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VUOROVAIKUTUSTA

Tamankertaisessa lehdessa on varsinaisina artikkeleina yksi musiikki-
analyyttinen ja kolme musiikin opettamiseen littyvaa Kkirjoitusta. Ensin-
Lindbergin chaconne-muotoisesta savellyksesta Corrente. Oramo kuvaa
erityisesti saveltijan kayttamid seitsemaa kaksitoistasavelsointua ja niiden
savelasettelua.

Musiikin opettamiseen liittyvat kirjoitukset edustavat kukin omaa nako-
kulmaansa. Niistd kaksi ensimmaista liittyy lasten opettamiseen. Eeva
Paavilainen Kkisittelee pianonsoiton alkeisopetuksen psykodynamiikkaa
viitekehyksendan D. W. Winnicottin kirjoitukset lapsen kehityksestd. Hén
kuvaa niitd psykologisia prosesseja, jotka toisaalta edistavit, toisaalta haittaavat
musiikillista kehitystd ja luovaa ilmaisua. Vaikka Paavilaisen aineisto on
pianotunneilta, huomiot pateviat muussakin opetuksessa. Kaisu Asikainen
puolestaan  selvittdd  séveltapailun  oppimisvaikeuksien tausta-tekijoita
saveljonoksi nimeamansa peruskisitejarjestelman avulla. Kisite-jarjestelmaa ei
teoriaopettajien keskuudessa ole juurikaan tiedostettu.

Siind missa edelliset kirjoittajat kisittelivait melko pienten lasten oppi-
mista, Lotta Ilomaki pohtii sdveltapailuoppimisen erilaisia muotoja hieman
vanhempien oppijoiden kohdalla. Ilomden viitoskirja-aineistoon perustuva
laaja kirjoitus pohjaa kulttuuriseen oppimiskasitykseen, jossa inhimillisen
osaamisen ja oppimisen ajatellaan koskevan ihmisten ja heidan toiminta-
ymparistojensa muodostamaa kokonaisuutta, ei vain yksiloa.

Musiikkianalyysi ja pedagogiikka ovat keskeisia oppiaineita osastol-
lamme. Tarvitaan sekd musiikillista ymmarrysta ettd kykya tdman ymmar-
ryksen vilittdmiseen muille. Toivottavasti tdman lehden kirjoitukset voivat
omalta osaltaan lisatd vuorovaikutusta ja keskustelua analyyttisesti ja peda-
gogisesti orientoituneiden osastolaisten valilla.

Savellys ja Musikinteoria ilmestyy nyt ensi kertaa verkkolehtena.
Toivottavasti lehdestimme kiinnostunut yhteisd loytaa etsimansa, eivatka
tekniset vaikeudet estd ketddn tutustumasta artikkeleihin. Samalla lehden
numerointi muuttuu. Koska tidm#nkertainen numero edustaa lehden 11.
vuosikertaa, lehti saa numeron 11.

Tuire Kuusi



Chaconne-periaate ja muoto Magnus Lindbergin
Correntessa

ILKKA ORAMO

Orkesteriteoksensa Corrente Il kantaesitykseen laatimassaan ohjelma-
kommentissa Magnus Lindberg (1992) kirjoittaa:

After having written a Piano Concerto in 1991 preceded by three works for
different orchestral effectives (Kinetics, Marea and Joy) I felt that I had come
to an end with a certain musical expression and also compositional technique.
All these works were based upon an extended chaconne principle with chord
chains cycling around, undergoing constant transformation and being
articulated in a very gestural way. The musical paradox and evidently also the
challenge was the discrepancy between a brick-like method expressed in a
world of gestures (with all difficulties involved in conceiving music out of
phrases) aiming at a continuity in terms of progression and development.

After the Piano Concerto in the autumn of 1991 I strongly felt that I couldn't
continue in that direction anymore. I started to work on a project called
Corrente for 16 players, as a study for the full orchestra version entitled
Corrente II. In order to bring the harmonic and rhythmic world closer to each
other I abandoned the chaconne principle and based the harmony on different
scale aggregates.

Tdssd lausunnossa on se ongelma, etti se ei tarkkaan ottaen pidd
paikkaansa. Lindberg nimittdin ei hylannyt chaconne-periaatetta. Hin pdin-
vastoin kayttdd sitd Corrente Il:ssa ja sen kamariorkesterille kirjoitetussa
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edeltdjassid Correntessa (1992) aikaisempaa pelkistetymmin — ja on sittem-
min jatkanut sen kédyttimistd ldhestulkoon kaikissa myohemmissd teok-
sissaan. Ainoa merkittivd poikkeus on tykkdnddn erilaiseen tekniikkaan
perustuva kamariorkesteriteos Engine (1996).

Hakusanamaaritelmdn mukaan chaconne on “passacaglian kaltainen
barokin ajan jatkuva muunnelmamuoto, joka perustuu Latinalaisesta Ame-
rikasta Espanjaan ja Italiaan tuodun myohéisen 1500-luvun tanssin sointu-
kulkuun (The New Harvard Dictionary of Music s.v. Chaconne).

Lindbergin musiikissa chaconne on jatkuva muunnelmamuoto, joka
perustuu sarjaan 12-sidvelsointuja. Koska jokainen sointu, joiden mééré vaih-
telee 6:sta 13:een eri teoksissa, sisaltdd kaikki tasavireisen asteikon 12 sivel-
td, ne eroavat toisistaan vain sen suhteen, miten sidvelet on asetettu sivel-
tasoavaruuteen. Jokainen soinnun sidvel on kdytettdvissd vain madrityissa
rekistereissd, tarkemmin sanottuna joka toisessa oktaavialassa.

Varasto, josta Lindberg noutaa sointunsa, on kardinaalisuusluokka 6.
Kaikista tdimén luokan soinnuista hdn on kéyttdnyt vain niitd 13:a, joilla on
kaksi toinen toisensa suhteen kidnteissymmetristd muotoa, A ja B. Sivel-
tdjdn kayttamassd taulukossa, joka kasittdd kaikki kardinaalisuusluokka 6:n
soinnut, ne on alleviivattu ja merkitty véritehostein (Kuva 1, viereinen sivu).

Lindbergin mukaan ndma soinnut voidaan ominaisuuksiensa perusteella
jakaa viiteen ryhmaééan (sdveltdji kirjoittajalle 1.7.2004):

1) kromaattinen: 6-2, 6-5 ja 6-9 (sekunteja)

2) mollinsdvyinen: 6-15, 6-16 ja 6-18 (terssejd)

3) kokosdvelinen: 6-21 ja 6-34 (“Prometheus-sointu’)
4) pentatoninen: 6-22 ja 6-33

5) etninen: 6-27, 6-30 ja 6-31 (vihennettyja nelisointuja)

Correntessa Lindberg kayttdd seitsemid sointua (A, B, C, D, E ja F),
jotka muodostuvat heksakordista ja sen kiddnteismuodosta. A-soinnun 6-
30B/A heksakordipari samaan oktaavialaan sijoitettuna on esimerkissa 1.

ESIMERKKI 1. 6-30B/A [224223]
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Kun sdvelet ovat tdssd jarjestyksessd, sdvelikkojen ambitus ylittdd
oktaavin. Normaalijarjestyksessd olevan heksakordin sédvelet tietenkin mah-
tuvat yhden oktaavin sisdlle. Miten Lindberg on paddtynyt valitsemaansa jér-
jestykseen? Heksakordin 6-30B (A-soinnun alemman heksakordin) kuusi
modusta numeroituina 0—5 on annettu esimerkissd 2. 0 on normaalijérjestys.
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ESIMERKKI 2. Heksakordin 6-30B modukset (normaalijarjestyksesti lukien)

Correnten A-soinnun alempi heksakordi on nro 1, jonka paatossiavel on
Es. Lindberg on kuitenkin tehnyt sithen pienen muutoksen. Hidn on
transponoinut sen toisen sivelen, ¢':n (4), oktaavia korkeammalle.

Miksi téllainen permutaatio? Yksi mahdollinen selitys on, ettd sdveltdja
on halunnut vilttad piensekuntisuhdetta e:n ja es:n vélilld, koska es on teok-
sessa erddnlaisen toonikan asemassa. Tai sitten hdn on saattanut haluta siro-
tella heksakordin sdvelet laajempaan tilaan. Niin tai ndin, permutaatio heijas-
tuu automaattisesti heksakordin A-muotoon. Kun molemmat muodot yhdis-
tetddn, saadaan tulokseksi sdveltdjin kédsinkirjoitetussa harmoniakartassa
nikyvd, kaksi oktaavia ja suuren terssin kasittivd asteikkomuodostelma
(kuva 2, seuraava sivu). Castrén (2004) on nimennyt téllaisen asteikon
“laaja-asteikoksi” (wide scale).
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KUVA 2. Correnten A-sointu 6-30B/A ML:n harmoniakartassa

Kaikki seitsemidn laaja-asteikkoa, joista Correnten chaconne muo-
dostuu (esim. 3) on johdettu samalla tavalla. Niiden muodostama koko-
naisuus on huolellisesti harkittu. Kaikki Lindbergin tavallisesti kayttimait
sointuryhmait kromaattista ryhmééd lukuunottamatta ovat edustettuina. A (6-
30), E (6-27) ja F (6-31) ovat “etnisid”, B (6-34) ja C (6-21) “kokosdvelisid”,

D (6-22) “pentatoninen” ja G (6-15) “mollinsdvyinen”.
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ESIMERKKI 3. Corrente: laaja-asteikot

Sointujen asettelu sdveltasotilaan muodostaa kaaren, joka alkaa ja paét-
tyy es-pohjaiseen sointuun (esim. 4). Bassolinja es—b—fis—b—gis—d—es on
perustana koko sdvellyksen tonaaliselle suunnitelmalle, joskaan chaconnessa
— péinvastoin kuin passacagliassa — bassolinjaa ei sellaisenaan kierrateta.

h -
= =

4 4 e — — = T ia
- 1
F an o
| Fin ] -

i
. i =
be 4

% T L

| CEELE ] r ]

ESIMERKKI 4. Corrente: sointujen bassolinja ja ambitus
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Lindbergin sdvellystekniikan keskeisid piirteitd on hdnen tapansa kayt-
tad asteikkoja. Ne ovat enemmén moduksia kuin sointuja. Kun jokainen sé-
velluokka on kiytettdvissd vain toisessa kahdesta vierekkaisestd oktaavialas-
ta, jokaisella moduksella on tyypilliset melodiset kuvionsa ja harmoniansa.

Esimerkiksi soinnun A es' ei ole kéytettivissd oktaavia ylempini tai
alempana, mutta on jélleen kaytettdvissd kaksi oktaavia ylempdnd tai
alempana (ks. kuva 2). Joissakin tilanteissa sdvel kuitenkin saattaa esiintya
“véadrassd rekisterissd”. Tallaiset tapaukset ovat harvinaisia ja nithin on
tavallisesti selked musiikillinen syy (Castrén 2004). Useimmiten syynd on
se, ettd koko laaja-asteikko on transponoitu oktaavilla.

Havainnollistaakseni modaalisten laaja-asteikkojen kayttod Correntes-
sa, olen valinnut katkelman, jossa harmonia vaihtuu tihedén.

Tahdissa 32 litkutaan laaja-asteikon E sdvelilld. Tahdin 33 ensim-
madiselld iskulla (esim. 5) ndyttdd ensin siltd, ettd olisimme edelleen E-
soinnulla, mutta sitten vastaan tulee vieras esine, harmillinen es” (merkitty
huutomerkilld), jonka ei tulisi olla siind, koska modaalisessa laaja-asteikossa
E ei esiinny séveltid ¢”. Millisekunteja myéhemmin vieras esine tulee vastaan
lydmaisoittimilla, harpulla ja pianolla (ensimmadisen 1/4:n viimeinen 1/16). Ja
lopulta englannintorven laskevan asteikon jalkimmdisessd sekstolissa es'
puuttuu f':n ja d':n vilistd, missd sen pitiisi olla.
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ESIMERKKI 5. Corrente, t. 33

Huomaamme nyt, ettemme endi olekaan laaja-asteikon E piirissd, vaan
olemme siirtyneet melkein identtisen laaja-asteikon F alueelle. Néilld astei-
koilla on kaksi eroa. Sdvelluokat gis ja 4 (8 ja B) ovat kaksi oktaavia ja
sdavelluokka es (3) oktaavia ylempind. Tédssd tapauksessa harmonia vaihtuu
pehmeidsti, miltei huomaamatta.

Tahdin 33 toisella iskulla (esim. 6) fagotti jatkaa englannintorven laske-
vaa asteittaista kulkua laaja-asteikon F sdvelilld. Saman tahdin neljinnella
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iskulla klarinetti ja sello yhtyvit fagottiin vastalitkkeessd. Klarinetti laskeu-
tuu pitkin laaja-asteikon G (6-15) sdvelid 84 ja kayttda siis kaikki heksa-
kordin 6-15A sivelet ynni heksakordin 6-15B ylimmin sivelen, e':n. Sello
lahtee nousemaan es-sdveleltd, G-soinnun alimmalta, ja tavoittaa sdvelen el
(sévelluokka 4), jolle se saapuu yhtd septoliyksikkod ennen klarinettia.
Sitten, viimeiselld septoliyksikolld, se ajautuu systeemin ulkopuolelle — tai
siltd ainakin nayttdd, silld sdvelluokka 5 (f) ei ole kiytettdvissd tissd
rekisterissa.
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ESIMERKKI 6. Corrente, t. 33

Tima f' (merkitty huutomerkilld) on signaali muutoksesta. Siitd alkaa
uusi chaconne-sykli, jonka ensimmiinen harmonia on laaja-asteikko A:
klarinetin ja sellon trillind soittamat sédvelet e' ja f' (sdvelluokat 4 ja 5), joita
kayritorvet, lyomisoittimet, harppu ja piano tukevat tahdin 34 ensim-
madiselld iskulla, kiteytyvdat dyadiksi, jonka suhteen laaja-asteikon A
molemmat komponentit A ja B ovat symmetriset. Tdtd A-soinnun ytimen
vahvaa painotusta tidydentdvit sitten englannintorven ja 2. viulun sekid
fagotin ja alttoviulun rinnakkaisliikkeessd (vaihtelevin intervallein) soljuvat
asteikkokatkelmat (esim. 7, seuraava sivu).
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ESIMERKKI 7. Corrente, t. 34

Tahdin 34 viimeiselld tahtiosalla fagotin sdvelet fis/ges (6) ja es (3)
ndyttdvit olevan viirissi jarjestyksessd, mutta eivit olekaan, koska soinnun
6-30A korkein sdvel tdssd rekisterissd (fis) on korkeampi kuin soinnun 6-
30B matalin sdvel (es) laaja-asteikon perustasolla (ks. kuva 2). Asteikko-
kulku siis liukuu ensin B-heksakordin sédvelilld, mutta “lainaa” sitten A-
heksakordin pienen oktaavin fis-sdvelen (6) g:n (7) ja es:n (3) viliin.

Seuraavan tahdin ensimméiinen isku naulaa moduksen vaihdon kiinni
antamalla kaikkien heksakordin 6-30B sdvelten soida yhté aikaa (esim. 8).
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ESIMERKKI 8. Corrente, t. 35: 6-30B pianon sointuna

Correntessa on kolme laajaa taitetta, joita on melkein kiusaus kutsua
osiksi (kuva 3). Ne soitetaan tauotta. Jokainen osa jakaantuu edelleen jaksoi-
hin, joilla kullakin on luonteenomainen tekstuurinsa. Tekstuurityyppejda on
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kolme: luuppi, koraali ja kaanon. Toisen osan lopussa on lisdksi jakso, jonka
sdaveltijd on nimennyt ‘“hitaaksi osaksi”, ja kolmannen osan keskelld
Lindbergin musiikissa varhaisimmista teoksista alkaen usein tavattava
“kone” (macchina). Kahdessa koraalijaksossa puhkeaa hetkeksi esiin
Purcellin teoksesta Music for the Funeral of Queen Mary (1695) peréisin
oleva sointusarja. Stanley Kubrick on kéyttinyt titd musiikkia elokuvassaan
Clockwork Orange (1971), josta se lienee tarttunut sdveltdjan korvaan, koska
elokuvan nimeen viitataan teoksen luonnoksissa.

1st movement Measures Tempo

Introduction I 11 63
Loops I 12 34 63
Loops 11 35 52 96
Chorale I Purcell — Clockwork Orange 53 60 72

2nd movement

Canon I 61 73 72
Canon II 74 84 108
Canon III 85 88

Canon IV 89 92 168
Chorale 11 93 118 108
Chorale 111 Background harmony 119 134 72
Slow movement 135 149 54

3rd movement

Canon V 152 165 72
Canon VI Unisono 165 172
Macchina Loops III 184 210
Chorale IV 211 222
Chorale V Purcell — Clockwork Orange 223 230

KUVA 3. Corrente: muoto
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Jokainen Correnten 16:sta jaksosta kisittdd ainakin yhden kokonaisen
chaconne-syklin, laajimmat useampia. Sen sijaan ettd olisi hyldnnyt
chaconne-periaatteen Correntessa, Lindberg néayttia tdssi teoksessa luoneen
yhden sen puhtaimmista sovelluksista koko tuotannossaan. Tédssd mielessd
Corrente on yksi hidnen sdvellystekniikkansa kehityksen kilometripylvaisti
ja avainteos hdanen my6hemman tuotantonsa rakenteiden ymmartamiseen.

LAHTEET
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Piiloutuva kési ja jdnnén véarinen taivas
EEVA PAAVILAINEN

Seuraava kirjoitus on osa tutkielmastani ’Leikkid, soittoa, kasvua — Pianon
alkeisopetuksen psykodynamiikka D.W. Winnicottin késittein”. Vaikka
huomion kohteena ovat pienet piano-oppilaat, kisiteltdvdt ongelmat
koskettavat uskoakseni myds muuta opetustyotd. Aiheeseen johdattavat
tapauskertomukset, jotka pohjautuvat omiin kokemuksiini soitonopettajana.
Tapauskertomusten taustalla vaikuttavia tekijoitd olen selvittdinyt Donald
Woods Winnicottin késitteilld, joista ensin esiintyvét leikki ja potentiaalinen
tila ja viimeisen tapauskertomuksen kohdalla todellinen/valheellinen
minuus. Tarkoitus on Winnicottin késitteiden ja teorioiden avulla valottaa
transferenssin vaikutusta soitonopetuksessa eli sitd, miten oppilas kiy
suhteessa opettajaan uudelleen lipi eldminsd varhaisia vaiheita.

Tapauskertomus 1.
Malla 6 vuotta, soittanut pianoa puoli vuotta

Juuri kun Malla oli alkamassa soittaa, hin veti vasemman kdden dkkiéd pois koskettimilta
ja vei sen koskettimistotason alle. ”Jahaa, mihin se vasen kési hdvisi?” kysyi opettaja. ”Se
meni piiloon”, sanoi Malla ja piti kéttd edelleen alhaalla. ”No voisitsd pyytdd sitd
tulemaan takaisin esille?” jatkoi opettaja. "Okei. Kuulepas kisi, voisitko tulla takaisin

ylos!” Témin jdlkeen Malla nosti kdden koskettimistolle ja alkoi soittaa.

* Nimet on muutettu.
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Téstd muodostui leikki Mallan ja opettajan vilille. Toisella kerralla opettaja kysyi,
josko kdsi oli mennyt eteldinmatkalle Espanjaan ja voisiko sitd pyytdd palaamaan takaisin
Suomeen. Espanja oli tdlloin Mallaa kiinnostava aihe, koska hdn oli ldhiaikoina
matkustamassa sinne. Samalla kaavalla vasen kisi seikkaili milloin metsdssd tai maan

alla, ja aina Malla pyysi sitd lopuksi palaamaan koskettimistolle.

Tapauskertomus 2.
Aapo 6 vuotta, soittanut pianoa puolitoista vuotta

Aapo soitti kappaletta nimeltd ‘Perhonen’ Thompsonin pianoaapisesta. Koska Aapo oli
ollut innostunut soittamaan kappaleita eri oktaaveista (esimerkiksi kappale nimelti
‘Jokilaiva’ oli iso jokilaiva koskettimiston matalammassa péédssd ja pieni jokilaiva
korkeammalla), yritettiin karakterisoida kappaletta vaihtamatta sévelkorkeutta. Kun
kappale oli kertaalleen soitettu, opettaja kysyi: "Miten soittaisit sitruunaperhosen?” Aapo
alkoi vélittomasti soittaa alusta uudestaan. Sen jilkeen opettaja pyysi vield soittamaan
ritariperhosen ja yoperhosen, ja molemmilla kerroilla Aapo soitti innokkaasti kysymattd,
miten erilaiset perhoset soitetaan eri tavalla.

My6hemmin Aapo tuli tunnille ja ilmoitti heti ovelta osaavansa koko vihkon ulkoa.
Héan halusi, ettd opettaja arvaisi, minkd kappaleen hin aikoi soittaa. Jos opettaja ei
arvannut, Aapo antoi ensimmaéisen kirjaimen, sitten toisen jne. Kun opettaja sai selville

kappaleen nimen, Aapo soitti sen ja alkoi arvuuttaa seuraavaa kappaletta.

Namai tapauskertomukset kuvaavat tilanteita, joissa oppilaat kiinnostuivat
soittamisesta leikkimisen kautta. Toimivassa soittotuntitilanteessa leikki-
minen ja soittaminen sekoittuvat niin, ettd lapsi voi liittdd leikkimiseen
liittyvidt posititviset tunteet soittamiseen. Tdmi ei1 tapahdu automaattisesti,
vaan opettajan rooli on ratkaiseva. Opettaja ei ainoastaan seuraa oppilaan
tekemistd, vaan yrittdd luoda leikkimiseen soveltuvan ympdriston ja
osallistua omalla panoksellaan leikkiin. Leikki voi olla soittoon johdattava
kuten Mallan késileikki ja Aapon kirjainleikki tai se voi sisdltyd
soittokappaleeseen kuten kappaleissa ‘Jokilaiva’ ja ‘Perhonen’. Viemailla
katensa piilloon Malla ikdén kuin kutsui opettajaa leikkiin. Vastaamalla tdhédn
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kutsuun ja menemilld mukaan leikkiin opettaja sai kosketuksen sithen osaan
oppilaasta, joka voi uppoutua soittamiseen samalla innolla kuin
leikkimiseen.

Kuvatakseen sitd aluetta, jolla leikki sijaitsee, Winnicott otti kayttoon
késitteen potentiaalinen tila. Potentiaalinen tila vaihtelee suuresti riippuen
kokemuksista, joita lapsella on #idisti.! Potentiaalinen tila eroaa lapsen
sisdisestd maailmasta ja ulkoisesta todellisuudesta. Sisdinen maailma on
psykosomaattisessa yhteydessd yksilon kehoon, ja sitd voidaan kutsua myds
henkilokohtaiseksi psyykkiseksi todellisuudeksi. Ulkoista todellisuutta taas
voidaan tutkia objektiivisesti, ja se on luonteeltaan pysyva riippumatta siitd,
miten paljon se ndyttdd vaihtelevan tarkkailijjan tilan mukaan. (Winnicott
1971, 41.)

Potentiaalisen tilan ja sitd kautta leikin kehitys lapsen eldméssd kulkee
erilaisten vaiheitten lavitse. Winnicott erottaa néistd vaiheista seuraavat:

1. Alussa vauva ja objekti ovat sulautuneita toisiinsa, vauvan niakemys
objektista on subjektiivinen, ja diti on suuntautunut tekemiin todelliseksi
sen, mitd vauva on valmis 16ytdmazn.2

2. Seuraavassa vaiheessa objekti torjutaan, hyviksytddn uudelleen ja
lopulta havainnoidaan omana itsenddn. Tdméd monimutkainen prosessi
riippuu suuresti didin osallistumisesta, silld prosessin kuluessa diti muuntuu
subjektiivisesta objektiivisesti hahmotetuksi. Aiti on jatkuvassa muutos-
tilassa ollen vélilld sitd, mitd vauva pystyy 10ytdméédn ja hahmottamaan, ja
vililld sitd, mitd hédn itse todellisuudessa on ja jollaisena hidn odottaa
tulevansa 10ydetyksi. Mikéli 4&iti pystyy tdhdn muuntautumisleikkiin,
vauvalle muodostuu kokemuksia ulkoisen todellisuuden hallinnasta, ja
potentiaalinen tila syntyy.

3. Seuraavassa vaiheessa lapsi pystyy olemaan yksin toisen ldsndollessa.
Tami tarkoittaa leikkivdn lapsen kokemusta siitd, ettd se henkild, joka
rakastaa hintd, on luotettava ja kéaytettivissd jatkuvasti, vaikka lapsi

1 My6s muut henkilt kuin biologinen &iti voivat toimia &diti-hahmona, esimerkiksi isd
(Winnicott 1991, 17).

2 Objekti merkitsee lapsen jollekin asteelle kehittynyttd ideaa toisesta ihmisestd, tdssd
objektina toimii &iti.
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unohtaisi hinen ldsndolonsa. Timéan henkilon ajatellaan heijastavan takaisin
sen, mitd lapsi tekee leikkiessdén.

4. Lapsi valmistautuu seuraavaan vaiheeseen, jossa hdn voi nauttia
kahden eri leikkimisen alueen ristedmisestd. Alussa diti leikkii lapsen kanssa
ja lapsen ehdoilla; hdn varoo sekaantumasta lapsen omaan tapaan leikkia.
Myohemmin hédn kuitenkin tuo mukaan oman tapansa ja voi huomata, ettid
lapset eroavat toisistaan kyvyssd pitdd hyvénad ideoita, jotka eivit ole heiddn
omiaan. (Winnicott 1971, 47-48.)

Jos soitonopiskelussa padstddn sithen tilanteeseen, jossa voidaan puhua
jaetusta leikistd oppilaan ja opettajan vililld, edelld esitetyt vaiheet on kiyty
1ap1 onnistuneesti sekd lapsen varhaiskehityksessa ettd soittotunnilla. Ensim-
maisessd vaiheessa opettajan ja oppilaan suhde on epamaidrdinen; oppilas
tapaa ensimmadistd kertaa opettajansa ja joissain tapauksissa instrumenttin-
sakin. Oppilaan mieleen saattaa palata varhaisia kokemuksia vierastamisesta
etenkin siind tapauksessa, ettd hin on ilman vanhempiaan soittotunnilla.

Ensimmadisten tuntien aikana opettaja pyrkii kohtaamaan oppilaan hianen
toiveissaan ja ennen kaikkea hyvidksymidn sen, mitd oppilas yrittdd soitti-
mellaan tehdd. Tdméi tarjoaa oppilaalle illuusion siitd, ettd hdnen mieli-
kuvansa opettajasta ja soittamisesta pitdvdt yhtd todellisuuden kanssa.
Opettajan sopeutumisen vihetessd oppilas alkaa ymmartdd, ettd opettaja ja
instrumentti eivédt toteutakaan hinen jokaista toivettaan. Lapsi ei kérsi
yhteenkuulumisen illuusion menettidmisestd, jos opettaja tukee hiantd
prosessin aikana. Painvastoin oppilas hydtyy erillisyyden kokemuksesta silla
ehdolla, ettd hin luottaa opettajan tukeen. Kun oppilas tunnustaa sen
tosiasian, ettd opettajalla ja instrumentilla on oma erillinen todellisuutensa,
hdn voi opettajan avulla 16ytdd jatkuvasti uusia kayttokelpoisia piirteitd
soittimestaan. Toisin sanoen toiveiden toteutumisen tilalle tulee uusien
kokemusten ja mahdollisuuksien loytiminen. Kéaytdnndssd tdmi muutos
nikyy alkeisopetuksessa muun muassa siten, ettd edetdén oppilaalle tutuista
lauluista kappaleisiin, joita hdn ei tunne ennalta. Kun laulu on etukiteen
tuttu, oppilas etsii yhteyden mielikuvansa ja instrumentin vilille. Tutun
kappaleen 16ytdminen soittimesta on tyydyttivd kokemus, koska oppilas saa
fyysisen vastineen musiikilliselle mielikuvalleen. Vieraan laulun opettele-
minen innostaa oppilasta véhemman, silld hénella ei ole valmista mielikuvaa,
jonka perusteella hdn voi suunnistaa. Jos opettaja kuitenkin saa oppilaan
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vakuuttuneeksi, ettd he selvidvdt vieraan kohtaamisesta yhdessd, oppilas
huomaa, ettd lopulta uuden 16ytdminen voi olla tutun l6ytdmistd tyydytta-
vampaa.

