tyotavat
onnistuivat ja mitka tekijat siihen vaikuttivat. Haen tutkimuksellani tietoa kysymyksiin
draaman kaytostd musiikinopetuksen valineend seka siihen, millainen tydskentelytapa
musiikinhistorian tunneilla osallistaa oppilaat parhaiten ja miten opettajuuttaan voi

kehittaa tdhan suuntaa.

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys on fenomenologis-pragmaattinen pohjautuen seka
Reimerin ja Swanwickin esteettiseen musiikkikasvatusfilosofiaan ettd Regelskin
praksiaaliseen = musiikkikasvatusfilosofiaan. = Draamakasvatuksen viitekehyksessa
tutkimukseni kohdistuu osallistavan draaman paigenreen, prosessidraamaan. Yritin
tutkimukseni kautta myods saada vastauksia musiikinhistorian ja draaman opetuksen
tarpeellisuudesta seka sen merkityksellisyydesta tutkimusryhmani nuorten keskuudessa.
Samalla kdyn itseni kanssa keskustelua musiikin ja draaman opettamisen arvottamisesta
ja siitd mitd prosessidraaman sisdlld opittavia taitoja itse piddan merkityksellisina.
Kyseessa on siis tietynlainen arvokeskustelu opetukseni ja taustalla olevien teorioiden
kanssa. Lisdksi katselen tutkimustani myos oppimisen ja opetuksen prosessitutkimuksen

linssien lavitse.
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5.2 Tutkimusotteena laadullinen tutkimus

Koska tutkimani aineisto on tuotettu laadullisesti, on aineiston tutkiminen luonnollisesti
laadullista. Fenomenologiselle tutkimusotteelle on ominaista, kun ilmi6itd tutkitaan
ilmididen luonnollisessa ymparistossd, on ilmioita tarkoitus kuvata sellaisena kuin ne
esiintyviat, ymmartdd niitd ja antaa ilmiodille teoreettisesti mielekds tulkinta.
Lahestymiskulma tutkimukseen on tall6in laadullisen tutkimuksen mukaan tulkitseva ja

naturalistinen. (Alasuutari. 2011, 84).

Laadullisessa  tutkimuksessa  aineistoa  tarkastellaan aina vain  tietysta
teoreettismetodologisesta nakokulmasta. Tarkasteltaessa kiinnitetidan huomiota vain
sithen, mika on teoreettisen viitekehyksen ja kulloisenkin kysymyksenasettelun kannalta
"olennaista”, vaikka samassakin tutkimuksessa voidaan tarkastella monesta

nakokulmasta (Alasuutari. 2011, 38).

Glaserin ja Straussin teoksessa The Discovery of Grounded Theory on esimerkkina
kaytettya saturaatiota, kyllddantymisen menettelyd, kdytetddn usein laadullisessa
tutkimuksessa. Saturaatiossa tutkimusaineistoa keratddn niin kauan, kunnes uuden
aineiston, esim. haastattelujen tekeminen, lopetetaan silloin, kun aineiston keradamisella
ei endd saada mitddn uutta tai teoreettisesti kiinnostavaa aineistoa (Kakkuri-
Knuuttila&Heinlahti. 2006, 92) . Valitsin oman aineistoni kerdamisen opetusryhmieni
mukaan. Osassa opetusryhmistani oli sellaisia henkil6itd, joiden katsoin 1dhtevan mukaan
kokeiluun uudesta opetusmenetelmastd ja seuraavana vuonna halusin testata timan
seikan paikkansapitavyyttd. Aineistoa kertyi runsaasti ja mukana oli my6s henkilgita,

jotka suhtautuivat positiivisesti prosessiin.

5.3 Narratiivinen toimintatutkimus

Tutkimusotetta pohtiessani, huomasin l6ytdvani tdhan useampiakin ldhestymistapoja,
mutta koska kasittelen oman opettajuuteni muutosta draamakokeilujen myo6td, on
toimintatutkimuksellinen ote hyvin vahvasti esilli. Haluni kehittdd uutta
opetusmenetelmdd musiikinhistorian ja musiikin opetukseen seka tutkia sitd, miten

opettajana toimin, on selkedsti toimintatutkimuksellista tutkimusta.



34

Draamakasvatuksessa ja toimintatutkimuksessa on hyvin paljon yhteistd, ne molemmat
kasittelevat keskenerdisyyden estetiikkaa omalla tavallaan (Heikkinen & al. 2007, 96).
Tutkimukseni sisdltdd my0ds etnografisen ja narratiivisen tutkimuksen piirteita, silla
kuvaan siind sekd omia ettd oppilaiden kokemuksia prosessidraamassa. Olen sisalla
tutkimuksessa havainnoijana, mutta myos prosessin vetdjand. Toimintatutkimuksen
viitekehyksessa tdma tarkoittaa toimija-tutkijaa (em. 94). Kahdessa roolissa oleminen ei
ole helppoa havaintojen tekemisen kannalta, koska muistiinpanojen kirjaaminen
prosessin aikana on hankalaa. Turvauduinkin videokameran kayttoon vuoden 2008
tutkimusryhmien kanssa draamaprosessia vetdessani. Draamaprosessissa ohjaaja on
merkittdvdssd asemassa varsinkin silloin, kun draamaa vieddan eteenpdin haluttuun
suuntaan. Koska toimintatutkija pyrkii vaikuttamaan tutkimansa yhteison toimintaan
ollessaan itsekin toiminnan keskipisteessd, tdima ei voi olla puhdasta etnografista
tutkimusta (em. 106). Toimintatutkimuksen ja narratiivisen tutkimuksen yhteinen piirre
on kerronnallisuus tutkimusraportissa. Kerronnallisuus yhdistaa myo0s
prosessidraamaan yhteen ndiden tutkimusmenetelmien kanssa, silli sekd itse
draamaprosessissa ettd jidlkeenpdin kdydyissd palautehaastatteluissa ja -kirjoitelmissa

juuri tarinat ja niiden kertominen ovat vahvasti esilla.

5.4. Tutkimuksen toteutus

Toteutin tutkimukseni varsinaissuomalaisen ylakoulun musiikkiluokassa
seitsemasluokkalaisten kanssa maaliskuussa 2007 sekd tammikuussa 2008. Oppilaita on
213 vuonna 2008 eli keskimaarin 18,4 oppilasta opetusryhmaa kohden. Oppilaat ovat
tulleet ylakouluun kuudelta eri alakoululta. Tutkimukseeni osallistui vuonna 2007 76
oppilasta ja vuonna 2008 38 oppilasta. Kaiken kaikkiaan tutkimushenkiléinad oli 114
oppilasta. Ndihin ryhmiin oli integroitu viisi erityisoppilasta. Tutkimushenkil6t ovat
ialtddn 11 - 14 -vuotiaita. Oppilaista kaksi oli teatteritaiteen perusopetuksessa;
kummassakin tutkimusryhmassa yksi, yksi oli mukana paikallisessa kesateatterissa,
muilla oppilailla oli hajanaisia kokemuksia koulundytelmista. Suurin osa oppilaista ei ollut

koskaan osallistunut draamaprosesseihin.
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Tyoskentelytavat eli strategiat prosessidraamassa valitsin sen mukaan, kuinka olin niihin
itse draamaopinnoissani tutustunut. Kokeilin myds rohkeasti sellaisiakin strategioita,
jotka olivat minulle vieraampia ihan sen vuoksi, ettd halusin nahd4, miten ne kdytdnnossa
toimivat. Oppilaille olin jo ennen projektin alkamista kertonut, ettd opiskelen samalla
draamaprosessin ohjaamista ja ettd kokeilen erilaisia toimintatapoja heiddan kanssaan.
Strategiavalintoihini vaikutti my6s draaman preteksti ja se, kuinka hyvin valitut strategiat

palvelevat draamassa tydskentelemista.

Tutkimani aineisto koostui 114 oppilaan palautepapereista, joissa osassa oli varsin
laajasti kasitelty oppimia asioita, vuoden 2008 kahden tutkimusryhmian 8x45min.
videonauhoista, viidestd  konserttijulisteesta, 14 oppilaiden Kkirjoittamasta
rakkausrunosta, = yhdeksastd  kuvapatsaskuvasta, 15  ryhmien laatimasta

lehtikirjoituksesta Mozartista seka 17 Mozartin Kirjeesta isdlle -tehtavan kirjeesta.

5.5 Aineisto ja sen keruu

Tutkimusaineistoni koostuu havainnoistani vuosien 2006-2008 kaydyn Wolfelin kanssa

1700-luvun Euroopassa —prosessidraaman aikana ja sen jalkeen keratyista palautteista.

Palautteet kerdsin kahdessa osassa: ensimmadisen maaliskuussa 2007 ja toisen
tammikuussa 2008 sekd omista havainnoistani prosessin aikana ohjaajana ja
tarkkailijana. Aineistoon kuuluu lisdksi videoita, valokuvia, kirjallisia palautteita, omia
paivakirjamerkint6ja, oppilaiden prosessin aikana tekemid piirroksia sekd hetken
merkitseminen'> -tyotavan avulla kiytyja haastatteluja palautteen saamiseksi draaman
aikana. Tutkimukseen liittyvan tydskentelyn osuus muodostui neljastd kahden tunnin
draamajaksosta. Toisella luokalla kaksoistuntien valissa oli viiden minuutin valitunti ja

aamunavaus, toisella taas 15 minuutin pituinen valitunti.

Oppimispdivakirjojen pidon koin téllaisen ensimmadistd draamaprosessiaan lapikdyvien

ryhmien kanssa tarpeettomaksi, joten tutkimukseni perustuu omiin havaintoihini itse

15 Owens-Barber. 1998, 39. Draama toimii. Osallistujia pyydetaan miettimain tarkalleen sit3 kohtaa, miss3
draamatyodskentelyn aikana heidan mielestdan tapahtui jotain merkityksellista. Valinnoista voidaan keskustella
tai ohjaaja rohkaisee heita kertomaan, miksi kyseinen valinta oli heille merkityksellinen.
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prosessin aikana oman pdivakirjan pitdmisen kautta, oppilaiden prosessin jalkeisiin

palautteisiin seka toisen tutkimusryhman videointeihin.

Ensimmaisen tutkimusryhmani kanssa tein havaintoja draamaprosessin edetessd, pidin
paivakirjaa ja otin valokuvia muun muassa patsastydskentelystdl® seka tallensin kaikki
ryhman tekemat Kkirjalliset tehtavat. Palautekeskustelun kdvimme draamaprosessin
lopuksi yhdessa koko luokan kanssa, tdiman lisdksi pyysin heitd vield kirjaamaan ylos

omat huomionsa opetusmenetelmadsta ja sen mielekkyydesta.

Toisen tutkimusryhmian kanssa toteutin dokumentoinnin videoimalla kaikki tunnit.
Videointiin pyysin luvan kaikkien oppilaiden vanhemmilta. Palautteita kerdsin
havainnoimalla sekd tuntien lopussa muun muassa hetken merkitseminen -tyotavalla,
jossa oppilas meni siihen paikkaan ja asentoon, mika hanelle oli kustakin tunnista jaanyt
parhaiten tai vaikuttavimpana mieleen. Paikkojen ja asentojen 16ydyttya kiavimme lapi
kaikkien oppilaiden valinnat ja perustelut koko ryhman kanssa. Palautteet taman ryhman
kanssa kavin viimeisen prosessidraaman kaksoistunnin toisella puolikkaalla. Ryhmalla

oli koko tunti aikaa miettia vastauksiaan lattialla rennosti kirjoitellen.

5.6 Tutkimusmenetelma ja analyysi

Tutkimuksessani  kdytan laadullisen tutkimuksen menetelmia: haastatteluja,
havainnointia, dokumentointia videoimalla seka kuvaamalla. Osallistuvan havainnoinnin
juuret ovat antropologiassa, kasvatus- ja yhteiskuntatieteissa. 1920-luvulla Bronislaw
Malinowski loi etnografisen tutkimuksen suuntaviivat ja toi useita vuosia kestaneessa
kenttatyossadn kaytetyt metodit eli muun muassa osallistuvan havainnoinnin metodin
tutkijoiden tietoisuuteen teoksessaan Argonauts of the Western Pacific. Osallistuva
havainnointi on yksi tdrkeimmistd draamaopettajan tyokaluista ryhmadynamiikan ja
draaman etenemisen aistimiseen. Havaintoja voidaan kerdtd tutkimusta varten
luonnollisessa tai laboratoriomaisessa ympdaristdssd. Luonnollisessa ymparistossa

tehtyjen havaintojen etu on siing, ettd ne tehddan siind asiayhteydessa, jossa ne ilmenevit.

16 Owens-Barber. 1998, 40. Draama toimii. Osallistujat jaetaan pienryhmiin, joissa heille annetaan tehtivaksi
tehda ihmispatsas annetusta aiheesta. Ryhma voi myds muovata yhdesta henkilosta kuvapatsaan niin
halutessaan. Tekniikka on kdyttokelpoinen yksiléiden havaintojen tutkimiseen. Tehtavan tarkoituksena on
ajatusten ja tunteiden herattaminen katsojissa
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Etnografinen tutkimus ja toimintatutkimus edellyttavat juuri luonnollisessa
ympdristoissa perustuvia havaintoja. Havainnointi sopi prosessidraamaan myds siksi,
ettd nuoret ja nopeasti muuttuvat tilanteet ovat havainnoinnin kohteena. Koska
havainnoimalla tehdyn tutkimusaineiston monitasoisuus ja laajuus on tutkimuksen
luotettavuuden kannalta hieman kyseenalaista, silla draamatilannetta ei sellaisenaan voi
toistaa, niin kerdsin aineistoon myoés kirjallista aineistoa palautekyselyiden muodossa
(Vilkka. 2006, 37-38). Lahdin jo ennen tutkimuksen aloittamista etsimain opetustapaa
opetukseni  muuttamiseen  kohti  oppilasldhtéisempida  oppitunteja, joten
tutkimusmenetelmdssani on myo6s aktivoivaa osallistuvaa havainnointia eli
toimintatutkimusta. Vilkan mukaan aktivoivan osallistumisen avulla kohdeyhteison
jasenet yritetddn vetad mukaan aktiiviseen rooliin omassa toiminnassaan. Draamassa
toimiessa tama on yksi sen ldhtokohdista, joten ideaalitavoitteen, jossa tutkittavat
tutkivat omaa toimintaansa, saavuttaminen on hyvin Ildhelld prosessidraaman
perusajatuksia. Lahdimme oppilaiden kanssa yhdessa kokeilemaan, miltd tuntuisi
opiskella musiikinhistoriaa toisella tavalla, joten tutkimusasetelma on muutokseen
pyrkiva (em, 46-47). Tutkimme yhdessd toimintaa, jolla muuttaisimme oppimisen
kulttuuria meidan musiikkiluokassamme. Oppilaat tiesivat koko oppimisprosessin ajan
taman ja olivat valmiita kokeilemaan kaikkea, he myos arvioivat draamaprosessin aikana
omaa toimintaansa sekd tutkivat toisten aikaansaannoksia draamassa. Tassa vaiheessa

toiminnalliset tyotavat eivat olleet viela kovin yleisid koulussamme.

Tutkimusaineistoa tutkin teemoittelun kautta aineistolahtdisen analyysimallin mukaan.
Aineistoldhtoisessd  analyysissd  lahdetaan  liikkeelle  pelkistden  aineistoa
hallittavammaksi maaraksi erilaisia "raakahavaintoja” (Alasuutari. 2011, 40). Koska
aineistoni koostuu laajasta maarastd palautteita, teemoittelu sopi parhaiten sen

analysoimiseen. Aineistosta esiin nousevat teemat olivat hyvin selkeita.

5.7 Tutkimusetiikka

Tutkimuksen aluksi kerasin oppilaitteni vanhemmilta kirjallisen luvan tutkimuksen
tekemiseen. Tutkimusta suunnitellessani keskustelin oppilaiden kanssa tulevasta
tutkimuksesta, jota tulemme heiddn kanssaan tekemdain ja he olivat tietoisia siitd, etta

materiaalia tullaan kayttdmdian tutkimustarkoituksessa. Oppilaiden nimien
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sisdllyttiminen tutkimuksessa on heiddn omistajuuttaan tdhan tutkimukseen

osallistumiseen eikd kukaan vanhemmista kieltdnyt sita.

Tutkimukseni eettistd puolta miettiessiani pohdin my0s toteutuuko tutkimuksessani
arvovapaus tai ylipdatdnsa tarvitseeko sen olla vapaa arvoista? Mitd arvoja haluan
opettajana tuoda esille ndiden valintojeni kautta? Opettajana olen tehnyt tietoisia
arvovalintoja esimerkiksi prosessidraaman aiheen ja siind kuunneltavien kappaleiden
suhteen. Yritdin muodostaa tutkimuksestani rehellisen kuvauksen siitd, mitka asiat

toimivat ja mita tulisi vield kehittaa.

Koska laadullisen tutkimukseni yhtena lahtokohtana on vélittdmisen etiikka, on tirkeaa
ettd tdma tutkimuseettinen puoli otetaan huomioon my6s tutkimusraporttia
Kkirjoitettaessa. Intensiivinen tydskenteleminen draamaprosessissa voi tuottaa oppilaiden
kanssa tilanteita, joissa opettaja joutuu tekemddn nopeita jopa ennakoimattomiakin
paatoksia. Ndin kdavi minulle erddan ryhman kanssa tdssa prosessissa, kun draaman suunta
muuttui pois sen kontekstista ja osa ryhman jdsenistd ldhti viemaadn sisaltéd joitain
oppilaita ahdistavia, epamiellyttiavida mielikuvia kohti. Ohjaajana jouduin ottamaan
allekirjoittamamme draamasopimuksen esiin ja kdymadin sen ldpi yhdessd ryhman
kanssa. Saimme tdman jalkeen yhteisestd sopimuksesta prosessin etenemdaan niin kuin
draamasopimuksessa oli sovittu. Tallainen herkka reagointi on valttdmaténta oppimisen

turvallisuuden ylldpitdmiseksi ja prosessin onnistumiseksi.

Objektiivisuuden sdilyttaminen ja itsensd etddnnyttiminen draamaprosessista, jossa
tutkija on itse vetdjand, ei ole helppoa eikd aina mahdollistakaan. Pyrin kuitenkin

antamaan rehellisen kuvauksen prosessin etenemisesta.
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6. Wolfelin matkassa 1700-luvun Euroopassa -prosessidraama

Ajatus musiikinhistorian prosessidraamasta lahti liikkeelle draaman perusopintojen
tehtdavasta. Halusin kokeilla prosessidraamaa ja sen strategioita kdytdnnossa yhdessa
oppilaiden kanssa. Lahdin etsimdin kuka sdveltdjistd kiinnostaisi oppilaita eniten ja
kenesta saisin herkullisen tarinan. Olin kuullut radiosta Kari Rydmanin sarjan Mozartin
elamdstd 1990-luvun alussa ja se oli tehnyt minuun suuren vaikutuksen kerronnallaan.
Olin lisdksi tutustunut Mozartin oopperoihin oman roolityoni kautta laulupedagogiikan
oopperastudiossa, joten valinta oli helppo. Mozartin eldmédssa tapahtui paljon asioita,
joista nuoret innostuisivat. Prosessidraaman suunnitelma 16ytyy kokonaisuudessaan
liitteesta 3, prosessin preteksti liitteesta 4 ja prosessissa kaytettyjen aanitteiden luettelo

liitteesta 5.

