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1 Johdanto

Olen musiikin perusteiden opettaja. Tydssédni olen jatkuvasti yrittdnyt yhdistdd opetetta-
van materiaalin jollakin tavoin sellaiseen toiminnallisuuteen, jonka olen kisittédnyt pal-
velevan kaytdnnon muusikkoutta. Toisin sanoen, haluan tarjota oppilailleni sellaisia
tyOkaluja, joita he voisivat hyodyntdd omassa musiikillisessa toiminnassaan ja ajattelus-
saan. Oppilaiden jo omaksuttu osaaminen ja tieto kuten soittotaito sekd henkilokohtai-
nen musiikkisuhde ovat olleet mielesténi luontevia ldhtdalustoja uusien taitojen opette-
luun mupe-tunneilla. Téllainen ajattelu on johtanut pohdintoihin musiikin perusteiden
asiasisiltojen suhteesta kidytdnnon taitoihin. Millaisia taitoja muusikko tarvitsee ja mil-
laisista osista ndmad taidot rakentuvat? Onko musiikin perusteiden oppiaineen sisdllot

suorassa yhteydessa ndihin taitoihin?

Laulaminen, soittaminen, musiikkiliitkunta sekd musiikista keskusteleminen ovat olleet
mupe-tuntieni keskeisid tydtapoja. Taten oma nidkemykseni muusikon keskeisistd tai-
dosta on, ettd hidnen tulee osata vilittdd musiikillisia ideoitaan muille muusikoille lau-
lamisen, soittamisen, litkkeen sekd puheen keinoin. Nama ovat siis ne toiminnan tavat,
joilla muusikko on vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa. Seuraava kysymys on,
millaisia musiikillisia ideoita muusikko valittdd? Oma kokemukseni mupe-tunneilta on,
ettd silloin kun edelld mainittuja tyotapoja on leimannut oppilaiden omien musiikillisten
ideoiden vilittdiminen, heiddn tuntiaktiivisuutensa sekd motivaationsa on ollut tavallista
korkeampi. Tdmén johdosta olen yhd enenevéssd madrin kdyttdnyt tunneillani oppilai-
den luovuutta korostavia tydmenetelmid. Myoskin taiteen perusopetuksen opetussuunni-

telma (TPOPS) korostaa oppilaiden oman luovuuden tukemista opetuksessa.

Pedagogina olen kuitenkin kokenut luovien tydtapojen kdyton musiikin perusteiden
tunneilla haastavana. Mité luovilla tyGtavoilla edes tarkoitetaan? Toiminnan kontekstis-
ta riippuen, luova musiikillinen toiminta voi olla sdveltimistd, improvisointia, musiikil-
lista keksintdd, sovittamista, sanoittamista, tulkitsemista jne. Yhteistd ndille maaritelmil-
le ja toiminnoille on kuitenkin se ndkemys, ettd musiikillinen toimija hyodyntidd omia
taipumuksiaan ja valmiuksiaan musiikillisen materiaalin tydstimisessd. TPOPS:ssa mu-
siikin perusteiden yhdeksi oppisisdlloksi madritellddn sdveltiminen. Tamd on sindnsd
mielenkiintoista, silli oma musiikinteorian opettajakoulutukseni ei juurikaan valmenta-
nut minua hyodyntiméain esimerkiksi sdvellyskasvatusta musiikin perusteiden yhtena

tyOtapana. My0Oskin mupen oppikirjat ovat usein tehtivérakenteiltaan sellaisia, ettei nii-



den yhteydessd voi oikeastaan puhua oppilaan kannustamisesta luovuuteen kuin kor-
keintaan marginaalisella tasolla. Misté luovia tyGtapoja hyodyntidvé pedagogi saisi tukea

tyolleen?

Viime vuosina mupe-opetuksen pedagogiikka on ollut voimakkaasti esilli musiikin-
opettajien seminaareissa ja koulutustilaisuuksissa. Suomen musiikkioppilaitosten liitto
(SML) vietti musiikin perusteiden teemavuotta 2011-2013, jossa tavoitteena oli tukea
musiikkioppilaitoksissa tyOskentelevid opettajia sekd alan opettajakoulutusta vastaa-
maan musiikkiopistotyon ajankohtaisiin haasteisiin ja uudistumistarpeisiin (SML 2015).
SML julkaisi my6s musiikin perusteiden siséltdd ja tasosuoritusohjeita kisittelevén op-
paan vuonna 2013. Musiikinteoria- ja sdveltapailupedagogit ry (Mutes ry) on jarjestdnyt
niin ikdin luovuusaspektit huomioivaa Muuttuva musiikinteoria -tdydennyskoulutusta

joka toinen vuosi muiden mupe-opetusta kidsittelevien seminaarien liséksi.

Toisaalta, musiikin perusteet ndyttdytyviat sekd opetusmenetelmien ettd oppikirjojen
sisdltojen valossa nojaavan edelleen vahvasti mupea edeltdneisiin musiikinteorian seka
sdveltapailun oppiaineiden opetustraditioihin, jossa opeteltava materiaali on jdsennetty
lineaarisesti eteneméén yksinkertaisesta aineksesta monimutkaisempaan. Milld tavalla
mupe-tunneilla tehty luova toiminta kuten sdveltiminen hahmottuu téllaista musiikki-
kasvatuksen osa-aluetta vasten? On kuitenkin muistettava, ettd usea mupe-opettaja hyo-
dyntdd oppikirjoja vain yhtend osana muuta opetusmateriaalia, kun taas toiset eivit kdy-
td oppikirjoja laisinkaan. Hyviksi havaituilla, usein oppilaitoskohtaisilla opetuskdytian-
noilla sekd kehitystyolld on toki mahdollisuus péddtyd mupe-opettajien yhteison jaetuksi
tiedoksi esim. sosiaalisen median vélitykselld. Pohdittavaksi kuitenkin jdi, millainen
rooli opettajakoulutuksella on musiikin perusteiden didaktiikan ajankohtaisuuden var-
mistajana: antaako koulutus tuleville opettajille riittiviat valmiudet hyodyntdd luovia

tyOtapoja musiikin perusteiden opetuksessa?

Saveltiminen osana musiikkikasvatusta, yleisemmin sidvellyskasvatus, on tilla hetkelld
laajan huomion ja mielenkiinnon kohteena suomalaisen musiikkikasvatuksen piirissé.
Hiljalleen 1970-luvulta alkanut luovien musiikillisten tydtapojen sisdllyttdminen musii-
kin perusopetukseen on levinnyt musiikinopetuksen monille eri tasoille. Lukuisat sidvel-
tdmiskasvatushankkeet ovat ldhentéineet musiikkikasvatettavia sekd ammattisdveltdjia.
Teknologian kehitys on mahdollistanut sen, ettd teoriassa (ja osin kdytdnndssdkin) jo-
kaisella nuorella voisi olla kdytossddn joko oma tai koulun tarjoama tietokone, jonka

musiikkiohjelmat tarjoavat matalan kynnyksen sédveltdmiselle. Voidaan puhua jopa si-



vellystrendisté tai sdvellysrenessanssista. Musiikkikasvatuksessa luova musiikin tuotta-
minen ndyttdytyy nykyéédn ainakin pedagogisen retoriikan tasolla yhtend musiikillisena
tyOskentelytapana muiden joukossa musiikin varhaiskasvatuksesta aina ammattiopintoi-
hin asti. Musiikin perusteiden opettajakoulutuksen seké saveltdmiskasvatuksen ajankoh-
taisesta kehityksestd huolimatta oppilaiden sdveltdmisen rooli musiikkioppilaitosten
mupe-pedagogiikassa on edelleen epédselvd. Opetussuunnitelman perusteet, tasosuori-
tusohjeet sekd mupe-oppikirjat antavat varsin viljat raamit sekd hataran ohjeistuksen
sdvellyskasvatukselliseen toimintaan. Em. seikat ovat kisilld olevan tutkielman 1dhto-

kohdat.

Seuraavat kysymykset ovat ohjanneet tutkimukseni kulkua: mitkd ovat TPOPS:n ja
SML:n asetuksien sekd ohjeiden kisitykset sdveltimisestd ja luovasta musiikillisesta
toiminnasta yleensdkin?; ovatko luovat ty6tavat, tarkemmin sédvellykselliset toimintata-
vat, luonteeltaan sellaisia, ettd niiden avulla voidaan harjoitella musiikin perusteiden
oppiaineen asiasisdltdja?; mitd musiikin perusteiden opettajan tulisi tietdd sdveltdmisen

pedagogiikasta?

Mikili sdveltiminen kisitetddn musiikkikulttuuria uudelleenluovana kaytéintond, miten
musiikin perusteiden aihesisdllot ndyttiytyvat tatd ndkemystd vasten? Kuka méarittdd ne
rakenteet, joiden pohjalta sdveltimiskasvatus alkaa? Jos musiikkiopisto-opetuksen yh-
tend periaatteena on oppilaiden luovuuden korostaminen, voi musiikin perusteet saada
merkittivimmaén kasvatuksellisen roolin kuin pelkkénd tukiaineena instrumenttiopin-
noille sekd yhteismusisoinnille. Mupe-opinnoilla on potentiaali kasvattaa oppilaista it-
sendisid ja kriittisid musiikillisia yksiloitd, jotka toiminnallaan uusintavat musiikkikult-

tuuria sen kopioimisen sijaan.

Tutkimukseni on tapaustutkimus ja se rakentuu syksylld 2013 tekemini opetuskokeilun
ympidrille, jossa kahden mupe-ryhméan péadsidintdisend tuntitydoskentelytapana oli sivel-
tdminen ja sen ympdrille suunnittelemani oppisiséllot. Taméan opetuskokeilun viitekehys
rakentui TPOPS:ssa maédritellylle oppilaan oppimista selittdvélle nikemykselle, joka
perustuu pragmatistiselle tietokdsitykselle. Tdmén kdsityksen mukaan oppija rakentaa
suhdettaan maailmaan toimintansa kautta. Koska musiikin perusteiden oppiaineessa
keskeisessd roolissa ovat kdytdinnon muusikkouden vaatimat taidot, tarkastelen téssa
tyOssé taidon kasitettd pragmatismin nidkokulmasta. Myds sdveltdminen néyttiytyy tilla
tavoin niin ikdén taidollisena toimintana, jossa toimija rakentaa suhdettaan soivaan mu-

siikilliseen adneen.



Teoreettinen viitekehykseni rakentuu siis niistd ldhtokohdista, jotka TPOPS sekd SML:n
tasosuoritusohjeet antoivat sévellyspainotteiselle opetuskokeilulleni. Néitd 1dhtokohtia
tarkastelen pragmatistisen tieto- ja kokemuskésityksen ndkokulmasta. Séveltdmistd ka-
sittelen luovana toimintana, jonka prosesseissa toimija hyodyntdd laajenevaa sekd sup-
penevaa ajattelua. Lisdksi luon katsauksen erilaisiin sdvellyspedagogisiin tyokaluihin
suhteessa musiikin perusteiden oppiaineeseen. Tutkielmani tulososio koostuu opetusko-
keiluni raportista, jossa kerron seki tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden ettd opetta-
jan kokemuksia sdveltdmisen kayttdarvosta musiikin perusteiden aihesisdltdjen opette-
lussa. Lopuksi pohdin sdveltdmiskasvatuksen yleistd roolia musiikkikasvatuksen kenttda

vasten seka késittelen joitakin mahdollisia jatkotutkimusaiheita.



2 Musiikin perusteet

Tassd teorialuvussa tarkastelen valtakunnallista musiikin laajan oppimadrdn mukaista
opetussuunnitelmaa sekd musiikin perusteiden tasosuoritusohjetta. Esittelen musiikin
perusteiden oppiaineen keskeisid sisdltojd sekd selvitdn millaiset 1dhtokohdat opetus-
suunnitelmat sekd suoritusohjeet antavat mupe-tuntien savellyspedagogiikalle. Lisdksi
luon katsauksen mupen aihesiséltdihin ja tavoiteltavaan osaamiseen erityisesti taidolli-
sesta ndkokulmasta. Tdtd ndkokulmaa erittelen tarkemmin pragmatistisen tietokéasityk-

sen valossa luvussa 3.3.

Musiikin perusteiden oppiaineen oppisisdltdja sekd opetuskiytintdjd on tutkittu jo jon-
kin verran TPOPS:n opetussuunnitelmauudistuksen jélkeisind vuosina (2002—). Lotta
Iloméki on tutkinut pianistien sdveltapailua toiminnallisesta nikokulmasta (2011) ja
Leena Unkari-Virtanen on tarkastellut musiikinhistorian opiskelusta ja opettamisesta
heuristisesta ndkokulmasta (2009). Tutkielmia on tehty mm. mupe-opettajien pedagogi-
sesta ajattelusta suhteessa opetuksen suunnitteluun (Helve 2010), opetuskéyténteistd ja
vuorovaikutuksesta (Jimsd 2013) sekd musiikin teorian ja pianonsoitonopetuksen integ-
roitumisesta (Ertolahti 2007). Lisédksi ajankohtaisia musiikin perusteiden opetuskdytin-
teitd kehittdvid hankkeita on ollut muutamia, niistd mainittakoon tdssd musiikin perus-
teiden teemavuosi 2011-2013 (SML 2015) sekd Klaavi-hanke (Pohjois-Karjalan am-
mattikorkeakoulu 2012).

2.1 Taiteen perusopetuksen musiikin laaja oppimaara

2.1.1 Musiikin perusteiden sisalto

Opetushallituksen Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppiméédran (TPOPS) ope-
tussuunnitelman perusteiden mukaan "musiikin perusteiden siséltdalueet ovat musiikin
luku- ja kirjoitustaito, musiikin hahmottaminen sekd musiikin historian ja tyylien tun-
temus" (OPH 2002, 9). Liiteosassa tarkennetaan, ettd kyseiset sisdltdalueet kattavat va-
hintddn musiikinteorian, sdveltapailun ja musiikkitiedon peruskurssien silloisen Suomen
musiikkioppilaitosten liiton (SML) kurssisuoritusvaatimuksien mukaisen oppiaineksen
(emt. 17). Kéytdnnossé siis SML tarkentaa esim. tasosuoritusohjein (SML 2005; 2013)
TPOPS:ssa esitettyjd sisdltoalueita. Vuoden 2002 TPOPS:ssa painotetaankin pikem-



minkin musiikin kasvatuksellista seké kulttuurillista merkitystd soitin- tai ainekohtaisen

pedagogiikan sijaan. (Iloméki & Holkkola 2013, 206).

Oppilaan osaamista TPOPS opetussuunnitelman perusteet maarittdd seuraavasti: "Mu-

siikin perustason opintoihin siséltyvit musiikin perusteet suoritettuaan oppilas

* osaa laulaa ja kirjoittaa duuri—-molli-tonaalisia melodioita

* hallitsee monipuolista ohjelmistoa

* on harjaantunut rytmin hahmottamiseen

* osaa tuottaa ja tunnistaa tavallisimpia lopuketyyppejé ja harmonioita

* tekee itse sdestyksid ja sdvellyksid sekd mahdollisuuksien mukaan
hyodyntéé oppilaitoksen tarjoamaa tietotekniikkaa opiskelussaan

* tuntee oman musiikinlajinsa keskeisid tyylisuuntauksia, ilmiditd ja
soittimistoa

* on saanut valmiuksia kdytdnnon muusikkouteen." (OPH 2002, 9-10)

Téassd opetussuunnitelmassa tavoitellaan siis monenlaisia tietdmisen tapoja, toiminnalli-
suutta, kehollista ja sanatonta tietdmistd, enkultraatiota sekd mahdollisuuksia reflektiivi-
seen keskusteluun. Ennen titd musiikin perusteiden edeltdjien eli musiikinteorian, sével-
tapailun ja yleisen musiikkitiedon siséllollinen osaaminen maérittyi 1dhinnd kurssitasoi-
hin sidottuihin musiikinteoreettisin termein ja sdveltapailutehtidvin. (Iloméki & Holkko-

la 2013, 206-207.)

Erilaiset tietdmisen tavat, toiminnallisuus, kehollinen ja sanaton tietiminen, enkultraatio
sekd mahdollisuus reflektiiviseen keskusteluun ovat luonteva osa sdvellyskasvatusta.
Toiminnallisuus ja kehollinen tietiminen hahmottuvat sdveltimistd tukevan musisoinnin
sekd erilaisten notaatiovilineiden tarkoituksenmukaisen kéyton kautta kun taas sanaton
tietdiminen ja enkultraatio sdvellystoiminnan tapoihin voidaan nédhdi toiminnan tapojen
reflektiivisend kehittymisend (kts. luku 4.3.2, sdveltdmisen apuvilineet sekd luku 3.3.1

pragmatistinen tietokésitys).

2.1.2 Oppimiskasitys

TPOPS:ssa (OPH 2002, 7) oppimiskisitys méadritellddn seuraavasti:

Opetus pohjautuu oppimiskésitykseen, jonka mukaan oppiminen on aktiivinen ja tavoitteel-
linen prosessi, johon yksilollisten ominaisuuksien ja motivaation liséksi vaikuttaa opiskelu-
ympdéristd. Opetuksessa otetaan huomioon, ettd oppilas valikoi ulkomaailmasta tulevaa in-
formaatiota aiemman tietorakenteensa perustalta, jasentdd sitd aikaisempien taitojensa ja
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tietojensa pohjalta ja rakentaa ndin kuvaa maailmasta ja itsestdén timéin maailman osana.
Vuorovaikutuk-sellisena ja tilannesidonnaisena musiikin oppiminen liittyy olennaisesti sii-
hen sosiaaliseen ja kulttuuriseen tilanteeseen, jossa se tapahtuu.

Tastd oppimiskasityksen kuvauksesta on erotettavissa seuraavat ndkemykset: oppiminen
on aktiivista, tavoitteellista, vuorovaikutuksellista ja kulttuurista toimintaa; oppijalla on
aiempia tietorakenteita, joiden perusteella ulkomaailman tietoa valikoidaan; maailmasta
saatu tieto jdsentyy aiemman taidon ja tiedon perusteella; tiedolla oppija rakentaa omaa

kuvaa maailmasta.

Lisaksi TPOPS:ssa todetaan:

Opetuksessa otetaan huomioon, ettd oppiminen on seurausta oppilaan omasta toiminnasta.
Opettajalla on siten keskeinen merkitys sekd oppilaan opiskelutaitojen ettd opiskeluympa-
riston kehittdmisessa sellaiseksi, ettd se mahdollistaa erilaisten oppilaiden edistymisen. Op-
pimisen séditelemisessd on tirkedd, ettd oppilas oppii tarkkailemaan omaa opiskeluaan ja
oppimistaan tiedostaen niihin sisdltyvit vahvuudet ja heikkoudet. (OPH 2002, 7.)

Oppimiskésitys tarkentuu seuraavasti: oppiminen on seurausta oppilaan toiminnasta;
oppimisympariston tulee mahdollistaa erilaisten oppilaiden edistyminen; oppilaan itse-
reflektio sddtelee oppimista. Opetussuunnitelman mukaan musiikin perusteiden oppi-
misympdristo tulisi suunnitella tukemaan oppilaan aktiivista roolia: "opiskeluympéris-
ton tulee antaa oppilaille mahdollisuus asettaa omat tavoitteensa, oppia tyoskentelemiin
itsendisesti ja yhdessd toisten kanssa sekd 10ytdd itselleen sopivia tydskentelytapoja"

(emt. 7).

Opetuksen tavoitteissa oppilaan omien valmiuksien ja taipumusten rooli korostuu:

Opetusta jirjestettdessd on otettava huomioon, ettd opintojen tavoitteet ovat musiikkikasva-

tuksellisia. — — Tavoitteissa painottuvat oppilaan musiikillisten kykyjen ja taitojen kehitté-
minen hidnen omista ldhtokohdistaan kédsin sekd musiikin eldmyksellinen kokeminen. (emt.
11.)

Edelld esitetyn TPOPS:n mukainen oppimiskisitys on siis yhdistelmé konstruktivisti-
sesta, kongnitiivisesta, situationaalisesta, toiminnallisesta sekd kokemuksellisesta oppi-
misndkemyksistd (kts. luku 3.2). TPOPS:n oppimiskisityksen korostaessa oppijan toi-
mintaa, aikaisempien kokemuksien merkitystd sekd oppimistilannetta hahmottuu se sel-
keimmin pragmatistiseksi tieto- ja oppimisndkemykseksi, jota tarkastelen ldhemmin

luvussa 3.3.
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2.2 SML:n tasosuoritusohjeiden tarkastelua

Suomen musiikkioppilaitosten liitto (SML) on laatinut musiikin perusteiden tasosuori-
tusohjeet helpottamaan musiikkioppilaitosten opetussuunnitelmatyotd. TPOPS:n ope-
tussuunnitelman perusteet antavat musiikkioppilaitoksille verraten vapaat kiadet jarjestaa
oma mupe-opetuksensa. Osittain tdstd syystd on seurannut monipuolistumista eri oppi-
laitosten kesken niin toimintatavoissa kuin arviointikriteereissd. SML:n tasosuoritusoh-
jeiden tarkoitus on mééritelld osaamisen taso, jonka kriteerit ovat mainittu TPOPS:ssa
(SML 2013, 2). Vihimmaisvaatimukset madrittdmalld SML:n tasosuoritusohjeet pyrki-
vit ohjaamaan musiikkioppilaitosten kédytdntdjen kirjoa siten, ettd opetus johtaisi va-
himmaisvaatimuksissa madiriteltyyn osaamiseen. Seuraavaksi tarkastelen kahta vii-
meisintd tasosuoritusohjetta (SML 2013; 2005) ja erittelen niiden siséltdjd musiikin

perusteiden sisédltoalueiden, toimintatapojen sekd oppimiskésityksien osalta.

2.2.1 Vuoden 2013 tasosuoritusohje

Tasosuoritusohjeen (SML 2013, 3—6) mukaan musiikkiopiston perustason sisdltdalueina

ovat:

1) Oppilas on saanut valmiuksia kdytdnnén muusikkouteen

2) Oppilas hallitsee monipuolista ohjelmistoa. Hén tuntee musiikinlajinsa
keskeisid tyylisuuntauksia, ilmi6ité ja soittimistoa

3) Oppilas on harjaantunut rytmin hahmottamiseen

4) Oppilas on harjaantunut melodian hahmottamiseen

5) Oppilas on harjaantunut harmonian hahmottamiseen

6) Oppilas on saanut valmiuksia sdveltimiseen ja improvisointiin

Siséltoalueita avataan opetuksen tavoitteiden, tuntitydskentelyn, arvioinnin sekd suori-

tuksen kéytdantojen osalta.

SML:n tasosuoritusohje ei madrittele oppimiskésitystd suoranaisesti, mutta se implikoi
joitakin oppimiseen liittyvid nikemyksid. Erityisen vahvana nayttaytyy kdytannonlidhei-
syys sekd musiikillisen toiminnan kautta tapahtuva oppiminen ja ymmaérryksen kehitty-
minen (vrt. praksiaalinen musiikkikasvatus, Elliott 2000; 1995). Oppimisen ldhtokoh-
daksi maéaéritellddn oppilaan oma musisointi; laulaminen ja soittaminen ovat keinoja se-
kd tutustua uusiin asioihin ettd soveltaa jo opittuja taitoja. "Laulamisen ja soittamisen

ilo" ndhdddn motivaation herdttdjdnd. Laulamisen katsotaan kehittdvén nuotinlukua ja
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sisdistd kuuloa kun taas instrumenttien kdyton ndhddén tehostavan oppimista ja luovan
perustaa kaytdnnonldheiselle musiikkisuhteelle. Musiikin perusteiden oppisisdltojen
katsotaan soveltuvan myds instrumenttiopetukseen sekd yhteismusisointiin. (SML 2013,

3)

Tasosuoritusohjeessa kuvatun musiikin perustason sisdllot ovat siis pitkélti toiminnalli-
sia: rytmid, melodiaa ja harmoniaa hahmotetaan perussykettd ilmentéen, laulaen sekd
soittaen. Ohjelmistoa ja tyylin tuntemusta opetellaan niin ikddn musiikillisen toiminnan
kautta (kuuntelu, laulu ja soitto). Myo0s kisitteellistd osaamista mééritellddn tasosuori-
tusohjeessa: kdytannon muusikkouden valmiuksien harjoittamisessa hyddynnetdin mu-
siikillisia merkityksid. Lisdksi oppilaalta edellytetddn musiikkityylien madrittelyyn tar-
vitaan tietoa, pulssin merkityksen ymmaértdmistd sekd musiikinteorian ja notaation pe-
rusteiden hallintaa. (emt. 3—6; vrt. TPOPS 2002, 9-10; Iloméki & Holkkola 2013, 206—
207.)

Opistotason sisédltokuvauksessa opetusta luonnehditaan musiikkildhtdiseksi siten, ettd se
perustuu esimerkkeihin ja tyOtapoihin, jotka ilmentdvit musiikin kdsityGtaitoa. Myos
oppilaiden erilaiset osaamisprofiilit ja oppimistavoitteet mainitaan: opetuksen pitdd vas-
tata "aktiivisten harrastajien" sekd "ammattiopintoihin pyrkivien" tarpeisiin. (SML
2013, 7.) Huomionarvoista on, ettd vasta opistoasteen siséltokuvauksien yhteydessa

oppilaiden osaamisprofiilit tunnustetaan "huomattavan erilaisiksi" (emt. 7).

2.2.2 Vuoden 2005 tasosuoritusohje

SML:n vuoden 2005 tasosuoritusten sisdltdjen ldhtokohtana on ollut kidytdnnén mu-
sisoinnin tarpeet. Musiikin perusteet ndhddén instrumenttiopintojen tukena seké elin-
ikdisen musiikkiharrastuksen yhtend edellyttdjand. Opetuksen siséltod ja toteuttamistapa
jarjestetddn oppilaiden tarpeet huomioiden opettajan ja oppilaitoksen painotuksien oh-
jaamana. Oppilaan omien l&dhtOkohtien toivotaan ohjaavan opintojen toteutustapaa,

etenkin alkuvaiheessa. (SML 2005, 2.)

Perustason siséltond madritellddn 1) musiikin peruskésitteet ja nuottikirjoitus; 2) rytmin
luku- ja kirjoitustaito; 3) melodian luku- ja kirjoitustaito; 4) harmonia ja ddnenkuljetus
sekd; 5) musiikin historiallinen ja tyylillinen tuntemus ja musiikillisten muotojen hah-

mottaminen (emt. 3).
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Tasosuoritusten sisdllossd sekéd suorituksissa on ndhtdvissd nuottikuvaan palautettavissa
olevan osaamisen painottaminen. Osattavia musiikinteoreettisia késitteitd luetellaan
sdvellajien, etumerkintdjen, intervallien, asteikkojen sekd sointujen osalta. (SML 2005,
3-7.) Toisaalta késitteiden ja merkintdtapojen muistutetaan olevan ensisijaisesti toimin-
nan apuvilineitd. Mielekkddn toimimisen kannalta olennaista on késitteiden kayttdyh-
teyden ymmartiminen. (emt. 3.) Tasosuorituksen liiteosassa painotetaan toiminnalli-
suutta, ts. "oppilaita aktivoivia tyotapoja". Oppisisélldissd sekd opetuksessa halutaan
painottaa musiikillisen toiminnan osaamista sekd ymmarrystd. Mekaanisen, toistavan ja

ulkoa opitun tiedon osuutta vihennetdén tietoisesti. (emt. 18.)

Muuta kaisitteellistd osaamista puolestaan luetellaan musiikinhistorian sekd tyylillisen
tuntemuksen yhteydessd. Opetuksen tavoitteena on "lisdtd oppilaan kykya kuunnella ja
kokea sekd auttaa hintd muodostamaan musiikillisia mieltymyksid ja tiedostamaan ja
perustelemaan niitd". (emt.7.) Opistotason sisélldissd tdhdédtdén suulliseen seka kirjalli-

seen argumentointikykyyn kuulluista seké analysoiduista sévellyksistd (emt. 14).

Saveltiminen ndhdddn osana monipuolista muusikkoutta (emt. 2). Séveltdmisen, sovit-
tamisen sekd improvisoinnin kiyttdarvo ndahddédn mahdollisena osasuorituksena esim.
melodian luku- ja kirjoitustaidossa (emt. 11, 24). Sovitus voi puolestaan olla harmo-

niatehtdvin suoritus (emt. 13).

2.3 Saveltaminen osana musiikin perusteita

TPOPS:ssa on joiltakin osin ndhtivissé viittauksia oppilaan sdveltdmisen hyddyntdmi-
seen musiikin perusteiden opetuksessa. Perustasolla sdestyksien ja sévellyksien tekemi-
nen on yhtend osaamiskriteerind (OPH 2002, 10). Opetuksen mahdollisina toteutusta-
poina mainitaan sévellys- ja sovitustyopajat (emt. 17). Musiikkiopistotasolla sdveltdmis-
td ja sovitusta ehdotetaan kéytettdvéksi musiikin historian ja tyylintuntemuksen opinto-
projektina (emt. 18). Vapaa sdestys mainitaan yhtend musiikin perusteiden tyGtapana
(emt. 18). Mikaili vapaa sdestys ndhdddn sovituksellisena sekd improvisatorisena kiytin-
tond, voidaan sen katsoa kuuluvan sdveltdmisen laajan mééritelmén piiriin (vrt. sidvel-

tdmisen madritelma luku 4.1).

Saveltimiskasvatuksellisesta ndkokulmasta TPOPS tunnistaa sdvellystoiminnan kéytto-
arvon osana musiikin perusteiden opintoja, muttei juurikaan madrittele sdvellystoimin-

nan luonnetta suhteessa muihin opintoihin: kuvauksista ei kdy ilmi, tulisiko sdveltimista
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hyodyntdéd perustasolla musiikinteoreettisten rakenteiden opetteluun, eri sivellysteknii-
koihin tutustumiseen vai oppilaan itseméédrdamisen sekd -ilmaisun kehittdmiseen (vrt.
sdveltdmisen pedagogiikkaa luku 4.3; Barrett 1998, 13; Kaschub & Smith 2009, 4). Mu-
siikkiopistotason mééritelméssd sdveltiminen rajataan selkedsti tiettyjen musiikkityy-
lisuuntien ominaispiirteiden tutkimiseen. Siten TPOPS antaa sdveltimisestd kahtalaisen
kuvan toisaalta jokseenkin maédritteleméttoména osana opintosuoritusta sekd toisaalta

hyvinkin kohdennetusta musiikillisen ymmaérryksen tyokalusta.

Edelld kuvattu TPOPS:n sdveltimisen méadritelmén ja kdyttdarvon yhtaikainen yleisyys
sekd suppeus voi jittdd huomioitta sdveltimistoiminnan intention niin sdvellystd ohjaa-
van opettajan kuin sdveltivdn oppilaankin osalta. Mikéli sdveltdmiselle ei miaritella
selkedd pedagogista intentiota, saattaa toiminta jaiddd merkityksettomiksi suhteessa
muuhun oppiainekseen. Toisaalta, mikéli sdveltimisen intentio on ennalta tarkkaan ra-
jattu, ei toiminnasta voida endd puhua oppilasldhtdisend. (Kaschub & Smith 2009, 55;

vrt. OPH 2002, 7.)

SML:n tasosuoritusohjeissa sdveltdminen on yhtend musiikin perustason siséltdéalueena.
Oman musiikin tekemisen katsotaan yhdistdvin, selkiyttdvin ja vakiinnuttavan opittuja
taitoja. Opetuksen tulee tukea oppilaan luovuutta ja ohjata hyddyntiméén oppimaansa
musiikillisten ideoiden toteuttamisessa. Oman musiikin tekemisen katsotaan olevan
mahdollinen tyotapa useilla opintojen osa-alueilla. (SML 2013, 6.) Luovaa musiikillista
tyOskentelyé esitetddn hyodynnettdvéksi lukuisissa opistotason suorituksissa ja toiminta-
tavoissa. Mm. rytmin, harmonian ja tyylien tuntemuksen harjoittamisen yhteydessa voi-
daan kéyttdd oppilaan omia sdvellyksid, sovituksia sekd vapaata sdestystd. (emt. 8-9,

11.)

Tosin kuin TPOPS:ssa, SML:n tasosuoritusohjeissa sidveltiminen taas ndhddin selke-
ammin yhtend musiikin perusteiden aihealueiden opettelukeinona. Toisaalta sdveltimis-
td ei ndhda itsendisend taitona tai keinona oppia uutta vaan pikemminkin muita musii-
killisia taitoja kokoavana toimintana. Siten jda epdselviksi, milld tavoin opetus voi tu-
kea oppilaan luovuutta ja ohjata titd hyddyntdméén oppimaansa sidveltimisessd, mikali
sdveltdminen rajataan tdlld tavoin korostetusti musiikillisten kdsitydtaitojen hiomiseen

(vrt. Barrett 1998, 13; Kaschub & Smith 2009, 55).