Tassd vaiheessa opettajan omalla soittotaidolla on vdhdn merkitysta,
enemméin héneltd vaaditaan kykyéd eldytyd epitietoisen ja osaamattoman
oppilaan asemaan. Tietysti voidaan ajatella, ettd jos opettaja on tyytyvdinen
omaan soittotaitoonsa, hinen ammatti-identiteettiddn ei uhkaa osaamattoman
asemaan eldytyminen. Opettaja osallistuu tidssd vaiheessa muuntautumis-
leikkiin. Valilld hdn tiyttdd lapsen toiveita ja vélilldi hdn johdattaa lasta
sopeutumaan siihen, ettd ulkoisella todellisuudella on omat sddntonsa.
Soitonopettaja tuo hienovaraisesti vélilld tuttua ja vililld vierasta materiaalia
oppilaan omaksuttavaksi. Tdméan prosessin kuluessa oppilaan itseluottamus
kasvaa; hdn huomaa sisdisen mielikuvamaailmansa olevan yhteydessi
(joskaan ei vilittoméssd yhteydessd) ulkoiseen todellisuuteen. Soittaminen
tapahtuu télloin leikkimisen tilassa, jossa fantasia ja realiteetit yhdistyvét
tyydyttavélld tavalla. Luotettavan vanhempihahmon tuen merkitys siilyy
jatkuvasti, vaikka lapsi ajoittain unohtaisi hidnen olemassaolonsa. Soiton-
opettaja saa varautua sithen, ettd hdnen roolinsa vaihtelee tdydellisestd
huolehtijasta ulkopuoliseen tarkkailijaan. Yksi luottamuksen merkki voikin
olla se, ettei oppilas hae opettajan huomiota vaan uppoutuu soittamiseen niin,
ettd tuskin huomaa opettajan lasndoloa.

Kun leikkimisen tila on vakiintunut, lapsi kykenee jaettuun leikkiin.
Soittotunnilla oppilaat vaihtelevat sen suhteen, mitd he haluavat opettajan
kanssa jakaa. Vasta-alkajien taidot ovat vasta kehittymissd, ja tutunkin
soittokappaleen toteuttaminen vaatii paljon keskittymistd. Vasta kun oppilas
osaa kappaleen melko hyvin, hdn pystyy yhteissoittoon opettajan tai toisen
oppilaan kanssa. Sen sijaan monissa oheisleikeissd, esimerkiksi piirtimisessa
ja mielikuvaleikeissd, opettajan ja oppilaan vilille voi muodostua yhteinen
leikki silloinkin, kun kappaleeseen vasta tutustutaan. Mallan ja opettajan
kadenpiilotusleikki on esimerkki jaetusta leikistd, ja sen onnistuminen vaatii
kaksi leikkijdd: kysyjdn ja vastaajan. Piiloleikkien Winnicott ndkee ilmen-
tdvdn tarvetta sdilyttda jotain yksityistd ja kuitenkin jakaa se jonkun kanssa,
jolloin piiloutuminen on ilo mutta 10ytdmittd jidminen katastrofi (Davis
1984, 186). Leikkiin osallistuminen on opettajalle toimiva keino suhtautua
oppilaan ristiriitaisiin tarpeisiin.
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Kurkela on kisitellyt laaja-alaisesti leikin ja musiikin yhteneviisyyksia.
Héan puhuu musiikkitodellisuudesta, johon péddseminen edellyttdd arki-
todelllisuuden jonkinasteista hylkdamistd. Tama pitdd varmaankin paikkansa
aikuisten suhteen, joiden tdytyy pystyd toimimaan arkitodellisuudessa itse-
ndisesti ja siksi olemaan tietoisia sen rajoituksista. Lapsen kokemus-
maailmassa arkitodellisuus ja leikki- tai musiikkitodellisuus limittyvit luulta-
vasti saumattomammin. Aiemmin maéritellyt leikin kehitysvaiheet viittaavat
sithen suuntaan, ettd lapsen sisdinen maailma on ensisijaisesti maidrddava
tekija. Toisin sanoen lapsi ei koe tarvetta irrottautua arkitodellisuudesta, silla
hén ei hyviésséd hoidossa koe sitd sitovaksi. Pdinvastoin leikin avulla lapsi voi
sisdisestd maailmastaan kdsin ldhestyd arkitodellisuuden ilmi6itd symboli-
sella tasolla; nukkeleikki vastaa lastenhoitoa ja pyssyleikki sotimista.
Tallaista etddnnytystd kutsutaan kevennetyksi paralleelismiksi. (Kurkela
1994, 50-51.)

Soittaminen ja musiikki toimivat leikkiin verrattavassa tehtdvéssa
lapsen sisdisen maailman ulkoistamisessa. Erot ovat suhteellisia; seka
soittamista ettd leikkimistd ohjaa toisaalta soittajien tai leikkijoiden
mielikuvitus ja toisaalta leikin tai soiton sdédnnot. Sddnnot edustavat soiton tai
leikin ulkoista puolta; mielikuvituksella ei ole rajoja, mutta soittimilla ja
leikkikaluilla on osana fyysistd todellisuutta omat rajoituksensa. Sdannot
palvelevat kosketusta ulkoiseen todellisuuteen ja siten ne mahdollistavat
jaetun leikin; yhteissoitto onnistuu vain silloin, kun soittajat ovat yhtad mielti
siitd, mitd tehddin. Toisaalta jos edetddn vain sddntdjen mukaan, soitosta ja
leikistd katoaa mielekkyys, koska se ei palvele sisdisid impulsseja.
Esimerkiksi Mallan seikkaileva vasen kasi aktivoi hidnen mielikuva-
maailmansa ja teki siten soittotuntitilanteen henkilokohtaiseksi ja kiinnosta-
vaksi. Kurkela nikee leikkitodellisuuden rakentuvan pitkélle mielikuvituksen
varaan ja huomauttaa, ettd pelisddntdjen laatiminen ja noudattaminen
ilmentéivit mielikuvitusta nekin (Kurkela 1994, 46).

Miten pianonsoitossa voi kdyttdd oppilaan tai opettajan mielikuvitusta
sdantojen laatimiseen? Soittoviline on aina sama, sen paikkaa huoneessa voi
toki vaihtaa, mutta muuten fyysiset rajoitteet ovat melko periksiantamat-
tomia. Soittoasennoista ja niiden oikeaoppisuudesta kiydddn pedagogien
valilld keskustelua, mutta niitdkdan tuskin luodaan kokonaan uudelleen.
Ratkaiseva asia, jossa sddntojd tdytyy luoda yhdessd uudelleen, on opettajan
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ja oppilaan vuorovaikutus. Yksi opetustilanteeseen kuuluva sdanto on se, etti
oppilas tottelee opettajaa. Kurinpidollisesta nikokulmasta ithanneoppilas on
siis lapsi, joka tottelee kaikkia opettajan ohjeita ja seuraa siten kirjoit-
tamatonta sddntod kdskyjen noudattamisesta tunnilla. Toisaalta liian kuuli-
ainen oppilas ei edistd soiton tai soittotilanteen eldvyyttd, silld hdn ei halua
tai uskalla tuoda mitddn omaansa soittoon eikd haasta opettajaa l0ytiméiin
luovaa ratkaisua lapsen toiveiden toteuttamiseksi. Opettajan sitoutuminen
tilanteeseen on merkittdvaa oppilaan kuuliaisuuden asteesta riippumatta. Jos
opettaja onnistuu pddsemddn kosketuksiin oppilaan kokemusmaailman
kanssa, hidn voi rohkaista tottelevaista lenndttimaddn mielikuvitustaan ja
auttaa villimpdd lasta kanavoimaan ideoiden ja impulssien tulvaa musi-
sointiin sopiviksi.

Tapauskertomus 3.
Saara 8 vuotta, soittanut pianoa puoli vuotta

Kello oli puoli neljé iltapdivilld, ja ulkona oli hdmértymédssd. Katulamput saivat aikaan
sen, ettd lumi ja taivas néyttivit vaaleanpunaisilta. Keskelld tuntia opettaja pyysi Saaraa
katsomaan taivasta, joka oli niin kummallisen vérinen. Tyttd katsoi ulos, ei sanonut
mitdédn ja kadntyi takaisin pianon ddreen. Opettaja péatteli, ettd viri-ilmio ei ollut tehnyt
vaikutusta oppilaaseen, ja jatkoi opetusta normaalisti. Kuitenkin seuraavalla kerralla
Saara tarkasti heti ovesta astuttuaan, minkd védrinen taivas oli silld hetkelld, ja sama
toistui miltei jokaisella tunnilla sen jdlkeen. Noin kuukauden kuluttua hén sanoi: ”"Musta

tuntuu, ettd aina kun mé tuun pianotunnille niin taivas on jotenkin jinnin vérinen.”

Venildisen sananlaskun mukaan ei pidd syyttdd peilid, jos naama on vino.
Sananlaskun peili merkitsee symbolisesti kaikkea itsed koskevaa palautetta.
Winnicottin mukaan peilin edeltdjd on didin kasvot, eli kun vauva katsoo
ditinsd kasvoja, hdn ndkee itsensd (Winnicott 1971, 112). Néiin &didin
kasvoista tulee erddnlainen totuuden mittari. Myos soittotunnilla oppilas voi
saada vahvistuksen omakuvalleen katsomalla opettajaa. Saaralle katse-
kontakti oli erityisen tdrked, ja hdn katsoi opettajaa taukoamatta soittamisen
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vilissd ja joskus sen aikanakin. Tavallisesti kiintedn kontaktin hakeminen on
eduksi oppilaalle, silld silloin hin ei torju sitd, mitd opettajalla on sanot-
tavana. Mutta jos oppilas pyrkii aina olemaan vastaanottavainen eikd nayta
omia impulssejaan, hdnen itsendinen kehityksensd hidastuu kuten Saaran
kohdalla. Opettajan huomio taivaan viristd jai vahvasti Saaran mieleen, ja
voidaan olettaa, etti myoOs muu opettajan toiminta vaikutti oppilaaseen
voimakkaasti.

Saaran didin kertoman mukaan tytto soitti pianoa paljon kotona, ja myds
kayttdytyminen tunnilla viittasi sithen, ettd hin koki pianonsoiton mieluisana.
Kuitenkin pianistinen kehitys oli hyvin hidasta ja esimerkiksi rytmin yll&-
pitdminen oli Saaralle vaikeaa. Mitddn motorista vikaa Saaralla ei ollut, ja
hidn pystyi kommentoimaan soittokappaleiden yksityiskohtia ja tunnelmaa
hienovireisesti. Imitoimalla opettajaa Saara pystyi soittamaan lyhyen motii-
vin jdsentyneesti, mutta jos opettaja ei jatkuvasti ndyttdnyt mallia soittamalla
tai laulamalla, kerran opittu kuvio muuttui pikkuhiljaa epamaardiseksi
tapailuksi. Koska tyttod jatkuvasti odotti ohjeita tai seurasi niitd, hin harvoin
soitti vddrin perinteisessd mielessd eli esimerkiksi 161 vahingossa oikean
koskettimen ohi. Sen sijaan hdn pysdhtyi pitkdksi ajaksi miettimadn
seuraavaa kosketinta, vaikka harjoiteltiin nimenomaan rytmin siilyttdmista.
Saara ei yrittdnyt etsid omia ratkaisuja, vaan pyrki ensin ymmértimaéan
opettajan esittimin idean ja sen jidlkeen toteuttamaan sen.

Normaalisti opetuksessa pidetddn itsestddn selvidnd, ettd lapsi yrittda,
onnistuu ja erehtyy, kun opettaja reagoi, ohjaa ja neuvoo. Palaute on
keskeisin keino auttaa oppilasta toteuttamaan itseddn. Tdhédn liittyy oletus
siitd, ettd oppilaalla on jotain omaa, jonka hédn haluaa tuoda esille. Oma-
aloitteisuutta ei voi ruokkia kdskemailld vaan otollisella ilmapiirilld. Saaran
oma-aloitteisuus oli olematon, eikd mitddn tapahtunut, ellei opettaja sanonut,
mitd tehddin seuraavaksi. Saara ei vieroksunut passiivista rooliaan, piin-
vastoin se tuntui sopivan hénelle hyvin. Opetustavaksi siis muodostui se, etti
opettaja selitti ja ndytti koko ajan, mitd tehtiin myds soiton aikana. Kuvatun
kaltaista tilannetta ei1 voida pitdd thanteellisena, silld opettaja visyi, ja oppilas
jai tdysin riippuvaiseksi opettajasta. Oppilas toimi siis oikeastaan vain
vilineend, joka toteutti opettajan ideat, ja hédneltd puuttui mahdollisuus tote-
uttaa itseddn musiikin kautta.
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Kyky itsensd toteuttamiseen kehittyy vuorovaikutuksessa, jossa lapsi
saa jatkuvasti itseddn koskevaa palautetta. Winnicottin mukaan vuoro-
vaikutus tapahtuu siten, ettd katsoessaan ditiinsd lapsi kokee tulevansa
ndhdyksi. Nahdyksi tulemisen kokemus merkitsee lapsen kannalta sitd, etta
hén voi luottaa ditiin peilind. Ja vasta tdstd ldhtokohdasta hdn voi alkaa nihda
luovasti ja toteuttaa itseddn. (Winnicott 1971, 114.) Ranskalainen psyko-
analyytikko Jacques Lacan tutki oikean peilikuvan merkitystd lapsen
kehityksessd. Hidnen mukaansa lapsen maailma muuttuu ratkaisevasti, kun
hin puolen vuoden idssé tai sen jdlkeen ymmartda, ettd peilissd ndkyy hidnen
oma kuvansa. (Lacan 1989, 28.) Oikealla peililli on Winnicottin mukaan
kuitenkin vain vertauskuvallinen merkitys, silld se ei ole herkistynyt heijas-
tamaan tunteita ja mielenlitkkeitd kuten didin kasvot (Winnicott 1971, 117;
Thomson 1994, 44).

Todellisen minuuden (true self) peilautumisen sijasta lapselle voi olla
tarjolla myds valheellinen minuus (false self). Valheellinen minuus syntyy,
kun diti e1 nde lasta sellaisena kuin hdn on tai vaatii lasta olemaan jotain
muuta kuin mitd hin on. Talloin lapsi ei saa vastinetta eleilleen, vaan hin
joutuu vastaamaan didin eleisiin. Lapsi reagoi tilanteeseen sopeutumalla,
mikd on ensimmadinen vaihe valheellisen minuuden kehittymisessd. (Davis
1984, 145.) Valheellisen minuuden luonne on puolustava; se suojaa todellista
minuutta joutumasta loukatuksi. Siksi valheellinen minuus on tietyssi
mitassa tarpeellinen my0s terveessd kehityksessd. Se edustaa persoonalli-
suuden sosiaalista ja sopeutuvaista puolta, joka pystyy tilapdisiin kompro-
misseihin. Télloin valheellisen minuuden osuvampi nimitys on sopeutuva
minuus (compliant self). Persoonallisuutta méadradvana tekijdnd valheellinen
minuus kuitenkin estdd todellisen minuuden esiintulon sopeutumalla
ympériston vaatimuksiin ldhes tdydellisesti. Adrimmdisissd tapauksissa
todellinen minuus on niin hyvin piilotettu, ettd spontaanius ei kuulu lapsen
elaminkokemuksiin. Télloin persoonallisuutta hallitsee sopeutuminen, mika
tapahtuu erityisesti imitoimalla. (Winnicott 1971, 147.)

Saaran suhtautuminen opettajaan voidaan helposti tunnistaa valheellisen
minuuden toiminnaksi. Ammatillisesti opettajaa vaivaa tietysti valheellisen
minuuden hallitsevuus soittamisessa, ja hidnen tehtdviansd voisi téllaisessa
tapauksessa olla oppilaan musiikillisen minuuden vahvistaminen. Tilannetta
tuskin parantaisi syyn etsiminen ja perheen osuuden miettiminen valheellisen
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minuuden kehittymisessd. Mieluummin opettajan kannattaisi keskittyd
sithen, ettd oppilas kokisi soittotunnilla ja musiikin parissa tulevansa
nidhdyksi. Ndhdyksi tuleminen merkitsee omaksi itsekseen tulemista ja
todellisuuden tunnetta (feeling real). Todellisuuden tunne on enemmaén kuin
vain olemassaoloa; se on oman tien l0ytdmistd, suhtautumista asiothin omana
itsenddn ja mahdollisuus vetdytyd rentoutumisen tilaan omassa itsessddn.
(Winnicott 1971, 117.) Todellisen minuuden esiin kutsuminen e1 kuitenkaan
ole millaéan tavalla helppoa. Opettaja ei voi katsoa oppilaan puolesta peiliin,
mutta hdn voi toimia peilind ja pyrkid heijastamaan oppilaan vihiisidkin
omia impulsseja takaisin. Kurkela on eritellyt laajasti erilaisia valheellisen
minuuden ilmenemistapoja soitonopiskelussa ja tunnustaa vaikeuden, joka
liittyy valheellisen minuuden purkamiseen. (Kurkela 1994, 357.) Tehtdvén
vaikeudesta huolimatta opettajan on tartuttava sithen, jos hdn haluaa edistda
oppilaan todellisen minuuden kasvua ja kehitysta.

Mitd on todellinen musiikillinen minuus? On havainnollista hahmottaa
todellista minuutta valheellisen minuuden puuttumisella, mutta jotain
voidaan sanoa myos todellisen minuuden luonteesta. Todellinen minuus voi
olla spontaani ja luova. Siind, missd valheellisen minuuden olemassaolo
johtaa epéitodellisuuden ja hyodyttomyyden tunteeseen, todellinen minuus
saa aikaan todellisuuden tunteen. Todellinen minuus on kytkoksissd keho-
kokemukseen, ja todellinen minuus on olemassa heti kun lapsella on jotain
kehollisista elamyksistd nousevaa mielen toimintaa. (Davis 1984, 148.) Vain
todellinen minuus voi olla luova, mutta taideteoksesta minuutta etsivd
taiteilija on Winnicottin mukaan menettinyt kykynsd luovaan eldmiin.
Taiteilija voi olla maailmanlaajuisesti arvostettu ja silti hdn ei ole onnistunut
l0ytimdidn minuuttaan, jota hdn on etsinyt. Todellinen minuus ei ole
taideteos, oli teos miten vaikuttava, kaunis tai taidokkaasti rakennettu
tahansa. (Winnicott 1971, 54.) Soiton alkeisopetuksen kappaleita ei ehki
mielletd taideteoksiksi, mutta soittoesitys voidaan ndhdi sellaisena. Télloin
lasta saatetaan pitdd vilineend, eiki itseddn toteuttavana luovana henkilona.

Opettajan valmennuksessa myOs Saara pystyisi varmasti hienoon
suoritukseen, vaikka hidnen todellinen minuutensa ei1 olisi siind mukana.
Hieno musiikkiesitys tyydyttdisi sosiaalisen tarpeen, mutta ei Saaran todel-
lisen minuuden tarvetta tulla ndhdyksi ja kuulluksi musiikin kautta. Saara
saattaisi olla jopa tyytyvidinen siitd, ettd hdn on selviytynyt kiitettdviasti
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madritystd tehtavisti. Todellinen minuus on kuitenkin jotain hyvin henkil6-
kohtaista, eikd sen olemassaoloa voi midritelld ulkoa késin. Kun opettaja ei
katso musiikkiteosta vaan oppilasta, hdn voi ndhdd oppilaan todellisen
minuuden. Todellisen minuuden voi tunnistaa vain siitd riemusta, jonka sen
l6ytdminen ja toteuttaminen tuottaa. Kun opettaja pyrkii omien késitystensa
tarjoamisen sijasta heijastamaan niitd tunteita takaisin, oppilas voi omasta
itsestddn kdsin saavuttaa todellisia onnistumisen eldmyksia.
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Soivan ja teorian erillisyyden ongelma ja sidveljonon
hallinnan vaikeudet

KAISU ASIKAINEN

Musiikin teoreettisten aineiden opetuksessa on pitkdin puhuttu teoreettisten
kasitteiden ja niiden soivien vastineiden erilleen jddmisen ongelmasta.
Teoreettisen kdsitteen ymmartdmistd ei voida pitda riittdvand eller kdsitettd
tunnisteta myos sitd vastaavassa soivassa muodossa. Tama soivan ja teorian
erillisyys on todennékdgisesti 1dht6isin hyvinkin kaukaa. Téssé kirjoituksessa
pyrin osoittamaan, ettd puutteet sdveljonoksi nimedméini peruskasite-
jarjestelmédn hallinnassa saattavat olla yksi tidrkeimmistd tekijoistd, kun
etsitddn syitd teoreettisten késitteiden ja niiden soivien vastineiden erilli-
syyteen. Tdmain kirjoituksen tavoitteena on esitelld sdveljonon késiterakenne
ja sen hallinta sekd kuvata lyhyesti syitd, jotka johtavat tdmén késiteraken-
teen ja samalla myos musiikillisten kisitteiden hallinnan vaikeuksiin.

SAVELJONON HALLINTA

Musiikillinen késite voidaan kuvata kolmen késitetason avulla, jotka yhdessa
muodostavat reaalisen teoreettisen kédsitteen.! Ndmé kolme késitetasoa ovat
sisdltotaso (E), abstraktiotaso (A) ja symbolitaso (S). Samantyyppinen
késitteen kolmijako esiintyy sekd lukukdsitteen ettd muiden matemaattisten
kasitteiden didaktisessa mallinnuksessa (Putkonen ym. 1998, 8; Haapasalo
1991, 3—4; 1999, 143).

I Tissé sanalla kisite tarkoitetaan seki kisitteen sisiltod etti kisitettd kuvaavia kielellisid
ja symbolisia tasoja, jotka muodostavat yhdessd kisiterakenteen. Késitettd tarkastellaan
ldhinnd reaalimaailman objektina sen ymmartdmisen kannalta olennaisten ulottuvuuksien
valossa. Teoreettisessa oppiaineessa, jossa kielellisten ja symbolisten tasojen merkitys
korostuu, timé on luonnollinen ja perusteltu 1dhestymistapa késitteen tulkinnaksi.
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Musiikin teoreettisina peruskdsitteind voidaan viivastomerkintdjérjes-
telmén pohjalta pitdd kantasdvelid.?2 Kantasdvelkdsite, jota tdssd kutsutaan
lyhyemmin sdvelkésitteeksi, muodostuu kolmesta késitetasosta seuraavasti:
sisdltotasoa (E) edustaa soiva sdvel, abstraktiotasoa (A) sdvelen nimi ja
symbolitasoa (S) sdvelkorkeussymboli erilaisissa viivaston esitysmuodoissa.

Sdvelkasitteet muodostavat melodis-harmonisten késitteiden peruskési-
tejirjestelmén, joka on luonteeltaan jonomainen spiraalimainen jatkumo
(oktaaviekvivalenssi). Tdmén peruskésitejirjestelmin olen nimennyt sdvel-
jonoksi. Sidveljonossa jokaisella kolmella késitetasolla on oma jononsa: soiva
sdaveljono (E), sdvelnimijono (A) ja sdvelkorkeussymbolijono (S).3 Savel-
jonon késiterakenne esitetddn kuviossa 1.

A
sdvelnimijono

E S
soiva asteikkojono savelkorkeussymbolijono

KUVIO 1. Saveljonon késiterakenne.

Sdveljonon hallinta voidaan méiritelld lyhyesti edelli esitettyjen kasite-
tasojen E, A ja S kokonaisintegraationa, ja se ilmenee sujuvuutena liikkua
késitetasojen vililld ja muuntaa eri késitetaso toiseksi kéasitetasoksi. Tadma

2 Tolvanen midrittelee peruskisitetti ja sen suhdetta muihin saman kisitejérjestelmén
késitteisiin seuraavalla tavalla: ”Peruskésite on hierarkkisen rakenteen alin késite. Perus-
késitteen sisdltod ei médrittele endd mikddn muu samaan késitejirjestelmédn kuuluva
késite. Johdettu késite on kisite, jonka sisdltiméa tietimystd kuvataan yhden tai useam-
man muun johdetun késitteen tai peruskisitteen avulla. (...) [Kangassalo & Aalto.]”
(Tolvanen 2002, 48.) Peruskdsitteet jasentdvét vahvasti todellisuutta ja pyrkivét jo sellai-
senaan ilmaisemaan jotakin todellisuudesta. Peruskésitteiden ymmaértdmistd voidaan pitda
teoreettisessa oppiaineessa erityisen tirkednd, silld niiden hallinta luo perustan teoreet-
tisille kisitteille. (Ks. peruskésitteestd lisdd esim. Saariluoma 1995, 84; Turunen 1995,
121-123.)

3 Matematiikassa lukujonon vastaavat kolme kisitetasoa ovat lukuméirijono (E), luku-
sanajono (A) ja numeromerkkijono (S). Termit ovat kirjoittajan.
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madritelma perustuu matematiikan didaktiikan lukutajun ja lukujonotaitojen
madritelmiin.4 Sdveljonon kokonaisintegraation onnistumisen edellytyksena
on jokaisen yksittdisen jonon rakenteen hallinta ja kdsitetasojen integraation
hallinta.

Yksittdisen jonon rakenteen hallinnalla tarkoitetaan sitd, ettd jokaisessa
yksittiisessd jonossa jokaisen jonon jdsenen suhde hallitaan suhteessa mui-
hin saman jonon jdseniin. Toisin sanoen kukin yksittdinen jono hallitaan
suhdeverkostona. Koska sdveljono on kisitejarjestelmi, tdméd on erityisen
tarked asia.> Kunkin yksittdisen jonon rakenteen hallinnassa on lisdksi
olennaista jonojirjestysti madradvien korkeuskdsitteiden hallinta suhteessa
jonoon. Jonon rakenteen hallinnassa on useita eri tasoja. Esimerkiksi sdvel-
nimijonon hallinnan kehityksen alkuvaiheessa sdvelnimet opitaan luettelon-
omaisena riimind yhdesta sdvelnimestd ylospdin. Myohemmin sdvelnimijono
opitaan myos alaspdisend luettelona ja parhaimmillaan sdvelnimien suhde-
verkosto hallitaan erilaisina intervallirakenteina ldhestulkoon automaattisella
tasolla. (Asikainen 2004, 21-25.)

Sdveljonon kdsitetasojen integraatiota voidaan kuvata jonoparien
yhteyksien avulla. Jonoparin muodostavat seki soiva asteikkojono ja sivel-
nimijono (kdsitetasot E ja A) ettd sdvelnimijono ja sdvelkorkeussymbolijono
(kasitetasot A ja S). Kun ndméa jonoparien eli kasitetasojenE—-A ja A-S
véliset yhteydet automatisoituvat harjoituksen myotd, syntyy kokonais-
integraatio.