6.1 Prosessidraaman suunnitteleminen

Ensisijaisena oppimistavoitteena prosessidraamassa on tutustua saveltdja W. A.
Mozartiin, hdnen eldamainsd ja musiikkiinsa. Muina tavoitteina mainittakoon
tutustuminen 1700-luvun tapakulttuuriin, rokokoo-ajan ymparistéon seka 1700-luvun
taiteeseen. Naihin oppimistavoitteisiin pyritadn katsomisen, liikkumisen, kuuntelemisen,
soittamisen ja kokemisen kautta. Prosessidraama liittyy 7. luokan musiikinhistorian
opetusjaksoon ja keskittyy 1700-lukuun, klassismiin, rokokoo-aikaan ja Wolfgang
Amadeus Mozartin elimaan. Opetusjakson laajuus oli 11 tuntia, joista prosessidraaman
osuus 8 tuntia. Jakson aluksi tutustuimme sinfoniaorkesterin soittimiin kuuntelemalla,
romantiikan taiteeseen tutustuimme tekemani Power Point-esityksen avulla, johon olin
koonnut muutamia romantiikan ajan taiteilijoiden t6itd, sekd kuuntelemalla Bedrich
Smetanan Vltava-nimisen savellyksen ja piirtamalla sen soidessa taustalla. Taman jalkeen
siirryimme ajassa taaksepdin 1700-lukuun ja Mozartin aikaan, jolloin kaynnistin
prosessidraaman tanssitunnin kautta ’opettaja roolissa’. Prosessidraaman jdlkeen
kasittelimme vield barokin ajan kuuntelemalla J. S. Bachia ja Antonio Vivaldia,

katselemalla, soittamalla ja laulamalla.
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Musiikin, historian ja kuvataiteen yhteyksien tajuaminen on ollut periaatteenani tdman
kurssin suunnittelussa. Myo6s se, ettd musiikin historian oppimisesta tulisi
mielekkddmpaa ja oppilaat saisivat elamyksien kautta tietoa sdveltidjanerosta seka tuon
ajan ihmisten elamastd. Draamaprosessissa on otettu vahvasti esiin myos erilaisten
tunteiden kasitteleminen ja niiden ymmartdminen. Mustasukkaisuus, kateus ja ahneus
tulevat kasitellyksi muiden saveltdjien ja ihmisten ajatusten sekd mahdollisten draamassa
tapahtuvien tekojen kautta. Surua kisitellddn Mozartin lasten menetysten kautta seka

prosessin lopussa hautausseremoniassa.

Opettajan rooli tassa draamaprosessissa on padasiassa toimia kertojana ja prosessin
eteenpdin viejana ja tarkkailijana. Opettaja roolissa -ty6tapaa olen kayttanyt ainoastaan
prosessin alussa, kun opetan heille hovitapoja, menuetin tapaista tanssia ja prosessin
puolivalissd, kun sama ryhma valmistautuu suuriin tanssiaisiin, joissa Mozart-ihmelapsi
esiintyy. Oppilaiden rooli on toimia 1700-luvun henkildina itse valitsemassaan roolissa.
Ryhma valitsee yhden Mozartiksi, jolle puetaan viitta, jonka ryhmaldiset valitsevat

neljasta vaihtoehdosta.

Draamaprosessi alkoi niin, ettd oppilaat joutuivat kuin vahingossa irti nykykoulusta
suoraan 1700-luvun ankaran tanssinopettajan tunnille, jossa heille opetettiin
hovietikettiin liittyvida kdytostapoja ja tanssiaskelia. Tama suunnitellun alkukoukun
tarkoituksena oli heratelld oppilaat erilaiseen musiikkituntiin. Taman jalkeen esittelin
oppilaille viitekehyksen, jossa tulemme toimimaan. Katsoimme kuvia tuon ajan tauluista
ja puvuista, kuvittelimme itsemme tuohon aikaan ja keksimme itsellemme oman roolin
seka roolinimen. Kun ajan kuva oli oppilaille hieman hahmottunut, esittelin pienen pojan
ja hanen perheensa. En aluksi kertonut kenesta oli kysymys, mutta asia selvisi oppilaille
aika nopeasti. Prosessissa lahdimme tuon pojan, Wolfelin joksi hanta perheen parissa
kutsuttiin, kanssa matkaamaan ympdri Euroopan hoveja ja konserttisaleja seka
tutustumaan samalla sen ajan taiteeseen ja rakennuksiin. Mozartin musiikilliset
huippuvuodet ja erilaiset vastoinkdymiset kasiteltiin tarinassa erilaisin harjoittein ja
lopulta tulimme sen tosiasian eteen, ettei kukaan meistd pysty ihan kaikkeen ja etta

kuolema koitti, Mozartin tapauksessa, liian varhain. Opetusmenetelmina kaytin leikkia,
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musiikillista sekd tanssillistal” liikkumista, musiikinkuuntelua, improvisointia,

Kirjoittamista, dantelyals, ilmasoittoal?, piirtimista ja keskustelemista.

6.2 Projektin kulku ja valitut strategiat

Ensimmaisten kahden tunnin aiheena olivat hovitanssin, -etiketin opetteleminen seka
1700-luvun alun pukeutumiseen tutustuminen. Padadtavoitteena oli oppia liikkumaan
sirosti ja kevyesti ajan henked mukaillen sekd tutustua kaytostapoihin, muun muassa

toisten ihmisten tuon ajan mukaiseen puhuttelemiseen.

Prosessissa kaytetyt strategiat olivat:

1. Lammittely: Varvashippa ja kavely tilassa eri tavoin

2. Parityoskentely - rauhoittuminen: Peili

3. Opettaja roolissa: Tanssiaskelten opetteleminen, tyyliliikunta

4. Draamasopimus: Hovinimet

5. Opettaja roolissa ja kollektiivinen tekeminen: Menuetin askelten
opetteleminen

6. Kuvitteellinen puvustaminen: Rooliasun valinta kuvista

7. Kollektiivinen rooli: Tanssiaiset

Toisella kaksoistunnilla tutustuimme rokokoohon taiteen tyylilajina ja pieneen poikaan
nimelta Wolfel sekad hanen perheeseensa. Paatavoitteena oli ajan tyylin ymmartdaminen ja

Wolfeliin tutustuminen.

Kaytetyt strategiat:
1. Hetken merkitseminen: Edellisen tunnin tapahtumien muistuttaminen
2. Kuvat: Versailles ja Louvre kuvina

3. Tilan maarittely ja patsastydskentely: Huonekalut linnan salissa

7 Tanssillisella liikkumisella tarkoitan tanssia, jossa on elementtejd menuetista, mutta joka on opettajan itse
keksimaa ja jota ei voi kutsua puhtaasti menuetiksi.

18 Rantelylla tarkoitan tdssa danimaailman luomista ja d3nien tuottamista kunkin oppilaan omalla dinell3 ja
dannahdyksilla.

9 lImasoitto tarkoittaa soittamista ilman varsinaista soitinta, kuvaamalla ja leikkimall soittimen soittamista.
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4. Kuulokuva?0 konsertista: Eine kleine Nachtmusik

5. Tarina: Opettaja kertoo tarinan.

6. Muutaman sekunnin performanssi: Onnellinen eldva kuva pienen pojan
elamasta.

7. Artefakti: Kuva Wolfelin perheesta.

8. Kuulokuva ja tarina: Opettaja kertoo tarinan.

9. Puvustaminen ja rituaali: Matkalaukun pakkaaminen

Kolmas kaksoistunti koostui aluksi pienestd ihmelapsi-Wolfelista ja jatkui Wolfelin
kasvaessa nuorukaiseksi, hdnen konserttimatkoistaan ja ajatuksistaan savellysten
keskella. Paatavoitteena tunneilla oli tyylitajun ymmartdmisen syventdminen ja Mozartiin

tutustuminen saveltdjana.

Kaytetyt strategiat:

1. Kuva: Fragonardin maalaus Keinu

2. Ryhmatydskentely: Lehtijuttu Mozartin konsertista

3. Artefakti ja puvustaminen: Mozartin viitta, roolin valinta

4. Improvisaatio pienryhmissa: Orkesterisoittajat ja kapellimestari Mozart
5. Tarinan kerronta

6. Kollektiivinen kirjoittaminen: Kirje isalle

7. Kuulokuva: Yonkuningattaren aaria

Neljannella kaksoistunnilla kasittelimme tunnetuksi tulleen saveltijan Wolfgang
Amadeus Mozartin eldmaa, hanen rakastumistaan, perheen sisdistd surua ja lopuksi
paatimme draamaprosessin Mozartin hautajaisiin. Pdatavoitteena oli erilaisten tunteiden

kasitteleminen ja Mozartin elaman loppuvaiheisiin tutustuminen.

Kaytetyt strategiat:
1. Tarinan kerronta
2. Patsastyoskentely: Rikkaus, lahjakkuus, ylpeys, viha

3. Tarina ja kuva: Konstanze

20 Kuulokuva on itse antamani nimitys draamaprosessiin liittyvélle tyotavalle, silld prosessidraaman
strategioissa ei ollut sitd vastaavaa tydtapaa.
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4. Kuulokuva ja kollektiivinen kirjoittaminen: Rydsto Seraljista ja
rakkausruno

5. Still-kuva: Wolfelin ja Konstanzen perhe

6. Tarinan kerronta

7. Muutaman sekunnin performanssi: Surullinen tapahtuma Mozartin
perheessa

8. Kuulokuva: Don Giovanni

9. Improvisaatio pienryhmissa: Kuoleman tanssi

10. Tarinan kerronta

11. Seremonia: Hautajaiset

12. Loppukeskustelu: Kokemukset ja tunteet

Strategioiden valintaan vaikuttivat omat kokemukseni niistd draamakasvatuksen
opintojen aikana tehdyissa harjoitusprosesseissa. Tunsin, ettd ne strategiat, joista minulla
oli omakohtaisia kokemuksia, olisivat helpoimmin toteutettavissa ryhmien kanssa
tyoskennellessid. Prosessidraamassa on monenlaisia tapoja Kkasitelld aihetta ja
lahtokohtana draaman kehittymiselle voi olla esimerkiksi jokin artefakti, esine, kuva tai
tarina. Valitsin prosessidraamaan Kirjoittamani pretekstin (liite 4), joka oli tdssa
tapauksessa mielestini Mozartin eldamaa parhaiten kasitteleva malli, silla pystyisin sen

avulla pitimaan draaman mahdollisimman hyvin kiinni oikeissa tapahtumissa.

6.3 Kohtauksia ja opettajan paivakirjamerkintoja

Kohtaukset on litteroitu tuntitilanteissa kuvatusta videomateriaalista. Kursiivilla
Kirjoitetuissa teksteissd ovat omia huomioitani sekd toimintani tuntitilanteissa. Olen
kerdnnyt tdhdn muutaman oppimistilanteen, joissa oppilaiden heittdytyminen draamaan
on ollut huomattavaa tai oppimistilanteessa on sattunut jotain erikoista tai hauskaa, jota
olen myo6s tutkimuspdivakirjassani pohtinut. Opettajan osuudet on merkitty O-
kirjaimella. Kohtauksien tarkoituksena on antaa rehellinen kuva draamatyodskentelysta ja
siitd, miten oppilaat tarttuivat annettuihin tehtéviin ja miten ohjeistukseni on toteutunut
luokkatilanteessa. Opettajan paivakirjamerkinnat ovat eritelty paivimaarien alla ja ovat

suoria lainauksia tutkimuspaivakirjastani.
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Ensimmadinen kohtaus - alkulammittelya

Jaan oppilaat pareiksi, toisen nimedn A:ksi, toisen B:ksi ja oppilaat ryhmittyvit
piirimuodostelmaan luokkaan. Pyyddn yhtd vapaaehtoista oppilaista tulemaan
esimerkkipariksi kanssani. Emmi tulee viereeni. Kerron, ettd laitamme kddet suoriksi kohti
paria ja Emmi laittaa samoin, mutta kddet eivdt saa ottaa toisiinsa kiinni. Niiden Idmmon
voi kylld tuntea, kun kddet ovat riittdvdin Idhelld toisiaan, sanon, kun ndytdmme Emmin
kanssa, kuinka toista voi ohjailla kdsilld ja ettd parin on seurattava kdsillddn toista kuin
peili. Emmi seuraa liikkeitdni hyvin ja vaihdamme rooleja. Kerron muille oppilaille Emmin
johtaessa tekemistdni, ettd kannattaa aloittaa ihan yksinkertaisilla liikkeilld. Lopetamme
mallitekemisen ja Emmi palaa Sofian luokse. Kerron laittavani taustalle musiikkia ja

sujahdan laittamaan musiikin pddille.

Opettaja: Musiikista alkaa hiljaisuus ja toiminta.
Keskustelu jatkuu musiikin soidessa kehotuksestani huolimatta, mutta hiljaisempana. Léhes
kaikki ldhtevit mukaan tekemiseen. Tyttoparit tekevdt harjoitusta jo, pojat ovat levottoman
oloisia.
0: Keskittykaa vain siihen tekemiseen.
Luokasta kuuluu naureskelua.
Janne: Ali paina noin kovin! (huutaa)
Kdyn seuraamassa Idhempdd Onnia ja Jannea, koska he eivit vield ole mukana tekemisissd.
O: Eli toista ei oteta kasistd kiinni kontaktiin, vaan yrititte saada sen vain
(ndytdn mallia) mukaan kisia liikuttamalla. Tuutteko Viljami ja tota...
Valtteri tannepain. (siirtyvdt vdhdn)
O: Te voitte katsoa niin, ettd yksi seuraa ja kaksi tekee ja sitten vaihdatte.
Viljami ja Valtteri ryhtyvit vilittomadsti peilityoskentelyyn.
O: Kokeilkaa aluksi ihan rauhallisia liikkeita.
Ohjeistukseni saa aikaan pdinvastaisen reaktion. Onni ja Janne alkavat tydskennelld
Viljamin ja Valtterin kanssa, vaikka kyse oli paritydskentelystd. Tyttoparit tyoskentelevdt
tunnollisesti oman parinsa kanssa. Joidenkin parien tydskentelyssd ndkyy jopa taiteellisia

elementtejd.



45

Useat pojista puhuvat koko ajan, tytét keskittyvit enemmdn. Onni ja Janne innostuvat
kisaamaan kuka enndttdd seuraamaan toista nopeammin ja liikkeet nopeutuvat
nopeutumistaan. Nden, ettd he suunnittelevat discotanssikoreografioita, kun vaihdan levyd
ja laitan Nightwishin musiikin soimaan. Joonas ja Valtteri siirtyvit keskemmdille. Tyttoja
alkaa naurattaa. Liikkeet nopeutuvat. Menen katsomaan Onnin ja Jannen tydskentelyd,
hymyilen. Taputuksia. Onni tanssii ripaskan askelia, Joonas matkii.
O: Nyt teilld on kontakti ainakin yhteen henkil66n tdssa ryhmassd, mika on
tosi hyva juttu. Ehkd on mahdollisuus 16ytda johonkin toiseenkin henkil66n
kontakti? Ja tota... nyt seuraava harjoitus, sen saatte tehad ihan yksin... ja
kenestdkaan valittdmatta. (seison oppilaiden keskelld) Lahette miettimaan
ettd teidan paa (laitan kddet pddni pddlle) ois hyvin kevyt, silleen et se
melkein leijuilis taalla (liikun luokassa pdd johtaen luokan seinustalta toiselle)
Emmi: Taynna heliumia.
O: Taynna heliumia...
Emmi: Than tyhja paa.
O: Than tyhja paa, niinku maanantaiaamusin yleensa tahtoo olla.
Onni: No, mul ei toi oo kyl hirveen vaikeet kuule.
Luokka hérdhtdd nauramaan.
O: Ja kroppa seuraa paan perassa. (jatkan leijumista luokassa samalla kun
puhun)
Janne ja Joonas kokeilevat jo.
O: Joku saattaa olla... tai tuuli puhaltaa... oho... se mun paata viekin tonne
pain... ja kroppa seuraa perassa. Kokeilkaas. (menen laittamaan musiikkia)
Tyttéjd naurattaa Jannen ja Joonaksen seikkailu luokassa ilmapallopdind.
Onni: (ottaa bdnditilan oven karmista kiinni) Ma en lahde mihinkaan.
O: Eli ihan tyhja paa ja paa lahtee liikkeelle.

Musiikki soi. Jostain kuuluu kolinaa.

"Oppilaat leijailivat tilassa suurin osa vapautuneesti, mutta osa oppilaista keksi tormailla
toisiinsa, jolloin harjoitus tuntui vahan riistdytyvan kasistd. Ensimmaisten tuntien
lammittelyharjoitukset jakoivat mielipiteitd. Osa ldhti tekemadn lammittelyja musiikin
mukana aivan estottomasti, osa katseli ihmeissdan, mita toiset tekevat. Yhden ryhman

kanssa tein ilmapalloharjoituksen sijasta peiliharjoituksen ja yhden ryhman kanssa
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ennatin tehdd molemmat. Pieni osa oppilaista mietti harjoituksille syitd, miksi niita

tehdaan eika uskaltanut heittaytya. ” (ote tutkimuspaivakirjasta tammikuu 2008)

"Mietin, mitd olisin voinut ohjeistuksessani tehda toisin, kun osa oppilaista ei ollut
ymmartanyt lammittelyharjoitusten yhteyttad tunteeseen raskaasta tai kevyesta. Kuinka
paljon minun tulisi kertoa etukiteen, mitd lammittelyssa harjoitellaan? Tein kuitenkin
ratkaisun, etten selitd tavoitteitani sen enempag, silla meilla oli pitkd oppimisprosessi
edessd, olin jo kuitenkin selittdnyt heille tunnin rakenteen ja ettd tuntien aluksi teemme

aina jonkun lammittelyn.” (ote tutkimuspaivakirjasta tammikuu 2008)

Toinen kohtaus

Olemme harjoitelleet tanssin perusliikkumista, sen keveyttd ja varvas edelld askeltamista
edelliselld tunnilla. Nyt oli aika jakaa ryhmd miehiin ja naisiin. Oppilaat eivit mene tasan,
vaan osa esittdd vastakkaista sukupuolta.
O: Herrashenkilot. Te laitatte oikean kdden tuonne ristiselan kohtaan.
Astutte oikealla jalalla askelen eteen, mutta ette painu sille eli pelkat varpaat
eteen ja sitten kumarratte. Kokeilkaas.
Herrashenkiléistd pojat kumartavat todella syvddn ja tyttdjd naurattaa.
Julius: Miten ma pystyn kumartamaan talleen? (kumartaa syvddn pdd
pystyssd)
O: Silleen, ettd pidat katseen koko ajan eteenpdin toiseen ihmiseen. (kdsi
suuntautuneena eteenpdin)
Seuraa tiukkaa kumartamisharjoittelua naurun saattelemana. Muutamat pojat olivat
ihastuksissaan uudesta roolistaan, muutama protestoi ja vaihtoi kaverin kanssa paikkaa.
O: Sitten neitis- ja rouvashenkilot
Onni: Sa oot neitishenkilo. (osoittaa pariaan)
Riku: Ai oonko?
Joku pojista jo niiaa etukdteen. Joku pojista hyrdilee tyttomdisesti jotain. Erds pojista ottaa
paidan sivuista kiinni. Kaikki katsovat intensiivisesti opettajaan pdin ja tarttuvat
paidoistaan ja niiaavat innokkaasti. Kuulen hihityksid sieltd tddltd. Kaikki tekevdt

innostuneesti.
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"Keskustelimme siitd, kuinka miehet pukeutuivat tuohon aikaan koreilevasti, heidan
kasityksensd omasta roolistaan muuttui. Osa pojista jopa halusi olla neiti-ihminen
nidhdessadan kuvasarjan rokokooajan pukeutumisesta peruukkeineen.” (ote

tutkimuspaivakirjasta tammikuu 2008)

Oppilaat seisovat parijonossa. Jonon viimeiset keskustelevat keskendicn. Jonon ensimmdiset
seuraavat tarkkana. Siirryn jonon loppupdcdn viereen. Ndytdn mallia kuinka mies pitdd
naisen kdttd kddessdcdn ja toista kdttd seldn takana. Valtteri tondistddn pois parijonosta.
O: Jep... Kokeillaas nyt lahtee silld varvas johtaa kavelylld ja kaartamaan
tannepain ja tehdan tastda ympyra.
Ldhden viemddn Juliuksen kanssa parijonoa eteenpdin varvaskdvelylld. Parijonossa
takanamme keskustellaan, mutta kaikki ldhtevdit liikkeelle.
0: Yks, kaks, kol... Huomaatte, ettd miehet joutuvat kdvelemdan vahan
rivakammin kuin naiset. (kdvelen Juliuksen kanssa jonon alussa)
O: Naisilla on pitkdat hameet paallaan.
Parijono liikkuu takanamme. Julius kdvelee uskollisesti vierelldni.
0: Ja muistakaa ne Kkirjat sielld paan paalla, ettei peruukki tipu lattialle.
Onni: Toi kdvelee ihan jarkyttdvan nopeeta.
0: Huomaatte, ettei voi liikkua ihan kauheen nopeesti. Varsinkaan naiset, kun
on korkokengit ja levee hame, jossa on paljon helmoja ja miehilld kans

korkokengat, jotka tuottaa vahan hitautta. Eli... arvokasta liikuntaa.

