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1 JOHDANTO

Muusikon tyon ytimessa on ilmaisuvoimaisten tulkintojen vélittaminen yleisolle.
Onnistuneessa konsertissa esiintyja johdattaa kuulijat musiikilliseen tarinaan, soittaa
sydamestaan ja herattad tunteita. Mutta miten muusikot oikeastaan rakentavat tulkinnan,
ja miten opettaja voi olla oppilaan tukena tdssa hyvin henkildkohtaiselta vaikuttavassa
prosessissa? Naihin tutkimuskysymyksiin lahdin etsiméan seminaarity¢sséni vastausta
Kirjallisuuskatsauksen keinoin. Tutkimukseni viitekehyksena toimii
musiikkipsykologian, esitystutkimuksen ja musiikkikasvatuksen lahdekirjallisuus. Oma
asemani tutkimuksen Kkirjoittajana on taiteellispedagoginen. Olen itse vélill4 pohtinut,
mitd muusikon niin sanottu taiteellinen tydskentely oikeastaan on? Missa maarin olemme
vapaita rakentamaan omaa tulkintaamme kappaleista, kun joudumme painimaan
teknisten haasteiden kanssa pyrkimyksissamme toteuttaa nuottikuvassa nakyvat asiat, ja

toiselta suuntaa tormatessamme esitystraditioihin?

Tulkinnan muodostamisen reitti kulkee osin tiedostamattoman mielen sumuisia polkuja
pitkin. Muusikolla on vapaus tehda taiteellisia valintoja, mutta toisaalta monet tiet ovat
suljettuja, silla kulttuuriset traditiot asettavat rajoitteita sille, mihin suuntaan voidaan
kulkea. Naita traditioiden asettamia rajoitteita kasittelen seminaaritydn toisessa luvussa,
joka tarkastelee musiikillista tulkintaa sen sosiokulttuurisessa kontekstissa.
Viitekehyksend toimii erityisesti pianisti Charise Y. Hastingsin musiikin suullisia ja
kirjallisia traditioita, sek& narratiivisuutta kasitteleva vaitoskirja. Kolmannessa luvussa
kasittelen musiikillista ilmaisua painottuen kappaleen rakenteen ja siihen liittyvien
tunteiden ilmaisuun. Liséksi ké&sittelen ilmaisun kasitteen epamadraisyyteen ja ilmaisun
opetukseen liittyvid ongelmia. Tdmén luvun keskeisimpéna lahdekirjallisuutena toimii
Uppsalan yliopiston tutkijan Patrik N. Juslinin tutkimukset musiikillisesta ilmaisusta.
Hieman laajemman alalukunsa kolmannessa luvussa saa tunteiden ilmaiseminen, silla se
on yksi musiikin keskeisempié ja vaikuttavampia ominaisuuksia, niin esiintyjan kuin

kuulijankin  n&dkokulmasta. Lisdksi se on yksi implisiittisimmistd tulkinnan
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ominaisuuksista ja sen tiedostaminen saattaisi auttaa niin taiteilijoita kuin pedagogejakin
tulkinnallisissa kysymyksissa ja opetustydssa.

Tutkielman kaksi ensimmadistd lukua toimivat teoreettisena taustana tulkinnan
monimutkaisen prosessin ymmartamiselle. Pedagoginen nakokulma kulkee teorian
rinnalla kautta koko tydn ja Kkiteytyy tulkinnan muodostamisen prosessia ja sen
opettamista  kasittelevdssa neljannessd  luvussa.  Tarkeimpana pedagogisena
viitekehyksend kautta koko tyon toimii Sheffieldin yliopiston tutkijan Henrique
Meissnerin kumppaneineen Kirjoittamat tutkimusartikkelit dialogisesta pedagogiikasta
instrumenttiopetuksessa. Liséksi nykyisen vallalla olevan pedagogiikan haasteita
esittelee Jessika Karlssonin ja Patrik N. Juslinin tutkimus musiikin instrumenttiopetuksen
kaytanteista. Tulkinnan muodostamista koskevan prosessin viitekehyksend neljannessa
luvussa puolestaan toimii Connecticutin yliopiston professorin ja tutkijan Roger
Chaffinin kasitys tulkintaan vaikuttavasta taiteellisesta mielikuvasta, Jyvaskylan
yliopistosta véitelleen Anemone G. W. Van Zijlin tutkimukset tulkinnan muodostamiseen
liittyvistd tunnekokemuksista, sek& Maria Mannikon musiikin narratiivisuutta koskeva

taiteellisen tohtorintukinnon tutkielma Taideyliopiston Sibelius-Akatemiasta.

Tyoni taiteellispedagoginen rakenne ilmentdd ajatustani siitd, miten pedagoginen
nakokulma nivoutuu kiinteésti esittdjan ndkokulmaan: opetamme asioita niin kuin ne
ymmarramme. Mitd paremmin ymmarrdmme, sitd paremmin pystymme myos
valittimaan ymmarrystdamme oppilaillemme. Toivon tyoni lisédvan musiikilliseen
tulkintaan liittyvdd ymmarrystd, purkamaan ilmaisuun liittyvaa implisiittisyytta ja

tarjoamaan opettajalle uusia nakdkulmia tulkinnan opettamiseen.

2 SOSIOKULTTUURISTEN RAJOITTEIDEN VAIKUTUS TULKINTAAN

Musiikillisen tulkinnan rakentaminen ei ole ainoastaan muusikon paan sisélla tapahtuva
yksil6llinen prosessi, vaan siihen vaikuttaa paljon ulkopuolisia tekijoitd, jotka eivat
heijastele esiintyjan henkilokohtaisia ajatuksia tai tulkintoja kappaleesta vaan

pikemminkin opittuja s&ant6ja. Juslin mainitsee ulkoisiksi tekijoiksi esimerkiksi
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musiikillisen tyylin, kappaleen rakenteen ja sdveltdjan aikomukset (Juslin 2003, 276).
Hastings puolestaan jakaa ulkoiset tekijat partituuriin liittyvaan kirjalliseen traditioon ja
partituurin tulkintaan liittyvaan suulliseen traditioon (Hastings 2006, 180). Juslinin sek&
Hastingsin luokittelussa nakyy se, etta partituurilla ja esitystraditioilla on tarked merkitys
ilmaisuvoimaisen tulkinnan taustalla. Partituurin ja traditioiden asettamien rajojen ja
velvoitteiden tiedostaminen nayttad meille, minne rajautuu oma tilamme muodostaa
tulkintaa. Ne toisaalta sulkevat pois tiettyja tulkinnallisia vaihtoehtoja, mutta myos

yllapitévat esittdvan musiikin kulttuurin yhtenaisyytta.

2.1 Rajoitteet luovat musiikin yhteisen kielen

Luova toiminta tapahtuu aina rajoitteiden sisélla ja luovaksi toimijaksi kasvetaan
hankkimalla erityisosaamista jollakin toimialalla. VVoidakseen toteuttaa itsedan vapaasti
luovan toimijan tulee ottaa haltuunsa riittdva tekniikka ja tyylien tuntemus. Jokaisella
toimialalla on omat toimintaa ja lopputulosta ohjaavat suorituskriteerinsd, jotka
omaksutaan noviisivaiheen aikana. N&it4 voidaan kutsua toimialan rajoitteiksi ja niita on
kolmenlaisia: pddmaarén, tehtavan ja kohteen rajoitteet. Padméaaran rajoitteet ohjaavat
toimintaa kaikkein vahvimmin, silla ne madrittavat hyvaksyttavan lopputuloksen.
Tehtdvan ja kohteen rajoitteet koskevat sisaltdd, materiaaleja ja tekniikoita, joilla
saavutetaan haluttu pdaméaara. (Stokes 2006, 8.) Kun puhutaan musiikin tulkitsemisesta,
madrittivat padmiirdn rajoitteet sen, onko soiva lopputulos “hyvad” vai “huono”.
Paamaaran rajoitteet ovat vahvasti sidoksissa erilaisiin tyylisuuntiin ja esitystraditioihin
(Stokes 2006, 8). Esimerkiksi klassismin ajan sonaatilta odotetaan erilaista tulkintaa kuin
romanttiselta konsertolta. Tekniikkaan ja tyyleihin liittyvat rajoitteet puolestaan koskevat
keskeisend tulkinnan materiaalina toimivaa partituuria ja sen toteuttamiseksi vaadittavia
esityskaytanteitd, sekd instrumentin ja tekniikan asettamia rajoja. N&ita voivat olla

esimerkiksi erilaiset fraseerauksen, artikulaation ja pedaalin k&yton ihanteet.

Vaikka tulkinnallinen vapaus vaatiikin taustalleen vankan tietotaitopohjan ja
ymmaérryksen toimialan periaatteista, tdamé ei tarkoita, ett4 luovaa tulkinnallista tyot4
tulisi alkaa opettaa vasta myO6hemmdasséd vaiheessa. Henkilokohtaisen suhteen

muodostaminen omaan ohjelmistoon voi, ja sen tulisi alkaa jo ensimmaisista
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soittotunneista l&htien. Opettajan tulisikin siis auttaa oppilasta kehittdmaan kaikkia
toimialalla tarvittavia taitoja. Nuotinluvun, tekniikan ja tyylien tuntemuksen liséksi
musiikillisen ilmaisun keinojen ja luovan tyéskentelyn perusperiaatteiden opettaminen
on myo6s osa keskeistd musiikin toimialan osaamista, jotka opettajan tulisi kasvavalle

muusikolle opettaa.

Sen lisdksi, ettd rajoitteet auttavat meitd tulkitsemaan musiikkia vapaasti, mutta
laadukkaasti, ne my6s helpottavat kommunikointia yleison ja laajemmin
musiikkiyhteison valilla. Musiikkiesitys on sosiaalinen tilanne, jossa esiintyja
kommunikoi yleisén kanssa. Kommunikoinnin tulee olla sellaisessa yhteisia saantdja
noudattavassa muodossa, ettd se on ymmérrettdvad. Traditioiden madrittdmat rajat
tavanomaisen, luovan tai omaperaisyydessadn ymmarryksen ylittavan esityksen valilla
ovat jatkuvassa muutoksen tilassa (Clarke 2005, 164). Hyvan, huonon ja luovan tulkinnan
standardeja neuvotellaan jatkuvasti uudelleen (Hastings 2006, 42). Jos kuuntelemme
puhujaa, joka yhdistdé sanoja sattumanvaraisesti vapaassa rytmissa, emme pysty téysin
ymmartdmaan hanen sanomaansa, vaikka danenpainoista ja eleistd voisimmekin paatella
jotain. Myo6s kuunnellessamme musiikkia pyrimme ymmartdmaan ja jasenteleméén
kuulemaamme sen perusteella, mihin olemme tottuneet ja oppineet. Musiikin kielen

symbolinen koodi aukeaa vain, mikali se on jaettu.

Pelkastdan séantdjen mukaan toimiminen ja traditioiden seuraaminen synnyttdd kylla
taidokkaan esityksen, mutta siit4 puuttuu se jokin vaikeasti méaariteltava tekija, joka tekee
esityksestd persoonallisen ja saa yleison tulemaan konsertteihin ja ostamaan levyja.
Clarken (2005, 158) mukaan se, ettd odotamme esiintyjiltd persoonallisia ja luovia
tulkintoja ei ole itsestddn selvasti musiikin esittdmiseen liittyva vaade, vaan yhteydessa
lansimaiseen taidemusiikkiin liittyvaén estetiikkaan ja kaupallisiin paineisiin. Koska
suuri osa soitettavasta ja aanitettdvastd musiikista on samaa perusohjelmistoa, tarvitaan
jotakin erityista joukosta erottautumiseksi (Clarke 2005, 159). Toisaalta voi olla, etta
persoonalliset tulkinnat Kiehtovat yleisdd, koska ne ovat ilmaisullisesti rikkaita. Van
Zijlin tutkimuksen mukaan yleisd pitdéd enemman ilmaisuvoimaisista, kuin teknista
taidokkuutta esittelevistda musiikkiesityksistd (Van Zijl 2014, 55). Liséksi
persoonallisuutta tulkintoihin syntyy luonnostaan muusikon tulkitessa partituuria.
Pyrkimyksessé hyvan tulkinnan kriteerit tayttdvaan lopputulokseen muusikko kayttaa

teknisia ja musiikillisia taitojaan muovatessaan edessédan olevasta nuottikuvasta
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esitystraditioiden mukaisen soivan lopputuloksen. Téssa tulkinnassa yhteisiin jaettuihin
kaytanteisiin yhdistyvat henkildiden omat kiinnostuksen kohteet, henkilokohtaiset
kokemukset ja erityisosaaminen, synnyttden yksilollisid nékdkulmia soitettavaan

kappaleeseen.