Integraatiotapahtumassa on huomattava se, ettd kisitetasojen yhdista-
minen voi tapahtua kahteen eri integraatiosuuntaan. Ndin saadaan nelja eri-
laista sdveljonon kahden késitetason integraatiotapaa. Nédiden neljan inte-
graatiomuodon hallinnan seurauksena voi syntyd kokonaisintegraatio, jolla
on niin ikdin kaksi integraatiotapaa. Sdveljonon integraatiomuodot esitetdin

4 Anghileri 2000, 1, 3, 5; Gersten & Chard 1999, 20 teoksessa Aunio 2001, 2-3;
Bereiter & Scardamalia 1996, Case 1998, Greeno 1991, Sowder 1992 teoksessa
Kalchmann, Moss & Case 2001, 2; lukujonotaidoista l&htotasotesteissd ks. Hellsten ym.
2002; Putkonen ym. 1998; Rikala, Sintonen, & Uus-Leponiemi 2002; lukujonotaidoista
lisdd ks. Aunio 2001; Karvonen 2001; ks. maaritelmasta lisda Asikainen 2004, 14-21.

5 Kisitejarjestelmd on Turusen médritelmin mukaan “peruskdsitteiden muodostama
kasitteellinen avaruus, jossa yksittdinen kdsite saa merkityksensd suhteessaan toisiin
yksittdisiin  késitteisiin; olennaista késitejirjestelmissd ovatkin késitteiden viliset
suhteet”. Kdisitejarjestelmédn ymmaértdmistd voidaan pitdd Turusen mukaan “tiedon
avaruutena, jonka varassa voidaan my0hemmin suunnistaa ko. alan tietojen viidakossa”.
(Turunen 1995, 121-123; 1999, 139.)
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kuviossa 2 pelkistetysti esimerkkien avulla. Esimerkkeji laadittaessa on kay-
tetty 1dhtokohtana matematiikan didaktiikan lukukisitetestien sisdltod (ks.
testeistd lisdd Hellsten ym. 2002; Putkonen ym.1998; Rikala, Sintonen, &
Uus-Leponiemi 2002; tutkimustarkoituksiin laadituista testeistd lisdd ks.
Aunio 2001; Karvonen 2001).

KASITETASOJEN INTEGRAATIO

E -» A on kuullun sévelkorkeuden tai kuultujen sédvelkorkeuksien muuttamista
sdvelnimiksi

A - E on sdvelnimen tai -nimien mukaisen sdvelkulun laulamista

A - S on sdvelnimien suhteuttamista viivastoon ts. esimerkiksi nimetyn sévelen
kirjoittamista viivastolle
S -» A on sé@velkorkeussymbolin nimedmistd sdvelnimelld

KOKONAISINTEGRAATIO

E - A - S on kuullun sivelkorkeuden tai kuultujen sédvelkorkeuksien yhdistdmista
viivastoon sévelnimien avulla

S -» A -» E on sévelkorkeussymbolin tai -symbolien laulamista sdvelnimien avulla

KUVIO 2. Saveljonon integraatiomuodot.

SAVELJONON HALLINNAN VAIKEUDET JA NIIDEN SYYT

Askettiin valmistuneessa tutkielmassani kuvasin siveljonon kisiterakenteen
ja sen hallinnan matematiikan lukukasitettd koskevan tiedon avulla. Lisédksi
testasin sidveljonon hallintataitoja myds empiirisesti kehittdméni kahden tes-
tin avulla. Tutkimukseen osallistui 66 oppilasta kahdesta padkaupunki-
seudun musiikkiopistosta. Testeilld mitattiin onnistumista kokonaisintegraa-
tiossa (E—A-S), késitetasoparin E—A-integraatiossa ja A—S-integraatiossa
sekd edellisten lisdksi sdvelnimijonon (A) hallintaa. Testitulokset olivat pit-
kalti ennakko-olettamuksien mukaisia: sdveljonon hallinnassa oli hyvin suu-
ria ongelmia. Kokonaisintegraatio ei testiin osallistuneilta onnistunut kovin
hyvin, ja epdonnistumisen syyksi osoittautuivat testitulosten perusteella
ainakin puutteet kisitetasoparien integraatiossa sekd mahdollisesti savel-
nimijonon hallinnan ongelmat. Liséksi ndytti siltd, ettd testiin osallistuneilla
oppilailla oli todellisia ongelmia jopa korkeuskisitteiden hallinnassa suh-
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teessa soivaan sdveljonoon (E) ja sdvelnimijonoon (A). Kokonais-
integraation ongelmien perimmaéisend syynd oli ilmeisesti se, ettd inte-
graatiotapahtumasta ndytti puuttuvan sdvelnimijono kokonaan. Tdmi tulos
vaatii kuitenkin jatkotutkimusta varmistukseksi. (Ks. lisdd Asikainen 2004,
39-82.)

Testituloksissa ilmenneiden sdveljonon hallinnan vaikeuksien ja kisite-
integraation epdonnistumisen syitd on monia. Ensisijaisena syynd voidaan
pitaa sdveljonokdsitteen erityistd abstraktisuutta, jota voidaan kuvata tarkas-
telemalla kahden kisitetason integraatiota ja vertaamalla titd lukujonon
vastaavaan integraatioon.

Kdsitetasoparin E—A-integraatio on vaativaa, silld soivan sdvelen ja
sitd vastaavan sdvelnimen yhdistdminen toisiinsa refleksiivisesti on mahdol-
lista ainoastaan absoluuttisen sdvelkorvan avulla. Mikéli absoluuttista sidvel-
korvaa ei1 ole, vaatii soivan sdvelkorkeuden nimedminen vertailukohdakseen
valmiiksi nimetyn soivan sdvelen. Téllainen sdvelkorkeuden nimedminen
vertailusidvelen avulla vaatii monia kognitiivisia toimintoja. Soivan sdvel-
korkeuden sdvelnimen selvittiminen tapahtuu vertaamalla soivaa sédvelkor-
keutta nimettyyn vertailusdveleen. Vertailussa tarvitaan sekd sdvelnimijonon
ettd soivan asteikkojonon jarjestyksen hallintaa, ja ndméa jonot on lisdksi
osattava suhteuttaa toisiinsa. Lisdksi korkeuskésitteiden hallinta suhteessa
molempiin jonoihin on vélttdmitontd. Matematiikan lukukisitteen kohdalla
vastaava E—A-integraatio on huomattavasti helpompaa. Pienten lukuméérien
(yhdestd kolmeen tai neljddn) tunnistaminen ja nimedminen onnistuu jopa
refleksiivisesti laskematta (Dehaene 1997, 52—72). Suurempien lukumaéérien
laskeminen onnistuu konkreettisesti lukusanoin laskemalla, jolloin kutakin
objektia kertaalleen osoittamalla voidaan varmistaa se, ettd pdddytddn oike-
aan lopputulokseen.

Kdsitetasoparin A—S-integraatio eli sdvelkorkeussymbolin muutta-
minen sidvelnimiksi on niin ikdén vaativaa.® Sdvelkorkeussymboliikka kuvaa
todellisuudessa ainoastaan sidvelnimien vélisid suhteita viivastolla, se e1 ole
absoluuttinen vaan relatitvinen merkintéjirjestelma.’Savelkorkeussymboli
(nuotinpad tietyssd kohdassa viivastolla) ei siis itsessdén absoluuttisesti
viittaa suoraan sdvelnimeen (késitetaso A), vaan on riippuvainen siitd, mihin

6 Tissi kisitetasojen A- ja S-integraation hallinnalla tarkoitetaan nimenomaan siti, etté
hallitaan todella suhdejérjestelmé. Toisin sanoen kyetddn tulkitsemaan sévelkorkeus-
symbolin nimi miltd tahansa nuottiavaimelta.

7 Vrt. numeromerkin ja lukusanan absoluuttiseen suhteeseen.
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kohtaan viivastoa sdvelnimijono on nuottiavaimella kiinnitetty. Sdvelkor-
keussymbolin tulkinta on siten aina suhteellista. Korkeussymbolia tul-
kittaessa on tiedettdvi nuottiavainsymbolin merkitys ja lisdksi hallittava seka
sdavelnimijono ettd sen suhde viivastoon, jotta ylipddnsd pystyttdisiin selvit-
tamadn jokaisen korkeussymbolin tdsméllinen nimi miltd tahansa nuotti-
avaimelta. Lisdksi sekd sdvelnimijonon ettd sdvelkorkeussymbolijonon suh-
de korkeuskaisitteisiin on hallittava. Savelkorkeussymbolin tdsmaéllisessa tul-
kinnassa tarvitaan siten seka tietoa ettd vertaamista. Lukujonon kohdalla A—
S-integraatiossa on sen sijaan kysymys pitkdlti muistamisesta: on opittava
muistamaan lukusanaa vastaava numeromerkinti (Aunio 2001, 5).

Kuviossa 3 sdveljono- ja lukujonokisite esitetddn rinnakkain ja siind
kuvataan késitetasojen vélisid yhteyksid. Voidaan helposti todeta, ettd siavel-
jonon késiteintegraatio on vaativampaa kuin lukujonon kasiteintegraatio.

sdvelnimi (A) lukusana (A)

. relatiivinen laskeminen
%, merkintdjérjestelmd integroivan
k tekijand

absoluuttinen
merkintdjérjestelméa

ei integroivaa
tekijaa

soiva sévelkorkeus- lukumaéra (E) numeromerkki (S)
sivel (E) symboli (S)

KUVIO 3. Saveljonon ja lukujonon kisitetasojen integraatio.

Sdveljonokasitteen abstraktisuuden liséksi toisena sdveljonon hallinnan
vaikeuksiin johtavana syynd voidaan pitdd oppimisympdristoon liittyvid
tekijoita. Nayttdisi siltd, ettd oppimisympdristd ei tue sidveljonon hallinnan
kehitystd juuri lainkaan. Sdveljonon késitetasot ndyttdvdt jadvan herkasti
toisistaan erilleen.

Soittotuntiympdriston ongelmana on se, ettei soittimen parissa toimi-
minen juurikaan kehitd sdveljonon hallintataitoja. Tatd ei kuitenkaan mah-
dollisesti huomata, silld soittotunneilla ei kdsiteintegraatiotaitoja eikd sivel-
jonon hallintaa valttdmattd tarvita. Nuoteista soittaminen ei esimerkiksi
vaadi aina lainkaan sidvelnimijonon hallintaa, silld on mahdollista, ettd oppi-
las ajattelee sdvelpaikkoja (sdvelkorkeussymboleita) instrumentin otteiden
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absoluuttisina merkkeiné.® Siksi sdvelnimijonon hallinta jaa heikoksi. Toi-
saalta silloinkin kun sdvelnimet opitaan jotenkin hallitsemaan, ne omak-
sutaan useimmiten sdvelpaikkoina ulkoa (ts. osataan nimetéd tietyn nuotti-
avaimen nuotit). Télloin tietystd sdvelnimestd tulee tietylld nuottiavaimella
esitetyn sdvelkorkeussymbolin absoluuttinen merkki. Ongelmana on, ettd
talloin ei opita hahmottamaan jonorakennetta ja sdvelnimien paikkojen
etdisyyksid toisistaan viivastolla, mikd olisi vélttimattomyys relatiiviselle
késitetasojen A—S-integraatiolle. 9

Pahimmillaan nuoteista soittaminen saattaa ohjautua tdysin motoris-
tekniseksi suoritukseksi, eikd oppilas tdlloin harjaannu kéyttdmaddn kor-
vaansa aktiivisesti. Nuottikuva ei silloin yhdisty vélttimittd juuri milldén
tavalla soivaan vastineeseensa. Oppilas saattaa uuden nuottikuvan ndhdes-
sddn ainoastaan tuntea sormissaan sitd vastaavan soittimen otteen kuulematta
mitddn ennalta (ennen kuin on oppinut muistamaan soittamansa kappaleen
mielessdin). Savelkorkeussymbolin todellinen merkitys saattaa siten jaada
kokonaan hdmairdn peittoon: symboli tarkoittaakin oppilaalle télloin soit-
timen otetta, se el merkitse hinelle soivaa sdveltd, eikd hin vialttdmattid edes
tiedd soittamansa sdvelen nimea.

Teoriatuntiympdristossd suositaan soittotuntien tapaan nuottikuva-
lahtoisyyttd opintojen alkuvaiheesta saakka. Tunneilla saatetaan laulaa nuot-
tikuvasta ”duuduttelemalla” tai kirjoitetaan kuultuja melodiakulkuja suoraan
nuoteiksi viivastolle. Usein myds teoreettiset kdsitteet opetellaan nimen-

8 Nuoteista soittaminen voidaan jakaa karkeasti kahdenlaisiin soittotapahtumiin: sellai-
siin, joissa kidden asema on pysyvi, ja sellaisiin, joissa kdden asema vaihtuu. Mikali ké-
den asema on pysyvé, sidvelnimid ei varsinaisesti tarvita. Télldin sdvelnimien merkitys
niyttéisi ldhes katoavan nuotinlukutapahtumasta. Jos kédelld sen sijaan ei ole pysyvii
asemaa, vaan kéden asema on vaihtuva, pakottaa kiden aseman siirtiminen ajattelemaan
otejarjestelmédn paikkoja sdvelnimin. Télloin sdvelnimilli on merkitystd nuotinluku-
tapahtumassa. Tastd syystd pianonsoittajilla onkin ilmeisesti olevan paremmat valmiudet
sdveljonon hallinnassa ja erityisesti sdvelnimijonon hallinnassa. Tdma selittid monien
opettajien havaintoa siitd, ettd pianonsoittajat menestyvit musiikinteoria-aineissa usein
muiden soittimien soittajia paremmin.

9 Nidmi puutteet sivelkorkeussymbolien ja sdvelnimien integraatiossa nikyvit kiytin-
nossd esimerkiksi vaikeuksina lukea “’vierasta” nuottiavainta sujuvasti. Oppilas saattaa
kokea vieraiden nuottiavainten tai jopa tutun nuottiavainten apuviivojen lukemisen mah-
dottomaksi, koska pitdd sdvelkorkeussymbolia aina tietyn sdvelen tai soittimen otteen
merkkina.
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omaan nuottikuvan avulla.10 Oppilaan on vaikea ymmarti4 ja seurata nuot-
tikuvaldhtoistd opetusta, silld hénelld ei ole todenndkoisesti sithen vaa-
dittavia késiteintegraatiotaitoja.

Teoria-aineiden oppimisessa vaaditaan sdveljonokisitteen syvéllistd
hallintaa, ja siten selvésti abstraktimpaa ajattelua kuin soittotunneilla.!! Mu-
siikin teoria-aineissa on hallittava sdveljonon kaikki yksittiiset jonot ja niin
ikddn kasiteintegraatiotaidot. Oppilaiden ldht6taso musiikillisten kisitteiden
ymmartidmiselle on ilmeisesti vaatimattomampi kuin opettajat kuvittelevat.
Oppilaat eivét usein hallitse edes sdvelnimijonon rakennetta kovin hyvin,
lisdksi heiltd puuttuu todenndkoisesti soivan ja sdvelnimien yhdistdmiseen
liittyvit taidot (E—-A-integraatio) kokonaan. Edellisten ohella viivaston suh-
dejirjestelmidn hahmottaminen relatiivisena (kéisitetasojen A—S-integraatio)
on monille tdysin vieras asia. Kun néin heikoilla valmiuksilla varustetuille
oppilaille opetetaan alusta saakka nuottikuvaldhtoisesti musiikin teoriaa ja
sdveltapailua, ovat oppimisvaikeudet musiikin teoria-aineissa ldhes viis-
tamaton seuraus.

Teoriaopetuksen ongelmana onkin se, ettei oppilaiden ymmérrys ole
opetukseen ndhdenriittivilld tasolla ja oppiminen on tidlléin mahdotonta.
Opetuksen vaatiman l4htotason ja oppilaan taitotason vililli on suuri risti-
riita. Opettajat eivdt ndyttdisi toistaiseksi ymmartdvan sdveljonon kési-
terakenteen hallinnan vaikeutta. Siksi opetuksessa kiytetddn tiedostamatta
abstraktia kasitekieltd (sdvelnimid ja sdvelkorkeussymboleita), jota oppilaat
eiviat ymmarra.

10 Tdmi on suuri ongelma, sillé teoreettiset kisitteet usein méarittyvit sivelnimien avul-
la. Mikéli oppilas ei hallitse opettajan kdyttdmdd viivaston esitysmuotoa (tunnista nuot-
teja juuri kyseiseltd nuottiavaimelta), hdn ei ymmaérrd opetuksesta kiytdnnossad juuri mi-
tadn. Talloin oppilas ohjautuu pinnallisiin oppimisstrategioihin; hin oppii esimerkiksi,
ettd kolmisointu on kolme pampulaa viivastolla pdillekkédin. Kun mietitdan, miten oppi-
las sitten oppii sointujen kddnnokset tai hajalliset asettelut, voidaan todeta, ettd oppimisen
taytyy olla todella vaikeaa ilman sévelnimijonon ja relatiivisen viivastosymboliikan (A—
S-integraation) hallintaa.

11 Siveljonon hallintaan liittyvit ongelmat nikyvit oppimisvaikeuksina musiikin teoria-
aineissa juuri siksi, ettd ndissd aineissa menestymisessd vaaditaan toisenlaista, selvésti
abstraktimpaa ajattelua kuin esimerkiksi soittamisessa.
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KASITETASOJEN ERILLISYYS — MUSIIKIN TEORIA-AINEIDEN
ONGELMA

Soivan ja teorian erillisyyden ongelmalla tarkoitetaan sitd, ettd opitaan vain
“teoreettista paperitietoa” ilman ymmairrystd teoreettisen tiedon soivista
vastineista. Kun tarkastellaan asiaa kisitetasojen avulla, soivan ja teorian
erillisyyden ongelmalla tarkoitetaan sitd, ettd késitetasot E ja S eivit inte-
groidu toisiinsa. Miten tdma liittyy sitten sdveljonon hallinnan vaikeuksiin?
Musiikinteoria on hierarkkinen kisitejdrjestelma, jossa lihes kaikki melodis-
harmoniset késitteet voidaan mdiiritelld 1dhtien peruskésitejarjestelmasta,
sdaveljonosta. Ylemmat késitteet rakentuvat peruskisitejarjestelmian luomalle
pohjalle ja ne my0s mdadrittyvat peruskasitteiden avulla. Siten vaikeudet
sdaveljonon hallinnassa vaikuttavat vdistimittd kiasitejdrjestelmédn ylempien
késitteiden ymmartdmiseen. Koska soivan ja teorian erillisyyden ongelma
ndyttdd pohjautuvan peruskisitejdrjestelmén integraatiovaikeuksiin ja ldhtee
jo varhaisista musiikkiopinnoista, on selvéd, ettei timé integraatio-ongelma
voi hdvitd ajan ja opintovuosien myotd itsekseen. Késitetasojen integraation
ongelmat ndyttavitkin ilmenevén kaikilla musiikinteorian opiskelun tasoilla.

Pohjimmiltaan erillisyyden ongelma on ilmeisesti 13htdisin siitd, ettd
musiikki on taidemuotona autonominen. Musiikki ei sindnsd ole riippu-
vainen késitteiden nimedmisesti eikd merkinnistd. Siksi kasitetaso E (musii-
killisen kisitteen soiva muoto) jad herkésti erilleen késitetasoista A (késit-
teen nimi) ja S (symbolinen merkintd). Musiikilla onkin hyvin erityinen
piirre: sen parissa voidaan toimia ymmartdméttd lainkaan teoreettisia késit-
teitd. 12 Musiikkia voidaan kuunnella, laulaa ja soittaa (korvakuulolta) ilman
minkéinlaista tietimystd sdvelnimistd ja sdvelkorkeussymboliikasta, eikd
edes nuottikuvasta soittaminen vilttamattd vaadi sdveljonon hallintaa. Mu-
siikilliset toimintamuodot eivit siksi edistd kisiteintegraation syntyd. Koska
sdaveljonon késiterakenne on hyvin abstrakti, eivitkd ympéristotekijat nayta
tukevan siveljonokisitteen hallinnan kehitystd, késitetasot jaavat herkasti
toisistaan erilleen.!3 Musiikinteoria-aineiden didaktiikan kehityshaasteena

12 Soittaminen eroaakin juuri tdssd esimerkiksi laskemisesta: matematiikan symboleilla
laskeminen on mahdotonta ilman edes jonkinasteista lukujonon hallintaa. On myo6skin
vaikea kuvitella minkddnlaista aritmeettista laskemistilannetta, jossa lukusanat eivit olisi
jollain tavoin lasna.

13 Viime aikoina on korostettu musiikin teoria-aineiden opetuksessa toiminnallisia ope-
tustapoja, silld niiden avulla oppilaan ajatellaan ymmaértivin musiikinteoriaa syvél-
lisemmin. Toiminallisuutta kohtaan voidaan esittdéd kritiikkiad siksi, ettd pelkkd toimin-
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onkin, miten musiikillisissa kasitteissd késitetasot saataisiin 1dhentymaén
toisiaan.

Keskeisend ongelmana oppimisympdristossd (sekd soitto- ettd teoria-
tuntiympdristossd) voidaan pitdd liian varhaista nuottikuvan kayttod. Mie-
lenkiintoista on se, ettd matematiikan didaktisissa tutkimuksissa on havaittu
varhaisen symboliikan (numeromerkkien) kdyton haittaavan lukujonon hal-
linnan kehitystd (ks. esim. Karvonen 2001, 27-28). Musiikissa nuottikuvan
(savelkorkeussymboliikan) liian varhaisella kayttimiselld ndyttdisi olevan
tasmilleen samankaltainen vaikutus. Nuottikuvan (S) kiytto ndyttdd haittaa-
van ensinndkin sdvelnimijonon (késitetason A) hallinnan kehitysti ja toisek-
si kdsiteintegraation (E—A ja A—S) kehitysti; tdlldin toisaalta soiva sdaveljono
(E) jai erilleen sdvelnimijonosta (A) ja toisaalta myos sdvelnimijono (A) jaa
erilleen sidvelkorkeussymboliikasta (S).

Séaveljonon hallinnan edistimiseksi seka teorian- ettd soitonopetuksessa
olisikin mahdollisesti luovuttava symbolitasosta, sdvelkorkeussymboliikasta,
hallitsevana lahtokohtana. Sen sijaan tulisi harjoittaa yksittaisia jonoja eril-
lisiné rakenteina ja korkeuskasitteitd suhteessa naihin sekd lisdksi kéisitetaso-
parien E-A- ja A—S-integraatiota. Vasta ndiden harjoittamisen jilkeen tulisi
edetd kokonaisintegraatiota (E-A—S) vaativiin tehtiviin.14

Savelkorkeussymboliikan valta-asemasta luopuminen edistdisi myos
sdavelnimijonon (A) hallinnan kehittymistd, joka nuottikuvaa kéytettdessa jaa
symbolitkan varjoon. Savelnimijonon hallintaa tulisi harjoittaa sek@d soitto-
etta teoriatunneilla myos erillisend rakenteena siten, ettd saavutettaisiin mah-
dollisimman korkea sdvelnimijonon rakenteen hallinnan taso. Tdma néyttéisi
olevan tutkimustulosteni valossa erityisen tiarkedd, silld sdvelnimijono on ai-
van ilmeisesti olennaisen tirked linkki, yhdistdva tekija, sdveljonon koko-
naisintegraatiossa. Sdvelnimijonotaitojen avulla olisi myos helppo ottaa eri
nuottiavainten viivastosymboliikka haltuun.!> Sdvelnimijono on edellisten

nallisuus itsessddn ei musiikin saralla todellakaan niyttdisi johtavan késitteiden syval-
liseen hallintaan. Mikéli kasitteiden ymmartdmistd halutaan syventdd, tulisi toiminnan
olla sellaista, ettd se edistdd kisiteintegraation syntyd. Millainen tahansa toiminta mu-
siikin parissa ei tdhdn johda.

14 Matematiikan didaktisissa tutkimuksissa on kiinnitetty huomiota siihen, etteivit
oppilaat automaattisesti osaa yhdistié kisitetasoja toisiinsa, vaan yhdistimisti on tuettava
opetuksella (Haapasalo 1998, 200-220). Musiikissa tdmi on vieldkin tirkedmpadd, silld
sdveljonon hallinnan kehittyminen tapahtuu itsestddn vain d4drimmaéisen harvoin.

15 Tekemini tutkimuksen valossa niyttdisikin, ettd avain kisitetasoparin A-S hallintaan
on mahdollisesti sdvelnimijonon rakenteen ja sen suuntien hallinnassa.



Soivan ja teorian erillisyys ja sdveljono 37

ohella tirked siksi, ettd se on tyokalu monien musiikin teoreettisten kasit-
teiden madrittelyssa.

Soivan ja teorian yhdistdminen — tai ainakin niiden ldhentdminen
toisiinsa — on mahdollista musiikinteorian didaktiikkaa kehittimalld. Mate-
matiikan didaktiikassa on jo ymmarretty, ettd monien oppilaiden vaikeudet
oppia matematiikkaa ovat perdisin ensimmaisiltd luokilta ja sitd edeltavilta
ajalta. Matematiikan tutkijat ja opettajat yrittdvit tuoda alkuopetuksen mer-
kitystdi Suomessakin julkisuuteen. Helsingin Sanomien mielipidepalstalla
julkaistiinkin dskettdin (HS 19.9.2004) erdiden tutkijoiden ja opettajien yh-
teinen kirjoitus (’Alkuopetuksessa luodaan pohja matemaattiselle ajat-
telulle”), jossa korostettiin peruskésitteiden hallinnan merkitysti matema-
titkan oppimiselle: “Peruskésitteiden ymmartdminen on tirkeda, alkuopetuk-
sessa opiskeltavat kisitteet luovat pohjan matemaattiselle ajattelulle”. Musii-
kinteoria-aineissa soivan ja teorian erillisyyden ongelmaa ratkottaessa
huomio tulisi kiinnittdd niin ikddn peruskisitejirjestelmiin saveljonoon ja
sen oppimisen ongelmiin. Siveljonon kisiterakennetta ja sen hallintaa tulisi
tutkia edelleen siksi, ettd sdveljonon késitteenmuodostuksen ymmartdminen
antaa mahdollisuuden musiikin uudenlaisen didaktiikan kehittdmiseen.
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Saveltapailu ja kdytdnnon taitavuus: miten paasta syvain ja
sovelluskelpoiseen oppimiseen?

LOTTA ILOMAKI

Syvéd- ja pintaoppiminen ovat késitteitd, joita on usein kiaytetty teksti-
muotoisen tiedon oppimisesta. Syvillisiksi on kutsuttu opiskelutapoja, joissa
pyritddn ymmaértamédn ja kehittelemddn annettua tietoa, pinnallisiksi taas
toistamiseen ja ulkoa oppimiseen tdahtddvad tyotd.! Opiskelijoiden ldhesty-
mistavat heijastavat sitd, mitd he tulkitsevat tilanteen vaativan ja esimerkiksi
opettajien heiltd odottavan. On siis oleellista, millaisia tehtdvid opetuksessa
kaytetddn - sekd opetustilanteissa tapahtuvan oppimisen ettd opiskelijoille
kehittyvien opiskelun taitojen kannalta.

Myo6s musiikissa ndyttdd usein syntyvdn joustavinta ja sovellus-
kelpoisinta oppimista silloin kun kun kehitetddn ja muunnellaan ratkaisuja
erilaisiin musiikillisiin tilanteisiin — sen sijaan ettd ratkottaisiin tehtivii,
joithin on olemassa yksi oikea vastaus. Ajatus ndyttdd saavan tukea myos
viimeaikaisesta tutkimuksesta, joka koskee tarkkaavuutta ja taitojen
oppimista. Téssa kirjoituksessa tarkastelen kysymysté sdveltapailuopetuksen
kohdalla. Erityisen kiinnostukseni kohde on séveltapailun suhde siithen
moninaiseen oppimiseen, mitd kaiken aikaa tapahtuu musiikillisessa toimin-
nassa luokkahuoneiden ulkopuolella.