”"Sitten opetin sen tunnin varsinaisen aiheen eli tanssin. Seminaarissa saatu kritiikki
menuetin oikeasta askelkuviosta hieman kalvoi mieltdni taustalla, mutta pidin kiinni
omasta suunnitelmastani tanssin suhteen. Tanssissa pitaa olla keveyden tunne, jota 1700-
luvun tanssissa oli, ja opetin oppilaille kuvitteellisen hovitanssin menuetin musiikkiin. En
enda uskaltanut kiayttaa menuetti-nimitysta kuin musiikista. Kaytin tanssinopettamisessa
opettaja roolissa-tyotapaa ja minulla oli kaulassani kevyt valkoinen pitsihuivi ja kidessani
kultainen sauva. Jaoin oppilaat kahteen ryhmaan, joista he sitten ottivat itsellensa parin.
Tassa vaiheessa oppilaat ottivat sen tutuimman kaverin parikseen ja luokassa oli useita
poika- ja tyttopareja. Lahdimme liikkeelle tavallisen kavelyn kautta kulkien piirissa
luokkaa ympari, sitten vaihdoimme kantapddkdvelyn kautta varvaskdvelyyn ja ns.

balettikdvelyyn, jossa varpaat eteenpdin ojennettuina sipsuttelimme parin kanssa piiria
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ympadri. Opettelimme joka kolmannelle askeleelle sipaisun sivulta varpaankarjilla ja
kuvittelimme kainaloitten alle ilmapallot. Tassa vaiheessa oppilaat olivat melko hyvin

mukana.” (ote tutkimuspaivakirjasta tammikuu 2008)

"Tavoitteenani oli saada oppilaat liikkumaan kevyesti ja kuulemaan musiikista sen
ilmavuus ja rytmi. Tassa vaiheessa, kun tanssiaskelia oli harjoiteltu jo tovi, ajattelin pitaa
tauon liikkumisessa ja opettelimme hoviniiauksen ja —-kumarruksen. Suurta hilpeytta
oppilaissa heritti se, ettd jaoin heidat kumarrus- ja niiausharjoitusten jalkeen neiti-
ihmisiin ja herraihmisiin riippumatta siitda, kumpaa sukupuolta he todellisuudessa olivat.
Jotkut pojista heittelivat vahan tyhmia kommentteja. Pitdnee jatkossa olla vahan tiukempi

tuon kommenttien heittelemisen suhteen.” (ote tutkimuspaivakirjasta tammikuu 2008)

Kuva 1 Hoviniiauksia

"Seuraavan viikon tunnin aluksi halusin saada selville, mita edellisesta tunnista oli jadnyt
mieleen ja minka oppilaat kokivat merkityksellisimmaksi tapahtumaksi. Tassa kaytin
hetken merkitsemisen tyotapaa. Pari oppilasta oli poissa, niin ajattelin hy6dyntda heita
tassa tehtavassa. Olin ihan tyytyvainen siihen, ettd he paasivat sisalle kyselemallad muilta.
Keskustelua ei vain meinannut millddn syntya. Enkéhdn osannut ohjeistaa tata riittadvan
selkeasti? Edelliselld viikolla tanssi alkoi sujua jo melko hyvin. Ainakin kaikki olivat
mukana eikd kukaan jaanyt ulkopuolelle katselemaan. Ihmeellista, ettd oppilaat pitivit
siitd hirmusta [tanssinopettajasta]! Ma olin kylla aika kamala. Mitdhan ne kertoo kotona?
Ope on lyonyt heita kepilla jalkoihin. Mitenkdhan sen selitat? Ei, kyllahan ma kerroin, etta

mulla on rooli paalld, kun mulla on se huivi.” (Ote tutkimuspaivakirjasta tammikuu 2008)
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Kolmas kohtaus

Oppilaat istuvat lattialla keskelld luokkaa pienissd ryhmissd. Pddtdn kdyttdd hetken
merkitsemistd palauttaaksemme mieleen, mitd edelliselld tunnilla tapahtui. Osa nousee jo
tekemddn, osa jdd istumaan paikoilleen. Suurin osa on jo ylhddlld tai menossa kohti
muistamaansa asentoa ja paikkaa. Muutama poika istuu vield lattialla. Alkaa kiivas
keskustelu siitd kuka oli missdkin. Sofia on jo niiaamassa, kun Aleksi ja Valtteri vield
miettivdt. Annika ja Ada ovat jo niiausasennoissa Aleksin ja Valtterin vieressd.

O: Okei. Saiskos sitten hiljasuutta. Kaypds Sohvi kysymadssa noilta pojilta

miks ne on tuolla. (osoitan poikien suuntaan) Kaypas Joonas kysymassa.
Ryhmd poikia alkaa tulla [ihemmdksi minua.

O: Pysykaa te vain siella. Se oli teidan muistikuva. Kay, Sohvi, kysyy. Saat

vahan selville, mita me tehtiin viimeks.

Sohvi: Miks te ootte siella

Joonas: Miks mun pitaa kysyy?

Riku: Me oltiin jotenki tilleen. (laittaa jalat ristiin)

0: Otaks sa sieltd sen eka parin kanssa viela? (osoitan Sohviin pdin)

Sohvi: Miks sa oot siina?

Riku: No kun me mentiin tdssa niinku talleen (ndyttdd askeleet)
Luokka tdyttyy hihityksistd. Yritdn saada edelliseltd tunnilta poissaolleet Sohvin ja
Joonaksen mukaan.

Joonas: En ma osaa sanoo... viel.

O: Onks tda ihan normaalia. Onks tda ihan normaali musiikkitunti tassa?

Sohvi: Must tda ndyttaad ihan traa.. dramaattiselta. No?
Ryhmdn muut oppilaat alkavat visyd odottamiseen ja alkavat jutella.

O: Mita he on oikein opiskellu? Mita luulette?

Joonas: Tanssii vissii. (ndyttdad tyytyvdiseltd omaan vastaukseensa)

Neljas kohtaus

Onni on ilmoittautunut vapaaehtoiseksi Wolfeliksi. Hdn on saanut valita kolmesta viitasta

itselleen yhden merkiksi siitd, ettd hdn on roolissa. Onni valitsi mustan viitan, jossa on

kultainen sisdosa. Mozartin kuva on heijastettuna valkokankaalle taustalla.
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Olen ohjeistanut oppilaita konsertti-ilmoitustehtavan jdlkeen asettumaan salin seiniksi,
joista toinen seind on JOO-seind ja toinen El-seind. Toisella puolella on siis Mozartin
ihailijat ja toisella vastustajat. Tdiman strategian tarkoituksena oli antaa tunnekokemus
siitd, miltd Mozartista tuntui saada kritiikkia.

Onni: Ma en oo siina. (osoittaa Mozartin kuvaa)

O: Niin et 0o. Oot tdssa. (osoitan Onnia)

Sofia: Oot koskettava.

O: Voitte kdyda sanomassa.

Jasmiina: Tosi ihana kampaus ainakin.
Taustalta kuuluu naureskelua.

Aleksi: Surkee!

Janne: Mee opiskelee jotain muuta.

0: Antakaa tosiaan tulla vain palautetta.

Siiri: Upea.

Joonas: Taal ois paljon rakentavii kommentteja.

Siiri: Oot tosi-ihana! Voimakas. Rytmillinen.
Mozartia esittdava Onni ldhtee kulkemaan kohti Ei-seindd.

O: Tuu kuuntelemaan. Ne kehuu sua koko ajan!

Sofia: Sanotaan uudestaan. Sa oot todella lahjakas. Upeal!

O: Miltd susta tuntuu Mozart? Sa saat nyt timmdstd kommenttia. Niinku

surkeeta ja mee opiskelee jotain muuta. Milta susta tuntuu?

Onni-Mozart: Ihan hyvalta.

O: Mitd jos sa oot pienesta pojasta ldhtien soittanut ja musiikki on ollu sulle

koko elama. Milta susta tuntuu?

Onni-Mozart: Olis se varmaan ihan kuin jotain rakentavaa kommenttii pitais

saada.

O: Niin... Mita sa nyt rupeet tekemaan timmaosien kommenttien jalkeen mita

taalla on tullu?

Onni-Mozart: Meen pakkaa.

O: Onko se ratkaisu? Mitas susta sitten tulee?

Onni-Mozart: Muusikko.

Oppilaat naurahtavat.
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O: Hei, tdllahan on myd6s JOO-seind. Milta tuntui saada sellaisia palautteita?
Onni-Mozart: (vastaa vdlittomdsti) Hyvalta.

0: Mika siina oli erityisen hyvaa? Oliks se joku tietty kommentti joka...?
Onni-Mozart: No ei... mut se siis vaan niinku... sit ku on tehny paljon t6ita ja...
sit se vaan tuntu niin hyvalta tai jotain. Sai hyvaakin palautetta.

O: Voitte palata istumaan lattialle. (sanon muille oppilaille) Kiitoksia.
Kiitoksia myos orkesterille!

Tilanne pddttyy siihen, ettd kaikki taputtavat.

Viides kohtaus

Kysyn kuka haluaisi esittdd Mozartia, edellisessd harjoituksessa Mozartina oli Onni. Minulla
on oppilaiden valitse musta, kultakoristeinen viitta kddessd.
Joonas: Ma haluun olla Mozart (pukee mustan viitan pddllensd)
Onni: Oot ihan bodarin nakonen. (levittelee kdsiddn olkapdiden tasolla)
Kommentti herdttdad hilpeyttd ja pojat alkavat heitelld kaikenlaisia sutkauksia.
0: Olkaas nyt hiljaa. (sanoo lempedisti)
Joonas-Mozart: (lukee tuolilla istuen kirjettd) Rakas isd Leopold. Ymmarran,
ettd yritat suojella minua hyvaksymatta avioliittoa tdssa elamdn vaiheessa,
mutta olen syvasti rakastunut Aloisiaan. Uskon, ettd olen valmis kohtaamaan
timan elamin haasteen. Vaikka en kuulu hoviin, se ei ole este meidan
avioliitollemme. Olemme Aloisian kanssa syvasti keskustelleet tasta
avioliitosta ja olemme paattineet ettemme anna minkaan tai kenenkaan tulla
rakkautemme valiin.
Tietysti kunnioitan mielipidettasi ja olen miettinyt titd asiaa myds omalta
kannalta, mutta olen paattanyt pyytaa Aloisian katta. Rakkain terveisin W.A.
Mozart

Kaikki kuuntelevat keskittyneesti Joonaksen lukemista.

Seuraava ryhmd oppilaita nousee ylés lattialta ja muodostaa orkesterin. Jasmiina, Annika
ja Ada alkavat liikuttaa kdsiddn viulunsoittajanomaisesti. Viljami ndyttdd soittavan
patarumpuja ja Valtteri hdnen vieressddn seisoo kddet taskussa. Musiikin alettua Joonas-

Mozart alkaa johtamaan orkesteria kapellimestarin ottein. Naurunpyrskdhdyksien
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saattelemana Valtterikin ottaa kddet taskuista ja alkaa soittamaan ilmaviulua. Taustalta
kuuluu naureskelua.
O: Kiitoksia orkesterille!

Kaikki taputtavat.

Kuudes kohtaus

Olemme edellisen tunnin pddtteeksi katselleet oppilaiden kanssa kuvia rokokooajan
huonekaluista ja Versailles’'n linnasta.

Eveliina: Mut opettaja, mita jos haluaa olla joku, joka ei ollu sielld [kuvissa]?

O: Saa olla! Mielikuvitus vaan on raja.
Eveliina ja Sara menevit makaamaan lattialle.

Sara: Me ollaan mattoja.

Niina: Jos ma olisin sellanen... (ryhtyy kokeilemaan)

Riku: Oonks ma joku patsas?
Luokassa alkaa valtava kohina ja tohina. Jokainen ndyttdd miettivin, mikd voisi tilassa olla.
Suurin osa oppilaista on jo salin osina. Puheensorina on melkoisen korkealla. Eveliina ja
Sara keksivdt olevansa mattorullia, jotka pydrivdt lattialla edestakaisin. Muutama poika
koheltaa edelleenkin ja etsii paikkojaan. Osa tytéistd siirtyy Ilihemmdksi poikia, kun rajaan
aluetta vdhdn ndyttdmadlld kdsilldni rajauksen merkkejd.

Onni: Tuoli on tossa ihan vieressa. Poyta mahtuu tohon.

Juha: Ma meen tonne.

Ovea esittdvd Marjut katsoo mattoa esittdvdd Saraa.

Marjut: Nyt tekis kyl mieli hypata jonkun paalle.

Eveliina: Hei, mika si oot?

Marjut: Ovi. Me ollaan ovia. (esittelee Ellenin kanssa ovien liikettd)

Ellen: Ma voin tulla maton paalle.

Aleksi: Oo sa puhelin!

O: Ootteko te jo keksiny? (osoitan Aleksia, Juhaa ja Valtteria luokan

takaosassa) Ma lahden kohta kierrokselle nimittain.

Eveliina: Otetaanks meijat ensin?

O: Voitte teha yksin tai kolmestaan tai kahestaan.

Siiri: Ai mita?
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O: Ei kun ma heilta kysyn (osoitan uudestaan Aleksia, Juhaa ja Valtteria)
Siiri: Olkaa poyta! Ja puhelin.
Juha: Oletksa puhelin?
Aleksi: Ring ring.
Valtteri menee Juhan viereen poyddn jalaksi.
O: Ma nyt alotan taalta, (osoitan Eveliinaa ja Saraa, jotka esittdvdt mattoja
lattialla) koska he meni ensimmaisena. Mita te ootte?
Eveliina: Mattoja. Md oon matto. Ma oon lentdva matto. Ma oon semmonen
kultakuorrutettu punanen. Ja sit mulla on hapsuja. (heiluttelee lattialla
maatessaan kdsiddn ja jalkojaan)
O: Entas sa?
Luokassa kuuluu pieni puheensorina.
Sara: Ma oon semmonen kultanen matto. Sit mus on punaisii koristeita. Ma
en siis oo samanlainen kuin Eve, mut ma sovin kumminkin Eveen.
O: Ahaa. Mista pain? Mista pdin maailmaa?
Eveliina: Ma oon Afrikasta.
Sara: Ma oon Tsekista.
Mattoina esiintyvdt Eveliina ja Sara alkavat jdlleen pyorid lattialla.
0: Joo. Hei pysykda matot vaan siella.
Eveliina & Sara: Me ollaan lentadvii mattoi.
Kaikki purskahtavat nauramaan.
Valtteri: Seind meni lapi!
O: Entds mikas sa oot?
Julius: Kynttelikko.
O: Monihaarainen kynttelikk6k6?
Julius: Ei ku ykshaaranen. Hopeeta.
Luokassa keskustelu alkaa taas hdiritd haastattelukierrosta.
Valtteri: Me ollaan patsaita.
0: Ootteko te Antiikin aikaisia jumalia?
Svante & Valtteri: Joo.
0: Meil on taalla kaksi patsasta Antiikin aikaisia jumalia. Mitdhdan jumalia
Antiikin aikana muuten oli? Muistatteko te? (kysyn kaikilta oppilailta

kddntyneend heihin)
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Svante: Zeus.
Sara: Hera.

O: Zeus ja Hera.
Ellen: Afrodite.

Jarkko: Hermes.

Oppilaat miettivdt Idpi kaikki tietdmdnsd ja muistavansa jumalat ja eri nimid sinkoilee

ilmassa. Keskustelu on intensiivistd ja innostunutta. Tuntuu mahtavalta olla tdmdn

keskustelun keskelld, jossa oppilaat tietdvdt paljon ja osaavat hyddyntdd muissa aineissa

oppimaansa.

Ellen: Sit oli se sotajumala!

Henrik: Ares.

O: Hanella (osoitan Svantea) oli kasi dsken talleen ja sul on kans. (katson
Valtteria) Muistatteks te milla jumalilla oli joku ase tai joku..

Svante: Zeus.

Juho: Herkules se oli!

Eveliina: Hei. Se oli se... vedenjumala!

Sara: Zeushan se on se... eiks se 0o se ukkosen jumala?

Juho: Just nain.

Eveliina: Mut kuka se oli se...

Juho: Poseidon.

Eveliina: Juu niin sehdn se oli.

0: No siind meilla on Zeus (katson Svanteen) ja Poseidon.

Valtteri: Ma oon Zeus.

O: Ai, sé oot Zeus? (katson Valtteria) Toistepdin siis.

O: Kukas saa oot? (katson lattialla kddet ylhddlld makaavaa poikaa)

Samuli: Ma oon tiikeri. Intialaisen tiikerin.

O: Jaaha eli meilld on tdssa joku tyyppi, joka on harrastanut myds
metsdstystd. Todenndkoisesti tdssa asuu joku mieshenkil6 tdssa asunnossa...
Sara: Ei saletisti asu! (nousee kiihkednd ylés mattoasennostaan lattialta)

Se on nainen, joka ampuu kaikkea.

Hymyilen Saralle ja jatkan kohti Jarkkoa ja Johania.
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Kuva 2 Fragonardin Keinu-maalauksen tutkimista

7. Prosessidraamasta esiin nousseita teemoja - oppilaiden kokemuksia

Tutkimusaineistoa muodostui oppilaiden prosessin aikana tekemistd lehtijutuista,
rakkausrunoista Konstanzelle ja kuvaamistani patsastehtdvin patsaista sekd prosessiin
liittyvistd tuntisuunnitelmista, tutkimuspaivakirjoista ja palautepapereista seka

kuvaamistani videoista.

Aineiston purkaminen tapahtui niin, ettd luin ensin lapi kaikki palautepaperit ja kirjasin
ylos niissa esiin nousevat asiat. Sitten kavin ldpi videoaineiston ja litteroin havaintoni
seka tapahtumat tunneilla. Kuvasin myo6s kaikki prosessidraaman aikana piirretyt
konserttijulisteet ja lehtijutut, joista kirjoitin tutkimuspaivakirjaani havaintoni. Tdman
jalkeen kadvin koko aineiston ldpi uudelleen tarkastellen niista esiintyvia teemoja, asioita
ja tapahtumia, jotka Kkerta toisensa jdlkeen toistuivat. Julisteita ja lehtijuttuja
tarkastellessani muistin jo tunneilla tekemani havainnot, ndihin tehtaviin paneuduttiin
ryhmissa hyvin tarkasti ja ne tehtiin huolella. Lehtijuttujen otsikoinnit olivat varikkaita,
joko sisallollisesti tai niissa oli kdytetty varikynia. Videoita litteroidessani tein havaintoja
omasta tyoskentelystdni prosessinvetdjand sekd ryhmdn toimimisesta ja harjoituksiin
heittdytymisestd. Tuntitilanteista kavi ilmi, ettd oppilaat olivat pddosin hyvin mukana ja

tdman tastakin tunneilla naurettiin.



56

Palautekyselyssa, joka loytyy liitteesta 2, minulla oli kahdeksan kysymysta, joiden avulla
halusin tietdd, miten prosessi oli sujunut ja mitkd olivat oppilaiden kokemukset
draamatydskentelystd. Naitd kysymyksid olivat: Mikd sinusta oli mieluisinta tdssa
prosessissa ja miksi? Mistd osasta tita prosessia et pitdnyt ja miksi? Mitd uskot oppineesi
tasta projektista? Vaatiko tdllainen tyOskentely sinulta suuria ponnisteluja? Teitko
parhaasi vai olisitko voinut tydskennelld vield paremmin ja miksi? Olisitko opiskellut
aihetta mieluummin toisella tavalla ja miten? Kerro muutamalla lauseella mité olet tehnyt

ja miltd sinusta on tuntunut. Jaitkd kaipaamaan jotain?

Kuva 3 Erddn ryhmdn konserttimainos

Oppilaiden palautteiden keskeiset aiheet, jakautuivat taitoihin ja tietoihin. Naiden teemat
muodostuivat vuorovaikutuksesta ryhmatyoskentelyissd, kokemuksellisuudesta ja
elamyksellisyydestd, joista mainittiin erityisesti tanssiminen, kuolema ja hautajaiset,

Tietopuolisuudesta mainittiin erityisesti musiikki ja sen kasitteita seka lahjakkuus.