Saveltimisen pedagogista luonnetta osana musiikin laajan oppiméérin opetusta ja mu-

siikin perusteita on tutkittu jonkin verran. Illoméki (2013) on tutkinut Saveltijd musiik-

15



kiopistoissa -hankkeeseen' osallistuneiden siveltijien kokemuksia. Samaisessa hank-
keessa mukana ollut Ahvenjarvi (2013) on jatkanut sdveltimistyOskentelyn hyodynta-
mistd yleisen musiikkitiedon tuntityoskentelyssd. Kuoppamaiki (2010; 2013) on tutkinut
sdveltdmistd niin musiikin perusopetuksen kuin mupe-tuntien puitteissa mm. merkityk-
sentuoton sekd yhteisollisyyden nédkokulmasta. Muhonen (2010) on musiikin perusope-
tuksen saralla tutkinut ryhmaéléhtoistd sédveltimistd, tarkemmin sévellyttdmistd. Paljon
mediahuomiota saanut "Kuule, mina sivellin!" -projekti* on jo ollut muutaman tutkiel-

man tarkastelun kohteena (mm. Kyttidla 2014 sekd Tuomela 2013).

Vaikuttaisi siltd, ettd musiikin laajan oppimddran puitteissa tapahtuvaa siaveltdmistd ol-
laan ldhestytty mainittujen tutkimusten ja artikkelien perusteella joko ammattisdveltdji-
en toiminnan tarkasteluna kasvatuksellisessa ympéristossd tai sdveltdvien sidvellysko-
kemusten kuvaamisessa. Siten musiikin perusteiden tunneilla tapahtuvaa sivellystoi-
mintaa ei ole tutkittu mahdollisena mupen aihesiséltojen oppimisen yhtend tydtapana.
Lisédksi em. tutkimuksissa sekéd hankkeissa on jadnyt tutkimatta esim. luovien tydtapojen
problematiikkaa rajatun aiheen sisdllé tai toiminnan arviointia oppimistavoitteita vasten

(kts. luvut 4.3.3 ja 7.2).

2.4 Musiikin perusteet moniulotteisena taitona

TPOPS:n uudistamisen jélkeen musiikin perusteiden opinnoissa kéytettdvit tydmuodot
ovat monipuolistuneet erityisesti toiminnallisten tydtapojen osalta ainakin opsin tasolla.
Laulamisen rinnalle on otettu soittaminen, musiikkiliikunta seké erilaisia luovia musii-
kin tutkimisen tapoja kuten improvisointi, sdveltiminen ja sovittaminen (OPH 2002;

SML 2013; 2005).

Nykyisen opetussuunnitelman mukaan mupe-opetuksessa tihdatdan sithen, ettd perin-
teiset musiikin teorian opinnot, muodolliset tiedot, faktat, kisitteet seké teoriat kyettéi-
siin liittdimaidn mielekkadlld ja musiikillista ymmaérrystd edistidvélld tavalla toiminnalli-

siin tydmuotoihin (Iloméki & Holkkola 2013, 212; vrt. Davidson & Scripp 2000, 198).

! Séveltdja musiikkioppilaitoksessa -hankeessa ammattisiveltijit tekivit yhteistydtd musiikkioppilaitos-
ten kanssa erindisin tyotavoin vaihdellen sdvellyksen yksityisopetuksesta ohjattuun ryhmétydskentelyyn.
Hankeen jirjestdjind olivat Suomalaisen musiikin tiedotuskeskus (nykyisin Fisme) sekd Suomen musiik-
kioppilaitosten liitto.

% "Kuule, mini sdvelldn!" -projektin tausta-ajatuksena on, etti jokainen lapsi kykenee siveltiméin. Toi-
minnan tarkoituksena on toteuttaa lasten ja nuorten sdveltdmii musiikkia ilman erillistd sdvellysopetusta.
(kts. Tikkanen & Sintonen 2013.) Projekti on toteutettu Sibelius-Akatemian, Musiikkitalon, Helsingin
kaupunginorkesterin, Radion sinfoniaorkesterin, Suomen Kansallisoopperan sekd New York Philhar-
monic -orkesterin yhteistyona.
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Kéytannon kontekstista irrotetun tiedon onkin katsottu jaddvan helposti irralliseksi ja

merkityksettoméksi (Kuoppamiki 2010, 18).

Jo opetussuunnitelmankin tasolla mupe ndhdiin tukiaineena instrumenttiopinnoille ja
yhteismusisoinnille. Tdma ajatus on ollut yleinen esittimis- ja ohjelmistopainotteisessa
musiikkikasvatuksessa (vrt. esim. Elliott 1995, 259). Kuitenkin mupe-opinnot voivat
toimina alustana monenlaiselle jo itsessddn tavoiteltavalle toiminnalle ja osaamiselle.
Mm. yhteisollisyyden rakentaminen, musiikin kuunteleminen ja siitd keskusteleminen
sekd musisointi ilman instrumenttitekniikan haasteita voivat olla oppilaille merkittavia
musiikillisen toiminnan tapoja, joita instrumenttiopinnot tai yhteismusisointi eivit sel-

laisenaan tarjoa (Ilomiki & Holkkola 2013, 209; Kuoppamiki 2010, 18).

Koska TPOPS:n oppimis- ja tietokisitys nojaa vahvasti pragmatistiseen tietokéasityk-
seen, jonka mukaan merkityksellinen tieto ndyttaytyy ihmisen toiminnassa (kts. luku 3.
3.1), on térkedd eritelld sitd osaamista, mitd mupe-opinnoilla tavoitellaan (OPH 2002,
9). Musiikin kirjoitus- ja lukutaito késittda siis kyvyn kokea notaation keinoin ilmaistuja
merkkejd "soivana" ilmioné (vrt. [loméki 2011, 65-72). Musiikin hahmottaminen kisit-
td4 monia toiminnallisia kykyjd: litkkumista, pulssin ilmaisemista jne. Musiikin histori-
an ja tyylien tuntemus on osaltaan enkultraatiota sekd kykyd hahmottaa musiikkikult-
tuuriin liittyvid kdytintdjd kulttuurisesta seké historiallisesta nikokulmasta®. Tutkimuk-
seni empiirisen osan keskittyessd pitkélti musiikin peruselementtien kuten rytmin, me-
lodian, harmonian sekd muodon tarkasteluun sdveltimisen keinoin, erittelen seuraavaksi

musiikin hahmotus- ja lukutaitojen merkitysta ja luonnetta mupe-opinnoissa.

Musiikin hahmotus- ja lukutaitoja voidaan eritelld toiminnalliseen hahmottamiseen,
soivaan luku- ja kirjoitustaitoon seka reflektiiviseen tarkasteluun. Toiminnallinen hah-
mottaminen kisittdd sanattoman taidon tuottaa, seurata ja kuvitella mielessddn musiik-
kia kun taas soiva luku- ja kirjoitustaito on taito kdyttdd konventionaalisia symboleita
musiikin tuottamisessa ja ennakoinnissa. Reflektiivinen tarkastelu késittdd kyvyn analy-
soida ja keskustella musiikista symbolien seki kasitteiden avulla. (Iloméki & Holkkola

2013, 211; Illomiki 2012, 9-10.)

Toiminnallinen musiikin hahmottaminen on ldhtokohtaisesti kehollista osaamista. Mu-
siikin tahtiin liitkkuminen ja musisointi sekd laulaminen merkityksellistavét sekd jasen-

tdvat musiikkia. Tédllainen taktillinen tieto ei ole sanallisesti késitteellistettdvissd. (Ilo-

3 kts. Unkari-Virtasen viitoskirja (2009).
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maki 2011, 21; vrt. Mdittanen 2009, 44.) Niinikdan musiikin lukutaito ei ole pelkdstidin
nuottien sanallista nimedmistd ja tunnistamista: oppilaan tulee kyetd yhdistiméén toi-
minta ja soiva ddni toisiinsa. Symbolien merkitysmahdollisuudet ovat siis kytkoksissa
oppilaan keholliseen toimintaan: laulamiseen tai soittamiseen. Toiminnan kautta on
mahdollista 16ytdd sdédtelysuhde symbolien ja soivan ddnen vélilld. (Iloméki 2011, 21;
Iloméki & Holkkola 2013, 211.) Vastaavasti musiikin reflektiivisessd tarkastelussa kéa-
sitteiden ja musiikinteoreettisten symbolien kdyttd pohjautuu parhaimmillaan soivaan

kokemukseen (Iloméki & Holkkola 2013, 212).

Musiikin perusteiden opetusperinne nojautuu hyvin vahvasti notaatioon palautettavien
musiikillisten ilmididen systematisoivaan ja nimedvédin kaytintoon. Tdmid ndkyy sel-
vimmin mupe-opintoihin tarkoitetuissa oppimateriaaleissa notaatiopainotteisina tehtivi-
nd, jotka ovat jdsennetty tiettyihin musiikinteoreettisiin osa-alueisiin (esim. asteikot,
soinnut, intervallit jne.). (Ilomdki & Unkari-Virtanen 2012, 95.) Téllaisella tavalla esi-
tetty "musiikinteoria" ndyttiytyy yksinkertaistettuna ohjelmistona tai soivasta konteks-

(Iloméki & Holkkola 2013, 207-208; vrt. suppeneva ajattelu 4.2.1).

Mupe-oppiainetta edeltdneen séveltapailun monet pedagogiset kdytdnnot ovat edelleen
vahvasti edustettuna nykypéivdn mupe-opetuksessa. "Soivaa ajattelua" harjoitetaan no-
pean palautteen tyomuodoilla, esimerkiksi tuttuja lauluja laulamalla sdveltapailunimilla
(Ilomédki & Holkkola 2013, 211). Toiminnallinen hahmotus pyritdén liittimééan notaati-
oon ja edelleen reflektiiviseen tarkasteluun. Toisaalta perinteikkddt séveltapailukdytin-
not ovat erilaisessa asemassa nuorten oppijoiden nykykulttuuria vasten tarkasteltuna.
Laulaminen ja musiikin vilittyminen nuottien avulla ovat nykyddn pikemminkin yksi
tapa hahmottaa musiikkia monien muiden joukossa. (Iloméki & Holkkola 2013, 213;

Iloméki & Unkari-Virtanen 2012, 98.)

Perinteisiin nojaavaa systematisoiva ja nimedva nikemys hahmottaa ja opiskella musii-
killisia rakenteita on erilaisten tydtapojen myotd vahitellen monipuolistunut. Musiikin
kirjoittamisen niveltiminen esimerkiksi transkription, sdveltdmisen ja sovittamisen tyo-
tapoihin muuttaa "yhden oikean vastauksen" ndkokulmaa (Iloméki & Unkari-Virtanen
2012, 97). Musiikin kirjoitukseen notaation keinoin sisdltyy ndiden ty6tapojen mydté eri
tavalla tulkintaa, monien musiikillisten vaihtoehtojen punnitsemista sekd valikointia

(vrt. Webster 1990).
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Musiikin soivaa hahmottamista on alettu hiljalleen harjoittaa mupe-tunneilla my6s oppi-
laiden omien instrumenttien avulla. Soittamisen liittyvd kehollinen tietimys ja ajattelu
voidaan valjastaa kuulonvaraisen hahmotuksen oppimiseen: instrumenttien otejérjes-
telmét ovat sdveltasollisia symbolijarjestelmid, jotka tarjoavat mielekkddn sddtelysuh-
teen soivaan musiikkiin (Ilomdki & Holkkola 2013, 211; Ilomidki 2011). Siten instru-
menttiopinnoissa opittu "kdytintd" ja mupe-tuntien "teoria" voivat yhdistyd mielekk&él-

14 tavalla (Kuoppaméki 2010, 20; Ilomédki & Unkari-Virtanen 2012, 99).

Musiikin perusteiden opinnoissa harjoiteltavat taidot liittyviat musiikilliseen toimijuu-
teen: musisointiin, kirjoittamiseen sekd musiikilliseen ajatteluun. Kuoppamaiki (2010)
ndkee musiikin perusteet ensisijaisesti kokoelmana musiikillisia tyokaluja, joiden toi-
mintaperiaatteita ja soveltavaa kéyttod tulisi opettaa. Kuitenkin nédiden tydkalujen kay-
tdnnon merkitys tulee esiin mupe-opintojen ulkomusiikillisten, tunnepitoisten ja sosiaa-
listen ulottuvuuksien kautta. Musiikkisuhteen rakentuminen, itsetunnon kehittdminen,
luovuuden painottaminen, musiikillisen kommunikoinnin oppiminen sekd yhteenkuulu-
vuuden tunteen kokeminen voivat edistdd oppitunneilla opitun yhdistimistd kdytdnnon

elamadn. (Kuoppamiki 2010, 17.)

Mupe-opintoja on etenkin musiikkiopistojen hallinnosta késin ndhty kuormittavina
(Ilomdki 2012, 8). Opintojen mielekkyydestd oppilaille on kdyty my0s paljon keskuste-
lua. Mielekkyys liittyy osaltaan mupe-tuntien sisdltéjen sekd tyStapojen merkitykselli-
syyteen. Ilomden mukaan muuntelun ja kokeilun puute musisoinnissa ruokkii hahmo-
tuksellista kapeutta sekd passiivisuutta (2013, 73). Mupe-opintojen yhdeksi ongelma-
kohdaksi nouseekin opetustapa, jossa ensin opetellaan monia notaatioon sidottuja mu-
siikinteoreettisia kasitteitd sekd tyovalineitd, ja sen jdlkeen on aloitettu musiikin raken-
teiden tutkimus (Ilomidki & Holkkola 2013, 218). Keskeisend mupe-opetuksen kehitys-
kohteena onkin 10ytdd tasapaino musiikin toiminnallisen tutkimisen sekd tydkalujen
kayttomahdollisuuksien vilille (vrt. Kaschub & Smith 2009, 20-21; Regelski 1981, 69—
70).
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3 Taidon filosofiaa

Tassd luvussa kasittelen TPOPS:n opetussuunnitelman perusteiden sisdltdmid oppimis-
kasityksid seké tiedollista ettd taidollista osaamista. Tarkastelen taidon ja tiedon késittei-
td avatakseni musiikin perusteiden oppisiséltdjen sekéd sdveltdmisen taidollista ja tiedol-
lista luonnetta. TPOPS:ssa esitetyt oppimiskédsitykset rakentuvat padsidantoisesti prag-
matistiselle tietokdsitykselle (kts. luku 2.1.2). Siten tarkastelen oppimista, taidon ja ko-
kemuksen luonnetta sekd musiikkikasvatusta pragmatistisesta nikokulmasta ja luon

kytkoksid musiikin perusteiden tunneilla tapahtuvalle sdvellystoiminnalle.

3.1 Taidon ja tiedon valinen suhde

Kun viitetddan jonkun henkilon tai jonkin kaupungin "tietdmisestd" — ainakin jos kysei-
nen henkil6 tai kaupunki ovat meille tuttuja — kéytetdén suomen kielessd tavallisemmin
"tuntea"-sanaa. Henkilon tunteminen, siis tapaamisen, keskustelemisen ja tervehtimisen
toimintojen kirjo eroaa kuitenkin kaupungin tuntemisesta. Kaupungin tunteminen tar-
koittaa usein sitd, ettd osaa litkkua sielld ja 10ytda tiensd eri paikkoihin. Tuntemiseen

sisdltyy siis myos jonkinlaista osaamista. (Lammenranta 1993, 72.)

Tieto siitd, miten jokin toiminta tehdddn viittaa osaamiseen, eli taitoon. Jonkin taidon
osaaminen ei kuitenkaan ole aina seurausta taidon tiedosta: esimerkiksi autolla ajamisen
tiedolliset periaatteet eivit takaa menestyksekdstd ajotaitoa. Onkin syytd erottaa toisis-
taan késitteet taito sekd tieto toiminnan sddnndisté, eli taitotieto (emt. 73). Tietoa toi-
minnasta voidaan kutsua myos proseduraaliseksi tiedoksi. Autolla ajamisen periaattei-
den tietimiselld voi vastata kysymykseen "Miten autolla ajetaan?". Timéi on teoreettista,
ns. propositionaalista tietoa. Propositio (viite) on siis tiedon sisdltd ettd titd sisdltoa

kuvaavan lauseen merkitys (emt. 73).

Tietdmisen tapoja tarkastellessa on selvdd, ettd tiedon ja taidon kisitteet ovat kielisidon-
naisia. Englanninkieliset ilmaukset "know that" ja "know how" tarkoittavat propositio-
naalista tietoa ja kiytdnnon tietoa eli taitoa. (Siitonen 2007, 218.) Suomeksi voidaan siis
erottaa toisistaan tietdmisen tavat "tietdd, ettd" sekd "tietdd, miten". Ilmaus "tietdd mi-
ten" voi kuitenkin viitata kumpaankin tiedonlajiin: joko propositionaaliseen tietoon tai-
don sddnndistd tai taitoon itsessddn (Lammenranta 1993, 74). Taidosta puhuttaessa on-

kin syytd kayttdd ilmaisua "osata tehdd" (Siitonen 2007, 218).
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Taito on siis jonkin toiminnan osaamista ja tieto suhdetta johonkin propositioon. Ndiden
kidsiteiden suhde on mielenkiintoinen: miké on taidon tietopohja tai tiedon taitoperusta?
Jonkin taitaminen vaatii ettd tuottaa tietoa. Siitosen mukaan taidon harjoittamisen tuot-
tama tieto on yhteydesséd toiminnan vaikutuksiin ja edellytyksiin. Taidon harjoittamisen
edellytykset ovat taidon perusta. Luonteeltaan tiedolliset edellytykset muodostavat tai-
don tietopohjan. (Siitonen 2007, 219.) Vastaavasti tietdiminen liittyy taitamiseen. Kriitti-
set luku-, ajattelu- ja keskustelutaidot ovat keskeisessd asemassa kaiken luetun, kuvalli-
sen ja ddnellisen informaation suodattamisessa aidoksi tiedoksi. Tiedon taitoperusta on

siten valmius koota, jirjestda ja arvioida erilaisia késityksid ja viitteitd. (emt. 220.)

Saveltimiseen suhteutettuna taito sekd proseduraalinen ja propositionaalinen tieto ovat
niin ikdén toisiinsa liittyneitd sekd padllekkiisid. Taito sdveltdd ei ole siis pelkdstiddn
kidsityoOtaitoa, vaan lisdksi tietoa sdvellystoiminnan edellytyksistd sekd seurauksista. (vrt.
Webster 1990, 24; pragmatistinen tiedonkésitys luku 3.3.1). Toiminnan kautta saadulla
tiedolla on mahdollista harjaannuttaa titid kisityoOtaitoa edelleen. Musiikin perusteiden
yhtend oppisiséltond sdveltiminen hahmottuu tilld tavalla tarkasteltuna taidolliseksi
tavaksi opetella musiikin rakenteiden kdytdnnon seuraamuksia, siis propositionaalisen

tiedon proseduraalisia kytkoksid (vrt. SML 2013, 6).

3.1.1 Taidon oppimisteorioita

Oppimisen luonnehdinta on aika- ja kontekstisidonnaista: 1900-luvulla on esiintynyt
monia erilaisia tapoja havainnoida sekd tutkia oppimista. Késittelen seuraavaksi niitd
oppimisteorioita, jotka muodostavat vuoden 2002 TPOPS:ssa madritellyn oppimiskasi-
tyksen (OPH 2002, 7; kts. luku 2.1.2). Niihin kuuluvat kognitiivinen, situatiivinen, kon-
struktivistinen, kokemusperdinen sekd toimintaa painottava ("learning-by-doing") op-
pimisteoria. Néiden lisdksi esittelen behavioristisen oppimiskasityksen, jota peilaan mu-
siikin perusteiden pedagogiseen perinteeseen. Tarkastelen em. oppimisteorioita mupe-

tunneilla tapahtuvan séveltimisen ndkdkulmasta.

Kognitiivinen oppimisteoria korostaa oppijan tiedonkésittelyn merkitystd. Mentaalinen
malli opittavasta asiasta ndhddén merkittivind oppimisen kannalta. (Salakari 2007,
188.) Kognitiivinen késitys ndkee oppimisen tietorakenteissa tapahtuvana muutoksena
tiedon omaksumisen ja sen ymmartimisen seurauksena. Juuri muutos tietorakenteessa

johtaa oppijan kdyttdytymisen muutokseen. (Ahonen 2004, 20.)
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Situatiivisen oppimisteorian mukaan oppiminen on perustaltaan sosiaalista vuorovaiku-
tusta. Tieto ja oppiminen vilittyy enkultraation keinoin, siis oppija oppii sellaista tietoa,
joka on tiiviisti yhteydessd kulttuuriin, jossa hin eldé ja toimii suhteessa muihin ihmi-
siin. Kulttuurisesti kehittyneet artefaktit, niin konkreettiset tyokalut kuin kisitteetkin,
ndhdéddn oppimisen viélittdjind. Kieli nostetaan ndistd kulttuurisista artefakteista erityis-
asemaan sen yksildiden maailmaa jdsentdmisen tapaa muovaavan luonteen vuoksi.
(Ahonen 2004, 24.) Situatiiviseen oppimisen luonteeseen liittyy my0Oskin konteks-
tisidonnaisuus sekd ns. hiljainen tieto, jota ei voi oppia muuten kuin toimimalla osana

oppimisympdristod (Salakari 2007, 187).

Konstruktivistisessa oppimisen teoriassa oppijan itsensd aktiivinen taidonrakentamis-
prosessi on keskeisessd asemassa. Téllaisen oppimisen orientaatio korostuu sellaisissa
tehtdvissd, jossa ei ole yhtd oikeaa toimintatapaa, vaan oppija joutuu itse maarittimain
ongelmat sekd ratkaisut nithin. Salakari rajaa konstruktivistisen kisityksen mukaisen
oppimisen epdtyypilliseksi vasta-alkajille joiltakin osin. Han katsoo, ettd vasta perustai-
tojen oppimisen jidlkeen oppijan on mahdollista toimia aktiivisena tiedonrakentajana
oppimiskdsityksen kisittimélld tavalla (vrt. laajeneva ajattelu, luku 4.21). (Salakari

2007, 187.)

Kokemuksellisessa oppimisessa korostuu kokemuksen ja reflektoinnin merkitys. Oppi-
minen rakentuu erilaisista kokemuksista sekd ndiden kokemusten syiden ja seuraamus-
ten pohdinnasta. Timé oppimisteoria ndhddin yleisimpéna taitojen oppimisen taustateo-
riana taitojen opetuksessa. (emt. 187.) Tekemaélld oppiminen (learning-by-doing) liittyy
laheiselld tavalla kokemukselliseen oppimiseen. Kdytdnnon taitojen oppimista tekemal-
1a kuvataan case-based reasoning -nimiselld oppimisteorialla, joka kuvaa aiempaan
kokemukseen (case) perustuvan osaamisen soveltamista (reasoning) uusiin tilanteisiin.
Omat kokemukset ja itse tekemisen sekd syiden ja seurausten reflektointi on merkityk-
sellisid. Erityishuomiossa on se, miten opetustilanteessa saadut kokemukset osataan

hyodyntéé aidoissa toimintaympéristoissé. (emt. 186—187.)

Behavioristinen késitys ndkee oppijan passiivisena tiedon vastaanottajana, jonka kéyt-
tdytymistd sddtelee ymparistd. Oppiminen perustuu siis drsyke-reaktio -prosessiin. Mal-
lioppiminen sekd opittavan asian pilkkominen taitokomponentteihin kuuluu olennaisena

osana behaviorismin mukaiseen opetukseen (Ahonen 2004, 17-20; Salakari 2007, 186).

Namé TPOPS:ssa implisiittisesti madritellyt oppimiskasitykset peilattuna musiikin pe-

rusteiden oppiainetta vasten antavat kuvan musiikin opinnoista toisaalta ajattelun, kisit-
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teiden ja kielen kautta saavutetusta osaamisesta seké toisaalta tilannesidonnaisesta, ko-
kemuksellisesta ja toiminnan kautta ilmenevistd osaamisesta. Toisaalta musiikin perus-
teiden pedagoginen perinne on vahvasti nojannut opeteltavan materiaalin pilkkomiseen
ja systematisointiin siten, ettd opeteltava materiaali etenee yksinkertaisesta monimutkai-
seen (Iloméki & Holkkola 2013, 207-208). Téllaisen systematisoinnin voi ndhdi osana
em. behavioristista oppimiskasitystd, jossa taito (tai tieto) rakentuu erikseen opeteltavis-
ta osista, jotka koottaessa muodostavat osaamisen (Ahonen 2004, 17-20; Salakari 2007,

186).

Talta osin musiikin perusteiden tunneilla tapahtuvan toiminnan taidollinen luonne néyt-
tdd olevan kytkoksissd sithen osaamiseen, mihin opetuksella ollaan silld hetkelld tdh-
tddmassd. Koska TPOPS:ssa musiikin perusteiden tunneilla tapahtuvan sidvellystoimin-
nan musiikkikasvatuksellista luonnetta ei ole tdysin selkedsti mdairitelty (kts. OPH
2002), antaa se myds varsin viljan kuvan sédvellystoiminnan taidollisesta luonteesta.
TPOPS:n oppimiskésityksen valossa sdveltiminen on aikaisempien kokemusten pohjal-
ta tapahtuvaa paamadritietoista toimintaa. Tétd ns. pragmatistista ndkokulmaa tarkaste-

len seuraavaksi.

3.2 Pragmatistinen nakokulma taitoon

1800-luvun lopulla kasvatusfilosofit Charles Sanders Peirce, William James sekd John
Dewey kukin osaltaan kehittelivdt pragmatismiksi kutsuttua filosofiaa. Se sai paljon
huomiota 1900-luvun alussa etenkin Deweyn koulutusta koskevien uudistusajatusten
(kts. luku 3.2.4) sekd koulukokeilujen ansiosta. Pragmatismi kuitenkin jai filosofisesta
sekd kasvatuksellisesta keskustelusta syrjddn suureksi osaksi 1900-lukua. Deweyn ja
pragmatistisen filosofian ajatukset ovat saaneet 1dhivuosikymmeniné uutta kiinnostusta;
etenkin Suomessa perusopetuksen sekd musiikkikasvatuksen uudistustyOssd on néhté-
vissd tdmén suuntaista ajattelua (mm. Westerlund 2002; Vikeva 2004; Ojala & Vikeva

2013; Ilomédki 2011; OPH 2002).

3.2.1 Pragmatistinen tiedonkasitys

Edelld ilmeni, kuinka mm. tekeméilld oppiminen sekd situatiivinen oppimisnidkemys
kuvaavat ihmisen toiminnan sekd ympariston osallisuutta tiedon hankinnassa ja oppimi-
sessa. Pragmatistisen tiedonkésityksen mukaan toiminta ja toimija ovat osa tiedon koh-

detta. Tdma pragmatismin ydinajatus eroaa klassisesta filosofiasta, jossa sisdinen (koke-
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va subjekti) ja ulkoinen (tiedon kohde) erotetaan toisistaan havaintojen ollessa ndiden
vidlissd. (Maittanen 2012, 42.) Pragmatistisen ndkemyksen mukaan tietoa (kohde) ja
taitoa (toimija) ei voida erottaa toisistaan (Pihlstrom 2007, 150). Yksinkertaistettuna

voidaan sanoa, etti aito tieto ndkyy toiminnassa (Paavola 2007, 42).

Peircen ja Deweyn ajattelun pohjalta Pihlstrom on hahmotellut pragmatistisen tutki-
muksen ja oppimisen teorian. Pragmatistinen nidkemys tiedosta ja sen hankinnasta voi-

daan esittdd spiraalimaisesti etenevin tutkimusprosessin avulla:

Uskomus
= toiminnan tapa
= yksittdinen teko (toiminta)
yllatys (ongelmatilanne)
epdily

=

=

= tutkimus
=> uusi uskomus
=

... (Pihlstrom 2007, 151.)

IThmisen toimintaa midradvét jo omaksutut uskomukset todellisuudesta. Vasta toiminnan
yhteydessd kohdatut ongelmatilanteet saavat aikaan tutkimusta. Tutkimus edellyttda
epdilystd, joka syntyy silloin, kun toiminnan pohjana olevat uskomukset kyseenalaistu-
vat tuotettuaan yllattdvia tuloksia toiminnassa. Vanha uskomus korjataan tai korvataan
muodostamalla uusi uskomus tutkimuksen avulla. Tédllainen tutkimus on naturalisoidun
kdsityksen mukaan luonnollisen organismin tapa tulla toimeen elinymparistossiain.
(Pihlstrom 2007, 150—151.) Téltd pohjalta ei voida tehdé selvdd erottelua propositionaa-
lisen tiedon ("know that") ja proseduraalisen ("know how") tiedon vilille (Pihlstrom
2007, 150-151; Maattanen 2009, 44). Lisdksi fallibilismi, inhimillisen erehtyvaisyyden
korostaminen kuuluu keskeisesti pragmatistiseen tutkimukseen. Varmaa ja erehtyma-
tontd tietoa ei voida saavuttaa, silld mika tahansa uskomuksistamme saattaa osoittautua
riittiméttomaksi tai vadraksi ja ndin vaatia tutkimuksellista korjausta. (Pihlstrom 2007,

151.)

Tutkimusprosessin ollessa mahdollinen vain uskomusten, toiminnan tapojen, muok-
kaamassa kontekstissa, tulee tutkimusta harjoittavalla yksilolla tai yhteisolld olla tutki-
muksen suorittamiseen tarvittavia taitoja. Nama taidot kehittyvit edelleen tutkimuksen

edetessd ja kautta. Toiminnan tavat vaativat siis vastaavat taidot, joita kdyttden tai so-
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veltaen selviydytddn erilaisista tehtdvistd. Taidollinen oppiminen on taitavan tekemisen

oppimista, siis tekemalld oppimista. (Pihlstrom 2007, 152.)

Talla tavoin ndhtyni sdveltiminen mupe-tunneilla ndyttdytyy toimintana, jonka perusta-
na on oppilaiden jo olemassa olevat musiikilliset tiedot ja taidot. Sdveltdessddn oppilaat
hyodyntévit ja oppivat erilaisia tapoja tuottaa musiikillisia ratkaisuja. Saveltiminen on
siis tdstd ndkokulmasta samaan aikaan sekd taidollista ettd tiedollista. Lisdksi sdvelté-
mistoiminnan tiedollista luonnetta voidaan avata edelleen pragmatistisen kokemuskasi-

tyksen avulla.

3.2.2 Pragmatismi ja kokemus

Immanuel Kantin filosofiassa kokemusta tarkastellaan vain havaintokokemuksena esi-
neellisen toiminnan ja ruumiillisuuden tietoteoreettisen analyysin jdddessd sivuosaan.
Pragmatismin klassikko C.S. Peirce soveltaa Kantin ajattelua kahdella periaatteella:
kisitteiden kayttd rajataan koettuun maailmaan; aika, avaruus ja kategoriat ovat objek-
titvisia niiden maailmaa koskevasta rajauksesta huolimatta. (Maéttanen 2009, 42—43.)
Kokemuksen kisitettd on kuitenkin pragmatismin mukaan laajennettava. Toiminnan
tiedollinen merkitys on otettava huomioon siten, ettd inhimillisen kokemuksen kohteena

on havaittu tilanne ja sen tarjoamat toimintamahdollisuudet. (emt. 43.)

Yksittdisten havaittujen asiantilojen sijaan kokemuksen kohteena ovat siis toiminnan
objektiiviset ehdot. Ndiden kautta todellisuus ilmenee kokemukselle yleisiné eli pysyvi-
nd piirteind. Ympdriston pysyvit olosuhteet ovat yhtd objektiivisia kuin itse toimija.
Toiminnan ollessa myds tiedon kohde kokija on siis maailmassa ja kisitys kokijasta
muuttuu: toimiva olento, tiedon subjekti, on osallisena maailman tapahtumissa ja néin
tiedon objekti siind missd muutkin asiat. Vain ruumiillinen olento voi olla toimintaan
kykeneva tiedon subjekti. Téstd syystd kartesiolaista jakoa kokijan tiedolliseen suhtee-

nn

seen "sisdpuolelta" "ulkomaailmaan" on endd mahdotonta tehda. (emt. 44.)

Kokijan oma ruumis on titen keskeisessd asemassa tiedon saavuttamisen viline*. Kehon
ominaisuudet vaikuttavat sithen, miten maailma koetaan. Omaa ruumista voidaan luon-
nehtia maailman kokemisen ensimmaiseksi vélineeksi, jonka avulla jasennetddn koettua

maailmaa. (Uus)kantilainen kisitteellinen jasentdminen on néin ollen riittimiton: tarvi-

* Kts. Klemola (2004), jossa kehollisuutta tarkastellaan filosofian ja taidon nikokulmasta.
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taan my0s ruumiin ja aistielinten ominaisuuksia, jotka ovat evoluution, ei kasitteellisen

konstituution tuottamia asioita. (Méattanen 2009, 44-45.)

Havaintojen ja toiminnan suhde sekéd vuorovaikutus rakentaa kokemusmaailman, jonka
kohteena tieto on. Tamai tieto ei ole pelkdstddn kisitteellistd, silld se perustuu oman
ruumiin ja sen aistielinten sekd ulkoisten havaintovilineiden rakenteeseen ja ominai-
suuksiin. Kielen ja muiden symbolijarjestelmien vaikutus ei ole siis ensisijaista. (emt.