Viittaan kirjoituksessani esimerkkeihin, joista osa on perdisin opetus-
tyOstdni, osa taas tekeilld olevaan viitdskirjaani kuuluvasta haastattelu- ja
paivikirja-aineistosta. Viitoskirja-aineistossa mielenkiintoni kohdistui pia-
nonsoittajiin, jotka olivat kdytdnnon muusikoina jo varsin kokeneita ja taita-
via, mutta joille sdveltapailu oli jddnyt vieraaksi. Osa heistd oli kasvanut
nuoteistasoiton kiytintoon, osalle selvdsti tutumpaa oli soittaminen korva-

I Evansin, Kirbyn ja Fabrigarin artikkeli (2003) sisiltid yhteenvedon aiheen tut-
kimuksesta ldhes kolmelta vuosikymmeneltid. Pinta- ja syvdoppimisen (deep / surface
approaches) liséksi on toisinaan erotettu muitakin kategorioita kuten suorituskeskeinen
(achievement) ldhestymistapa.
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kuulolta. Heiddn kokemuksensa ja ndkemyksensd ovat haastaneet minut
pohtimaan vuorovaikutusta eri tyyppisten musiikillisten kaytdntéjen ja
sdveltapailun vélille.2

1. SAVELTAPAILUTAIDON IHANTEET: KOHTI JOUSTAVUUTTA

Saveltapailuopetuksen tehtdviaksi mainitaan usein kehittdd opiskelijoiden
”sisdistd kuuloa” eli taitoa kokea mielessddn, miltd nuotinnettu musiikki
kuulostaisi. Toisinaan ilmaistaan, ettd muusikon tulisi kuulla ndkeminsi ja
nihdi kuulemansa”. Akkii ajatellen paimidrd saattaa vaikuttaa melko
yksiselitteiseltd: tdhtdimessd on mahdollisimman sujuva ja viliton taito
toisaalta kuulla mielessd, miten nuotit soisivat, toisaalta visualisoida
mielessd, miltd kuultu musiikki niyttdisi kirjoitettuna. N&din on ainakin
silloin, kun ajatellaan yksidédnisid melodioita ja suhteellisen lyhyitd musii-
killisia kokonaisuuksia. Asia ndyttdytyy kuitenkin heti monitasoisempana,
kun on kyse laajemmista kokonaisuuksista tai monipuolisemmasta musiikil-
lisesta materiaalista. Tuskin kovin moni taitavakaan muusikko vélittomasti
nidkee edessdin monikerroksista partituuria kuullessaan sinfoniaorkesterin
soittavan tai uutta partituuria avatessaan kokee heti musiikin mielessdin
selkedsti kaikkine kerroksineen. Téllaisia taitoja on ainakaan kovin vaikea
pitdd yksiselitteisind.? Pikemminkin muusikoiden kokemuksia nuottien

2 Tutkimusaineistossani on mukana kymmenen opiskelijaa, ja opetustydstini perdisin
olevat esimerkit koskevat nekin aina yksittdisid ihmisid. Néihin havaintoihin on siis suh-
tauduttava kuten laadullisiin tutkimusaineistoihin yleensikin: niiden perusteella ei voi
tehdd padtelmid ilmididen yleisyydestd eikd yleensd mydskddn pédtelld syy- ja seuraus-
suhteita muuten kuin hypoteesinomaisesti. Sen sijaan ne voivat toimia esimerkkeind ja
tuoda esille ilmididen vilisid mahdollisia vuorovaikutussuhteita, jotka suurempia ihmis-
médrid késiteltdessd helposti jadvit huomiotta. Esittdméni tulkinnat opiskelijoiden musii-
killisten hahmotustapojen mahdollisista syistd ovat tdssd kirjoituksessa siis omia kan-
nanottojani ja hypoteesejani, jotka opetustyoni nidkokulmasta vaikuttavat uskottavilta
mutta jotka on mahdollista ottaa kriittisen keskustelun ja jatkotutkimuksen kohteiksi.

3 Kuten Butler ja Lochstampfor (1993) ovat huomauttaneet, siveltapailulle on leimallista,
ettd menetelmid on pohdittu runsaasti mutta pddmaérid paljon harvemmin. Esittdmaini aja-
tus kuullun ja kirjoitetun vélisestd yksiselitteisestd suhteesta on joka tapauksessa kérjis-
tavé: alan kirjallisuudessa kyllé yleisesti tunnustetaan, ettd néissé taidoissa samalla on ky-
se monenlaisesta musiikin ymmaértamisestd. “Kuulla nikeminséd ja ndhdd kuulemansa”
esiintyy Zoltan Kodalyn (1954/1974) kirjoituksessa hyvdn muusikon ominaisuuksista,
missé timéa puolestaan viittaa Schumannin ajatuksiin. Kodaly myds esittdd, etté taitavan
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kdytostd tuntuu leimaavan samanlainen tarkempien ja utuisempien alueiden
vaihtelu, joka on yleensékin ominaista havainnoillemme, mielikuvillemme ja
muistamisellemme. Musiikillisessa kudoksessa voi nostaa tarkan tiedosta-
misen kohteeksi vuorollaan erilaisia yksityiskohtia. Samaan aikaan koke-
muksessa on mukana monia muita ulottuvuuksia sellaisella suurpiirteiselld
tasolla, jonka koko olemassaolon huomaa kenties vasta silloin kun musiikin
eteneminen poikkeaakin odotetusta.4

Musiikin kokemisen monitasoisuus ei toki poista erilaisten ihmisten
taitoeroja. Sen sijaan se mielestdni antaa aihetta pohtia hiukan tarkemmin,
mitd oikeastaan pidetddn taitavana tai millaisten vélivaiheiden kautta
taitavuutta olisi mielekéstd tavoitella. Nopeus, tarkkuus ja yksityiskohtaisuus
ovat hyodyksi monissa tilanteissa. Taitavuus voi kuitenkin ilmetd myds
musiikin etenemisti ja rakenteita koskevana hahmotus- ja ennakointikykynai,
jossa yksityiskohdat vililld voivat jdddd tdsmentymittomiksikin. Téallaisen
taitavuuden tunnistaminen vaikuttaa arvokkaalta seki silloin kun pohditaan
opetuksen paamadrid ettd silloin kun on kyse opiskelijoiden aiemman
kokemuksen hyodyntdmisestd ja opetusmenetelmien valinnasta. Tehtdvén-
asettelut, jotka jattivat tilaa suurpiirteiselle musiikin muistamiselle ja havait-
semiselle, tuovat toisinaan esiin osaamista, jonka olemassaoloa opiskelija
itse ei edes tiedostanut. Joskus opiskelija saattaa esimerkiksi kokea sointujen
kuulonvaraisen tunnistustehtdvin ylitsepadsemittomiksi, mutta tuottaa ensi-
yritykselld aivan vastaavan soinnutuksen, kun pyytid hédnta soittimen d4ressi
’keksimdédn” tai “arvaamaan” ratkaisun.

Yksityiskohtaisuus e1 myoOskddn vaikuta itseisarvoiselta ihanteelta
kaikissa oppimisen vaiheissa, jos ajatellaan tapaa, jolla monet bandisoittoa
tai korvakuulosoittoa harrastaneet opiskelijat selvdsti ovat hankkineet

muusikon tulisi kyetd visualisoimaan eteensd my0s partituuri, ottamatta kuitenkaan tar-
kemmin kantaa kokemuksen tarkkuuteen. Laajempi asiayhteys eli kyseinen teksti samoin
kuin Kodalyn koko opetusfilosofia sen sijaan kylld tekevit selviksi, ettd hénkin nédkee
asian kokonaisvaltaisena musiikillisen ymmaérryksen kehittymisend. Etenkin amerikka-
laisessa kirjallisuudessa on hyvin tavallista esittdd sdveltapailun padaméariksi opiskeli-
joiden sévelastetietoisuuden” (scale degree function) kehittdminen, mika siis soveltuu
tonaaliseen musiikkiin (ks. esim. Larson 1993). Aivan viime vuosina on my0s ilmestynyt
useita ldhteitd, joissa tarkastellaan kriittisesti perinteisiksi muodostuneita tehtévétyyppeja
ja tdmin kirjoituksen tapaan ehdotetaan tilalle soveltavampia ja kdytinnon toiminta-
tilanteita jéljittelevid tehtdvénasetteluja (Butler & Lochstampfor 1993; Covington &
Lord 1994; Covington 1997; Buehrer 2000, ks. myds Kaiser 2003, XI-XVII).

4 Cook (1990) on varsin oivaltavasti kuvannut ja pohtinut esimerkkejd musiikillisista
mielikuvista ja niiden tarkkuuden ja suurpiirteisyyden vaihteluista erilaisista tilanteissa.
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vahvan harmonioiden tunnistustaidon. Tavallisesti kyse on musiikki-
tyyleistd, joissa harvoin pidetddn edes normina tuottaa nuotilleen samanlaista
tulosta kuin soiva esimerkki. Pikemminkin kuulonvaraisen musiikin omak-
sumiseen yleensd liittyy myds oletus jonkin asteisesta improvisoinnista ja
varioinnista: esittdjdn oletetaan ainakin soveltavan tekstuurillisia ratkaisuja
esitystilaan ja -kokoonpanoon ja yleensd muutenkin varioivan musiikkia.
Toki kuuntelemalla voidaan omaksua tarkkojakin yksityiskohtia, mutta aloit-
telija péddsee tarvittaessa litkkeelle melko suurpiirteisenkin havainnoinnin
varassa. Usein kuulonvarainen omaksuminen yhdistyy jonkinlaisen sointu-
merkkinotaation kayttoon, jolloin kuunnellen omaksutaan esimerkiksi
vaihtoehtoisia soinnutuksia, basson ja vélidinten lyhyitd melodisia kulkuja ja
vihitellen my6s vaativampaa materiaalia kuten sooloja. Kuulonvaraiselle
erittelykyvylle jai aikaa kehittyd samalla kun soittotaito ja musiikkityylin
tuntemus muutenkin kasvavat.>

Toisaalta taitavuus voi merkitd kykyd muokata omaa kokemusta
musiikista. Yhteismusisoinnissa syntyy usein tilanteita, joissa oma osuus
onkin osattava dkkid jasentdd mielessd uudella tavalla. Musiikki saatetaan
johtaa totutusta poikkeavalla tavalla, tai mukaan tulee vastadinid, joiden
tuloksena omakin stemma hahmottuu rytmisesti uudelleen tai asettuu
uudenlaiseen harmoniseen yhteyteen. Ei kuitenkaan tarvitse vélttimatta
ajatella téllaisia ylldtystilanteita. Jo taito lukea nuotteja hiljaisesti ilman
soitinta samoin kuin vdhdnkddn monimutkaisempien musiikkiesimerkkien
kuulonvarainen nuotintaminen edellyttivit nekin oman kokemuksen muok-
kaamista, esimerkiksi tarkkaavuuden suuntaamista vuoroin erilaisiin lin-
joihin tai sointujen ja sdvelten vertailua keskenéén.

Jos sdveltapailun taitavuudelle pitdisi etsid kattavaa luonnehdintaa,
puhuisin mielelldni kokemusten joustavuudesta ja muunneltavuudesta.
Niiden turvin muusikko pystyy tarvittaessa késittelemddn tarkkojakin yksi-
tyiskohtia, tarvittaessa taas muistamaan ja ennakoimaan laajoja kokonai-
suuksia ja hahmottamaan toistuvuuksia yksityiskohtien takaa. Nopeutta taas
voisi oikeastaan pitdd jonkinlaisina vastapoolina muuntautumiskyvylle;
ndiden kahden ihanteen vililld litkutaan tehtdva tuttuuden mukaan. Mité
rajatummin muusikko keskittyy samoihin musiikkityyleihin, kokoon-
panothin ja nuottikirjoituksen tyyppeihin, sitd enemmén on mahdollisuuksia
nopeaan ja vélittoméédn taitoon “kuulla ndhty ja ndhdd kuultu”. Mitd laa-

5 Kuten luvuissa 7-8 esitéin, yhi lisdéntyvd fyysisten soittoliikkeiden valikoima toden-
nikoisesti toimii suurena apuna kuulemisen tarkentumisessa.
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jemmin muusikon tehtdvidkenttd toisaalta vaihtelee esimerkiksi erilaisten
yhtyeiden, eri aikakausille tyypillisten nuottikirjoitusten ja erilaisten
musiikkityylien vélilld, sitd enemmdin taitavuus ndyttdytyy joustavana
muuntautumiskykyna.

Sdveltapailun opetusperinteessd on keskitytty kehittdimédin nopeutta ja
sujuvuutta — aivan viime vuosina virinneitd kriittisid virtauksia lukuun
ottamatta (ks. alaviite 3). Sivuutan tdmén opetusperinteen kirjoituksessani
varsin lyhyesti; pyrkimykseni on ldhinnd esittdd sitd tiydentdvid huomioita
ja kehittimisehdotuksia. Joka tapauksessa piddn edelleen kiinni siitd, ettd
sdveltapailussa tdhditddn taitoon yhdistdd nuotit, sointumerkinndt tai muut
symbolit ja soiva kokemus ensimmaistd kertaa, ilman etti teosta olisi kuultu
aiemmin. Moni pelkdstddn nuoteistasoittoon tottunut muusikko kykenee
kylldkin eldvésti kuvittelemaan tuttujen, aiemmin kuulemiensa teosten
kulkua nuotteja lukiessaan, mutta nuotit eivdt herdd hdnen mielessdin
musiikiksi ilman soitinta tai ddnitettd. Nuottikuvan ja soivan kokemuksen
yhteys on luonteeltaan passiivinen, tunnistava: muusikko kykenee lukemaan
nuotteja toimintaohjeena ja liittdiméédn sitten teoskohtaisesti soivan koke-
muksen nuottien kulkuun. Saveltapailuksi kutsun vain taitoa, jossa
symbolien ja kokemuksen yhteys on yleistynyt.6

Kehittamisehdotukseni voisi tiivistid kahteen periaatteeseen. Ensin-
ndkin ndkisin mielekkddnd korvata ja tdydentdd yhteen oikeaan ratkaisuun
tahtaavia tehtdvanasetteluja kehittimis- ja soveltamistehtdvilld. Toinen, edel-
listd perusteleva ehdotukseni on, ettei musiikin havaitsemista mielestdni
kannata harjoittaa itsetarkoituksena. Sen sijaan se olisi jirkevd ndhda aina
palvelemassa jotakin, toivottavasti opiskelijalle mielekkddnd hahmottuvaa
padmadrad: jonkinlaista musiikin tuottamista tai vaihtoehtoisesti musiikin ja
musiikillisten kokemusten kuvaamista. Téllaisessa opetuksessa voidaan
sitten tdhddtd joustavuuteen, muuntautumiskykyyn ja tarvittaessa toki
nopeuteen ja tarkkuuteenkin tilanteen vaatimusten mukaan.

”Sisdistd kuuloa” piddn hiukan ongelmallisena maéritelmind sivel-
tapailun tehtdville. Ensinndkin se helposti houkuttelee pitiméddan musii-
killista osaamista hyvin yksilokeskeisend. Toisaalta se vaikenee siitd moni-
aistisuudesta, mikd ndhdidkseni erottamattomasti leimaa sidveltapailussa
harjoitettavaa “kuulemista”. Kuten seuraavissa luvuissa perustelen, savel-

6 Symboli on termi, jolle on lukuisia méiritelmii erilaisissa teoreettisissa traditioissa.
Kutsun tdssd symboleiksi yhteisollisesti kaytettyja merkkejd, joilla on yksiselitteinen
ulkoinen edustaja kuten nuotti tai sointumerkki. Kokemuksella taas viittaan sekd
havaittuun ettd kuviteltuun mielen sisdltoon.
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tapailussa olisi ndhdékseni mielekédstd pyrkid ndkeméaan musiikin kokemisen
yhteisollisesti vilittyvdd ja moniaistista luonnetta. Nimenomaan silloin kun
nuotit eivdt vield soi mielessd tai kuultu musiikki ei vield nadyttdydy nuot-
teina, opiskelijalle on hyddyllistd suunnata huomio sithen yhteisdlliseen,
keholliseen ja moniaistiseen toimintaan, minka kautta soivan ja kirjoitetun
yhteys padsee kehittymddn. Yritys “kuulla tarkemmin” ei vélttiméittd auta
oivaltamaan, miten taitoa voisi kehittda.

Toisaalta “sisdiselld kuulolla” viitataan myos sdveltapailun harjoitus-
menetelmiin, ja siind kaytossd se mielestini vaikuttaa havainnolliselta
ilmaukselta. Silld voidaan viitata erilaisin konkreettisiin harjoitusmuotoihin,
joissa opiskelija pyrkii laulamaan tai soittamaan musiikkia mielessdén ja
“kuulemaan etukiteen” musiikkia joko nuottikuvan varassa tai ilman.”

Kirjoituksessa kidyttiméani esimerkkitilanteet ovat perdisin ammatti-
muusikoiden opetuksesta, mutta esittdimédni ndkokohdat ovat siind maéarin
yleisid, ettd ne ovat yhtd lailla sovellettavissa harrastajien opetukseen ja
oppimiseen. “Muusikko” ja “muusikon taidot” viittaavat tdssd siis kehen
hyvénsi, joka osallistuu musiikin esittimiseen, sdaveltimiseen tai improvi-
soimiseen eli jossakin muodossa tuottaa soivaa musiikkia, joko vélillisesti
tar valittomasti.

2. KULTTUURINEN OPPIMISKASITYS: IHMINEN
YMPARISTOSSAAN

Koska kiinnostukseni kohdistuu kdytdnnon toimintaympéristdissd hankittuun
ja niissd tarvittavaan osaamiseen, olen ndhnyt mielekkddksi ldhestya
sdveltapailua nadkokulmasta, joka on saanut yhd kasvavan jalansijan
viimeaikaisessa oppimisen tutkimuksessa ja jota tdssd kutsun kulttuuriseksi

7 Kyse on siis mielikuvaharjoittelusta, jota koskevaa tutkimusta on koonnut mm. Kurkela
(2000). Héanen tyonsé perustuu kognitiivisten representaatioiden ja skeemojen kasitteisiin
eli mielen sisdisiksi oletettuihin rakenteisiin. Kuten seuraavista luvuista kdy ilmi, timéa
ndkokulma poikkeaa téstd kirjoituksesta, jonka teoreettisessa ldhestymistavassa koroste-
taan ithmisen ja ympériston vuorovaikutusta. Silloin mielikuvien ajatellaan pohjimmiltaan
perustuvan toiminnan ennakointiin. Thmiselld on yleisestikin taipumus kokea ympéris-
tonsd staattisina objekteina, vaikka kokemuksen perustana on hénen toiminnallinen suh-
teensa maailmaan (ks. Maéttdnen 1993, 82). “Sisdisen kuulon” harjoituksissa ihminen
opettelee toimimaan ilman ulkoista palautetta kuten oman lauludinen kuulemista, eli hin
oppii ennakoimaan omasta toiminnasta seuraavaa soivaa palautetta.
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oppimiskésitykseksi. Siind inhimillisen osaamisen ajatellaan koskevan
pikemminkin thmisen ja ympériston vuorovaikutusta kuin pelkastdin thmis-
yksildiden mieltd. Suuntauksen piirissd on tihdennetty, kuinka tieteiden ja
teknologian saavutuksia viimeisind vuosisatoina on vaikea selittda
thmisaivojen kehittymiselld: aivot eivit juurikaan ole ennéttineet muuttua
tdssd ajassa. Sen sijaan ithminen on oppinut pukemaan tietdmystddn yha
monimutkaistuviksi teknisiksi laitteiksi, kasitejarjestelmiksi, kirjallisiksi
teksteiksi ja viestintimalleiksi. (Saljé 2001, 17-18.) Ihmiset tarvitsevat tita
“ulkoistettua tietoa” saadakseen ajattelunsa tdydet mahdollisuudet kayttoon.
Osaamisen, oppimisen ja jopa dlykkyyden voidaan siis ajatella koskevan
thmisten ja heidén toimintaympéristojensd muodostamaa kokonaisuutta, ei
vain yksilod. Voidaan ajatella, ettd koko yhteiso kuten tyopaikka tai tiede-
tai taideyhteisd oppii, mikd on enemmdn kuin yksittdisten ihmisten
oppimisen summa. Oppimiseen kuuluu myos toimintaympéristojen raken-
tamista: kaikki opittu ei taltioidu vain ithmisten mieliin vaan myds ulkoiseen
ympéristoon.

Ajattelutapa ei toisaalta ole tdysin uusi. Jo John Dewey, lapsen kielen
kehitystd tutkimalla tunnetuksi tullut Lev Vygotsky ja useat fenomeno-
logisen filosofian edustajat ndkivét aikanaan ihmismielen ilmidnd, jossa
thmisen ja ympdériston vilille ei toiminnan kannalta ole helppo vetda selvaa
rajaa. Thminen kdyttdd tyokaluja ikddn kuin fyysisen kehonsa jatkeena, on
toiminnassaan riippuvainen kehonsa ulkopuolisista tyokaluista ja merkeista,
ja toisaalta taas itsekseenkin ajatellessaan tukeutuu yhteis6ltd omaksumiinsa
symboleihin ja késitteisiin.

Ihmisen ja ympdériston vuorovaikutusta korostavat Kkirjoittajat
tavallisestt myos ajattelevat, ettd samat vilineet ja merkit, joilla thminen
viestii ja muokkaa ympéristoddn, palvelevat hinen omaakin ajatteluaan.
Ihminen omaksuu yhteisollisen kielen ja muita symbolijirjestelmid ja
jasentdd ndiden avulla omaakin kokemustaan. Pystymme havaitsemaan ja
ajattelemaan tarkimmin sellaisia i1lmi6itd, joihin kulttuurimme tarjoaa
rikkaan valikoiman toimintamalleja ja kisitteitd. Eriytyneisyys, jolla eskimot
kuvaavat erilaisia lumen tyyppejd, on usein kiytetty esimerkki. Viestiminen
ja toimiminen ovat tapoja ymmartdd, eivit jonkin valmiiksi ja mielen
sisdiseksi oletetun ymmarryksen ilmaisemista. Kulttuurisen nidkoékulman
edustajat ajattelevatkin, ettei inhimillisen ajattelun tuntemusta valttadmatta
tarvitse aina etsid aivoista tai mielen sisdisiksi oletetuista tapahtumista.
Tutkimalla ihmisten vilistd toimintaa ja viestintdd voidaan saada tietoa siitd,
miten ihmiset tuottavat merkityksid, miten he ymmartavit ymparistodan ja
itsedén.
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Ihmiskehon ja fyysisen ympaériston vilinen konkreettinen vuoro-
vaikutus kuului erottamattomasti Deweyn kuten useiden muidenkin pragma-
tistisen filosofian edustajien ajatteluun, ja myos useat fenomenologisen
filosofian edustajat korostivat ihmisen vilitdntd, toiminnallista suhdetta
maailmaan. Fyysisten ty0kalujen roolista kirjoittivat sekd Dewey, Vygotsky
ettd fenomenologit Martin Heidegger ja Maurice Merleau-Ponty. Oppimisen
tutkimuksessa thmisen kehollisuus on kuitenkin ollut pitkdén taka-alalla
kognitiivisen psykologian noustua valtasuunnaksi. Kun tietokoneista oli
saatu uusi, lupaava malli ldhestyd ithmismieltd, tutkimusta hallitsivat pitkdan
sen kaltaiset kysymykset, jotka suuntasivat tutkijoita pikemminkin
kielellisten aineistojen ja loogisten pdadttelytehtdvien pariin. Parina viime
vuosikymmenend kehollisuus on kuitenkin noussut kognitiivisessa tutki-
muksessa uudenlaisen kiinnostuksen kohteeksi, ja samalla ovat “16ydetty
uudelleen” klassikkokirjoittajia kuten Dewey, Vygotsky ja Merleau-Ponty.

Tarkastelen seuraavissa luvuissa lihemmin muutamia sdveltapailun
kannalta oleellisilta vaikuttavia kysymyksid thmisen ja ympariston vélisessa
vuorovaikutuksessa: thmisen kykyd oppia tunnistamaan tyypillisié tilanteita,
tarkkaavuuden monitasoista luonnetta sekd symbolien toimintaperiaatteita.
Kasittelen niditd kysymyksid ensin yleisesti tukeutuen valikoimaan inhi-
millistd oppimista ja havaitsemista koskevaa kirjallisuutta. Jatkan erityisesti
musiikkia ja sdveltapailua koskevilla kysymyksid, ja pdddyn lopuksi
muutamiin opetusta koskeviin pohdintoihin ja ehdotuksiin.

3. TAITAVA TILANTEIDEN TUNNISTUS: TOIMINNALLINEN
LUOKITTELU JA HAVAITSEMINEN

Kun on tutkittu inhimillistd taitavuutta eri aloilla, taitavalle toiminnalle néyt-
tdisi leimalliselta kyky tunnistaa ja ennakoida nopeasti tyypillisid tilanteita.
Olipa sitten kyse litkkenteessd toimimisesta, shakinpeluusta tai nuotinluvusta,
taitajat eivit niinkdédn ole riippuvaisia kirjaimellisesti tarjolla olevasta infor-
maatiosta vaan osaavat tulkita tilanteita tdydentden ja ennakoiden.8
Tilannetuntemus on my0s leimallisesti sellaista, ettd sitd on vaikeaa tai

8 Tyypillisten tilanteiden tunnistamista taitavuuden tunnusmerkkini painottavat eniten
tutkijat, jotka ldhestyvét taitavuutta ihmisen ja ympériston vuorovaikutuksen ndkdkul-
masta. Tassé kirjoituksessa tukeudun Dreyfusiin (2002a, 2002b). Katsauksen taitavuutta
koskevan tutkimuksen erilaisiin suuntiin viime vuosikymmeniné tarjoaa Gobet (2003).
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mahdotonta pukea sanoiksi tai sddnnoiksi: puhutaan sanattomasta tiedosta
(tacit knowledge, ks. Polanyi 1958/1998). Tamai tulkintataito ndyttda siir-
tyvian erddnlaisena perimitietona, jota omaksutaan toimimalla yhdessi
kokeneempien kanssa ja ndkemdilld, miten he hahmottavat tilanteita (ks.
myo6s Schon 1983; 1987). Samalla vaikuttaa, ettd taito ndhdd oleellinen on
vahvasti sidoksissa thmisten tunnemaailmaan, itseluottamukseen ja moti-
vaatioon: taitava tilannetunnistus toimii silloin, kun ithminen on tietoinen
tehtavastddn, kokee sen tirkeédksi ja luottaa taitoonsa (Dreyfus 2002a, 370;
Ennen 2003, 316).

Taitavaa toimintaa ja sithen kuuluvaa hahmontunnistusta on pyritty
selittimaan useistakin erilaisista teoreettisista ndkokulmista. Keskeinen
keskustelunaihe on koskenut sitd, onko ajateltava ihmisen aina “repre-
sentoivan” eli luovan mieleensd malleja tyypillisistd toimintatilanteista.
Tdssd nojaan kirjallisuuteen, jota aivan viime vuosina on syntynyt feno-
menologisen filosofian ja kognitiivisen tutkimuksen viélille virinneessa
vuoropuhelussa ja jossa ihmisen kehollisuus néyttiytyy keskeisend
hahmontunnistustaitojen perustana. Fenomenologinen filosofia on suun-
tautunut kuvaamaan inhimillistd kokemusta. Kognitiivinen tutkimusperinne
taas ldhestyy ihmistd “ulkoa pédin” eli tutkii suorituksia ja pyrkii luomaan
niiden perusteella teoreettisia malleja inhimillisestd tiedonkésittelystd.®
Monet periaatteet, joita fenomenologit aikanaan esittivdt ihmisen tavoista
hahmottaa ympaéristoddn ja sdddelld tarkkaavuuttaan, ovat viime aikoina
osoittautuneet hyvin yhteensopiviksi sekd kognitiivisen tutkimuksen ettd
thmisen aivotoimintoja tutkivan neuropsykologian kanssa (esim. Arvidson
2003, Dreyfus 2002a, Ennen 2003, Neisser 2003, 48-50).