Palautepapereissa mainittiin usein, ettd ryhmatoéiden tekeminen oli kivaa, mukavaa tai
hauskaa, ja 1dhdin etsimddan muustakin aineistosta ndistd mainintoja. Lisdksi lahdin
tarkastelemaan sanoja ryhmdtyd ja ryhmatyoskentely sekd tilanteita, joita teimme
ryhmissa, pohtimalla miksi ryhméssa tyoskenteleminen oli mainittu niin usein. Videoista
kdvi myoOskin ilmi, ettd ryhmatdihin ldahdettiin innokkaasti mukaan, joten ldahdin

tutkimaan tilanteita timan havaintoni ja palautteiden pohjalta.
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Tassa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteeni ovat oppijan kokemukset erilaisista
tyotavoista ja kuinka oppiminen niissd tapahtuu. Mitkd prosessidraaman tyotavat
onnistuivat ja mitka tekijat siihen vaikuttivat? Millaista oppimista prosessidraamassa
tapahtuu ja kuinka prosessi etenee? Millainen tyoskentelytapa musiikinhistorian
tunneilla osallistaa oppilaita parhaiten sekd miten prosessidraama soveltuu

musiikinhistorian opetukseen?

Esittelen aineistosta esiin nousseet teemat seuraavaksi. N&itd teemoja ovat
ryhmatyoskentely ja vuorovaikutus, tanssi ja tunne, kokemuksellinen ja elamyksellinen

oppiminen seka esiintyminen.

7.1 "Ryhmatyoskentely ja yhdessd improvisointi”

Vuorovaikutus toisen oppilaan kanssa ja ryhmissa tydskenteleminen koettiin kaikkein
keskeisimmiksi asioiksi draamaprosessissa. Olen halunnut tuoda sitaattien kautta esiin
sen, miten useita mainintoja tutkimistani teemoista ilmeni ja miten tarkedksi opittu asia
koettiin. Yhdeksi tarkeimmistd draamaprosessissa opituista asioista oli se, ettd tehtdvat
ratkaistiin yhdessa ja oppilaat saivat keskustella parin tai ryhméan kanssa. Oppilaista oli
my6s mukavaa se, ettd ”sai olla rennosti”, ja ettd "tunneilla ei tarvinnut tehda
muistiinpanoja”. Ryhmatéiden suuresta osuudesta pidettiin kovasti, jopa puolet

oppilaista mainitsi palautteissaan pitavansa erityisesti ty6skentelystd ryhmana.

"Musiikin tunnilla opin myéds ryhmdn kautta, koska tunnit ei ollut aina yksilé tydskentelyd.
Opin myés eri musiikkien historiaa ja syntyd.. Musiikin tunnilla opin myés ryhmdn kautta,
koska tunnit ei ollut aina yksilo tekemistd.”

"Varsinkin ryhmdtyét olivat hauskoja ja silloin myéds keskittyi enemmdn tunneilla, ja
tietenkin myds oppi enemmdn.”

"Mieluisaa oli ne, kun oli pari ja tehtiin se liikkuva peili, koska siind piti pitdd koko ajan aistit
valppaana. Muutkin parijutut oli kivoja kommunikoinnin takia.”

"Ryhmdtydskentely ja yhdessd improvisointi. Se on vaan erilaista ja hauskaa.”

Ryhmatydskentelyssa mainittiin usein myos se, ettd sai tyoskennelld kaverin kanssa ja

ryhmat sai muodostaa itse. Pyrin kuitenkin siihen, ettd samat henkil6t eivat aina
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tyoskentelisi yhdessa ja ettd oppilaat tutustuisivat myos muihin oppilaisiin seka oppisivat
tekemaadn harjoituksia erilaisilla kokoonpanoilla erilaisten tydskentelytapojen avulla.
Olin jakanut ryhmat luku neljdcdn?-systeemilla ja ryhmat vaihtuivat tehtdvan vaihtuessa.
Ryhmadssa oli kuitenkin vain pari oppilasta, joiden havaintojeni mukaan oli vaikea
sopeutua ryhman toimintaan ja ajattelin, ettd oppilaiden on hyva oppia toimimaan ihan
kaikkien ihmisten kanssa. Tata ajatustani ryhmayttamisesta tukivat myos palautteet,
joissa mainittiin, ettd erilaisessa ryhmadssa tydskenteleminen oli hyva juttu. Joissain
harjoituksissa ryhmédn sisdiset suhteet eivat kuitenkaan aina toimineet ja se koettiin

hankalaksi tehtavin toteuttamisen kannalta.

"En pitdnyt kaikista ndytelmistd/stillkuvista, koska osa ihmisistd oli yhteistyohaluttomia.”

Ryhmadssa oli yksi, joka oli tehnyt draamaharjoituksia aiemminkin ja han ilmeisesti odotti
muilta ryhmaénjasenilta yhta aktiivista toimintaa kuin mihin han oli tottunut. Katsoin
kuitenkin tarkedksi tdman oppilaan kohdalla, ettd han paasisi tyoskentelemaan
mahdollisimman paljon sellaisissa ryhmissd, joissa olisi hdnelle haastetta ja joissa hian

joutuisi soveltamaan teatterissa oppimiaan taitoja.

Prosessidraamassa tapahtuva sosiaalinen ja
henkilokohtainen oppiminen on tdrkeda myos
luokkahengen nostattajana. Luokan yhteishengen
kannalta ryhmatehtdvat vaikuttivat siis seka
vuorovaikutuksellisesti ~ ettd  tehtdvanantoina
toimivan hyvin. Seitsemdsluokkalaisethan olivat
tulleet usealta alakoululta eivatka kaikki tunteneet

vield puolen vuoden yhdessaolon jalkeen toisiaan.

Kuva 4 Lahjakkuus-patsas

21 Usein draamaty®ssa tai liilkuntatunneilla kdytetty ryhmiin jakotapa, jossa oppilaat vuoronperdén sanovat
luvun 1, 2, 3, 4. Ja sitten |ahdetdan taas alusta ykkosestd, kunnes kaikilla oppilailla on oma lukunsa. Taméan
jalkeen tietyn luvun saaneet henkil6t etsivat saman luvun saaneita henkil6ita, jolloin ryhma, joilla kaikilla on
sama luku saadaan ryhmaytymaan..



"Olemme leikkineet ja olemme esittdneet kuvia on ollut mukavaa saada vaihtelua

tavalliseen opiskeluun ja leikit ovat parantaneet luokkamme yhteishenked, kun asioita on

tarvinnut pohtia ja miettid yhdessd.”

"Suurimman osan asioista, joita olen
oppinut opettelimme ryhmissd, aina
oli erillaiset ryhmdt ja ndin saimme
myds tutustua Idhemmin toisiimme.”

Kuva 5 Tytt6jen viha-patsas

"Luulen, ettd opin parhaiten
ryhmdtéiden avulla, on hauskaa
tydskennelld erilaisissa ryhmissd.”

Cuva 6 Poikien viha-patsas

Eradn oppilaan mainitsema yhdessa improvisointi oli mielestdni hieno huomio opitusta

taidosta, jota jokainen meistd tarvitsee aikuisena tydeldmassid. Kun ryhman jasenet

vaihtuvat ja eteen tulee uusi tehtdvd, niin kuinka siind toimitaan. Jokaisesta ryhmasta

nousi esiin selked ideoitsija ja alkuunpanija, muut ryhmaén jasenet tekivat ehdotuksia ja

ryhma neuvotteli loppuratkaisuista usein melko kiivaastikin. Valilla ajankdyttoni hieman

ontui juuri tdstd syystd ja olimme myohdssa suunnittelemastani aikataulusta, mutta
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ajattelin tarkeimmaksi asiaksi tdssa prosessissa sen, ettd oppilaat oppivat

keskustelemaan ja toimimaan yhdessa.

Kolbin mallin mukainen kokemuksellisen oppimisen kehdn kokemustasot on
havaittavissa tdssd oppimisprosessissa. Kolbin teoriaa tiedon muuntumisesta
kokemuksen edetessd voi hyvin peilata oppilaiden oppimiskokemuksiin myds
ymmarryksen tasolla. Moni oppilaista on ymmartinyt oppivansa draamaprosessissa
paljon enemman kuin musiikinhistoriaa. Yhdessa toimiessa yksilot ovat kehittyneet
ryhman jaseniksi ja pystyvat reflektoimaan omia kokemuksiaan ei ainoastaan itselle, vaan

myos toisillensa.

Berleantin mainitsemat taiteen arvostamisen pdamadadrat, kokemuksellisuus,
yksilollisyyden tarkeys ja tulkinta, ovat myo6s olleet draamaprosessissamme
havaittavissa. Oppilaat ovat oppineet arvostamaan Mozartin musiikkia ja hanen
elamddansd omien prosessidraamassa saamien kokemuksien myo6td. Prosessi on
muuttanut heitd ja he ovat oppineet uudenlaisen tavan toimia omien ryhméanjasentensa
kanssa. Taman lisdksi he ovat tehneet omia tulkintoja Mozartin musiikista tanssimalla,

kirjoittamalla ja piirtamalla siita.

7.2.”Tunne oli kuin Mozartilla valilla”

f
Aivan ensimmaiset palautteet pyysin eraalta = ;4’(*} e =
luokalta keskella draamaprosessia. ’. i : ‘1

Kaksoistunnin paatteeksi pyysin oppilaita
Kuva 7 Tanssitunnilla.

menemaddn siihen paikkaan ja asentoon, mikd heille on tdhan

mennessa jadnyt mieleen. Melkein puolet oppilaista meni tanssiasentoon, kumartamaan

tai nilaamaan. Kun kysyin luokan ensimmaisilta oppilailta "missa olet?” ja "mita kuulet?”,

sain vastaukseksi monta kertaa "Yks, kaks, kolme ja sipaisu!”. Aloituksen tanssiosuus oli

ollut kaikkein mieleenpainuvinta. Hovikdytoksen ja tanssin opettaminen, ’opettaja

roolissa’ -tyotapaa hyvaksikdyttden, mainittiin varsin useassa palautteessa.

"Asiat jddvdit mieleen, koska olemme tehneet “esimerkkejd”. Kylld tdmd paremmin jdd
mieleen ndin kun vihkoon kirjoittamalla. Kivointa oli kylld tanssiminen! ”
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"Minusta opetustapa oli todella kiva. Leikkien, esitysten ja tanssien avulla jdi paljon asioita
mieleen. Lisdksi niitd oli hauska keksid. Kun saa itse tehdd jotakin luovaa, asiat jddvdt hyvin
mieleen.”

"Eniten tykkdsin ehkd siitd alkutanssi jutusta ja niin, kun harjoiteltiin sitd Sali,
juhlasalitanssia.”

Prosessin alkukoukuksi suunniteltu tanssitunti osoittautui hyvaksi valinnaksi, silld lahes
kaikissa palautteissa se mainittiin joko mukavimmaksi tai sitten haastavimmaksi osaksi
prosessia. Oppilaat pitivat tiukasta tanssinopettajasta, joka piti kovaa kuria kepin kanssa.
Opettaja roolissa -ty6tapa onnistui siis loistavasti ja oppilaat tunnistivat tanssiopettaja-
roolin kaulassani olevasta huivista. My0s se, ettd opettaja kokeili jotain uutta heidan

kanssaan opetuksessa, muodostui oppilaille tarkedksi asiaksi.
"Se oli aika kiva kun opettaja esitti jotakin henkil6d kaiketi tanssin opettajaa silld, se oli
aivan uutta opetuksessa.”

“Niiaukset ja kumarrukset, koska se oli hauskaa. myés ylvds kdvely”

Ensimmaisten tuntien lammittelyharjoitukset jakoivat mielipiteitd. Osa lahti tekemaan
lammittelyjd musiikin mukana aivan estottomasti. Pieni osa ryhmasta yritti
palautteissaan etsid harjoituksille syita ja sitd, miksi niitd tehdain eikd uskaltanut

heittaytya.

"Mieluisaa oli ne, kun oli pari ja tehtiin se liikkuva peili, koska siind piti pitdd koko ajan aistit
valppaana.”

"kun oli raskaat jalat, se oli mukavaa.”
"Alun ihmeelliset harjoitukset olivat outoja.”

“Ne ensimmdiset jutut ei ollut niin kivoja, koska niitd oli vaikea tehdd.”
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Tanssituntien lopuksi valmistauduimme viela tanssiaisiin, jotka olivat ryhmalle odotuksia
herattiva tunnekokemus. Harjoittelu oli tehty ja nyt oli maara esiintya tanssiaisissa. Tata
tunnekokemusta vahvistamaan ja helpottamaan annoimme toisillemme juhlavat nimet,
tarkkailimme toistemme liikkumista ja

muutama oppilas jopa hieman odotti, ) ; )
Konstanze oi rakkaani mun,

ettd tapaisi sielld juhlissa tulevan R 112 uoksesi sun.

puolisonsa. Tatd edelsi opettajan Syliini min4 sinut voisin ottaa,

kertomus  1700-luvun  tanssiaisten lapi elaman hankaluuksien johtaa.”

tarkoituksesta saada nuoret naiset hyviin

i e s Erdaan ryhman rakkausruno
naimisiin.

Tunnekokemuksista rakkaus ja suru tuntuivat olevan kaikkein lahimpana nuorten omaa
kokemusmaailmaa, olihan kyse juuri aikuisuuden kynnykselld olevista murrosikaisista

nuorista.

Tunnekokemukset muistetaan
draamaprosessista  hyvin  ja

Mozartin kuolema, johon prosessi "Rakas isd Leopold,

paittyi, mainittiin hyvin useassa Miten voitte kotona?

Olen kierrellyt ympdri maailmaa, mutta
ihmisten kiinnostus vidhenee koko ajan. Olen
olivat kyyneleet herkassa onneton, olisiko sinulla hyvid neuvoja mitd
mind teen?

palautteessa. Monella oppilaalla

viimeisellda tunnilla ja muutama
. . - o Yritdn pitdd mahdollisimman monta
oppilas jopa itki, kun laitoimme . . i

konserttia ennen kuin palaan kotiin.
Mozartin kuolinnaamion poydalle, Mind kuitenkin voin hyvin vdhdisemmdstdkin

jolla oli prosessissa kaytetty viitta. suosiosta huolimatta.
Luokan hamaéryys ja taustalla soiva Rakkain terveisin poikanne Wolfgang”
Mozartin viimeiseksi savellykseksi

Mozartin kirje isdlle erdan ryhman tuotoksena

jadanyt  Lacrimosa  vaikuttivat

varmasti myos osaltaan tahan.

"Oli kivaa, tunne oli kuin Mozartilla vdlilld. Asiat sai paremmin mieleen kun sai ne ‘itse’
kokea. Kaikkein hauskaa oli kuunnella sitd tarinaa. Mozartilla on ollut varmasti rankkaa
kaiken kokemansa jdlkeen.”



“mieleen on jddnyt hautajaiset” [taman Kirjoittaja itki Mozartin hautajaisissa]

"Hauskinta oli kuolema-esitys. Mozart jid helpommin mieleen esityksilld.”

"Parhaiten jdi mieleen se meiddn kuoleman tassi esitys.”

Kuva 8 Kuolema kolkuttaa ovelle

Kuva 9 Kuoleman tanssin pdicitis
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7.3 ”Se johtuu siitd, ettd on itse historiassa”

Historian opiskeleminen koettiin paljon mielenkiintoisemmaksi toiminnallisten
menetelmien ja draamaprosessin kautta. Moni oppilaista toivoi, ettd jatkaisimme
opiskelemista juuri talla tavalla monipuolisesti, koska oppiminen on silloin mielekasta.
Prosessista saatuja kokemuksia ja elamyksia verrattiin historiaan monessa palautteessa.
Oppilaat pohtivat millaista heiddn eldméansa olisi ollut 1700-luvulla jopa niin, etta
Mozartin kokemat asiat tulivat joillekin oppilaille lahes omakohtaisiksi kokemuksiksi.
Lisdksi se, ettd sai itse olla mukana luomassa historiaa, oli monelle oppilaalle hyvin tarkea

asia. Tunnilla opitut asiat jaivat

paremmin mieleen omien

kokemusten kautta. Luvuissa kaksi ja Yo, faija!

nelja kasittelin esteettista Hey dude! Ma niinq diggaan iha sikana yhest

kahdentumista, tilaa, jossa on muijast taal. Ma aijon menna sen kaa naimisiin
_ _ sit isona poikana. En o oikee paissy tonne

mahdollista olla kahdessa paikassa hovien skada oikeuksii saakka mut so what.

yhtd aikaa. Varsinkin ne tilanteet . A .
Oon ma taalla jota duunannu mut siit ei puhuta.

draamaprosessissa, joissa oppilaat
Meen nyt sen kimman kans tonne alttarille

saivat kuvitella olevansa joku muu tai sanoit sa fatsi mitd vaan joten soon moro. Kylla
rakentaa ymparéivaa tilaa esimerkiksi lahtee.

tanssisaliksi loivat taman illuusion Fiksuakin fiksumpi poikasi Morzi

kahdesta tilasta ja saivat Oppilaat Mozartin kirje isalle erdan ryhman kirjoittamana

kokemaan uudenlaisia
oppimiseldmyksid ja tunteita. Tdssa
toteutui mielestdni myos Boltonin kuvaamaan kasvatuksellisen draaman perustarkoitus

eli se, ettd pystyy katselemaan itseaan erilaisesta nakékulmasta.

"Tdllainen historian kdyminen on kivaa, koska oppii tavallaan paremmin asiat. Se johtuu
siitd, ettd on itse historiassa.”

"On ollut todella mukavaa, kun on saanut itse olla ‘'mukana’ historiassa.”

"Mun mielestd oli kivaa. Oli hauska esittdd ja tehdd kaikkea muuta. Mozart oli mielestdni
mahtava henkil6 omin sanoin (kaiken musiikin isd)!”
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Oppiminen koettiin draamaprosessissa myds mukavaksi, kiinnostavaksi ja
monipuoliseksi tavaksi oppia. Omien ajatusten ilmaiseminen ja luova tydskenteleminen,

se ettd oppilas sai itse paattda omista tekemisistaan, koettiin tarkedksi osaksi prosessia.

“Historia on paljon kivempaa opiskella tdlld tavalla.”

"Minusta musiikin historia oli hyvin mielenkiintoista.”

"Tosi mukava kokemus tdllainen monipuolinen juttu. Toivon, ettd tdllaisia tulisi enemmdn.”
"Minusta opetustapa oli todella kiva. Leikkien, esitysten ja tanssien avulla jdi paljon asioita
mieleen. Lisdksi niitd oli hauska keksid. Kun saa itse tehdd jotakin luovaa, asiat jédvdt hyvin
mieleen.”

Jotkut oppilaat miettivat myos sitd, millaista oppiminen olisi ollut, jos olisimme lukeneet
asiatkirjoista ja kirjoittaneet muistiinpanoja vihkoihin. Oppilaat oppivat siis vertailemaan
ja tutkimaan erilaisia oppimistapoja, joka minusta on todella hieno asia. Tallaista

oppimisen tiedostamisen syvyytta ei ole tullut aikaisemmin vastaan oppitunneillani.

"Asiat jddvdt mieleen, koska olemme tehneet ‘esimerkkejd’. Kylld tdmd paremmin jdd
mieleen ndin kun vihkoon kirjoittamalla.”

"Mielestdni tdlld tavalla on kivaa kdsitelld musiikin historiaa. Jdd parhaiten mieleen kaikista
esityksistd asiat. Ndin voitaisiin aina opiskella. Kivaa, kun ei ole tarvinnut lukea kirjaa tai
kirjoittaa vihkoon, koska sellaisia tunteja on yleensd harvoin.”

"Kun saa itse tehdd jotakin luovaa, asiat jddvat hyvin mieleen.”

"Wolfgang Amadeus
Mozart piti ilmiémdisen
esityksen Lontoossa.
Katsomo hdmmadstyi
kuulemastaan musiikista.
Esitys  alkoi  hienolla
Crescendolla ja pddttyi
Diminuendoon. Jo
ensimmdisen teoksen
jdlkeen katsomo oli aivan
hiljaa. ~ Haastattelimme
Mozartia ja kysyimme
tekeekd hdn vield
sinfonioita  ja  vastasi
myénteisesti. Naisvden puolella ihastuttiin Mozartiin ja hdntd yritettiin isked

loppu illassa. Ndytén huipentuu iloiseen crescendo teokseen, jossa staccatot oli korostettu. Loppu
illasta juhlittiin. Kysyimme naisilta mitd he olivat mieltd: he vastasivat ettd uskomaton esitys oli enkd

Kuva 10 Lehtijuttu
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ole ennen kuullut samallaista. Mozart soitti viululla ja klaverilla.” - Lehtijuttu erdidn ryhman
tekeméana

Omaa oppimista mietittiin kovasti ja sitd, kuinka oppilaat oppivat tekemdain erilaisia
tehtdvia yhdessa. Palautteissa mainittiin my0ds tunneilla opittuja kasitteitd. Kuinkahan
moni oppilaista olisi muistanut niinkin vaikeita kasitteita kuin crescendo?? tai konsertto?3,
jos ne olisi opetettu opettajajohtoisesti ja kysytty kirjallisissa kokeissa? Musiikin
kasitteita kaytettiin asiantuntijamaisesti ja asioista otettiin selvaa, jotta lehtijutusta tulisi

mahdollisimman hyva.