49.)

Pragmatistinen nidkemys merkityksen késitteestd rakentuu myos havaintojen ja toimin-
nan yhdistdmiselle. Ajattelu ndhddin tdstd ndkokulmasta toiminnan ennakointina ja
merkitykset ovat timén ennakoinnin véline. Merkityksellistd on se havaittu seikka, joka
liittyy johonkin toimintaan. Jos havaittu seikka liittyy toiminnan ldhtékohtaan, se auttaa
toiminnan seurausten ennakoinnissa. Mikéli seikka liittyy toiminnan lopputulokseen,
liittyy se tuloksen mahdollistaviin keinoihin. Edelleen téssd vaiheessa luonnollista kieltd
el ole ollut tarpeellista kédsitelld. (emt. 45.) Ajattelu on yhteydesséd toiminnalliseen kon-
tekstiin ja tiedon hankkiminen edellyttdd taidollista tutkimusta. Propositionaalisia sisél-
tojd (teoriatietoa) ei opita, mikéli opittava asia ei liity mielekkddseen ja pddmaéadrasidon-

naiseen tekemiseen. (Pihlstrom 2007, 153).

Téstd nakokulmasta tarkasteltuna sdveltimisen tiedollinen luonne on siis toiminnan eh-
toithin liittyvdt (usein sanattomat) merkitykset. Sdvellystoiminnan seuraamusten sekéa
mahdollistavien tekijoiden merkitystd on pragmatistisen kokemuskisityksen mukaan
mahdotonta sanallistaa tyhjentévasti, silld jokainen toimija on maailmassa havaitun tie-
don objekti, siis osa tietoa (vrt. Maittanen 2009, 44). Téten jokaisen sdveltdvin yksilon
merkitykset toiminnan edellytyksistd ja mahdollisista seuraamuksista ovat erilaiset. To-
ki sdvellystoiminnan kautta saavutettuja kokemuksia on mahdollista késitteellistdd ja
jakaa toimimisyhteison muiden toimijoiden kanssa (kts. Pragmatistinen musiikkikasva-
tus, luku 3.3.2). Musiikin perusteiden tunneilla tapahtuvan séveltdmiskasvatus nayttay-
tyy tdssd valossa toiminnalta, jossa sdveltdava tutkii musiikillisia merkityksid, toiminnan

ehtoja ja kdytdnnon seuraamuksia (vrt. Ojala & Vikeva 2013, 13—14).

3.2.3 Pragmatismi ja luova ajattelu

Pragmatismi siis liittd4 ajattelun osaksi toimintaa: jo olemassa olevat kisitykset maail-
masta muokkaavat ihmisen toimintatapoja. Maittdnen madrittelee ajattelun yksinkertai-

simmillaan kykyné irrottautua vélittoméstd suhteesta ympéristoon, kognitiivisen etdi-
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syyden ottamisena vallitsevaan tilanteeseen. Liséksi ajattelua voidaan todeta tapahtuvan
jo silloin, kun yksilo kykenee ennakoimaan, mihin lopputulokseen jokin toiminta johtaa.

Vakiintuneet toiminnan tavat mahdollistavat timén. (Maéttanen 2009, 88.)

Ajatukset, kasitteet sekéd kéasitykset ovat kuitenkin tuotava osaksi toimintaa pragmatis-
min mukaan. Niiden varsinainen merkitys voidaan saada selville niiden ollessa osa in-
himillistd kokemusta. Niin tutkiva ja kokeellinen ajatuksien testaus kdytdnndssi on nii-
den luovaa soveltamista erilaisissa yhteyksissd. Pihlstrém huomauttaa, ettd pragmatis-
missa luovuus ja tavanomaisuus eivédt vélttdimaitta ole toisilleen vastakkaisia. Kuten toi-
minnan tavat voivat olla reflektiivisid, my0s kdytdntdjen taidon ja hiljaisen tiedon muo-

dot voivat olla luovia. (Pihlstrém 2007, 158—159.)

Toiminnan ollessa ajatusmallien ja uskomusten testaamista sekéd validiointia, taidolli-
suus liittyy olennaisesti tiedon tavoitteluun. Luova ongelmanratkaisu ja fallibilismin
hengessd tapahtuva ajattelu- ja toimintatapojen kokeileva soveltaminen luo uusia koke-
muksen kohteita. Maailmasta ei siis l0ydetd passiivisesti mitddn valmista. Toisaalta
pragmatismiin kuuluu myds realismin ndkdkulma: ithminen toimii maailmassa, jonka
"kovat faktat" on otettava huomioon. Téssd mielessd luovalla toiminnalla on rajansa,

jotka médraytyvit ympéardivin maailman ominaisuuksien kautta. (emt. 159—-161.)

3.2.4 John Deweyn kasvatusfilosofia

Pragmatisteista etenkin John Deweyn katsotaan kehittdneen pragmatistista kasvatusfilo-
sofiaa. Monet hédnen kirjoistaan ja julkaistuista teksteistdén olivat kriittisid kannanottoja
aikansa koulutusjirjestelmdd kohtaan. Erityisesti teokset Democracy and Education
(1999) sekd Experience and Education (1963) olivat keskeisid Deweyn ns. koulutusre-
formissa. Dewey néki koulutuksen toteutustavat sekd filosofisena ettd kdytdnnollisend
kysymyksend (Alhanen 2013, 138). Hidn painotti myds koulutuksen roolia demokraatti-
sen yhteiskunnan rakentajana: koulutusjirjestelmén tehtivénd on tuottaa yhteiskunta-
kelpoisia yksiloitd, jotka kykenevét itsendiseen ja kriittiseen ajatteluun. Deweyn mu-
kaan aito demokratia toteutuu siten, ettd yhteiskunnan jokaisen jdsenen oma dini tulee

kuuluviin.

Monet Deweyn koulutusta koskevat ideat ovat nykydidn hyviksyttyja ainakin pedagogi-
sessa retoriikassa: kokemusperdistd oppimista korostetaan juhlapuheissa ja koulujen

opetussuunnitelmissa (vrt. OPH 2002; luku 2.1). Alhanen kuitenkin tarkastelee Deweyn
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ideoita tdimin kokemusfilosofian pohjalta ja kysyy oikeutetusti, onko puheista siirrytty
kaytantoon (2013, 139).

Alhanen tiivistdd Deweyn uudistusideat viiteen pdékohtaan:

1. Koulutus on osa eldméa (ei siitd erillistd);

2. Oppilaan taipumusten (ei ulkoa asetettujen tavoitteiden) tulee ohjata
oppimista;

3. Oppiminen tapahtuu kokeilevan toiminnan vilitykselld (ei passiivi-
sesti tietoa vastaanottamalla);

4. Oppiminen perustuu kokemusjatkumon tyOstdmiselle (ei sen koko-
naisuuden pirstomiselle) ja

5. Oppimisen tulee tdihddtd kokemuksen jatkuvaan uudistamiseen. (Al-

hanen 2013, 139-150.)

1) Dewey kritisoi ldnsimaista koulutusjdrjestelmai sen tavasta irrottaa koulut niitd ym-
parodivésta sosiokulttuurisesta ymparistostd. Koulut ovat siis oppilaiden arjesta irrallisia,
keinotekoisia toiminta-alueita, joissa opiskeltavat asiat eivét ole yhteydessd elamiin
koulujen ulkopuolella. Opiskelun on siis perustuttava niihin ilmidihin, joita oppilaat
kohtaavat arjessaan — tistd ldhtokohdasta ympariston késittelyd voidaan monimuotois-

taa. (emt. 139-140.)

2) Valmista opintosuunnitelmaa korostavissa ja oppilaan luontaisten taipumusten vapaa-
ta seuraamista painottavissa kasvatussuuntauksissa on Deweyn mukaan vidirdnlaisia
kasityksid siitd, miten oppimista ohjaavien padmaédrien tulisi muodostua. Yksilon ja ha-
nen ympéristonsa vuorovaikutus maardd ihmisen taipumukset ja pddmaééarat, eivat ulko-
puoliset "viisaat" auktoriteetit tai romanttiset kasitykset luontaisesta kehityksestd. Mika-
li koulu on oppilaan arkisen elinympéariston luonteva jatke, on perusteltua olettaa hinen
taipumuksensa ja pyrkimyksensd olevan kytkettdvissd opetettaviin aiheisiin. Koulutuk-
sen pitdd tarjota sellaisia oppilaan 1dhtokohtien ja opetettavan asian yhdistivié tilanteita,
jossa oppilas huomaa tarvitsevansa lisdd tietoa omien pyrkimystensd saavuttamiseksi ja

taipumustensa kehittimiseksi. (emt. 142.)

3) Opetettavien asioiden kiinnostavuus on yhteydessd siihen, liittyvéitkd ne johonkin
oppilaille mielekkddseen toimintaan. Kiinnostus kasvaa, mikéli oppilaat kokevat omat
tietonsa ja taitonsa puutteelliseksi tillaisen toiminnan yhteydessd. Tdmén vuoksi koulu-

tuksen tulee liittyd ldheisesti oppilaiden arkiseen eldméén, ja opettajien pitdéd luoda toi-
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minnallisia pulmatilanteita herdttdékseen oppilaissa kysymyksii ja tutkimuksen tarpeen.
Koulussa tdytyy luonnollisestikin olla riittdvét materiaalit ja tilat toiminnan mahdollis-

tamiselle ja toteuttamiselle. (emt. 144—145.)

4) Monet modernista kokemuskasityksestd juontuvat keinotekoiset jaottelut hallitsevat
lansimaista koulutusjérjestelmid. Dewey pitdd ndistd merkittivimpand ajattelun ja toi-
minnan erottamista toisistaan. Lisdksi perinteinen koulutus jakaa maailman ja koke-
muksen eri tiedonaloihin (oppiaineisiin) seké erottaa luonnontieteet ja humanistiset tie-
teet jyrkisti toisistaan. Dewey hylkéa tillaisen ajattelun ja korostaa oppilaiden yhtendis-
td kokemusjatkumoa, joka on ldhtokohtaisesti seurausta sosiaalisessa ja kulttuurisessa
ympdéristossd kehittymisestd. Koulutuksen tehtdviksi jdd tdmidn kokemuksen tdydenta-
minen ja kehittdminen siten, ettd se olisi hyodynnettivissa kaikissa elimén eri tilanteis-
sa. Oppilaan kokemusjatkumon tyOstdmisen tirkein padamddrd oppilaan kannalta on
Deweyn mukaan tieteellisen menetelmdn oppiminen. Dewey késittdd tieteellisen mene-
telmén kokemuksen kehittdmisend, kokeellisena prosessina pohdinnan ja tutkimuksen
keinoin’. Vaikka yhteiskunnan jarjestimin koulutuksen kaikista oppilaista ei tule "tie-
teentekijoitd", Deweylle oli tirkedd, ettd kaikki ymmartivét tieteellisen tiedon luonteen.
Koulutuksen tarkoitus on siis auttaa oppilaita yhdistdmaan tie arkisista ilmioisté tieteel-
liseen tietoon, ei asiantuntijoiden (itselleen) jdsentimén "valmiin tieteen" opetus. (emt.

146-148.)

5) Etukéteen asetetut valmiit pddméaérat ovat perinteisesti olleet koulutuksen suunnitte-
lun, toteutuksen seké arvioinnin ldhtokohtia. Dewey kritisoi tillaisten pddméaérien méaa-
rittdmista alati muuttuvassa maailmassa. Selvimmin téllainen ennaltamaarddvyys nakyy
lasten opetuksessa: opetus tdhtdd padasiallisesti niiden tietojen ja taitojen omaksumiseen
joita lasten oletetaan tarvitsevan aikuisena. Tuntemattomaan tulevaisuuteen valmistau-
dutaan parhaiten Deweyn mukaan kehittdmalld oppilaiden timénhetkisen kokemuksen
"tayteyttd". Kokemukseen sisdltyvien merkitysten tyostdminen, yhteyksien laajentami-
nen uusille alueille seki edistdmalld kokemuksesta oppimista takaa oppilaille edellytyk-
set omassa ympéristossd toimimiselle sekd kokemustensa myohemmalle muokkauksel-

le. (emt. 149-150.)

Musiikin perusteiden tunneilla tapahtuvalla sévellyskasvatuksella on edellytykset mu-
kailla em. Deweyn kasvatusfilosofisia periaatteita. Mikéli sdveltiminen ndhddén toimi-

jan oman (musiikillisen) kokemuspiirin hyodyntdmisend, tutkimisena sekd laajentami-

> Vrt. Pihlstrdmin pragmatistinen oppimisen ja tutkimuksen teoria (2007, 151).
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sena ennalta merkittyjen tyylillisten sddnndstdjen tai ammattilaiskdytdntojen opettelun
sijaan, toiminnan voidaan katsoa olevan TPOPS:ssa mééritellyn oppimiskésityksen mu-
kaista (vrt. sdveltimisen madritelma luku 4.1; OPH 2002, 7). On toki myoOnnettdvi, ettd
nykyisessd musiikkikulttuurissa sdveltiminen ndhdddn tai rajataan yhad helposti vain
tietyn ammattikunnan toiminnaksi (Ojala & Vikeva 2013, 10) ja siten sdveltdmista ei
helposti mielletd osana kasvavan eldméaa. Séveltdmiskasvatusta voi téten olla haasteel-
lista hyodyntdd musiikin perusteiden opinnoissa tai jopa musiikin perusopetuksessa,

mikali ympéaroivd musiikkikulttuuri ei kannusta sévellystoimintaan.

Saveltimisen ndkeminen yksilollisten musiikillisien kokemusten, siis merkityksien,
tutkimisena, on syytd tarkastella pragmatistisen tietokdsityksen ndkemyksid sekd sovel-

lutuksia musiikki- ja taidekasvatukseen.

3.3 Pragmatistinen nikékulma musiikkikasvatukseen®

Mikid on ajattelun luonne musiikkiin ja musiikkikasvatukseen nihden? Tdma on tieto-
teoreettinen kysymys ja vaikuttaa sithen, miten musiikilliset ja kasvatukselliset totuus-
vaittdmat perustellaan. Se on mydskin poliittinen kysymys siind mielessé, ettd abstraktin
ajattelun kisite on pitkddn ollut lansimaisen demokratian yksi filosofinen perusrakenne.
(Woodford 2005, 39.) Deweyn naturalistinen pragmatismi vastaa ndihin kysymyksiin
asettamalla kokijan ja toiminnan musiikkikasvatuksen ytimeen. Taidetta ei ndhda koki-
jasta erillisend, jonakin valmiina omaksuttavana ilmiond, vaan merkityksentuoton véli-
neend. Ympardivastd maailmasta I6ydetddn toiminnan kautta merkityksellisid tapoja
kulttuurin ymmartdmiseen ja uudistamiseen. Pragmatistista kokemus- sekd tietondke-
mystéd sovellettaessa musiikki- ja taidekasvatukseen, on syytd katsahtaa Deweyn kasi-

tyksiin esteetiikasta.

3.3.1 Deweyn esteettinen teoria

Dewey erottaa toisistaan taide-esineen ja taideteoksen siten, ettd taide-esine on esimer-

kiksi seindlle ripustettavana objektina merkkiviline kun taas taideteos on kokemus, jon-

% Pragmatistisen filosofian anti musiikkikasvatukselle on selkeimmin nihtdvissi kiytannon muusikkoutta
painottavassa pedagogiikassa. T4td ndkemystd nimitetddn yleisesti praksiaaliseksi musiikkikasvatukseksi
(praxial music education), joka on muotoutunut David Elliottin ajatusten ja kirjoituksien pohjalta (Elliott
2005; 1995). Elliottin késite "toiminnallinen muusikkous" korostaa ndkemysti, jossa musiikillinen toi-
minta vertautuu musiikilliseen ymmartdmiseen ja tietoon. Tallainen ymmarrys on epélineaarista seké
proseduraalista ja toiminta on situatiivista, kdytdntoon kytkoksissd olevaa tietdmista. (Elliott 1995, 60—66,
68.)
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ka taide-esine saa havaitsijassa aikaan. Teos kokemuksena tulkitaan kdytettdvissd olevi-
en merkitysten avulla. (Mééttdnen 2012, 122.) Merkitykset ovat tdssd suhteita, jossa
osapuolina ovat merkki (teos), kokija (toimija) sekd kokemusmaailma (aiempien koke-

muksien mukaiset toiminnan tavat) (emt. 125).

Taide-esine on siis merkkivéline aivan kuten puhuttu tai kirjoitettu kieli. Méattdsen mu-
kaan taiteella on kuitenkin kyky kommunikoida sanattomilla merkityksilld. Tama perus-
tuu ndiden merkitysten kieltd edeltivddan luonteeseen. Nami taiteen merkitykset ovat
luonnollista kieltd 1dhempand ihmismielen alitajuisia perusrakenteita ja siten my0s tun-
teille olennaisia rakenteita. Abstraktit kielelliset merkitykset eivét voi tavoittaa yksilol-
listettyjen merkitysten vivahteikkuutta ja ilmaisukykyd. Taiteen sanattomat merkitys-
suhteet toteutuvat kuitenkin pitkdlti vaistomaisesti ja alitajuisesti: emotionaalisesti il-
maisuvoimainen esteettinen kokemus ilmenee tietoisuudelle havaittujen laatumaireisiin
ja niiden yhdistelmiin latautuneissa alitajuisissa merkityksissd. Mééttdsen mukaan tél-

laista kokemusta ei voi siten tyhjentivésti sanallistaa. (emt. 126—127.)

Tastd syystd Deweyn estetiikka, joka ymmartda taiteen kokemuksena, murtaa aprioriset
sekd radikaaliset kontekstualistiset ndkokulmat taidekasvatukseen. Taiteeseen liittyvad
esteettistd arvoa ei voi erottaa ruumiillisuudesta ja kulttuurisesta kontekstista eikéd pa-
lauttaa pelkiksi sanallisiksi késitteiksi kehollisuutta uhraamatta. (Shusterman 1997,
207.) Symboliset viittaukset transsedentaaleihin ideoihin eivit voi toimia perustana tai-
dekasvatukselle, silld oppiminen on kehollista toimimista vélittdoméassd maailmassa. Tai-
teen oppimisen ja ymmaértdmisen tiytyy siis tapahtua kiytdnnossa, tekemdilld, tuottamal-

la seké tarkastelemalla taidetta. (Vikeva 2004, 340.)

Musiikin perusteiden tunneilla tapahtuvan sévellyskasvatuksen arvoldhtokohdaksi tulisi
ottaa pragmatistisessa mielessd toimijan oma kokemusmaailma. Kaytdnnossa timé tar-
koittaa, ettd kieleen sidotut merkitykset tai kanonisoidut teokset ovat toissijaisia toimi-
jan taideteoksen, siis esteettisen kokemuksen noustessa etualalle. Oppilaiden oma tai-
teellinen tuottaminen ja siitd seuraavat kokemukset sekd merkityssuhteet ovat siis sivel-
lystoiminnan tarkastelun kohde, ei ennalta maaritellyt sdvellystekniikat tai ammatilliset

kaytannot.

3.3.2 Pragmatistinen musiikkikasvatus

Shusterman nikee deweylaisessa taidekasvatuskésitteen edut sen esteettisen kokemuk-

sen vaalimisessa, korkeakulttuurin ulkopuolelta 16ytyvien esteettisten ilmaisumuotojen
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arvostamisen mahdollistamisessa sekd "eldmén taiteeksi muovaamisessa" (Shusterman
1997, 50). Taide on siis kokemusta, ei keradamista tai kritiikkid. Siten kokemukset voivat
auttaa meitd arvostamaan sellaisia taidemuotoja, joita ei ole vield arvotettu korkeakult-
tuurisella tasolla’. Lisiksi emme eld taidetta varten vaan Vikevin mukaan kokemus

muovataan taidekasvatuksen avulla "taiteelliseksi ekperimentiksi" (Viakeva 2004, 342).

Deweyn estetiikan ja kasvatusfilosofian perusteella taidekasvatus ei ole pelkéstdan joko
ennalta méadriteltyjen rakenteiden (esim. opetussuunnitelman) toteuttamista tai oppilaan
"luontaista" kasvamista, olemassa olevien kdytdnteiden omaksumista tai oppilaiden it-
seilmaisun mahdollistamista. Vikevéa nédkee taidekasvatuksen osana yleistd pedagogiik-
kaa, jossa kokemusta rakennetaan kulttuurisesti ohjaten ymmartaviksi ja &lylliseksi
kaytdnnoksi (Vikeva 2004, 341). Vuorovaikutus oppilaan ja oppimisympériston valilla
on keskeistd oppimisen kannalta: Westerlund painottaa deweylaisen musiikkikasvatuk-

sen olevan ldhtokohtaisesti sosiaalinen kokemus (2002, 215).

Ndiin ollen musiikkikasvatus, joka tdhtdd ennalta méiariteltyjen taidekokemusten tai
muiden ihmisten "musiikillisen ajattelun" opettamiseen on riittiméton. Kasvatuksen
tehtdviani on kasvattaa itsendiseen ja kriittiseen ajatteluun kykeneviéd yhteiskunnan jése-
nid, jotka pystyvét osallistumaan musiikillisiin tapahtumiin ja kdytinteisiin. (Wester-
lund 2002, 216.) Deweyn kisitys demokraattisesta yhteiskunnasta oli juuri siind, ettd
erilaisten ndkemyksien ja didnensdvyjen tulee kuulua yhteiskunnallisessa keskustelussa.
Laajeneva ajattelu ja monimuotoiset kdytidnteet eivét ole uhka demokratialle, vaan mu-

kautuvuus (emt. 215; kts. Woodford 2005).

Mikaili taidekasvatuksen ldhtokohdaksi otetaan valmiiksi arvotettujen taide-esineiden
sijaan kasvavien kokemusmaailma, tulisi koulujen jérjestda taidekasvatuksensa oppilas-
lahtoisesti. Oppilasldhtdinen opetus perustuu empiiris-eksperimentaalisiin taustaoletuk-
siin, jossa painotetaan oppilaan tutkivaa suhdetta oppiainekseen. Oppilas oppii parhai-
ten, kun hédn 16ytdd kokeilun avulla kdytdnnéllisid seuraamuksia oppiaineksen sisélti-
mistd merkityssuhteista. Opittava asia ei ole siis ennalta "merkitsevd" oppilaan néko-

kulmasta, vaan merkitys 16ytyy kokemuspiirin kautta. (Vikeva 2004, 331.)

Kasvavan "luontaisten taipumuksien" tai itseilmaisun mahdollistaminenkin tapahtuu
jossakin suhteessa kasvavan ymparistoon. Vaikka pragmatistisesta ndkokulmasta perin-

teisen filosofian dikotomia hylétidén, puhuu Vikeva tdssd yhteydessd kasvavien "siséi-

7 Shusterman argumentoi populaarimusiikin, erityisesti rap-musiikin, esteettisesti arvosta (1997, luvut 3
ja4d).
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sestd eldméstd" suhteessa "ulkoisiin olosuhteisiin" (Vékeva 2004, 336). Télla kuitenkin
tarkoitetaan dynaamista ja yhtendistd vuorovaikutussuhdetta kokijan ja toiminnan vilil-
14. Taidekasvatuksessa oppija oppii hahmottamaan kokeilun ja tutkimuksen avulla eri-
laisia merkityksentuoton tapoja, joilla hdn voi muokata oman elinymparistonsd sanele-
mia ehtoja kulttuurisiksi mahdollisuuksiksi. Juuri merkityksen muodostaminen on de-
weylaisen taidekasvatuksen pedagoginen perusta: merkitykseen sisdltyy véliton ettd
valittynyt (ja vélitetty) aspekti. Télld tavoin Vikeva ndkee taidekasvatuksen mahdollis-
tavan kasvaville eldmén aineellisiin olioihin kitkeytyvien merkityssuhteiden 10ytadmi-

sen. (emt. 336-337.)

Vaikka oppiminen on ympardivin eldménpiirin kdytdnndllisten ongelmien kdytdnnon
ratkaisujen 10ytdmistd, (taide-)kasvatuksellisessa kontekstissa tdma ei riitd. Ongelman-
ratkaisuun liittyva oppiminen edellyttdé kasitteellistdmista, jotta yksilo voi toimia osana
yhteiskuntaa kommunikatiivisessa kdytdnndssd. Siten Deweyn "learning-by-doing" -
teesid el pidd ymmartdd pelkdstddn taidolliseen oppimiseen tdhtddvind periaatteena.
Musiikin oppimiseen tétd voi soveltaa siten, ettd kun musiikkikasvatus on luonnollinen
osa tietotaidollista eldméanhallinnan kaytdntoa, eri musiikilliset tiedollis-taidollis kompe-

tenssit® sulautuvat yhteen parhaiten. (emt. 356.)

non non

¥ Elliott kilyttid termejd "formaalinen”, "informaalinen", "impressionistinen" seki "ohjaava" tieto. (1995,
53-70.)
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4 Saveltaminen musiikin perusteiden tunneilla

Tassd teorialuvussa tarkastelen sidveltimisen erilaisia madritelmid, kayttotapoja ja peda-
gogiikkaa. Esittelen Peter Websterin (2002; 1990) luovan musiikillisen toiminnan mal-
lin selittddkseni ja jasentddkseni musiikin perusteiden tunneilla tapahtuvaa sédvellystoi-
mintaa sekd sovellan sithen pragmatismista kokemusnikemysti. Erittelen sévellyspro-
sessin eri vaiheita, apuvilineitd, sdvellyskonteksteja sekd sdvellystoiminnan ohjaajan
(opettajan) roolia. Lopuksi tarkastelen kriittisesti sdveltimisen merkitystd sekd kaytto-

mahdollisuuksia musiikin perusteiden aihesisédltojen oppimisen nikdkulmasta.

4.1 Saveltamisen maaritelma

Saveltimiseen liitetdén yhd helposti mielikuvia harvojen yksiléiden "salatiedosta", jota
el kyetd tai haluta selittdd. Tadllainen subjektiivinen, "oikean aivopuoliskon" kritiikin ja
keskustelun osalta suljettu méaéritelmé sdveltdmisestd on perua musiikkikasvatuksesta,
jonka keskeisend ldhtokohtana toimivat kanonisoidut teokset ja séveltdjat (Martin 2005,
165). Niin sdveltiminen ndhddén toimintana, joka on varattu vain ammattisaveltdjille ja
jossa toiminnan seurauksena on jokin hanke, soiva tai muistiinmerkitty produkti (Ojala

& Vikevi 2013, 10).

Osittain tdstd syystd sdveltimiseen liittyvd termi "luovuus" on niinikddn kdytoltddn ra-
jattu musiikillisesta toiminnasta puhuttaessa (Lehmann, Sloboda & Woody 2007, 127).
Luovan musiikillisen toiminnan oletetaan tuottavan jotakin "uutta" materiaalia, siis uu-
sia sdvellyksid. Sagi ja Vitanyi kuitenkin erottavat toisistaan konstruktiivisen (construc-
tive) ja tuottavan (generative) sdveltdmisen maéritelmit. Konstruktiivisella sdveltdmi-
selld tarkoitetaan sdveltdjén toimintaa, jossa uudet sdvellykset saavat muotonsa sévelta-
jan aikaisempien tietojen ja taitojen muokkaamisen ja tietoisen tydskentelyn seuraukse-
na. Tuottava sdveltiminen viittaa pitkélti alitajuisiin ja intuitiivisiin aiempien tietojen ja
taitojen soveltamiseen, jossa ei niinkddn synny uusia itsendisid teoksia, vaan uusia vari-

aatioita. (Sagi & Vitanyi 2000, 180.)

Saveltiminen voidaan siis nihdd laajemmassa mielesséd kuin keinona tuottaa jokin mu-
siikillinen produkti. Téll6in huomio kiinnittyy sidveltimisen prosessiin, joka on "musii-
killisesti jarjestettyyn daneen" liittyvien luovien mahdollisuuksien tutkimista (Ojala &

Vikevi 2013, 11). Téten valtaosa muusikoiden arkitoiminnoista kuten nuoteista soitta-

34



minen tai sovittaminen voidaan katsoa lukeutuvan edelld esitettyyn yleisen (tai tuotta-

van) saveltdmisen piiriin (Lehmann et al. 2007, 128; Sagi & Vitanyi 2000, 180).

Voidaankin puhua formaalista ja informaalista luovasta musiikillisista mahdollisuudes-
ta. Formaaliset luovat musiikilliset toiminnat késitetdén sidveltimiseksi perinteisessi,
produktikeskeisessd mielessd ja informaalit osana prosessikeskeistd nikokulmaa. Tama
jako heijastuu myos séveltdmisen opetukseen: formaalia sdveltdmistd opetetaan ammat-

tioppilaitoksissa, informaalia peruskouluissa. (Ojala & Vékevd 2013, 11.)

Musiikkitieteellinen sdveltdmistutkimus, psykologiset ja kognitiiviset sédvellysteoriat
sekd sdveltimisen pedagogiset sovellutukset ovat kukin tarkastelleet sdveltdmistd eri
lahtokohdista. Tutkimus on kohdistunut sdvellysprodukteihin musiikkiteosten, tiettyjen
sdveltdjien tuotannon sekd musiikkityylien ominaispiirteiden analyysina niin ldnsimai-
sen taidemusiikin kuin kansanmusiikin, maailmanmusiikin ja populaarimusiikinkin sa-
ralla. Sédvellysprosessia on tarkasteltu ihmisen ja dénen vélisend ongelmanratkaisullise-
na vuorovaikutussuhteena. Sdveltdminen osana musiikkikasvatusta on ollut monimuo-
toista; luovuus, sdveltimisen opettaminen, teknologiset sovellukset sekd luovan musii-
killisen toiminnan kehollinen perusta ovat olleet sdavellyspedagogiikan teoreettisia 1dh-

tokohtia. (Ojala & Vikeva 2013, 11-13.)

Erityisesti musiikkikasvatuksen piirisséd sdveltimistd on tarkasteltu seuraavien teemojen
puitteissa: musiikillisen ymmarryksen kehittdminen; musiikinteoreettisten ja kaytinto-
jen ymmirtdmisen tehostaminen; uusien sdveltdjien kouluttaminen; nykysdveltdjien
teosten ja sdvellystekniikoiden arvostuksen lisddminen sekd; luovien kokemusten tar-

joaminen (Kaschub & Smith 2009, 4; Barrett 1998, 13).

Kun sédveltdminen mielletddn ddniympariston mahdollisuuksien tutkimukseksi, toimin-
naksi, joka tuottaa uusia merkityksid ja ideoita, on mielekéstd tarkastella sitd pragma-
tismin ndkdkulmasta (Ojala & Vikeva 2013, 13; kts. luku 3.4). Pragmatistisen késityk-
sen mukaan ddnen (musiikin) merkitys rakentuu kokijan "aiemmin omaksumiin koke-
misen, havaitsemisen, ajattelun ja toiminnan tapoihin" (vrt. Pihlstrom 2007, 151; luku
3.2.1). Toiminnan kautta saadut uudet kokemukset muokkaavat niitd tapoja ja johtaa
uusiin tulkintoihin dédnen merkityksestd. Musiikillisen kokijan ja toimijan luonto ei ole
kuitenkaan individualistinen: musiikintekijd toimii aina jossakin suhteessa ympérdivin
maailman kanssa. Siten sdveltimisen voidaan katsoa olevan myo6s kulttuurinen kdytan-
td, jolla pyritddn vaikuttamaan joko itseen tai muihin. (Ojala & Vikeva 2013, 13-14;
vrt. Elliott 1995, 161-163.)
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Ojala ja Vikevi tarkastelevat sdveltdmistd sekd "semioottisen tilan valtaamisena ettd
valtautumisena kulttuuriseen merkityksenmuodostukseen" (2013, 15). Talld tavoin si-
veltdmistd ei rajata jonkin ammattikunnan tai erillisen ryhmén etuoikeudeksi, vaan se
avataan kaikelle luovalle toiminnalle, jolla yksilé rakentaa musiikkisuhdettaan merki-
tyksien ja niiden kdytdnnon mahdollisuuksien kautta suhteessa kulttuuriseen ympaéris-
toonsd. Sdveltdiminen on ddnellisen ilmaisun ja tulkinnan keinoilla kokeilua ja kdytan-
non seurauksien ennakointia. Periaatteessa kaiken sdvellystoiminnan, siis ddniympaéris-
toon liittyvien merkitystulkintojen voi jakaa muiden kanssa yhteisten musiikin ensisi-

jaisten merkityssuhteiden vuoksi. (Ojala & Vikevé 2013, 15-16; Burnard 2012, 134.)