Fenomenologi Heidegger ja hinen seuraajansa ovat vastustaneet
yrityksid luoda malleja tai sdéntja, joilla voitaisiin kulloisestakin toiminta-
tilanteesta irrallaan esittdd, millaista tietdimystd ithminen kiyttdd erilaisista
tehtdvistd selvitikseen (Neisser 2003, 32). Tama liittyy heididn késitykseensa
kokemuksen monitasoisuudesta ja kontekstuaalisuudesta. Heiddn mukaansa
thminen hahmottaa maailmaa aina jostakin tilanteesta ja ndkokulmasta eli
situaatiosta kisin - jo siitd yksinkertaisesta syystd, ettd hidn on kehollinen
olento, ja keho sijaitsee aina konkreettisesti jossakin ja antaa rajoitetun ja

9 Keskeinen rooli fenomenologiassa on tutkijan oman kokemuksen tutkimisella; niin
kusutussa fenomenologisessa reduktiossa tutkija pyrkii tulemaan tietoiseksi tavasta, jolla
maailma ilmenee hénelle (ks. esim. Merleau-Ponty 1962, xii-xv).
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suuntautuneen tarkastelukulman maailmaan.!0 Thmisen kokemus on siksi
aina polarisoitunut ja suuntautunut: siind on tarkasti médrittyneen alueen
ympdrilld aina epaméddrdisemmaéksi jadva tausta, joka vaikuttaa tapaan kokea
madrittynyt alue. Tausta on periaatteessa rajaton, ja tisti syystd inhimillista
kokemusta tai tietdmysti ei koskaan voida tyhjentavisti selittdd tai mallintaa
tilanteesta irrotettuna. (Neisser 2003, 28; 32-33, ks. myds Ennen 2003, 317.)

Fenomenologiaan tukeutuva Dreyfus on tullut kuuluisaksi mallistaan,
jolla hdn kuvaa erilaisia vaiheita inhimillisten taitojen kehityksessi. Oli
sitten kyse shakinpeluusta tai autolla ajosta, aloittelijaa tavallisesti neuvotaan
muotoilemalla erilaisia sdintdjd ja ohjeita, joissa viitataan erilaisiin piir-
teisiin, joihin tilanteissa olisi kiinnitettivd huomiota. Sdantojen ja ohjeiden
varassa toimivan aloittelijan toiminta on kuitenkin joustamatonta ja
vaivalloista kunnes hinelle véhitellen kertyy omakohtaista kokemusta siitd,
miltd tilanteet ndyttavit ja tuntuvat. Taitavalle toiminnalle on ominaista, ettd
thminen sopeuttaa toimintaansa kokonaisvaltaiseen havaintoonsa koko
tilanteesta, e1 pelkédstddn piirteisiin, jotka voitaisiin méaéritelld olematta itse
tilanteessa. Tyypillistd on, ettei taitava ihminen endd pysty tarkasti méaa-
rittelemddn, mitkd kaikki piirteet tilanteessa olivat oleellisia, eikd myoskdan
tarkasti kuvaamaan omaa toimintaansa. Han oppii 10ytdméaén intuitiivisesti
sopivan toimintatavan yhti useammanlaisiin tilanteisiin. (Dreyfus 2002a;
2002b, ks. myods Ennen 2003, 315-319.) Aloittelijaa voidaan neuvoa
sellaisilla sddannoilld, jotka auttavat hintd pddsemdidn litkkeelle, mutta ne
palvelevat taidon kehittymistd vain, mikéli aloittelija niiden turviin pédsee
hankkimaan omaa kokemusta aidoista tilanteista. Dreyfus (2002b) tdhdentda,
ettei ole tarpeen olettaa, ettd aloittelijan kayttimit sdannot kuvaisivat sité,
mitd taitaja tekee: niiden turvin vain padstddn alkuun ja hankkiman omia
kokemuksia, joiden varaan taitavuus véhitellen rakentuu.

Toisaalta on varsin ilmeistd arkikokemuksenkin perusteella, ettd ih-
minen voi oppia ennakoimaan sddnnonmukaisuuksia tai reagoimaan taita-
vasti ympdriston tilanteisiin ilman tietoisten sddntdjen vaihetta: ihmiset
selvdsti pystyvit omaksumaan sdnndnmukaisuuksia tulematta niistd tietoi-
siksi. Asiaa on tutkittu myds erilaisilla kokeilla. Esimerkiksi tehtdvind on
ollut reagoida mahdollisimman nopeasti kuvioon, joka ilmestyy eri kohtiin
kuvaruutua. Jos eri sijaintien vaihtelu noudattaa jotakin sddnnonmukaista
sarjaa, reagointi nopeutuu, vaikkei thminen itse olisi sdédnnonmukaisuudesta

10 Tarkkaan ottaen Heidegger kirjoitti situationaalisuudesta, ja nimenomaan Merleau-
Ponty antoi sille tulkinnan, missid ihmisen kehollisuus sai keskeisen ja tarkasti kuvatun
roolin ihmisen situationaalisuuden perustana (Neisser 2003, 32-33).
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tietoinen. (Ennen 2003, 307.) Toisissa kokeissa taas thmisten oli ”arvattava”
tai “ennustettava”, seuraako heille esitetyistd kuvioyhdistelmistd sadetta vai
auringonpaistetta. Erilaiset kuviot ja oikea vastaus olivat yhteydessd hyvin
monimutkaisten todenndkdisyyssddntdjen avulla, joista ihmiset eivdt mis-
sddn nimessa tulleet tietoisiksi. Heiddn suorituksensa parani silti vahitellen:
saannonmukaisuudet omaksuttiin tiedostamattomasti. (Ennen 2003, 311-
312.)11 Arkielimédn esimerkkind taas voisi ajatella pyorilldajoa, missé
thmisen olisi melko mahdotonta kuvata esimerkiksi niitd jatkuvia pienid kor-
jausliikkeitd, joiden avulla hdn pitdd itseddn ja pyOrddnsd suunnassa ja
tasapainossa. Liikkeet tuskin tulevat kovin tietoisiksi missddn vaiheessa
oppimisprosessia. Pyordilijan e1 myoskadn ole tarpeen kyetd tismentiméin
niiden havaintojen siséltdd, joita hian koko ajan tekee tiestd, sen reunoista ja
oman kehonsa asennoista. Tarkeda on tiedostaa, minne on menossa.

Néissd esimerkeissd thminen siis kaiken aikaa tekee havaintoja ilman
ettd hin kykenisi ainakaan tyhjentdvésti kuvaamaan niiden siséltdjd. Samoin
hin ilman erityistd tiedostamista jatkuvasti luokittelee havaitsemaansa eli
oppii reagoimaan valikoivasti kokonaisvaltaisiin tilanteisiin.!? Havaitse-
minen ja luokittelu ovat siis heti mukana ihmisen kdytdnnollisessd toi-
minnassa, eikd niitd suinkaan voi rajoittaa tiedostettuihin kokemuksiin.
Tassd kayttimissdni esimerkeissd ympdriston tarjoamalla suoralla palaut-
teella oli madrdava rooli: pyoriilija tietdd, milloin pysyy pystysséd ja padsee
eteenpdin eli milloin toiminta tdyttdd vaatimukset. Monissa taidoissa on kui-
tenkin oleellista oppia myds yhteisolliset, pitkdlle sanattomat kriteerit sille,
millaista tulosta pidetddn arvokkaana ja erilaisiin tilanteisiin sopivana.
Silloin mahdollisuus pédéstd tulkitsemaan tilanteita yhdessd kokeneemman
toimijan kanssa on ratkaisevan tarkei (ks. tarkemmin luku 12).

11 Nimi kaksi Elisabeth Ennenin (2003) selostamaa esimerkkii edustavat kahdenlaista
erilaista muistamisen tyyppid eli tapahtumasarjojen muistamista (sequence memory) ja
ympdriston todenndkoisyyksid koskevaa tapamuistia (habit memory). Ennen katsoo
ihmisen taitomuistin (skill memory) koostuvan niistd kahdesta muistamisen tyypista.

12 Lakoff ja Johnson (1999, 17-19) korostavat, etti luokittelu on ylip4itisin elididen
perusominaisuus: jo ameeba tulee luokitelleeksi kohtaamansa objektit syotdviin ja
syomikelvottomiin. Elidt, joilla on hermosto, luokittelevat viistimittd kaiken aikaa,
koska informaatiota vastaanottavia soluja aina on enemman kuin eteenpdin vievia.
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4. TARKKAAVUUDEN MONITASOISUUS

Taitavaan toimintaan kuuluu siis paljon osaamista, jota on vaikea kuvata ja
josta toimija itsekddn ei tule kovin tietoiseksi. Tamédn tietimyksen moni-
kerroksisuutta voi ldhestyd esimerkiksi tarkkaavuuden késitteen kautta kuten
Arvidson (2003) on tehnyt. Hdn kokoaa ja vertaa fenomenologian ja
kognitiivisen tutkimuksen kirjallisuutta erdéinlaiseksi “tarkkaavuuden sana-
kirjaksi”. Kéaytdn tdssd kirjoituksessa tarkkaavuuden késitettd hidnen esi-
merkkinsd mukaisesti eli kattokésitteend sekd tarkasti tiedostetulle ettd sitd
ympadroiville ja sen kanssa yhtéaikaiselle kokemuksen siséllolle.

Arvidson kayttda 1dhtokohtana Gurwitschin jakoa kolmenlaiseen tark-
kaavuuden alueeseen.!3 Olipa sitten kyse havainnoista tai mielikuvista ja
ennakoiduista 1lmiodistd, kokemuksessa on aina tarkimmin tiedostettu alue,
“teema”, sen ymparilld periaatteessa rajoittamattomasti jatkuva “temaattinen
konteksti”, sekd “marginaali” eli erilaista yhtd aikaa ldsndolevaa koke-
muksen sisdltod, joka ei sisdllollisesti liity teemaan. Teema on jdsentynyt
hahmolakien mukaan (ks. esim. Arvidson 2000) eli yhteindiseksi kokonai-
suudeksi. Temaattinen konteksti liittyy siséllollisesti teemaan eli sisdltda
asiaan liittyvdd havaintoaineista tai tietoa. Katsoessamme huoneessa olevaa
esinettd tajuamme esimerkiksi, ettd huone jatkuu myos senhetkisen havainto-
kenttdimme ulkopuolelle, ja sen ominaisuudet siilyvat, vaikka tarkkaa-
vuutemme keskus suuntautuukin uusiin kohteisiin. Marginaaliin taas kuu-
luvat esimerkiksi tuntuma oman kehon asennosta sekd teemaan liittyméton
taustahdly. Kéytin nditd Arvidsonin termejd selvyyden vuoksi — termi
“teema” ei siis tdssd kirjoituksessa esiinny musiikillisessa merkityksessdén.
Sen synonyymeiksi Arvidson tosin ehdottaa termejd “kuvio” (figure) ja
fokus. (Arvidson 2003, 100-104.)

Tarkkaavuus on jatkuvassa muutostilassa. Marginaalissa on aina
potentiaalisia teemoja: esimerkiksi oman kehomme tuntemukset voivat toki
myos nousta tarkkaavuuden teemoiksi. Uusi teema saa samalla uuden
kontekstin ja marginaalin, eli koko tarkkaavuuden kentti jasentyy uudelleen.
Toiset tarkkaavuuden muutokset edustavat toisia suurempaa uudelleen-
jasentymista: tarkkaavuuden siirto viereiseen esineeseen sujuu helposti, kun
taas vaativampaa on sellainen, missd dsken teemana ollut yksityiskohta
hahmotetaankin osana laajempaa kuvioa (ibid, 112-113).

13 Aron Gurwitsch (1901-1973) oli fenomenologian perustajan Edmund Husserlin
oppilas.



Sdveltapailu ja kdytinnon taitavuus 51

Usein tarkkaavuuden jdsentyminen tapahtuu ulkoa ohjatusti: jokin d4dni
tai visuaalinen kohde vangitsee tarkkaavuuden ja muodostuu teemaksi.
Ihminen toki sdédtelee tarkkaavuuttaan, mutta hdnen mahdollisuutensa ovat
kuitenkin rajalliset: tarkkaavuus on aina jo jollakin tavalla jdsentynyt
teemaan, kontekstiin ja marginaaliin, ja asiaan vaikuttavat monet ulkoiset
tekijat, joita thminen ei kykene muuttamaan. Tahdonalainen séétely rajoittuu
sithen, ettd hidn voi ennakoida tietyn kohteen muodostumista teemaksi ja
siten “antaa sille mahdollisuuden nayttaytyd” (ibid. 2003, 108). Kokemuk-
sella ja oppimisella on kuitenkin osansa, ja juuri timid liikkumavara on
tietysti opetuksen kannalta kiinnostava: missd rajoissa ihminen voi oppia
esimerkiksi kiinnittimian huomiota eri osiin musiikillisessa kudoksessa.

5. MAHDOLLISEN ENNAKOIMINEN

Inhimillisid taitoja tutkiville on ollut haasteellinen kysymys, miten selittda
taitavalle toiminnalle tyypillistd joustavuutta: kun taito on sujuvaa, ihmiset
selvdsti kykenevdt tunnistamaan tyypillisid tilanteita melko epatarkankin
tiedon varassa. Samoin he kykenevit ennakoimaan toimintansa seurauksia
silloinkin kun tilanne ei ole tdysin hallittavissa tai ennustettavissa, olipa
sitten kyse litkenteesséd toimimisesta tai tai yhteismusisoinnista. Ennakoinnin
on siis oltava riittdvdn vialjad kasittdmddn monenlaista epdvarmuutta ja
yllattavyytta. 14

Fenomenologit ovat pohtineet seikkaperdisesti tapoja, joilla inhi-
millisessd kokemuksessa on kaiken aikaa monella tavalla lasni tietoisuutta
siitd, mikd olisi mahdollista ja todenndkoistid. Voisi sanoa, ettd tarkkaavuu-
den sisdltdind niin kuviossa, kontekstissa kuin marginaalissakin voi yhtd
hyvin olla mahdollista eli ennakoitua ja kuviteltua kuin sellaista informaa-
tiota, minka ulkopuolinen tarkastelija voisi tilanteessa havaita. Jopa tarkkaa-

14 Taitoja pyrittiin kognitiivisen tutkimuksen piirissi pitkdin mallintamaan muotoi-
lemalla “jos, niin” -tyyppisid sdint6jéd, joilla ihminen voitaisiin “ohjelmoida” taitaviin
suorituksiin. Taitojen ymmartdminen sdéntondkokulmasta néytti johtaneen tietokone-
mallintamisen umpikujaan silloin kun piti ymmartdd inhimillistd hahmontunnistusta tai
motorisia taitoja: oli 16ydettdvd uudenlaiset vilineet kuvata nimenomaan toiminnan jous-
tavuutta ja mahdollisuutta yleisluontoiseen ennakointiin. Tdma johti siirtymiseen sdénto-
pohjaisesta tietokonemallintamisesta nk. hermoverkkomallintamiseen. (Ks. esim. Dreyfus
1993; vrt. Toiviainen 2001.)
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vuuden teema voi Arvidsonin (2003, 102; 105) mukaan olla myds kuviteltu
tai ennakoitu, eikd sen tarvitse olla tarkka ja maéérittynyt .15

Ihmisen kehollisuus on viime aikoina saanut osakseen kasvaa huomiota
kognitiivisessa tutkimuksessa. Tdma on tuonut kehollisuutta erityisesti poh-
tineen fenomenologi Merleau-Pontyn kirjoitukset uuden mielenkiinnon
kohteiksi. Merleau-Ponty on kuvannut, kuinka thminen kehollinen toiminta
muovaa hidnen kokemustaan ympiristostd. Jokainen havaittu esine ja ta-
pahtuma saa oman luonteenomaisen sijaintinsa ja sdvynsid sen perusteella,
ettd osaamme ennakoida, mitd sen takana ja ympérilla olisi. Tama tietoisuus
tai pikemminkin tuntuma perustuu Merleau-Pontyn mukaan juuri sithen, ettd
voisimme halutessamme todeta esineiden etdisyydet ja muut fyysisen
ympéristomme ominaisuudet kulkemalla tai koskettamalla. (Merleau-Ponty
1962, 77-83; 112-122; 158-163.) Kehollinen kokemus on useimmiten
tarkkaavuuden marginaalissa ldhes huomaamattomana, mutta se voidaan
myoOs tiedostaa. Saatan esimerkiksi katsoa edessdni olevaa kadunpitkia ja
todeta, ettd se on tietyn mittainen ja ndyttdd sateen jdljiltd liukkaalta.
”Nékemiseeni” sisdltyy tarkemmin ajateltuna myos tietdimystd siitd, miltd
kadunpétkén pituus tai kadun liukkaus tuntuisivat litkkkuessani.

Monet fyysisen ympéristomme sddnnonmukaisuudet on toki opittu jo
pikkulapsena, mutta sama prosessi kohtaa aikuista silloin, kun tima tutustuu
uudenlaiseen toimintaympdristoon: Merleau-Ponty (1962, 167) kiyttaa
esimerkkind konekirjoittajan tutustumista ndppdimistoon. Samaa voi
soveltaa soittimiin. Keho oppii luomaan yksittiisille havainnoille taustan,
hahmottamaan kunkinhetkiset kohteet suhteessa erilaisiin mahdollisiin
litkkkeisiin ja palautteisiin.

Oleellista Merleau-Pontyn ajattelussa on, ettad fyysisen toiminnan kautta
rakentuva tuntuma esineympdriston sddnnonmukaisuuksista kehittdd ihmisen
havaitsemista ja tiedostamista kokonaisvaltaisesti eriytyneemmaéksi: kukin
havaittu esine ja yksityiskohta saa sitdi syvemmin ja eriytyneemmaén
luonteen, mitd eriytyneemmin tunnemme erilaisia toimintamahdollisuuksia
sen ympdrilld. Uusien sdannonmukaisuuksien haltuunotto ei siis ole vain

15 Niitd kysymyksid ei ole aivan helppo kéintii kognitiivisen tutkimuksen vaatimukset
tayttidviksi tutkimusasetelmiksi, mutta yhtymékohtia fenomenologialla ja kognitivismilla
on téssdkin asiassa. Tietoisen ennakoinnin on esimerkiksi todettu nopeuttavan objektien
havaitsemista: jos ihmistd pyydetddn kuvittelemaan esine tiettyyn kohtaan havainto-
kenttéd ja sitten reagoimaan esineiden sijainteihin, suoritus nopeutuu jos jéljesséd seuraava
tilanne vastaa kuviteltua. (Arvidson 1003, 129.) Ennakoinnin ja havaitsemisen vélistd
vuorovaikutusta on tutkittu my06s neuropsykologian metodein (Driver & Frith 2000).
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tiedon lisddntymistd, vaan aiemmin osattu rikastuu, syvenee ja asettuu
uudenlaisiin asiayhteyksiin opittaessa uutta.

Arvidsonin tarkkaavuuskasitteistod kédyttden thmisen tuntuma omasta
kehollisesta ldsndolostaan tilanteessa on tavallisesti osa marginaalia, ellei
siitd erityisesti tule tiedostamisen kohdetta. Tdméd marginaali kuitenkin
fenomenologien mukaan vaikuttaa tietoisiin kokemuksiin. Niinpd ihmisen
oppiessa uusia taitoja myoOs hédnen havaitsemisensa eriytyy (ks. myos
Dreyfus 2002a, 370-372; Ennen 2003, 316).

Merleau-Ponty tdydentdd kuitenkin myos, ettei kaikki toiminnan kautta
omaksuttu ympdériston tuntemus ja ennakointitaito ole ilman muuta joka
hetkelld kaytettdvissd. Oleellista on ithmisen kokonaisvaltainen hahmotus
tilanteesta: tilanteet yleensd ilman muuta mieltyvét tietynlaista toimintaa
mahdollistaviksi, jolloin my0s ithmisen tarkkaavuus ohjautuu toiminnan
kannalta oleelliseen. (Merleau-Ponty 1962, 21-24.) Ensimméiinen, kokonais-
valtainen tulkinta kohdatuista tilanteista ja on samalla my0s vérittynyt
tunnepitoisesti: tilanteet hahmottuvat esimerkiksi mahdollisuuksia avaaviksi,
kiinnostaviksi, yllattaviksi tai uhkaaviksi (ibid. 28). Samoin ithmisen tunne
vastuusta, kiinnostus ja sitoutuminen kietoutuvat tilannetulkintaan:
Dreyfusin (2002a, 370-371) kuvauksessa taitajan kyky intuitiivisesti vastata
tilanteiden vaatimuksiin kehittyy juurt sen myotd, kuinka tilanteilla ja
toiminnalla on hénelle merkitys, hin siis hahmottaa tilanteet tietynlaisina
toimintamahdollisuuksina. Téssa tilannetulkinnassa on siis mukana ihmisen
oletus omasta kykenevyydestddn, tehtdvistdin ja vastuustaan.

6. TYOKALUT, MERKIT JA TIEDOSTAMINEN

Ihmiselld toki on on kyky kuvata tilanteita ja omaa toimintaansa ja luoda
niistd malleja. Useat kirjoittajista, jotka korostavat ihmisen fyysistd toimin-
tasuhdetta maailmaan, ndkevat timén kuitenkin siirtymisend periaatteel-
lisella tavalla toisenlaiseen kokemisen tapaan verrattuna suoraan vuoro-
vaikutukseen ympdiriston kanssa. Uudenlainen suhde tulee mahdolliseksi
symbolien avulla, joiden myd6td ithmiset voivat viestid toiminnastaan muille.
Kuten kulttuurisen oppimisndkemyksen periaatteisiin kuuluu, samojen
viestinndn vilineiden avulla ihmiset my0s itse voivat tietoisesti tarkastella ja
jasentdd omaa kokemustaan.

Fyysiset tyokalut ovat olleet tirked aihe useillekin kirjoittajille, kuten
Heideggerille, Merleau-Pontylle, Vygotskylle ja Deweylle. Tyokalu voidaan
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ndhda valimuotona suoran kehollisen vuorovaikutuksen ja symbolien vélilla.
Siind ovat yhtd aikaa ldsnd fyysiselle toiminnalle ominainen konkreettinen
palaute ja kuitenkin my0s symboleille ominainen kyky tuoda havaintoja ja
luokitteluja ulkoisesti tarkasteltaviksi sekd toisia ettd thmistd itseddn varten.
(Ks. Maittanen 1993, 15; 120-142.) Nékyviin tulee kuitenkin aina vain jokin
valikoiva tapa luokitella 1lmioita.

Fyysiset tyokalut ja vélineet myods aina muuntavat aina kokemusta.
Fenomenologi Thde (1979, 21) puhuu niiden taipumuksesta vahvistaa toisia
kokemuksen ulottuvuuksia ja vaimentaa toisia (amplification / reduction). Jo
niinkin yksinkertainen véline kuin hammasldédkérin tikku toisaalta vahvistaa
kokemusta hampaan pinnan yksityiskohdista, toisaalta vaimentaa tai
pikemminkin rajaa havaitsemista verrattuna paljaaseen kéteen (ibid. 18-21).
Vilineiden vahvistava ja vaimentava ominaisuus ndyttdda hyvin merkittavalta
musiikissa: sen avulla voi kuvata soitinten roolia kokemuksessa.

7. TOIMINNALLINEN SAVELKORKEUDEN LUOKITTELU MUSIIKIN
TUOTTAMISEN YHTEISOSSA

Kulttuurisen oppimiskdsityksen mukaan siis ajatellaan, ettd yhteisollinen
toiminta muovaa ihmisten tapoja kokea, havaita ja ymmartdd kohtaamaansa
maailmaa. Edellisten lukujen sisdllon voisi tiivistid toteamalla, ettd inhi-
millisessd oppimisessa voidaan ajatella kaksi erilaista periaatetta tai vaihetta,
joiden kautta kulttuurien vaikutus péddsee toteutumaan. Toisaalta on toimin-
nallinen oppiminen, jossa ithminen oppii kokemuksen myotd reagoimaan
valikoivasti erilaisiin tyypillisiin toimintatilanteisiin - tulematta valttamatta
tietoiseksi tekemistddn havainnoista ja luokitteluista. Toisaalta on mahdol-
lisuus kayttdd symboleja ja samalla saattaa omaa kokemusta tarkasteltavaksi,
jasennettdviksi ja muovattavaksi myos itsed varten. Kulttuurin vaikutuksesta
on ollut tapana puhua nimenomaan symbolien ja viestinnidn kohdalla: on
tutkittu paljon, miten erilaisissa yhteisoissd kiaytetddn kieltd ja vélitetddn
ndin kollektiivisia kokemisen tapoja (ks. esim. Jokinen, Juhila & Suoninen
1993; 1999). Kulttuuri muovaa kuitenkin thmisten kokemista ja havaitse-
mista myOs konkreettisen toiminnan ja kehollisten kokemusten kautta:
ympdéristbmme ja tapamme toimia niissd ovat monin tavoin kulttuurin
muovaamia. TAmi on erityisen merkittivdd musiikissa, jonka perinnettd
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vilittyy sekd soitinten rakenteessa ettd niissd tarkasti vaalituissa tavoissa,
joilla ihmisid ohjataan soittamiaan ja laulamaan.16

Kuulonvarainen matkiminen lienee tavallisin ja perustavin tapa oppia
tuottamaan musiikkia, jos ajatellaan erilaisia musiikkikulttuureita ja
ammattilaisten ohella harrastajien oppimista. Erddnlaisena perusoppimis-
prosessina musiikissa voitaisiin siis pitdd tapahtumaa, jossa kuullaan
musiikkia ja opitaan 10ytdméadn liikkeet, joilla saadaan tuotetuksi vastaava
soiva tulos (Downey 2002). Laulamaan opitaan yleensd alun perin kuu-
lemalla ja matkimalla toisten laulua - ilman tarvetta eritelld ja tiedostaa, mita
kehossa tapahtui tai millaisia havaintoja soivasta esimerkistd oikeastaan tuli
tehdyksi. Samalla tavoin monet oppivat soittamaan korvakuulolta tuttuja sa-
velmid. Soitin tuo kuitenkin osan soittajan tekemistd erotteluista ja luokit-
teluista nidkyviin oman kehon ulkopuolella. Erityisesti soittimen ote-
jarjestelmd tarjoaa ulkoisen kuvauksen sédvelkorkeussuhteille.l7 Naiin
otejarjestelmidn spatiaaliset suhteet alkavat nopeasti “merkitd” soivia
tapahtumia: muusikko kykenee esimerkiksi soitinten otteita mielessddn
sormeilemalla tai jopa vain katsomalla kuvittelemaan soivan lopputuloksen.
Samalla hdn on saavuttanut keinoja, joilla voi halutessaan muokata omia
musiikillisia mielikuviaan: otteet eivit ole pelkkd keino saada aikaan ul-
koista soivaa tulosta, vaan myds véline muovata omaa ajattelua. Monien
soittajien nuoteistalaulutaitokin niyttdd perustuvan soittoliikkeisiin: nuotit
tuovat mieleen soittoliikkeet, jotka puolestaan saavat musiikin soimaan
mielessa.