Ryhman sisalla tarkkailtiin muiden osallistumista oman aktiivisuuden lisdksi. Jos joku
ryhman jdsenista ei ollut mukana riittavasti, annettiin hanelle joku erityistehtava, joka
hanen tuli tehda. Naita olivat esimerkiksi guldenin hinta nykyrahassa. Ryhma halusi tehda
konserttijulisteesta mahdollisimman totuudenmukaisen ja kyseli minulta mitd kaikkea
konserttijulisteessa tuli olla. Osa ryhmistd jarjesti myos konsertti-illalliset ja pohtivat

myos sitd, mitd illallisella tarjottaisiin.

22 Italiankielinen musiikkitermi, joka tarkoittaa musiikin voimistumista.
3 Soitinsolistille tai useammalle solistille ja orkesterille sivelletty teos, joka syntyi Italiassa 1600-luvulla barokin
aikaan, esimerkiksi viulu- tai pianokonsertto.
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"Tervetuloa kuuntelemaan SUURTA
sdveltdjdlahjakkuutta Itdvallasta nimeltd
MOZARTIA
Mozart on 7 vuotias pikkupoika, mutta sdveltdd
paremmin kuin monet maailman sdveltdjd
kuuluisuudet.

Konsertin pddsylipun hinta on 20 guldenia
Konsertti alkaa kello 20.00
Konsertti pddittyy kello 21.30

Tdnddn tiistaina!”

Kuva 11 Konserttijuliste 1

Kuva 12 Konserttijuliste 2, osa julisteesta

"Olen kuunnellut tunnilla tai ainakin yrittdnyt keskittyd olennaiseen ja tehdd niin kuin
kdsketddn. Minun mielestd oli mukava tutustua eri kulttuureihin ja mitd niissd tehdddn.”

"Tdma oli kivaa eikd yhtdcdn tylsdd. Oli hauska oppia tdlld tavalla. En tiedd mikd olisi tylsdd.
EI VARMAAN MIKAAN! Kaikki oli todella kivaa eikd mitddn tylsdd historian lukemista
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kirjasta. Kaikki ainakin tdrkeimmdt asiat Mozartista jdivit mieleen. En oikein tiennyt
hdnestd mitddn ennen tdtd jotain pientd vain. Toivon, ettd tdllaisia samanlaisia juttuja olisi
jatkossakin. &”

"Kivaa on ollut tehdd kaikenlaisia pienid esityksid. Mielestdni tdlld tavalla on ollut
kiinnostavampaa ja kivempaa kuin pelkdstddn kuuntelemalla ja lukemalla kirjasta.”

Omaa tyoskentelya pohdiskeltiin ja Kkritisoitiin joissain palautteissa erityisen
voimakkaasti. My6s opetustapani sai joiltakin oppilailta ankaraa kritiikkia, olihan kyse
sellaisesta opetuksesta, josta heillad ei ollut kovinkaan paljon kokemusta. Nama oppilaat

olivat tottuneet siihen, ettd musiikintunneilla vain laulettiin ja soitettiin.

7. luokan musa tunnit olivat usein pitkdveteisid koska Mozart-draama prosessi ja muut
vastaavat eivit aivan vastanneet ajatustani musiikintuntityoskentelystd. Yritin olla
aktiivinen vaikka aihe piiri ei aivan hirvedsti kiinnostanut.”

"Kisittelytapana hauska, mutta pitkdn pddlle ei mitddn jdd mieleen. Hauska tehdd! ©
Mieleen jdi sen koyhistd ajoista mieleen eniten.”

"Voi olla ettd olisin oppinut hieman enemmdnkin jos jaksaisi yrittdd koko ajan, mutta ei
kukaan jaksa koko aikaa olla mukana, musiikin tunnit olivat yleensd hauskoja ja tietenkin
siind sitten oppisikin enemmdn.”

Osa palautteista oli Kkirjoitettu oppimispaivakirjanomaisesti. Niissd pohdittiin omaa

oppimista ja kuinka tunneilla olisi voinut kayttiytya toisin. Omien

vuorovaikutustaitojenkin kehittdmista mietiskeltiin muutamissa palautteissa.

"Minua on alkanut harmittaa se ettd en joskus kuunnellut opettajaa. :( .. Opin myds
arvostamaan erillaisten kulttuurien musiikkia. Olisin voinut olla enemmdn aktiivinen ja
suhtautua vdhdn positiivisemmin musiikin tunteihin. Meilld oli myds ryhmdtoitd jossa piti
esittdd jotain vaikka millainen tunnelma jne. Tdlld hetkelld harmittaa vdhdn
suhtautuminen huonosti musiikin tunteihin.”

"Voisin olla aktiivisempi ja suhtautua musiikkiin vihemmdn negatiivisemmin.”

"Voisin kehittdd omassa opiskelussa, etten olisi niin ennakkoluuloinen ja rohkaistuisin
soittamaan ja laulamaan. Voisin olla hieman rohkeampi.”

"Vaikka vdlilld vaikuttaisi siltd ettd en kuuntelisi tai seuraisi opetusta mutta kuitenkin olen
loytdnyt uusia asioita musiikista ja niiden eri lajeista. Olen antanut kaiken taitoni ja
kiinnostukseni musiikin tunneille!”

Muutamista palautteista kdvi myos ilmi, ettd jotkin musiikin kasitteet olivat jadneet

mieleen. Kasitteet ooppera, alkusoitto, konsertto, sinfonia, kapellimestari, sdaveltdja olivat
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koko prosessin ajan kdytossa. Ne ilmenivat parhaiten harjoituksessa Mozartin kirje isdlle

ja konserttisalin seindt puhuvat.

"Mozartista oli kiinnostava opiskella hdnen eldmdnkertaansa sekd kuunnella hdnen
sdveltdmid konserttoja.”

"Se oli ihan kivaa kun esitimme kaikkia erinlaisia sdvellyksijd ja Mozartin eldmdd.”
"Se oli kivaa ja kun hdn kuoli ja sai tehtyy viimeinen sinfonian.”

"Hdn oli lahjakas sdveltdjd. Pienestd pitden oli kuuluisa.”

”

ivoint oli se kun kuunneltiin don jovan?# tai jotain alkusoitto. Musiikki oli mahtavaa.”

Oppilaat olivat my6s saaneet palautteiden mukaan esteettisia kokemuksia Mozartin
musiikista ja olivat oppineet kdyttimaidn musiikillisia termeja ja kasitteitd osana
prosessin tehtdvid. Myods Mozartin musiikin kuunteleminen oli tuottanut monille
oppilaille myonteisia kuuntelukokemuksia ja elamyksid sekd rikastuttaa oppilaiden
tunnekokemuksia musiikin avulla. Yksi esteettisen musiikkikasvatuksen paamaarista on

nimenomaan esteettisen herkkyyden kehittaminen.

7.4 "Halusin olla padosassa”

Palautteissa prosessidraaman jdlkeen suuri osa oppilaista Kkertoi oppineensa
ndyttelemddn, improvisoimaan ja tekemdidn stillkuvia sekd muita harjoitteita. Vain
parissa palautteessa kritisoitiin sitd, ettd esittamista ja nayttelemista oli paljon. Muutama
oppilaista mainitsi my0s sen, ettei kokenut esittimista tai nayttelemista omaksensa. Myos
syitd tdhdn pohdiskeltiin, kun erdit oppilaat kirjoittivat olevansa aivan liian ujoja
esiintydkseen. Osa oppilaista olisi halunnut vain soittaa musiikkitunneilla ja se
kirjoitettiin myos palautteisiin, pddasiassa esittavat tyotavat kuitenkin koettiin kivoiksi.
Draaman tyotapojen kasitteet: opettaja roolissa, stillkuva, kuvapatsas, pdan &danet,
liikkkuva kuva ja improvisaatio, selitin oppilaille kunkin harjoituksen edell3, kun se esiintyi

ensimmaisti kertaa.

"Periaatteessa tdllainen oli kivaa vaihteeksi, ja asiat jdi ihan hyvin mieleen, mutta siis md en
tykkdd hirvedsti ndytelld, ja olis ehkd kivaa soitta jotain. Mutta silleen ndd Mozart jutut jdi
hyvin mieleen, ja tdd oli kiva tapa oppia uusia juttuja. Eniten tykkdsin ehkd siitd alkutanssi

24 Don Giovanni-alkusoitto.
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jutusta ja niin, kun harjoiteltiin sitd sali, juhlasalitanssia. Mutta kuitenkin niin mieluiten
jonkun ihmisen eldmdkerran kuuntelee tdllai kuin sitten vaan lukemalla ja kuuntelemalla.
Mutta kun ite ei tykkdd ndyttelemisestd, niin vdlilld oli vdhdn hankalaa © Mutta vililld oli
kivaakin ©”

"Tylsintd oli ehkad se, ettd vdlilld jdi vihdn syrjddn, jos on ujo. Mutta se nyt ei ole opettajan
vika ©”

Arimmat oppilaat olivat mukana prosessidraaman esityksissd yleensd vahdn
pienemmissa rooleissa, kun ne rohkeimmat halusivat esittda niitd paarooleja tai olivat
ideoimassa ryhmaidn tyoskentelemistd kaikkein aktiivisimmin. Oppimista kuitenkin
tapahtui kaikilla ja mielestani se, etta oppilas tajuaa, ettei tima ole minun juttuni, niin han
voi lahted hakemaan jotain uutta vaylaa oppimiseen, joka on hanelle se parhain keino
ndyttada taitonsa. Missdan vaiheessa kukaan oppilaista ei kuitenkaan jaanyt harjoitteiden
ulkopuolelle seuraamaan tilannetta, vaikka siihen oli annettu mahdollisuus.
Koulussamme oli valinnaisaineiden valinta kdynnissa juuri prosessidraaman aikaan ja osa
ihastui draaman menetelmiin niin, ettd se vaikutti myods hdnen valintoihinsa

valinnaisaineisiin 8. - 9. -luokille.

"Minusta musiikeista oli kiva tehdd esityksid, varsinkin tuo viimeinen (kuolema). Osallistuin
mielestdni huolellisesti kaikkiin. Halusin olla ‘pddosassa’ usein. Minusta musiikin historia oli
ehkd hiukan kivempaa kuin kirjalliset tunnit. Kiva ettd valitsin draaman valinnaisaineeksi!”
"Olin mielestdni tunneilla avoin, positiivinen ja tiedonhaluinen, jota kautta pystyin
keskittymddn opetukseen. Kuitenkin voisin kehittdd vield opiskelussa enemmdn
tarkkaavaisuutta ja olla vield avoimempi oppilas, etten olisi endd niin ujo, silld sekin saattaa
hiukan hdiritd opiskeluani.”

"Tykkdsin nimien?> kehittelystd ja siitd kun katsoimme kuvia Louvresta ja Versailleksesta.”

7.5. "Tunneilla oli letkeetd”

Draamaprosessin lopussa kerdamistdani palautteista sain rohkaisevia kommentteja
oppilailtani tdman opetusmenetelman tarpeellisuudesta oppitunneilla.
Oppimisymparisto koettiin rennoksi ja tyoskentely tunneilla mielekkadksi. Oppilailla oli

yhdessa hauskaa ja tdma valittyi myos videomateriaalista. Tunneilla naurettiin paljon ja

2 Keksimme jokaiselle oppilaalle hovinimen tanssitunnin alkuvaiheessa ja draamasopimuksen yhteydessa.
Nimet johdettiin heiddan omien nimiensa alkuperdisista nimistd, esim. Sannista tuli Alexandra jne.
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huumori lensi monessa harjoituksessa. Kysymykseeni "Mita pidit

opetusmenetelmastini?”, sain seuraavanlaisia vastauksia:

"Yleensdkin musiikin historia on mielestdni kiinnostavampaa ja hauskempaa kdsitelld...
Tdlld tavalla historia on paljon kivempaa ja jéd mieleen paremmin.”

"Toivoisin, ettd tdmdnlainen opiskelu jatkuisi.”
"Toivon, ettd tdllaisia samanlaisia juttuja olisi jatkossakin”
"Tunneilla oli letkeetd. © Sitten myds tykkdsin kaikesta.”

"Mielestdni tdlld tavalla on kivaa kdsitelld musiikin historiaa. Jdd parhaiten mieleen kaikista
esityksistd asiat. Ndin voitaisiin aina opiskella. Olen ollut ihan hyvin mukana asioissa,
ainakin kun piddn paljon kaikesta esittdmisestd ja suullisesta ilmaisusta. Kivaa, kun ei ole
tarvinnut lukea kirjaa tai kirjoittaa vihkoon, koska sellaisia tunteja on yleensd harvoin. Se,
ettd tunnit ovat olleet rentoja on ollut hyvd.”

Toiminnallisia menetelmia, leikkejda ja improvisaatioita toivottiin lisdd ja oppimisen
hauskuus valittyi koko prosessin ajan kaikissa ryhmissa. Leikkiva ihminen, seka opettaja
ettd oppilas, oppi siind samalla monenlaisia sosiaalisia ja kulttuurisia taitoja

toiminnallisten menetelmien avulla rennossa ja hauskassa ilmapiirissa.

"Tosi mukava kokemus tdllainen monipuolinen juttu.”

Erds oppilas kiinnostui historian opiskelemisesta jopa niin paljon, ettd olisi halunnut
perehtyd savellyksiin vieldkin syvallisemmin. Hanta selkedsti kiinnosti tutkiva

oppiminen.

"Musiikin historia on aika mielenkiintoinen aihe. Mielenkiintoista oli kaikki esitykset, joita
esitettiin, se oli kivaa, kun sai keksid esityksen. No osallistuin mielestdni ihan hyvin esityksiin
ja annoin mydés oman mielipiteen kuulua (kait). Kaikki oli ihan kivaa ja kun tutkimme niitd
kuvia, niin sekin oli ihan kivaa. Voitaisiin niinkun enemmdn tutkia ja kuunnella kappaleita.”

Esteettiseen musiikkikasvatukseen kuuluvassa referentialismissa musiikin opetuksessa
kaytettdvat tarinat ovat tarkedand osana tutkivaa oppimista. Kuuntelu- ja
draamakasvatusta yhdistamalla tdllainen tydskenteleminen onkin mahdollista. Kahden
vuosiviikkotunnin puitteissa tehdyssa prosessidraamakokeilussa ei kuitenkaan ollut

aikaa perehtya savellyksiin ihan niin perusteellisesti kuin mitd tdma oppilas olisi
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halunnut. Palautteita lukiessani koin, ettd tehtdvdni tiedonhankinnan ja oppimisen
herattdjana oli kuitenkin onnistunut. Yksi esteettisen musiikkikasvatuksen padamaarista
on juuri oppilaan musiikillisen toiminnan kautta syntyneen tietoisuuden ja herkkyyden

lisadmista.

"Opetusmenetelmdnd oli erinlainen kuin aikaisemmin, mutta se oli kiinnostavampaa kuin se
luettaisiin kirjasta.”

"minusta oli kivaa opiskella tdlld tavalla ja tydskennelld ryhmissd. Asiat jdivit oikeastaan
aika hyvin mieleen, kun miettii mitd kaikkea olemme tehneet. Hauskinta oli, oikeastaan
kaikki. En osaa valita niistd hauskinta. Mozart oli muutenkin ihan mielenkiintoinen aihe,
joten sitd oli kiva opiskella.”
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8. Opettajan nikékulma draamatyoskentelysta

Prosessidraaman ohjaaminen on mielestdni paljon tyoteliddmpaa kuin perinteisen
musiikintunnin pitiminen. Tama johtui ehka siitd, etten ollut toiminut draamaopetuksen
parissa vield kovinkaan pitkaa aikaa eika tyotapojen kayttamisesta ollut tassa vaiheessa
tullut rutiinia. Lahdin kuitenkin avoimin mielin toteuttamaan suunnitelmaani ajatellen,
ettd oppilaat kylla tietdvat, ettd opiskelen itsekin nditd menetelmia ja he olivat hyvin
kannustavia koko ajan. Olin my6s sanonut heille, ettd me teemme tata yhdessa, joten sain

myo0s siitd itselleni rauhan tydskennella.

Suunnitteluun menee valtavasti aikaa eikad prosessi mene aina suunnitellun mukaisesti,
siksi suunnitelmaa tehdessa tuleekin olla mielessd vaihtoehtoisia harjoituksia, jos
prosessitilanteessa ohjaajana huomaakin, ettd joku harjoitus ei toimi. Koin erityisen
hyvaksi sen, ettd minulla oli mahdollisuus kokeilla useamman vuoden ajan ja eri ryhmien
kanssa samaa draamaprosessia, koska opetin itse nditd ryhmia muutenkin. Lisdksi tunsin
itseni etuoikeutetuksi, ettd minulla on sellainen tyodpaikka, jossa kaikenlainen
kokeileminen oli mahdollista. Tunneilla ohjaajan tulee olla koko ajan valppaana ja vieda
draamaa haluttuun suuntaan, jos kyseessa on tdllainen teemapohjainen prosessidraama,
kuten Wolfelin matkassa oli. Kuitenkin oppilaista ndkyva innostuminen ja heittaytyminen
palkitsevat kaiken sen tyon jalkeen, mitd suunnittelemiseen ja prosessien vetdamiseen oli
mennyt. Tuntien loputtua olin tdynna energiaa, joka heijastui oppilaista minuun ja jaksoin

tydskennelld muunkin opetustyoni kanssa oikein hyvin.

Pyysin oppilaita my0s antamaan palautetta opettamisesta ja millainen olin
draamaohjaajana. Lahes kaikki olivat sitd mieltd, ettd oppiminen kanssani oli hauskaa ja
oppimiskokemus oli miellyttava. Tuntui siltd, ettéd sain oppilaat helposti mukaan erilaisiin
tehtdviin, joten olin Kkertonut tyoskentelytavoista melko hyvin. Parin oppilaan
palautteissa oli maininta siitd, ettd he olisivat halunneet soittaa enemman. Itsellenikin tuli
valilla sellainen tunne, ettd jonkun harjoituksen olisi voinut tehda toisinkin ja ettd
musisoimista olisi pitdnyt olla draaman sisalla. Jatin musisoinnin kuitenkin tietoisesti
pois, silld kokeiluni koski nimenomaan draaman kaytt6a musiikinhistoriassa. Lisdksi se,
ettd joitain harjoituksia olisi pitdnyt jattaa pois, sillda musisoimiseen ja soitonopetukseen

menee niin paljon aikaa, oli myo6s yksi syy, miksi en ottanut soittamista mukaan
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prosessiin. Soitimme kylld yhdessa harjoituksessa ilmasoittimia ja pari oppilasta paasi
kokeilemaan orkesterinjohtamista, joten ihan vapaana musisoinnista tdma
prosessidraama ei ollut. Nama oppilaat eivat varmaankaan osanneet yhdistda tanssimista
musiikinopiskeluun, joka on samalla rytmista liikuntaa. Kehittdmisen varaa toki on, mutta
talla kertaa suunnittelin tdmdn puhtaasti musiikinhistorian kurssin osaksi, jossa oli
runsaasti  kuuntelukasvatusta. Voisin siis  kritisoida itsedni praksiaalisen
musiikkikasvatuksen valossa siitd, etten kdyttanyt soittamista, laulamista ja saveltdmista
osana draamaprosessia. Yhdessd musisoiminen on kuitenkin mahdollista ja sitd aion
kokeilla tulevien oppilasryhmieni kanssa. John Dewey korostaa taiteellista kokemusta
kokonaisvaltaisena nautintona ja oppilaiden palautteita lukiessani huomasin usean
mainitsevan juuri monipuolisen opetuksen, emme vain kuunnelleet tai soittaneet
tunneilla. Juuri tdhdn kokonaisvaltaiseen oppimiseen olin draamaprosessia

suunnitellessani pyrkinytkin.