2.2 Musiikilliseen tulkintaan vaikuttavat suulliset ja kirjalliset traditiot

Musiikin esittdminen on Kiehtova prosessi, jossa paperille Kirjoitetut nuotit muuttuvat
luettavasta nuottikirjoituksesta kuultavaksi musiikiksi. Vaikka partituuri eri muusikoiden
edessa on jokseenkin sama ajasta ja paikasta riippumatta, sitd voidaan lukea ja tulkita eri
tavoin. Se, miten partituuria luetaan ja miten sita tulkitaan ei ole taysin yksilollisté tai
sattumanvaraista, vaan sitd ohjaa pitkat ja voimakkaat kulttuuriset traditiot. Hastings
(2006, 180) jakaa namaé traditiot suulliseksi ja Kirjalliseksi traditioksi. Kirjallista traditiota
edustaa partituuri ja sen kautta valittyva saveltdjan alkuperdinen idea kappaleesta.
Hastings (2006, 21) toteaa, etta kirjalliset traditiot ovat suhteellisen muuttumattomia ja
objektiivisesti tarkasteltavissa ja analysoitavissa. Suulliset traditiot puolestaan koskevat
partituurin tulkintaa ja valittyvat ihmisten vélisissd sosiaalisissa ja pedagogisissa
konteksteissa. Ne ovat voimakkaasti historiaan ja kulttuuriin sidoksissa (Hastings 2006,
180). Suullisten traditioiden vaikutus musiikin tulkintaan on hyvin voimakas, mutta
implisiittinen, sillda ne opitaan usein kuulonvaraisesti ja ne jadvat vaikuttamaan

tiedostamattomasti muusikoiden mieleen (Hastings 2006, 2).

Esitystraditioiden funktio on sitoa yksittéiset tulkinnat musiikilliseen yhteisoon ja liitt4é
ne osaksi jatkuvaa dialogia. Néin ollen esiintyja rakentaa oman tulkintansa suhteessa
edellisiin, mutta toimii myos katalysaattorina tuleville. (Hastings 2006, 42.) Tédma
tarkoittaa sitg, ettd yksikaan esitys ei ole olemassa itsendisend ja irrallisena, vaan se on
aina suhteessa toisiin esityksiin, sitd ennen olleisiin ja sen jalkeen tuleviin. Dialogissa
keskustelevat samankaltaisuus ja erilaisuus, persoonallisuus ja traditiot, jotka yhdistyvat
esityksissa yksilollisella tavalla. Opettajana meiddan on tdrkedd tiedostaa, kuinka
syvallisella tavalla pitkat kulttuuriset traditiot vaikuttavat toimintaamme. Vaikka traditiot
ovat valttaméattdmig, niiden tiedostamattoman luonteen vuoksi ne saattavat saada meidéat

huomaamattamme toimimaan juurtuneiden ja periytyneiden ajatusmallien mukaan, jotka
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eivat heijastele todellisia ajatuksiamme opettamisesta. Traditioiden vaikutuksen

tiedostaminen antaa meille mahdollisuuden valita ja kehitt&da toimintaamme.

Muusikon ty6 perustuu Kirjoitettujen savellysten esittdmiseen. On siis luontevaa, etta
esittdvan muusikon suhde partituuriin on hyvin laheinen. Se on toisaalta tulkinnan
valttaméaton materiaali, mutta myds voimakkaasti ohjaava rajoite. Payne rinnastaa
esittdvan muusikon késityoléiseen, joka taidokkaasti ja materiaaliaan kunnioittaen tyostaa
siitd musiikillisen tulkinnan (Payne 2016, 329). Han nakee esittdvan muusikon luovuuden
kumpuavan juuri partituurista ja sen tulkinnassa tehdyista luovista valinnoista (Payne
2016, 328). Nuottikuva on muusikolle kuin kangas ompelijalle tai puumateriaali
puusepélle, josta syntyy jotakin uutta ké&sityOldisen taidokkaissa ké&sissa. Paperille
kirjattuja nuotteja ei kukaan voi kuunnella, ennen kuin joku ne soittaa, aivan kuten
puuseppakin antaa merkityksen materiaalilleen luomalla siitd esimerkiksi kauniin
huonekalun. On kuitenkin ongelmallista, jos nuottikuvasta tuleekin materiaalin sijaan
soiton itse tarkoitus. Valitettavasti tdma nakyi Karlssonin ja Juslinin tutkimuksessa, jossa
paljastui, ettd partituuria ei kéytetty musiikin instrumenttiopetuksessa inspiraationa
luoviin ratkaisuihin, vaan keskityttiin enimmaékseen kappaleiden jaljentamiseen
Kirjoitetusta notaatiosta opettajan antamien ohjeiden mukaisesti (Karlsson & Juslin 2008,
321).

Yksi syy partituurin kunnioitukseen ja sitd kautta sen aseman korostumiseen saattaa olla
ajatus, ettd sen kautta valittyy saveltdjan alkuperdinen idea kappaleesta (Hastings 2006,
48). Hastingsin mukaan itseasiassa suurin osa musiikin esittdmistd koskevista
esitystraditioista taht&a juuri pyrkimykseen seurata partituurin kautta oletetusti vélittyvéaa
séveltdjan alkuperdistd ajatusta (Hastings 2006, 2). Jotta tdmé& alkuperdinen ajatus
voitaisiin toteuttaa, pyritddn nuottikuvaa noudattamaan mahdollisimman tarkasti. Sen
puitteissa rakennetaan tulkinta, perustellaan ilmaisulliset valinnat ja siitd poiketaan vain
erityisen vahvoin perustein. Toisaalta muusikot toki eroavat jossakin maarin toisistaan
tassd suhteessa. Toiset pyrkivét ensisijaisesti toteuttamaan tarkasti nuottikuvaa ja toiset
seuraavat enemman omia ideoitaan (Héroux 2018, 12). Séveltdjan alkuperdisié ideoita on
kuitenkin erittdin vaikeaa tavoittaa, sill4 suullisten traditioiden vaikutuksesta niihin
sekoittuu joukko toisiinsa kietoutuneita esityskéaytantoja (Hastings 2006, 51). Suullisiin
traditioihin liittyy niiden alkuperdn epamadrdisyys ja muovautuminen eri toimijoiden

kautta. N&in ollen, jos opettaja tarjoaa vakiintuneita malleja siitd, miten nuottikuvaa tulisi
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tulkita, ei kyseessa valttamétté ole saveltdjan alkuperéisten ideoiden noudattaminen vaan
yhdistelm& kaikkea mitd matkan varrelta mukaan on tarttunut, sisaltden opettajan omat
nédkemykset. (Hastings 2006, 48.)

Hastingsin mukaan saveltdjan auktoriteetin korostaminen saattaa my®os liittya siihen, etta
muusikot kaipaavat itsevarmuutta ja vahvistusta tulkinnalleen vetoamalla ulkopuolisiin
auktoriteetteihin. Partituuriin nojautumiseen sisaltyy velvoitus pyrkid toteuttamaan
séveltdjan toiveet, mutta toisaalta nain toimiessaan esittdj4 saa tuekseen partituurin kautta
valittyvan saveltajan vahvan auktoriteetin. (Hastings 2006, 52.) Velvoituksesta toteuttaa
séveltdjan ajatukset, syntyy myds virheettdmyyden ihanne, johon pyritddn jo
soitonopetuksen  alkumetreiltda  lahtien.  Vaikka  virheettdmyyden ihannetta
perusteltaisiinkin pyrkimyksena toteuttaa kaikki saveltgjan toiveet, on se myds vahvasti
yhteydessd parjaamiseen musiikkimaailmassa. Virheettomyyden ihanteen huomataan
hallitsevan  esimerkiksi  kilpailujen tuloksissa, tutkintojen arvioinneissa ja
konserttimahdollisuuksien jakamisessa. (Hastings 2006, 48.) Toisin kuin useimmiten
séveltdjdan, musiikkiyhteiséon esiintyjalla on eldva suhde, josta riippuu héanen
menestymisensa ja toimeentulonsa. Siksi sen sijaan, etté esiintyja syventyisi selvittdmaan
séveltdjan intentioita, han pyrkiikin itse asiassa tayttdamaan musiikkiyhteison odotukset.
(Hastings 2006, 51.) Kuten Hastings (2006, 48) toteaa: Pianisti ei harjoittele tuntikausia
osuakseen oikeisiin &&niin rakkaudesta ja kunnioituksesta saveltgjaan, vaan siksi etta

h&nen henkildkohtainen menestyksensa riippuu siita.

2.3 Esitystraditiot soitonopetuksessa

Valitettavasti nuottikuvan korostuminen ja virheettémyyden ihanne johtavat nuotinluvun
ja tekniikan korostumiseen soitonopetuksessa ilmaisullisten asioiden kustannuksella
(Karlsson & Juslin 2008, 309). Opettajien olisi hyvé tiedostaa, ettd oppituntien sisallot
vaikuttavat oppilaiden kasitykseen musiikista ja musiikin harrastamisesta. On virheellista
ajatella, ettd kun tunneilla annetaan riittavat tekniset ja nuotinluvulliset valmiudet,
ilmaisu seuraa itsestaan. Jos tunneilla painottuvat tekniikka ja partituurin tarkastelu,
keskittyvat oppilaat ndihin myds kotona harjoitellessaan. He eivat valttdmatta osaa

yhdistdd uinuvia ilmaisun taitojaan soittamiseen, silld he ovat tottuneet kappaleita
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erddnlaisena koodina, joka heidan taytyy purkaa ja soittaa kayttéden teknisid tyokaluja
(Meissner 2017, 131). Oppilaat eivat siis luonnostaan ajattele musiikin karakteria ja sen
kommunikointia (Meissner & Timmers 2019, 33). Huomion Kiinnittdminen musiikin
karakterin ilmaisemiseen voi olla oppilaille silmida avaava kokemus. Meissnerin ja
kumppaneiden tutkimukseen osallistuneet oppilaat kertoivat sen auttaneen heitd
ajattelemaan musiikin merkitysta ja tulkintaa, sek& soittamaan tunteella ilmaisun keinoja
kayttéden. Aikaisemmin he olivat ndhneet kappaleet “vain nuotteina” ja keskittyneet

niiden soittamiseen vaadittavaan tekniikkaan. (Meissner et al. 2020, 459.)

Opettajat saattavat myos ajatella, ettd tekniset ongelmat tulee korjata ensin, koska ne ovat
este ilmaisulle. Meissnerin tutkimuksessa kuitenkin selvisi, ettd vaikka tekniset ongelmat
voivat vaikuttaa ilmaisuun negatiivisesti, eivét toisaalta tekniset taidot yksistaan johda
ilmaisuvoimaisuuteen. (Meissner 2017, 127.) llmaisun taitoja voidaan opettaa jo
varhaisessa vaiheessa, silld tekninen sujuvuus voi kehittyd, vaikka painotus olisikin
ilmaisussa (Meissner & Timmers 2019, 33). Vaikka lapsen toiminta musiikin parissa
olisikin alkuun leikkid, jossa onnistumisen kautta saatu positiivinen palaute ja huomio
motivoi lasta eteenpdin, tulee tietyssd vaiheessa kehitystd luonnostaan vastaan vaihe,
jossa lapsi alkaa kiinnostua tekniikasta ja oikeasta tavasta toteuttaa asiat (Stokes 2006,
123). Nain saavutetaan vdhitellen perustyokalut toimia toimialalla taidokkaasti
yhteiskunnan ja kulttuurin asettamien vaatimusten ja odotusten mukaisesti. Jos musiikin
opetus kuitenkin painottuu yksinomaan ndihin tavoitteisiin ja suhtaudumme
ilmaisulliseen puoleen epdmaaraisesti, emme anna oppilaille mahdollisuutta kohdata
soittamaansa musiikkia henkilokohtaisella tasolla ja nauttia sen antamista itseilmaisun

mahdollisuuksista.