Nuotit voidaan toki oppia kokemaan soivina ilman soittamista — kuten
perinteisesti on tapahtunut sdveltapailuopetuksessa. Koska nuottien valit-
seminen el tuota ddntd siten kuin soittimen otteiden valitseminen, tdma
oppimisprosessi vaatii palautetta toisilta ihmisiltd. Etenkin nuorten

16 Sivuutan tissi kirjoituksesssa tanssimisen, joka periaatteelliselta kannalta kuitenkin
olisi tirked vaihtoehto puhuttaessa tavoista, joilla kulttuurinen fyysinen toiminta muovaa
ihmisten tapoja hahmottaa musiikkia. Toisaalta se muistuttaa soittamista ja laulamista
yhdistdessdin ddneen tietynlaisen, yhteisollisesti periytyvan liikekielen. Toisaalta
tanssijan liikkeet eivdt saa merkitystd esimerkiksi sdvelsuhteiden tuottajina samaan
tapaan kuin soittajien liikkeet.

I7T4mi toteutuu eri soittimissa eri midrin ja eri tavalla, ja asialla  niyttiisi
opetuskokemukseni valossa olevan paljon tekemistd sédveltapailutaitojen kanssa: eri
soitinten soittajien hahmotustavoissa ja tyypillisissd vahvuuksissa ja vaikeuksissa on
paljon sddnnonmukaisuutta. Kaisu Asikaisen valaisevat havainnot aiheesta ovat olleet
tyOssédni avuksi.
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oppilaiden sdveltapailuopetuksessa kaytetddnkin paljon harjoituksia, joissa
he toistavat motiiveja nuotinnimin tai solmisaationimin. Motiivien sadvel-
tasoja on tavallista eritelld myds ndyttdmalld niiden sdvelet kdsimerkein,
osoittamalla pylvéddksi kirjoitettuja nuotinnimid ja normaalisti nuotinta-
malla.!® Yhteistd ndille harjoitustavoille on kuitenkin nopea palaute. Tal-
laisissa kokeilemiseen ja vilittomidn palautteeseen perustuvassa harjoitus-
menetelmissd on silloin paljon yhteistd korvakuulosoiton kanssa: kuullusta
voidaan edetd kirjoitettuun tiedostamatta tai verbalisoimatta, millainen erot-
telu ja analyysi johti oikeaan vastaukseen. Samoin voidaan oppia tunnista-
maan sointuja kokeilemisen ja vélittomin palautteen kautta - joko tapaile-
malla niitd soittimella tai ilmaisemalla niitd symbolein, jos vain vastauksista
on saatavissa valitontd palautetta.

On toki esitetty periaatteita ja sddntoja sille, milld perusteilla thmiset
havaitsevat tonaliteettia musiikissa eli kokevat erilaiset sidvellajin sdvelet eri
sdvyisiksi tai luoteisiksi.!® Musiikintutkijoiden esittdmit periaatteet eivit
kuitenkaan ole sellaisia, joita toimijoiden itsensd olisi tarpeen tiedostaa
oppiakseen nuotintamaan tai tunnistamaan sointuja kuulonvaraisesti, saati
sitten soittamaan korvakuulolta. Vaikka kuultua nimetdidn ja nuotinnetaan-
kin, ei tarvitse osata perustella, miksi tietty sdvel kuulostaa D-duurin viiden-
neltd sdveleltd, solmisaationimeltd ”so” tai A:lta - kdytetyn terminologian
mukaan. Myos sdveltapailuopetuksessa turvaudutaan toki usein erilaisin
tietoisiin periaatteisiin: opiskelijoita voidaan esimerkiksi harjoittaa tunnis-
tamaan perussdvelid tai “mittaamaan” sdvelten etdisyyksid erilaisten apu-
sdavelten avulla. Edelld esittimini oppimisnikemyksen mukaan ei kuiten-
kaan ole vilttamatontd olettaa, ettd taitava nuotintaminen tai korvakuulo-
soitto endd tapahtuisi ndiden periaatteiden varassa. Pikemminkin aloitteli-
joille annetut ohjeet toimivat samoin kuin ne ohjeet, joiden turvin pédastddn
pyordn selkddn, ja varsinainen taitajalle ominainen tilannetunnistus kehittyy
sitten kokemuksen myota.

18 Tasmillisintid olisi puhua sivelsuhteiden erittelysti; jollei opiskelijalla oli ns. abso-
luuttista kuuloa, hin nimeda sdvelet kuuntelemalla suhteita eikd absoluuttista sdveltasoa.

19 Ks. esim. Huron & Parncutt (1993), tutkimusasetelmien kritiikisti myds Bamberger
(2003). Kaytin tdssd yksinkertaisuuden vuoksi esimerkkind tonaalista musiikkia.
Néhddkseni oppimisprosessi ei kuitenkaan periaatteellisella tavalla eroa muissakaan
sdveljarjestelmissa.
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8. LIIKE KUULEMISEN SAATELIJANA

Kun ihmiset oppivat jiljittelemédén kuulemaansa laulaen tai soittaen, soivaan
kokemukseen tulee mukaan kinesteettisid ja visuaalisia ulottuvuuksia.
Vililla thminen toki suuntaa tarkkaavuuttaan myos omiin litkkeisiinsd, mutta
suuren osan aikaa litkekokemusten voisi sanoa olevan tarkkaavuuden mar-
ginaalissa. Niilld marginaalisiksi jddvilla kehollisilla kokemuksilla néyttaisi
olevan suuri merkitys ithmisen kyvyssd kohdistaa tarkkaavuutta valikoivasti
erilaisiin yksikdihin ja ulottuvuuksiin musiikillisessa kudoksessa.

Fenomenologi Thden (1979, ks. luku 6) puhe vilineiden tavasta vai-
mentaa ja toisaalta vahvistaa eri ulottuvuuksia kokemuksessa soveltuu hyvin
musiikillisten kokemusten vertailuun eri soitinten ja laulamisen valilla.
Savelkorkeuteenhan liittyy eri soittimissa erilaisia fyysisid kokemuksia (ks.
myos Cook 1990, 95-105). Esimerkiksi intervallien laajuudet ja fraasien
melodiset kaarrokset tulevat aivan eri tavalla koetuiksi laulettuina verrattuna
pianonsoittoon — minkd vuoksi monet pianistit kdyttavitkin laulamista
keinona hakea muotoa melodioille. Toisaalta pianonsoitossa vastakohtana
melodiasoittimille on mahdollisuus kokea soinnut yhtendisid liikeyksikoina.
Niéilla fyysisilld eroilla ndyttdd olevan paljon merkitystd kuulemisen
jasentdjind: ne voivat tuoda eri ulottuvuuksia esiin ja johtaa yksikéiméddn
kuultua eri tavoin.

Useissa kdytdnnon tilanteissa musiikin “kuuleminen” on selvésti eriy-
tyneintd sellaisilla alueilla, joihin on opittu liittdmadn eriytyneitd fyysisid
litkkeitd. Moni soittaja on huomannut, kuinka laulamisen myo6td heidén
kykynsd muistaa ja eritelld melodioiden yksityiskohtia paranee.20 Tillainen
fyysisen kokemuksen kayttd kuulohavainnon terdvoittimiseen ei kuitenkaan
ndytd vaativan tietoista fyysisen kokemuksen tarkastelua tai tunnustelua.
Tarkkaavuuden keskuksessa on useimmiten soiva kokemus. Fyysinen
kokemus j3d marginaaliin, ja sen rooli ilmenee vain eriytyneempéana
kuulemisena.

20 Liike esiintyy kuulemisen terdvoittijind myds Sudnow’n (1978, 44-45) esimerkissi
pianonvirityksen oppimisesta. Pianonvirittdjien koulutuksessa fyysinen taito kayttda
viritysavainta ddrimmadisen herkélld tavalla on osa “kuulemisen” koulutusta. Sudnow
kuvaa omia viritysyrityksidédn, joissa viritysavaimen kompelo hallinta selvésti jatti hinet
vaille niitd eriytyneitd fyysisid litkekokemuksia, joita pianonvirittdjilli on kéytdssédén
kuulemista terdvoittdméddn. Sama asiahan koskee kaikkien soitinten virittdmista:
jousisoittajatkin harjaantuvat késittelemddn taitavasti viritystappeja. Virittimisessa
kuitenkin vasta valmistaudutaan musiikin tuottamiseen, joten liikkeet eivdt ole
jasentdmaissa varsinaisesti musiikillisia kokemuksia.
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Sen lisdksi, ettd eri soittimissa liikkekokemukset tuovat eri ulottuvuuksia
eriytyneesti koettaviksi, niissd kokemus myos jakautuu eri tavalla yksikoiksi
ja yksikoiden suhteet havainnollistuvat eri tavoin. Vain osassa soittimia
oktaavin etdisyydellad sijaitsevien sdvelten “sukulaisuus” ilmenee litkkeissa
ja vain osassa sdvelkorkeussuhteet ilmenevét portaittaisesti. Myos sidvelten
korkeusulottuvuus ilmenee toisissa soittimissa toisia selkedmmin, esi-
merkiksi pianossa ja jousisoittimissa paljon konkreettisemmin kuin monissa
puupuhaltimissa. Vaikka soiva putki yksiselitteisesti lyheneekin ylospdin
mentdessd, fagotistin kokemina erilaiset otteet eivdt vilttiméittd kovin
havainnollisesti tunnu toinen toistaan korkeammilta.

Marginaaliin jadvit fyysiset kokemukset ndyttdvat myds mielekkaalta
selitykseltd sille, miksi eri soitinten soittajat ndyttdvat hyvin sdidnnon-
mukaisilla tavoilla hahmottavan musiikillista tekstuuria eri tavoin. Asiaan
toki vaikuttavat yleisinhimilliset havaitsemisen periaatteet ja itse musiikin
rakenne: yld-ddnen seuraaminen on tavallisesti helppoa kaikille, ja
polyfoniset ja homofoniset tekstuurit jasentyvét toki keskiméérin eri tavoin.
Opetuksen kannalta on kuitenkin kiinnostavaa, kuinka paljon asiassa niyttda
olevan yksilderoja samankin musiikkiesimerkin kohdalla ja kuinka nidma
erot vaikuttaavat soittimittain hyvinkin systemaattisilta. Ei liene sattuma,
ettd matalien melodiasoitinten soittajat yleensd erottuvat muista savel-
tapailun opiskelijoista kyvyssddn seurata kuulonvaraisesti bassolinjoja.
Samoin uudenlaiset fyysisen toiminnan taidot usein tuovat mukanaan
uudenlaisia mahdollisuuksia suunnata tarkkaavuutta musiikissa silloin kun
itse soittaa tai laulaa. Esimerkiksi opiskelijat, joilla on vaikeuksia hallita
danenkayttdddn, valittavat usein myos vaikeuksia kuulla mitd itse laulavat
osana moniddnistd laulua. Kun fyysinen ddnen hallinta kehittyy, ongelma
helpottuu. Kun oppii ennakoimaan, millainen soiva tulos syntyisi tietyistéd
kehollisista kokemuksista, kehollinen tuntuma auttaa myds oman stemman
“kuulemista”. Sama i1lmi6 on havaittu aloittelevien kayrédtorvensoittajien
yhteissoitossa: kun soittolitkkeiden ja soivan tuloksen vuorovaikutus on
vield epdvarmasti hallussa, soittaja helposti “kadottaa stemmansa” .21

Lisdd esimerkkejd litkkeiden voimasta sdddelld musiikin kuulemista
tarjoavat muusikot, jotka opettelevat nuotintamaan tai soittamaan ohjel-
mistoa ddnitteiden perusteella. Moni opiskelijoistani on kertonut huoman-
neensa, kuinka uusien litkemallien oppiminen on tehokkain keino oppia

21Esimerkki perustuu keskusteluun Sibelius-Akatemian kiyritorvensoiton lehtorin Erja
Joukamo-Ampujan kanssa.
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jasentdmidn tekstuuria uudella tavalla ja kiinnittimidn huomiota sellaisiin
linjoihin ja yksityiskohtiin, joita aiemmin oli vaikea erottaa. Yksi tédllainen
hahmottumisen muutosprosessi on kuvattu pianisti Sudnow’n omakohtai-
sessa kertomuksessa jazzimprovisoinnin oppimisprosessista. Hén kuvaa
erilaisia tilanteita, joissa hidn koki vaikeuksia kohdistaa tarkkaavuuttaan siten
kuin olisi vaadittu. Hénen oli esimerkiksi vaikea havaita melodian yksi-
tyiskohtia siten, ettid olisi pystynyt tarkasti toistamaan ne, tai kuulla omaa
soittoaan osana yhtyettd. Yritykset keskittyd ja pakottaa omaa kuulemista
olivat tuloksettomia. Sen sijaan uudenlaiset yksikot ja ulottuvuudet alkoivat
muuttua havaittaviksi kehon viahitellen omaksuessa uudenlaisia liikemalleja.
Samalla hidn alkoi myds ndhdd pianon koskettimiston uudenlaisina mah-
dollisina yksikoind ja tilanteina. (Sudnow 1978.)

Kyky tiedostaa melodian ja harmonian yksityiskohtia yksittdisten savel-
tasojen tarkkuudella ndyttdisi mielekkdiltd ymmartdd valikoivaksi tarkas-
telutavaksi, jonka taitava muusikko kykenee tarvittaessa ottamaan kiyttoon
ja jossa usein on tdrked rooli fyysisilld toimintamalleilla.??2 Tama ilmenee
esimerkiksi korvakuulosoittoon tottuneen soittajan yrittdessd tapailla oudon
tyylistd musiikkia. Oma, béndisoittoon tottunut opiskelijani kommento1
huvittuneena tilannetta, jossa hédnen yritti tapailla katkelmaa Mozartin
kvartetosta. Kidet etsiytyivit tahattomasti nelisointuihin, jotka soittaja kylla
tunnisti heti tyylille vieraiksi, mutta joille hdnen oppimansa litkemallien
valikoima ei tarjonnut valmiina vaihtoehtoja. Poikkeuksellinen tilanne antaa
viitettd siitd, miten soittaja tutussa tyylissd pystyy tapailemaan musiikkia.
Hén todenndkdisesti tunnistaa tuttuja sointuja ja sointukulkuja, ja koska
yksittdiset sdveltasot sisdltyvdt hdnen oppimiinsa liikkemalleihin, héin
kykenee tarvittaessa tiedostamaan niitd ajattelemalla pianon koskettimia.
Vastaavasti opiskelijat, joilla on paljon kokemusta sdveltimisestd, sovit-
tamisesta tai satsiaineiden opinnoista, kirjoittavat sdveltapailutuntien kuun-
telutehtavidkin aivan eri tavalla kuin kirjoittamiseen tottumattomammat
opiskelijat. Tottuneet kirjoittajat etenevit saveltapailutehtivissikiin harvoin

22 Kokeneen muusikon taito tuottaa yksittiisiii siveltasoja my&ten tarkkoja nuotinnoksia
tai toteutuksia kuullusta musiikista toki usein myos nojaa musiikinteoreettiseen tieti-
mykseen. Vilineind voivat toimia esimerkiksi sointuastemerkinnat ja tiedostetut dénen-
kuljetusperiaatteet. Sivuutan ne tissd, mutta kuten kirjoituksen lopussa tdhdennén, niden
erilaiset analyyttiset ja satsilliset taidot hyvin arvokkaina nimenomaan musiikin kuulon-
varaisen jasentdmisen kehittdmisessid. Musiikinteorian erilaisten oppimateriaalit ja peda-
gogisen kirjallisuuden voi mielestdni hyvilld syylld ndhdd sédveltapailunkin kannalta
hyvin keskeisiksi ldhteiksi.
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nuotti nuotilta kuten kokemattomammat kirjoittajat usein. Sen sijaan he
ndyttdvat tunnistavan tyypillisid harmonisia ja kontrapunktisia tilanteita,
joiden osiksi yksittiiset nuotitkin sitten asettuvat.

9. SYMBOLIT: MAHDOLLISUUS YLEISTAMISEEN

Nuottien ja sointumerkintdjen kaltaisten symbolien opettelua perustellaan
usein niiden tuomalla mahdollisuudella tuottaa yleistettdvad tietoa, joka
pitee erilaisiin konkreettisiin tilanteisiin. Taito kdyttdd nuotteja tai sointu-
merkint6jd ei kuitenkaan ilman muuta merkitse etddntymistd konkreettisista
toimimisen tavoista. Pikemminkin tavat, jolla erilaiset muusikot ovat oppi-
neet kiyttimaidn nuottikirjoitusta, nayttavit edelleen virittivian ja rajaavan
heiddn tapojaan ymmértdd nuotteja — my0s silloin, kun niitd luetaan tai
kirjoitetaan ndenndisesti ilman fyysistd toimintaa. Moni soittaja saa nuotti-
kuvan soimaan mielessdin tapailemalla soittoliikkeitd. Toisaalta moni opis-
keljja, joka on oppinut sujuvan nuoteistalaulutaidon, niyttdd hahmottavan
lukemaansakin laulamisen vélittimidnd: melodiset linjat on helppo saada
soimaan mielessd, mutta toisinaan ilmenee vaikeuksia muodostaa pelkastdin
nuotteja lukemalla kuvaa harmonioista tai laajempien musiikillisten yksi-
koiden jasentymisestd.

Mahdollisuus yleistimiseen on tarjolla symboleissa, mutta sen saa
kayttoon vasta toimimalla eli soveltamalla samoja symboleja erilaisiin
tarkoituksiin ja musiikillisiin tilanteisiin. Kédyttamalld solmisaatiotavuja tai
astenumeroita voidaan tuoda nékyviin sdvelasteiden samuutta, joka helposti
hukkuu sidvelnimien moninaisuuteen. Samat sdvelsuhteet voidaan toteuttaa
laulaen tai eri soittimilla soittaen, eri sidvellajeissa ja osana erilaisia teks-
tuureja. Sointuaste- tai funktiomerkintd taas ohjaavat huomaamaan, kuinka
hyvinkin eri ndkoiset ja tuntuiset tekstuurityypit voidaan ymmértda samoiksi
harmonioiksi. Moni opiskelija yllattyykin huomatessaan, kuinka sointu-
analyysin oppiminen paljastaa tekstuurien ja sdvelnimien moninaisuuden
alta hyvinkin monissa tilanteissa toistuvia harmonisia malleja. Tama tapah-
tuu jélleen siind tapauksessa ettd opiskelijalla on tilaisuus kdyttdd symboleja
erilaisissa tilanteissa ja toimintamuodoissa.

Symboleissa tai soitinten kaltaisissa fyysisissd vilineissd on tavallisesti
ilmeisimpénd nékyvissi tietynlainen tapa jdsentdd kokemusta eli jakaa sitd
yksikoiksi ja hahmottaa samuuksia ja eroavaisuuksia. Kun pianisti tapailee
musiikkia kuulonvaraisesti, koskettimisto tuo nédkyviin rajallisen maarin
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toistuvia sdvelid musiikin rakennusaineksina. Monet muut ulottuvuudet
kuten sointivdrin vivahteet taas jddvidt ndkymattomiin. Solmisaatio- ja
sointuastemerkinndt ovat esimerkkejé siitd, kuinka opettelemalla kdyttdmaan
uudenlaisia, véhemman ilmeisid merkkijirjestelmid voi omaksua uudenlaisia
tapoja luokitella ilmi6itd, hahmottaa samuuksia ja eroavaisuuksia.

Oli symbolijarjestelmd mikd tahansa, sen tarjoamat yksikot ja jdsen-
nystavat ovat aina kuitenkin hyvin rajoittuneita ja jaykkid verrattuna sithen
monitasoisuuteen ja jatkuvaan muuttuvuuteen, mikd on ominaista inhi-
milliselle kokemukselle. Nuottikirjoituksessa tai sointumerkein merkityssa
kappaleessa on ldsnd ndenndisen tasa-arvoinen sarja keskenddn yhté tarkasti
rajattuja merkkejd, kun taas kokemuksessa jotkut osat musiikista tulevat
tarkasti tiedostetuiksi, toiset jddvat utuisempina kontekstiin, ja ndiden suhde
muuttuu jatkuvasti. Samoin kokemuksessa on yhtd aikaa ldsnd mahdolli-
suuksia monenlaisiin luokitteluihin, joista vain osa tulee tiedostetuksi ja ku-
vatuksi symbolein. Palaan asian pedagogisiin mahdollisuuksiin kéyttoon
luvussa 12.

Voi siis sanoa, etti missd tahansa symbolijdrjestelméissd merkkien
taakse tai vileihin jda aina ratkaisevan tirkeitd ulottuvuuksia kokemuksessa.
Kun musiikkia merkitddn nuotein tai sointumerkein, ndmé symbolit voivat
kohdistua vai tiedostetuimpaan osan kokemusta, kun taas ratkaisevan
tarkeitd ulottuvuuksia jdd kontekstiin ja marginaaliin. Vastaavasti thmisen
tulkitessa nuotteja tai sointumerkintdjd uudelleen musiikiksi niihin liitetddn
jélleen konteksti ja marginaali: musiikille mieltyy jonkinlainen tyyli tai
karakteri, ja ithminen ldahestyy musiikkia jossakin tilanteessa jonkinlaisen
toiminnan kannalta: esimerkiksi soittaakseen, laulaakseen, tutkiakseen tai
keskustellakseen.

10 SYMBOLIT MUSIIKIN TUOTTAMISESSA JA KUVAAMISESSA

Kun edelld olen antanut runsaasti huomiota kehollisuudelle ja konkreettiselle
toiminnalle, on tuotava esiin sointumerkintdjen ja nuottikirjoituksen mah-
dollisuus kahtalaisiin kdyttdtapoihin. Ne palvelevat soivan musiikin tuotta-
mista, mutta yhtd lailla niitd kdytetadn viestintddn eli musiikillisten koke-
musten kuvaamiseen. Nuottien avulla voidaan soittaa ja laulaa, mutta myos
analysoida musiikkia ja puhua sen rakenteesta ja jdsentymisesta.
Periaatteessa erilaisiin sointumerkintdihinkin sisdltyvit nidmi kahtalaiset
mahdollisuudet, vaikkakin kdytdnnodssd tuottamista ja viestimistd palvelevat
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merkintitavat ovat kehittyneet jonkin verran erilaisiksi. Reaalisointu-
merkintd ja kenraalibassomerkintd palvelevat ensisijaisesti esittdmistd,
sointuaste- ja funktiomerkinti taas analyysia.23

Symboleillakin on siis usein sama kaksoisfunktio, josta ihmisen ja
ympériston vuorovaikutusta korostavat kirjoittajat ovat puhuneet fyysisten
véilineiden kohdalla (ks. luku 6): niitd voidaan kéyttdd joko ulkoisen
ympadriston muokkaamiseen tai vaihtoehtoisesti viestintdén ja samalla oman
kokemuksen tarkasteluun ja jasentdmiseen. Musiikista puhuttaessa voidaan
siis joko tuottaa ddnté tai kuvata musiikillisia kokemuksia. Nama kaksi kayt-
totapaa ovat kuitenkin periaatteellisella tavalla erilaisia. Konkreettisissa
kayttotavoissa vilineet ja symbolit sulautuvat ikddn kuin yhdeksi toimin-
nalliseksi kokonaisuudeksi niitd kdyttivin ithmisen kanssa; mitd sujuvampaa
toiminta on, sitd vihemmadin viline tai symboli vaatii itsessddn huomiota.
Viestintdkdytossd puolestaan vélineet tai symbolit otetaan tietoisiksi koh-
teiksi.24 Kuvaaminen synnyttdd siis uudenlaisen tavan kokea musiikki: kun
musiikista puhutaan nuottien vélitykselld, musiikki 1kddn kuin irrotetaan
objektiksi, jonka mittasuhteita ja materiaaleja voidaan tarkastella ndenndisen
erillddn kokevasta ja toimivasta ihmisestd.2>

Nuottien ja sointumerkintdjen tuottamis- ja viestintdkdyttojen valilla
vallitsee toki monenlaista vuorovaikutusta, ja usein ndmé kahdenlaiset
kayttotavat yhdistyvit ja limittyviat. Muusikolle, joka omaksuu uutta ohjel-
mistoa ensisijaisesti nuoteista, on luontevaa kédyttdd nuotteja myoOs teosten
jasentdmiseen ja analysoimiseen; nuoteistasoitto ja ldnsimaiseen taide-
musiikkiin vakiintunut tapa ajatella ja analysoida musiikkia teoksina liittyvit
toisiinsa. Sdveltapailun kannalta merkittavaa on, ettd taito kokea ennen nike-
miton nuottikuva soivana ndyttdisi joka tapauksessa edellyttivan kokemusta
nuottien kaytostd musiikin tuottamiseen. Vaikka soiva kokemus myo-
hemmin palvelisikin analyysia, saadakseen nuotit soimaan mielessd ihminen

23 Nojaan téssd Deweyn ajattelutapaan, jonka mukaan ihminen muodostaa merkityksié
toimimalla, ja toiminta voi olla joko konkreettista ympdriston muokkaamista tai
symbolien vilitykselld tapahtuvaa viestimistd ja samalla oman ajattelun muokkaamista.
(Dewey 1916/1997,15; 1929/1958, 184-188.) Arho (2004, 182-217) on kuvannut
seikkaperéisesti, kuinka monenlaisilla eri tavoilla muusikot saattavat kdyttda partituureja.

24 Niami vilineiden kahtalaiset kidyttdtavat ovat saaneet osakseen runsaasti pohdintaa
fenomenologien ja muidenkin ihmisen ja ympériston vuorovaikutusta tutkineiden
teoreetikkojen keskuudessa (ks. esim. Thde 1979, 6-13; Maittanen 1993, 120-131).

25 T#td nuottikuvan ominaisuutta on pohdittu musiikin estetiikassa (ks. esim. Lippman
1992, 437-469).
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tarvitsee ensin kokemusta siitd, miten ne voi saada soimaan daneen. Jos on
tottunut kiyttdmddn nuottikuvaa ainoastaan partituurien seuraamiseen
musiikkia kuunnellessa, tuskin oppii kokemaan uuden teoksen nuottikuvaa
soivana.z6

11. KONTEKSTIN LUKUTAITO: AVAIN JOUSTAVUUTEEN

Aloitin tdmén kirjoituksen sdveltapailuopetuksen tavoitteenasetteluista.
Edeltiva katsaus tarkkaavuuden ja taitavuuden tutkimukseen ja periaatteiden
sovellusmahdollisuuksiin musiikissa antaa mahdollisuuden pohtia tarkem-
min, millaista osaamista musiikissa ja sdveltapailussa voisi pitdi taitavana ja
syvillisend. Samoin niiden avulla voi arvioida, millaisten tehtdvinasettelujen
voi odottaa tuottavan syvdd oppimista. Jos sovelletaan pragmatistisen
filosofian periaatetta, jonka mukaan symbolin merkitys on sen kaytto, voisi
sanoa, ettd mitd rikkaammin ja syvillisemmin tiettyyn symboliin tai ilmioon
opitaan liittdmadn erilaisia kayttotapoja, sitd rikkaammin ja syvillisemmin
symboli tai i1lmié tulee ymmirretyksi. Asia kokee yhtd hyvin musiikin
tuottamista kuin viestintadkin.