Sain muutamalta innostuneelta oppilaalta myo6s kehittdmisideoita. He halusivat kanssani
vieda oppimista eteenpdin ja parannella joitain asioita. Pari oppilasta jakoi myos tuntien
aikana ehdotuksiaan tekemisesta. Tama oli minun mielestini mukavaa, silla olimmehan

yhdessa kehittelemdssa tatad prosessia.

"Tehdddn taas niitd hauskoja ldmppdreitd!”

Ehdottaja oli innostunut draamaleikeistd ja ensimmadisistd keskittymisharjoituksista,
kuten peili. Tdman ryhman kanssa ldmmittelyharjoitukset onnistuivat kaikkein
parhaiten, silld ryhmassa oli heti alkuun tekemisen meininki ja jokaiseen harjoitukseen
lahdettiin sen enemmalti miettimattd miksi niitd tehddan. Osa oppilaista kaipasi myds

ihan perinteista opetusta ja mielestdni kirjoitustehtavia oli ihan riittavasti.

"Opetuksessa voisi kehittdd sitd, ettd kirjoitettaisiin vihkoon enemmdn.”

"Erinomainen asia oli se, ettei kdytetty ylettémdsti aikaa ja tunteja pelkkdcdn kirjoitukseen
ja vihko tydskentelyyn.”

"Olisimme voineet tehdd enemmdn roolileikkejd uusien nimien pohjalta. ©”

Eraalla oppilaalla oli loistava ehdotus nimien kanssa jatkotyoskentelystd. Tata voisi

ajatella ehka jatkossa, mutta en miettinyt sita silloin sen enempaa. Roolihenkildista olisi
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voinut ndin jalkeenpdin ajateltuna tehda perheitd ja miettia heidan valisid suhteitaan,

mutta se ei kuitenkaan ollut tdiméan prosessidraaman tarkoitus.

Kun oppilas on kiinnostunut musiikista, mikd tahansa menetelmd toimii hanen
oppimisensa  vdlineend. Suurimmaksi osaksi  positiivisia  vastauksia  tuli
draamaharjoitusten monipuolisuudesta ja tuntien erilaisuudesta. Myos siihen, ettei
tarvinnut tehda muistiinpanoja, kiinnitettiin paljon huomiota. Ainoastaan parin oppilaan
joukko kummassakin tutkimusryhmassa ei pitanyt oikeastaan mistdan koko prosessissa,
heille koulunkdynti on pakkopullaa ja muutoinkin heiddn on ollut vaikeaa innostua
mistdan. Ilahduin kuitenkin suuresti siitd, ettd kummassakin ryhmassa ndma oppilaat
olivat jokaisella tunnilla ldasnd, joten jonkinlaisen kosketuspinnan tallainen opiskelu
heihin sai. Kuulin my6s kollegoilta, ettd ndma oppilaat pinnailivat muilta oppitunneilta,
mutta draamaprosessin aikana he tulivat jokaiselle musiikintunnille. Oppimisessa oli siis
jotain, mikda heita kiinnosti, vaikka koulunkdynti ei muuten Kkiinnostanutkaan.
Ryhmahenki oli useimmissa ryhmissa myos sellainen, ettd kaikkien oli edes yritettava.
Tassa mielessd draamasopimuksemme kohta, ”jokaisella on oikeus olla osallistumatta, jos
siltd tuntuu”, ei ihan tayttynyt, kun innokkuus valtasi nuoret niin voimakkaasti, ettd he

halusivat viedd draamatarinaa omalta osaltaan eteenpdin.

Opettajana olen mielestdni padssyt tutustumaan oppilaisiin ja padssyt heitd lahemmaksi,
oppinut tuntemaan heita toisella tavalla kuin mihin olisin pystynyt musiikinopetuksessa.
Kokonaisvaltainen opettaminen ja oppilaaseen tutustuminen tuntuu minusta paljon
paremmalta kuin se, ettd opin tuntemaan hanet ldhes ainoastaan hdanen musiikillisten tai
kirjallisten taitojensa kautta. Olen havainnut monista aremmista oppilaista myds sen, etta
he wuskalsivat prosessin jilkeisilla tunneilla viitata enemman eivatkd peldnneet
vastaavansa vaarin. Myos ulkonainen puoli, ryhti ja ulospdinsuuntautuneisuus lisdantyi
naissa oppilaissa. Muutamalta kollegalta tuli positiivisia kysymyksia, kuten ” Mita sa olet
NN:lle tehnyt, kun han on paljon aktiivisempi liikuntatunneilla?” Taman prosessin aikana
tuntui, ettd luova opetustapa ja se, ettd antaa oppilaille liikkumavaraa, haastaa heidat
toimimaan ja vie oppimisen tilaan, jossa esteettinen kahdentuminen voi tapahtua, auttaa

monia oppilaita kasvamaan myd6s henkisesti.
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Tamdn ja aiempien aineistojeni pohjalta olen kehittimassd Mozartia Kkasittelevaa
prosessidraamaa eteenpdin ja se on tuottanut minulle opettajana suurta mielihyvaa.
Oppiminen on ollut mielekdstd ja hauskaa sekd opettajan ettd oppilaan ndakokulmasta
katsottuna.  Prosessidraaman kayttiminen oppimismenetelmdnd vaatii kuitenkin
opettajalta paljon enemman suunnittelua ja toimivia opetusryhmia sen toteuttamiseen.
Olen joutunut suurten opetusryhmien takia pitdmadn muutamia valivuosia draaman
kdytdssa musiikkitunneilla, mutta tarkoitukseni on ottaa prosessidraama ja draaman
menetelmdt uudelleen kaytt6on. Draamaryhmien kanssa olen kylld ilmaisutaidon

opetuksen yhteydessa tyoskennellyt koko ajan.

Vuosien 2007 ja 2008 tutkimusryhmissani oli reippaasti alle 20 oppilasta ja nykyisin
opetusryhmissd on ollut joitakin vuosia 24 oppilasta. Lisdksi opetustilat ovat
pienentyneet musiikkiluokan muuton my6td ja useammalla koululla opettavana
opettajana koin prosessin liian raskaaksi ohjata. Tulevaisuus ndyttdd myos, mihin
suuntaan voimme viedd opetussuunnitelmia ja miten padsemme vaikuttamaan

opetustilojen kayttoon seka niiden suunnitteluun.

Omaa tyodskentelya tutkiessani tulin siihen tulokseen, ettd draamaohjaajana minun tulee
vain luottaa enemmadn siihen, ettd vien tyotdni siihen suuntaan, jossa voin nauttia
opettamisesta ja olla oma itseni, silld tama vaikuttaa myonteisesti my0s
oppimisympariston ilmapiiriin. Tdmdn draamaprosessin myotd oma opettajuuteni
kehittyi ja paasin itsekin paremmin kiinni luovaan ty6hon, maailmaan, jossa todella
haluan olla. Kun nyt olen vdhentdnyt draaman kayttda opetuksessani, tuntuu kuin osa
minusta olisi poissa kaytostd. Haluan ehdottomasti kokeilla lisdd ja uudenlaisia

suunnitelmia onkin jo ndkopiirissa.
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9.”Joko se on ohi” - pohdintoja ja johtopaatoksia

Tutkimukseni tehtdvana oli selvittdd, miten prosessidraama soveltuu musiikinhistorian
opetusvalineeksi, millaisia esteettisida kokemuksia siind syntyy ja miten oppilaat
innostuvat musiikinhistoriasta. Tutkimustulokset osoittavat, ettd musiikinhistorian
opiskelemisesta tuli mielenkiintoisempaa ja oppilaat olivat tunneilla innokkaammin
mukana. Opiskelu ei koostunut pelkadstdadn musiikinkuuntelemisesta, vaan savellykset
olivat osa toimintaa tanssimisen ja ilmasoiton sekd orkesterinjohtamisen kautta ja

tunneilla vallitsi hyva keskusteluilmapiiri.

Tutkimustavoitteenani oli myd6s tutkia oppilaiden kokemuksia draaman avulla
oppimisesta. Se, ettd valitsin prosessini aiheeksi Mozartin, oli tutkimuksen kannalta hyva
aihe. Mozartista oppilaat 16ysivat monia puolia sekd savellyksistd ettd sdveltdjasta
tuntevana ihmisend. Nama tunteet valittyivit monista harjoituksista, joissa oppilaat
pohtivat, mitd Mozart olisi tassa tilanteessa tehnyt tai kokenut. Tyotapojen valinta
osoittautui tutkimusten mukaan hyvaksi, silld oppilaat antoivat myonteistd palautetta
niiden monipuolisuudesta. Osassa tehtavista liikuttiin, osassa kirjoitettiin, piirrettiin tai

nayteltiin.

Tyoskentelytavat, joita erityisesti tutkin, olivat oppilaita mahdollisimman paljon
osallistavia. Tutkimustuloksista ensimmadiseksi nousivat esiin ne tyotavat, jotka tehtiin
ryhmissa ja toiseksi ne, joissa sai Kkuvitella olevansa historiassa sekd Kkayttdaa
mielikuvitustaan. Lisdksi tutkimustulokset osoittavat, etta sellaiset luovat toimintatavat
olivat oppilaille mieluisia, joissa oppilas itse paasi tuottamaan jotain eika oikeita tai vaaria
ratkaisuja ole. Opettaja roolissa -ty6tapa mainittiin my6s monessa palautepaperissa
kaikkein hauskimmaksi. Oppilaat siis kaipasivat jamakkaa otetta opettamiseen ja he
hyvaksyivat hyvinkin tiukan tanssinopettajan draamassa, jonka he tiedostivat tehdyn
roolihahmossa. John Deweyn mukaan toiminta tuo tiedon ja taiteen kohteen lahemmaksi
toimijaa seka lisda toimijan ymmarrystd, kun han on osallisena vuorovaikutuksellisessa

toiminnassa (Dewey 1999, 192; Maattanen 2012, 40).

Oppimisen myonteinen ilmapiiri, oppiminen oli rentoa, ei tullut laksyja, ei tarvinnut

kirjoittaa ja etta tehtiin kaikkea kivaa, muodostuivat myos yhdeksi tarkeimmista asioista
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prosessidraaman aikana. Prosessidraamassa olisin my0s voinut hyodyntaa esimerkiksi
asiantuntijan manttelia yhtend tyotapana, jolloin erds tutkija-oppilas olisi paassyt
tutkimaan kiinnostamaansa asiaa tarkemmin ja kertomaan siitd muille. Nyt jalkeenpdin
tutkiessani tata seikkaa, voisin ottaa tdllaisen oppilaan paremmin huomioon. Jos minulla
olisi silloin ollut rohkeutta ja taitoa vaihtaa tydtapaa kesken draamaprosessin, niin olisin
siihen varmasti ryhtynytkin. Uskon, ettd ajan ja ohjaamiskokemuksen myo6ta
strategioiden kdyton vaihtamisen voi oppia. Miia Hiironen on tutkinut titd samaa asiaa
omassa pro gradu-tutkimuksessaan pohtien sitd, onko jonkin asian kasittelyssad joku
toinen tyotapa parempi kuin toinen, ja toteaa, ettd vankka kokemus ja ryhman ilmapiirin

tunteminen antavat varmuuden tyotapojen valintojen kokeiluille (Hiironen. 2014, 53).

Olin yllattynyt siitd, ettd oppimistulokset olivat draamassa ehkdpa parempia kuin
perinteiselld opettajajohtoisella opetustavalla olisin saavuttanut. Tdma kavi ilmi musiikin
kasitteiden ymmartamisend ja silla, ettd oppilaat kayttivat naita Kkasitteitd aivan
luontevasti eri tydskentelytapojen aikana. Vaikeista asioista otettiin itse selvda ja
oppiminen oli padasiassa oppilaskeskeistd, vaikka opettaja olikin draaman yllapitdvana
voimana tarinankerronnan kautta seka ohjasi ryhmatyoskentelya eri harjoitteiden avulla.
Deweyn Kkasitys tiedonhankkimisesta perustuu kokemuksellisuuteen. Kokemukset
muuttavat ihmistd, joka uuden tiedon pohjalta hankkii uusia kokemuksia ja maailma
ympdrilla muuttuu. (Maattanen, 45-49) Draaman sisallda muodostui myos omia tarinoita
esimerkiksi kalustaessamme rokokoo-salia tai oppilaiden Kkirjoittaessa rakkausrunoja ja
kirjeitd Mozartin isdlle. Draama lahti siis elamdin omaa eldmaansa jokaisen oppilaan
tuodessa siihen jotain omista kokemuksistaan. Minkd verran sitten itse historiaa
prosessidraaman aikana opittiin ja mitkd vaarat tallaista historian opettamisen tapaa

vaanivat?

Sanna Asikainen Kirjoittaa vaitdskirjatutkimuksessaan, ettd historian popularisointi
johtaa monesti trivialisointiin ja hauskuuttamiseen menneen ajan kustannuksella.
Asikainen toteaa itsekin vajonneensa vakavaan itsetutkiskeluun tdssd asiassa ja
huomauttaa, ettei hanen Arssan reppu -projektinsa opettanut niinkddn totta, vaan
vaihtoehtoisen tavan ldhestya historiaa (Asikainen. 2003, 164-165) Karsiessani itsekin
samankaltaisista tunteista esimerkiksi tanssitunnin ns. menuetin suhteen, saatuani

tanssiaskelten opettamisesta murskakritiikkid erdaltd tanssijalta, ajattelin asiaa juuri
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samalta pohjalta kuin mistd Asikainen mainitsee. Tanssiharjoitteeni ei tarvitse olla aivan
menuetin askelten mukainen, vaan se saa olla oma sovellukseni siitd. Olen
musiikinopettaja enkd tanssinopettaja koulutukseltani, mutta toki olisi upeaa osata
opettaa ihan oikeita barokin tanssiaskelsarjoja tai saada tehdad yhteistyotda osaavan

tanssinopettajan kanssa.

Oppilaiden kokemukset draaman kdytosta olivat padasiassa myonteisid, vaikka muutamia
epamiellyttavidkin kokemuksia mukaan mahtui. Namad kokemukset olivat ldhinna
esiintymiseen liittyvia, silld muutamat oppilaista eivat pitdneet esitysten tekemisesta.
Esittamiseen liittyi vahvasti ujous ja arkuus sekd epdonnistumisen pelko, vaikka yritin
olla hyvin kannustava ndiden oppilaiden kohdalla. Ujoimmat ja arimmat oppilaat tekivat
mielellddn kirjoitus- tai piirrostehtavia ja jattaytyivat esityksissa mielelladn taka-alalle.
Kokemukseni kuitenkin oli, ja tama valittyi my0ds palautteista, ettd ujoimpien oppilaiden
itsetunto kaipasi kohennusta ja ettd he tiedostivat omat rajoituksensa esiintymisen
suhteen. Palautteissa mainittiin muun muassa se, ettei jonkun oppilaan ujous ollut
opettajan vika, vaan se oli oppilaan oma luonteenpiirre. Kivimme esiintymisjannityksesta
ryhmien kanssa jalkeenpain vield monia keskusteluja ja pohdimme yhdessa jannittamisen
syitd. Oppimista esiintymisen suhteen mielestdni kuitenkin tapahtui myods naiden
ujoimpien kohdalla. He eivat olleet endd prosessin loppupuolella aivan niin arkoja
esiintymdan ja uskalsivat my6s ryhman sisdlla tuoda omia ajatuksiaan esiin enemman
kuin ennen prosessin alkua. Uskonkin, ettd ndma tunnekokemukset esiintymistilanteissa
pulpahtavat esiin paljon myohemmin, ehkidpa jopa aikuisidlla ndiden arempien
oppilaiden kohdalla, eikd kokemusta muistella enda niin negatiivisena kuin milta se ehka

murrosikaisena tuntui.

Prosessin aikana kdvimme myods eettisid keskusteluja siitd, tuleeko Mozartin ottaa
huomioon se, miten hdnen isdnsd suhtautuu hinen yksityiselamdansa vai voiko han
paattaa itse omasta elamastdan. Naitd asioita moni nuori mietti juuri aikuisuuden
kynnykselld, kun vanhemmat paattavat heidan puolestaan viela toistaiseksi ja kapinointi
vanhempia vastaan ilmeni my6s Mozartin kirje isdlle -harjoituksessa. Tdssa Kirjeessa
uhmattiin vanhempia ja haluttiin menna naimisiin ilman lupaa seka tehda paljon pikku
Mozarteja. Vanhemmista kuitenkin haluttiin myos pitda huolta, kuten eradssa kirjeessa

Kysyttiin, “Miten sinun vanha ja vaivainen selkdsi voi?.. Voi hyvin ja pysy terveend.”
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Oppilaiden kokemukset prosessidraamassa kasittelivat koko elaman kirjoa enka ollut
ajatellut eettisen puolen kiasittelemistd oikeastaan ollenkaan pretekstid Kirjoittaessani.
Toki olin suunnitelmaa Kirjoittaessani halunnut mukaan myos tunteiden kasittelemista,
mutta ihan ndin syvaluotaavia keskusteluja en uskonut seitsemasluokkalaisten kanssa

viela kdyvani.

Uskoin, ettd prosessin lopusta voisi kehkeytya varsin vaikuttava tilanne ja niin siita
monelle tulikin. Tutkimustuloksissa kuolema ja kuoleman tanssi olivatkin ne
vaikuttavimmat osuudet koko prosessista ja muutama oppilas itkikin Mozartin
Requiemin aikana sytyttdessimme kynttildn Mozartin viitan ja kuolinnaamion viereen.
Asikainen Kkirjoittaa myos laheisesta vuorovaikutuksesta draamassa osallistujien kesken
ja on tehnyt samanlaisen huomion, jossa padsy menneeseen aikaan voi olla mahdollista
jopa niin, etta osallistujat elaytyvat tarinan henkil6ihin todella voimakkaasti (em. 165).
Dorothy Heathcoten ja Gavin Boltonin mielestd draaman tehtdvdanda on ymmarryksen
lisddminen ja tietoisuuden muuttaminen (Bolton. 1984). Tutkimustuloksistani havaitsin
juuri ndiden osa-alueiden muutoksia oppilaiden tydskentelyssa draaman sisilla seka

draaman jdlkeen tapahtuneissa tunti- ja valituntitilanteissa.

Koska tutkimukseni koskee yhtd draamaprosessia, olen suunnannut padhuomioni sen
kuvailemiseen. Mitd tapahtui ja miten prosessi eteni? Tassa kohdin halusin kayttaa
prosessikuvausta yhtend osana tutkimustani, silla siihen tuntuu olevan tarvetta. Harri
Pitkdniemi on tutkinut oppimisen ja opetuksen tutkimisen prosessikuvausta. Han
kirjoittaa tutkimuskuvauksessaan, ettd "Nuthallin esittiman teorian mukaan useiden,
mutta samaakin oppimiskokemusta vahvistavien ja juurruttavien tilanteiden viljely
oppimistapahtumassa on oppijan oppimistuotoksille eduksi” (Pitkdniemi. 2008, 10).
Tama mielestdni tukee draaman ja musiikin yhdistamisen oppimisteorioita, samoin kuin
ko. oppiaineiden taidekasvatuksellinen puoli. Kokemuksellisen oppimisen keha toimii siis

tassakin suhteessa yhtena osana draamaprosessin kuvaamista.

Draama ja musiikki ovat taideaineita, joilla on sekd opetuksellisia ettd kasvatuksellisia
tavoitteita. Draama ja musiikki liittyviat yleensd toisiinsa esittdvind taiteina
musiikkiteatterissa ja oopperassa. Ndista alueista tutkimusta on musiikkitieteen puolella

tehty ja taideaineita on tutkittu erikseen, mutta tutkimukset draaman kaytostd musiikin
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opetuksen vilineend puuttuvat toistaiseksi ldahes kokonaan. Onko tutkimuksen
moniulotteisuus todettu niin laajaksi vai onko molemmista aloista kiinnostuneita niin

vahan, ettei tdllaista tutkimusta ole syntynyt?