3 MUSIIKILLINEN ILMAISU TULKINNAN VALITTAJANA

Musiikin ilmaisuvoimaisuus ja kyky valittdd tunteita on usein keskeisin syy
hakeutumiseen musiikilliseen toimintaan, sek& kuulijana, ettd muusikkona (Juslin &
Persson 2002, 219). Musiikillisen ilmaisun kautta esiintyja valittdd kuulijalle oman
ainutlaatuisen tulkintansa teoksesta. Kuten Mannikko véitoskirjassaan toteaa: “Ilmaisen
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tietyn sdveltdjan sdveltimad musiikkia, mutta valillisesti myds oma sieluni puhuu
musiikin sévelid. Kerron musiikin kautta sen, kuka olen.” (Mé&nnikkd 2018, 20).
Mannikon lause kertoo siitd, kuinka merkittava itseilmaisun kanava musiikki voi olla. Se
ei kuitenkaan ole sitd automaattisesti, vaan voidakseen ilmaista musiikin kautta ’sen kuka
on” tulee ensiksi oppia musiikillisen ilmaisun keinoja. Esimerkiksi musiikkiin liittyvien
tunteiden tunteminen ei vield tarkoita, ettd ne siirtyisivat luonnostaan sopivaan
musiikilliseen muotoon (Juslin & Persson 2002, 229). Tassa luvussa pyrin avaamaan
naitd musiikillisen kommunikoinnin ja tunteiden valittdmisen mahdollistavia ilmaisun
keinoja. Lisaksi késittelen ilmaisun opetukseen liittyvid ongelmia, joiden ratkaisuihin

puututaan syvemmin viimeisessa luvussa.

3.1 Musiikillisen ilmaisun késitteesta ja opetuksen implisiittisestd luonteesta

Musiikillisen ilmaisun merkityksellisyydestd huolimatta sitd koskeva keskustelu ja
tutkimus on ollut valitettavan epamaaréistd (Juslin 2003, 279). Musiikillista ilmaisua
Uppsalan yliopistossa pitk&an tutkinut Patrik Juslin toteaa, ettd ilmaisun kaésitteelld
voidaan tarkoittaa ainakin a) musiikillisia keinoja, joilla esiintyj& muotoilee
ainutlaatuisen tulkintansa, b) kuulijoiden havaitsemia musiikin valittamia tunteita tai c)
ylipaataan esiintyjan musiikillista sensitiivisyytté soitossa (Juslin et al. 2001, 64). Juslinin
mainitsemassa kahdessa ensimmaisessa ilmaisun kasitteessa nékyy erilaiset maaritelmét
riippuen siitg, tarkastellaanko ilmaisua esittajan vai kuulijan ndkdkulmasta. Kolmas tapa
on naisté kaikista epdmaaraisin ja voi johtaa yksioikoisiin tapoihin arvioida esityksen ja
sen kautta esiintyjan ilmaisuvoimaisuutta. Kuten Juslin (2003, 279) toteaa, on
ongelmallista, jos esityksen ilmaisuvoimaisuutta arvioidaan vain sen mééran tai puutteen
mukaan, tai k&ytetddn ilmaisuvoimaisuutta synonyymina ylimalkaisesti niista piirteist,
jotka esityksessa koettiin hyvana. Juslin toteaa, ettd esitys ei voi olla yleispiirteisesti
ilmaisuvoimainen, vaan ilmaisuvoimaisuus johtuu aina joistakin tietyista maariteltavissa

olevista tekijoista ja kéytetyista ilmaisun keinoista. (Juslin 2003, 279.)

IImaisuun liittyvan puheen epamaaréisyys nakyy myos soitonopetuksessa. Karlssonin ja
Juslinin tutkimuksessa (2008, 328) opettajat tarjosivat oppilaalle epdmaaraisilla lauseilla

enemmankin rohkaisua uskaltautua soittamaan ilmaisuvoimaisesti kuin selkeitd neuvoja
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ilmaisun toteuttamiseen. Samalla he siirsivat oppilaalle yleisluontoisen intuitiivisen tavan
ajatella ilmaisua (Karlsson & Juslin 2008, 321). Musiikilliseen ilmaisuun liittyy laheisesti
musiikin luonne suullisena traditiona. Koska ilmaisuun liittyy paljon hiljaista tietoa, joka
siirtyy kuulonvaraisesti sukupolvelta toiselle, opettajien voi olla vaikeaa sanoittaa sita
opetuksessaan (Juslin 2003, 275). Niinpd sen eteenpéin valittamiseen kdytetaan edelleen
implisiittisia menetelmid, kuten mallisoittoa (Karlsson & Juslin 2008, 321). Muita
ilmaisun opetuksessa perinteisesti kaytettyja menetelmia mallisoiton lisdksi ovat:
metaforat, partituurin ilmaisullisten aspektien sanallinen selittdminen ja koettuun
tunteeseen keskittyminen (Woody 2006, 22-23).

Implisiittisten opetusmenetelmien ongelma on niiden monitulkintaisuudessa ja
riittdmattomassa palautteen maérassé (Juslin & Persson 2002, 229). Esimerkiksi
mallisoitosta oppilaan voi olla vaikeaa hahmottaa, mihin hdnen tulisi kiinnittada
huomionsa, tai miten toistaa kuulemansa (Juslin & Persson 2002, 228). Mallisoitto myos
ohjaa oppilasta matkimaan opettajan soittoa oman tulkinnan kehittdmisen sijaan (Woody
2006, 32). Metaforien ymmartaminen puolestaan riippuu jokaisen henkilokohtaisista
kokemuksista ja siksi ne saattavat jdada ymmartdmattd (Juslin & Persson 2002, 228).
Yksityiskohtaisimman ja selkeimmén ilmaisun opetuksen keinon nayttdisi tarjoavan
kappaleen esitysmerkintdjen selittdminen mallisoittoon yhdistettynd. Se on kuitenkin
menetelmand aikaa vieva ja kuormittaa oppilasta (Woody 2006, 33.) Lisaksi ilmaisun
toteuttaminen pelkéstddn nuotissa lukevien esitysmerkintdjen perusteella kiinnittaa

oppilasta entisestaan nuottikuvan lukuun.

Vaillinainen tieto ja monitulkintaisuudessaan tehottomat opetusmenetelmat yllapitavéat
ilmaisuun liittyvia myytteja vasten empiirista tutkimustietoa. Myyttien mukaisesti
ilmaisun taitoja voidaan pitd4 synnynnaisena lahjakkuutena, ja ilmaisua luonteeltaan niin
subjektiivisena, ettd sen opettaminen tai tieteellinen selittdminen on mahdotonta. (Juslin
2003, 290.) Ihmisilla voi kylla olla eroja ilmaisullisen herkkyyden suhteen, mutta se ei
tarkoita, etteikd ilmaisua voisi kehittdd (Juslin & Persson 2002, 227). Implisiittisia
opetusmenetelmid kéyttdmalla opetus on kuitenkin er&énlaista hakuammuntaa, jossa
oppilaalle valittyva informaatio riippuu monista sattumista. Nain ollen opetus tavallaan
yllapitéad yksilollisid eroja ilmaisuvoimaisuuden maarassa, silla sen toimivuus riippuu
monista tekijoistd, joilla ei valttamatta ole mitddn tekemistd lahjakkuuden kanssa.

Opettajien tulisi pelkdn puheen sijaan auttaa oppilaita I6ytdméaan kunkin kappaleen
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tulkintaan sopivat ilmaisulliset keinot ja tarjota oppilaille tasapuolisesti mahdollisuudet
ilmaisun kehittdmiseen. lIman konkreettisia ohjeita ja ilmaisullisten ongelmien ratkaisun
tietoista harjoittelemista, oppilas ja4 opettajastaan riippuvaiseksi, eikd opi muodostamaan
tulkintaa itsendisesti (Broomhead 2005, 64).

3.2 Mita musiikki ilmaisee? — GERMS-malli

Jotta voimme paremmin ymmartaa ja opettaa tulkintaan tarvittavaa musiikillista ilmaisua
ja purkaa opetuksen implisiittisyyden kierrettd, on hyvé tiedostaa mista ilmaisu oikein
koostuu. Juslin tutkijaryhmineen on luonut musiikillista ilmaisua selittdvan GERMS-
mallin, joka jakautuu viiteen osatekijaan: 1) Musiikin rakennetta selkeyttavat saannot
(Generative rules = G), 2) emotionaalinen ilmaisu (Emotional expression = E), 3)
sattumanvaraiset heilahdukset esimerkiksi pulssissa, jotka heijastava inhimillisia
rajoitteita (Random variations = R), 4) liikkeet, jotka noudattelevat biologisia liikkeen
kaavoja (Motion principles = M) ja viimeiseksi 5) tyylilliset odottamattomuudet, joihin
kuuluu paikallisia poikkeamia esityskaytannoista (Stylistic inexpectedness = S). (Juslin
2003, 273.)

GERMS-mallissa ilmaisu on pyritty jakamaan sellaisiin osatekijoihin, jotka pystytadan
koodaamaan ilmaisuvoimaisia esityksid tuottavaan tietokoneohjelmaan. Malli pyrkii
selittdmaén kaikki esityksessa kuultavat poikkeamat partituurista, jotka voidaan tulkita
ilmaisullisiksi. Osa ndista ei kuitenkaan ole esiintyjan kdytdssa olevia tietoisia tulkinnan
muodostuksen keinoja. Esimerkiksi R- ja osittain M-komponentti kuvaavat ihmisen
motorisen jarjestelman rajoitteista johtuvia heilahduksia pulssissa ja tempossa. R-
komponentti on kokonaan tahdonalaisen kontrollin ulottumattomissa. M-komponenttiin
sen sijaan liittyy myos esiintyjan tarkoituksella luomia musiikillisen liikkeen kaavoja,
joilla on yhteys ihmisten biologiseen liikkeeseen. M-komponentin liikkeet ovat Kiintedsti
yhteydessd musiikin rakenteeseen ja fraasien ilmaisuun erityisesti tempon vaihteluiden
kautta. Esimerkiksi kappaleen lopussa tapahtuva hidastus noudattaa kaavakuvassa samaa
matemaattista mallia kuin juoksijoiden hidastus maaliin saapuessa. (Juslin 2003, 282—
283.)
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Tassd seminaaritydssa kasittelen GERMS-mallin kahta ensimmaista ilmaisun osatekijaa:
kappaleen rakenteen ilmaisemista ja tunteiden ilmaisemista, silld ne ovat tulkinnan
muodostamisen kannalta kaikkein oleellisimpia (Juslin et al. 2001, 66). Ensimmaisté
ohjaa Kkiintedsti edellisen luvun traditioihin yhteydesséd olevat koulutuksessa opitut
s&annot, ja sen voidaan sanoa liittyvan tulkinnan ulkoiseen puoleen. Jalkimmainen
puolestaan liittyy tulkinnan sisdiseen puoleen ja esittdjan musiikissa kokemiin tai
havaitsemiin tunteisiin. Meissnerin mukaan tulkinnan sisaisen puolen ilmaisusta voidaan
puhua myos kappaleen karakterin ilmaisuna. Musiikin karakteri voi tarkoittaa emootioita,
tunnelmaa, ideoita, mielikuvitusta tai liikkeitd, jotka voidaan assosioida teokseen.
(Meissner 2021, 2.) Partituurin suuri merkitys nékyy siind, etta itse asiassa myos siséisen
puolen ilmaisu tapahtuu suurilta osin muodon artikuloinnin kautta (Juslin 2003, 276).

3.3 Musiikin rakenteen ilmaiseminen

Musiikin rakenteen ilmaiseminen on yksi musiikin kahdesta tarkeimmaésta ilmaisullisesta
osatekijasta ja se tuo tulkintaan selkeyttd ja kauneutta (Juslin 2003, 285). Kappaleen
muodon ja rakenteen analysoiminen ja ilmaiseminen tulkinnassa on kognitiivinen
prosessi, joka tapahtuu vasemmalla aivopuoliskolla (Juslin et al. 2001, 88). Se tapahtuu
yhdistamélla yksittdiset nuotit fraaseiksi ja edelleen pidemmiksi kokonaisuuksiksi, ja
toisaalta erottamalla ne toisistaan tarkeissa musiikillisissa rajakohdissa. Tama yhdistelyn
ja erottelun toiminta johtaa juurensa yleisemmin ihmisten informaation prosessointiin.
Esimerkiksi fraasit erotellaan tyypillisesti toisistaan pienelld hidastuksella fraasin
lopussa. Niiden merkitys kappaleen yhtendisessa hierarkiassa puolestaan méaarittaa sen
kuinka suuri tehty hidastus on. Fraaseihin liittyvien tempojen vaihteluiden lisdksi muodon
artikuloimisessa kéytetaan erilaisia muita akustisia keinoja, kuten ajoitusta, dynamiikkaa,

artikulaatiota, metrisié aksentteja ja harmonian rakennetta. (Juslin et al. 2001, 68.)