Savellystoiminta sosiokulttuurisesta nikékulmasta on mahdollisuus muokata toiminnan
tapojen sekd kulttuuristen kdytidntdjen merkityksid. Sdveltimisen kautta muodostetut
merkitykset ovat jaettavissa yhteison kanssa, jotka tulkitaan suhteessa yhteison jakamiin
merkityksiin. (Ojala & Vikeva 2013, 16.) Mikéli musiikkikasvatuksella pyritdin edis-
tdmiin kasvavien oman musiikkisuhteen muotoutumista sekd rohkaisemaan musiikin
merkityksid tutkivan asenteen sisdistamistd, tulisi sdveltdmisen olla kaikille mahdollinen
musiikillisen toiminnan muoto. Musiikin hahmottaminen olisi ndin merkityshakuista
toimintaa ldnsimaisen musiikkikulttuurin tapoja laajemmassa mielessd. (emt., 17.) Siten
sdvellyskasvatuksella osana musiikin perusteita olisi mahdollisuus antaa entisti laajem-
pia vilineitd oppilaan itseilmaisuun ja kommunikaatioon sekd muutokseen tiedon omak-

sujasta tiedon tuottajaksi.

4.2 Luova toiminta — luova ajattelu

Erds tunnettu nikokulma luovuuteen on Csikszentmihalyin kehittimé ns. systeemimalli
(systems model). Téssd mallissa keskeisid elementtejd ovat yksilo (individual), kenttad
(domain) seka ala (field). Luovuus on prosessi, jossa kentén tietyt sdédnnot ja kdytanteet
siirtyvit yksilolle. Yksilo tuottaa kentdn sisélld uuden variaation, joka sisdllytetddn
kenttddn alan toimesta. (Csikszentmihalyi 1999, 315.) Luovuus ei siis ole yksilon tai
jonkin produktin luontainen ominaisuus, vaan se on vuorovaikutusta luovan yksilon ja
vastaanottajien vililld. Csikszentmihalyjn mukaan luovuus on siten l&dhtokohtaisesti

sosiaalista. (Barrett 2005, 180.)

Elliottin praksiaalinen ndkemys luovuudesta heijastelee Csikszentmihalyin systeemi-
mallia (Barrett 2005, 181). Luovaan musiikilliseen toimintaan vaaditaan Elliottin mu-

kaan riittdvd maara tietoa ja taitoa musiikin kdytdnnoistd. Lisdksi ollakseen luova, yksi-
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16n tiytyy tuottaa toiminnallaan jokin produkti, jonka alan toimijat arvottavat luovaksi
(Elliott 1995, 219.) Samanlaista ndkokulmaa edustavat myos Lehmann, Sloboda ja
Woody: yksilon tarvitsee omata kentélle ominaisia tietoja, taitoja ja asenteita kyetdk-
seen tunnistamaan ja ratkaisemaan relevantteja ongelmia, sekd ollakseen tietoisesti in-

novatiivinen (Lehmann et al 2007, 133).

Musiikissa tillainen luovan toiminnan sekd luovuuden maarittely on kytkoksissd alan
keskeisiin toimijoihin kuten tiede- ja taideyhteisdoon, kriitikoihin sekd pedagogeihin.
Toisin sanoen luovaa toimintaa ja sen seurauksena syntynyttd luovaa produktia arvote-
taan ympéroivan kulttuurin ammatillisiin kdytantoihin. Téllainen luovuuden méadritelma
sulkee ulos ne musiikilliset toimijat, joilla ei katsota olevan riittdvid tietoja ja taitoja”
kentén kdytdnnodistd tai joiden luovan toiminnan produktit eivét saa alan toimijoilta riit-
tdvad arvostusta (vrt. Shusterman 1997). Barrett katsoo, ettd tillainen ndkemys ei née
lasten musiikillista toimintaa 1dhtokohtaisesti luovana. Vasta kdytdnnon taitojen opette-
lun jilkeen lapsi voi olla aidosti ”luova”. (Barrett 2005, 185.) Toisaalta luovuus voidaan

madritelld rajatummasta toimijajoukosta, kuten oppilasryhmaisté kasin (kts. luku 4.2.2).

Luovuutta voidaan lisdksi tarkastella yksiotasolla luovan toiminnan kautta. Webster
(1990) madrittelee luovuuden “luovana ajatteluna” joka on dynaaminen mentaalinen
prosessi, jossa luova yksilé laajenevan ja suppenevan ajattelun avulla tyostdd luovaa
produktia. Tédhdn prosessiin vaikuttavat niin yksilon omat valmiudet kuin toimimisym-
péaristokin. (Webster 1990, 28.) Yksinkertaistettuna musiikillinen luovuus on siten
Websterin mukaan “mielen toimimista aktiivisessa, jasennetyssd musiikillisessa ajatte-
lussa, jonka tarkoituksena on tuottaa jokin produkti, joka on uusi luojalleen” (kdannds

minun) (Webster 2002, 27).

4.2.1 Laajeneva ja suppeneva ajattelu

Webster (2002; 1990) on koostanut kirjallisuudesta luovien musiikillisten ajattelupro-
sessien mallin (kuvio 1). Mallilla voidaan selittdd niin musiikin oppimista kuin opetta-
mistakin (Webster 1990, 22). Mallissa yhdistyvét viisi luovuuden keskeistd elementtid
jotka ovat ongelmanratkaisun konteksti; laajenevan ja suppenevan ajattelun kyky; ajat-
teluprosessin eri vaiheet; jonkinlainen uutuuden ndkokulma sekd; toiminnan tuloksen,

produktin hyddyllisyys (Webster 2002, 28).

? Alkup.: "the engagement of the mind in the active, structured process of thinking in sound for the purpo-
se of producing some product that is new for the creator."

37



Tuotoksen intentiot
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Kasityotaito Suunnittelu Uusien ideoiden Persoonallisuus
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.. . Tehtdva
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Luovat tuotokset l \
Sévellettyd Adnitetyt Kirjallinen Mentaalinen kuva Adnitetyt
musiikkia esitykset analyysi kuullusta musiikista improvisaatiot

Kuvio 1. Luovien musiikillisten ajatteluprosessien malli (Webster 2002; 1990).

Webster sijoittaa yksilon intention, kuten sdveltimisen, musiikin esittimisen, musiikin
joko toistuvan tai kertaluontoisen kuuntelun sekd improvisoinnin musiikillisen toimin-
nan ldhtokohdaksi, josta seuraa ajatteluprosessin kautta musiikillinen tuotos, kuten si-
vellys, tulkinta kappaleesta, kirjallinen analyysi, mentaalinen kuva kuullusta musiikista
tai improvisoitua musiikkia. Ajatteluprosessiin vaikuttavat osaltaan yksilon musiikilliset
valmiudet sekd olosuhteet, jossa musiikillinen toiminta tapahtuu. Keskeisti ajattelupro-
sessissa on kuitenkin laajenevan (divergent) sekid suppenevan (convergent) ajattelun

jatkuva vuorovaikutus.

Laajenevaa ajattelua voidaan luonnehtia mentaalisena toimintana, jossa ei pyritd etsi-

madn jo valmista, yksittdistd oikeaa vastausta tai ratkaisua (McPherson 1998, 138).
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Websterin mukaan laajeneva ajattelu edellyttdd luovalta yksiloltd mielikuvituksellisuut-
ta. Yksilo kdy lépi lukuisia musiikillisen ilmaisun mahdollisuuksia jdsentden, selaten,
hyldten ja valikoiden. Musiikilliset ideat, kuten melodinen fraasi tai rytmikuvio, kuvitel-
laan ja mahdollisesti realisoidaan jollakin soittimella. Laajenevaa ajattelua esiintyy ko-
ko luovan toiminnan aikana: musiikillisten ideoiden hioutuessa tai tullessa hylétyiksi,

seuraa uusia laajenevan ajattelun jaksoja. (Webster 2002, 28.)

Suppeneva ajattelu kédsittdd ennaltamadrittyjen ratkaisujen tai vastausten etsimistd, ts.
on olemassa yksi oikea ratkaisu tai tapa suorittaa ongelma (McPherson 1998, 138). Tél-
lainen ajattelu on laajenevaan ajatteluun verrattuna lineaarisempaa sekd analyyttisem-
paa. Tehdyt musiikilliset ja esteettiset ratkaisut kumpuavat joko tiedostetusta tai tiedos-
tamattomasta suunnitelmasta. Suppenevaa ajattelua voi esiintyd tavallisimmin luovan

toiminnan loppupuolella, muttei vélttimatta aina. (Webster 2002, 29.)

Luovan yksilon mahdollistavat kyvyt sekd ympériston mahdollistavat olosuhteet tukevat
laajenevaa ja suppenevaa ajattelua luomisprosessissa. Mahdollistavat kyvyt késittda
luovan yksilon musiikilliset valmiudet, kisitteellisen ymmartdmisen, késityotaidon seka
esteettisen herkkyyden. Webster ndkee musiikilliset valmiudet yksilollisind taitoina,
jotka ovat alttiita ympériston vaikutteille musiikillisen kehityksen varhaisjaksosta aina
aikuisuuteen asti. Ndmé valmiudet sisdltdvdt suppenevan ajattelun taitoja, kuten kyvyn
tunnistaa tonaalisia ja rytmisid kuvioita sekd musiikillisen syntaksin hahmottamista.
Myos laajenevaa ajattelua vaativat taidot, kuten musiikillinen variointikyky, joustavuus
sekd omaperdisyys ovat olennaisia musiikillisia valmiuksia. Ndmé mielikuvitusta hyo-
dyntédvit taidot tarkoittavat yksilon luovaa kuvallistamista (creative imaging), musiikil-

lisen tulkinnan kirjoa seké erikoisuutta. (Webster 1990, 24; McPherson 1998, 140.)

Mahdollistavat olosuhteet késittdvit sekd yksilolliset ettd sosiaaliset ja kulttuuriset olo-
suhteet. Yksilollisiin olosuhteisiin lukeutuvat luovan yksilon alitajuinen mielikuvitus,
toiminnan aikainen motivaatio sekd persoonallisuus. Motivaatio, ulkoisine seké sisdisi-
ne tekijoineen, vaikuttaa luovan yksilon huomion kohdentamiseen luovan prosessin
aikana. (Webster 1990, 24.) Alitajuinen mielikuvitus on kytkoksissd ajatusprosessiin
siten, ettd se voi tukea luovaa ajattelua ei-tietoisena prosessina luovan yksilon tehdessa
aktiivisesti jotakin muuta kuin itse luovaa toimintaa. Alitajuisen mielikuvituksen merki-
tys luovassa prosessissa tulee tarkentumaan aivotutkimuksen myota. (Webster 2002, 30;

1990, 24.) Sosiaalisiin olosuhteisiin lukeutuvat luovan toiminnan konteksti, mahdolli-
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nen annettu tehtdvd, mahdollisen vertaisryhméin vaikutus sekd aikaisemmat kokemuk-

set. (Webster 1990, 24.)

Tyostdmisprosessiin kuuluu valmistelu, toiminta, vahvistus sekd tauko. Valmisteluvaihe
on péddsdantodisesti laajenevan ajattelun vérittiméa toimintaa, jossa luova yksilo ideoi ja
testaa musiikillista materiaalia ajattelemalla sekd mahdollisesti soittamalla. Tyodstovai-
heessa materiaalia muokataan ja valikoidaan. Tdssd vaiheessa yksilo hyddyntdd seka
laajenevaa ettd suppenevaa ajattelua. TyOstdminen voi olla toiminnan aikana tapahtuvaa
ajattelua tai toiminnasta irrallaan olevaa reflektiivistd ajattelua. Vahvistusvaihe sijoittuu
yleensd luovan ajatteluprosessin loppuvaiheeseen ja on niin ikéén reflektiivistd luonteel-
taan. TyOstdmisprosessiin kuulu my0s olennaisena osana irrottautuminen valittomasta
toiminnasta. Tama tauko voi mahdollistaa uusien ideoiden syntymisen, niin tietoisesti

kuin alitajuisestikin. (Webster 2002, 29-30; 1990, 24.)

Luova ajatusprosessi on ldahtokohtaisesti ongelmanratkaisua. Ongelma saa toimijassa
aikaan tarpeen etsid ratkaisua, joka ilmentyy sidvellyksend, esiintymisend sekd kuuntelu-
na ja analyysina. Ndméa ovat produktin intentioita, jotka ohjaavat ajatusprosessia ja joh-
tavat itse luovan toiminnan produkteihin. Websterin mukaan juuri produkti erottaa luo-
van ajatteluprosessin pelkéstd "unelmoinnista" tai "fantasioinnista". Toisaalta produktin
madritelma kasittdd niin aineelliset kuin aineettomatkin lopputulokset: luovan toiminnan
lopputuloksena voi olla niin kirjoitettua kuin ddnitettydkin musiikkia seké joko kirjallis-

ta tai mentaalista analyysia kuullusta musiikista. (Webster 2002, 28-29.)

Websterin luovien musiikillisten ajatusprosessien mallista voidaan johtaa McPhersonin

mukaan musiikkikasvatuksen piiriin seuraavat paédtelmat:

1) Opetustilanteiden tulee mahdollistaa riittdvésti aikaa luovalle ajattelulle; mikali

luovaa toimintaa kiirehditddn, voi ajatusprosessi tukahtua.

2) Tonaaliset ja rytmiset musiikilliset valmiudet, musiikillisen syntaksin hahmot-
taminen, késityotaito sekd esteettinen herkkyys nidyttiisivit olevan vahvasti kyt-
koksissd suppenevaan ajatteluun. Sitd vastoin musiikillinen variointikyky, jous-
tavuus sekd omaperdisyys ovat kytkoksissd laajenevaan ajatteluun. Kaésitteelli-
nen ymmairtdminen vaikuttaa sekid laajenevaan ettd suppenevaan ajatteluun. Si-
ten opetuksen tulisi kehittdd kisitteellisen ymmartdmisen perustaa jonka pohjalta

ndmi molemmat ajattelun tavat toimivat.

40



3) Musiikinopetus tulee jdrjestdd sellaisissa oppimisymparistoissd, jotka tukevat

sekd laajenevaa ettid suppenevaa ajattelua.
(McPherson 1998, 142; vrt. Webster 1990.)

Mikili musiikin perusteiden oppiaineessa halutaan tukea oppilaan oman musiikillisen
ilmaisun toteutumista sekd kehittymistd, tulee luoville toiminnoille varata riittdvéasti
aikaa. McPhersonin (1998, 142) mukaan opetuksen tulee tdhdata kédsitteellisen ymmér-
tdmisen perustan kehittdmiseen. Pragmatistisen ndkemyksen valossa kisitteet ovat mer-
kityssuhteita kokijan ja toiminnan vélilld. Koska ndmé merkitykset ovat yksil6llisid ja
usein sanattomia, kisitteellisen ymmarryksen perustaa ei voi tyhjentdvésti madritelld
universaaleina pidetyilld musiikinteoreettisilla kasitteilld. Taten laajenevaa ja suppene-
vaa ajattelua ja siten luovaa musiikillista toimintaa tukeva oppimisympéristd ndyttdaa
rakentuvan toimijan ja toimintaympariston vélisestd suhteesta; ihanteellisessa ympaéris-
tossd toimijan on mahdollista 16ytdd kuhunkin tilanteeseen sopivia merkityksentuoton

tyokaluja.

4.2.2 Saveltamisen luova ulottuvuus savellyskasvatuksessa

Ajatusprosessikeskeisyydestddn huolimatta Websterin mallin ldhtokohtana ja lopputu-
loksena on jokin luovan toiminnan produkti. Mallin soveltaminen lasten luoviin musiik-
kitoimintoihin olisi ongelmallista, silld on havaittu, ettei lapsen luova toiminta véltta-
mattd tdhtda erillisen produktin tuottamiseen (McPherson 1998, 139). Lisdksi Websterin
madritelmd produktin luonteesta, "uusi tekijdlleen" (2002, 27), osittain sulkee luovan

produktin merkityksen sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin ulkopuolelle.

Barrett soveltaa Csikszentmihalyin luovuuden systeemimallia musiikkiin ja lapsiin si-
ten, ettd mikdli luovuus on vuorovaikutussuhde yksilon, kentén sekd alan valilld, ndma
elementit ovat ldsnéd sellaisissa yhteyksissd, missd lapset ovat musiikillisen yhteison
jdsenid, toimijoita seka sddtelijoitd. Téaten "ala" koostuu "kentdn" eksperteistd, siis muis-
ta lapsista. (Barrett 2005, 189.) Lapsen toiminnan tai tuottaman produktin luovuus ar-

vottuu siis lasten nikdkulmasta, ei aikuisten (vrt. Elliott 1995, 219).

Kun musiikkikasvatuksellista opetustilannetta luonnehditaan oppilasldhtdiseksi (OPH
2002, 7), musiikillisena toimijana on musiikkiopistokontekstissa usein lapsi. Ryhma-
opetuksessa toimijan musiikillinen luovuus hahmottuu vasten ryhmén muita toimijoita,

siis lapsia. Pragmatistisessa mielessd toiminta on merkityksentuottoa kulttuurisessa kon-
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tekstissa. Tastd ndkokulmasta musiikillinen (luova) toimija ei siis pelkdstidin tuota luo-
via produkteja itselleen vaan myo0skin sille yhteisolle, jossa toimija vaikuttaa. Luova
toiminta sekd luovat produktit ovat merkitysmahdollisuuksia, joilla toimija muodostaa
kidsityksiddn toiminnan vaikutuksista ympéristoonsd. Namé kasitykset madraavét toi-
minnan tapoja, jotka ovat jaettavissa sosiaalisen yhteison kesken. Téstd ndakokulmasta
luovan toiminnan lopputulos, produkti, on taide-esine. Taide-esine on kuitenkin vain

kokemuksen merkkiviline, ei itse merkitys (kts. luku 3.3.1).

Luovien musiikillisten ajatusprosessien mallia voidaan soveltaa pragmatistisen taideko-
kemuksen periaatteen avulla. Pragmatistisen nikdkulman mukaan taiteellinen toiminta
on merkityksien ja niiden kdytinnon mahdollisuuksien hahmottamista kulttuurisessa
kontekstissa. Toiminta nihddédn yleisesti tutkimuksellisena sekd luovan ongelmanratkai-
sun kaltaisena prosessina. Ldhtokohtana on jokin ongelma, johon etsitddn ratkaisua.
Ajattelu on pragmatismin mukaan toiminnan ennakointia. Siten laajeneva ja suppeneva
ajattelu ovat vuorottelua uusien sekd jo omaksuttujen toiminnan tapojen vililld (kts.

luku 3.2.1.).

Toiminnan tapoihin vaikuttavat niin yksilolliset kuin kulttuurisetkin olosuhteet. Proses-
sin lopputuloksena voi olla jokin produkti, mutta olennaisinta on luovan yksilon koke-
mus: oliko toiminta jollakin tavalla merkittdva yksilon tai ympérdivan yhteison kannal-
ta? Mahdollinen produkti voi olla "luova" taiteellisessa mielesséd ja se voi johtaa yksilon
taiteellisen luovuuden kehitykseen, mutta "taiteellisen luovuuden", siis spesifin taiteelli-
sen kisityOtaidon, kehittiminen ei ole toiminnan pddmdird. Luovan toiminnan tulisi
ennen kaikkea muokata oppilaiden musiikillista ymmaérrystd seké arvostusta, siis musii-
killista kokemusta. (Regelski 1981, 69-70.) Toisaalta, sévellysprosessin kehittdmisen
ollessa ensiarvoista, voi produktildhtdisestd toiminnasta olla hyotyd toiminnan mielek-

kddseen jasentdmiseen, jaksottamiseen tai arviointiin (kts. luku 4.3.3).

4.3 Saveltamisen pedagogiikkaa

Saveltamisen rooli musiikkikasvatuksessa on toteutunut monella eri tavalla. Barrettin

mukaan sdveltdmistd on kéytetty

* "luovana ilmaisukeinona"
* tapana tutustuttaa oppilaita nykymusiikin siveltijiin ja tekniikoihin

* musiikinteorian ja kdytdnnon vahvistamisena
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* musiikillisen ymmarryksen opettamis- ja oppimistapana sekéa

* uuden séveltdjasukupolven kasvattamiseen.
(Barrett 1998, 13; kts. myods Kaschub & Smith 2009, 4; Ojala & Vikeva 2013, 11-13.)

Edelld luetellut sdveltimiskasvatukselliset pddméérdt voidaan ndhdé joko produktikes-
keisind (uusi sdveltdjasukupolvi), prosessikeskeisend (luova ilmaisukeino) tai ndiden
yhdistelmind (nykymusiikki ja sen tekniikat, teoria ja kdytdntd, musiikillinen ymmaér-
rys). Nama sdveltaimiskasvatukselliset ndkemykset ovat tavalla tai toisella rajoittuneita
oppijan omasta sekd kulttuurisesta ndkokulmasta. Sdveltimisen ndkeminen pelkkéna
"luovana ilmaisukeinona" ei takaa sdvellystoiminnan merkityksellisyyttd itse oppijalle
suhteessa muuhun musiikilliseen toimintaan. Mikéli sdveltdmiselld pyritddn ymmaérta-
madn muiden sdveltdjien "musiikillista ajattelua", millaisessa roolissa oppilaan oma

musiikillinen ajattelu on?

Musiikinteorian ja musiikillisen ymmairryksen tydkaluna sdveltiminen voi hyvinkin
jaada marginaaliseen osaan, mikéli opettelun kohteena olevat musiikinteoreettiset ra-
kenteet ja musiikillisen ymmarryksen tavat ovat ennalta mééritettyjé: tavoiteltavat paa-
madrdt saattavat rajoittaa liiaksi toimijan luovia prosesseja, joten tdtd taustaa vasten si-
veltdminen voi ndyttdytyd pikemminkin teknisend suorituksena kuin luovana toiminta-
na. Toisaalta sdvellystoimintaa voi jaksottaa seké selkiyttdé erilaisien sdvellystehtdvien

keinoin (kts. luku 4.3.2).

Kaschub ja Smith nédkevit sidveltimiskasvatuksen roolin laajemmassa mielessa. Heidén

mukaan jokaiselle lapselle tulisi tarjota mahdollisuus séveltdd koska sdveltiminen

1) haastaa lapsen pohtimaan késitystddn maailmasta uusilla tavoilla;

2) mahdollistaa lapsen luovan potentiaalin toteutumisen;

3) kehittdd tietimisen tapaa, joka edesauttaa muilla keinoilla saavutettua
ymmarrystd musiikista;

4) kannustaa lasta kayttimaidn musiikillista tietimystidin kokonaisvaltaisesti;

5) on prosessi, joka mahdollistaa lapsen henkisen kasvun taiteellisen ja mer-

kityksellisen musiikillisen toiminnan kautta.
(Kaschub & Smith 2009, 4-5.)

Kun sdvellystoiminnan pddmaéaérdksi nousee oppilaan oma kasvu, sédveltimiskasvatuksen

péddpainon tulisi olla ldhtokohtaisesti sdveltimisen prosessien kehittimisessd. Mikéli
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sdveltdmisen pddmadrdaksi mairitellddn instrumentilla esitettdva produkti, voi se johtaa
muodon ja tekniikan korostumiseen ideoimisen ja merkityksentuoton jdddessd taka-
alalle. Siten taiteelliset kdsityotaidot eristyvit keinotekoisesti ja niidden merkitysmahdol-
lisuudet rajoittuvat. Vastaavalla tavalla, sdveltimisen pddmairin ollessa musiikillisten
hahmojen tunnistaminen seké toisintaminen, yhteys merkityksellisiin musiikillisiin il-
mauksiin ja hahmoihin ndiden ilmauksien rakenteina voi jiddd huomiotta. (Kaschub &
Smith 2009, 19-20.) Kun tavoite on oman musiikin tekemisessa ja musiikinteoreettiset
késitteet ja notaatio ndhdédédn tydkaluina (kts. Kuoppamaiki 2010, 17), tarjoaa se oppimi-
selle mielekkddn kontekstin ja helpottaa 10ytiméén sopivan suhteen laajenevalle ettd
suppenevalle ajattelulle (Ilomdki & Unkari-Virtanen 2012, 98; kts. Webster 2002;
1990).

Saveltimistd hyddyntdvien pedagogien haasteena on luoda sellaisia oppimistilanteita,
jossa propositionaalinen musiikillinen tieto (engl. thinking about music) tukee prosedu-
raalista musiikillista tietoa (engl. thinking in music). Oppilaiden tulisi saavuttaa tasapai-
no naturalistisen musiikin tutkimisen ja merkityksentuoton sekd tiedon tydkalujen ja
tekniikoiden kayttomahdollisuuksien vilille. Télld tavoin taiteellinen kisityotaito palve-
lee musiikillisten ddnten merkityksellista jarjestdytymistd. (Kaschub & Smith 2009, 20—
21; kts. Regelski 1981, 69-70.)

Pedagogiikaltaan sdveltiminen niyttdytyy erilaisena esimerkiksi jo olemassa olevan
ohjelmiston esittdmisté tai analysointia vasten tarkasteltuna. Sédveltdmisen ldhtokohtana
on vield realisoimaton teos tai prosessi. Kasvatusprosessi alkaa vasta oppilaan toimin-
nan tai toiminnan tuloksen yhteydessd. Téten sdvellyspedagogiikka kehittyy ja muotou-

tuu samanaikaisesti sdvellysprosessin kanssa. (Kaschub & Smith 2009, 58.)

4.3.1 Saveltamisprosessi

Luvussa 4.21 esitelty Websterin malli luovista musiikillisista ajatusprosesseista ei juuri-
kaan avannut itse luovaa tydstdmisprosessia. Nelivaiheinen "valmistelu, toiminta, vah-
vistaminen ja tauko" on varsin viljé teoreettinen esitys sidvellysprosessista. Lisdksi malli
el kasittele prosessin lopputuloksen merkityksellisyyttd tai luovuutta kulttuurisen eika
sosiaalisen kontekstin ndkokulmasta. Esitén tidssd yhden tarkemman nikemyksen sével-
lysprosessista sekd luon katsauksen musiikin perusteiden tunneilla tapahtuvan sévellys-
toiminnan sosiaaliseen aspektiin. Tarkastelen myds ldhemmin sédvellystehtdvien peda-

gogista ulottuvuutta ja mahdollisuuksia.
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Kaschub ja Smith (2009, 36-46) esittelevdt yhden tavan tarkastella savellysprosessin
etenemistd luovan tyon impulssista aina valmiin tyon esittimiseen ja arvottamiseen asti.
Huomioitavaa on, ettd tydvaiheet eivit valttiméttd etene esitetyssi jarjestyksessd ja joi-

takin vaiheita voi jddda toisinaan jopa pois tapauksesta riippuen.
Savellysprosessin tydvaiheet:

* Impulssi

* Suunnittelu ja prosessia tukevien vélineiden ja materiaalien valinta
* Adinimateriaalin tutkiminen ja ideoiden muodostuminen

* Ideoiden testaaminen ja valikointi

* Tuotoksen koonti ja tallentaminen

* Tuotoksen editointi

* Jakaminen ja arviointi, palautteen hankkiminen

e Esittdminen

* Kirititkin vastaanottaminen

* Tarkistaminen, kehittely, uudistaminen.

(Kaschub & Smith 2009, 36—46; kts. myos Ervasti, Muhonen & Tikkanen 2013, 253—
254.)

Jotta sdveltiminen olisi merkityksellistd toimijan kannalta, tulee hdnen voida maarittaa
toiminnan ldhtokohtia. Luova toiminta voidaan ndhdd kahden toisiaan tidydentdvien
ulottuvuuksien kautta: musiikillisen toiminnan tavat sekd niiden toimintojen merkityk-
sellinen konteksti. Taten sdaveltdmisprosessin yksilolliset ja kulttuuriset 1dht6kohdat seka
prosessista saadun kokemuksen merkitykset tulevat huomioiduiksi. Sdveltimisen tyota-
vat ovat siten luovan yksilon omien kokemuksien hyddyntdmistd musiikillisten raken-
nesuhteiden ymmartdmisessd, luovuuden kehittimisessd sekd muiden musiikillisten

toimijoiden kanssakdymisessd. (Brown & Dillon 2012, 79.)

4.3.2 Saveltamisen apuvalineet

Mikaili sédveltdmistd halutaan kayttdd kasvatuksellisena toimintana, tulee sille maarittaa
tyOoskentelyn puitteet (kts. Kaschub & Smith 2009, 20-21). Saveltimisprosessin tulisi
sisdltdd analyyttistd, luovaa ja reflektoivaa toimintaa (emt. 57; vrt. Webster 2002; 1990).
Jotta tdma toteutuisi, tulee sédvellystoiminnan toteutustapa olla tarkoin harkittu oppi-

lasaineksen mukaan. Regelski hahmottaa luovien toimintojen maérittimisti kolmesta eri
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ndkokulmasta jotka ovat kdytettivd materiaali, toimintatavat sekd produkti. Nditd muut-
tujia voidaan rajata niin ikdin kolmella eri tasolla: oppilaat valitsevat, opettaja valitsee
tai ndiden synteesi. (Regelski 1981, 291-293.) Oppilaiden ollessa toiminnan pddmairien
ja tyoskentelytapojen valitsijoina on luontevaa, ettd he samalla harjoittelisivat valinto-
jensa perustelua (Juntunen & Westerlund 2013, 84). Kaschub ja Smith maarittelevit
sdveltamistd tukeviksi (ja rajaaviksi) apuvélineiksi sdveltimisen tyokalut, tehtdvaraken-

teen sekd opettajan vaikutuksen (2009, 50-57).

tuottajia ovat soittimet kun taas ddnen taltioijia ovat muisti, notaatio sekd lukuisat eri-
tyyppiset ddnityslaitteet. Soittimien rooli sdveltimisen tyokaluna on sekd pedagoginen
ettd musikologinen kysymys. Mikéli séveltdja haluaa tutkia jotakin tiettyd tyylillistd tai
kulttuurista kdytidntod, tulee hdnelld olla mahdollisuus hyddyntédd niitd soittimia, jotka
kuuluvat kyseiseen kdytdntoon. My0s teknologian kehitys ja sen asema nykykulttuuris-
sa on otettava huomioon: tietokoneilla voidaan nykyddn katsoa olevan sellaisia ominai-
suuksia, ettd ne voidaan luokitella tavanomaisiksi soittimiksi. (Kaschub & Smith 2009,

50-51; kts. Freedman 2013.)

Kéytannossd musiikkioppilaitoksien resurssit madrittavat pitkalti musiikin perusteiden
opetuksessa kiytettdvissd olevat ddnen tuottajat sekd taltioijat. Ndkokulmana on moni-
puolisuus; mikdli mupe-tunneilla on kéytettdvissd oppilaiden omien instrumenttien li-
sdksi muitakin soittimia, tarjoaa se tarkastelukeinon laajempaan késitykseen eri soitti-
mien kiyttomahdollisuuksista. Myos erilaisten ddnen taltioijien kdyttdé hahmottuu par-
haimmillaan senhetkisen kiyttotarkoituksen kautta (vrt. Tuomela, Iloméki, Airola &

Ahvenjarvi 2012, 41).

Kasvatuksellisen luovan toiminnan pdamddrd on jonkinlainen oppimiskokemus (vrt.
esim. Barrett 1998). Tédhdn pddmidrddn pyritddn laatimalla toiminnalle jonkinlainen
tehtaviarakenne. Sédvellystehtdvédn rakenne on onnistunut, mikéli se tukee oppijan inten-
tion, luovuuden seka taiteellisen kédsityGtaitojen hyodyntamistd tasapuolisesti (Kaschub
& Smith 2009, 55). Tehtdvén intention ei tulisi olla siten automaattisesti vain opettajan
madrattavissd. Lisdksi kisityotaitojen korostaminen voi estdd oppilaan luovuuden taytta

potentiaalia toteutumasta.

Tehtdvérakenteen tulee tarjota tapauskohtaisesti joko riittdvésti rajauksia tai avoimuutta
(Karjalainen-Viékeva & Nikkanen 2013, 66). Rajatummat sévellystehtévét voivat ohjata

oppilaita uusien sdvellyshaasteiden selvittimisessd, kun taas avoimempi sévellystehtidva
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voi tehdé oppilaille tutusta sidvellystoiminnasta taiteellisesti haastavamman (Kaschub &
Smith 2009, 56; kts. laajeneva sekéd suppeneva ajattelu, luku 4.2.1). Savellystoiminnan
haasteiden ja ongelmien pitdd kuitenkin olla oppilaan itse madritettdvissd. Tehtdvin
suorittamiseksi oppilas arvioi, mitd taitoja, tietoja ja aiempia kokemuksia hdn voi tyds-
tdmisessd hyodyntdd. (Kaschub & Smith 2009, 57.) Ndma taidot, tiedot sekd kokemuk-
set ovat yksilollisid, ja siten sdvellystehtdvien tulee tarjota riittdvésti litkkumisvaraa
erilaisien luovien ratkaisujen mahdollistamiseksi. Tdmén tutkimuksen empiirisen osan
toimintatutkimuksellisen luonteen johdosta opetuskokeilussa toteutuneita ja kehitettyja
sdvellystehtdvid voidaan pitdd samanaikaisesti sekd rajattuina ettd avoimina (kts. luvut

5.3.2 sekii 6.1.2).