Olen pyrkinyt tuomaan esiin sellaisen tietimyksen tarkeyttd, mika si-
joittuu musiikillisissa kokemuksissa kontekstiin ja marginaaliin eli tarkim-
min tiedostetun alueen ulkopuolelle. Jos syviéllisyytend pidetddn sovellus-
kelpoisuutta ja joustavuutta, voisi ainakin suositella sellaisia tehtdvin-
asetteluja, jotka mahdollisimman monipuolisesti houkuttelevat kayttimain
hyvéksi kontekstiin sijoittuvia havaintoja, olettamuksia ja ennakointeja.
Tdhin johdattavat tehtdvit, joissa oppilaan on reagoitava kokonaisvaltaiseen
tilanteeseen ja koko 1lmidn esiintymisymparistoon tarkasti mariteltyjen piir-
teiden sijaan. Samoin voi opetella kokeilemaan, millaisissa asiayhteyksissi
kukin ilmid voi esiintyd. Jos pddmddrdnd on taito kuvata ja analysoida

26 Yleensikin voi sanoa, etti musiikin tuottamisessa hankitut kokemukset syventivit
merkkien merkitystd kun niitd kdytetdan viestintddn, mutta pdinvastainen vuorovaikutus
on mutkikkaampaa. Musiikin analysoiminen, kuvaaminen ja jdsentiminen symbolien
avulla voi kylld tuoda ndkokulmia konkreettisen toimintaan ja auttaa suunnittelemaan
sitd. Kéytdnnon taitavuuden kehittyminen merkitsee kuitenkin, ettd merkit sulautetaan
osaksi toimintamalleja eli kdyddédn 14dpi Dreyfusin (2002a, ks. luku 3) kuvaama prosessi
tietoisesti ohjatusta toiminnasta intuitiiviseen. Ndiden prosessien erilaisuus saa tukea
my0s neuropsykologisesta tutkimuksesta: on eri asia havaita objekti tarttuakseen ja
kasitelldkseen kuin kuvatakseen sité (ks. luku 14).
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musiikkia, nditd kokemuksia voi myos opetella tiedostamaan ja kisitteel-
listimddn kysymalld “missd”™ ja mitd varten”.

Esimerkki kontekstien tulkintaa vaativista tehtdvistd kdytdnndon mu-
sisoinnissa on sointumerkintdjen kdyttd; olipa kyse kenraalibassonsoitosta
tai pop- ja jazzmusiikin eri tyyleistd, sointumerkkinotaatio ei taitavan soitta-
jan kéyttiminad kirjaimellisesti médaritd soitettavia sdveltasoja. Sen sijaan
soittajan oletetaan lukevan merkint6jd tdydentiden eli lisddvian sdvelid tai
tarvittaessa jopa korvaavan sointuja verrattuna nuottikuvaan. Sointumerkki
ei heille merkitse kirjaimellista ohjetta toteuttaa tietyt sdveltasot, vaan
pikemminkin erilaisten merkintdjen muodostama tilanne avaa heille mah-
dollisten toteutustapojen kentén. Taitavan soittajan kykyid tuottaa erilaisten
sointumerkkinotaatioiden perusteella eri tyyleihin ja tilanteisiin sopivia rat-
kaisuja voisikin pitdd malliesimerkkind Dreyfusin (2002a, ks. luku 3)
kuvaamasta taitajan kokonaisvaltaisesta tilannetulkinnasta. Soittaja tuskin
pystyy verbalisoimaan, mikd nuottikuvassa ohjaa hinen ratkaisujaan lisita
sdvelid tai korvata sointuja. Tallaisiin kdytantoihin tottuneet opiskelijat niyt-
tavdat kuitenkin hyvin nopeasti omaksuvan musiikin tietoisessa analyysis-
sakin 1dhestymistavan, jossa he pyrkivit lukemaan nuotteja ja tunnistamaan
sointuja kokonaisvaltaisina musiikillisina tilanteina.2’

Taito reagoida kokonaisiin tilanteisiin ilmenee toisinaan hahmottamisen
joustavuutena. Tdma on oleellista sdveltapailussa, jossa oppilas usein kokee,
ettei ’kuule” tai “erota” musiikissa sellaisia yksikoitéd tai ulottuvuuksia kuin
opetuksessa oletetaan. Sdveltapailua ja musiikkianalyysia opettaville lienee
tuttua, kuinka moni oppilas ensin késittelee sointuja yksittdisten sidvelten
kokoelmina, kunnes soinnut viahitellen muuttuvat véalittdmiksi hahmotus-
yksikoiksi. Niin kauan kuin sointu merkitsee sdvelkokoelmaa, opiskelija
kokee vaikeuksia aina kun musiikillisen kudoksen sédvelet eivdt danitteelld
erotu selvésti toisistaan tai kun soinnusta nuottikuvassa nayttdd “puuttuvan
savelid”. My0Os hajasdvelet ja kuvioinnit sekoittavat hintd helposti.
Vihitellen soinnut kuitenkin opitaan ymmartdmaan merkkeind tietynlaisille
musiikillisille tilanteille, joihin liittyy tunnistettava sdvy ja joilla on tai-
pumus edetd ja liittyd toisiinsa melko sddnnonmukaisilla tavoilla. Soinnut
ovat siis saaneet uudenlaisen merkityksen, uudenlaisen kayton: ne eivit enda
viittaa ensisijaisesti sdvelkokoelmiin vaan musiikin etenemiseen. Sdvelten
mekaanisen kokoamisen on korvannut taitavalle toiminnalle ominainen

27 Esimerkkeji kokonaisvaltaisesti tulkituista tilanteista voisivat olla “sdvellajin
vakiinnuttaminen” tai “’kadenssin vélttiminen”. Hahmottamistaito ei toki edellyti, ettd
tilanteille olisi kielellinen vastine.
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hahmontunnistus ja sithen kuuluva sanaton tieto. Kokemus soinnusta on
ensisijainen, eikd edes ole kynnyskysymys, vaikka osa sdvelistd puuttuisi.

Puhuttaessa oppimisen syvyydestd ja sovelluskelpoisuudesta suosi-
tellaan usein erddnlaisena perusohjeena mahdollisimman autenttisia tehta-
vid. Jos musiikkiesimerkit ja toimintamuodot ovat mahdollisimman aitoja ja
edustavia sen kannalta, mitd opiskelija todennédkdoisesti tulee luokkahuoneen
ulkopuolella kohtaamaan, opiskelijalle jda tilaisuus oppia tunnistamaan
myos sellaisia tilanteiden piirteitd, joita ei ole mahdollista pelkistid sdén-
noiksi tai symboleiksi. Tdmd on ndhdidkseni vahva argumentti mahdolli-
simman aitojen ja monipuolisten musiikkiesimerkkien puolesta. Aitouden ei
myoOskddn tarvitse merkitd toisten sdveltimiid, jos opiskelijoiden omalle
improvisoinnille, sdveltamiselle ja sovittamiselle saadaan luoduksi mie-
lekkadt musiikilliset 1&htokohdat.

Niin sdveltapailu- kun instrumenttiopetuksessakin on toisaalta varsin
yleistd ajatella, ettd musiikilliset taidot kuitenkin vaativat myos tyypillisten
ongelmien pelkistimistd ja tyostdmistd erillisilld harjoituksilla. Sével-
tapailussa erilaisia teknisid harjoituksia on perinteisesti kidytetty paljon: on
erotettu vuoroin sointuja, melodioita ja rytmikuvioita erikseen harjoi-
teltaviksi. Tallaisissa tehtdvissd tapahtuu helposti niin, ettd samakin esi-
merkki saattaa toisesta opiskelijasta olla aivan riittdvdan havainnollinen ja
kdytdnnon tilanteita kuvaava, toisen mielestd taas tdysin tunnistamaton
abstraktio. Tilanteiden tunnistamista tutuiksi ei niinkddn méadrd kirjai-
mellisesti 1dsnd oleva informaatio kuin se, millaiseen asiayhteyteen ihminen
kohtaamansa tilanteen ymmartdd ja millaisia mahdollisuuksia siind osaa
nihdd. Koska konteksti muodostuu myos olettamuksista ja ennakoiduista
mahdollisuuksista, opiskelijan musiikillisella kokemuksella on suuri merki-
tys. Hian kykenee mieltdméén pelkistetyn sointukulun mallina musiikillisista
tilanteista vain mikdli hénelld on riittdvisti kokemusta musiikillisista tilan-
teista, joissa hdn on tullut kisitelleeksi ja tiedostaneeksi sointuja. Toisaalta
merkitystd on silld, miten hdn opetustilanteessa onnistuu aktivoimaan koke-
mustaan. Yksi ratkaisu on suosia mahdollisimman aitoja musiikki-
esimerkkejd lahtokohtana, ja antaa opiskelijoille itselleen tehtdaviksi pelkis-
tdd niistd tarvittavia teknisid harjoituksia silloin kun timé on tarpeen: esi-
merkiksi poimia sdvellyksistd sointukulkuja erikseen harjoitettaviksi. Ndin
opiskelija on pddssyt luomaan intuitiivisen tuntuman musiikin tyylista,
karakterista ja erilaisista teknisistd yksityiskohdista ja pystyy mieltimééin
pelkistetyt harjoituksetkin titi kontekstia vasten.
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12. YKSI VAI MONTA RATKAISUA?

Kokonaisvaltaisen tilannetulkinnan kehittiminen ei vélttamatta edellytd teh-
tavid, joissa olisi useita mahdollisia ratkaisuja tai joissa pitdisi keksid tai
kehittdd jotakin. Luvussa 3 selostamani koeasetelma, jossa tehtivdnd oli
oppia ennustamaan sadetta tai aurinkoa (Ennen 2003, 311-312) on esimerkki
tilanteesta, jossa ldhtokohtainformaatio oli monimutkaista mutta vastaus
joko/tai -tyyppinen. Musiikissa vastaava esimerkki voisi olla tietyn kaksin-
nustavan valinta sovitustehtdvdssd. Vaikka aloittelijaa usein neuvotaankin
pelkistetyillda kaksinnussddnnoilla, taitava sovittaja todennékoisesti tekee
useimmat ratkaisunsa musiikillisen asiayhteyden ja sovituksen kaytto-
tarkoituksen perusteella pystymittd valttimaittd verbalisoimaan kaikkia
ratkaisunsa perusteita. Itse ratkaisu valitaan tavallisesti kuitenkin vain muu-
tamasta mahdollisesta vaihtoehdosta.

Néen kuitenkin useita mielekkaitd syitd suosia tehtdvétyyppejd, joihin
el ole yhtd mahdollista ratkaisua. Sdveltapailussa téllaisia olisivat esimer-
kiksi erilaiset tuottamistehtdvit kuten omien melodioiden keksiminen sovi-
tulla sévelikolld tai sovitun harmonisen rungon pohjalta, melodioiden soin-
nuttaminen, yld- tai aladénten sdveltiminen sovittuun melodia- tai
bassokulkuun seki erilaiset sointukulkujen ja suppeiden muotorakenteiden
kuviointi- ja variointitehtdvit. Kaikkien ndiden tehtdvien yhteydessd on
mahdollista edelleen harjoittaa kuullun nuotintamista ja kuulonvaraista
harmonia-analyysia, samoin laulaa nuoteista tai harjoitella soivan tuloksen
ennakointia mielessd esimerkiksi soittamisen yhteydessd. Kaikissa voidaan
myoOs kayttdd lahtokohtana valmiista sdvellyksestd poimittua materiaalia,
jolloin ne ovat yhdistettavissd musiikkiohjelmiston analyysiin - joko kuulon-
varaisesti tai nuottien perusteella. Toisaalta valmiin ohjelmiston analyysiin
on kehitettivissd lukemattomia tehtdvinasetteluja, joissa opiskelija joutuu
soveltamaan, vertaamaan, etsimiin vaihtoehtoja tai kuvailemaan. Musiikki-
analyysin opetusperinne tarjoaa paljon esimerkkejd, joissa on paljon
soveltamismahdollisuuksia sdveltapailuun.

Yksi syy suosia tehtdvidnasetteluja, joissa on keksittdvd ja kehiteltiva
omia musiikillisia ratkaisuja, on niiden tarjoama mahdollisuus pohtia ja
arvioida ratkaisuja yhdessd kokeneemman toimijan kanssa. Silloin kun
tehtdvdan voidaan kehittdd monelaisia mielekkaitd vastauksia, ne haastavat
opettajan ja opiskelijan arvioimaan tuloksia ja niiden soveltuvuutta kuhunkin
tilanteeseen ja tarkoitukseen. Erilaisissa sdvellys- improvisointi- soinnutus-
ja sovitustehtdvissd on tilaisuus opetella arvioimaan, mikd on sopivaa,



Sdveltapailu ja kdytinnon taitavuus 67

todenndkoisti ja tarkoituksenmukaista ajatellen esimerkiksi tyylid, tilannetta
ja kokoonpanoa. Juuri téllaisessa monipuolisessa tilannetulkinnassa taitavat
muusikot eroavat aloittelijoista, ja niinpd tehtdvit samalla tarjoavat
arvokkaan tilaisuuden kehittdd ja vilittdd tulkintataitoa kokeneemmalta
kokemattomammalle. Kokeneen toimijan rooli lankeaa tavallisesti opet-
tajalle, mutta ryhméopetuksessa myos opiskelijoiden keskindinen koke-
muksen jakaminen on arvokas tilaisuus, etenkin silloin kun heididn koke-
mustaustansa poikkeavat paljon toisistaan.

Yhteisollisen “nidkemisen taidon” vélittymistd ovat késitelleet useat
kirjoittajat, joista klassikon aseman ovat saaneet ’tacit knowledge’-kisitteen
luoja Michael Polanyi (1958), ammattitaidon oppimista ja vélittimista
tutkinut Donald Schon (1983, 1987) sekd kdytinnon toimintayhteisoissa
tapahtuvasta oppimisesta kirjoittaneet Jean Lave ja Etienne Wenger (1991).
He korostavat sanattoman tilannetulkinnan tirkeyttd yhteisollisessa
osaamisessa ja kuvaavat, kuinka kokeneempi toimija pystyy valittimaéan
osaamistaan kokemattomammalle nimenomaan tulkitsemaan tilanteita ja rat-
kaisuja yhdessd timén kanssa. Kuten aiemmin kuvasin, itse tilanteiden tul-
kinta tapahtuu pitkélti verbalisoimattomasti. Usein onkin helpompaa arvi-
oida yhdessd ratkaisuja, joiden tarkoituksenmukaisuus samalla kuitenkin
heijastaa tapaa, jolla tilanne on hahmotettu. Tillaisia tilaisuuksia syntyy
luontevasti kidytdnnon toiminnassa, joissa on mukana kokeneempia ja aloit-
televampia ihmisid, kuten erilaisissa yhteismusisointitilanteissa. Kuitenkin
opetustilanteissakin voidaan hyvin mallintaa vastaavaa yhteistd ongelman-
ratkaisua. Musiikista puhuttaessa ratkaisujen arviointia ei myoskiin tarvitse
kisittdd pelkdstddn verbaaliseksi, vaan osa siitd voi tapahtua kehittelemalla
ja kokeilemalla musiikillisia vaihtoehtoja yhdessa.

Omien musiikillisten ratkaisujen tuottamista voi perustella myos silla,
ettd niiden kautta oppilasta voidaan saattaa tiedostamaan omaa, toistaiseksi
kisitteellistimatontd osaamistaan. Kaikkien thmisten luokittelu- ja ennakoin-
titaito kattaa aina enemméin kuin heiddn tietoiset kisitteensd. Oppilaiden
kyky intuitiivisesti ennakoida erilaisia musiikillisia mahdollisuuksia ja
saannonmukaisuuksia onkin parhaimmillaan valtava resurssi kaytettaviksi
opetuksessa. Oppilaan intuititvinen musiikin tuntemus tulee esiin tavassa,
jolla hén tuottaa ratkaisuja, ja niitd jalkeenpdin tarkastelemalla hdn voi tehda
osaamista tietoisemmaksi. Jo niinkin yksinkertainen tehtdvinasettelu kun
musiikillisten fraasien jatkaminen soittaen ja laulaen antaa mahdollisuuden
monenlaiseen pohdintaan. Miksi jotkut fraasit selvésti houkuttelevat tietyn
kestoiseen “vastaukseen”? Miksi tietyistd soinnuista tuntui aivan véalttad-
mittomailtd edetd nimenomaan tietylld tavalla? Miksi seuraavaksi melodian
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sdveleksi ei tunnu sopivan mikd tahansa? Tillaiset tehtdvédnasettelut tietysti
edellyttdavit jonkin verran toteuttamisen taitoa, eli on osattava soittaa, laulaa
tai kirjoittaa ratkaisut, jotka soivat mielessd. Kun kyse on sidveltapailusta,
jossa nimenomaisesti tdhddtddnkin tdllaisten valmiuksien kehittdmiseen,
taméd haaste on 1dhinnd etu: musiikillinen keksintd voidaan yhdistdd esimer-
kiksi kuulonvaraisen nuotinnustaidon opiskeluun.

Parhaimmillaan omien musiikillisten ratkaisujen keksiminen ja ko-
keileminen syventdd ymmarrystd myos toisten sidveltimistd musiikista. Mu-
siikkianalyyttisia tekstejd lukiessa ilmenee nopeasti, kuinka taito tehda ana-
lyysia nimenomaan nojaa tietimykseen siitd, millaisia muita ratkaisuja olisi
voinut olla tilalla: esimerkiksi William Rothstein (1989) kayttdd paljon
“uudelleen sédvellettyjd” muunnoksia (recompositions) analysoitavista teos-
katkelmista havainnollistaakseen, miten musiikki olisi saattanut edeta.
Erilaisten mahdollisten ratkaisujen kokeileminen vahintddn omassa mielessa
on siis analyyttinen tyokalu, jota ilman analysoiminen helposti latistuu pel-
kiksi yksikdiden nimedmiseksi. Ajatus ei toki ole uusi vaan nimenomaan
peruste omien sdvellystehtivien kayttoon esimerkiksi satsiaineissa. Vai-
kuttaa kuitenkin siltd, ettd oman kokeilun ja musiikkianalyysin yhdistdminen
tarjoaisi sdveltapailutaitojenkin kehittimiseen paljon enemmén mahdolli-
suuksia kuin mitd tdhdn asti yleensd on hyodynnetty.28

13. TUOKO TOIMINNAN MONIPUOLISUUS AINA SYVYYTTA?

Kun kirjoitukseni tarkoitus on pohtia oppimisen syvyyttd, lienee aiheellista
kysyd, voiko symboleille tai ilmiodille annettujen erilaisten kdyttdjen ja
merkitysten monipuolisuutta ilman muuta pitdd tiend oppimisen syvyyteen.
Onko perusteltua ajatella, ettdi muusikon ymmairrys syvenee kayttamalla
mahdollisimman monipuolisia toimintamuotoja? Nykyisessd erikois-
osaamista arvostavassa kulttuurissa musiikin teoreettisten aineiden opettaja
joutuu helposti vastaamaan tillaisiin kysymyksiin. Osittain asia liittyy
kysymykseen siitd, milld ehdoilla thminen voi saada aiempaa osaamistaan
kayttoon uudessa tilanteessa. Osittain taas on kyse arvovalinnoista: arvos-

28 Ajatukseen on vaikuttanut myos pianisti David Dolanin Sibelius-Akatemiassa 14.-15.3.
2003 pitdma kurssi, joka mielestdni edusti esimerkillistd tapaa opettaa pianonsoittajille
musiikkianalyysia erilaisten tyyli-improvisointitehtidvien kautta.
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tetaanko enemmadn taitoa toimia sujuvasti, luotettavasti ja varmasti
ennakoitavissa tilanteissa vai taitoa erilaisiin mahdollisiin ratkaisuihin.

Merleau-Pontyn (1962) erilaisissa esimerkeissd toiminnan ja havait-
semisen suhteista on toistuvana periaatteena, etti ihmisen omaksuessa
uudenlaisia toimintamahdollisuuksia koko havaintokenttd samalla eriytyy:
kokemus yksittdisestidkin objektista syvenee, kun thminen on saavuttanut
eriytyneemmaén késityksen sen erilaisista vaihtoehdoista ja mahdollisista
asiayhteyksistd. Kokemus sdvel- tai sointuasteista sopii ndhdékseni hyvin
esimerkkitilanteeksi. Voidaan ajatella oppilasta, joka ensin tarvitsee erilaisia
apusdvelid 10ytadkseen duurin kuudennen sédvelen: sillid ei ole hdnen koke-
muksessaan eriytynyttd luonnetta, jonka turvin se olisi suoraan 10y-
dettavissd. Vihitellen hian oppii [0ytdmadn sidvelen suoraan lukiessaan ja kir-
joittaessaan melodioita — osana laajempaa oppimistapahtumaa, missd muut-
kin asteikon sédvelet alkavat saada eriytyneen luonteen. Kokemuksessa kus-
takin sdvelestd on mukana tuntumaa siitd, mit olisi sen yla- ja alapuolella ja
kuinka pitkd matka on muihin tunnettuihin sdveliin. Taitojen kehittyessa
edelleen oppilas oppii myds, ettd duurin kuuden sdvel voisi olla neljannen
asteen soinnun terssi. Kun hédn samalla on tutustunut erilaisten sointu-
asteiden kéyttotapoihin, neljannen asteen sointukin saa luonteensa sen mu-
kaan, millaisissa musiikillisissa tilanteissa se voisi esiintyd, mitd voisi olla
sen ympdrilld tai tilalla. Voi siis sanoa, ettd oppilaan kokemus tietylld
hetkelld 14snd olevasta sdvelestd on saanut lisdd merkityksid kaikista niistad
uusista kokemuksista, mitd hdn on hankkinut koko sointuithin ja sdvel-
asteisiin liittyvéstd ilmiokentasti.29

Toisaalta vaikuttaa selviltd, etteivat kaikki kokemukset uudenlaisista
toimintamahdollisuuksista aina rikasta tai syvenni kokemusta: aina ihminen
el saa aiemmin oppimaansa kadyttoon uudessa tilanteessa. Nimenomaan
silloin kun on kyse sanattomasta tilanteiden tulkinnasta, ratkaisevaa on

29 Koska kyse on pitkilti nonverbaalisesta oppimisesta, kirjallinen kuvaus latistaa asian
turhan yksioikoiseksi. Oppilaalla toki voi olla monenlaista kokemusta sévelasteiden ja
sointuasteiden sdvyistd, eroista ja suhteista ennen kuin hdn on oppinut nimedméaén niiti.
Kokemus joka tapauksessa muuttaa ja jasentyy uudella tavalla myds nimedmisen myota.
Pelkké nimedminen tuskin kuitenkaan veisi pitkille tissd tapauksessa, vaan oleellista on,
ettd oppilas on tullut kokeilleeksi ja todenneeksi erilaisia kdyttomahdollisuuksia.
Kuvaukseni on my®ds liian yksioikoinen kokonaisuuksien ja yksityiskohtien keskindisessa
suhteessa: eri ihmisten oppimisessa esimerkiksi sointujen ja sédvelasteiden tuntemus
etenee vaihtelevassa jarjestyksessd, ja yksityiskohtien ja laajempien kokonaisuuksien
tuntemus tdydentdvit ihanteellisessa tapauksessa vuoroin toisiaan. Asiaan vaikuttavat
myo0s opiskelu- ja opetusmenetelmat.
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Merleau-Pontyn mukaan ithmisen intuitiivinen tulkinta tilanteesta ja asia-
yhteydesté: uusi tilanne on miellettdva siten, ettd aiempi voi tulla kiyttoon
(Ibid. 20-24). Tama kiy varsin ymmarrettdviksi jos ajatellaan, ettd taitavan
toimijan tilannetunnistus on paitsi havaintojen tekemistd paljolti myos
mahdollisuuksien huomaamista erilaisissa tilanteissa. Niinpd esimerkiksi
kovin suorituskeskeinen ilmapiiri tai kiireen tuntu voivat estdd opiskelijaa
saamasta kayttoon musiikillisia ndkokulmia, joihin hidnelld aiemman koke-
muksensa perusteella hyvin olisi mahdollisuus — olipa sitten kyse savel-
tapailutunnista tai esimerkiksi soittoharjoittelusta. Toisinaan opiskelijat ovat
esimerkiksi todenneet, kuinka sdveltapailun laulutehtdvissd helposti jia
kayttamattd sellaista laajempaa tuntumaa harmonioista, johon opiskelijalla
muun musiikillisen kokemuksensa perusteella hyvin olisi mahdollisuus.
Heiddn on erikseen pidinyt oivaltaa, kuinka laulaessa voi opetella enna-
koimaan melodioita kannattelevia harmonioita ja samalla sellaisia sdvyja ja
jannitteitd, joiden kasittely esimerkiksi soittotilanteissa on heille tuttua ja
luontevaa. On siis hyvin paljon merkitysta silld, millaisista ajatuksista kédsin
kutakin ainutkertaista tilannetta ldhestytddn, ja taitavat opettajat osaavat
myoOs johdattaa opiskelijoitaan ndkdkulmaa avaaviin kokemisen tapoihin —
vaikkapa erilaisin esimerkein ja metaforin.39

Kokemuksen monipuolisuuden hyddyllisyys on lopulta myods arvo-
kysymys: pidetddinkd arvostettavana sitd, ettd muusikko kéyttda aikaa tyo-
hon, joka kenties ei joka hetki vie 1dhemmas lopputulosta, jos ajatellaan esi-
merkiksi tietylld hetkelld toteutuvaa esitystd. Ammattiopiskelijoideni puheis-
sa asia nousee tuon tuosta esiin jonkinlaisena ristiriitatilanteena: tuntuisi ar-
vokkaalta monipuolistaa omia harjoittelutottumuksia ja esimerkiksi ottaa
haltuun omaa soitinta transponoimalla tai suhtautua ohjelmistoon vililla
my0s kokeillen ja leikkien. Jos kuitenkin on kiire saada valmistetuksi esitys,

30 Korostettuani kulttuurisen viestinnidn roolia lienee paikallaan mainita, etti musii-
killisilla yhteisoilld toki on perinteensd ja vilineensd vilittdd my0s sellaista taitoa, joka
koskee tietyn tunnelman tai sédvyn tavoittamista erilaisissa tilanteissa. Olipa sitten kyse
opettajan ja oppilaan tai kahden muusikkokollegan viestinnéstd, muusikot voivat ohjata
sekd toistensa mielikuvitusta ettd omaansa tavoittamaan erilaisia vaikeasti verbalisoitavia
sdvyji — esimerkiksi viittaamalla tiettyihin yhdessd koettuihin konsertteihin tai
levytyksiin. Kuten yhteisollistd oppimista tutkineet Lave ja Wenger (1991, 105-109)
toteavat, kielellisen viestinndnkin keinot ovat toki monipuolisemmat kuin pelkkien
sdintdjen ja ohjeiden antaminen, joiden rajoituksia tdssd kirjoituksessa olen korostanut:
perinne vilittyy usein juuri esimerkkien ja niitd kommentoivien anekdoottien vélityksella.
Metaforista ja niiden suhteesta keholliseen kokemukseen ks. myos Neisser (2003).
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jonka on sujuttava varmasti ja rikkeettomadsti, nopeinta ja varminta on yleen-
sd valita tie, jonka on ennekin kulkenut eli harjoitella siten kuin on tottunut.

Erilaisten opiskelijoiden motivaatio kehittdd sellaisia muusikon taitoja,
joiden hallinta ei vilttamattd ilmene yksittdisessd esityksesséd, ohjautuu tie-
tysti pitkdlti sen mukaan, millaisista muusikon toimenkuvista heille on
kertynyt kokemusta. Joustavuus on suurempi arvo silloin, kun muusikon on
osattava tuottaa musiikillisia ratkaisuja ilman pitkdd valmistautumisaikaa,
kuten improvisointia sisdltdvissd musiikkityyleissd, monissa yhteis-
musisointitilanteissa ja usein myds opetustyOssid. Lansimaisen taidemusiikin
tyypilliseen esittdjin toimenkuvaan ei sen sijaan nykyadn sisdlly valttimétta
tilanteita, joissa tulisi ilmi hdnen kykynsd luoda erilaisia vaihtoehtoisia
ratkaisuja tai muukaan hénen yleisempi oppimisen valmiutensa. Kysymys on
nidhdidkseni kuitenkin hyvin oleellinen séveltapailun kaltaisten aineiden
mielekkyydelle, jotka tdhtddvét juuri ainutkertaista esitystd yleisempiin
musiikillisiin valmiuksiin.