Koska muodon rakenteen ilmaisemisessa on keskeisessa roolissa nuottikuvan analysointi,
silld on vahva yhteys sekd Kkirjalliseen traditioon, ettd nuottikuvan tulkitsemiseen
vaikuttavaan suulliseen traditioon. Ménnikén (2018, 32) mukaan notaatiota ja
esityskaytanteitd noudattava tulkinnan puoli ilment&é toista ihmisten kahdesta ajattelun

muodosta: paradigmaattista ajattelua. Paradigmaattinen ajattelu on loogistieteellistd ja



16

pyrkii selittdmadn todellisuutta universaalien lakien kautta, kun taas toinen ajattelun
muoto, narratiivinen ajattelu pyrkii selittimd&n maailmaa luoden ymmarrysta

tapahtumista ja liittden ne yhteen uskottavaksi tarinaksi (Mannikko 2018, 31).

Muodon tulkinnan taustalla vaikuttaa musiikin teorian ja analyysin tiedot ja siksi musiikin
koulutus tarjoaa siihen hyvat valmiudet. Tdman formaalin oppimisen seka akateemisen
arvostuksen myo6ta muodon ilmaisun puoli on yleensd myos hyvin muusikoilla hallussa
(Héroux 2018, 11). Myos Karlssonin ja Juslinin tutkimuksessa soittotuntien vahainen
ilmaisun opetus painottui juuri rakenteen ilmaisuun (Karlsson & Juslin 2008, 329).
Opettajien tulisi olla tarkkana, ettd muodon analysoiminen ei jaa tunneilla ainoaksi
ilmaisun muodoksi. Mannikdn mukaan seka paradigmaattista, ettd narratiivista ajattelua
tarvitaan tasapainoisen tulkinnan rakentamiseksi (Mannikk¢ 2018, 32). Lisaamalla
paradigmaattisen analyyttisen ajattelun rinnalle narratiivista ajattelua, esiintyja voi tuoda

tulkinnassaan esille myds omia persoonallisia ajatuksiaan ja tunteitaan musiikista.

Muodon ilmaisuun liittyy vélillisesti myos GERMS-mallin viimeinen osatekija, joka
koskee tyylillisid poikkeamia kappaleen rakenteen muotoilussa. Silla on kiinted yhteys
esitystraditioihin, joita rikkomalla esittdjd synnyttdd psykologisen jannitteen, joka
purkautuu esiintyjan palatessa jalleen odotettuun soittoon. Tyylillisten poikkeamien
toteuttamiseen tarvitaan korkealla tasolla olevia musiikillisia tietoja ja taitoja. (Juslin
2003, 283.) Juslinin mukaan S-komponentti, saattaa olla juuri se tekijé, joka tekee
esityksestd erityisen, ja sen tuoman omaperéisyyden lisd&minen tulkintaan tulisi olla
taiteellisen prosessin paaméaéarana (Juslin 2003, 287). Myo6s Stokesin mukaan, kun kaikki
toimialaan kuuluvat tekniikat, tyylit ja traditiot on opittu, vaatii luova toiminta jollain
tapaa murtautumista opituista sdé&nnoista tuoden esitykseen jotakin odottamatonta (Stokes
2006, 8). Esiintyjat tuskin suunnittelevat tyylillisia poikkeamia itse tarkoituksella, vaan
kenties ndissé kohdissa esiintyjan omat ndkemykset kappaleesta ovat vahvemmat kuin

velvollisuudentunto toteuttaa nuottikuvaa tai saveltajan ideoita.
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3.4 Tunteiden ilmaiseminen

Kun puhutaan tulkinnan sisdisesté puolesta ja esiintyjan henkilékohtaisesta tulkinnasta
musiikkikappaleesta, on tunteiden ilmaisu merkittavassa roolissa. Juslinin (2003, 274)
mukaan, sitd voidaan pitdd kaikkein keskeisimpéna ilmaisun osatekijana. Juslinin ja
tutkijakumppaneiden teoria musiikin herattdmisté tunteista johtaa alkuperaltaan ilmaisun
vokaaliseen koodiin, eli tunteiden ilmaisuun &anen kautta (Juslin et al. 2001, 71). Tama
tarkoittaa sitd, ettd musiikillisessa ilmaisussa tunteita kommunikoidaan samojen
akustisten ominaisuuksien perusteella kuin ihmisten vélisessa kommunikoinnissa. Tamén
yhteyden vuoksi voimme ylipadtdan tunnistaa musiikillisia tunteita tai kayttaa erilaisia
mielikuvia ja assosiaatioita tosielamén tilanteisiin keinona tuottaa musiikillisia tunteita.
(Juslin 2003, 294.)

Yhteys musiikillisen tunneilmaisun ja arkielaman tunneilmaisun vélilla on kiehtova ja
voisi tarjota yksinkertaisen lahestymistavan musiikillisten tunteiden ilmaisun
opettamiseen. Musiikki saattaa olla opintojaan aloittavalle lapselle abstrakti asia, mutta
sen sijaan heilld on jo runsaasti kokemuksia ihmisten valisesta tunteiden ilmaisusta ja
omista tunnekokemuksistaan. Karlssonin ja Juslinin tutkimuksessa, opettajat eivét
juurikaan pyrkineet yhdistdimé&dn soitettua musiikkia oppilaiden henkilokohtaiseen
elaméaén tai tunteisiin (Karlsson & Juslin 2008, 330). Opettajan tarjoamat valmiit paketit,
eivat kuitenkaan palvele oppilasta, jos pyrimme kasvattamaan ilmaisuvoimaisia ja luovia
muusikoita. Jos voimme kayttdd oppilaiden omia arkieldmdn tunnekokemuksia
opetuksen tukena, toimimme konstruktivistisesti lapsen omasta maailmasta lahtien ja

vahvistamme oppilaiden kykyéa kayttaa musiikkia itseilmaisun kanavana.

3.4.1 Tunteiden kommunikoiminen kuulijalle musiikin kautta

Koska Juslinin teorian mukaan tunteiden ilmaisu kumpuaa tunteiden ilmaisusta ihmisten
valisessdé kommunikoinnissa, on muusikon vuorovaikutus yleisén kanssa puolestaan
tarkedssa roolissa tunteiden kommunikoinnissa musiikin  kautta. Tunteiden
kommunikoinnin tarkkuus musiikissa voi yltd4 ihanneolosuhteissa jopa samalle tasolle
kuin ilmeilla ja danelld (Juslin & Persson 2002, 222). Tunteiden valittdmiseen kdytetdan
koodia, johon kuuluu laaja joukko akustisia keinoja (acustic cues). Naitd ovat: tempo,

aanen voimakkuus, ajoitus, intonaatio, artikulaatio, sévy, vibrato, adnen aluke ja lopuke,
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sekd tauot. (Juslin et al. 2001, 71.) Koska tunteiden ilmaisemiseen kaytettyjen
informaation osasten maaréd on niin laaja, esiintyjan pyrkimykset ilmaista tunteita
vaikuttavat melkein kaikkiin esityksen musiikillisiin aspekteihin (Juslin & Persson 2002,
222). Esimerkiksi kun olemme surullisia, puhumme hitaasti, hiljaa ja 4anen intensiteetti
pysyy suurin piirtein samalla tasolla. Vastaavasti musiikillisesti ilmaisemme surua
hitaalla tempolla, hiljaisella dynamiikalla, hitaalla &&nen alukkeella, legato-
kosketuksella, vahéiselld artikulaation vaihtelulla ja pehmeélld danen varilla (Juslin &
Persson 2002, 223).

IImaisuun kéytettavat akustiset keinot toimivat summautuvasti: yksittdiset keinot eivéat
riitd luotettavaan ilmaisun kommunikointiin, mutta toisaalta kaikki ké&ytetyisté keinoista
eivét ole valttamattomia ja sisaltavat péaallekkaista viestintad (Juslin & Persson 2002,
225). Ndin ollen erilaisilla yhdistelmilla oikein valittuja akustisia keinoja voidaan paasta
samaan paamaaraan, eli onnistuneeseen tunteen kommunikointiin (Juslin & Persson,
2002, 227). Akustisten keinojen summautuva ominaisuus mahdollistaa yksilollisen
ilmaisun musiikillisen tulkinnan vélittdmisessa. Tama olisi my6s opettajan hyva ottaa
huomioon, sill& oppilaan keinojen kayttt saattaa erota hdnen omasta ilmaisun tavastaan.
Tietenkin mita suuremman tyokalupakin ilmaisullisia keinoja opettaja oppilaalleen
opettaa, sitd paremmat mahdollisuudet oppilaalla on 16ytaa niistd kuhunkin tilanteeseen
parhaiten sopiva yhdistelma.

3.4.2 Teoria perustunteista musiikillisessa ilmaisussa

Siitd mitd tunteita ja miten tarkasti musiikin kautta voidaan valittdad, on erilaisia
nadkemyksid. Juslinin teoria on voimakkaasti Kkytkeytynyt ihmisten biologisiin ja
sosiaalisesti opittuihin perustunteisiin, joiksi Juslin madrittelee pelon, vihan, surun,
onnellisuuden ja hellyyden (Juslin & Persson 2002, 225). Juslinin tutkijaryhmé&n mukaan
naiden tunteiden kommunikointi musiikin kautta onnistuu kaikkein varmimmin, silla
niilld on yhteys selviytymisen kannalta téarkeisiin tilanteisiin: vaara (pelko), kilpailu
(viha), menetys (suru), yhteistyd (onnellisuus) ja huolenpito (hellyys). Tésta yhteydesta
johtuen ndiden tunteiden ilmaisemiseen kaytettdvd akustinen koodi puretaan ja

ymmaérretiin nopeasti ja tehokkaasti. (Juslin et al. 2001, 74.)*

! Ks. taulukko perustunteista ja niiden ilmaisuun kéytettavista musiikillisista keinoista seminaarityon liite.
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Kuulija voi reagoida musiikin valittdmiin tunteisiin kahdella tapaa: havaiten (perception)
tai kokien (induction). Tunteiden havaitseminen merkitsee niiden tunnistamista, eli
havaintoa siité, ettd kappale on esimerkiksi surullinen. Kokeminen puolestaan merkitsee
surullisuuden tunteen heraamistd kuulijassa. (Gabrielsson 2002, 124.) Tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd jo 3—7 vuotiaat lapset tunnistavat musiikista iloisuuden ja surullisuuden
tunteet ilman musiikillista taustaa, ja kyky tunnistaa useampia perustunteita kasvaa
edelleen idn myo6ta (Stacho et al. 2013, 501). Perustunteiden erottaminen toisistaan ei
kuitenkaan ole ongelmatonta aikuistenkaan kohdalla. Stachon ja kumppaneiden
tutkimuksessa esiintyi toistuvia sekaannuksia tiettyjen tunneparien valilla niin lasten kuin
aikuistenkin  havainnoissa. Nam& sekaannukset tapahtuivat erityisesti vihan
sekoittamisessa iloisuuteen, sekd pelon sekoittamisessa suruun. T&ma voi johtua
perustunteiden teorian mukaisesti siitd, ettd nédiden tunneparien ilmaisussa kaytetaan
samankaltaisia akustisia keinoja. llon ja vihan ilmaisemisessa kaytetddn samanlaista
perustempoa, dynamiikkaa ja &anen aluketta, ja pelko ja suru taas ovat suhteellisen
samanlaisia dynamiikan, &&nen alukkeen ja d&nen vérin suhteen. (Stach¢ et al. 2013, 507.)

Vaikeus tunnistaa vihan ja pelon tunnetta musiikissa voi liittyd myas siihen, etté sellaiset
tunteet, joita musiikki helposti kuulijassa synnyttaa, on myos helpompi tunnistaa (Stacho
et al. 2013, 509). Musiikki harvoin synnyttaa pelon ja vihan kaltaisia negatiivisia tunteita
kuulijassa, mutta ne voidaan silti kokea vaikuttavina ilmaisullisina elementteina.
Esityksen ei siis tarvitse valttdmattd herdttdd tunteita, jotta se Koettaisiin
ilmaisuvoimaiseksi (Juslin 2003, 276). Yleensa kuulija on jossakin tunteiden kokemisen
ja tunteiden havaitsemisen kahden aaripadn valilla, mutta ndma kaksi reaktiota eivat
yleensa tapahdu samanaikaisesti. On myds todettu, ettd musiikillisesti koulutetut ihmiset
reagoivat tavallisesti musiikkiin havaiten, eli analyyttisesti kun taas kouluttamattomat
koettujen tunteiden kautta. (Gabrielsson 2002, 124.) Tunteiden herddmiseen kuulijassa
vaikuttaa todennéakdisesti myos kontekstuaaliset, henkilokohtaiset ja kulttuuriset tekijét.
(Cepedes-Guevara & Eerola 2018, 15.)