Myos sévellystoiminnan ajankdytollinen aspekti tulee huomioida oppituntitydskentelys-
sd. Vaikka yksittdisten sdvellyksellisten taitojen tai mekanismien harjoittaminen tapah-
tuu usein jonkin aikarajoitusten puitteissa, tulisi kokonaisvaltaisille sdvellysprosesseille
varata riittdvésti aikaa. (emt. 57.) Toiminnan erilaiset pddmaarét siis vaikuttavat sithen,
kuinka paljon aikaa johonkin sédvellystehtdvdin kédytetddn. Olennaisinta on, ettid oppilaat
kokevat tyOstdneensd kutakin sdvellystd riittdvdn paljon ehedn oppimiskokemuksen

varmistamiseksi. (vrt. McPherson 1998, 142.)

Opettajan vaikutus sdvellysprosesseihin on niinikddn moninainen. Séavellystydskentelyn
ollessa oppilaiden kokemusmaailmasta 1dhtoisin oleva musiikillisten dénien tutkimus-
prosessi, opettajan roolina on tavallisesti jotakin muuta kuin "opettaa" sdveltdmista.
Karjalainen-Vikevéd ja Nikkanen ovat hahmotelleet opettajan erilaisia rooleja musiikin
perusopetuksessa tapahtuvan sévellystoiminnan ohjaajana. Opettaja voi heiddn mukaan

toimia sdvellystyoskentelyn
1. mahdollistajana;
2. kannustajana;
3. mallin antajana;

4. taiteellisena tuottajana sekd;

e

haastajana. (Karjalainen-Vikeva & Nikkanen 2013, 81.)

Savellystoiminnan ohjaamisessa mahdollistajan sekd kannustajan rooli liittyy pitkélti

yhteison toimintakulttuurin rakentamiseen ja ylldpitimiseen. Opettaja luo oppilaille
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edellytykset oman sdvellystyoskentelyn tekemiselle ja kehittdmiselle. Musiikillisten
taitojen kehittiminen sekd musiikillisessa yhteisdssd toimiminen korostuvat kannusta-
jan, mallintajan seki taiteellisen tuottajan roolien kautta. PAdméérana on saada oppilaat
musiikillisiksi toimijoiksi sekd osallisiksi ympardivddn musiikkikulttuuriin. Oppilaan
yha kehittyessd kohti itsendisempad ja musiikkikulttuuria uusintavaa toimijuutta, tulevat
taiteellisen tuottajan sekd haastajan roolit silloin kyseeseen. (Karjalainen-Vikevd &

Nikkanen 2013, 73-81.)

Namé opettajan eri roolit voivat olla osin pddllekkiisid tai osana pidempéé jatkumoa.
Yksittdiset oppilaat tarvitsevat taitotasonsa mukaista tukea. (emt. 82.) Edelld esitetyt
opettajan roolit sidvellystoiminnan ohjaajana musiikin perusopetuksessa on sovelletta-
vissa ldhes sellaisenaan musiikkiopisto-opintojen mupe-tunneille. Mahdollista proble-
matiikkaa voi esiintyd mallintajan sekd taiteellisen tuottajan rooleissa: oppilaitoskohtai-
set opetussuunnitelman painotukset sekd mupe-opettajan oma musiikillinen suuntautu-
neisuus voivat madrittdd savellystyoskentelyd ja sen pddmadrid enemmain kuin oppilaan
oma kokemusmaailma. (vrt. OPH 2002; SML 2013) Musiikin sekd luovan musiikillisen
toiminnan monimerkityksellisyydestd kuitenkin seuraa, ettd opettajan tulee kyetd tukea

oppilaita monien "oikeiden" vastausten keskelld (vrt. Kuoppamaiki 2010, 20).

Lisédksi sdvellystoiminnan sosiaalinen konteksti tulee ottaa huomioon. Regelski (1981)
kokee luokkatilanteessa tehtyjen luovien tydtapojen luonteen seké oppilasaineksen maa-
radvin tilanteeseen sopivimman tyoskentelytavan. Pienryhmétyoskentely on hdnen mu-
kaansa tavoiteltavin tydmuoto, mutta mahdollisuuksien mukaan myos yksilollinen tyds-
kentely sekid keski- ja suurikokoiset ryhmit ovat kdyttokelpoisia sdveltdimisen tyokon-
teksteja. (Regelski 1981, 295-296.) Opettajan tulee pohtia toiminnan vaativuutta ja ta-
voiteltua oppimiskokemusta suhteessa eri tydskentelytapojen tuomiin etuihin. Niissd
tilanteissa, jossa tavoitellaan sévellysprosessien itsemadrdédmistd, on yksilollinen tyds-
kentely mielekkdampai. Uusien, teknisten kdytidnteiden harjoittelemisessa voi pari- tai

pienryhmitydskentely olla tarkoituksenmukaisempaa. (Kaschub & Smith 2009, 33-35.)

Tamin tutkimuksen keskeisend viitekehyksend on pragmatistinen tietondkemys, jossa
yksilo hyodyntdd toiminnassaan aikaisempia kokemuksiaan toiminnan edellytyksisté ja
seurauksista (kts. Pihlstrém 2007, 151). Liséksi pragmatistinen kokemuskésitys koros-
taa kdsitteiden ja merkitysten olevan merkityssuhteita toimijan sekd koetun merkityksen

valilla (Méaéttanen 2009, 45). Siten tutkimuksen empiirisessd osiossa tarkastellaan sivel-
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lystoimintaa padsdantoisesti yksilollisen toimijan nikdkulmasta. Palaan kuitenkin sével-

tdmistoiminnan sosiaaliseen ja kulttuuriseen aspektiin tyon pohdintaluvussa 7.

4.3.3 Savellystoiminnan arviointi

Mupe-tunneilla jarjestettavdd sidvellystyoskentelyd tulee voida arvioida jollakin tavoin
suhteessa tavoiteltavissa olevaan osaamiseen, siis oppilaan kykyyn sidveltaa itsendisesti
(OPH 2002, 10). Mitki ovat tdllaisen tyoskentelyn arviointikriteerit? SML:n tasosuori-
tusohjeissa sdveltimistyOskentelyn suorituksesta ja arvioinnista todetaan: “aktiivinen
osallistuminen tunnilla tapahtuvaan sovitus- ja sidvellystyoskentelyyn tai oppilaan oma
sovitus- tai sdvellysty0” (SML 2013, 6). Nailla kriteereilld oppilaan katsotaan saaneen
valmiuksia sidveltimiseen, eli vaatimus osaamisen tasosta on selkedsti matalampi kuin

opetussuunnitelman perusteissa.

Kéytannossd SML:n tasosuoritusohjeissa ei juuri oteta kantaa sdveltimistydskentelyn
sisdllolliseen arviointiin. Vertailukelpoinen tapaus lienee suoritusohjeen esimerkkioh-
jelmiston improvisatorinen tehtévé, jossa oppilaat keksivit annettuihin sdestyssointuihin
sopivia melodioita soittaen tai laulaen. Onnistuneimmat niistd on tarkoitus nuotintaa.
(SML 2013, 17.) Epéselviksi jaa, kuka méérittelee "onnistuneen melodian", oppilas,
oppilasryhma, opettaja vai joku yhdistelmé néisti. Lisdksi tédllaisen tehtdvén luonne suh-
teessa muihin mupe-tunneilla mahdollisesti toteutettaviin melodiatehtidviin jda niin
ikddn epdselvéksi: onko tillainen tehtdvd mielekés péattosuoritukseksi vai toimisiko se

luontevammin mupe-kurssin osasuorituksena?

Arviointi voidaan jakaa sekd summatiiviseen etti formatiiviseen arviointiin'’. Summa-
tiivinen arviointi viittaa usein opintojakson lopussa tapahtuvaan arviointiin, jossa mita-
taan se taso, miten oppilas on saavuttanut oppimistavoitteet. Formatiivinen arviointi on
luonteeltaan jatkuvaa sekd kehittdvdd ja se toteutetaan usein yhdessd oppilaan kanssa.
(Juntunen & Westerlund 2013, 75.) SML:n tasosuoritusohjeissa todetaan arvioinnin
perustuvan "oppilaan kaikkeen tydskentelyyn ja tukevan oppimista" (SML 2013, 3),
joten sen voidaan todeta olevan formatiivista. Tdmi on linjassa musiikin perusteiden
sisdlto- ja arviointikdytdntdjen uudistustyon kanssa, jossa osaamisen tasoa mairitellddn
alempaa monimuotoisemmin ja vihemmain summatiivisesti. Vield aiemmassa SML:n

tasosuoritusohjeissa méériteltiin monia eri osaamisen tasoja numeerisen arviointias-

19K aschub ja Smith kiyttivit sanoja fo evaluate ja to assess vastaavina termeini (Kaschub & Smith
2009, 89).
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teikon avulla, kun uusimmista ohjeista ne puuttuvat kokonaan. Uuden mupen tasosuori-
tusohjeiden ohjelmistoesimerkkien valossa ndyttdisi siltd, nykymuotoisella arvioinnilla
yritetddn mitata pikemminkin musiikillisten kokonaisuuksien hallintaa kuin yksittdisien

hahmojen taitamista. (SML 2005, 8-9; SML 2013, 3, 14-17.)

SML:n tasosuoritusohjeet jattdvit sédvellysprosessien tarkempien kriteerien seké tavoit-
teiden asettamisen vastuun yksittdisille mupe-opettajille. Sdveltdmisen prosessien olles-
sa moninaiset (kts. luku 4.3.1), opettajan on syytd pohtia, millaisia taitoja toiminnalla
halutaan harjoittaa. Siten sdvellystoiminnan oppimistavoitteet sekd arviointikriteerit
tulee olla yhteydessé sdveltdmisen konteksteihin, ts. annettuun sévellystehtdvaan. Oppi-

laiden tulee olla tietoisia néisté kriteereistd. (Kaschub & Smith 2009, 98.)

Edelleen sédveltdmistoiminta liittyy olennaisesti musiikin perusteiden oppimistavoittei-
siin, siis musiikin luku- ja kirjoitustaitoon, musiikin hahmottamiseen sekd tyylintunte-
mukseen. Toisaalta Juntunen ja Westerlund muistuttavat oppimistavoitteiden moninai-
suudesta: instrumenttiopintojen ja yhteismusisoinnin ohella mupe-opintojen tehtdvéana
on myos luoda edellytyksid elinikdiselle musiikkisuhteelle, tukea persoonallisuuden
kasvua sekd luovuuden ja sosiaalisten taitojen kehittymistd (Juntunen & Westerlund
2013, 79; OPH 2002, 6). Siten moniulotteiset ja joskus hankalastikin maééariteltavissa
olevat oppimistavoitteet sekd kriteerit on tirked ottaa huomioon ja tehda tiettdvéksi op-

pilaille, jotta tuntityoskentelyn paddmééra olisi selkedd ja tarkoituksenmukaista.

Musiikin perusteiden tuntien tyOskentelytapojen arvioinnissa voisi olla mahdollisuus
hyodyntdéd laajastikin vertaisarviointia. Vertaisarvioinnissa oppilaat arvioivat toistensa
suorituksia saaden ndin konkreettisella tavalla pohtia toisen osaamista suhteessa opetuk-
sen tavoitteisiin ja kriteereithin sekd harjoitella palautteen antamista ja vastaanottamista.
Toki vertaisarvioinnin kdyttd nuorien oppilaiden kanssa asettaa omat haasteensa nuorten
mahdollisesti herkemmaén identiteetin vuoksi, mutta opettajan ollessa hyvin tietoinen
palautteen annon prosesseista voi hdn ohjata tilannetta rakentavaan suuntaan. (Juntunen
& Westerlund 2013, 83.) Eritoten sévellysten arvioinnissa on tirkedd, ettd vertaisarvi-
ointi kohdistuu itse sdvellykseen sen esityksen sijaan (Kaschub & Smith 2009, 92-93).
Luovan musiikillisen toiminnan vertaisarvioinnin mahdollisena hyotynd on, ettd sével-
lysten luovuus méérittyy ryhmin nikemysti vasten eikd esim. ammattisidveltdjien (kts.
luku 4.1). Siten sévellystoiminnan vertaisarviointi voi tukea mielekkdilld tavalla kehit-
tyvdd nuorta sdveltdjdd. Kuitenkin Kaschub ja Smith muistuttavat, ettd myds ammat-

tisdveltdjdan arvio oppilaiden t6istd voi olla hyddyllinen, etenkin jos tietty oppilas on
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erityisen tavoitteellinen taiteellisessa sdvellystoiminnassaan (Kaschub & Smith 2009,

96).

Itsearviointi on jo opetussuunnitelman perusteiden tasolla osa mupe-opintoja (OPH
2002, 12). Opettajan on tarkoitus ohjata oppilasta arvioimaan omaa toimintaansa; miti
vahvuuksia ja taitoja oppilaalla on sekd mitkd ovat mahdolliset puutteet, harjoiteltavat
asiat ja tavoitteet. My0s itsearviointia tulee harjoitella etenkin lasten kanssa mm. konk-
retisoimalla arvioitavia kohteita. (Juntunen & Westerlund 2013, 84.) Kaschub ja Smith
ndkevit itsearvioinnin erityisen tirkednd yli 10-vuotiaiden lasten sévellyskasvatuksessa.
Opettajalla voi olla keskeinen rooli rohkaista oppilasta hydodyntdmaan laajempia musii-
killisia eleitd seké sdvellystekniikoita. (Kaschub & Smith 2009, 92; kts. Karjalainen-
Vikevd & Nikkanen 2013, 81.) Lisdksi, mikéli sdvellystoiminta on osa lapsen musiik-
kikulttuuria (esim. musiikkiopisto-opinnoissa), se mahdollistaa lapsen oppimaan oman
toimintansa arviointia sekd tunnistamaan luovan sdvellyksen omavaraisesti (Kaschub &

Smith 2009, 98).
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5 Tutkimusmenetelmat

5.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymys

Tutkimukseni tarkastelee musiikin perusteiden tunneilla tapahtuvan séveltdmistoimin-
nan pedagogisia mahdollisuuksia musiikin perusteiden aihealueiden opettamisessa. Tar-
koituksena on selvittdd mupen sédvellyskasvatuksen tavoitteita sekd kartoittaa oppilas-
1ahtoisid sdavellyspedagogisia toimintatapoja. Tdmaén tutkimuksen ensisijainen tutkimus-
kysymys on, millaisin edellytyksin sévellystoiminta voidaan ndhdi musiikin perusteiden
aithealueiden oppimisen pedagogisena tydtapana. Toissijaisina kysymyksinéd ovat sével-
lystoiminnan kaytdnnoén sovellutusten sekd oppilaitoskohtaisten opintosuunnitelmien

kehittdminen sévellyskasvatuksen osalta.

Tutkimukseni 1dhtokohtana ovat TPOPS:ssa ja SML:n tasosuoritusohjeissa esitetyt né-
kemykset sdvellystoiminnan hyddyntdmisestd musiikin perusteiden tunneilla. Nditd na-
kemyksid avaan TPOPS:n pragmatistisen oppimis- ja tietokésityksen sekd sdvellyspe-
dagogisten kéytdnteiden avulla. Tarkoituksena on luoda malleja ja toimintatapoja, joita
voisi vakiinnuttaa musiikin perusteiden sivellyskasvatukseen sekd oppilaitoskohtaiseen
opetussuunnitelmaan. Siten tutkimukseni koostuu (musiikki)kasvatuksellisen, eli mupe-
sisdltojen oppimiseen tdhtddvan sévellystoiminnan sekd kdytdnnon ettd teorian tarkaste-

lusta, avaamisesta ja tulkinnasta.

5.2 Tutkimusasetelma

Tutkimukseni on tapaustutkimus, jossa on toimintatukimuksellisia piirteitd. Tapaustut-
kimus on kvalitatiivista tutkimusta, joka Syrjdlin mukaan kohdistuu prosesseihin ja
ndiden ympéristoon pyrkimyksend saada uutta tietoa (1995, 13). Tarkastelun kohteena
ovat paikkaan ja aikaan sidotut ilmiot seka olosuhteet, joista saatujen havaintojen perus-
teella pyritddn esittdmddn yleisempié tulkintoja. Tapaustukimuksessa siis yritetddn em-
piirisistd havainnoista kidsin muodostaa yleistyksid joko toisiin tapauksiin vertailemalla
tai késitteellistdmalld teoreettisen tulkintakehyksen ndkdkulmasta. (Peltola 2007, 111.)
Opetuksen ja oppimisen tutkimisessa tapaustutkimus ndyttdytyy luontevana tutkimus-
menetelmind, silld tapaustutkimuksella voidaan ymmértéd opetustilanteita ja toimintaa

kaikkien osallistujien ndkokulmasta (Syrjala 1995, 11).
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Kananen luonnehtii toimintatutkimusta pikemminkin tutkimustrategiaksi, jossa hyddyn-
netddn sekd kvantitatiivisia ettd kvalitatiivisia tutkimusmenetelmié. (Kananen 2013, 28;
kts. Linnansaari 2004, 114). Toimintatutkimuksen tunnuspiirre on kuitenkin ammatilli-
sen toimijan ja tutkijan roolien yhdistyminen kdytdnnon toiminnassa. Keskeisend aja-
tuksena on pyrkimys ymmartdd ja kehittdd oman ja yhteison toiminnan luonnetta seka
kaytiantojd. (Syrjald 1995, 17, 30.) Opetustydssd timé tarkoittaa kdytdnnon kasvatustoi-
minnan ja teorian véilistd vuorovaikutusta (Linnansaari 2004, 113). Toimintatutkimus
soveltuu opetuksen ja oppimisen ymmartdmiseksi hyvin siten, ettd siind opettaja tutkii,
arvioi ja tarvittaessa muokkaa omia pedagogisia nikemyksiddn, toimintojaan ja kdytin-
tojaan. Tutkimuksen tarkoituksena on oppimisen tehostaminen (kdyttdytymismallien
tehostamisen sijasta) sekd kulttuurisen muutoksen mahdollistaminen (McNiff & White-

head 2010, 17).

Toimintatutkimuksen keskeinen metodi on vaiheittainen prosessi, jossa suunnitellaan,
toteutetaan ja havainnoidaan toimintaa. Toimintaa muutetaan havainnoista saatujen ko-
kemuksien perusteella. Keritty aineisto ja teoreettinen tarkastelu on siten vuorovaikut-
teista, ettd aineiston perusteella kehitetyt kdsitteet voivat muuttua tutkimuksen aikana.
(Linnansaari 2004, 115.) Keskeisend aineistonkeruumenetelméinéd on toiminnan syste-
maattinen havainnointi, kuvaus, kirjaaminen, teoreettisen kehyksen laatiminen aineiston
selittdimiseksi ja tulkintojen tekemiseksi sekd nédiden tulkintojen testaaminen ja valitta-

minen (McNiff & Whitehead 2010, 41).

Katsoin tapaustutkimuksen ja toimintatutkimuksen tapojen yhdistimisen antavan tutki-
muskohteestani, mupe-oppilaiden sidvellystoiminnasta, kokonaisvaltaisemman kuvan.
Tavanomaisessa tapaustutkimuksessa toiminnan arviointi tapahtuu usein toiminnan lop-
pumisen jédlkeen. Lisédksi aineistoa kerdtddn siten, ettd tutkija ei suoranaisesti osallistu
tutkimuskohteen aktiiviseen toimintaan. (Lehtonen 2007, 245-246.) Oma roolini tutki-
muskohteiden, mupe-ryhmien, opettajana osaltaan pakotti minut osallistumaan itse toi-
mintaan. Lisdksi tutkimuksessa toteutetussa opetuskokeilussa oppilaille annettiin mah-
dollisuus vaikuttaa toiminnan siséltoon ja menetelmiin (kts. luku 5.3.3). Siten tutkimuk-
sessa pyrittiin toteuttamaan oppimisen tehostamista sekd kulttuurista muutosta toiminta-

tutkimuksen keinoin (kts. McNiff & Whitehead 2010, 17).
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5.3 Aineiston keruu ja kasittely

5.3.1 Tutkimuskohde

Tutkimuksen kohteena oli eteldsuomalaisen musiikkiopiston musiikin perusteiden tun-
neilla jirjestaméni sévellyspainotteinen opetuskokeilu syyslukukautena 2013. Opetan
mupea kyseisessd oppilaitoksessa, joten omien opetusryhmien tutkiminen oli luontevaa.
Tosin tillainen opettajan ja tutkijan kaksoisrooli voi olla kuormittava ja vaikuttaa jopa
tutkimuksen luotettavuuteen (Lehtonen 2007, 253; Syrjald 1994, 52—55). Toisaalta ha-
luan tutkimuksellani ymmartdd sdvellystoiminnalle valitsemaani ndkokulmaa ja sen
kdytdnnon seuraamuksia opetustydssédni, joten oman ammatillisen toimintani tarkastelu

on siten perusteltua.

Valikoin tdhdn tutkimukseen kaksi kolmannen vuosikurssin musiikin perusteiden ryh-
mad (Mupe 3). Tutkittavat ryhmét koostuivat yhteensd yhdekséstd oppilaasta, jossa en-
simmadisessd ryhméssd (R1) oli kuusi oppilasta ja toisessa (R2) kolme. Oppilaiden ika
vaihteli 11 ja 15 vuoden vililld. Valikoin juuri kolmannen vuosikurssin ryhmaét osaksi
titd tutkimusta pikemminkin oppilaiden idn kuin jo omaksuttujen mupe-taitojen ja
-tietojen perusteella; toivoin tutkimukseen osallistuvien oppilaiden olevan riittdvan kyp-
sid kyetidkseen kuvailemaan sanallisesti tai kirjallisesti omaa toimintaansa tutkimuksen
loppuvaiheen haastattelua ja kyselylomaketta ajatellen. Tama siksi, ettd halusin kerdta
tietoa oppilaiden kokemuksista sdvellysprosessien lainautuvuudesta musiikin perustei-

den aihealueiden opetteluun.

Koska tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat alaikdisid, pyysin kirjallisen tutkimus-
luvan heiddn vanhemmiltaan ennen tutkimuksen aloittamista. Pyysin luvan tutkimuksen
tekemiselle my0s musiikkiopiston rehtorilta. Tutkimusraportissa olen muuntanut tutki-
mukseen osallistuneiden nimet sekd piddn oppilaitoksen, jossa tutkimus tehtiin, nimet-

tomina taatakseni oppilaiden identiteettisuojan.

5.3.2 Aineistonhankinta- ja analyysimenetelmat

Aineistonhankintamenetelmiksi valikoitui osallistuva havainnointi, teemahaastattelu
sekd kirjallinen kyselylomake. Opetuskokeilun aikana tarkastelin sekd omaa ettd oppi-
laiden toimintaa havainnoimalla ja osallistumalla; havaintoni kirjasin ylos opetuspéiva-
kirjaani. Kokeilun loppujaksossa toteutin kummallekin tutkimukseen osallistuneelle

ryhmélle teemahaastattelut sekd kyselyt. Aineiston analyysimenetelména olen kiyttinyt
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laadullista sisdllonanalyysid. Sisdllonanalyysissd tutkija valitsee tutkimusaineistosta
hintd kiinnostavan elementin ja tekee tistd ndkokulmasta aineistolle luokittelun tai tee-
moittelun (Tuomi & Sarajirvi 2002, 94). Teemoittelussa kerétystd aineistosta nostetaan
esiin tapauksia joilla on yhteisid piirteitd (Hirsjarvi & Hurme 2001, 173). Toisaalta
myoOs teoreettisen viitekehykseen nojautuva teemoittelu on mahdollista (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006b). Analyysissédni liitdn opetuspéivékirjastani, ryhma-

haastattelusta sekd kyselystd esiin nousseita teemoja tutkimukseni viitekehykseen.
Opetuspaivakirja

Osallistuvassa havainnoinnissa sosiaaliset vuorovaikutustilanteet muodostuvat osaksi
tiedonhankintaa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 84). Lisdksi Millsin (2007) mukaan opettajat
ovat ammattinsa harjoittamisen seurauksena aktiivisesti osallistuvia havainnoitsijoita
(2007, 58). Mupe-tuntien ollessa ryhmétunteja ja suunnitellussa toiminnassa oli mukana
keskustelua, aktiivisen osallistuvan havainnoinnin avulla koin saavani oppilaiden toi-
minnasta sekd ajattelusta monipuolista ja relevanttia tietoa sdvellysprosessin aikana.
Toisaalta osallistuvan toimintatutkijan pyrkiessd tietoisesti muuttamaan tutkimuksen

kohdetta, toimii hidn samalla muutosagenttina (McNiff & Whitehead 2010, 17).

Tyokaluna havaintojeni muistiinmerkitsemiseen kdytin kannettavan tietokoneen teks-
tinkdsittelyohjelmaa. Kirjasin tdhdn opetuspdivikirjaani ensinndkin tulevan tunnin
suunnitellun toiminnan, ts. mistd aiheista olisi hyvd keskustella liittyen késiteltdvana
olevaan musiikilliseen elementtiin, jne. Pitdydyin kirjoittamasta pidivékirjaa tunnin ai-
kana, silld koin, ettd se olisi vaikuttanut oppilaiden tydskentelyyn hdiritsevésti ja vienyt
minulta huomion tunnin sen hetkisisti tapahtumista (kts. emt. 59). Kirjasin valittomasti
tunnin jélkeen tunnin tapahtumat paivikirjaani saadakseni mahdollisimman tarkat muis-
tiinpanot. Kiinnitin erityisesti huomiota tunneilla kdytyihin keskusteluihin yksittdisten
oppilaiden kanssa sekd ryhmissé, oppilaiden tydskentelymotivaatioon, kdytettyihin tai-
teellisiin sédvellysratkaisuihin, sdvellystehtdvien luontevuuteen, omaan toimintaani ja

rooliini opettajana sekd mahdollisiin ongelmakohtiin oppilaiden sdvellysprosesseissa.

Pidin kahta péivékirjaa, yhtd kummallekin tutkimukseen osallistunutta mupe-ryhmaa
varten. Siten péivékirjamerkintdja kertyi yhteensd 20 oppitunnin osalta. Puhtaaksikirjoi-
tin opetuspéaivakirjani loppukeviistd 2014 seké tein teemoittelun kyseiselle aineistolle.
Saatuani muilla tiedonkeruumenetelmilld kerddmaéni aineiston litteroitua ja jasennettya,
pédddyin raportoimaan paivékirjamerkintdni narratiivisena tapauskuvauksena jérjestetyil-

td sdvellyspainotteisilta mupe-tunneilta (kts. Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006a;
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luku 6.2). Koen, ettd tillaisella kuvauksella voin jakaa ja kertoa jotakin niistd kdytdnnon
mahdollisuuksista sekd ongelmista, mitd luovien tyGtapojen ja erityisesti sdvellystehta-

vien kdytostd mupe-tunneilla voi seurata.
Ryhmahaastattelut

Tutkimuksen viimeiselld mupe-tunnilla jarjestetyn ryhmihaastattelun luonne oli teema-
haastattelu (Liite 2). Teemahaastattelu on tyypiltddn puolistrukturoitu haastattelu, eli
jokin osa haastattelun ndkokulmasta on tarkasti madratty. Teemahaastattelussa olennais-
ta on sen eteneminen ennalta valittujen teemojen varassa. Hirsjdrven ja Hurmeen (2001)
mukaan teemahaastattelussa on mahdollista saada haastateltavan déni seké heiddn omat
merkityksensd esille vuorovaikutuksellisessa suhteessa haastattelijaan. (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 47-48.) Ryhméhaastattelua voidaan liséksi luonnehtia melko vapaamuo-
toiseksi keskusteluksi, jossa haastateltavat voivat tuottaa (spontaaneillakin) kommen-
teillaan ja huomioillaan monipuolista tietoa kasiteltdvistd aiheesta. Haastattelija voi
puhua kaikille haastateltaville yhtd aikaa tai suunnata kysymyksid ryhmén yksittéisille

jasenille. (emt. 61.)

Vaikkakin tutkimuksen kohteena olleiden mupe-tuntien sévellystydskentely oli pddosin
itsendistd tyoskentelyd, katsoin ryhméhaastattelun olevan mielekéds tapa haastatella op-
pilaita. Olihan mupe-tunneilla suunniteltu ja jaettu toiminnan kannalta keskeisi ratkai-
suja ja mielipiteitd nimenomaan ryhména: sdvellystehtdvien yksityiskohtien seka tehty-
jen ratkaisujen pohdinta oli dynaamista opettajan sekd oppilasryhmén vilistd yhteistyo-
td. Hirsjarvi ja Hurme nikevétkin ryhmihaastattelun toimivan hyvin silloin, kun halu-

taan saada selville pienoiskulttuurien siséltimid merkityssuhteita (emt. 61).

Haastattelukysymykset valikoituivat tutkimuskysymysten pohjalta painottuen sédvelté-
misen tydtapojen sekd sdvellystehtidvien soveltuvuuteen musiikin perusteiden aihealuei-
den opettelussa. Lisdksi haastatteluissa nousi esille sdvellysprosessien kuvauksia, poh-
dintaa toiminnan suhteesta tavanomaiseen mupe-opetukseen, toiminnan arviointia seka
musiikinteoreettisten kasitteiden hyodyntdmistd ja harjoittelua sdveltimisprosessin

ohessa.

Haastattelu oli tarkoitus jérjestdd viimeiselld savellyspainotteisella mupe-tunnilla, mutta
R2:n yksi oppilas oli poissa kyseiseltd tunnilta, joten tdmadn ryhmén haastattelua oli siir-
rettdva kevétlukukauden ensimmadiselle mupe-tunnille. Siten haastatteluun osallistuivat

ensimmadisestd ryhméstd Leena, Tuomas, Sami, Julia, ja Verneri seki toisesta ryhméasta
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Kati, Janika ja Riikka. R1:n oppilas Samuli oli poissa haastattelutunnilta, mutta hén
vastasi myohemmin kyselylomakkeeseen. Itse haastattelutilanne oli molemmille ryhmil-
le samankaltainen: haastattelu toteutettiin siind luokassa, jossa ryhmét olivat tydsken-
nelleet tutkimuksen aikana. Ainitin haastattelut dlypuhelimella testattuani ja todettuani
sen ddnenlaadun riittdvéksi aikaisemmin. Kumpikin ryhméhaastatteluista toteutui kes-
keytyksettd ja ne kestivdt noin tunnin. Litteroin haastatteluaineiston alkukeviistd 2014.

Teemoittelin aineiston yhdessa kyselylomakkeesta saadun aineiston kanssa.
Kyselylomake

Laadin oppilaille kyselynlomakkeen, jossa oli haastattelun teemoja tdydentdvid kysy-
myksid (Liite 3). Kyselylomaketutkimus on usein kvantitatiivinen tiedonkeruumenetel-
ma, mutta mikili kysely rakentuu avoimista kysymyksistd, voi sitd hyodyntad laadulli-

sena menetelménd esim. teemoittelemalla vastauksia (Valli 2001, 110).

Halusin kayttad kirjallista kyselyd, koska oletin joidenkin oppilaiden kokevan helpom-
pana ilmaista ajatuksiaan kirjallisesti kyselyssd kuin sanallisesti ryhméhaastattelussa.
Ndin eri tiedonkeruumenetelmat tidydentéisivit toisiaan. Valitsin kyselylomakkeeseen
avoimia kysymyksid, silld halusin oppilaiden kertovan vapaasti oman mielipiteensa an-
netusta teemasta. Vallin mukaan avoimet kysymykset voivatkin paljastaa vastaajan to-
dellisen mielipiteen sekd mahdolliset hyvét ideat. Toisaalta avoimet kysymykset voivat
jaada helposti vaille vastausta tai vastaukset voivat olla tutkimuksen kannalta merkityk-

settomid. (emt. 111.)

Kysely toteutettiin viimeiselld sdvellyspainotteisella mupe-tunnilla ennen ryhmihaastat-
telua. Niin toivoin silld olevan myds katalyyttinen vaikutus ryhméhaastattelun antiin.
Valtaosa oppilaista vastasi jokaiseen kysymykseen, joten siind mielessa kyselyn teemat
olivat relevantteja. Kysymykset olivat osin pddllekkiisid ryhmihaastattelun teemojen ja
esiin nousseiden asioiden kanssa, mutta tilld oli tutkimuksen tulosten kannalta pelkis-

tdén saturoiva vaikutus (kts. Hirsijarvi & Hurme 2001, 60).