Musiikin opetuksessa on useilla musiikkipedagogeilla kdytossa yha vanha musiikin eri
lajien kategoriointi, taidemusiikki ja kevyt musiikki. Tdhdn asiaan on puuttunut myds
musiikkilehti Rondo-Classica.26 Lehden artikkelissa Harri Kuusisaaren haastattelema
Lotta [lomaki painottaa juuri ymmartamista useasta eri ndkékulmasta, myos tekemisen
ja kokemisen kautta ja samalla varoittaa normittamasta musiikin ymmartdmista. Samassa
artikkelissa on haastateltu myos musiikintutkijoita Juha Torvista ja Markus Manteretta,
jotka ovat laatineet oppimateriaalisisdllon "Musiikki? Johdatus musiikin filosofiaan ja
estetiikkaan”. Torvinen painottaa lehden artikkelissa sitd, ettd musiikin eri lajien
arvojarjestys on ajan kuluessa muuttunut. Samassa haastattelussa han kuitenkin
rinnastaa taidemusiikin ja populaarimusiikin! Torvinen toteaakin musiikin opettamisen

aarimmaisen vaikeaksi juuri musiikin moniulotteisuuden ymmartamisen vuoksi.

Opettajan tulisi siis kyetd kasvattamaan oppilaista monipuolisia musiikin ymmartajia,
mutta samalla olla painottamatta mitddn musiikin lajia. Tassa on haastetta jokaiselle
musiikinopettajalle tai siksi opiskelevalle, silld jo hyvin varhaisessa vaiheessa opintoja,
opiskelija valitsee suuntautumisvaihtoehdon, johon erikoistuu. Mitd opettajan on
osattava ja miten opetusmenetelmda voisi kehittdd eteenpdin? Keskustellessani
muutaman musiikinopettajan kanssa on heidan kiinnostuksensa téllaiseen menetelmaan
kasvanut, mutta rohkeus draaman kayttoon joko puuttuu tai heilla ei ole tarvittavia taitoja
prosessin ldpiviemisiin. Melko moni tuntemani musiikinopettaja on praksiaalisen
musiikkikasvatuksen kannattaja, joiden mielesta vain soittamalla ja laulamalla voi oppia
musiikista. Olen tastd kuitenkin hieman eri mieltd, kun musiikinopettajana haluan
osallistaa kaikki oppilaani tydskentelemddn yhdessd ja nauttimaan musiikista.
Oppilailleni olenkin sanonut opettavani nautintoaineita, musiikkia ja draamaa. Mielestdni
myo6s niiden oppilaiden, joiden soitto- ja laulutaidot eivat ole niin huippuluokkaa, on

mahdollista saada esteettisia kokemuksia musiikista prosessidraaman avulla liikkumalla

26 Kuusisaari, Harri. 2008. Oikein soittoa vai tunteiden ilmaisua? Rondo-Classica -lehti. 4/2008.
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ja kuuntelemalla, olemalla osatekijana kohti yhteistd musiikissa oppimisen pdamaaraa,

vaikka lauludéani ei olisikaan maailman kaunein tai sormet taipuisi kitaran sointuotteisiin.

Keith Swanwick kuvaili Teaching Music Musically -teoksessaan kolmea maailmaa, joissa
kaikissa voisimme ymmartaa itseamme ja ymparoivia maailmojamme. Ensimmaisessa
maailmassa saamme olla yksilo6ind omana itsendmme, toisessa vuorovaikutuksessa
toisten kanssa ja kolmannessa maailmassa kiymme keskustelua taiteiden, teorioiden ja
tieteen kesken. Tasta kirjoitin kolmannessa luvussa, jossa kasiteltiin musiikkikasvatuksen
holistisempaa nakemysta. Musiikki on paljon enemman, kuin mita me tajuammekaan, se

sisdltaa elaman koko Kirjon ja sita voi opiskella monella eri tavalla.

Draaman avulla oppiminen on avannut monia ovia minulle opettajana sekd ihmisena ja
siksi mielestdni sen kdyttoa eri oppiaineissa tulee tutkimukseni mukaan lisata. Onneksi
draaman kaytté opetusmenetelmana Kirjattiin myos uuteen opetussuunnitelmaan, joka
otetaan kayttoon 2016. Olen saanut olla mukana kouluttamassa eri aineiden opettajia ja
luokanopettajia oman kaupunkini veso-koulutuspdivdand, joten tietimys draaman
kdyttoon on kasvanut kollegojeni parissa. Loppukeskusteluissa heidan kanssaan kavi
myos ilmi se, ettd osa opettajista on kayttanyt toiminnallisia menetelmia tietdmatta etta

ne ovat myos draamatyokaluja.

Opettaminen mielekkaadlld tavalla, esimerkiksi juuri musiikinteoriaa tai historiaa,
suurissa koululuokissa on ongelmallista muun muassa siksi, ettd oppilaat ovat
asenteiltaan, taidoiltaan ja tiedoiltaan kovin erilaisia. Jos oppilaiden asennoitumista
koulunkdyntiin ja eri oppiaineisiin sekoitettaisiin ja heille annettaisiin uudenlaisia
keinoja tutkia asioita, voisi se vaikuttaa positiivisesti useamman opettajan tydskentelyyn
seka samalla keventaisi yhden opettajan tyotaakkaa, kun eheyttadmalla opetettavia asioita
voisi jakaa kollegoiden kesken. Tama tietysti edellyttda yhteista kiinnostusta ja riittavasti

aikaa prosessin suunnittelemiseen.

Uudenlaisilla opetusmenetelmilla ja eri aineiden integraatioilla voitaisiin ottaa erilaiset
oppijat paremmin huomioon. Luovat persoonat saisivat unelmoida, hypata villeimpiinkin
ajatuksiinsa, voisivat sanoa vastaan ja oppia sietdmaan epdjarjestysta valvotuissa ja
turvallisissa olosuhteissa. Draamakasvatuksella voidaan mielestani paasta tilanteeseen,

jossa ’kaikki kukat pddsevat kukkimaan’ hyvdssd huolenpidossa. Jos muillakin
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oppitunneilla kdytettdisiin enemman toiminnallisia menetelmid, niin uskallanpa vaittaa
kokemusteni perusteella, ettd koulupinnaukset jdisivat vadhitellen pois ja oppilaat
padsisivit enemman osallistumaan tuntien kulkuun. Luokkahenki oli prosessia
tyostdaneissd ryhmissd parantunut ja oppilaat puhuttelivat toisiaan kunnioittavammin
kuin niissd ryhmissd, joiden kanssa en kayttinyt prosessidraamaa musiikin historiaa
opiskellessamme. Tama kavi ilmi siitd, miten oppilaat seurasivat tarkkaan toistensa
esityksiad ja huolehtivat siita, etta kaikilla ryhmilla oli tyérauha, vaikka toisten ryhmien

tehtdvien sujumista hieman sivusilmalla seurailtiinkin.

Draama- ja musiikkikasvatus ovat hyvin ldhelld toisiaan. Molemmat ovat osaltaan
luomassa luovaa ja esteettistd ilmapiirid, vapautta tehda tai olla tekemattd, paasta
mahdollisiin flow?7 -kokemuksiin musiikin tuottamisen tai draamassa kokemisen osalta.
Molemmat osa-alueet myos kehittavat tunneilmapiiria parhaimmillaan. Kun sitten naita
alueita kaytetadn yhteistydssd, tuntityoskentelystd on mahdollista saada suurempi
joukko innostuneita ja aktiivisia oppilaita mukaan, ndin ainakin itse olen kokenut
musiikin draamaprosesseja ohjatessani. Jos joku oppilaista on kiinnostuneempi
musiikista ja kuuntelemisesta, niin hdn on aktiivisempi sen alueen harjoitteissa, mutta
osallistuu my6s draamaharjoitteisiin, sillA huomaa niiden pian tukevan musiikkia tai
omaa ilmaisuaan. Sama toimii joidenkin oppilaiden kohdalla myés péainvastoin,
draamaharjoitteista pitavat myos musiikin osuudesta niissd. Draaman tydtavat ovat
sopineet hyvin myds musiikkiryhmiin integroiduille erityisoppilaille, joilla saattaa olla

vaikeuksia ilmaista itseaan muilla tavoilla.

Tutkimuksen luotettavuutta ja patevyytta arvioidessani voin sanoa niiden toteutuneen.
Tosin olen joutunut miettimddn ennen tutkimuksen aloittamista valitsemiani
tutkimusryhmia. Voi olla, ettd syy ryhmien valintaan oli my0s se, ettd odotinkin valittujen
ryhmien toimivan paremmin yhdessa ja ettd niissa ryhmissa ei tuntitilanteita hdiritsevia
tekijoita juurikaan ollut. Siind mielessa tutkimukseni antaa melko positiivisen kuvan

prosessin onnistumisesta, varsinkin vuoden 2008 tutkimusryhmissa, mutta kun vertaan

27 Mihail Csikszentmihalyin luoma késite, joka kuvaa yksilon syventymistd tehtdvaan. Flow-tilassa syventyminen on niin
taydellistd, ettd tietoisuus tehtavan ulkopuolisista asioista katoaa ja tehtdvan suoritus etenee omalla painollaan kuin "virta".
Optimaalinen flow-kokemus syntyy, kun ihmisen taidot vastaavat kasilld olevaa haastetta ja han on kiinnostuneesti
paneutunut ko. aktiviteettiin. Csikszentmihalyi on tutkimuksissaan todennut ihmisten olevan onnellisimmillaan juuri tallaisina
hetkina elamassaan. "Flow: The Psychology of Optimal Experience", New York: Harper & Row, 1990.



84

tutkimustuloksia edellisen vuoden tutkimusryhmien tuloksiin, ovat tulokset tdysin

samankaltaiset. Tallaiselle tyoskentelylle tuntui selkedsti olevan tilaus.

Tulevaisuudessa haluaisin ldhted Kkehittelemddn juuri eri oppiaineiden valisia
kokonaisvaltaisen = ja  elamyksellisen = oppimisen = mahdollisuuksia. = Uudet
opetussuunnitelmat kehottavatkin aineiden valiseen integrointiin. Varsinkin opettamieni
aineiden draaman ja musiikin valista yhteytta haluan tutkia lisia ja aion jatkaa kokeilujani
musiikinopetuksesta draamakasvatuksen keinoin. Voiko suomalaisistakin lapsista ja
nuorista kasvattaa kulttuurin syvallisempid ymmartdjia? Haluan 1oytda talle
kysymykselleni, joka on minua ldhes koko opetustoimintani ajan askarruttanut,

perusteellisempia vastauksia.

Esteettiselld ja praksiaalisella musiikkikasvatuksella sekd draamakasvatuksella on paljon
yhteisid lahtokohtia paamadaarid. Ne lahtevat liikkeelle ajatuksesta, ettda taide voi
edesauttaa kasvua ihmiseksi. Taiteen keinoilla oppilaat voivat saada tydkaluja itsetunnon
kehittdmiseen, itsetuntemuksen lisddntymiseen sekd merkityksien luomiseen. Nama
taideaineet yhdessa mahdollistavat vuorovaikutuksen syntymistda monella eri tavalla ja
musiikintunneilla toteutetussa prosessidraamassa voidaan siis kokea erilaisia

ymmarryksen tasoja.

Palaan vield neljannessa luvussani esittimaani kysymykseen "Onko draama taidetta vai
keino opettaa taidetta?” Hornbrookia ja Boltonia tutkiessani sain varsin ristiriitaisia
mielipiteitd tdhan kysymykseen. Opetus- ja tutkimustyoni pohjalta oma mielipiteeni on

muodostunut kaksijakoiseksi, draama on seka taidetta ettd menetelma opettaa taidetta.

Toivottavasti tutkimukseni edesauttaa toiminnallisten menetelmien sekd musiikki- ja
draamakasvatuksen tutkimusta myds muiden oppiaineiden opetuksen yhteydessa
kdytettavien opetusmenetelmien kehittamiseksi sekd tekee tunnetuksi soveltavan

draaman menetelmien kayttoa.

"Joko se on ohi? Eiks tdd jatkukaan endd?”
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LIITE 1

Tutkimus- ja kuvauslupa

Olen tekemassa draamakasvatuksen aineopintojen paattotyota Jyvaskylan
avoimessa yliopistossa. Opiskelen my0s Jyvaskylan yliopistossa, padaineena
taidekasvatus. Paattotyoni aihe on Mozart-prosessidraama 7. luokkalaisten
musiikinhistorian opetuksessa, joka liittyy oppilaiden musiikin kurssiin.
Samalla teen pro gradu -tutkimusta tasta aiheesta ja tutkimusryhmaksi olen
valinnut teidan lapsenne luokan. Jos teilld on jotain kysyttavaa
tutkimuksesta, niin vastaan mielellani kysymyksiinne!
Tutkimuksesta kertynytta videomateriaalia katsovat ainoastaan minua
arvioivat opettajat eika videoaineistoa julkaista missaan. Muuta materiaalia,
kuvat ja kirjallinen aineisto, hyodynnan gradutyoni tutkimusaineistona.
Nyt kysynkin teiltd, hyvat vanhemmat, saako lapsenne osallistua mukaan
tutkimukseen siten, etta heitd kuvataan videolle tuntitilanteissa, heita
haastatellaan ja ettd heidan osallistumisesta draamaprosessiin kirjataan
tutkimusmateriaalia?

Suuret kiitokset teille jo etukateen!

musiikinlehtori Heidi-Tuulia Eklund

(puh. 0503781715)

Palauttakaa alla oleva lupa minulle lapsenne mukana huoltajan
allekirjoituksella varustettuna!

Lapseni saa osallistua ja
hanen nimedan saa kayttaa Mozart-prosessidraaman tutkimuksen
yhteydessa kevaalla 2007/2008.

Lastani saa kuvata ei saa kuvata

Huoltajan allekirjoitus ja paivimaara



LIITE 2

Kysely draamaprosessin paatteeksi

1. Mika sinusta oli mieluisinta tdssa prosessissa? Miksi?

2. Mista osasta tatd prosessia et pitanyt? Miksi?

3. Mita uskot oppineesi tasta projektista?

4. Vaatiko tallainen tyoskentely sinulta suuria ponnisteluja?

5. Teitko parhaasi vai olisitko voinut tydskennelld vield paremmin ja miksi?

6. Olisitko opiskellut aihetta mieluummin toisella tavalla? Miten?

7. Kerro muutamalla lauseella mita olet tehnyt ja miltd sinusta on tuntunut.

8. Jaitko kaipaamaan jotain?
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Wolfelin matkassa 1700-luvun Euroopassa -draamaprosessi lopullisessa muodossaan

1.-2. tunti

puhuttelemiseen ja pukuihin.

Aihe: Hovikayttaytyminen, tanssi ja pukeutuminen.

Paitavoitteet: Opitaan liikkumaan sirosti ja kevyesti. Tutustutaan kdytéstapoihin,

Musiikki - Enya:Watermark

1.2. Raskas-kevyt

Musiikki - Enya: Watermark
Nightwish: Bless The Child

saadaanko pari tekemdan samoja
liikkeita aluksi ainoastaan kasilla,
kadet parin kanssa vastakkain ldhella
toisiaan.

Kavellaan tilassa. Opettaja antaa
tiloja, joissa liikutaan: upottava suo,
polttava hiekka. Tunnetaan kuinka
peppu muuttuu painavammaksi ja
paino putoaa myos jalkoihin.
Tunnetaan kuinka paa muuttuu
kevyeksi, jota tuuli vie ilmapallon
lailla.

Mita? Miten? Miksi?

Tilanne/ Jakso Ty6tapa/ Roolit Jakson tavoite

1. Ldimmittely Kévelldan tilassa siind tunnetilassa, Tilaan ja omaan kehoon

(Varvashippa) joka tuntuu talla hetkella tutustuminen nuorelle tutun
omimmalta. musiikin tahdissa.

1.1. Peili Otetaan parit ja kokeillaan

Kontakti johonkin ryhman tuttuun
jaseneen.

Raskaan ja kevyen tunteminen
omassa kehossa ja kehon
muutoksien tunnistaminen.

2. Tanssiasennon opetteleminen.

Opettaja roolissa Tanssinopettajana.
Kavellaan varpailla, selka suorana ja
kadet kevyina.

Balettikdvelya; varpaat ensin,
kantapdat seuraa, varpailla laahaus,
sipaisuaskel. Kainaloitten alla
kuvitellut ilmapallot. Sirot kadet.
Vartalon taivutukset.

Opetellaan liikkumaan kevyesti ja
kuulemaan musiikista ilmavuus ja
rytmi.

3. Tervehdykset ja kiitokset.
Draamasopimus.

Opetellaan hoviniiaus ja -kumarrus.
Keksitdan hovinimet ja tehddan
sopimus yhteisesta kaytoksesta
tanssiaisissa ja jatkossa.

Opitaan hovikdytosta ja toisen
kunnioittamista. Sopimus tanssin
jalkeen jatkuvalle draamaprosessille.

4. Hovitanssin askelten
opetteleminen. ”Yks, kaks, kol,
sipaisu...”

Musiikki - J.S.Bach: Badinerie

W.A. Mozart: Menuetti Il osa (hidas
versio) Eine kleine Nachtmusik

Varvasaskeleet ja laahaukset.

Opitaan kolmijakoisen hovitanssin
askeleet.

5. Valitaan itsellemme hovipuku.

Katsotaan PowerPoint-esityksesta
erilaisia rokokoopukuja ja valitaan

niistd kuvitteellisesti itselle mieluisin.

Kuvitteellinen pukeutuminen
mielikuvien herattelemiseksi.

6. Tanssitaan hovitanssi
roolihahmoissa.

Luodaan henkilohahmo. 1ka?
Sukupuoli? Ystavyyssuhteet?
Sosiaalinen asema? Mahdollinen
ammatti?

Luodaan roolit jatkoa varten.

7. Mita luulemme?

Lisatdan mieleen tulevat asiat.

Mielikuvituksen kaytto.
© Heidi-Tuulia EKlund 2008
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3.-4. tunti
Aihe: Rokokoo ja Mozart.

Paatavoitteet: Tyylin ymmartaminen ja Mozartiin tutustuminen.

Mita?
Tilanne/ Jakso

Miten?
Tyétapa/ Roolit

Miksi?
Jakson tavoite

1. Tilan luominen.

Katsotaan kuvia Versailles’n ja
Louvre’n palatseista.

Tutustutaan kuvien ja taulujen
avulla 1700-luvun tilaan.

2. Rakennetaan rokokoosali.

Oppilaat muodostavat annettuun
tilaan itsestaan erilaisia
huonekaluja. Huonekalut
esittelevat itsensa toisilleen.

Tilan rakentaminen ja 1700-luvun
tyylin tajuaminen.

3. Mita kuulemme salista?

Kuunnellaan Mozartin Eine kleine
Nachtmusik, osa 2 Menuetti
(nopea versio). Ei kerrota kenen
musiikkia!

Kuulokuva salissa esitettdvasta
konsertista.

4, Tarina pienesta Mozartista.

Ope kertoo tarinaa pienesta
pojasta tai luetaan tarina
ryhmissa.

Tutustutaan Mozartiin ja luodaan
hanesta kuva lapsena.

5. Muutaman sekunnin
performanssi.

(Joku saattaa jo arvata kenestd
on kysymys.)

Onnellinen kuva pienen pojan
lapsuudesta.

Tiedon saanti padhenkil6sta.

6. Mozartin perhe.

Piirretdan Leopold Mozartin
perheesta taulu tai katsotaan
valmiita tauluja.

Luodaan mielikuva Mozartin
perheesta.

7. Matkat ihmelapsena.

Musiikki - W.A. Mozart: ”Ah,
vous dirai-je, Maman” Ronald
Brautigam, fortepiano.

Opettaja kertoo Wolfelin
konserttimatkoista.
Kuva cembalosta ja
fortepianosta.

Lisatiedon saanti padhenkilosta.

Tietoa vanhoista soittimista.

8. Mozart ldhdossa
konserttimatkalle.

Kolme viittaa, laukku, nuotteja.

(Pakataan matkalaukku.)
Viittojen esittely. Valitaan yksi
viitta matkalle mukaan.

Miten Mozart suhtautuu
matkaan ja millainen hdn on?
Mielikuvituksen kaytto
faktatietojen pohjalta.

© Heidi-Tuulia EKlund 2008
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5.-6. tunti
Aihe: Rokokoo ja Mozart.

Paatavoitteet: Tyylin ymmartaminen ja Mozartiin tutustuminen.

Mita?
Tilanne/ Jakso

Miten?
Tyétapa/ Roolit

Miksi?
Jakson tavoite

1. Mitd ndemme?

Tutustutaan Fragonardin
maalaukseen Keinu.

Tiedonsaanti rokokooajan
taiteesta.

2. Mozart konserttimatkalla.

Kirjoitetaan lehtijuttu ryhmassa
ihmelapsesta. Piirretdadn kuva
Mozartista.

Asioiden kasittely omassa
ryhmdssa.