3.4.3 Vaihtoehtoisia tapoja tarkastella musiikillisia tunteita

Juslinin - maérittdmien perustunteiden tunnistettavuus musiikissa vaikuttaisi siis
onnistuvan vaihtelevasti. Cespedes-Guevara ja Eerola (2018, 14) kritisoivat
perustunteille perustuvaa emotionaalisen ilmaisun teoriaa ja toteavat, ettd oletuksella

musiikillisen ilmaisun perustumisesta rajatulle joukolle perustunteita, ei ole riittdvaa
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teoreettista ja empiiristd pohjaa lahtien jo yksimielisyydesta siitd, mitk& tunteet
luokitellaan perustunteiksi (Cespedes-Guevara & Eerola 2018, 5). He ehdottavat musiikin
herattdmien tunteiden tulkintaan konstruktivistista l&hestymistapaa, jossa kuulijan
aiemmat kokemukset ja tietdmys, tilanne, jossa musiikki kuullaan, sekd sen hetkinen
mielentila vaikuttavat tunteen havaitsemiseen. Heiddn mukaansa musiikin akustiset
vihjeet kuvaavat itse asiassa perustunteiden sijaan ydintunteen vaihteluja, aktivaatiota ja
valenssia, joista assosiatiiviset mekanismit muodostavat selkeitd havaintoja ja
merkityksia. (Cespedes-Guevara & Eerola 2018, 14.) Tama tarkoittaa sitd, ettd sen sijaan,
ettd tunnistaisimme musiikin olevan surullista tai iloista tunnistamme tunteen
aktiivisuuden tason ja valenssin, eli positiivisuuden tai negatiivisuuden. Naistd
informaatioista konstruoimme omista ldhtokohdistamme ja tilanteesta riippuen havaittuja

tai koettuja tunteita.

Mielestdni musiikin ilmaisemia tunteita ei tarvitse pakottaa perustunteiden rajoihin.
Kuten Meissner toteaa, on tunteista puhuminen pedagogisessa kontekstissa musiikillisen
ilmaisun  yhteydessd kuitenkin lapsille ja nuorille selkeampi kasite kuin
monimutkaisemmat musiikillisen ilmaisun teoriat. Vaikka musiikki ei aina valttamatta
kommunikoikaan tunteita, voi olla avuksi kuvailla musiikin ilmaisullista luonnetta
metaforilla, jotka viittaavat emootioihin, tunteisiin, mielikuvitukseen tai ideoihin
oppimisprosessin aikana. (Meissner 2021, 5.) Musiikilliset tunteet voivat olla mit4 vain
tunteita, joita oppilaan kanssa musiikista 10ydet&én. Siitd huolimatta voidaan hyddyntéaa
perustunteiden  teoriaan  liittyvda tunteiden ilmaisun  yhteyttd arkielaman
kommunikointiin ja tapaan, jolla oppilas ilmaisee tunteitaan arjessa. Nain tavallaan
yhdistyvét Juslinin yleisinhimillisesta alkuperasta kumpuava tunteiden ilmaisun koodi ja
Cespedes-Guevaran sekd Eerolan ajatus musiikin  herdttdmien  tunteiden
konstruktiivisesta luonteesta. Opettajalta vaaditaan avoimuutta ja kiinnostusta hyvaksya
myo6s tulkinnat sellaisista tunteista, jotka eivat vastaa hanen omia kokemuksiaan
musiikista, jos oppilas perustelee ne omien tuntemustensa ja kokemustensa kautta.
Seuraavassa luvussa késitelladn tarkemmin, miten opettaja voi olla oppilaan omien

yksil6llisten tulkintojen tukena.
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4 VUOROVAIKUTTEINEN TULKINNAN MUODOSTUS

Kuten edeltévissd luvuissa todettiin tulkinnan muodostamisen prosessissa vaaditaan
tietoa esitystraditioista, seka teknisten taitojen lisaksi myos ilmaisun keinojen hallintaa.
Liséksi todettiin, ettd tdménhetkinen opetustyyli ei pysty tdysin vastaamaan néihin
tarpeisiin: tuntien sisélloissa painottuu tekniikka ja nuotinluku ilmaisun kustannuksella,
ja ilmaisua koskevasta tiedosta, sekd toimivista opetusmenetelmistd on puutetta.
Soitonopetukselle on tyypillista reaktiivisuus ja improvisatorisuus, jossa opettaja
kommentoi spontaanisti oppilaan soittoa, erityisesti oppilaan tehdessé virheitd tai
esittaessa kysymyksid (Karlsson & Juslin 2008, 321). Tami saattaa johtua siitd, ettd
opetus nojaa enemman traditioon, kuin empiirisesti todettuihin opetusmalleihin (Juslin &
Persson 2002, 227). Liséksi vuorovaikutus tunneilla ei ole riittdvaa ja se on yksipuolista
(Karlsson & Juslin 2008, 316). Opetuksessa ndkyy edelleen perinteinen mestari-
kiséllimalli, ja siihen liittyva vastavuoroisuuden ja dialogisuuden puute (Karlsson &
Juslin 2008, 321). Ratkaisu ongelmiin saattaa 10ytya dialogisesta pedagogiikasta, joka
perustuu keskusteluun ja opettajan esittdmiin avoimiin kysymyksiin, parantaen nain

vuorovaikutusta, seka ehkaisten implisiittisyytta.

4.1 Dialoginen pedagogiikka soitonopetuksessa

Dialoginen pedagogiikasta on osoittautunut toimivaksi menetelmaksi ilmaisun
opetuksessa (Meissner 2017; Meissner & Timmers, 2019, 2020; Meissner et al. 2020;
Meissner 2021). Dialoginen pedagogiikka ilmaisun opetuksessa perustuu opettajan
esittamiin avoimiin kysymyeksiin, seka oppilaan kanssa kaytavaan keskusteluun musiikin
karakterista ja rakenteesta, seka ilmaisun keinojen kaytosta. Keskustelun liséksi opetusta
havainnollistetaan mallisoitolla ja jokaisen oppilaan tarpeisiin yksilollisesti raataloidyilla
taydentavilla metodeilla. (Meissner 2021, 12.) Mallisoittoa tdydentdvind metodeina
voidaan kayttdd esimerkiksi: analyysid, improvisaatiota, mielikuvia, liikkeita tai eleit,
kuviteltua tai tunnettua tunnetta, laulamista, esityksen projisoimista, sek& oman soiton

aanittamista ja kuuntelemista (Meissner 2021, 13).
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Dialogista pedagogiikkaa voidaan kuvata seuraavanlaisella kaaviolla (kuva 1):

Modelin i
Expressiveness — B S > Musical
Agency
Awareness
Performance Questions musical
experience & Dialogue character &
other aspects
+ supplementary
Confidence «— methods —> Self-efficacy

tailoredto
student & situation

Kuva 1: Dialogisen pedagogiikan vaikutukset soitonopetukseen (Meissner 2021, 14).

Kaaviossa nakyy kuinka monella tapaa dialoginen pedagogiikka voi tukea oppilaan
oppimista ja kuinka ”ilmaisuvoimaisen musiikkiesityksen oppiminen ja opettaminen on
monipuolinen vuorovaikutteinen prosessi, jossa kaikki liittyy kaikkeen.” (Meissner 2021,
12). Kaavion keskimmaisesséd sarakkeessa nékyy dialogisen pedagogiikan kolme
peruspilaria: mallisoitto, kysymykset ja dialogi, sekd oppilaan ja tilanteen mukaan
raataloidyt taydentdvat metodit. Mallisoittoon liittyva implisiittisyyden ongelma katoaa
opettajan auttaessa dialogisesti oppilasta reflektoimaan kuulemaansa suhteessa
tulkintaansa (Meissner & Timmers 2020, 17). Yksilollisesti valittavat tdydentavét metodit

antavat opetukselle oppilaslahtdisen ja konstruktivistisen luonteen.

Tulkinnasta ja sen ilmaisusta keskusteleminen ja opettajan asettamat kysymykset
ehkdaisevat opetuksen implisiittisyytta ja lisddvat oppilaan tietoisuutta musiikin
karakterista ja muista aspekteista. Samalla se myos lisaa oppilaan minapystyvyyden ja
musiikillisen toimijuuden tunnetta. Dialogisessa pedagogiikassa oppilas on tulkinnan
muodostamisen keskidssé aktiivisena toimijana ja oivaltaa, ettd han voi itse suunnitella
oman tulkintansa (Meissner & Timmers 2020, 16-17). Aktiivinen ja itsendinen

ilmaisullisten ongelmien etsiminen ja ratkaiseminen, sekda vastuun antaminen
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ilmaisullisissa paatoksissa edistaa konstruktivistista pedagogiikkaa. N&in oppilas oppii
taidot toimia itsendisesti ilmaisullisten kysymysten parissa. (Broomhead 2005, 66.)

Keskusteleva opetustyyli parantaa opettajan ja oppilaan valistd vuorovaikutusta ja
mahdollistaa paremman palautteen annon. Kysymysten kysyminen tulkinnan,
soittamisen ja harjoittelun eri aspekteista ja oppilaiden ideoiden hyvaksyminen, seka tilan
salliminen tulkintojen ja harjoitustapojen tutkimiseen liséa oppilaan itsevarmuutta. Myds
riittdvat mahdollisuudet harjoitella esiintymistd vaikuttavat positiivisesti oppilaan
itsevarmuuteen ja ilmaisuvoimaisuuteen. (Meissner & Timmers 2020, 16-17.) Kaiken
kaikkiaan dialoginen pedagogiikka tarjoaa joustavan ja vuorovaikutteisen kehyksen

opetukselle, johon voidaan lisata oppilaan tarpeiden mukaisesti yksilollisia painotuksia.

Seuraavaksi pyrin hahmottelemaan, kuinka opettajana voimme tukea oppilasta tulkinnan
muodostamisessa dialogisen pedagogiikan keinoin. Kayn lapi tulkinnan muodostuksen
prosessin kulkua ja ilmaisun keinoja ja pohdin, miten opettaja kussakin vaiheessa voisi
parhaiten olla oppilaan apuna. Pyrin kasittelemaan sekd lasten ja nuorten opetusta, etta
my0s ammattiopiskelijoiden opetusta.

4.2 Taiteellinen mielikuva tulkinnan lahtokohtana

Kun kuuntelemme musiikkia se herattdd meissa tunteita ja mielikuvia. N&diden hyvin
nopeasti ja intuitiivisesti syntyvien assosiaatioiden ympdrille kehittyy muusikon
taiteellinen mielikuva kappaleesta. Erityisesti musiikin alkuvaiheessa herattamat tunteet
ohjaavat sitd, miltd muusikot haluavat tulkinnan kuulostavan (Van Zijl & Sloboda 2010,
207). Taiteellinen mielikuva ohjaa ammattimuusikoiden tulkinnan muodostamista ja
harjoitusprosessin organisointia. Muodostaessaan tulkintaa kappaleesta muusikon
huomio jakaantuu moneen eri musiikin osa-alueeseen. Chaffin jakaa musiikkiteoksen
neljdédn ulottuvuuteen: tekniseen, ilmaisulliseen, kappaleen muotoon liittyvéén ja
esitykselliseen tasoon. Harjoitellessaan kappaletta muusikon huomio siirtyy tasolta
toiselle tarpeen mukaan: esimerkiksi teknisesti haastavissa kohdissa tekniselle tasolle ja
ilmaisullisesti merkityksellisissa kohdissa ilmaisulliselle tasolle. Taiteellinen mielikuva

muodostaa partituurista eréanlaisen mentaalisen kartan, joka ohjaa muusikkoa
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kiinnittdimaan huomion oleelliseen tulevaa esitystilannetta ajatellen. N&in muodostuu
“esittdmisen vihjeitd” (performance cues), jotka voivat liittyd tekniikkaan, muistamiseen,
tulkintaan tai ilmaisuun. (Chaffin et al. 2003, 487-488.)