Analysoin sekid teemoittelin kyselystid saadut vastaukset samanaikaisesti ryhméhaastat-
teluista saadun aineiston kanssa. Vertasin kyselystd ja haastatteluista saatuja tuloksia
keskenddn ja yhdistin ne mupe-tuntien sévellystoimintaa kuvaavaksi kokonaisuudeksi.
Kysymysten avoin luonne mahdollisti vastausten kdyttimisen teemahaastattelun aineis-
ton tdydentdjdnd. Vertasin titd kokonaisuutta vield opetuspdivikirjaani varmistuakseni

tulosten yhdenmukaisuudesta.
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5.3.3 Opetuskokeiluna savellyspainotteiset mupe-tunnit

Tutkimukseni keskiossd on syksylld 2013 toteutuneet sdvellyspainotteiset mupe-tunnit
taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppiméirén opetusta tarjoavassa musiikkiopis-
tossa. Nama tunnit rakentuivat oletukselle, ettd sdveltiminen on keino oppia musiikin
perusteiden aihealueita. Siten tuntien sisdltd méérdytyi kahtalaisesti: osaltaan sdveltimi-
sen tyOtapojen toteuttamiseen sekd musiikinteoreettisten késitteiden kdytdnnon sovelta-
miseen. Tuntien keskeisend oppimistavoitteina oli oman sédvellyksen toteutus yhteisesti
suunniteltuja sivellystehtdvid hyodyntden, sdvellyskokemuksien ja -tuotoksien jakami-
nen ryhméssd sekd oman valmiin sdvellyksen tarkastelu musiikinteoreettisesta néko-
kulmasta. Oppilaat arvioitsivat tyoskentelyn sekd sdvellyksien onnistumista normatiivi-
sesti opettajan tuella. Opetuskokeilu tapahtui osana musiikkiopiston kolmannen vuosi-
kurssin musiikin perusteiden opintoja ja sithen osallistuvat oppilaat saivat opetuskokei-

lusta kurssin osasuoritusmerkinnéan.

Laadin sévellystunteja varten neljd sdvellystehtdavaa (Liite 1), joiden tarkoituksena oli
toimia pohjana oppilaiden sédvellystoiminnalle. Tehtdvét olivat rakennettu 10yhésti ryt-
min, melodian, harmonian sekd muotorakenteiden ominaisuuksien tutkimista ajatellen
siten, ettd oppilasryhmilld olisi mahdollisuus kehittdd sdvellystehtdvid edelleen. Méadrit-
telin ndissd tehtdvissd kaytettdvin materiaalin siitd nidkokulmasta, ettd sdvellystunnit
olivat kohdennettu kolmannen vuoden mupe-oppilaille. Oletin oppilaiden siis omaavan
sellaisia taitoja ja tietoja, joita yleisesti edellytetdéin toisen mupe-lukuvuoden lopulla''.
Tehtdviin siséltyi suppea aiheen esittely, josta oli tarkoitus siirtyd ideoimaan ryhmékoh-

taista sdvellystehtivaa.

Savellyspainotteisia tunteja oli syyskuusta joulukuuhun yhteensd kymmenen, joista vii-
meiselld kerralla oppilaat vastasivat kyselyyn ja osallistuivat ryhmédhaastatteluun. Tun-
nit jarjestettiin yhtendisend jaksona. Aikataulutin ndmaé tunnit alustavasti siten, ettd ku-
hunkin musiikin peruselementin tutkimiseen seka sidvellystehtdvien toteuttamiseen kay-
tettdisiin kaksi oppituntia ja loput kaksi sévellysten viimeistelyyn sekéd haastattelun ja

kyselyn toteuttamiseen.
Tuntien rakenne noudatti 16yhésti seuraavaa rakennetta:

* tilannekatsaus oppilaiden sévellyksiin

"' Niihin taitohin ja tietoihin lukeutuvat mm. sujuva nuotinluku ja -kirjoitustaito sekd kisitteellinen tieto
asteikoista, sdvellajeista ja soinnuista (kts. SML 2013; 2005).
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* omakohtaista tydskentelyd (tarvittaessa opettajan ohjeistamana)

* sidvellysten kuuntelua ja keskustelu niistd sekd yksittdisten oppilaiden ettd koko

ryhmén kesken

* sdvellystehtdvien suunnittelua ja toteutusta ryhmaéssa

* opettajan antaman oppilaskohtaisen tehtdvén suorittamista

kyselylomakkeen tiytté sekd ryhmihaastattelun toteuttaminen (viimeinen tunti)

Tunnit alkoivat aina tarkistamalla, miten oppilaat olivat edenneet omien sidvellystensa
kanssa. Télld tavoin halusin varmistaa, ettd jokainen oppilas olisi ainakin jollakin tavoin

mukana seuraavan aitheen/vaiheen toiminnassa.

Oppilaiden tyoskentelyn oli miédré olla sdveltdmisen osalta pddosin itsendistd. Tarvitta-
essa oppilas sai tukea opettajalta ongelmakohtien selvittimiseen. Sidveltimisen pédéasial-
lisina apuvilineind opetuskokeilussa (kts. luku 4.3.2) olivat notaatio sekd opetusluokas-
sa sijaitseva piano. TyoOskentelyn tahti méddraytyi ryhmén etenemisen sekd suunnitellun
aikataulun mukaisesti: pitkélle edenneet oppilaat saivat laatia uusia versioita késiteltd-

viastd aiheesta, hitaammat tyostivit sdvellyksiddn kotildksynomaisesti.

Pyrimme tarkastelemaan ryhméssé jokaisen oppilaan tyostdmaa sévellystd aina kun se
oli mielekidstd, esim. ennen uuden aiheen késittelyd. Néissd tilanteissa oppilaan sével-
lyksen nuotinnus heijastettiin (luvan kera) dokumenttikameralla valkokankaalle muiden
ryhmén jisenien tarkasteltavaksi. Sévellystd lisdksi soitettiin pianolla joko oppilaiden
tai opettajan toimesta. Tarkoitus oli kdydé keskustelua oppilaan kdyttdmistd sdvellyksel-
lisistd ratkaisuista, merkitsemistavoista sekd kappaleen esteettisestd vaikutelmasta ja

vertailla niitd muiden oppilaiden vastaaviin koko ryhmén kesken.

Savellystuntien aiheet kdytiin l4pi ryhmaissé siten, ettd esittelin tietyn musiikkikappa-
leen, jossa késiteltdva aihe (teoreettisen kisitteen kdytdnnon ilmid) on nékyvéssé roolis-
sa. Téastd johdattelin oppilaat kysymyksin ja keskustelun avulla tarkemmin aiheen pa-
riin. Tdmén jilkeen pyrimme yhdessd ideoimaan késiteltdville musiikillisille ilmiolla
sdvellystehtdavin, joka jollakin tavoin tukisi oppilaiden sdvellysprosessia. Olin etukdteen
valmistanut tietyn sdvellysteknisen ldhestymistavan tai ndkdkulman tuntityoskentelylle
varmistaakseni sen, ettd oppilaiden sdvellystyoskentelylle sekd ideoinnille olisi edes

jonkinlainen 1dhtokohta, mikéli oppilaat eivét onnistuisi tuottamaan omia ideoitaan (vrt.
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savellystehtavit luku 4.3.2). Namé esivalmistetut tehtdvarakenteet paatyivitkin sével-
lystoiminnan l&htokohdiksi, mutta ne muokkautuivat lopulliseen muotoonsa ryhmien

oppilaiden kehitystyon myoté.

Tutkimuksen loppujaksossa oppilaiden sdvellysten ollessa ldhestulkoon valmiita, laadin
jokaiselle oppilaalle omakohtaisen, heiddn sdvellystensd nuottikuvaan perustuvan mu-
siikinteoreettisen tehtdvan. Tehtdvd midrdytyi pitkélti oppilaan sdvellyksen mukaan:
sointuja paljon siséltdnyt sévellys lainautui helposti esim. ddnenkuljetukselliseen tehté-
vadn, kun taas stemmoja hyodyntinyt sdvellys oli sellaisenaan intervallien tunnistusteh-
tdvd. Oppilas joutui siis tarkastelemaan omaa sédvellystddn musiikinteoreettisesta nako-

kulmasta sévellysprosessin jalkeenkin.

Tuntien rakenne poikkesi luvussa 4.3.1 esitetystd sdvellysprosessin tydvaiheista monilta
osin. Esim. oppilailla ei ollut omistajuutta sévellystoiminnan impulssille muuten kuin
siten, ettd he suostuivat osallistumaan sédvellyspainotteiseen tutkimukseen. Savellyspro-
sessin suunnittelu-, jakamis- sekd esitysvaiheet olivat jaettuja ryhmén kesken kun taas
muut vaiheet olivat pitkalti itsendistd tyoskentelyd. Kuvatunlainen rakenne oli tietoinen
valinta toisaalta toiminnan sosiaalisen kontekstin seké toisaalta sévellysprosessin itse-
madrddmisoikeuden taustaoletuksen pohjalta (kts. esim. Westerlund 2002, 215; Kaschub
& Smith 2009, 33-35). Toisaalta tutkimuksessa toteutuneet siavellystehtivét eivit olleet
yksilollisid, vaan ne ideoitiin ryhmaéssa ja siten oppilaiden luova tydskentely oli alisteis-
ta sdvellystehtdvien parametreille. Tdma ristiriita ilmeni mm. omistajuuden puutteena

toiminnassa (kts. luvut 6.1.2 seké 7.1).

Oma roolini ndiden sdvellystuntien aikana oli kahtalainen, opettaja seki tutkija (kts.
esim. McNiff & Whitehead 2010). Kuitenkin halusin 16ytdéd oppilaitteni kanssa toimivat
tyotavat koko ryhmadlle, joten en niinkddn "opettanut" sdveltdmisti: neuvottelemalla ja
kysymyksid esittden pyrin saamaan oppilaat mukaan tuntien siséltjen ideoimiseen.
Myos sédvellysten tarkastelussa pyrin ennemmin antamaan oppilaalle puheenvuoron ker-
toa minulle omasta sdvellyksestddn ja toiminnastaan kuin olisin ensisijaisesti antanut
esimerkkejd "ideaalista" sdveltimisprosessista. Toimin siten sidvellystoiminnan valmen-
tajana tai taiteellisena tuottajana (Kuoppamaéki 2010, 20; Karjalainen-Vikeva & Nikka-
nen 2013, 81).
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5.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tamai tutkimus on tapauskertomus musiikkiopiston musiikin perusteiden tunneilla to-
teutetusta toimintatutkimuksellisesta sdvellystoiminnasta. Tarkoitus on ollut selvittda,
milld keinoin sédvellystyOskentely edistdd musiikin perusteiden aihesisédltdjen oppimista
kaytdnnon sekéd teorian tasolla. Tutkimuksen keskidssd on sdvellyspainotteinen opetus-
kokeilu, jonka luonne on ollut toimintatutkimuksellinen. Toimintatutkimuksen luotetta-
vuutta tarkastellessa McNiff ja Whitehead (2010) painottavat, ettd toimintatutkijan tulee
olla samanaikaisesti korkeatasoinen sekd toimija ettd tutkija kyetékseen osoittamaan
tutkimuksen kehittdneen toimintamuotoja ja tiyttddkseen laadukkaan tutkimuksen kri-

teerit (2010, 204).

Olen pyrkinyt raportissani erittelemddn mahdollisimman tarkasti tyoni eri vaiheet,
suunnittelun, toteutuksen, aineiston kerddmisen sekd kisittelyn. Aineistoa on keritty
tutkimukseen osallistuneilta mupe-oppilailta kolmella eri metodilla, ryhméahaastattelul-
la, kyselylomakkeella sekd havainnoimalla (ns. metodi-triangulaatio, kts. Tuomi & Sa-
rajarvi 2002, 142). Viitekehys rakentuu TPOPS:ssa kuvattuun pragmatistista tieto- ja
oppimiskésityksestd sekd sdveltdmisen ymmartdmisestd luovana toimintana, jossa laaje-

nevalla ja suppenevalla ajattelulla luodaan musiikillisia merkityssuhteita.

Toimintatutkimuksen luonteeseen kuuluu suunnittelun, toiminnan sekd havainnoinnin
lisdksi reflektointi. Toteutuneen opetuskokeilun tarkoitus oli juuri aktivoida oppilaat
tdhdn toimintatutkimukselliseen prosessiin. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta olen-
naista toiminnan aikana tapahtuneen reflektion lisdksi on ns. paittoreflektointi, jossa
tarkoitus on pohtia, onko tutkimus onnistunut kehittimaén tutkittavaa kohdetta seka itse
osallistujia (Suojanen 1992, 62). Oppilaat sekéd opettaja osallistuivat sdvellystehtdvien
ideointiin ja kehittimiseen koko tutkimuksen ajan, joten on todenndkdistd, ettd timén
ajan kuluessa myos sdveltimiseen sekd musiikinteoreettisten ilmididen kéytdntdihin
liittyvédt toimintastrategiat kehittyivét (vrt. Linnansaari 2004, 124). Tamin tyon tuloslu-
vussa esittelen opetuskokeiluun osallistuneiden toimijoiden, niin oppilaiden kuin opetta-
jankin, mielipiteitd ja kokemuksia tutkimuksen vaikutuksista tuodakseni selkeésti esiin
tutkimuksen aikana seké kehittyneet toiminnan muodot ettd itse tutkimuksessa ilmen-

neet kehityskohteet.

Toimintatutkimuksen luotettavuuden haaste piilee tutkimuksen kautta saatujen tulosten
ja uusien kehitettyjen toimintamuotojen avoimeen testaamiseen kdytdnnossd. Talld ta-

voin kehiteltyjéd teorioita sekd hypoteeseja koetellaan fallibilismin hengessa, jossa yri-
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tysten ja erehdysten kautta toiminnan kehittymis- ja korjautumisprosessi on jatkuvasti
kaynnissd (Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2007, 92). Toimintatutkimuksen ihmistie-
teellisen luonteen johdosta tutkimuksessa koetut tilanteet ja ilmiot ovat ainutkertaisia ja
avoimia erilaisille tulkinnoille. Siten on mahdotonta luoda sellaista "koetilannetta", jos-
sa toimintatutkimuksesta saatuja tuloksia voisi testata sellaisenaan. Onkin mielekk&d&dm-
péd pohtia tutkimuksen tuloksia ja tulkintoja suhteessa oman tyon tai toimintaympéris-
ton kehittdmistd (emt. 93). Tama tutkimus on ldhtenyt litkkeelle omakohtaisesta tarpees-
tani kehittdd itsedni musiikin perusteiden opettajana sekd tyOympdéristodni. Siten tutki-
muksen tulokset ovat todenndkoisesti relevantteja oman tyoni kannalta. Tuloksia voi
hyodyntédéd ja soveltaa musiikin perusteiden oppiaineen ohessa tapahtuvan sdveltdmis-
kasvatuksen suunnitteluun ja toteutukseen ottaen huomioon tutkimuksen laadullisen ja

toimintatutkimuksellisen luonteen.
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6 Musiikin perusteet ja saveltaminen

Téassd luvussa raportoin kenttatutkimukseni tulokset. Selostan ja analysoin haastattelu-
ja kyselylomakeaineistosta oppilaiden kokemuksia opetuskokeilussa toteutuneista siavel-
lystunneista. Toiseksi esittelen opetuskokeiluni opetuspéivékirjan narratiivisena tapaus-
kertomuksena. Kuvaan siinéd sévellystoimintaa musiikin perusteiden opettajan nikokul-

masta.

6.1 Oppilaiden kokemuksia opetuskokeilusta

6.1.1 Saveltaminen yhtena mupen tyotapana

Oppilaat kokivat opetuskokeilussa toteutuneen siavellystoiminnan monin eri tavoin. Sé-
veltdminen nahtiin valtaosin mielekkdina toimintamuotona, vaikkakin sen suhde musii-
kinteoreettisten aiheiden opetteluun sekd muihin mupen tydmuotoihin koettiin vaihtele-
vana. Kaksi oppilasta mainitsi erikseen, ettd sédveltiminen ei ole kuulunut heidén aikai-
sempiin mupe-opintoihinsa ja nékivit sdveltimisen olevan selkeisti erillistd toimintaa

musiikin perusteiden opiskelusta:

Tuomas: Edellisilla MuPe-vuosilla oli enemmaén "teoriallisia" opintoja...

Sami: On opiskeltu aika erilailla. Ennen ei olla tehty sévellyksid ja on muutenkin aika eri-
laista — — kyl mun mielest tarvii niit normi [musiikin perusteiden tunteja] et ymmartia néit
asioit, kun tis sdvellykses oppii tietty sdveltiméén tdllee mut, niinku se perusteoria tarvii
niinku sillee, et osaa ne asiat hyvin.

Erityisesti Sami ndki sdveltimisen pikemminkin erikseen opeteltavana taitona kuin ta-
pana tarkastella ja oppia "perusteoriaa". Huomattavaa on, ettd valtaosa oppilaista korosti
musiikinteoreettisten kisitteiden ja kaytidnteiden kuten aika-arvojen, asteikoiden sekéd
sointujen hallintaa tuloksellisen sévellystoiminnan mahdollistajana:

Verneri: Niité [intervalleja, nuotteja, aika-arvoja ja sointuja] pitdd my0Os varmaan [osata] jos
pitdd kappaletta tehda.

Leena: No ne kaikki [teoria-asiat] on ollu sindnsi aika tdrkeitd ettd voi tehd sen kappaleen
kunnolla.

Oppilaiden vastauksista on luettavissa, ettd sdveltdmisen merkitys musiikin perusteiden
oppiaineessa oli heille epédselvd. Vaikkakin muutamat oppilaat kertoivat heiddn sévelta-
neensd aikaisemmissa mupe-opinnoissaan, he eivit padsddntoisesti kokeneet saveltimi-

sen olevan yksi musiikin perusteiden aihealueiden oppimisen tyotapa. Téatd ndkemystd
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tukee oppilaiden kisitys musiikin perusteiden hallinnasta sdvellystoiminnan yhtena
edellytyksend. Tulkitsen tdmén niin, ettd oppilaiden késitys sdveltimisestd oli heille
jonkinlaista toimintaa, jota tehddédn mupe-tunneilla vain sen itsensd vuoksi tai jonkinlai-
sena lisdnd perusopetukseen (vrt. SML 2013, 6). Musiikin perusteiden tunneilla tapah-
tuva sdvellystoiminta voi jdddd pedagogisena tydtapana tehottomaksi sen nayttiytyessa
oppilaille muusta opetuksesta tai musiikkiopistotoiminnasta irrallisena toimintana: sé-
veltdmisen kautta saavutettu tieto jad merkityksettomaksi mikidli se ei liity paddmé&a-
rasidonnaiseen tekemiseen. Téllaisessa tilanteessa sdveltdmistoiminta ei mukaile prag-
matistista kokemuskésitystd tai Deweyn kasvatusfilosofisia ndkemyksid, jossa kasva-
tuksellinen toiminta liittyy olennaisella tavalla kasvatettavan aikaisempaan kokemus-

maailmaan.

Toisaalta Leena arveli oppineensa enemmain opetuskokeilun aikana toteutuneesta toi-
mintamuodosta verrattuna hinen aikaisempiin mupe-opintoihin:
Leena: [E]ntisilld opinnoillani opiskeluni perustui paljon enemmaén kirjaan. Itse sanon, etti

tdimad metodi, mitd olemme kiayttdneet syksylld on toiminut ja olen oppinut ehkd jopa
enemmain, mit kirjasta voi oppia.

Leenan huomio tuo esiin sen nikdkulman, ettd sdvellystoiminta on luonteeltaan erilaista
kuin oppikirjatyoskentely. Vaikka Leenan lisdksi vain Kati kertoi aikaisempien opinto-
jensa perustuen enemmaéan oppikirjan tehtiviin, on oletettavaa, ettd valtaosa tutkimuk-
seen osallistuneista oppilaista oli opiskellut musiikin perusteita oppikirjan avulla aikai-
semmin. Mikili oppilaat ovat mieltdneet oppikirjatyoskentelyn musiikin perusteiden
athesisdltdjen oppimisen ensisijaiseksi tyOtavaksi, sdveltiminen ndyttiytyy tidtd nike-
mystéd vasten hyvin erilaiselta toiminnalta. Mupe-oppikirjojen tehtdvien luonteen suosi-
essa usein suppenevaa ajattelua, sdvellysprosessissa hyddynnetddn sekd suppenevaa ettd
laajenevaa ajattelua. Tdssd mielesséd sdveltdmisen prosessit sekd padamadra saattavat ha-
martyd, mikdli mupe-opetus ei tue laajenevaa ajattelua. TPOPS:ssa kuitenkin linjataan,
ettd musiikin perusteiden opetuksen tulee pohjautua sellaisiin tydtapoihin sekd oppi-
misympdristdihin, jotka mahdollistavat erilaisten oppijoiden luovuuden kehittymisen
(OPH 2002, 7). Séaveltamisen tyOtapojen opettelun ja pedagogisen tavoitteiden maédrit-
tdminen on ongelmallista, mikali oppilaiden mupe-opiskelu mieltyy ensisijaisesti oppi-

kirjatyoskentelyyn.

Myos sédvellystoiminnan ajankdytollinen aspekti suhteessa muihin mupen tydskentely-
tapoihin oli oppilaiden pohdinnan kohteena. Toteutuneessa opetuskokeilussa saveltimi-

seen kéytettiin kokonaisia oppitunteja kymmenen oppitunnin jakson aikana. Valtaosa
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oppilaista toivoi sdveltimisharjoituksien tekemistd mupe-tunneilla myos opetuskokeilun
jalkeen, Verneri toivoi jopa opetuskokeilun jatkumista sellaisenaan:
Verneri: Mun mielest td4 oli kylld hyvin hauskaa timmonen uusi opetustapa, en oo koskaan

tdmmostd [kokenut aikaisemmin] — — mé voisin sanoa ettd tilleen voitas jatkaa koko loppu-
vuosi.

Muut oppilaat toivoivat huomattavasti vihemmain pelkéstddn sdveltimiseen painottuvia
oppitunteja, neljastd kahdeksaan lukukautta kohden. Toiminnan jaksottaminen muun
mupe-tyoskentelyn kanssa osoittautui haastavaksi kysymykseksi, mikali sdveltimista
toteutettaisiin kokonaisina oppitunteina. Riikka toi esille ndkdkulman, jossa sidveltimi-
sen prosessit olisivat vaarassa hdiriintyd, mikéli sdveltimiseen ei varattaisi riittavasti
aikaa:

Riikka: Tai sit ei kuitenkaa [yksittdisid sdvellystunteja muun mupe-opiskelun lomassa] kos-

ka sitte ois niinku ehkd unohtunu niit ideoit ja téllai. Ehka se oli kuitenkin parempi et se oli
sillee pitkd [sdvellysjakso].

Toteutuneessa opetuskokeilussa pyrittiin toisaalta tarkastelemaan ja kehittimééan sével-
lysprosesseja seki toisaalta valmistamaan jokin itse sdvelletty produkti. Siten oppilaiden
mielipiteet jakautuivat samansuuntaisesti sdvellystoiminnan toivotusta ajallisesta ulot-
tuvuudesta kysyttdessd. Vernerin ja Riikan vastauksista voi lukea, ettd heille produktia
tarkedmpéd oli sdvellysprosessin jatkuvuus kun taas muut oppilaat kokivat sivellysjak-
son olleen heille liian pitkd. Ei voida suoraan sanoa, etti muiden oppilaiden nidkemys
toteutuneesta opetuskokeilusta olisi produktikeskeinen, mutta vastauksista on silti luet-
tavissa muutamia tulkintoja koskien sdvellystoiminnan ajankdytollistd luonnetta suh-
teessa muihin mupe-opintoihin. Siveltimisen prosesseja tulisi harjoittaa muiden mupe-
tyOtapojen rinnalla pitkdjanteisesti niiden monimuotoisuuden sekd luovan aspektin ta-
kia, kuten McPherson on péétellyt Websterin luovan musiikillisen toiminnan mallin
pohjalta (McPherson 1998, 142). Savellystoiminnan kiintopistettd voi kuitenkin siirtda
produktikeskeisemmaiksi kdyttdmalld sithen kokonaisia mupe-tunteja. Talloinkin on
tiarkedd, ettd oppilaat kokevat saattaneensa luovan ajatusprosessinsa tyydyttavilla taval-

la loppuun asti.

6.1.2 Saveltamisen prosessit musiikin perusteiden opettelun valineena

Opetuskokeilun yhtend keskeisend elementtinéd olivat sdveltimistoimintaa ohjaavat sé-
vellystehtavit (Liite 1). Oppilaat kokivat sévellystehtdvien olevan ajoittain uusia ideoita
ja huomioita heréttdvid. Sami, Janika sekd Julia kommentoivat sanarytmitehtdvéin luon-

netta oman rytmin laatimisessa seuraavasti:
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Sami: Oli se ihan hyvi, sitd ei ollu ajatellu koskaa, et niiku tollast puhettaki voi rytmittaa.
—— Niin no, siin tuli painoa esimerkiks tietyille sanoille ja tollee noin.

Janika: [N]o siis mé en oo tehny ennen sellasii, niin sitte oli se ihan sillee kiva sit niinku te-
hi jotain uutta tai siis sillee.

Julia: Kyl minust et siit oli ihan hydtyaki.
Tehtdva herdtti Samin pohtimaan rytmien aksentointia suhteessa rytmitettyyn tekstiin ja
Janikan mielestéd tehtdva antoi hédnelle uuden tavan tarkastella rytmid. Julia ndki tehta-
vin yleiselld tasolla hyddyllisend. Toisaalta Kati ilmaisi, ettd hdnen oli vaikeaa laatia
mieleistddn rytmid tehtdvdanannon mukaisesti ja ettd hin ei kéyttéisi tillaista tapaa itse-
ndisessd sivellystydskentelyssa:

Kati: [R]ytmi oli vaikea tehdi josta johtui se, ettd rytmistd tuli tosi tyhma ja yksinkertainen.
—— Emma ainakaan tekis sitd [rytmid] niin ite.

Oppilaiden mielipiteiden perusteella voidaan olettaa, ettd tdméa sévellystehtdva tarjosi
osalle oppilaista uusia tyokaluja sdvellyshaasteiden ratkaisemiseksi. Katin kokemus
rytmitehtdvén vihiisestd mielekkyydestd voi selittyd esim. silld, ettd sidvellystehtdvien
lahtokohdat olivat ldhtokohtaisesti opettajan laatimia. Liséksi vaikkakin oppilaat osallis-
tuivat tehtdvien kehitystyohon, lopulliset tehtdvit kohdistuivat aina koko ryhmélle: siten
yksilotasolla oppilaat tuskin kokivat tiyttd omistajuutta sdvellystehtdviin. Yleisesti otta-
en sanarytmitehtdvd ndyttdytyi oppilaille rajattuna sdvellystehtdvénd sen keskittyessa
enemmaén tietyn sévellystekniikan tai musiikillisen elementin hallintaan. Tamén tydta-
van itsemadrddvyys oli siis alusta asti hyvinkin rajattua. Kuitenkin tehtdva sai oppilaat
pohtimaan omien ideoidensa, siis valitun tekstin rytmityksen seké tallennusvilineend
kdytetyn notaation vastaavuutta:
Riikka: No siis, no se oli ihan helppoo mut sit jossain vaihees tuli aina sillee et, mites tdi

nyt tehtii. — — Niinku ne aika-arvot ei sillee, niinku toiminu — — tai sit ei niinku 16ytény sil-
lee sopivaa [aika-arvoa] johonkin sanaan.

Verneri: No niitd nuotteja piti muuttaa aluks puolinuoteiksi, sitte neljdsosanuoteiks, sitte
kuudestoista sitte kahdeksasosanuoteiks sitte kuudestoistaosanuoteiks kunnes taas sitte lo-
pulta siit tuli oikeen kuulonen.

Tassd mielessd tehtdvad voi pitdd onnistuneena sen mahdollistaessa oppilaiden luovien
sanarytmien sekd notaatiokdytdnteiden yhtaikaisen tutkimisen: tehtdvarakenne tuki siis
sekd proseduraalisen ettd propositionaalisen tiedon hyodyntdmistid. Toisaalta, mikali
oppilas kokee tehtidvirakenteen Katin tavoin liian rajoittavana, tydskentely voi muuttua
helposti tehtdvdparametrien pelinomaiseen tavoittelemiseen laajenevan musiikillisen
ajattelun jaddessa taustalle. Opetuskokeilun perusteella voidaan sanoa, ettd rajatumpien

sdvellystehtdvien luonnetta, kdyttdd ja tarkoitusta tulee pohtia tarkkaan musiikin perus-
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teiden opetuksessa: toisaalta ne voivat tarjota oppilaille keinoja tarkastella musiikin ra-
kenteita luovan toiminnan kautta, toisaalta ne voivat rajoittaa oppilaiden luovan toimin-

nan merkitysmahdollisuuksien toteutumista.

Oppilaat kertoivat hyddyntdneensd usein omia soittimiaan varsinaisten sivellystuntien
ulkopuolella etenkin melodia- ja harmoniatehtdvissd. Soittimen avulla muodostettiin,
testattiin ja kehitettiin melodisia ideoita, jonka jdlkeen ne merkittiin muistiin notaation
keinoin.

Janika: No sit ma vaan kokeilin pianol kaikkii eri tyylei, tai sillee. Rytmeja ja ndin. Miten

mi voisin soittaa sen. Ja sit mi vaan kirjottelin niit ylos ja sit ma yritin matkii niit samanlai-
sia rytmei niin, ndis muissa tahdeissa. Tai niinku vastaavanlaist kuvioo.

Kati: Melodia olisi kuulostanut ihan jollekkin ihmeelle jos en olisi miettinyt sitd pianon
kanssa.

Yleensdkin oman melodian notaation tarkistaminen soittamalla oli oppilaiden keskeinen
tyOtapa. Tdma edelleen sai oppilaat pohtimaan padsséd soivan idean ja sen nuotintamisen
vilistd vastaavuutta:

Verneri: Tdyty muuttaa paljo niitd nuotteja siitd alkuperésestd kisin kirjoitetusta jutusta et
se kuulosti oikein samanlaiselta kun mun pééssi kuulosti.

Opetuskokeilussa tuli ilmi, kuinka notaatio sédvellystoiminnan apuvélineend toisaalta saa
oppilaat harjoittamaan musiikillisten ideoiden kirjallista muistiinmerkintdd luovan toi-
minnan lomassa. Siten sdvellysprosessien tuotosten nuotintaminen ndyttdytyy seki laa-
jenevaa ettd suppenevaa ajattelua vaativana ongelmanratkaisuna. Samalla kuitenkin
nuotintamisen prosessien vaativuus tuli kuitenkin esiin:

Leena: Ainoa ongelma on se, ettd en muista kaikkia merkkejd, mitd pitdisi kirjoittaa nuotti-
paperille, joita haluaisin kaytt4a.

Oppilaiden havaitessa eridvéisyyksid omien ideoidensa ja nuotinnostensa vililli he
yleensd padtyiviat muokkaamaan nuotinnostaan ldhemmaés alkuperdistd ideaansa. Tamén
nuotinnos- seké tarkistusprosessin aikana on mahdotonta sanoa, miten tarkasti oppilaat
kykenivit nuotintamaan oman ideansa. Siten on epédselvdd, missd méédrin muistiinmer-
kitty oppilaan musiikillinen idea oli yhdistelma tdmén alkuperdistd ideaa ja sitd, mitd
hin kykeni ylipdénsd nuotintamaan. Notaation kédytostd ainoana sédvellystoiminnan
muistiinmerkitsemisen tapana seuraa, ettd nuotintamisen prosessit voivat vaikuttaa héi-
ritsevésti itse sdvellystyoskentelyyn ja ettd oppilailla on oltava jo varma osaaminen no-

taatiosta kyetdkseen nuotintamaan sivellyksensé yksiselitteisesti.
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Myos opetuskokeilussa sdveltdmisen apuvilineend hyddynnetty soitin osaltaan vaikutti
toimintaan. Sdvellystunnit toteutettiin koululuokissa, joissa ainoana soittimena oli pia-
no. Koska kaikki tutkimukseen osallistuneet oppilaat eivit soittaneet pianoa padinstru-
menttinaan, oli timd omiaan rajoittamaan oppilaiden sdvellystoimintaa kéytettdvissa
olevien sdveltdmisen apuvélineiden osalta: oppilaat testasivat soittamalla sdvellystun-
neilla tehtyja nuotinnoksia itse toiminnan lomassa harvoin. Siten sdvelletyn materiaalin
testaus soittamalla jéi osalta oppilaista joko tuntien ulkopuolella tapahtuneen omatoimi-
suuden varaan tai kokonaan toteutumatta. Sdvellysprosessin etenemisen kannalta tillai-
nen rajoitus oli hyvinkin merkittdva oppilaiden hyddyntdessd soittimiaan notaation tar-
kistamiseen varsin laajalti. Opetuskokeilussa tyoskentely saattoi héiriintyd tai hidastua
juuri siitd syysta, ettd oppilailla ei ollut mahdollisuutta hyodyntda ainoaa kéytossa ollut-

ta soitinta tiaysipainoisesti.

Viimeinen opetuskokeilussa tehty sdvellysharjoitus, tapahtumasuunnitelman laatiminen
ja toteutus, sai oppilaat tutkimaan omaa sdvellystddn kokonaisuuden nikokulmasta. Ai-
kaisemmat sédvellystehtdvit olivat keskittyneet hyvinkin rajatusti yksittdisten rytmien,
melodioiden sekd néditd tukevien harmonioiden kehittelyyn, joten valtaosa oppilaista
havahtui pohtimaan kappaleensa kokonaisuutta vasta sidvellysprosessin tissd vaiheessa.
Kaikki oppilaat pédatyi lopulta muuttamaan sévellyksensd yksityiskohtia tehtdvan suorit-
tamisen yhteydessa.