3. Lehtijuttujen esittaminen.

Luetaan kaikkien ryhmien jutut.

Asioiden kasittely kokoaa
ryhman ajatukset.

4. Mozart konsertoimassa. Soitto
ilmasoittimilla.

Musiikkina W.A.Mozart
- sinfonia

- kamariorkesteriteos

- konsertto

Yksi ryhmista soittajiksi
konserttiin, yksi valitaan
Mozartiksi, joka soittaa solistina
tai toimii kapellimestarina
musiikin mukaan. Muut yleisona
ei- tai joo-asenteella, jotka
kuiskataan korvaan etukateen.
Muistellaan roolihahmot.
Mannheim, Pariisi, Rooma
esimerkiksi.

Konserttisalin seinat saapuvat
Mozartin ympdrille ja kuiskaavat
mielipiteensad Mozartin soitosta
ja konsertista.

Keskustelu.

Rokokookaytéksen
muistiinpalauttaminen, erilaisten
tunnetilojen ymmartdminen ja
konserttikdayttaytyminen.

Tunnetilojen ymmartaminen.

5. Ihmelapsi kasvaa aikuiseksi.

Luetaan tarina 21-vuotiaasta
Mozartista.

Lisatietoa paahenkilosta.

6. Kirje.

Mozart kirjoittaa kirjeen isalleen.

Erilaisten tunnetilojen kasittely ja
ymmartaminen.

7. Yonkuningattaren aaria.

Kuunnellaan aaria ja luodaan
kuva Mozartin ihannenaisesta.

Mielikuva Mozartin naisesta.

© Heidi-Tuulia EKlund 2008
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7.-8. tunti

Aihe: Mozartin perhe ja musiikki.
Paatavoitteet: Mozartin eldmaan tutustuminen ja tunteiden kasitteleminen.

Mita?
Tilanne/ Jakso

Miten?
Ty6tapa/ Roolit

Miksi?
Jakson tavoite

1. Pettymyksia.
Kateelliset pariisilaiset.

Luetaan pettymyksid-osio.
Tehdaan kuvapatsaita. Aiheina:
rikkaus, lahjakkuus, ylpeys ja viha.

Tunnetilojen kasittely ja
ymmartdaminen.

2. Konstanze.

Katsotaan kuvia Konstanzesta.
Luetaan avioliitto-osio ja kirjoitetaan
rakkausruno Konstanzelle.

Lisatietoa padhenkilosta ja hdanen
elamastdan.

3. Ryosto Seraljista.
Konstanze paaroolissa.

Musiikki - W.A. Mozart: Entfiihrung
aus dem Serail, alkusoitto.

Kuunnellaan W.A. Mozartin
RyostoSeraljista-oopperan
alkusoitosta Konstanzen teema.
Luetaan rakkausrunot.

Tutustutaan Mozartin rakkauteen
musiikin ja runojen kautta.

4, Still-kuva Mozartin perheesta.

Rakennetaan ryhmissa still-kuvat.
Katsotaan kuvat.

Mielikuvituksen kdytto.

5. Tarina menestysta ja surua.
Muutaman sekunnin performanssi.

Luetaan tarina. Luodaan ryhmissa
liikkeelld ja danelld surullinen
tapahtuma Mozartin kodista.
Keskustelu.

Suru ja sen aiheuttamien
tunnetilojen ymmartaminen.

6. Don Giovanni.
Voidaan jéittdd pois.

Tehdddn musiikista lyhyt
improvisaatio. Mitd musiikissa
tapahtui? Keitd henkiléitd?

Musiikin ja tarinan yhdistéminen.

7. Kuoleman tanssi.

Musiikki - W.A. Mozart: Requiem,
osa Dies irae.

Tehd&dan ryhmissa kuoleman tanssi
ilman musiikkia. Tanssissa yhdella
kdytossa musta viitta, sauva ja
naamio. Esitetaan tanssit ilman
musiikkia ja sitten musiikin soidessa
taustalla.

Musiikillinen ja tanssillinen tarinan
kerronta ja sen keksiminen.

8. Kuolema kolkuttaa ovelle.

Luetaan tarinasta osa Kuolema
kolkuttaa ovelle. Taustalla hiljaa Dies
irae.

Tietoja pdahenkilon viimeisista
ajoista.

9. Hautajaiset.

Musiikki - W.A.Mozart:
Requiem, osa Lacrymosa.

Asetetaan Mozartin viitta,
kuolinnaamio ja kukat poydalle.
Sammutetaan valot. Sytytetdan
kynttild. Seisotaan Mozartin haudan
ddressa. Taustalle Lacrymosa
soimaan, pysdytetddn kohtaan,
johon Mozart saveltamisensa lopetti.
Kuunnellaan sitten myos
Siissmayerin saveltama loppu.

Kaunis ja vaikuttava paatos
draamaprosessille.

10. Vapaa keskustelu.
Sammutetaan kynttila.

Oppilailla on mahdollisuus kertoa
omista kokemuksistaan rauhassa.

Kokemusten ja tunteiden jakaminen.
Palautteet.

© Heidi-Tuulia EKlund 2008
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LIITE 4

PRETEKSTI MOZART-DRAAMAPROSESSILLE
(koonnut Kari Rydmanin radiosarjasta ja Becker&Schickhausin teoksesta Heidi-Tuulia

Eklund 2005-2007)

LAPSUUS

Salzburgissa syntyi vuonna 1756 poika, joka sai kasteessa nimen Johannes Chrysostomus
Wolfgangus Theophilus. Wolfelin isa oli tunnettu muusikko ja soitti viulua arkkipiispan
orkesterissa. Myohemmin isd Leopold toimi tuon orkesterin kapellimestarina ja

hovisaveltdjana.

[sd opetti Wolfelin sisarta Nannerlia paivittdin soittamaan cembaloa. Wolfl kuunteli
lattialla isdnsd ja sisarensa soittamaa musiikkia ja vertaili kuulemaansa maton eri
vdreihin. Kolmivuotiaana hén istui jo klaveerin ddressa tapailemassa sointuja ja hdanen
kirkas aanensa kaikui aina iloisena. Kun Wolfl oli neljan vuoden ikdinen, isa alkoi opettaa

hanelle klaveerinsoiton alkeita ja puoleksi leikillaan saveltamistakin.

Salzburgilainen hovitrumpetisti Andreas Schachtner kertoo Nannerlille:” Kerran ldhdin
herra isdanne kanssa jumalanpalveluksen jdlkeen hanen luokseen, ja loysimme

nelivuotiaan Wolfgangerlin askaroimasta sulkakyna kadessa.

ISA: Miti siné teet?

WOLFGANG: Pianokonserttoa, ensimmainen osa on melkein valmis.
ISA: Katsotaanpas.

WOLFGANG: On viela kesken.

ISA: Katsotaan, se on varmasti hieno.

[sd otti nuotit hdneltd ja naytti tuhruisia nuotteja, jotka oli enimmakseen kirjoitettu
levinneiden mustetahrojen sekaan. (Pikku Wolfgangerl kastoi sulkakynan
osaamattomuuttaan aivan mustepullon pohjaan, ja siksi siitd valui mustetahra heti kun se
kosketti paperia, mutta han jatkoi paattavaisesti, pyyhki tahran kimmenella pois ja jatkoi

kirjoittamista.) Ensin nauroimme tuolle ndenndiselle tuherrukselle, mutta sitten isanne
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kiinnitti huomionsa padasiaan, nuotteihin, savellykseen, han katsoi pitkaan liikuttamatta
nuottilehted, lopulta kaksi kyynelta valui hanen silmistidan, kaksi riemun ja ihastuksen
kyyneltd. Katsokaa, herra Schachtner, han sanoi, miten kaikki on kirjoitettu oikein ja
sdantdjen mukaan, mutta ei siitd ole mitddn apua, koska tdma on niin tavattoman vaikea,

ettei kukaan ihminen pystyisi tatd soittamaan.”

Wolfl oppi tehtdvansa niin helposti, ettd hdn jo kuusivuotiaana sdvelsi menuettoja,

sonaatteja ja vieldpa konsertonkin.

Wolfelilla oli herkka korva. Han saattoi erottaa, milloin erds hdnen isdnsa ystavista oli
virittdnyt viulunsa liian matalaksi. Musiikki oli hdnelle yhta luonnollista kuin muille

hengittdminen.

MATKAT IHMELAPSENA

Havaittuaan molempien lastensa harvinaiset taipumukset, Leopold-isd paatti nayttaa
lapsiaan koko Euroopalle. Niinpa laaja konserttikiertue johdatti Wolfelin Euroopan
huomattavimpiin konserttisaleihin ja kuninkaallisiin hoveihin. Matkusteltiin Miinchenin
kautta Wieniin, sieltd Eteld-Saksan halki Pariisiin, edelleen Lontooseen, josta palattiin

kotiin Alankomaiden, Saksan ja Sveitsin tietd. Matka kesti nelja vuotta.

Frankfurtissa Wolfl piti ihmeellisen konsertin. Paikallinen sanomalehti kirjoittaa: "Han
soittaa viulukonserton ja sdestdad pianolla sinfonioita, koskettimien ollessa vaatteella
peitetyt, yhtd helposti kuin jos hdan ndkisi ne edessain; han mainitsee nimelta kaikki
savelet, jotka hdnelle soitetaan yksin tai sointuina, pianolla tai milld muulla soittimella
tahansa, kuten esimerkiksi kelloilla tai laseilla. Lopuksi hdn improvisoi klaveerilla ja

uruilla niin kauan kuin halutaan ja missa savellajissa tahansa.”

Seitsemdnvuotiaana Wolfelin ensimmadiset sdvellykset julkaistiin Pariisissa. Ne olivat
viulusonaatteja. Tastd vuodesta 1763 voidaankin hdnen varsinaisen saveltdjan
toimintansa katsoa alkaneen. Lontoossa Wolfl valloitti Johann Christian Bachin syddamen,

hdn esiintyi useita kertoja Vauxhall Gardensissa ja herdtti suurta ihmetystd ja
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hammastysta yleisdssa. Salzburgiin Wolfelin perhe palasi kolme vuotta my6hemmin. 10-

vuotiaana Wolfl sdvelsi ensimmaisen oopperansa La finta semplice, joka oli tilausteos.

Wolfelin ollessa 12-vuotias perhe matkusti Italiaan ensimmadisen kerran. Roomassa
Wolfelin musiikkinerous nayttaytyi kerrassaan ilmiomaisella tavalla. Wolfl oli Roomassa
Vatikaanissa piinaviikon aikana kuuntelemassa Allegrin sdveltdamaa kuuluisaa Miserere-
kuoroteosta. Tuota teosta ei saanut muualla eikd muulloin esittda. Tasta oli paavin

madradys. Teoksen ainoaa kappaletta sailytettiin visusti Vatikaanissa lukkojen takana.

"Kaikki jdljentamisyritykset oli pannaan julistamisen uhalla kielletty!”

Mutta Wolfl, kuultuaan savellyksen vain yhden ainoan kerran, palasi kotiin ja kirjoitti sen
kokonaisuudessaan nuottipaperille. Paavi sai vihia tasta ja kutsui Wolfelin luokseen. Sen
sijaan, ettd paavi olisi julistanut Wolfelin pannaan, han olikin hukuttaa hanet ylistyksiin
ja antoi hanelle kauniita lahjoja. Muutamia kuukausia my6hemmin Wolfl sai paavilta

Kultaisen kannuksen kunniaristin.

KUVA MOZARTISTA

Mozart oli lyhyt ja hoikka. Vaikka hdnen paansa oli vartaloonsa verrattuna hieman liian
suuri, hdnen sopusuhtaiset piirteensa tekivat hanet hyvin miellyttdvan nidkoiseksi. Hinen
tukkansa, josta han oli ylped, oli hyvin tuuhea ja runsas. Hinen ilmeensa oli naisellisen
lemped ja hdnen silmansa puhuvan ilmeikkaat. Mozart oli pikkuseikkoja myo6ten aina
hyvin pukeutunut. Han esiintyi usein pitseissa ja jalokivissa ja kdytokseltaan viehattavana
han teki miellyttavan vaikutuksen kaikkiin, joiden kanssa joutui tekemisiin. Vaikka hin

oli luonteeltaan sulkeutunut, han rakasti hauskaa seuraa. Lisaksi han rakasti tanssia.
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THMELAPSI KASVAA AIKUISEKSI

Wolfl, joka nyt 21-vuotiaana tunnettiin paremmin nimelld Wolfgang Amadeus Mozart, ei
ollut endd mikadn ihmelapsi. Han oli tullut miehen ikdan. Aiemmin musiikkimaailma oli
tuhlannut ihailuaan pienelle nykerdnenaiselle pojalle, joka osasi suorittaa ihmeellisia
musiikillisia taiturindytteitad. Nyt aikuisend miehend han oli menettinyt vetovoimansa.
Mozart yritti saada vakituisen aseman hovissa, mutta hdnen pyyntonsa kaikuivat
kuuroille korville. Nama pettymykset eivat kuitenkaan masentaneet Mozartin valoisaa

mielta

Mozartin ensimmadinen rakkauden kohde oli hdanen serkkunsa Basle. Myéhemmin Basle
kuitenkin unohtui, kun Mozart asuessaan Mannheimissa erddassia muusikkoperheess3,
liehitteli ensin Rosaa, perheen tytartd, ja sitten myohemmin Aloysia Weber-nimista
laulajatarta. Mozart ajatteli vakavasti avioliittoa Aloysian kanssa, mutta isid-Leopoldin
kirjeet saivat hdnet uskomaan, ettd naimisiinmeno oli viisaampi siirtda siksi, kunnes

Mozart oli hankkinut itselleen toivomansa aseman hovissa.

PETTYMYKSIA

Taynna suunnitelmia Mozart lahti Pariisiin, jossa kohtasi sielldkin pettymyksia.
Ensimmadinen ndista oli didin kuolema. Mozart menetti parhaan tukijansa ja auttajansa.
Lisdksi Pariisissa hdan tormasi henkil6ihin, jotka olivat kateellisia hanen ilmiomadisen
lahjakkuutensa takia. Mozart sai ainoastaan pienia savellystilauksia eika han voinut tulla
noilla pienilla tuloilla toimeen. Han pdaatti palata Mannheimiin ja mennd naimisiin
rakastamansa Aloysian kanssa. Suureksi hammastyksekseen ja noyryytyksekseen Mozart
havaitsi kuitenkin pian, etta Aloysia oli unohtanut hanet niin taydellisesti, ettei enda edes
tuntenut hanta. Unelma toisensa jalkeen sarkyi ja pettymyksia tulvi tulvimalla. Han palasi

Salzburgiin, kaupunkiin, jota han inhosi yha enemman ja savelsi mollisdvyisia teoksia.
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AVIOLIITTO

1780 Mozart saveltdd ensimmadisen vakavan oopperansa ja hdan padsee pois Salzburgista.
Mozart katkaisee kaikki suhteensa tyonantajaansa Salzburgin arkkipiispaan ja asettuu
vakituisesti Wieniin. Wienissa hdn tapaa Aloysian sisaren Konstanzen ja menee hianen
kanssaan naimisiin. Rakastunut Mozart saveltaa keisari Josef II:1le laulundytelman Ryo6sto
Seraljista, jonka paahenkild on sopraano nimeltddan Konstanze. Avioliitto innostaa
Mozartia sdveltamdan lisda oopperoita ja seuraavasta nimelta Figaron haat tuleekin suuri
menestys. Ndyttelijit ja soittajat ovat innoissaan. Huumaantuneina riemusta he huusivat

yha uudestaan ja uudestaan: "Bravo, mestari! Kauan elak66n suuri Mozart!

MENESTYSTA JA SURUA

Kaiken timan keskelld Mozartien elaimdssa on ollut raskaita vastoinkdymisia. Hinen pieni
poikansa Raimund kuoli vain kolmen kuukauden ikdisend. Mozart vaipui lohduttoman
surun valtaan ja eli hyvin niukoissa oloissa. Konstanze-vaimokin sairastui luultavasti liian
niukan ravinnon vuoksi. Mozart kirjoitti sddlid herattdvid kirjeitd kustantajilleen,
ystavilleen ja tuttavilleen pyytden heiltd pienia lainoja helpottaakseen rahavaikeuksiaan.
Wolfl ja Konstanze saivat kaiken kaikkiaan kuusi lasta, joista nelja kuoli hyvin nuorena.
Naiden koettelemusten keskelldkin Mozartin kynadstd Kkirposi unohtumattomia
mestariteoksia. oopperat Don Giovanni ja Taikahuilu jatkoivat Mozartin
unohtumattomien mestariteoksien linjaa. Oopperoiden lisdksi Mozart savelsi sinfonioita,

jousikvartettoja ja monia konserttoja soolosoittimille.

KUOLEMA KOLKUTTAA OVELLE

Viimeisen teoksensa Mozart savelsi salaperdisissa olosuhteissa. Vuonna 1791 Mozartien
ovelle kolkutti erds naamioitu, harmaisiin pukeutunut muukalainen. Tuo muukalainen
pyysi hdnta sdveltdmddn requiemin, sielunmessun. Muukalainen oli rikas, musiikkia
omalla tavallaan harrastava aatelismies, joka usein tilasi suurilta saveltdjilta teoksia.

Ndma hidn myéhemmin julkaisi omalla nimellddn. Tavatessaan muukalaisen Mozart oli
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vakavasti sairaana. Han kuvitteli, ettd tima muukalainen oli toisesta maailmasta lahetetty
sanansaattaja, jonka tehtavaksi oli annettu ilmoittaa, ettd Mozartin oli nyt aika saveltaa
oma sielunmessunsa. Tuo muukalainen kummitteli Mozartin kuumehoureisissa
ajatuksissa, han savelsi messuaan Kiireisesti, kieltdytyi unesta ja ruuasta saadakseen
teoksensa valmiiksi ennen kuin olisi liian myo6hdistd. "Tunnen, ettd hetkeni on koittanut.
Se on juuri nyt. Olen jo kuoleman maassa. Paiatin hautauslauluni. En saa jattaa sita
kesken!”, Mozart kirjoitti erdalle ystavdlleen. Mozart 16ydettiin kirjoituspdytdnsa daresta
tajuttomana ja kannettiin vuoteeseen. Paikalle kutsuttu ladkari ilmoitti Mozartin
viimeisten paivien olevan pian kasilla. Mozart pyysi oppilastaan Siissmayeria saapumaan
ja antoi hanelle tarkat ohjeet, kuinka requiem oli sdvellettdva valmiiksi. Joulukuun
viidentend 1791 han sanoi jadhyvaiset perheelleen ja hetken kuluttua han oli kuollut.
Mozartin ruumis siunattiin eradassa Tapanin-kirkon kappelissa ja haudattiin kdyhien
joukkohautaan. Konstanze-vaimo tiedusteli myohemmin miehensa hautapaikkaa, silla

naiset eivat tuohon aikaan saaneet osallistua hautajaisiin, mutta sita ei enda loytynyt.
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LIITE 5

MOZART-DRAAMAPROSESSISSA KAYTETTYJEN AANITTEIDEN
LUETTELO

Bach, Johann Sebastian. Orkesterisarja h-molli BWV 1067: Menuetti - The English
Concert, joht. Trevor Pinnock (DG 427 112)

Enya. Watermark. Paint the Sky with Stars. The Best of Enya tai jotain muuta
rauhoittavaa musiikkia nuorten maailmasta.

Mozart, Wolfgang Amadeus. Don Giovanni.

Mozart, Wolfgang Amadeus. Entfiihrung aus dem Seralil.

Mozart, Wolfgang Amadeus. Pianosonaatti nro 11. Marcia alla turca. es. Jeno Jando.
(Naxos 8.550647)

Mozart, Wolfgang Amadeus. Twelve Variations in C major on "Ah, vous dirai-je, Maman”
K 265 (300e), es. Ronald Brautigam, fortepiano. (Globe 5087)

Mozart, Wolfgang Amadeus. Sinfonia nro 40, KV 550: 1.0sa.
Mozart, Wolfgang Amadeus. Requiem.

Mozart, Wolfgang Amadeus. Die Zauberflote. Aria des Koéningin der Nachts “Der holle
Rache”, es Opernhaus Ziirich. Teldec 242716-2.

Nightwish. 2002. Bless The Child. Century Child. Helsinki: Spinefarm Records. Ranka
Publishing. (spil49sp-0184592) tai jotain muuta aktiivista musiikkia nuorten

maailmasta.