Taiteellisen mielikuvan muodostamista voidaan harjoitella jo soitonopetuksen
alkumetreilta asti. Lasten ja nuorten kohdalla oppilaan ensimmadinen kuulokuva
kappaleesta on usein opettajan soittama malliesimerkki. Tassa yhteydessd voidaan heti
keskustella oppilaan kanssa kappaleen herédttdmistd mielikuvista tai tunnetiloista.
Voidaan myds keskustella siitd, mika musiikissa sai sen tuntumaan vaikkapa surulliselta
tai aiheutti mielikuvan aurinkoisesta kesapéivastd. Nama mielikuvat kannattaa kirjata
ylos, jotta ne eivat unohdu, kun kappaletta aletaan opettelemaan. Seuraavaksi voidaan
kayda kappale rauhassa lapi ja muodostaa mentaalinen kartta tutuista elementeisté (esim.
asteikot, sdestyskuvot) ja toisaalta vaikeista paikoista, joihin tulee kiinnittdd huomiota.
Huomion ja arvon antaminen oppilaan omille kokemuksille ja ndkemyksille rohkaisee
oppilasta tekeméén tulkintoja kappaleen eri elementeistd, ja uskon sen myds tekevan
opiskelusta  mielenkiintoisempaa ja motivoivampaa antamalla itseilmaisun

mahdollisuuksia.

Taiteellisen mielikuvan kaltaisen kokonaiskuvan muodostaminen ennen ryhtymista
yksityiskohtaiseen tydskentelyyn erottaa huippuosaajat noviiseista kaikilla aloilla
(Chaffin et al. 2003, 467). Kuitenkin vain osa yliopistotasonkaan opiskelijoista 0saa
todella toimia ndin (Barros et al. 2017, 20). Taiteellisesta mielikuvasta ja tehokkaista
harjoittelutaidoista puhuminen on siis tarpeen myds ammattiopiskelijoiden kanssa. Kun
opettaja kysyy, miten opiskelija kappaleen kokee ja mitd han haluaa tulkinnallaan
ilmaista, hanen on helpompi auttaa opiskelijaa saavuttamaan omat yksilolliset
tulkinnalliset tavoitteensa. Samalla my6s varmistuu, ettd opiskelija todella tulee
pohtineeksi kappaleen tulkinnallisia kysymyksia. Dialogisuus ja tila omille ndkemyksille

tukee opiskelijan kasvua itsendiseksi taiteilijaksi.
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4.3 Tulkinnan muodostamisen prosessi

Tulkinnan muodostamisen prosessi on jaettavissa vaiheisiin, joissa muusikon huomio
kohdistuu eri musiikin osa-alueisiin. Chaffin mallissa vaiheita on nelja: 1) tutkimusvaihe,
jossa muusikko kay kappaleen lapi ja muodostaa siitd yleiskuvan, 2) osio kerrallaan-
vaihe, jossa muusikko harjoittelee kappaleen teknisid ja ilmaisullisia elementtejd, 3)
harmaa vaihe, jossa hén soittaa kappaletta pidemmissa jaksoissa ja keskittyy ulkoa
opetteluun, 4) yllapidon vaihe, jossa valmistutaan esitykseen. (Chaffin et al. 2003, 475.)
Héroux ja Fortier hahmottavat lisaksi taiteellisen mielikuvan tydstamisen erillisend
viidentena taiteellisen omistamisen” vaiheena (Héroux 2018, 3). Prosessin vaiheet eivat
etene lineaarisesti, vaan pikemminkin kehdmaisesti, eli kaikki vaiheet ovat jossain maarin
lasna koko tulkinnanmuodostuksen prosessin aikana (Héroux 2018, 9; Van Zijl &
Sloboda, 213).

Kun ryhdytéan toteuttamaan taiteellista mielikuvaa, kohdataan haasteita ja rajoitteita.
Alkeisoppilaalle ensimmainen rajoite on jo nuottien lukeminen. Lisaksi tielld ovat
tekniset ja ilmaisulliset haasteet, sekd velvoitus sovittaa tulkinta esitystraditioiden
raameihin. Vaativat pyrkimykset taiteellisen mielikuvan toteuttamiseen aiheuttavat
muusikossa tunteita. Van Zijlin ja Slobodan tutkimuksessa todettiin, ettd muusikon
soittotapahtuman aikana kokemat tunteet jakautuvatkin musiikkiin liittyviin tunteisiin ja
néihin soittotapahtumaan liittyviin tunteisiin. Soittotapahtumaan liittyvat tunteet voivat
olla positiivisia, negatiivisia tai neutraaleja. Onnistumiset aiheuttavat positiivisia tunteita,
vaikeudet toteuttaa haluamaansa aiheuttavat vastavuoroisesti turhautumista ja
negatiivisia tunteita. Neutraalit tunteet taas ilmenevat esimerkiksi itsensa rauhoitteluna.
Musiikin herattamét tunteet puolestaan voivat olla samoja kuin musiikin ilmaisemat tai
musiikin aiheuttamia, mutta eri tunteita. (Van Zijl & Sloboda 2010, 206.)

Luonnollisesti harjoitusprosessiin kuuluvat tunteet hairitsevat musiikillisten tunteiden
kokemista. Nain tapahtuu varsinkin prosessin toisessa vaiheessa, kun kokonaiskuvan
muodostamisesta edetddn yksityiskohtaisempaan tydskentelyyn. Talloin alkuvaiheessa
tunnetut musiikin herattdmét tunteet peittyvat teknisten ja ilmaisullisten haasteiden
kanssa painimisen aiheuttamien, usein negatiivisten tunteiden alle. (Van Zijl & Sloboda
2010, 208.) Kun naméa ongelmat on ratkaistu, keskittyy kolmas vaihe tulkinnallisiin

kysymyksiin, sek& sopivien ilmaisunkeinojen etsimiseen alkuvaiheessa herdnneiden
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tunteiden ja musiikin karakterin ilmaisuun. Samalla musiikillisten tunteiden kokemisesta
siirrytddn vahitellen niiden tietdmiseen. Neljdnnessa vaiheessa muusikot valmistautuvat
esiintymiseen. Esitystilanteessa muusikot saattavat lisatd tulkintaan hieman koettua
tunnetta, mutta kuitenkin vain sen veran, ettd he pystyvat séilyttdmaan esityksen
hallinnan. (Van Zijl & Sloboda 2010, 212.)

Opettaja voi olla tulkinnan muodostuksen prosessissa monella tapaa apuna ja tukena.
Hénen tehtédvéansa on olla nuotinluvun tukena, auttaa ratkomaan tulkinnan tiell& olevat
tekniset haasteet ja tarjota sopivat ilmaisulliset keinot tulkinnan toteuttamiseksi.
IImaisullisten kysymysten lisaksi myds tekniikan ja nuotinluvun tydstamisessa voidaan
kayttaa dialogista pedagogiikkaa (Meissner & Timmers 2020, 17). Liséksi opettajan tulee
ohjata oppilasta tyylinmukaisuuteen. T&ma on pitk& ja jatkuva prosessi, jossa opettaja
auttaa oppilasta ottamaan haltuun niin kutsutut toimialan rajoitteet, eli sen tekniikoiden,
tyylien ja traditioiden kaanonin, joka luo pohjan sosiaalisesti hyvéksytylle soitolle. Myds
ohjelmistovalinnat vaikuttavat oppilaan mahdollisuuksiin toteuttaa alun taiteellinen
mielikuva. Jos kappale on tdynn& teknisid haasteita tai nuotinluvullisesti liian vaikea,

menee oppilaan huomio ongelmien kanssa painimiseen.

Tulkinnan muodostamisen prosessille on tyypillistd mielen aaltoliike, jossa muusikko
vertaa tyOstettdvand olevan musiikin, oman mentaalisen representaationsa ja soivan
lopputuloksen vastaavuutta. (Héroux 2018, 13.) Taman vuoksi opettajan olisi myds
tarkedd ohjata oppilasta tarkoituksenmukaiseen kuunteluun, jotta han véhitellen itse oppii
ohjaamaan omaa tydskentelyddn sen mukaisesti kuulostaako soiva lopputulos hanen
alkuperdisen ideansa mukaiselta. Tdssa voidaan kayttad apuna esimerkiksi oman soiton
aanittamista ja kuuntelemista. Kuuntelu on vahvasti lasna myos lavalla. Mannikkd puhuu
soittajan ensisijaisesta kuulijasuhteesta. H&n ndkee soittajan tarinankertojana, jonka
yleisodkin tarkedmpi kuuntelija on hén itse. Soittaja liikkuu jatkuvasti ja joustavasti
tarinankertojan ja kuuntelijan roolissa. Soitettaessa kuuntelu ja kertominen keskustelevat
ja vaikuttavat toisiinsa. (Mannikké 2018, 28.)
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4.4 Tulkinnan monet keinot

Tulkinnan muodostamisen prosessin aikana opettajan tulee tarjota oppilaalle riittavasti
ilmaisun tyokaluja oman taiteellisen mielikuvansa toteuttamiseksi. Koska edelld kuvattu
prosessi on kehdmadinen, ei opettajan suinkaan tarvitse odottaa, ettd kaikki tekniset
ongelmat tulevat ratkaistuiksi ennen ilmaisullisista kysymyksista keskustelua. Koska
ilmaisullisten valintojen on todettu vaikuttavan melkein kaikkiin teoksen aspekteihin, ne

on tarkoituksenmukaista ottaa heti osaksi opetusta.

Ammattimuusikot kéyttavat lukuisia eri keinoja loytadkseen merkitystd musiikille ja
luodakseen siihen henkildkohtaisen suhteen. Kappaleen muodon ilmaisemiseen kédytetyt
tulkinnan keinot yleensa opitaan formaaleissa opetuskonteksteissa, mutta karakterin
ilmaisemiseen kaytetyt sisdiset keinot vaihtelevat eri muusikoiden valilld. Néiden
keinojen valintaan vaikuttavat muusikon henkilokohtainen tausta, arvot ja tiedot,
teokseen liittyvat tyylilliset ja tekniset aspektit ja ulkoiset rajoitteet kuten deadlinet ja
yleison odotukset. (Héroux 2018, 1.) Van Zijlin ja Slobodan toteuttamaan tutkimukseen
osallistuneet muusikot kayttivat jopa 12 siséista keinoa, joista kaikkein k&ytetyimmat
olivat 1) mielikuvitus, eli metaforat, narratiivin visualisointi, henkildhahmot, 2) huomion
kiinnittdminen aaneen/aénen variin, eli pyrkimys luoda tietyn kuuloinen &&ni ja 3) kehon
liikkeet, eli musiikin mukaan liikkuminen. (Van Zijl & Sloboda 2010, 214.) Hérouxin
tutkimukseen osallistuneet muusikot puolestaan kayttivat seuraavia strategioita: fyysisten
tuntemusten etsiminen (eleet, rentous), emootioiden herdttdminen muistojen kautta,
avainsanojen tai kuvien kirjaaminen, musiikillisen materiaalin ja ulkomusiikillisten
konseptien véliset analogiat, kertomuksen tekeminen, seka varien assosioiminen

kappaleen harmoniaan. (Héroux 2018, 10.)

Sekd Van Zijlin ja Slobodan, ettd Hérouxin tutkimuksissa muusikoiden kayttamissa
metodeissa nakyy assosiatiivisten menetelmien liséksi liikkeiden kayttdminen osana
ilmaisua. Hastings kuvaa tulkinnan muodostusta dynaamisena suhteena partituurin,
esitystraditioiden, soittajan kehon ja musiikin kertoman tarinan vélilla (Hastings 2006,
92-93). Partituuri tuo soittajan eteen fyysisid liikkeen kaavoja ja teknisid haasteita,
toisaalta tietyt fyysiset soittotavat luovat automaattisesti tietynlaisen tavan soittaa
partituurin nuotit. Kun esiintyja on fyysisen kapasiteettinsa rajoilla, kehon rooli hallitsee

yli partituurin ja tradition. Ké&ytdnnossa talloin ei ole varaa valita miten nuotit haluaa
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soittaa, vaan ne soitetaan niin kuin pystytaan. Kun taas voidaan kokea vapautta soiton
suhteen, astuu tarina etusijalle. (Hastings 2006, 84—85.) Hastings sisallyttd&kin tarinaan
myos soiton fyysiset aspektit antaen néin soittotapahtuman fyysisté luonnetta ilmentéville
liikkeille oman merkityksensé tarinassa. Toisaalta liikkeen ja tarinan vélinen yhteys on
vastavuoroinen ja tarina vaikuttaa myods fyysisiin liikkeisiin. (Hastings 2006, 91.)

Musiikin tarinallisesta luonteesta kerron lisda seuraavassa alaluvussa.