Sami: Kyl mi ainakin rupesin miettii sitd et minkélainen siit [kokonaisuudesta] tulee sit
vast, ku alettii miettii noit [tapahtumasuunnitelmia].

Julia: [S]it kun sitd [tapahtumasuunnitelmaa] meni tekemé&4 niin se vdhin sit vaikeutu ja
mult puuttu siit aika pajon niit osii.

Riikka: No se oli vdhin vaikeeta kun ne kuulosti ihan erilaisilta tai siis ne ei meinannu sopii

niinku yhteen, ne, niinku miti oltii tehty — — Ja sit niit [valmiita osia] piti vdhin niinku
muuttaa.

Tapahtumasuunnitelman laatiminen sai siis oppilaat pohtimaan jo laadittujen osien yh-
tendisyyttd ja sidosteisuutta sekd muokkaamaan omaa sdvellystidn mielekkddmmain
kokonaisuuden saavuttamiseksi. Tdssd mielessd sdvellystehtivd toimi aikaisemman
tyOskentelyn erddnlaisena arvioinnin tydkaluna: tyoskentelyn kiintopistettd siirtdmallad
yksityiskohdista kokonaisuuteen luodut rytmit, melodiat sekd harmoniat hahmottuvat
osana yksittiistd sdvellystd. Siten tdminkaltaisella tehtdvilla on mahdollista suunnata
oppilaiden tydskentelyd ja ajattelua sdveltimisen prosessien ja produktien vililld. Toi-
saalta opetuskokeilussa toteutuneiden sivellystehtidvien jérjestys vaikuttaa olevan suurin

oppilaiden sédvellyksien muokkaamista selittdva tekijd tapahtumasuunnitelman laatimi-
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sen yhteydessd. Mikéli tapahtumasuunnitelma olisi toteutettu opetuskokeilun alussa,
oppilaat olisivat voineet hyodyntid laatimaansa suunnitelmaa sévellysprosessin aikana

todenndkoisesti sddstyen tutkimuksessa ilmenneeltd runsaalta sévellyksen editoinnilta.

Savellysprosessin viimeisessd vaiheessa oppilaat saivat yksilollisen musiikinteoreettisen
tehtdvin omista kappaleistaan. Tehtdvit koettiin mielekkdind ja erilaisina verrattuna

muihin kirjallisiin tehtiviin niiden kohdistuessa juuri oppilaiden omiin sévellyksiin:

Kati: No ei se mun mielest ollu niinku, sillee samanlaist kun jos ois kirjast ehké kattonu.

Janika: No tdd oli ehkd sillee kivempi tdd, ku et se ois ollu kirjas, koska tis sai niinku ite
paittdd, minka tyylisen biisin kirjottaa.

Sami: No ois se sindnsé voinu [olla kirjan tehtdvd], mut ois sindnsd helpompi tai parempi
ettd oma biisi ku, siin just pais kattelee sitd biisid, analysoimaan sita.

Janika nosti esille toiminnan itsemddrddvyyden sekd seuraamusten merkityksen totea-
malla, ettd hdn voi oman sdveltimisensd kautta vaikuttaa luovan produktin jatkokdyt-
toon, ts. mahdollisen musiikinteoreettisen tehtdvin luonteeseen. Samin pitdessd oman
kappaleen analysoimista oppikirjan tehtdvid mielekkddmpind, tdimé voidaan tulkita si-
ten, ettd hin koki omistajuutta omaan kappaleeseensa ja siten tédstd kappaleesta johdetut
tehtdvirakenteet merkittdvind. Siten oppilaan oman luovan produktin tarkastelu musii-
kinteoreettisesta ndkokulmasta voi olla yksi keino liittdd musiikin perusteiden aihesisél-

16t oppilaan vélittoméén kokemusmaailmaan.

6.1.3 Toiminnan arviointi

Oppilaat arvioivat omaa toimintaansa koko opetuskokeilun ajan opettajan avustamana.
Vaikkakin arvioinnin oli tarkoitus kohdistua itse sdvellysprosesseihin sekd niiden kay-
tinnon seuraamuksiin, otti Verneri esille sidvellystoiminnan arvioinnin suhteessa koko
kurssin arviointiin:

Verneri: [M]a uskon kuitenkin sitd ettd tissd kevaddn lopulla tulee olemaan joku semmonen

koe — — no, siis tuossa md mydskin aattelin ettd jos opintojen kannalta jos tossa oli tarkotus
[oppi]kirjasta ottaa [koe] et se [oppikirja] ei oo ihan turhaa.

Verneri ei siis ndhnyt sitd mahdollisuutta, ettd sévellystoiminnan kautta saadut koke-
mukset, tiedot ja tuotokset voisivat olla osa koko mupe-kurssin arviointia ja suoritusta,
vaan tukeutui edelleen ajatukseen kurssin summatiivisesta arvioinnista oppikirjan tehté-
viin perustuvan teoriakokeen menestyksekkééstd suorittamisesta. Tadmidn vastauksen
perusteella oppilaille ei ilmaistu opetuskokeilun aikana riittdvdn selkeédsti toiminnan

pddamadrid, arviointikriteereitd tai suhdetta koko kurssin arviointiin. Toisaalta Vernerin
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kommentti tuo esiin mydskin opetussuunnitelma- ja ohjeistustasolla piilevdn ongelman
luovien tyotapojen arvioinnista suhteessa muuhun mupe-opetukseen: mikdli muut tyo-
tavat painottuvat liiaksi suppenevaa ajattelua korostaviin prosesseihin, sdveltimisen
tyOtavat saattavat arvottua nditd prosesseja vasten liian yksiselitteisesti, ts. sdveltdmisen

produktit koetaan joko "oikeina" tai "vdéarind".

Opetuskokeilussa toteutuneen sdveltdimisen keskimddrdinen koettu vaikeustaso vaihteli
helposta vaikeaan oppilaasta riippuen. Toiset oppilaat kokivat juuri oman musiikin te-
kemisen helpompana tydmuotona verrattuna muuhun mupe-tydskentelyyn, toiset vaike-
ampana. Kaikki oppilaat kertoivat sdveltdneensd ennen opetuskokeilua, joten on oletet-
tavissa, ettd kokemukset sédveltimisen vaikeustasosta eivit selity pelkdstddn kokemuk-
sen puutteella. Tastd ndkokulmasta voidaan péitelld, ettd myds mupe-opetuksessa jér-
jestettdvin sdvellystoiminnan tulisi mahdollistaa erilaisten opintopolkujen toteutumisen

sekd erilaisten oppijoiden tarpeet.

6.2 Tapauskertomus opetuskokeilusta

Rytmitehtava

Ensimmadisen sdvellystunnin 16yhdnd aiheena oli rytmi. Tarkastelimme kummankin
ryhmén kanssa laulun "Hamé&-hdmahékki" rytmiikkaa laulamalla ja soittamalla. Kirjoi-
timme sédkeistéjen "Hama-hdmahakki" sekd "Muura-muurahainen" ensimmadiset sanat
taululle. Kysyin oppilailta, miten sdkeistojen rytmiikka eroaa toisistaan. Molemmat
ryhmaét havaitsivat nopeasti ensimmdisen sékeiston tasajakoisuuden ja vastaavasti toisen
sdkeiston sekoituksen tasajakoista sekd kolmijakoista rytmiikkaa. Oppilaat kykenivit
selittdimain eron sekd omin sanoin ("muu-tavu on pitempi kuin ra") sekd nuotintamalla.
Keskustelimme puhutun kielen rytmiikasta ja tulimme siithen tulokseen, ettd sanarytmit

voivat ilmentdd monimuotoista rytmiikkaa.

Esittelin ryhmille sdvellysteknisen 1dhtokohdan, jossa teksti méérittelisi padsdéntoisesti
kappaleen melodian rytmiikan. Valitsimme yhdessd oppilaiden kanssa ryhmékohtaiset
tekstit, jonka pohjalta he alkaisivat ideoida ja laatia omaa rytmidén. Oppilaiden ehdo-
tuksista ryhmd R1 valitsi aiheekseen muscovado-sokerin, ryhméd R2 péityi tunnettuun
virvoitusjuomamerkkiin. Pddtin, ettd kdytimme kummankin aiheen tekstind internet-
sanakirjan tiivistelmid niiden helpon saatavuuden takia. Oppilaiden tehtdvénanto oli

laatia tekstille luonteva rytmi (ts. sanarytmi), joka nuotinnettaisiin. Rajasin tehtdvén
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pituutta siten, ettd vain tekstin ensimmadistd virkettd tyOstettdisiin. Liséksi annoin oppi-
laille vapauden valita oman tahtiosoituksensa. Oppilaat alkoivat tyOstdd rytmiddn itse-
ndisesti. Tunnin lopulla tarkistin kaikkien oppilaiden etenemisen ja annoin ldksyksi jat-

kaa rytmin sekd nuotinnoksen tydstdmista.

Toisella sdvellystunnilla kummassakin ryhmésséd jatkoimme rytmin laatimista. Kaikki
oppilaat olivat valinneet rytminsd kehykseksi tasajakoisen tahtiosoituksen (useimmilla
4/4, kahdella 2/4). Talla tunnilla autoin oppilaita omien rytmi-ideoidensa nuotintamises-
sa yksitellen. Useat oppilaat tarvitsivat eniten apua synkopoivissa seké tahtiviivan ylit-
tidvissad rytmihahmoissa ja aika-arvoissa. Nédiden oppilaiden kanssa tuli kerrattua luonte-
vasti yhdyskaaren kédyttd. Muutaman oppilaan kanssa piti kerrata itse aika-arvoja, niiden
suhdetta tahtiosoitukseen sekd merkintdtapoja. Ndmé oppilaat muistivat kaikista hei-
koimmin my0s aika-arvojen nimityksid seké suhteellisia kestoja, joten symbolien kiyt-
t6d ja nimityksid kerrattiin. Noin puolet oppilaista olivat laatineet sellaisia rytmeja, jois-
sa ei esiintynyt juurikaan taukoja. Annoin virikkeeksi néille oppilaille mielikuvan sellai-
sesta henkilostd, joka ei pysdhdy hengittiméén puhuessaan, ja télld tavoin yritin heréttda
oppilaissa tietoisuutta fraasien pituuksista ja tauotuksista. Yksi oppilas oli vaihtanut
laadittavan rytmin tekstiksi internetsanakirjan kuvauksen toisesta tunnetusta virvoitus-
juomasta silld han koki, ettd tdhdn itse valitsemaansa tekstiin rytmin laatiminen oli ha-

nelle luontevampaa.

Yhteisestd sopimuksesta oppilaat suostuivat esitteleméédn laatimiaan rytmeja ryhmalle.
Nuotinnokset heijastettiin  dokumenttikameralla valkokankaalle ryhmén néhtavaksi,
soitettavaksi sekd laulettavaksi. Jokaisen kappaleen esityksen jdlkeen keskustelimme
kuulemastamme siten, ettd rytmin laatijalla oli ensimmaiinen puheenvuoro ja sen jilkeen
ryhmén muut jisenet saivat kommentoida vapaasti. Tdssd kohtaa ohjasin keskustelua
avustavilla kysymyksilld kuten "mika rytmissa oli mielestdsi onnistunutta?" sekd "mita
asioita muuttaisit ja miksi?". Useat oppilaat eivdt juurikaan osanneet sanallistaa omaa
kantaansa omasta rytmistddn. Ryhmin muut jasenet kiinnittivdt huomiota paisaantoises-
ti nuottikuvan selkeyteen, notaation sddnnonmukaisuuteen sekéd rytmien musikaalisuu-
teen ("kuulosti hyvaltd" tai "jarkevd"). Ryhmén antama palaute koettiin yleisesti hyddyl-

lisené ja rakentavana.

Kuuntelimme toisen tunnin lopuksi néytteitd populaarimusiikin kappaleista. Pyysin op-
pilaita tekeméén huomioita kuullun musiikin rytmistd ja vertaamaan sitd heiddn omiin

rytmeihinsd. Keskustelimme yhdessd oppilaiden tekemistd havainnoista. Pian he huo-
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masivat kuulluissa esimerkeissd toistuvia jaksoja sekd rytmisesti toisistaan eroavia ko-
konaisuuksia. Johdattelin oppilaat madritteleméén néille kokonaisuuksille erilaisia kap-
palerakenteellisia nimityksid. He luettelivat mm. alkusoiton, sdkeiston, kertosédkeen jne.
Tamin jilkeen annoin oppilaille 1dksyksi kehittdéd tai muokata omaa rytmidén siten, ettd
siitd hahmottuisi jokin "kertosdemdinen" tai muulla tavoin keskeinen osa. Liséksi oppi-
laiden piti laatia uusi rytmi, joka olisi kuultujen esimerkkien tavoin luonteeltaan erilai-
nen aikaisemmin laadittuun "kertosderytmiin" verrattuna. Oppilaat saivat valita oman
strategiansa tdmdn uuden rytmin laatimiseksi. Usea padtyi tyostdmain titd rytmid jonkin
uuden tekstin, siis sanarytmin pohjalta. Kaksi oppilaista katsoi parhaakseen laatia ryt-

min ilman tekstia.

Kolmannen kerran alussa analysoin oppilaiden laatimia rytmejd heidén kanssaan kahden
kesken. Kaikilla oppilailla vaikutti olevan jonkinlainen joko tietoinen tai tiedostamaton
suunnitelma omasta rytmistdin. Usea oppilas oli kirjoittanut kiyttiménsi sanat nuotin-
nokseen lyyrikoiden omaisesti. Kappaleissa kdytetyt rytmihahmot olivat padsidintdisesti
yhteneviisid ja loogisia kappaleen sekd osien sisélld. Oppilaat olivat laatineet uusiksi
osiksi mm. alku- ja vélisoittoja sekd sdkeistdjd. Ndiden uusien osien rytmiikka oli paa-
asialliselta luonteeltaan varioivaa verrattuna ensimmaisilla tunneilla laadittuihin osiin ja
siten tehtdvdanannon mukaisesti "erilaista". Usean oppilaan kappaleissa laadittujen osien
tahtim&arat vaihtelivat sattumanvaraisestikin. Esim. alkusoitto saattoi oli kolme, sdkeis-
td 12 ja kertoséde neljé tahtia pitkd. Tdma osaltaan selittyy rytmien ldhtokohtana olleiden
tekstien pituudella: nuotinnetut virkkeet olivat eri mittaisia keskenddn. Toisaalta, muu-
tama oppilas oli tarkoituksenmukaisesti muokannut rytmii ja osia siten, ettd ne olivat
keskenddn yhtenevéiset (esim. sdkeisto ja kertosde olivat molemmat kahdeksan tahdin
mittaisia). Keskustelin ndistd huomioista kunkin oppilaan sekd ryhméan kanssa ja var-
mistin heiltd, ettd tehdyt ratkaisut olivat toisaalta tietoisia ja toisaalta sellaisia, joihin

oppilaat olivat tyytyvaisié.

Melodiatehtava

Aloimme véhitellen pohtia oppilaiden kanssa keinoja laatia melodia omille rytmeille.
Tehtdvénanto oli siis melodian keksiminen oppilaan jo laadittuun "kertosde"-rytmiin.
Rajasin melodian sisdltimit sdveltasot viiteen, silld halusin rohkaista oppilaita kehitté-
madn melodioita, jotka eivit vilttdmattd pohjaudu heptatonisiin duuri- tai molliasteikoi-

hin. Lisdksi toivoin oppilaiden keksivdn luovia tapoja valita kaytettdvit sdveltasot.
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Ryhmait (R1 ja R2) kehittivdtkin seuraavanlaisia ldhestymistapoja sdvellettdvin melodi-

an sdveltasojen méarittelemiseen:

1) valitaan sédvelet tietystd asteikosta tai sdvellajista (R1, R2)

2) valitaan toonikasével jonka perusteella generoidaan muut séveltasot in-
tervallien avulla (R2)

3) yhdistetddn kaksi kolmisointua toisiinsa ja vdhennetddn yksi sdveltaso
(RI)

4) lisatdan kolmisoinnun sdveliin kaksi sdveltd tai nelisoinnun siveliin yksi
sivel (R1, R2)

5) valitaan sdvelet sattumanvaraisesti (R1, R2)

Testasimme molempien ryhmien kanssa keksimiédén tapoja valita sdveltasoja soittamalla
sekd laulamalla ja totesimme ne toimiviksi. Seuraavaksi tunniksi oppilaiden piti siis
laatia omaan rytmiinsd melodia, jonka sdveltasot he olivat miérittineet jollakin em.

tavoista.

Neljannelle tunnille kaikilla oppilailla oli melodia laadittuna. Useimmat oppilaat olivat
kayttdneet jotakin asteikkoa omien sdveltasojen valikoimiseen niin, ettd valitut sdvelet
olivat asteikon viisi ensimmadisti sdveltd. Noin puolet oppilaista olivat hahmotelleet ja
valikoineet melodiansa sédveltasot jonkin soittimen avulla. Lahes kaikkien oppilaiden
laatimissa melodioissa oli havaittavissa tonaalista ajattelua siten, ettd valittujen sével-
tasojen jokin yksittdinen sével oli keskeisessd, toonikamaisessa funktiossa (esim. fraasit
alkoivat tai loppuivat kyseiseen "toonikasdveleen"). Kuitenkin valtaosaa oppilaiden
melodioista voisi luonnehtia modaalisiksi. Tdhén vaikutti varmasti osaltaan séveltasojen
valikointistrategiat ja -sdanndt. Télldkin kerralla laadittuja tehtdvia esiteltiin ja esitettiin

ryhmien kesken.

Keskustelimme laadituista melodioista. Avustin keskustelua kysymailld ryhmalta, milla
tavalla kukin oppilas on sdveltasonsa valinnut, valittyykd melodiasta jokin sédvellaji,
mikd on melodian kaaren luonne sekd mielipide kuullusta melodiasta. Oppilaat osasivat
eritelld eri melodioiden ominaisuuksia etenkin vertailemalla niitd keskendén. Keskuste-
limme oppilaiden kanssa “omin sanoin” melodioiden hahmoista kuten kiytetyista sével-
tasoista, asteikkoliikkeen ja intervallihyppyjen suhteesta, melodian kaaresta sekd mah-

dollisesta sdvellajituntumasta.
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Kysyin molemmilta ryhmiltd, mitd laadittu melodia heiddn mielestddn kaipaa. Esille
nousi kaksi ehdotusta: laaditaan lisdd melodioita omiin rytmeihin tai laaditaan sdestys.
Paadyimme kompromissiin ldksyjen osalta siten, ettd kaikki viimeistelevit ensimmaisen
melodiansa valmiiksi siten, ettd voivat aloittaa ensi tunnilla séestyksen laatimisen. Halu-
tessaan oppilaat saivat laatia lisdtehtdvinéd johonkin muuhun osaan melodian haluamal-
laan tavalla. Esitin toiveen lisdtehtdvien tekijoille pohdittavaksi, milld tavalla tima uusi
melodia voisi erota jo laaditusta. Kolme oppilasta halusi laatia jo seuraavaksi kerraksi

sdestyksen.
Harmoniatehtava

Viidennelld kerralla késittelimme kummankin ryhméan kanssa harmoniaa keskustelemal-
la sekd esimerkkitapauksia kehitellen ja kuunnellen. Pohdimme yhdessd melodiaa tuke-
van sdestyksen roolista sekd luonteesta. Oppilaat paittelivit, ettd sdestys voi olla joko
soinnullinen tai jokin sdestdva déni (ts. stemma) joka "sopii varsinaisen melodian kanssa
hyvin yhteen". Kysyin tarkentavia kysymyksid soinnullisesta sdestyksestd. Oppilaat
liittivét sointusdestyksen mielekkyyden sdvellajituntumaan ja kuulokuvaan. Myos soin-
tusdestyksen hitaampi rytmi melodiaan nédhden tuotiin esille. Tdmaén liséksi demonstroin
melodian suhdetta vallitsevaan sointuun "Hdmé-hamihékki"-kappaleen avulla: soinnun
el tarvitse muuttua vaikka melodiassa esiintyisikin sointuun kuulumattomia sévelid.
Kysyttdessd tarkennuksia melodiaa sdestdvddan stemmaan oppilaat arvelivat sen olevan
hiljaisempi, rekisteriltddn usein matalampi, kdyttdvin samoja sdvellajin sisdisid sdvel-

tasoja sekd kaareltaan samankaltainen varsinaiseen melodiaan verrattuna.

Sovimme oppilaiden kanssa ldksyksi oman sdestyksen laatimisen sellaiseen osaan, jossa
on jo laadittu melodia. Niille neljélle oppilaalle, jotka valitsivat sdestdvdn stemman laa-
timisen, esitin toiveen seké yla- ettd alastemmasta. Muut oppilaat laativat sointusiestyk-
sen. Ne oppilaat, jotka olivat jo laatineet sdestyksen, saivat tehtdvikseen soittamalla
tarkastaa ja arvioida laatimaansa sédestystd tunnilla ilmi tulleiden sekd keskusteltujen

ndkokulmien pohjalta.

Kuudes sévellystunti oli analyysi-, soitto- ja laulukeskeistd. Tarkastelimme jokaisen
oppilaan laatimia sdestyksid ryhméssd. Oppilaat olivat padtyneet varsin monipuolisiin
ratkaisuihin saman tehtdvdnannon ("laadi stemma tai sointusdestys") pohjalta. Useiden
oppilaiden stemmat olivat sekd melodisesti ettd rytmisesti alisteisia pddmelodialle.
Rytmit olivat l&dhes identtiset ja stemman kaari oli samankaltainen melodian kanssa.

Usea oppilas oli valikoinut stemman sdvelmateriaaliin alkuperdisen melodian ulkopuo-
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lisia 4dnid, joten on oletettavaa, ettd ndméa oppilaat kayttivét jotakin muuta tapaa vali-
koida stemman sédveltasoja kuin alkuperdisen melodian tapauksessa. Kysyttiessd syyksi
paljastui soittimella testaaminen: nima oppilaat olivat kokeilleet soittamalla stemman ja
melodian yhteensopivuutta ja valikoinut kdytetyt sdveltasot kuulokuvan perusteella.
Yhden oppilaan laatimat stemmat olivat siten itsendisid kokonaisuuksia melodiselta
kaareltaan sekd rytmiltddn, ettd ne hahmottuivat tiysin uusina melodioina. Yhtd aikaa
soitettaessa alkuperdinen melodia ja stemma(t) saivat aikaan polyfonisen tekstuurin.

Tama oli oppilaan tietoinen valinta.

Valtaosa sointusdestyksen laatineista oppilaista olivat ymmarténeet sointujen valikoimi-
sen periaatteen siten, ettd jokaiseen tahtiin oli laadittu yksi sointu, jonka perussédvel oli
kyseisen tahdin ensimmadinen sidvel. Keskustelin ndiden oppilaiden kanssa mahdollisista
ongelmatilanteista, joita téllainen sointujen valikointi voi aiheuttaa. Esim. valitun soin-
nun sisdltdmat d4net voivat olla ristiriiddassa muiden tahdissa esiintyvien sdvelien kans-
sa. Pdadyimme oppilaiden kanssa pohdintoihin sointurytmin merkityksestd, melodian
suhteesta sointuun sekd tavoista valikoida sointuja jollakin muulla kuin edelld esitetylla
tavalla. Ne oppilaat, jotka olivat jo ehtineet tarkastaa sdestyksensd soittamalla olivat
alkaneet muokkaamaan laatimiaan sdestyksid. Sointujen valikointi “hatusta” koettiin
vaikeana ja soittimella testaamisen todettiin helpottavan tétd tydvaihetta. Yksi oppilas
oli muokannut melodiaa siten, ettd hdnen kyseiseen tahtiin valitsemansa "sointu sopisi
paremmin". Hénen kanssaan keskustelin tavoista muokata valittua sointua siten, ettei

(hyviéksi havaittua) melodiaa tarvitsisi valttdmattd muuttaa sdestyksen vuoksi.

Seuraavan tunnin ldksyksi annoin oppilaille pohdittavaksi, millainen kokonaisuus (ts.
valmis kappale) hdnen laatimastaan musiikillisesta materiaalista voisi muodostua. Alus-
tavina kysymyksina esitin oppilaille, miten monta osaa heidan kappaleessaan olisi, mika
ndiden osien luonne on, millainen olisi kappaleen sisdltdma dynamiikka seké instrumen-

taatio.
Muototehtava

Seitseménnelld kerralla molempien ryhmien oppilailla oli valmiina vdhintddn luonnos
rytmistd, melodiasta ja sdestyksestd. Télld tunnilla keskustelimme tarkemmin oman
kappaleen mahdollisesta rakenteesta. Aluksi kuuntelimme esimerkkeind muutaman po-
pulaarimusiikin kappaleen joista oli tarkoitus eritelld kappaleiden rakenteeseen ja luon-
teeseen liittyvid huomioita. Oppilaat jasensivit kuultuja kappaleita erilaisten osien, me-

lodian ja sdestyksen vélisen suhteen ja luonteen, dynamiikkojen sekd instrumentaation
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osalta. Nimetyt kappalerakenteet olivat samoja, mitd kolmannella sdvellystunnilla oli
tullut esille. Melodian seki sdestyksen keskindinen suhde sai huomiota stemmojen osal-
ta. Oppilaat nostivat myds padmelodiaa sdestdvdn rymisen kuvion (riffi) esille. Ndma
elementit kirjattiin taululle muistiin. Kutsuin muodostunutta listausta tapahtumasuunni-
telmaksi'? ja selitin ryhmille, miten se voi yhteni tyokaluna auttaa hahmottamaan ja
tyOstdmadn kappaleiden luonnetta ja kaarta. Totesimme yhdessé, ettd tapahtumasuunni-

telma voi siséltdd yksityiskohtaistakin tietoa kappaleesta, muttei valttdmatta.

Oppilaat saivat ldksyksi tehdd tapahtumasuunnitelman omasta kappaleestaan. Koska
oppilaiden sdvellykset olivat eri vaiheissa, en rajannut tehtdvid siten, ettd jo laaditut
rakenteet madrittelisivdt tapahtumasuunnitelmaa tai tapahtumasuunnitelma maéaérittelisi
jo laadittuja rakenteita. Talla tavoin jokaiselle oppilaalle tarjoutui mahdollisuus tarkas-

tella kappalettaan omista 1dhtokohdistaan ja ratkaisuistaan kdsin.

Kahdeksannella sekd yhdeksdnnelld sdvellystunnilla oppilaat tyostivdt edelleen kappa-
leitaan. Oppilaiden laatimat kappaleiden tapahtumasuunnitelmat olivat rakenteiden,
instrumentaation sekd merkittyjen dynamiikkojen osalta uniikkeja. Usea oppilas kum-
massakin ryhmaéssd oli tapahtumasuunnitelman laatimisen myota alkanut joko muok-
kaamaan jo valmiina olevia rakenteita tai laatimaan kokonaan uusia. Valmiit osat koet-
tiin keskenddn yhteensopimattomiksi ja niitd pyrittiin saada yhdenmukaisemmiksi sdve-
lid ja rytmejd muokkaamalla. Kappaleen kokonaisuuden tarkastelu johti siis usealla op-
pilaalla aiemmin sévellettyjen yksityiskohtien (uudelleen)pohtimiseen. Tdmé johti kes-
kusteluun oppilaiden kanssa siitd, milld tavoin kappaleen eri osat kyettdisiin saamaan

sidosteiseksi toisiinsa.

Oppilaiden kappaleiden ollessa valmiita, ne tarkistettiin soittamalla joko yhdesséd oppi-
laan kanssa tai itseni toimesta. Keskustelin jokaisen oppilaan kanssa kappaleen mielek-
kyydestd ja tarkistin héneltd, onko kappale valmis. Jos kappale oli valmis, pyysin oppi-
lasta analysoimaan omaa kappalettaan jostakin musiikinteoreettisesta ndkokulmasta.

Kappaleen luonteesta ja sisdllosté riippuen, saatoin pyytid oppilasta:

12 Sivellyspainotteisilla mupe-tunneilla tapahtumasuunnitelmaksi kutsumani tykalu on kdytinndssi
katsoen sama kuin sovittamisen yhteydessa kéytetty sovitussuunnitelma. Sovitussuunnitelma on tyodkalu,
jolla voidaan hahmottaa sovituksen (tai yleisesti kappaleen) yleispiirteitd sekd yksityiskohtia (Lowell &
Pullig 2003, 28). Nimesin timin tydkalun tapahtumasuunnitelmaksi sdvellystuntien tarpeita ajatellen.
Halusin oppilaiden keskittyvin erittelemidin nimenomaan "sdvellyksen" sisdltimié rakenteita, siis tapah-
tumia. Sovitttamisen tydtavat ovat osin pééllekkiisia ja ristedvid sdveltimisen tydtapojen kanssa, joten
sovitukseen viittaaminen tisséd yhteydessi olisi voinut héiritd oppilaiden keskittymisti itse sdvellysproses-
siin. Tédssd yhteydessd "tapahtuma" on terminé neutraalimpi.
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1) madrittdimadn melodiassa esiintyvien hyppyjen intervallit;

2) madrittimain osan, fraasin tai yksittdisen tahdin alimman ja ylimmén si-
velten vilisen intervallin;

3) mddrittdmadn melodian ja stemman viliset intervallit

4) valikoimaan melodian asteikkoliikkeestd kolmen vierekkdistd &éntd ja
pohtimaan, missé asteikoissa kyseiset ddnet voivat esiintya tai;

5) nuotintamaan sédestyssoinnut ja tarkastelemaan niiden &ddnenkuljetusta

harmonisen ja melodisen yhdistdmisen nikokulmasta.

"Tarkastimme" kunkin oppilaan kanssa analyysin keskustelemalla. Tarvittaessa ker-
tasimme tyoOkaluja (intervalleja, asteikkoja, sointuja) siten, ettd oppilas kykeni tarkaste-
lemaan ja erittelemdédn kappaleensa sisdltdmié rakenteita mielekk&élld tavalla. Kymme-

nes sdvellystunti kdytettiin ryhméhaastatteluun seké kyselyyn vastaamiseen.

6.2.1 Pedagogisia huomioita savellystunneilta

Padhuomio sdvellyspainotteisilla mupe-tunneilla opettajan nikokulmasta kiinnittyi op-
pilaiden tuntiaktiivisuuteen. Omien opettajahavaintojeni mukaan oppilaat vaikuttivat
olevan aidosti kiinnostuneita omien sdvellystenséd tydstdmisestd sekd sdvellystehtidvien
ideoinnista. Kaytdnnossd missddn vaiheessa minun ei tarvinnut kannustaa oppilaita
tyOoskentelemédn kurinpidosta puhumattakaan. Tietysti ajoittain oppilaiden sdvellystoi-
minta eteni verkkaisemmin, mutta ryhmien dynamiikka salli tédllaiset luovaan toimin-
taan kuuluvat ’toimettomuusjaksot”, joten siind mielessd ryhmiin muodostunut tydsken-

telykulttuuri oli otollinen monenkirjaville tydskentelytavoille.

Oppilaat eivit juuri kaivanneet apua taiteellisiin valintoihinsa sdveltdessddn. Vaikutti
siltd, ettd valtaosa oppilaista hyddynsi omaa soitintaan oppituntien ulkopuolella testates-
saan ja valikoidessaan kappaleensa musiikillista materiaalia. Muut sévelsivét 1dhinna
notaatiokeskeisesti siten, ettd he testasivat tehtyjd ratkaisuja soittimella huomattavasti
harvemmin. Jdlkimmadiselld tavalla toimineet oppilaat joutuivat muokkaamaan sévellyk-
siddn vastaavasti useammin. Kaiken kaikkiaan oppilaat tarvitsivat eniten apua notaa-

tioteknisissd kysymyksissa.

Saveltimispainotteisilla tunneilla kidydyt keskustelut olivat parhaimmillaan hedelmélli-
sid koskien sdvellystoiminnan mielekkyyttd, sdvelletyn musiikin estetiikkaa seké sével-
lystehtdvien rajauksia. Toisaalta keskustelua oli usein vaikea viritelld toiminnan kannal-

ta keskeisisté aiheista. Oppilaiden oli esimerkiksi hankala sanallistaa oman musiikillisen
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materiaalin valintaperusteita tai mielipidettd omasta savellyksestdén. Toisaalta musiikin-
teoreettisten kasitteiden valittdminen ja madrittely vaikutti helpommalta kummallekin
ryhmélle. Tdma selittyy varmasti silld, ettd oppilaat ovat harjoitelleet kyseisten késittei-
den kayttod aikaisemmissa mupe-opinnoissa. Nayttdisi siltd, ettd luovan toiminnan sa-
nallistaminen on ylipddnsd ongelmallista (kts. [loméki 2011, 21; Maittanen 2012, 126—
127). Toisaalta, mikéli téllainen musiikillisten ideoiden seké sdvellyksellisten toiminta-
tapojen viélittdminen sekd jakaminen olisi osa mupe-tuntien toimintakulttuuria alusta

pitéen, voisi siitd muodostua yksi musiikillisen ymmartdmisen véline ja voimavara.