4.4.1 Musiikin rakenteen ilmaiseminen

Musiikin rakenteen ilmaiseminen nékyy erityisesti fraaseissa ja tempon vaihteluissa.
Siind voi toimia apuna nuottikuvan tarkastelu ja esimerkiksi fraasien laulaminen tai
soittaminen opettajan mallin mukaisesti. Hieman enemmé&n panostusta vaativa, mutta
kiehtova tekniikka on kappaleen muuttaminen kertomukseksi. Lapset elavét luonnostaan
satujen ja tarinoiden maailmassa. Heilld riittdd mielikuvitusta ja hassuja oivalluksia.
Ennen loogisen paradigmaattisen ajattelun kehittymisté, lapset itse asiassa ymmartavat ja
selittdvat maailmaa juuri narratiivisesti (Mannikko 2018, 30; viitaten Bruner 1996, 121).

Narratiivin rakentaminen perustuu kappaleen herattdmien mielikuvien yhdistamiseen
juonen avulla yhdeksi kertomukseksi. Kertomuksen aihe voi olla periaatteessa mita vain,
kunhan se sopii yhteen musiikin karakterin, esitysmerkintdjen ja mahdollisesti kappaleen
nimen kanssa. Tarkoitus on I0ytad mielikuvia, jotka toimivat metaforina musiikin
tapahtumille, kuten esitysmerkeille, sévelkuluille ja harmonian rakenteille (Mannikko
2018, 51). Musiikillisessa narratiivissa kaikki on metaforallista: juoni toimii metaforana
sévellyksen musiikilliselle linjalle ja yksittdinen mielikuva taas metaforana tietylle
musiikilliselle hetkelle (Mannikkd 2018, 50).

Kertomuksen rakentaminen ei ole vain lapsen saduttamista, vaan silld on paljon
pedagogisia paamaéarid. Hastings toteaa, ettd kun kappaleen rakenne on yhtendinen sen
esteettinen ja emotionaalinen sisélto valittyy yleisolle kaikkein tehokkaimmin. Aikaan
sidotut taidemuodot kuten musiikki tai tarinat saavat yhtendisyytensa merkityksellisista
syy-seuraussuhteista. (Hastings 2006, 93.) Mielikuvien ja tarinoiden kehittely saa lapsen
kiinnittdm&an huomiota musiikin esitysmerkint6ihin ja karakteriin syvélliselld tasolla.
Kun nuotissa nékyvilla dynamiikan tai artikulaation merkinndéilla on tarinan kannalta
jokin merkitys, ne ilmaisevat muutakin kuin, etté tietty nuotti pitda soittaa esimerkiksi

voimakkaasti ja teravasti. Koko tarinaa ei tarvitse keksia itse, silla esitysmerkinnat
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muodostuvat eréanlaisiksi vihjeiksi siitd, mitd tarinassa seuraavaksi voisi tapahtua.
Kertomus voi my0s auttaa lasta muistamaan kappaleen paremmin. Yksittéiset nuotit ovat

osa fraasia, joka kertoo jotakin ja edelleen osana koko kappaleen tarinaa.

Kaikki lapset eivat tietenkaan vélttdmatta innostu kertomusten tekemisesta. Esimerkiksi
ujolle lapselle tai teiniahdistusta potevalle nuorelle voi olla ahdistavaa tai epdmukavaa
sepittdd tarinoita tunnilla. Oppilas saattaa myds turhautua, kun mitéén ei tule mieleen.
Opettajan olisikin tarke&a olla herkkand ja kuunnella oppilastaan. Narratiivissa ei aina
tarvitse olla henkilohahmoja, jos tdma ei tunnu luontevalta. Mielikuvina voidaan kayttaa
esimerkiksi: suuntia, perspektiiveja, etdisyyksid, valoja, varjoja, muotoja, Kuvioita,
keskustelua, 4dnenpainoja, savyja, tanssiaskeleita ja koreografioita (Mannikké 2018, 60—
63). Tarkeintd on saada musiikki jotenkin yhdistettyd lapsen omaan eldmadan ja
kokemusmaailmaan. Mielikuvat voivat kummuta, mist4d vain lapsen mielenkiinnon
kohteista. Yhtd hyvin tanssijalapsen kanssa voidaan miettia musiikkiin koreografiaa tai
kuvataiteesta kiinnostuneen lapsen representaatio voi olla kappaleesta tehty maalaus.
Oleellista on keskittyd metaforien osuvuuteen, jotta ne todella kuvaavat sitd, mité

kappaleessa tapahtuu.

Narratiivisuus on oiva tulkinnan muodostamisen muoto myds ammattimuusikoiden
kanssa, vaikka se vaatiikin hieman aikaa ja panostusta. Musiikkiin liittyvat mielikuvat
saattavat nimittdin syntyé spontaanisti, mutta niiden tarkoituksenmukainen yhdistdminen
juonen avulla vaatii tietoista ponnistelua. Narratiivin rakentaminen perustuu
hermeneuttiselle prosessille, jossa muusikko vuorottelee savellyksen eri osien ja
kokonaisuuden valilla pyrkien liittdmaan ne yhteen ymmarrettavasti. Osat vaikuttavat
kokonaisuuteen ja kokonaisuus taas vaikuttaa osiinsa. (Mé&nnikko 2018, 53.) Narratiivin
rakentamisessa voidaan kayttdad myos tarinoille tyypillisia narratiivisia tekniikoita, kuten
kronologisen tapahtumajarjestyksen muuttamista: narratiivi voi sisaltdd takaumia,
muistoja, tai vihjata loppuratkaisuun etukéteen (Hastings 2006, 3). Myos perspektiivin
valinta on keskeinen narratiivin elementti: tapahtumat voidaan kertoa kertojan tai
roolihahmon nédkodkulmasta (Hastings 2006, 104). Tarinallisuus auttaa luomaan
kappaleeseen voimakkaan henkilokohtaisen suhteen ja muodostamaan vahvasti
yksilollisen, sekd kappaleen muotoa johdonmukaisesti kommunikoivan tulkinnan.
Mannikkd kuvaa tata “’palavana haluna kertoa jotain, joka vie mukanaan” (Ménnikko
2018, 28).
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4.4.2 Emootioiden ilmaiseminen

Kappaleen rakenteen ilmaisemisen lisaksi tulkinnan tulisi ilmaista my6s kappaleen
karakteria ja siihen liittyvid tunteita. Kuten aiemmin todettiin lapset osaavat tunnistaa
musiikillisia tunteita jo varhaisessa vaiheessa (Stacho et al. 2013, 501). Suurin osa
musiikkia opiskelevista lapsista osaa myo6s ilmaista improvisoiden musiikin kautta
perustunteita, erityisesti iloa ja surua. Tunteiden valittdmiseen he kuitenkin kayttavéat
enemman musiikillisia kuin ilmaisullisia keinoja. (Meissner & Timmers 2019, 32.)
Musiikillisia keinoja ovat esimerkiksi: duuri- ja mollisavellaji, asteittainen tai hyppiva
melodia, kromatiikka, matala tai korkea rekisteri ja rytmi. limaisullisia keinoja puolestaan
ovat artikulaation, dynamiikan, tempon ja ddnen vérin kayttd. (Meissner & Timmers
2019, 25.) Ika ja soittotaso eivat korreloi ilmaisullisten keinojen kéyton suhteen, eli ne
vaikuttaisivat tulevan suhteellisen luonnostaan. Kuitenkaan tunteiden ilmaiseminen
kappaleissa ei valttamattd onnistu yhta hyvin kuin improvisoiden. Tama voi johtua siita,
ettd nuotinlukuun keskittyminen haittaa ilmaisuvoimaisuutta tai siitd, ettd oppilaat eivéat
ajattele ilmaisullisia asioita nuotista soittaessaan. Oppilaat kuitenkin alkavat kayttaa
ilmaisullisia taitojaan my0s kappaleita soitettaessa, jos opettaja kiinnittdd heidan
huomionsa niihin keskustelemalla ja esittdmalla kysymyksia. (Meissner & Timmers
2019, 32-33.)

Ensimmainen askel tunteiden ilmaisuun on ilmaistavan tunteen valitseminen. Tam4 voi
esimerkiksi perustua lapsen kokemaan tunteeseen tai partituurin esitysmerkintdihin. Jos
lapsi ei osaa nimetd musiikkiin liittyvida tunteita, voidaan edetd esimerkiksi
poissulkumenetelmélld. Yleensd on suhteellisen helppo sanoa kuulostaako kappale
esimerkiksi iloiselta vai surulliselta. Jos lapsi ei vaikuta kovin vakuuttuneelta valitusta
tunnetilasta, voidaan lapsen kanssa miettia jokin muisto tai mielikuva tunteesta ja pyrkia
sitd kautta ldhestymddn tunnetta. Jos kappaleesta ollaan rakentamassa narratiivista
tulkintaa, asettuvat tunteet luontevasti kuvaamaan roolihahmoille tapahtuvien asioiden

heissa aiheuttamia tunteita (Mannikko 2018, 60).

Seuraavaksi opettajan on tarkedd keskustella oppilaan kanssa siitd, milla musiikillisilla
keinoilla valittu tunnetila voidaan ilmaista. Joskus vastaus l0ytyy partituurin
esitysmerkinnoistd, mutta laheskadan kaikki tunnetta valittdvat aspektit eivét lue
partituurissa. Juslin ehdottaa, ettd opettajat voivat opettaa suoraan oppilaalle tutkimusten
tuloksena syntyneen emootioiden valittdmiseen tarvittavan koodin (kts. liite). Sen
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pohjalta voidaan kokeilla erilaisia tulkintoja ja reflektoida niiden ominaisuuksia. (Juslin
& Persson 2002, 229.) Musiikillisen ilmaisun ja vokaalisen ilmaisun valisesté oletetusta
yhteydesta keskusteleminen lapsen ik&éan sopivalla tavalla voisikin tuoda ilmaisun koodin
lapselle helpommin lahestyvaksi. Jokaisella lapsella on jo paljon kokemuksia, siitd miten
ihmisten tunteet nakyvat arkipaivéisessa ilmaisussa kotona, péivakodissa, koulussa.
Minkalaisella adnenpainolla &iti laulaa tuutulaulun? Ent4d miltd kuulostat, kun sinua
kiukuttaa? Vaikka aluksi tunteen ja sen ilmaisemisen vélinen yhteys saattaisikin vaatia
kognitiivista toimintaa, sisaistyvat assosiaatiot lopulta, eivatkd vaadi enda tietoista
ponnistelua (Juslin & Persson 2002, 227).

Opettajan tulisi huolehtia siitg, ettd oppilaan ohjelmisto tarjoaa riittdvasti mahdollisuuksia
eri tunnetilojen ilmaisun harjoitteluun. Aivan soitonopiskelun alkuvaiheessa, kun
oppilaan nuotinlukutaito mahdollistaa vain hyvin yksinkertaisten kappaleiden
soittamisen olisi syyta varmistaa, ettd ilmaisun kehittdmisen mahdollisuudet toteutuvat
jotakin muuta kautta. Tassa voidaan kayttaa esimerkiksi juuri improvisointia, soitettuja
tarinoita tai korvakuulolta soittamista. Samalla lapsi myds saa hengahtda kognitiivisesti

kuormittavasta nuotinluvusta.

Brittildisten ja espanjalaisten yliopistotason musiikin opiskelijoiden parissa toteutettu
tutkimus selvitti, ettd opiskelijat pitivat ilmaisun teknistd selittdmistd kaikkein
parhaimpana opetuskeinona. Sit4 seurasivat metaforat ja emootiot, kun taas mallisoittoa
pidettiin kaikkein huonoimpana metodina. (Bonastre & Timmers 2021, 118.) Vaikuttaisi
siltd, ettd yliopisto-opiskelijat kaipaavat eksplisiittista ilmaisun opetusta. Valitettavasti
puolestaan yliopistotason opettajilla ajatus siitd, ettd ilmaisulliset taidot ovat synnynnéista
lahjakkuutta oli yleisempi kuin opiskelijoiden keskuudessa (Bonastre & Timmers 2021,
109). Saattaa olla, ettd opettajat odottavat opiskelijoilla olevan jo riittdvat ilmaisulliset
taidot heidan aloittaessaan opiskelun yliopistossa. Tdma kuitenkin saattaa riippua taysin
opiskelijan taustasta ja siitd ovatko ilmaisulliset aspektit saaneet riittavasti huomiota
opetuksessa. Tutkimusten valossa saattaa hyvinkin olla, ettd eivat ole. Voi myos olla, etta
oppilas on oppinut toteuttamaan taidokkaita musiikkiesityksid opettajan ilmaisullista
mallia seuraamalla, mutta oma musiikillinen toimijuus tulkinnan rakentamisessa ei ole
saanut mahdollisuutta kehittyd. Dialoginen pedagogiikka ja tunteiden ilmaisusta
eksplisiittisesti keskusteleminen auttaa opiskelijoita kehittdmé&an naitd taitoja ja niiden

tulisi joka tapauksessa olla osa oppituntien sisalt6ja. Musiikin kyky vélittda ja herattaa
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emootioita on yksi sen hienoimmista ominaisuuksista ja varmasti osaltaan yksi syy siihen,
ettd opiskelijassa on herédnnyt palo hakeutua ammattiopintoihin. Kun opettaja uskoo
siihen, ettd opiskelijalla on opintojen kuluessa kasvanut valtava ilmaisullinen potentiaali
ja arvokasta sanottavaa musiikin kautta, hénen tulee vain auttaa opiskelijaa l6ytaméén
oikeat ilmaisun keinot ja opettaa ne tavalla, joka antaa valmiuden itsendiseen

tyoskentelyyn.

4.5 Esiintymisesta

Pyrkimyksesséd ilmaisuvoimaiseen esitykseen tulee muistaa, ettd ilmaisuvoimainen ei
tarkoita samaa kuin emotionaalinen. Se keskittyykd oppilas soiton aikana
ilmaisuvoimaisuuteen, koettuun tunteeseen vai kappaleen teknisiin aspekteihin vaikuttaa
sekd esiintyjan liikehdintddn, ilmaisun akustisten keinojen kéyttoon, ettd yleison
kokemukseen  esityksestd.  llmaisuvoimaiseen  esitykseen  liittyy tietoisuus
esitystilanteesta. Talloin muusikko ei antaudu tunteiden vietavaksi vaan kaytta tulkinnan
muodostamisen prosessin aikana valitsemiaan ja harjoittelemiaan musiikillisia keinoja
tunteen ilmaisemiseen. Vaikka tunteeseen Kkeskittyminen vélittdd sen kaikkein
voimakkaimmin yleisoon, pitdd yleis6 enemman ilmaisuvoimaisista esityksista, jotka
ovat ekstrovertimpid ja ulospdin projisoidumpia. llmaisuvoimaiset esitykset myds
koetaan kaikkein taidokkaimmiksi. (Van Zijl 2014, 55.)

Opettajan on tdrke&& tarjota oppilaille riittavasti esiintymismahdollisuuksia, silla
sdannollinen esiintyminen véhent&dd ilmaisuvoimaisuuteen negatiivisesti vaikuttavaa
esiintymisjannitysta (Meissner & Timmer 2020, 17). Esiintyessa valmiiksi mietitty tarina
voi olla oppilaan tukena ja vie huomiota jannityksen aiheuttamista epamiellyttavista
tuntemuksista. Se ei kuitenkaan sido tulkintaa yhteen muottiin silla saman tarinan voi
kertoa monella eri tavalla. (Méannikkd 2018, 70.) Liséksi riittdvat tekniset valmiudet ja
tulkinta, jonka muodostamisessa oppilas on itse ollut aktiivisesti osallisena tuovat
varmuutta ja motivaatiota esiintymistilanteeseen. On palkitsevampaa nousta lavalle
kertomaan yleisolle jotakin henkil6kohtaista, kuin pyrkia soittamaan kaikki nuotit oikein
niin, ett4 opettaja ja vanhemmat olisivat tyytyvéisia. My0s opettajan asenne esiintymisiin

on tarked. Esitykset voidaan kokea hetkind, joissa oppilas jakaa yhden version jatkuvasti
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eldvasta tulkinnastaan yleison kanssa, pikemminkin kuin prosessin paattdvana néyton

paikkana.

S) POHDINTA

Taméan seminaarityon tarkoituksena oli tarkastella musiikillisen tulkinnan muodostamista
ja opettamista. Lahdekirjallisuus osoitti, ettd tulkinnan rakentaminen on moniulotteinen
prosessi, jossa tapahtuu jatkuvaa neuvottelua muusikon itsensd ja héntd ympdaroivén
sosiaalisen ja kulttuurisen ympariston vélilla. Ei ole ihme, jos muusikko ajoittain kokee
tulkinnallisia paineita tai rajoitteita taiteelliselle toiminnalleen, sill& hdnen sisdistdmansa
vahvat musiikin esittdmista koskevat traditiot ohjaavat hé&nen toimintaansa osin
tiedostamattomasti sisaltd ké&sin. Vapaus muodostaa taiteellisia tulkintoja vaatii
taustalleen materiaalin, sekd esitystraditioiden ja ilmaisun keinojen tuntemusta, ja

riittavéat tekniset taidot tulkinnan toteuttamiseen.

Partituurin merkittédva rooli vaikuttaa tulkinnan rakentamiseen voimakkaasti. Sit4 ei tule
edes vélttdmatta ajatelleeksi, koska nuottikuvan mahdollisimman tarkka noudattaminen
tuntuu itsestddnselvyydeltd. Ajatus siitd, ettd partituuri on itseasiassa vain materiaali
tulkinnalle, joka herda soittotapahtumassa eloon ja voi saada monenlaisia muotoja
tulkitsijastaan riippuen, saattaa antaa soittajalle vapauden tunnetta. Kuitenkin jos on
viisas, ymmartaa traditioiden merkityksen. Vaikka joutuukin huomaamaan joidenkin
suoraan musiikin ytimestad kumpuaviksi luulemiensa vaatimusten paljastuvan itseasiaksi
kulttuuriin ~ rakennetuiksi  jarjestystd  ja  yhdenmukaisuutta  yllapitaviksi,
Kirjoittamattomiksi saannoiksi, ei niitd voi silti jattdd noudattamatta. Saant6ja tulee
edelleen noudattaa, jos haluaa menestyé ja saada yleista hyvéksyntad, mutta sen voi tehda
tiedostaen, mistd ndma odotukset tulevat ja mitd niiden taustalla saattaa vaikuttaa. Jos
esimerkiksi haluamme antaa oppilaillemme mahdollisuuden parjatd muusikkoina, emme
VOi sanoa, ettei nuotteja tarvitse pyrkia soittamaan tarkasti ja oikein, koska nuottikuva ei
ole koko totuus musiikista. Sen sijaan voimme osoittaa kuinka paljon on silti mahdollista

vaikuttaa tulkintaan, vaikka niin tekisikin.
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Tarkeéksi huomioksi voidaan todeta musiikillisen ilmaisun ja musiikkiin liittyvien
tunteiden implisiittinen luonne, joka heijastuu nykyiseen soitonopetukseen. Muusikon
suhde musiikillisiin tunteisiin osoittautui monimutkaisemmaksi kuin ehka olisi voinut
kuvitella. Ymmarrys tulkinnan prosessin eri vaiheista ja niihin luonnostaan liittyvista
tunteista voi tuoda muusikolle helpotuksen siitd, ettd koko ajan ei tarvitse kokea
voimakkaita tunteita, vaan prosessiin kuuluu paljon muutakin. Voimakkaiden tunteiden
kokeminen ei luo ilmaisuvoimaista tulkintaa, vaan avainsanana on niiden muuttaminen

musiikilliseen muotoon.

lImaisun opettamiseen jouduttiin valitettavasti toteamaan liittyvdn monia haasteita.
Lahdekirjallisuudessa kuvatut opetuksen menetelmét ja niiden ongelmat tuntuivat
lilankin tutuilta seka oppilaan, ettd opettajan roolissa. Pitkdn soitonopetuksen tradition
katkaiseminen on vaikeaa, jos ei kiinnitd huomiota siihen, mité tekee ja opettaa niin kuin
itsed on opetettu. Se, ettd nykyddn valmistuvilla soitonopettajilla on taustallaan
pedagoginen koulutus ei auta, jos instrumenttipedagogiikassa itsessaan ei omaksuta uutta
traditiot kyseenalaistavaa ja uusia tutkimustietoon perustuvia opetusmenetelmia
kokeilevaa otetta. Jos haluamme kehittdd instrumenttipedagogiikkaa ja ponnistaa
vanhojen opetusdiskurssien ylapuolelle, tarvitsemme musiikin tutkimuksen tuomaa uutta
tietoa. Musiikin tutkimus puolestaan tarvitsee tiedon soveltamista kéaytdnnon
opetusty6hon, jotta teoriat eivat jaa irrallisiksi vaan toimivat eldvassa vuorovaikutuksessa

k&ytannon kanssa.

Koska tdma seminaarity0 on kirjoitettu kirjallisuuskatsauksen muotoon, se l&hinna pyrkii
valittamaan  eteenpdin  lahdekirjallisuuden  tietoja  reflektiiviselld  otteella.
Jatkotutkimusten kannalta tarvittaisiin ehdotettujen opetusmenetelmien empiirista
testaamista. VVahentdako dialogisen pedagogiikan vuorovaikutteinen keskusteleva tyyli
mahdollisesti musisointia tunneilla vai toimiiko keskustelu tunnin rakennetta
kannattelevana joustavana kehyksend? Lisaksi tdssa seminaaritydssd en syventynyt
tarkemmin musiikilliseen tulkintaan laheisesti liittyvaan luovuuden kasitteeseen, vaikka
todettiin, ettd sitd odotetaan muusikoilta. Lahdekirjallisuuden perusteella vaikuttaisi silta,
ettd luovuuteen musiikin esittdmisessa vaaditaan asiantuntijuutta, ymmarrysta sdannoista,
sekd niistd késin niiden venyttamista tai rikkomista hallitulla tavalla. Tarkempia

luovuuden madritelmid ja luovuuden osuutta tulkinnassa tulisi kuitenkin tutkia lisaa.
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Mahdolliset tulkinnan polut saattavat muodostaa varsinaisen labyrintin. Opettajina
meidan tulisi aivan ensiksi herattad oppilaan kiinnostus sukeltaa labyrinttiin, mutta myds
tarjota kartta sielld navigointiin. llmaisun keinojen kartan avulla oppilaat voivat oppia
Ioytdmaan itselleen sopivimmat polut musiikillisen tulkinnan rakentamiseen, opettajan
varjon seuraamisen sijaan. Kenties opettajat my0s voivat itse nauttia enemmaén
opetuksesta kohdatessaan oppilaan tdman koko sisdisen maailman ja ainutlaatuisten
nédkemysten kautta.
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LITE

Perustunteiden kommunikointiin kdytettavéat keinot (acustic cues) (Juslin & Persson 2002, 223).

TUNNE

MUSIHIKILLISET VIHIEET

AKTIIVISUUS/VALENSSI

llo

nopea tempo, véhdinen tempon
vaihtelu, staccato artikulaatio, suuri
artikulaation vaihtelevuus, korkea
aanenvoimakkuus, kirkas aanenvari,
nopeat &aanen alukkeet, vahdinen
ajoituksen  variaatio, lisdantynyt
kontrasti pitkien ja lyhyiden nuottien
keston valilla, nouseva
mikrointonaatio, pieni  vibraton

laajuus

korkea/positiivinen

suru

hyvin  hidas tempo, legato-
artikulaatio, vahainen artikulaation
vaihtelevuus, matala danen
voimakkuus, mattainen aanenvari,
suuri ajoituksen variaatio,
vdhentynyt Kkontrasti pitkien ja
lyhyiden nuottien keston vélilla,
tasainen tai laskeva mikrointonaatio,
hidas vibrato, loppu-ritartandot,
fraasien decelerando

matala/negatiivinen

viha

korkea aanen voimakkuus, terdva
&anenvéri, spektrikohina (spectral
noise), nopea tempo, staccato
artikulaatio, &killiset 4dnen alukkeet,
lisddntynyt kontrasti pitkien ja
lyhyiden nuottien keston vélilla, ei
ritartandoa,  &killiset  aksentit,
aksentit  tonaalisesti  epavakailla
nuoteilla, crescendo, fraasin

accelerando, suuri vibraton laajuus

korkea/negatiivinen
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hellyys

hidas tempo, hitaat danen alukkeet,
matala &anen voimakkuus, véhdinen
&anenvoimakkuuden vaihtelu,
legato-artikulaatio, pehmed
&anenvari, kohtuullinen ajoituksen
variaatio, intensiivinen vibrato,
vahentynyt Kkontrasti pitkien ja
lyhyiden nuottien keston vélilla,
loppu-ritartando, aksentit vakailla

nuoteilla

matala/positiivinen

pelko

staccato-artikulaatio, hyvin matala
aanenvoimakkuus, suuri  aanen
voimakkuuden  vaihtelu, nopea
tempo, suuri tempon vaihtelu, hyvin
suuri ajoituksen vaihtelu,
epésdannollinen  vibrato,  tauot

fraasien vélill, &killiset synkopaatio

kohtalainen/negatiivinen