Erityinen huomio oppilaiden ajatusprosesseista nousi esille tapahtumasuunnitelman
laatimisen sekd sdvellysten viimeistelyn yhteydessd. Oppilaat huomasivat ongelmatilan-
teen kappaleissaan (sdvellettyjen osien yhteensopimattomuus) ja alkoivat itsendisesti
etsid ratkaisua tdhdn ongelmaan (uusien osien séveltimien, vanhojen muokkaaminen).
Siten tutkimuksen rakenne, samaan teokseen kohdistuvat erilaiset sdvellystehtdvit, sai
oppilaat tarkastelemaan omaa tydskentelyddn monesta eri ndkdkulmasta. Tutkimuksen
ajan oli néhtédvissd, kuinka usea oppilas muokkasi jatkuvasti jo valmiita rakenteita taval-
la tai toisella. Téssd valossa tutkimuksen kesto ndyttdytyy oikeutetulta; lyhyemmén
tyOskentelyajan puitteissa oppilailla ei olisi vélttdmatta ollut mahdollisuutta tarkastella,
testata, muokata ja varmistaa omia valintojaan (vrt. McPherson 1998, 142). Siten my0s
oppilailla ja opettajalla oli mahdollisuus arvioida toimintaa ja sen seurauksia normatii-
visesti: kdytanteitd ja tuotosta kehitettiin kunnes niihin oltiin tyytyvéisid opetuskokeilun

puitteissa.

Toisaalta sdvellystehtdvit perustuivat musiikinteoreettisiin késitteisiin ja olivat jaettu
musiikillisten elementtien mukaan. Siten tunneilla tapahtunut sdvellystoiminta oli néin
osaltaan teenndistd sen edetessd systemaattisesti ennalta ajatellun suunnitelman mukai-
sesti. Tadmad epdilemittd oli yksi syy ylld mainitun ongelmatilanteen syntyyn. Lisdksi
sdvellystehtdvien ensisijaiset rakenteet olivat suunnittelemiani. Saveltimistoiminnan
madrittdminen tai impulssi ei siis ldhtenyt oppilaista tai heiddn kokemusmaailmastaan
kdsin. Pyrin kuitenkin osallistamaan oppilasryhmid kannustamalla heitd kehittimiin
sdvellystehtdavid edelleen itsellensd sopiviksi. Tdmé johti siithen, ettéd tietyt tehtidvéraja-
ukset padtyvit kompromisseihin yksilotasolla: joidenkin oppilaiden tydskentely vaikutti

erityisen rajoitetulta annetuissa puitteissa.
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Kaikki oppilaat yhtd lukuun ottamatta saivat oman kappaleensa valmiiksi kymmenen-
teen tuntiin mennessd'’. Oppilaiden tydskentelyaktiivisuus sekd sdveltimistehtivien
kehittdmiseen osallistumisen innokkuus ovat mielestdni hyvid syitd tutkia sdvellystoi-
minnan hyodyntdmistd mupe-kontekstissa edelleen. Tutkimuksen rajoittuessa vain 10
oppituntiin jii epdselvéksi, milld tavoin pidempijaksoinen sidveltimistyoskentely muut-
taisi mupe-tuntien toimintakulttuuria koskien musiikillisten ideoiden vélittdmistd sekéa
luovien ratkaisujen ja teosten jakamista ryhmén kesken. Mydskin itse sdveltdmisen
tyOstoprosessin sosiaalinen aspekti oli rajattu itsendiseen tyoskentelyyn. Siten pari- tai
pienryhmityodskentelyjen mahdollisuudet jdivat tutkimatta tdmén opetuskokeilun puit-

teissa (vrt. Kaschub & Smith 2009, 33-35).

13 Kyseisen oppilaan sévellys jii keskeneriiseksi lukuisten poissaolojen vuoksi.
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7 Pohdinta

7.1 Kasvatuksellinen saveltaminen

Miten séveltdmalld voi oppia? Pragmatistisen tietokédsityksen mukaan toimija oppii kdy-
tinnon tekemisen kautta saadusta kokemuksesta. Toimija hyodyntdd titd kokemusta
edelleen ajattelemalla, siis ennakoimalla tulevaa tekemistd edellisen toiminnan seuraus-
ten pohjalta. Saveltdmalld yksilo siis saa kdytdnnon tietoa liittyen musiikillisen ddnen

kayttomahdollisuuksiin ja merkityksiin.

Olen usein pohtinut sitd osaamisen tasoa, jonka noin 10-vuotias lapsi omaa tullessaan
ensimmadistd kertaa mupe-tunnille. Hanelld on jo jonkin verran instrumenttiopintoja ta-
kanaan ja saattanut osallistua néitid ennen soitinvalmennukseen ja/tai musiikkileikkikou-
luun. Ei my06skddn pidd unohtaa peruskoulussa harjoitettuja ja saavutettuja musiikillisia
valmiuksia. Mutta valmentaako instrumenttiopetus tai musiikin perusopetus nuorta lasta
sdveltdmaan? Soittotunti kdytetddn usein soittoteknisten asioiden hiomiseen sekd uuden
ohjelmiston opetteluun oppilaan oman luovan musisoinnin jédddessad helposti taustalle.
Vastaavasti musiikin perusopetuksen puolella "musiikillista keksintdd" esiintyy verraten
satunnaisesti (Laitinen, Hilmola & Juntunen 2011, 47, 54), joten mupe-tunneilla tehdyt
sdvellysharjoitteet voivat hyvinkin olla musiikkiopistossa opiskelevalle lapselle ensim-

mainen kosketus oman musiikin tekemiseen.

Kun sédveltdminen mielletdén pragmatistisen kokemuskésityksen mukaisesti musiikillis-
ten merkityksien tutkimiseksi on térkedd, ettd sdvellyksellistd toimintaa ei ldhtokohtai-
sesti rajata tiettyjen musiikkityylillisten kdytidnteiden tai musiikinteoreettisten rakentei-
den opetteluun. Mikili nédin tehtdisiin, on sédvellystoiminnalla tavoiteltu lopputulos jo
tavalla tai toisella ennalta arvotettua sekd merkittyd jonkin muun kuin oppilaan toimes-
ta. Toisin sanoen, téllainen sdvellyskasvatus jiattdd huomioimatta kasvavan oman koke-
muksellisen 1dhtokohdan ja pyrkii implementoimaan jonkin tietyn, jo olemassa olevan
kdytdnnon tai arvomaailman sdvellystoiminnalle. Oppilasléhtdisend sdvellystoiminnan
on siis ldhdettdvd oppilaan omasta kokemusmaailmasta. Kaytdnnossd tima tarkoittaa
sdveltdmisen ndkemistd laajassa mielessd: kaikenlainen omien soittokappaleiden vari-
ointi sekd vaikkapa omien rap-sanoitusten tekeminen voi toimia mupe-tuntien sévelté-

misen ldhtokohtana, olettaen ettd em. toiminnat ovat ldhtdisin oppilaasta itsestddn.
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Toteutuneessa opetuskokeilussa sdveltimisprosessin intentiot eivdt olleet oppilaiden
itsensd madrittelemid, vaan ne olivat ennalta madratty sdvellystehtdvien muodossa. Op-
pilaat toki osallistuivat tehtdvien kehittimistyohon yhdesséd opettajan kanssa, mutta to-
teutunut sdvellystoiminta ei siis ollut tdysin oppilaslédhtoistd. Yhtend kehityskohteena
musiikin perusteiden tunneilla tapahtuvalle sdvellystoiminnalle onkin oppilaan osallis-
taminen sdveltdmisen intention, tyokalujen sekd pddmaéadrien mairittelyyn. Talld tavoin
sdveltdmisestd ei tulisi litkaa ylhéélti pdin ohjautuva ja sdveltimisen prosessit sekd pro-

duktit olisivat osa oppilaan kokemusmaailmaa.

Toinen kysymys on, milld keinoin musiikin perusteiden opettaja voi varmistaa, ettd op-
pilas oppii musiikin perusteiden aihealueita oman musiikin sdveltdmisestd. Tutkimuksen
perusteella voidaan sanoa, ettd sdvellystehtdvilld on mahdollista haastaa oppilaita pa-
neutumaan tiettyihin séveltdmisen osa-alueisiin sekd -taitoihin. Sdveltimisen produktit
niin ikddn voivat toimia sellaisenaan musiikinteoreettisten késitteiden ja rakenteiden
opettelun vilineend. Opetuskokeilusta saatujen kokemusten perusteella oikein kohden-
netut sdvellystehtdvit voivat tukea musiikillisten rakenteiden hahmottamista sekd oppi-
mista. Oman sdvellyksen tutkiminen musiikinteoreettisena tehtdvani on ldhtokohtaisesti
osa oppilaan kokemusmaailmaa ja siten todennédkdisesti merkityksellisempi verrattuna

esim. mupe-oppikirjojen tehtdviin.

Kuitenkin opettajan on syytd muistaa sdvellystehtdvien ensisijainen tehtidvé, joka on
oppilaan vilittémidn kokemusmaailman laajentaminen. Mikéli annettu tehtdva rajoittaa
litaksi oppilaan sévellysprosessia tai on hinen kokemusmaailmansa ulkopuolelta, sével-
tdmisestd voi helposti tulla oppilaalle pelinomainen tai merkitykseton tehtdvé, jossa
oppilas pyrkii ”oikeaan vastaukseen” kykenemittd hydodyntdméin omaa luovaa potenti-
aaliaan. Tulososiossa kiy ilmi, kuinka jotkut tutkimukseen osallistuvat oppilaat kokivat
sdvellystehtdvien parametrit liian rajoittavina tai keinotekoisina lahtokohtina oman sé-
vellyksen tekemiseen. Tama kielii siitd, ettd jatkossa vastaavanlaisiin sdvellystehtdvien
ideointiin olisi hyvai sisdllyttdd enemmaén dialogisuutta tai jopa annettava oppilasryhmi-
en toteuttaa ideointi kokonaan itse. Lisdksi timén tutkimuksen empiirisessd osiossa to-
teutuneet sivellystehtivit olivat rakenteeltaan suunnattu rytmin, melodian, harmonian
sekd muodon tarkastelemiseen. Siten tutkimatta jdi sellaiset musiikillisen elementit tai
sdveltdmisen kdytdnnot kuten &dnimaiseman sdveltiminen, ohjelmallisuus, nyanssit,

sointi sekd valmiin sointukierron hyddyntdminen melodian sdveltimisessa.
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Savellysprosessiin kuuluu olennaisena osana reflektointi, palautteen saaminen omasta
toiminnasta sekd mahdollisesti sdvellyksen muokkaaminen tdman palautteen perusteel-
la. Opetuskokeilussa oppilaat saivat jatkuvaa palautetta sekéd opettajalta, muilta oppilail-
ta sekd itseltddn. Varsinkin itsereflektio vaikutti merkittdvisti sdvellyksien muokkaami-
seen; oppilas halusi kappaleen kuulostavan paremmalta. Voidaan siis olettaa, etté tillai-
sen pohdinnan ja palautteen kautta oppilaat kykenivit sddtelemddn toimintaansa yha
parempien kédytdnnon toteutuksien saavuttamiseksi. Opetuskokeilun aikana opettaja
kannusti oppilaita arvioimaan omaa tydskentelyddn sekd omia luovia ratkaisujaan. Tut-
kimuksessa ei kuitenkaan huomioitu toiminnan arvioinnin kriteereitd muuten kuin hyvin
yleiselld tasolla, josta seurasi oppilaiden epétietoisuus sdvellystoiminnan suhteesta
muuhun opetukseen. On siis selvid, ettd oppilaiden tulee olla tietoisia sdvellystoiminnan
arvioinnin kriteereistd ja luonteesta (vrt. formatiivinen vai summatiivinen) sekd osallis-

tua itse aktiivisesti arviointiin.

Yksi mahdollinen kehityskohde musiikin perusteiden sdvellyskasvatuksellisessa toi-
minnassa voisi olla portfoliotyoskentely, kuten SML:n vuoden 2005 tasosuoritusohjeis-
sa suositellaan (SML 2005, 18). Parhaimmillaan portfolioarviointi antaa monipuolisen
kuvan oppilaan osaamisesta ja on yhteydessd osaamisen aitoon ympéristoon (Juntunen
& Westerlund 2013, 85). Savellystyoskentelyn kehityksen seuraamisessa ja arvioinnissa
etenkin lukuvuoden (tai pidemmain ajan) mittainen portfoliotydskentely voi olla monella
tapaa hyodyllistd niin oppilaille kuin opettajallekin (Kaschub & Smith 2009, 100). Toi-
saalta niin portfoliotyoskentely kuin -arviointikin on haasteellista. Opettajan tulee poh-
tia, hyddynnetddnko oppilaan portfoliota formatiivisesti vai summatiivisesti arvioinnis-
sa. Lisdksi oppilaan tulee saada ohjausta portfoliotydskentelyyn seki erityisesti oman
tyon reflektointiin. [lman selkeitd kohteita tai tavoitteita oppilaan reflektointi jaa helpos-

ti pinnalliseksi ja jopa merkityksettomaiksi. (Juntunen & Westerlund 2013, 86—88.)

Savellystoiminnan arvioinnissa selkeéd kipukohta liittyy luovan musiikillisen toiminnan
arviointiin ja arvottaminen suhteessa muuhun mupe-tydskentelyyn. Opettajan on yhdes-
sd oppilaiden kanssa pohdittava luovan musiikillisen toiminnan prosessien sekd niiden
kautta syntyneiden tuotoksien merkitystd sekd yksilo- ettd ryhmaétasolla. Pohdittavaksi
jaa, millainen painoarvo sédveltdmisen késityotaidolle tai luovuudelle annetaan. Oma
nikemykseni on, ettd toimintaa ja sen produkteja tulisi arvioida yhteisollisesti, siis mu-
pe-ryhmin kesken (kts. Barrett 2005). Opettajan ammattiosaaminen sekd oppilaiden
kasitykset luovasta musiikillisesta tuotoksesta voivat muodostaa mielekkéén arvopoh-

jan, jota vasten sdvellystuotoksien késityotaitoa sekéd luovuutta arvioidaan.
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7.2 Musiikkioppilaitosten rooli musiikkikasvattajina

Musiikin perusteiden teemavuoden tiimoilta on kiyty laajaa keskustelua musiikkioppi-
laitosten opettajien sekd rehtoreiden kesken mupen aihesisélloistd, tavoitteista seké ar-
viointikriteereistd. Tdméa keskustelu osaltaan kulminoitui SML:n vuoden 2013 mupen
tasosuoritusohjeisiin. Nykyiselldédn oppilaiden erilaiset tarpeet pyritddn huomioimaan
entistd yksilollisemmin mahdollistamalla erilaiset opintopolut musiikkiopisto-opintojen
puitteissa. Tietysti yksittdisten opistojen resurssit madrittelevdt viime kiddessd ndiden
erilaisten polkujen kdytdnnon toteutumisen. Yhtend keskeisend kysymyksend tillaisen
jarjestelyn kdytdnnon toteutuksessa mahdollinen ryhméjako mm. jatko-opintoihin suun-

tautumisen tai aktiivisen harrastajuuden perusteella.

Opetuksen tavoitteet, musiikin hahmottaminen, musiikin kirjoitus- ja lukutaito sekéa
musiikinhistorian ja tyylien tunteminen on laaja kokonaisuus monia osaamisen ja tieti-
misen tapoja. Miten ndma taidot ja tiedot hahmottuvat oppilaan omaa kokemusmaail-
maa vasten? Kulttuurinen muutos erityisesti laulamisessa voi nédyttdytyd kipedndkin
kasvukohtana verrattuna mupe-tydskentelyn perinteitd vasten. Laulaminen ei ole samal-
la tavalla arkista nykypaiviana kuin séveltapailun pedagogisen perinteen muodostumisen
aikana (Ilomédki 2012, 11). Siten on syytd kysyd, missd méérin musiikkiopisto-opetus

pyrkii joko toisintamaan jotakin kulttuurista kdytdntoa tai uusintamaan sité.

Yhtend suurena kysymyksend on musiikkiopistojen tavoitteellisuus myodskin mupe-
opinnoissa, ts. opintojen tulee antaa valmiudet musiikin alan jatko-opintoihin. Tésta
syystd on olemassa vaara, ettd musiikin perusteiden tunnit kdytetddn hyvin herkasti
paattdsuorituksessa vaadittavien taitojen ja tietojen harjoittamiseen sekd opetteluun
muiden, joskus jopa ylimaaréisiksikin koettujen toimintamuotojen jaddessd vahemmal-
le. Musiikkiopiston paittosuoritukset ovat aina suhteessa ylemmén asteen opintojen
padsykokeiden tasoon. Siis konservatorioiden, ammattikorkeakoulujen sekd yliopistojen
madrittdimdt ammattiopintojen edellyttimit perusvalmiudet musiikinteorian seké sivel-
tapailun saralla ohjaavat alemman asteen, siis musiikkiopistojen pddttdsuorituksia ja

siten kurssisisaltoja.

Edelld kuvattu tilanne vertautuu mielesténi musiikillisen produktin luovuuden arvotta-
miseen ammattilaisten toimesta alan kéytint6ja vasten. Ammatillisen opintojen edellyt-
tdmat perusvalmiudet madrittavit tietyn kokemus- ja merkitysmaailman, johon musiikin
perusteiden tunneilla tehty seké tavoiteltu tydskentely vertautuu. Tdssd suhteessa mupe-

opettajat ovat alisteisia musiikkialan opintojen vaatimuksille ja siten jatkuvan pohdin-
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nan dérelld opetuksen sisdllon suhteen: milld tavoin ammatillisen kentdn merkitysmaa-
lima vertautuu oppilaiden kokemusmaailmaan ja onko ndilld mahdollisuus keskindiseen

dialogiin? Vai onko opettaja aina pakotettu tekeméin valinta ndiden kahden valill4?

Luonnollisestikaan oppilaslédht6isyys ei sulje pois tiettyjen ammatillisten kdytdnteiden
opettamista ja opettelua mupe-tunneilla. Taitava pedagogi kykenee kytkeméin opetelta-
van ilmidn tavalla tai toisella kasvavan sen hetkiseen kokemusmaailmaan. Linkittdmalla
sekd laajentamalla oppilaiden kokemuspiireji on mahdollista padstd mielekkéésti ja
merkityksellisesti tavoiteltuun kasvatusideaaliin. Kysymys on kuitenkin siitd, millaiset
musiikillisen toiminnan ja tietimisen tavat koemme opettajina, muusikkoina sekéd ihmi-
sind tirkeind ja kehittdmisen arvoisina. On syytd pohtia, kuinka paljon ammattiopintoi-
hin vaadittavien taidollis-tiedollisten edellytysten annetaan vaikuttaa musiikkikasvatuk-
sen kokemukselliseen ja merkitykselliseen aspektiin. Tadssd kohtaa opettaja sévellystoi-
mintaa ohjaava opettaja on perustavanlaatuisten arvovalintojen ddrelld. Taméin johdosta
olisi ensiarvoisen térkedd, ettd opettaja ei joutuisi tekemddn niitd valintoja yksin. Siten
kollegiaalinen yhteistyd0 musiikkiopiston sisdlld sekd valtakunnallisella tasolla esim.
kurssien tai jatkokoulutuksen muodossa voi tukea musiikkiopiston tavoitteellisen ope-

tuksen kehittdmistd yha oppilasldhtéisemmaéksi.

Pohdittavaksi kuitenkin jdd, mika on se taiteellisen kdsityon taso, mihin sévellyskasva-
tuksella tdhdatdan mupe-tunneilla. Mikéli opetus halutaan jarjestdd TPOPS:n oppimis-
kdsityksen hengessd, vastaus on ristiriitainen: yhtdiltd opetuksen tulisi olla oppilaslidh-
toistd, toisaalta opetuksella tdhditdan musiikkikulttuurin sdilyttdimiseen. Lisdksi musiik-
kioppilaitoskulttuurin vield hyvin vahvasti ohjelmisto- ja esittdmispainotteisessa piirissa
sdveltdmisen toimintatavoille ja tavoitteille ei ole muotoutunut selkeitd valtakunnallisia

standardeja.

Edelleen tdssd kohtaa on mielesténi tarve musiikin perusteiden opettajien véliseen arvo-
keskusteluun. Uskon, ettd on mahdollista 16ytdd yhteisymmarrys sdvellystoiminnan to-
dellisista paamadristéd jotka ovat paljon laajempia kuin itse sévellystoiminta. Tadssd olen-
naisena elementtind on mydskin opettajien ja oppilaiden vélinen arvokeskustelu: sivel-
lystoimintaa, sen mahdollisuuksia, tuloksia ja pddmaéérid tulisi kyetd jakamaan ja arvi-
oimaan oppilaiden omista ldhtokohdista, siis omasta kokemusmaailmasta, sekd opetta-
jan ammattitietdmyksestd ja asiantuntijuudesta késin. Siten sdvellyskasvatuksesta on

mahdollisuus tulla osa kulttuurista muutosta sen ollessa oppilaan omien musiikillisten
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kiinnostusten kohteiden tutkimista ja tavoittamista sekd ympéaréivan musiikkikulttuurin

kaytinteisiin tutustumista, kehittimistd ja muuttamista.

7.3 Jatkotutkimuksen tarve

Tamai tutkielma on kisitellyt sédvellystoimintaa ja musiikin perusteiden oppiainetta paa-
sdantOisesti pragmatistisen tiedonkasityksen nidkokulmasta. Tutkimuksen empiirinen osa
on tarkastellut niin opettajan kuin oppilaankin kokemuksia sévellystoiminnan soveltu-
vuudesta mupen aihesiséltojen oppimisen tydkaluksi. Tdmén raportin kasitellessd vain
em. aihealueita, jatkotutkimukselle seké kehityskohteille on selked kysyntd puhuttaessa

sdveltamistydskentelyn sekd mupe-opintojen yhdistdmisesta.

Ensinndkin kotimaiselle sdvellyspedagogiikan perusteokselle olisi suurta kayttoa.
OPH:n julkaisu Sdaveltdjiksi kasvattaminen (2013) on tervetullut avaus sévellyskasva-
tuksen hyddyntdmiseen kaikessa musiikkipedagogiikassa, mutta yhtend artikkeliko-
koelmana se on vain pintaraapaisu esim. musiikkiopistotason sidvellystoiminnan kayt-
tomahdollisuuksista. Etenkin musiikkiopistoinstituutio vaatisi juuri kyseiseen ympaéris-
toon suunnitellun sévellyskasvatuksellisen teoksen. Siten kansainvilisen sdvellyskirjal-
lisuuden soveltaminen esim. mupe-opetukseen voi olla ongelmallista. Musiikin perus-
teiden oppiaineeseen suunnatun sévellyskasvatuksellisen teoksen laatiminen vaatisi tut-
kimusta sdveltimisen eri tydtapojen hyoddyllisyydestd mupen aihesisdltdjen oppimises-
sa. Olennaista lienee selvittdd, millaisissa puitteissa (konteksti, tehtdva, paamaira jne.)

sdvellystoiminnalla saavutettaisiin toivottuja oppimistuloksia.

Toki yksittdiset opettajat jakavat keskendén esim. verkossa tai koulutustapahtumissa
hyvéksi havaitsemiaan kiytinteitd ja ideoita mupeen sovelletuista sdvellystyoskentely-
tavoista. Kuitenkin olisi syytd selvittdd, missd maarin sidvellyspedagogiikkaa harjoitel-
laan osana musiikinopettajakoulutusta. Tdméa koulutus on luonnollisesti kytkoksissa
valtakunnalliseen musiikkiopistotasoiseen opetussuunnitelmaan ja sen pohjalta laadit-
tuihin suosituksiin sekd ohjeisiin. Néhtdviaksi jid, miten vuoden 2016 TPOPS:n opetus-
suunnitelmauudistus tulee vaikuttamaan opettajakoulutuksen siséltdihin. Mielestdni
aiheellista olisi tarkastella eri koulutusasteiden kayténtoja koskien sévellyskasvatusta ja
sen didaktiikkaa. Milld tavoin esim. ammattikorkeakoulut tai yliopistot valmentavat
tulevia musiikkipedagogeja hyddyntdméén luovia tydtapoja tyOossddn? Toki jo kdytossa

olevia toimivia sévellyspedagogisia ldhestymistapoja on syyté kartoittaa.
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Luovien tydtapojen kdyttd on ollut osa musiikin perusopetusta vaihtelevissa maérin jo
1970-luvulta ldhtien, mutta on epéselvdd, mitkéd tekijdt ovat vaikuttaneet siihen, ettd
sdvellyskasvatus on verraten lyhyesséd ajassa noussut ajankohtaiseksi pedagogiseksi ke-
hittdmiskohteeksi. Miten musiikkiopistokulttuuri heijastuu tdtd muutosta vasten? Yksi
kulttuurintutkimuksen kohde olisi selvittdd, millaiseen asemaan sédvellyskasvatus sijoit-
tuu tavoitteellisissa sekéd esittdmiskeskeisissd musiikkiopisto-opinnoissa. Myds mupe-
tuntien sosiaalista toimintaa olisi syytd tarkastella ldhemmin. Miten ryhmaissd jaettu
tieto ja kokemus sdvellystoiminnasta vaikuttaa musiikillisen merkityksen muotoutumi-

seen?

Lisédksi luvussa 4.2.1 esitetty luovan musiikillisen ajattelun mallin (laajeneva ja suppe-
neva ajattelu) sekéd pragmatistisen kokemuskésityksen yhdistiminen tdmén tutkimuksen
valossa ndyttdd olevan havainnollinen viitekehys mupe-tunneilla tapahtuvan sévellys-
toiminnan tarkasteluun. Taméan mallin teoreettista perustaa sekd laajempaa kdytdnnon
soveltamista tulee kuitenkin tutkia lisid mm. luovuuden seké yksil6llisen ettd yhteisolli-

sen kokemuspiirin nikokulmasta.

7.4 Lopuksi

Ideoidessani timén tutkielman empiiristd osiota, sdvellyspainotteisia mupe-tunteja, odo-
tin kohtaavani idean varsinaisessa toteutuksessa monia ongelmia. Oletin oppilaiden ole-
van haluttomia sdveltiméén tai epéilin omia kykyjani sdvellystoiminnan ohjeistajana.
Kuitenkin toteutuneet tunnit olivat tyontdyteisid ja antoisia: oppilaat vaikuttivat aidosti
kiinnostuneilta omia sdvellyksiddn kohtaan ja halusivat tehdd niistd mahdollisimman
onnistuneita samalla kun yhdessd pohdimme toiminnan mielekkyytti ja tehtyjé ratkaisu-
ja. Keskeiseksi syyksi tuntien onnistumiselle nden oppilaiden yhteistyohalun seké kiin-
nostuksen heille uudenlaiseen ldhestymistapaan tarkastella musiikinteoreettisia koko-
naisuuksia. Niilld voimavaroilla saatoimme yhdesséd oppilaiden kanssa kehittdd toimin-
taa siten, ettd se oli tarkoituksenmukaista ja tavoitteellista suhteessa mupe-opintojen

padmadriin.

Saveltimistoimintaa tulee kuitenkin hyddyntdd mahdollisimman varhaisesta vaiheesta
lahtien muiden toiminnan tapojen joukossa. Néin siitd on mahdollisuus tulla enenevéssa
madrin osa mupe-tuntien toimintakulttuuria, jossa oppilaat joutuvat pohtimaan omia
luovia musiikillisia ratkaisujaan. Siten sdveltdmiskasvatus voi herittdd oppilaan tiedos-

tamaan oman kokemuspiirinsd musiikillisia ilmi6itd uudessa valossa.
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Myoskin mupe-tuntien sosiaalista aspektia ei tule unohtaa: sévellystoiminnan ohjaajana
opettaja voi tarjota oppilailleen mahdollisuuden oppia ei vain omasta toiminnastaan
vaan muilta ryhmén jdseniltd. Yhteisollisessd oppimisessa voidaan jakaa toiminnan
kautta l0ydettyjd merkityssuhteita ja siten edistdd oppilaiden kokemusmaailman laaje-
nemista. Télloin ryhméa maérittaa itse sen musiikillisen kielen, jolla kokemuksia ja mer-
kityksid vélitetddn. Siten luova toiminta ja siitd syntyneet luovat produktit hahmottuvat

ryhmén méérittelemid arvomaailmaa vasten.

Saveltiminen on arvokasta sen itsensd vuoksi mutta sitd pystyy hyddyntdméan musiikin
perusteiden aihesisdltdjen oppimiseen. Mupe-opettajan on kuitenkin syytd pohtia, mille
lahtokohdille toiminta perustuu: onko sdveltimisen prosessit lahtdisin oppilaiden vilit-
tomistd kokemusmaailmasta vaiko kenties opettajan omasta tiedostetusta tai tiedosta-
mattomasta agendasta? Sdvellystoiminnan luovan aspektin vuoksi sithen sisdltyy impli-
siittisesti tietty ennakoimattomuus, jonka opettajan on otettava huomioon. On syytd
muistaa, ettd sdveltiminen epélineaarisena ja ei-systemaattisena prosessina on ldhto-
kohdiltaan erilaista musiikinteorian pedagogisiin perinteisiin ndhden. Oppilaiden toi-
minnan merkitykset ja kdytinnon mahdollisuudet maarittaviat musiikin perusteiden ai-
hesisdltojen kédyttdarvon, ei toisin péin. Talld tavalla musiikin perusteista on mahdollista
muodostua ulkoa opitun sdédntdkokoelman sijasta taipuisa sekd kdytdnnollinen musiikil-
lisen ymmarryksen ja ajattelun tyokalu.

He's the one who likes

all our pretty songs and he

likes to sing along and he

likes to shoot his gun but he

knows not what it means
don't know what it means when I say ahh...

(Nirvana: In Bloom)
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9 Liitteet

Liite 1 Savellysharjoitukset

Alla on listattu tutkimuksessa kéytetyt sdvellysharjoitukset (lihavoituna). Ohessa on
myo6s oppilaiden kehittelemid rajauksia tai tarkentavia maireitd (kursiivilla) annetuille

tehtaville.
Rytmi:
* laadi sanarytmi annetulle tekstille ja nuotinna se
* tekstin valinta
Melodia:
* keksi jo laatimaasi rytmiin melodia, jossa on enintiin viisi eri saveltasoa
* erilaisia tapoja valita kyseiset sdveltasot
Harmonia:

* keksi jo laatimallesi melodialle seki yla- ettid alastemma TAI sointuharmo-

nia (sointumerkit tai nuotit)

* onko stemmalla samat vai eri sdveltasot kuin melodialla TAI miten sointu vali-

taan suhteessa melodiaan
Muoto:

* laadi kappaleellesi tapahtumasuunnitelma (seki mahdollinen instrumentaa-

tio) ja Kirjoita kappaleesi puhtaaksi

* tdydennd/muunna kappaleen rakenteita sekd yksityiskohtia
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Liite 2 Haastattelukysymykset

Olen listannut numeroidut teemat, jotka ohjasivat toteutunutta ryhmihaastattelutilannet-
ta. Luettelomerkityt kysymykset ovat haastattelun yhteydessa tehtyja tarkentavia kysy-

myksid teemaan liittyen.
1) Miten kaisitét sdveltimisen ja oletko sdveltdnyt aikaisemmin?

2) Millaisia ajatuksia sdvellysharjoitukset herattivit?

millaisia tyotapoja kaytit?

* esiintyiko ongelmatilanteita? Millaisia?

miten ratkaisit ongelmatilanteet?

miten koit tapahtumasuunnitelman laatimisen?
3) Millaisena koit oman sévellyksen analysoinnin "teoriatehtavana"?
* eroaako menettely oppikirjan tehtdvésta?
* jos eroaa, niin miten?
4) Miké on mielestdsi tarkein oppimasi asia ndiden mupe-tuntien aikana?
* mité haluaisit oppia lisda?
5) Mika olisi sopiva mééra sdvellyspainotteisia mupe-tunteja yhdelld lukukaudella?

6) Haluaisitko sanoa vield jotakin liittyen sdvellystunteihin/mupeen?
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Liite 3 Kyselylomake

1) Miten kulunut syksy on eronnut aikaisempiin mupe-opintoihisi? Onko tydskentely

tunneilla ollut helpompaa vai vaikeampaa? Mistd syystd?

2) Nousiko mieleesi kysymyksii tai ongelmakohtia tehdessdsi omaa sivellystdsi? Mihin

ongelmat liittyivét? (notaatio, rytmit, melodia, soinnut jne.).
3) Mika sévellysprosessissa oli helpointa? Entd vaikeinta?

4) Jouduitko pohtimaan jossakin vaiheessa "teoriaa" tehdessdsi omaa sidvellystdsi? Mis-

sa?

5) Jos jouduit, miten teoriaosaaminen auttoi savellystydssa?
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