14. TOIMINNASTA YMMARRYKSEEN, YMMARRYKSESTA
KUULEMISEEN

Olen tarkoituksella kidyttinyt paljon esimerkkejd, jotka perinteisten oppi-
ainejakojen kannalta kuuluisivat sdveltapailun ulkopuolelle, joko muihin
musiikinteoreettisiin aineisiin tai kiytdnnon musisointitilanteisiin oppilaitok-
sissa ja niiden ulkopuolella. Pyrkimykseni on korostaa, ettd sdveltapailun
perinteiseen tehtivikenttidn kuuluva ”luku- ja kirjoitustaito” on mielekésta
ndhdé osana laajempaa musiikin tuntemusta ja ymmairtamistad. Saveltapailu-
opetuksessa hyvinkin tavalliset vaikeudet “kuulla” tai “erottaa™ erilaisia
linjoja, sointuja tai melodian yksityiskohtia ovat ndhdikseni tyyppiesimerkki
siitd, kuinka teknistd sdveltapailutaitoa™ ei ole mielekistd erottaa yleisesti
musiikin tuntemuksesta. Kokemukseni mukaan esimerkiksi vaikeudet “kuul-
la sointuja” hilvenevit parhaiten sellaisten toimintamuotojen kautta, joissa
opiskelijat tutustuvat satsillisiin ja sointujen etenemistd koskeviin sdéin-
nonmukaisuuksiin itse kokeillen. Tarkkaavuutta ja hahmontunnistusta kos-
keva kirjallisuus tarjoaa ilmiolle ainakin mahdollisen selitystavan.
Esittimidni ndkokulma taitojen oppimiseen asettaa siis kriittiseen
valoon pyrkimyksen kehittdd oppilaiden havaitsemista, esimerkiksi kuule-
misen taitoja”, irrotettuina muusta toiminnasta. Havaitseminen ei selosta-
mani kirjallisuuden valossa koskaan ole itsendisend esiintyvd tapahtuma,
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vaan se palvelee aina jotakin tarkoitusta: ihminen havaitsee jotakin varten.
Jos opiskelija pyydetddn “kuuntelemaan sointuja”, havaitseminen palvelee
oman kokemuksen kuvaamista. Taito kuvata kokemusta voidaan toki ottaa
opetuksen tavoitteeksi. Se ei kuitenkaan ole edellytys toimintaa palvelevalle
havaitsemiselle eikd siis esimerkiksi esittdvin muusikon kyvylle reagoida
harmonioihin tulkinnassaan.3! Oman kokemuksen tietoinen kuvaaminen
ndhdddn tidssd pikemminkin konkreettisen toimintasuhteen varaan raken-
tuneeksi uudeksi tiedostamisen tasoksi, joka ei missddn nimessa ole neutraali
tapahtuma vaan tuottaa uudenlaisen tavan kokea musiikkia.

Vaikka sdveltapailuopintojen tuloksena onnistuneessa tapauksessa on-
kin havaitsemisen paranemista, nékisin ettd opiskelija pystyy parhaiten
kehittdimédan havaitsemisen taitojaan, jos hdnen huomionsa suunnataan toi-
mimiseen: joko soivan musiikin ja musiikillisten ratkaisujen tuottamiseen tai
musiikillisten kokemusten kuvaamiseen. Oleellista on, ettd opiskelija loytda
toimintaan mielekkddn ndkokulman: kiinnostuu tehtaviksi asetetuista musii-
killisista valinnoista ja pystyy ndkemddn myds musiikin analysoimisen
aitona tutkimisena, oleellisten kysymysten esittdmisend ja vastauksien etsi-
misend. Kun timd onnistuu, sekd opettaja etti oppilas voivat mielestdni
hyvilld syylld luottaa sithen, ettd havaitsemisen kehitys pitdd itse huolen
itsestdan.
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RAPORTTEJA

Listen to Scandinavia -vierailu

Marraskuussa 2003 osastollamme vierailivat lehtori Brita Bremberg
Tukholman kuninkaalisesta musiikkikorkeakoulusta ja dosentti Mette Stig
Nielsen Det Fynske Musikkonservatoriumista Odensesta. He esittelivét
opetusmenetelmiddn ja -materiaaliaan ja keskustelivat osastomme opettajien
kanssa.

Britan ja Metten opetusmenetelmd on kolmitasoinen kuulonvarainen
analyysi. Ensimmadiselld tasolla teosta tai sen katkelmaa (yleensd kaikkien
ndytteiden kesto on n. 4 minuuttia) kuunnellaan monta kertaa ja tehddin
yleisid huomioita, sellaisia, joiden havaitsemiseen ja raportoimiseen ei tar-
vita nuottikirjoituksen tuntemista. Tédllaiset huomiot koskevat teoksen yleista
muotoa (esimerkiksi teema ja variaatiot), keskeisid instrumentteja tai instru-
menttiryhmid, instrumenttien tyypillisid soittotapoja, rekisterid tai tooppeja
(esimerkiksi pianon preparointi tai vaskisoittimien keskirekisterissi soittama
koraali), dynamiikan vaihteluita seki sidvellyksen tunnelmia. Selvisti kuulu-
vasta melodiasta voidaan laskea sikeiden miérd, ja se voidaan kuvata graafi-
sesti, jolloin saadaan yleiskuva melodian kaarroksesta. Talld tasolla keskus-
tellaan, lisdksi opettaja pyrkii kysymyksillddn ohjaamaan oppilaiden huo-
mion johonkin tiettyyn yksityiskohtaan musiikissa.

Toisella tasolla analyysi tarkentuu. Voidaan laulaa mukana tietyn
instrumentin stemmaa teoksen soidessa, jokin melodia voidaan toistaa laula-
malla tai kirjoittaa se nuoteiksi. Rytmin analysoiminen aloitetaan tahtilajista
(tai -lajeista), ja joidenkin kohtien rytmi voidaan kirjoittaa muistiin. Erilaisil-
le tavallisuudesta poikkeaville soittotavoille voidaan keksid omia merkinté-
tapoja, ja ndiden avulla voidaan kirjoittaa kuultu katkelma kokonaisuudes-
saan jonkinlaiseksi graafiseksi partituuriksi.

Kolmas taso on omaa tuottamista; luetaan rytmeja tai lauletaan vali-
koituja kohtia partituurista, yritetddn improvisoida omalla instrumentilla
jotain kuullun kaltaista samalla kun kuunnellaan sdvellystd. Demonstraatio-
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tunneilla kaikista kuulluista katkelmista tehtiin harjoituksia kaikilla tasoilla;
vaikeusaste vaihteli teoksen ja ryhmén tason mukaan.

Brita ja Mette pitivdt yhteenséd neljd opetusdemonstraatiota. Maanantai-
aamun tunnilla oppilaina oli SdTen opiskelijoita, péivélla sdveltapailu A -
ryhma. Tiistaina ndytetunnit pidettiin kahdessa analyysi I -ryhméssé. Opis-
kelijoiden taustaopinnot poikkesivat siis ryhmittdin, mutta opetus tuntui silti
toimivan hyvin; tarjosihan menetelmé jokaiselle jotain. Kielimuuri murtui
my0Os nopeasti. Voimme SibAssa olla ylpeitd opiskelijoidemme valmiuksista
ilmaista ajatuksiaan englanniksi. Vain kerran putosin itse jokseenkin tiysin
karryiltd: tiistaiaamun ruotsinkieliselle ryhmille Mette puhui tanskanvoit-
toista ruotsiaan, mutta oppilaat onneksi ymmaérsivit.

Néiden neljin demonstraation aikana analyysin kohteena oli nelja eri-
laista teosta: katkelma Ingvar Lidholmin teoksesta Greetings from an old
world, katkelma Karl-Birger Blomdahlin 3. sinfonian 4. osasta, osa Different
kinds Pelle Gudmundsen-Holmgreenin teoksesta Territorial sang basso-
klarinetille, pianolle ja sellolle, seké osa Carl Nielsenin 6. sinfoniasta.

Vierailu liittyi Listen to Scandinavia -projektiin. Timéin projektin idea
on kerdtd pohjoismaista 1900-luvun musiikkia kuulonvaraisen analyysin
materiaaliksi. Projektin kuluessa on tarkoitus tehdd kaksi n. 4 minuutin
mittaisia musiikkikatkelmia sisdltivdd CD-levyd sekd kirja, joka sisdltda
tehtdvid kustakin musiikkikatkelmasta. Paddmaéarand on paitsi opetusmateri-
aalin tekeminen my0s pohjoismaisen musiikin levittdminen.

Suomalaisesta musiikista projektiin tulee valitettavasti vain nelja teosta;
valtaosa teoksista tulee Ruotsista, Norjasta ja Tanskasta. Syynd tdhédn epa-
suhtaan on se, ettd projektin alkuperdiset osallistujat olivat nuo mainitut
maat. Vasta se, ettd EU-rahoituksen edellytys oli myos Suomen ja Islannin
ottaminen projektiin mukaan, avasi oven meillekin — mutta samalla
jouduimme tyytyméin pieneen osuuteen. No, parempi timé kuin ei mitdén,
vaikka runsaudenpula kyllda vaivasi, kun pohdimme edustavia ja
kayttokelpoisia teoksia.

Suomessa kuulonvaraista analyysia ei Britan ja Metten esittdméassa
muodossa taida olla opetusohjelmassa misdén. Aika ajoin tdmédnkaltaisia
tehtdvid voisi kuitenkin kayttdd niin sdveltapailu- kuin analyysitunneillakin.
Lisdksi ensimmadisen tason tehtdvit sopisivat paremmin kuin hyvin Yleisen
musiikkitiedon opetukseen, toisen ja kolmannen tason tehtivétkin joiltain
osin.

Tuire Kuusi
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Gentin kuulumisia

Osallistuin  viime kevddnid kansainviliseen musiikinteoriaseminaariin
(International Orpheus Academy for Music Theory 2004), joka pidettiin 14.—
18. huhtikuuta Gentissd Belgiassa. Seminaarin englanninkielinen otsik-ko oli
”Historical Theory, Performance, and Meaning in Baroque Music”.

Osallistujamaéra oli suhteellisen pieni, noin 35 henked, minkd vuoksi
ehdinkin vaihtaa muutaman sanan ldhes jokaisen osallistujan kanssa.
Luennoitsijoita oli kahdeksan, joista kolme USA:sta: professorit Thomas
Christensen, Susan McClary ja Joel Lester. Ranskasta oli kutsuttu
professori Gerard Geay, Sveitsistd professori Markus Jans, Iso-
Britanniasta Peneloupe Gouk sekid Belgiasta Sigiswald Kuijken ja Marc
Vanscheeuwijck. Osallistujia seminaarissa oli tdmén lisdksi myds Hol-
lannista, Italiasta, Saksasta ja Suomesta.

Thomas Christensen on tunnettu musiikinteorian historian asiantuntija
ja on mm. 2002 ilmestyneen The Cambridge History of Western Music
Theory-teoksen toimittaja ja johdannon kirjoittaja. Christensen piti Gentissi
kaksi luentoa, joista ensimmiinen késitteli barokin ajan musiikinteorian
rajoja ja toimi samalla seminaarin avausluentona.

Antiikissa muusikolla tarkoitettiin Christensenin mukaan henkil64, joka
ymmarsi musiikista myos sen matemaattiset ja teoreettiset kehikot. Musiikin
teoria ei ollut kdytdnnonldheistd vaan abstraktia, ideaalia pohdintaa (musica
theorica) musiikin olemuksesta. Tamé traditio jatkui aina renessanssiin ja
barokkiin asti uudemman musica practica -tradition rinnalla. Vuosien 1650—
1750 vélinen ajanjakso on musiikinteoreettisten julkaisujen kannalta
mielenkiintoinen, silld aikakauden teksteissd heijastuivat uudet teoreettiset
mallit, joita tonaalisuus toi tullessaan. Myos julkaisujen maiird kasvoi
huomattavasti tuon ajanjakson aikana. Musiikissa tapahtuviin muutoksiin
liittyivdt ldheisesti myos filosofiassa ja luonnontieteissd tapahtuneet
tieteellisen maailmankuvan muutokset sekd empiirisen tutkimuksen synty.
Kirjoittajien ldhtokohdat musiikkiin olivat aiempaa kédytdnnonldheisempid,
vaikka kirjoitusten pohjalla vaikuttikin edelleen musica theorican traditio.
Aiheet painottuivat mm. esityskdytidntoihin ja soittotapoihin ja ne oli
tarkoitettu yhd useammin késikirjoiksi esiintyville muusikoille. Kitka musica
practican ja musica theorican vililla loikin barokin ajan musiikkikirjoi-
tuksiin poikkeuksellisen dynaamista energiaa.
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Gérard Geay kertoi 1600-luvun ranskalaisen musiikin editoinnin ongel-
mista nykypdivani. Tietyt moodit, esimerkiksi doorinen ja aiolinen moodi,
saattoivat Geayn mukaan sekoittua keskeniddn 1600-luvulla. Tima tietenkin
johtaa kysymykseen, esiintyiko tiettyjd moodeja ylipddnsd musiikissa “puh-
taasti". My0s tilapdiset etumerkit ovat toisinaan pulmallisia editoinnissa ja
Geay niytti meille joitakin tapauksia, joissa esimerkiksi laulustemmaan ei
ollut merkitty korotuksia, vaikka ne oli merkitty luuttutabulatuuriin. Editoin-
nissa laulustemmaan siis liséttiin tarvittavat korotukset. Aihe oli sindnsa
kiinnostava, vaikken itse olekaan asiaan perehtynyt.

Christensenin ja Geayn luentojen jidlkeen seurasi paneelikeskustelu,
jonka atheena oli ”Music Theory and its Disciplinary Boundaries” eli
minkaélaisia rajoja ja jakoja musiikin teorialla on tai on ollut. Keskustelua
syntyi esimerkiksi Carl Dahlhausin musiikinteorian kolmijaosta; vaikka se ei
ole ainoa jako, kdytdnndssid useimpien mielestd teoriaan tarvitaan jonkin-
laisia rajauksia.! My0s spekulatiivinen, abstrakti teoria on edelleen tirkeaa
Christensenin mukaan. Penelope Gouk huomautti, ettd ennen 1400-lukua ei
ajateltu, miten musiikki vaikuttaa ihmiseen fyysisesti. Vasta kun ilmaisu
musiikissa tuli tirkedksi 1600-luvulla, myos lddketieteessd ruvettiin kirjoit-
tamaan musiikin terveydellisistd vaikutuksista thmisiin. Goukin mielesta
ndmi kirjoitukset voisivat myos kuulua musiikinteorian historian piiriin
(Goukin omasta luennosta tuonnempana).

Joel Lester puolestaan muistutti paneelikeskustelun osallistujia késittei-
den merkitysten muuttumisesta: kenraalibasso, kontrapunkti tai harmonia
eivit endd merkitse tdysin samaa kuin barokissa. Tastd hyvédni esimerkkind
on Rameaun 1722 ilmestyneen teoksen Traite d’harmonié otsikko — onko
kysymys harmoniasta meiddn ajattelemallamme tavalla? Rameauhan ei
kaytdnnossd kirjoittanut harmonian lineaarisuudesta tai jatkuvuudesta, jotka
harmoniaoppiin nykyddn sisdllytettdisiin. Lesterin mukaan Rameau tosin
ymmarsi itsekin, ettd liikkeen kuvaamista varten tarvittaisiin jokin muu

' Christensenin luennon ja Cambridgen johdannon mukaan Dahlhaus (1928-1989) jakoi
musiikinteorian kolmeen osaan: spekulatiiviseen, regulatiiviseen ja analyyttiseen teo-
riaan. Néilld teorioilla on omat traditionsa, jotka olisi hyvd pitdd erossa toisistaan.
Ensimméinen traditio on jo aikaisemmin tekstissd mainittua matemaattista, abstraktia
kirjoitusta musiikista, ja on ldhtdisin antiikista. MyOhemmin esim. renessanssiajan
kirjoitukset viritysjérjestelmistd olivat usein puhtaasti spekulatiivisia. Regulatiivisen
teorian juuret ovat keskiajalta, jolloin mm. Guido d’Arezzo (n.995-1033) kehitti nuotti-
kirjoituksen ja solmisoinnin esiasteen omiin kéytdnndn tarpeisiinsa kirkkokuoron
johtajana. Analyyttinen teoria on traditioista nuorin, 1800-luvulta, ja sen ldhtokohtana on
yksittdisten musiikkiteosten tutkiminen suhteutettuna laajempiin musiikillisiin normeihin.
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keino. Harmonialla ja kontrapunktilla ei puolestaan ollut niin suurta eroa
kuin nykypéivéni, ja toisaalta kontrapunktilla tarkoitettiin myos sdvellysta.
Mielenkiintoista on, ettd vaikka Lesterin mukaan esimerkiksi Schenkerille
kontrapunkti ja kenraalibasso olivat ldhelld toisiaan, 1700-luvulla Fuxin
mielestd ne olivat toisistaan erossa olevia asioita. Puhumattakaan siité,
C.P.E. Bach jopa kritiso1 kirjassaan Versuch iiber die wahre Art das Clavier
zu Spielen (1753) omalla ajallaan esiintyvdd ylenmairiistid kontrapunktia!

Onko sellaista nykyajan musiikintutkijoita kiinnostavaa aihetta, josta ei
l1oytyisi kirjoituksia 1600-luvulta? Vaikka tonaalisuus tuli termind kayttoon
vasta myohemmin, tonaalisuudesta (ja modaalisuudesta) oltiin tietoisia. Mut-
ta esimerkiksi Rameaulla toonika — ja tonaalisuus — méaériteltiin dissonanssin
kautta (tdytyy tietdd dominantti, jotta voidaan méirittdd toonika [V-I]),
vaikka myohemmin ajateltiin painon olevan enemmén toonikassa (I-V-I).
Christensen muistuttikin, ettei ajan kirjoja tehty vastaamaan meidin, vaan
oman aikansa kysymyksiin. Ja vaikka nykyaikana tutkija analysoisi musiik-
kia tutkimuskohteen aikakauden musiikinteorian ndkokulmasta, hdnen olisi
muistettava olla varovainen liian suorien johtopaddtdsten suhteen ja pyrkid
aina tasapainoiseen, dialektiseen ldhestymistapaan musiikissa.

Torstaiaamun aloitti Susan McClary otsikolla ”The Music Itself:
Theorizing from Historical Repertories I”. Yksi luennon keskeisistd ajatuk-
sista oli, ettd 1600-luvun tonaalisuus oli periaatteessa vain yksi tapa muiden
joukossa koota musiikkia yhteen; sdveltdjit eivit yrittdneet tulla tonaalisiksi
1600-luvulla, eikd musiikilla ollut mitdidn syytd muuttua modaalista ’parem-
maksi”.2 Modaalisessa musiikissa pystyttiin McClaryn mielestd ilmaisemaan
samat asiat kuin tonaalisessakin musiikissa, joskus jopa paremmin. Vaikka
musiikkityyli muuttuikin 1600-luvulla, se néytti tapahtuvan ekspressiivisten
tarpeiden ja kulttuurissa vallitsevien uusien prioriteettien vuoksi. Yksi
tallaisista muutoksista oli thmisen aikakésityksen muuttuminen. Kadenssi on
musiikissa paittiva ajallinen ele, ja barokissa yritettiinkin 16ytda keinoja,
joilla pidetddn ajallista jannitettd ylla. Téstd valaisevana esimerkkina
McClary néytti joitakin Monteverdin Orfeus ja Euridice-oopperan péa-
henkildiden sdvelkielien eroja; Orfeuksen kaikkivoipaisuus Euridiceen (ja
koko maailmaan) ilmenee muun muassa silld, miten hian pystyy hallitsemaan
aikaa: erddssdkin resitatiivissa Orfeus laulaa niin, ettd harmonia pysyy
paikallaan ja aika tuntuu pysdhtyvdn. Aina kun ndyttdisi siltd, ettd

2 Modaalisessa musiikissa oli useita erilaisia strukruureja, kun taas tonaalisuus oli syvim-
maélli tasollaan aina struktuuriltaan (toonika—dominantti) samanlainen McClaryn mukaan.
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purkaudutaan toonikalle, se kierretddn jollain tavalla. Vasta kun Orfeus on
sanonut kaiken sanottavansa lukuisine koristeluineen, seuraa lopulta sulkeva
kadenssi. Euridicella ei téllaisia hallitsevia eleitd ole, ja hdnen aarioissaan
harmoniset liitkkeet ovat usein epdjohdonmukaisia, jopa outoja. Kaiken
kaikkiaan monet sdveltdjat risteilivit 1600-luvulla eri “genreissd” ja
sdvelsivat vililla tonaalista, vililldi modaalista musiikkia aina tarpeen
mukaan. Modaalisessa musiikissa ei ndin ollen voi olla mielekéstd etsid
ainoastaan tonaalisia kohtia. Se, ettet meilld ole analyysitraditiota
modaalisen musiikin tutkimiseen, ei tarkoita, etteik6 modaalinen musiikki
voisi avautua nykyajan teoreetikoille.

Péivan kaksi muuta luennoitsijaa olivat Markus Jans ja Joel Lester. Jans
opettaa historiallista satsia Baselin konservatoriossa ja on myds erikoistunut
vanhan musiikin esittimiseen. Luennollaan hin kasitteli nk. rule of the
octaven erilaisia ilmenemismuotoja musiikista ja kirjoituksista késin.3
Jansin mukaan oktaavisdantd on (primitiivisessd muodossaan) perdisin jo
1300-luvulta, jossa konsonansseiksi mdiiriteltiin vain priimi, kvintti ja
oktaavi. Ne olivat kuin luuranko, jonka epéatidydelliset konsonanssit (terssi ja
seksti) tayttivat lihalla. Luennollaan Jans soitti pianolla esimerkkeja erilaisis-
ta bassoliikkeistd, joihin hdn oli tehnyt tyylin- ja ajanmukaiset continuo-
sdestykset. Jans korostikin, ettd konservatoriotradition kylldstamilld ken-
raalibassotunneilla saadut opit sitovat muusikkoa litkaa, mikéli tarkoitus on
pyrkid elaviin, rikkaaseen continuosoittoon.

Kuten Lesterin luennon otsikosta “Thoroughbass as a Path to
Composition” voi piidtelld, kenraalibasso antoi — ainakin barokin ajan
muusikoille — suuren osan tarvittavasta informaatiosta ja useat sidvellykset
tehtiin nimenomaan kenraalibassokulun pohjalta. Bachilla on joitakin savel-
lyksid, jotka ovat Lesterin mukaan selvid esimerkkejd ns. improvisaatio-
tyyliin sévelletystd musiikista.4 Nditd ovat esimerkiksi DWK I:n preludit C,

3 Ransk. la régle de l’octave tarkoitti sdestys- ja improvisointitapaa, jossa jokaisella
sointuasteella on asteikkokulussa oma, tunnistettava sointumuotonsa. Ainoastaan [ ja V
aste olivat perusmuotoisia, muut olivat sekstisoinnun erilaisia muotoja. Reglen keksijana
pidettiin aikanaan luutisti ja kitaristi Francois Campiona (Traité d’Accompagnement et
de Composition selon la régle des octaves de musique [Pariisi 1716]), vaikka
todennikoisesti vastaavia sddntdjd oli erilaisissa kisikirjoissa aina 1600-luvulta asti.
Campion sai jo omana aikanaan paljon kritiikkid reglesti, vaikka sen hallitsemista
pidettiinkin useimmiten hyddyllisend taitona, etenkin kosketin- ja ndppdilysoittimien
opiskelujen alkuvaiheessa. Esimerkiksi C.P.E. Bach ndytti vastalauseena Campionin
réglelle kymmenen muuta tapaa, miten oktaavikulku voidaan myds soinnuttaa.

4 1700-luvulla improvisontia kutsuttiin kuvaavasti termilld preluding (engl.).
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c, D ja e, joista kaikista on olemassa myds varhaisemmat versiot (ne loytyvét
Bachin kokoelmasta Clavierbiichlein vor Wilhelm Friedemann Bach n.
vuodelta 1720).5 Preludeissa on ensin johdanto, joka esittelee toonikan, sen
jéalkeen asteittainen bassokulku yli oktaavin, joka johtaa toisinaan pitkallekin
dominanttijaksolle. Lopuksi seuraa vield sulkeva jakso toonikalla. Basso-
kulkujen samankaltaisuuden lisdksi Lester esitti, ettd preludit muuttuvat
monimutkaisemmiksi: C-duuri-preludi edustaa improvisaatiotyylin yksin-
kertaisinta esimerkkid e-molli-preludin ollessa kompleksisin (se on myds
preludeista ainoa, johon Bach lisdasi DWK:ssa Clavierbiichleinin varhais-
version sdestyskuvion péille melodian). Seuraavaksi katkelma Lesterin
artikkelista ”J.S. Bach Teaches us to Compose: Four Pattern Preludes of the
Well-Tempered Clavier”:

I believe that Bach created this compositional lesson quite purposely when he
inserted these preludes into the the first volume--- Probably, when Johann
Sebastian first wrote these pieces for Wilhelm Friedemann to copy into his
Clavierbiichlein, Johann was merely content to demonstrate to his young son
the variety of textures that one could create to enliven very similar basses---6

Niiden preludien sidvellystapaan kuului Lesterin mielestd my0s
pyrkimys kasvavaan kompleksisuuteen (engl. “principle of heightening
complexity”) ja samoin se, ettd materiaali kertautuu komplisoidummassa
muodossa.

Penelope Goukin perjantaiaamun luento erosi selvimmin muista semi-
naarin luennoista. Gouk on tutkinut, miten lddketieteelliset kdsitykset musii-
kin vaikutuksesta thmiseen muuttuivat Euroopassa 1400—1700-lukujen aika-
na ja kuinka pitkdlle ndméa késitykset vaikuttivat itse musisointiin. Erds
ongelma musiikinteorian historiassa Goukin mielestd on, ettd kaikki musii-
kista kirjoitettu aineisto niputetaan suoraan musiikin teoriaksi ottamatta huo-
mioon Kkirjoittajan sosiaalista asemaa tai mahdollisia syitd kirjoittamiseen.
Toisaalta Goukin tutkimaa ladketieteellistd kirjallisuutta e1 perinteisesti ole
pidetty musiikinteorian historiaan kuuluvana, silld sitd eivét kirjoittaneet
henkil6t, jotka saivat toimeentulonsa musiikista, vaan oppineet ylemmén

> DWK 1I:ssd on yhteensd 11 preludia, jotka 10ytyvit myos Wilhelm Friedemannin
Clavierbiichleinista, mutta ainoastaan em. nelji preludia muuttuivat ratkaisevasti Lesterin
mukaan.

6 College Music Symposium 38 (1998), s.37
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sosiaaliluokan henkil6t; 1adkérit, luonnontieteilijit tai matemaatikot. Goukin
tutkima materiaali naytti, mitd ylempi sivistyneisto ajatteli musiikista tuona
aikana, ja olisi todella mielenkiintoista tietdd, mihin tutkimustuloksiin hin
padtyy aikanaan.

Goukin jalkeen seurasi Christensenin toinen luento, joka kasitteli
Rameauta otsikolla "Rameau as Synthesizer”. Traité d’harmonié (1722) oli
vasta Rameaun ensimmadinen julkaisu aiheesta, ja esimerkiksi Génération
harmonique vuodelta 1737 on niin ikddn tdrked teos musiikin harmonian
historiassa. Rameau halusi kirjoissaan kanonisoida vanhan teoriatradition
uudempaan harmoniaoppiin; 7raité onkin Christensenin mielestd puhtaasti
kartesiolainen teos, jossa yritettiin luoda synteesid laajemmista intellek-
tuelleista elementeistd ja jossa musiikki on tiede omine (matemaattisine)
saantdineen. Kolmisoinnut ja septimisoinnut olivat Rameaulla harmonian
perusta, silld Rameaun mukaan (ensimmaistd kertaa) jokainen harmonia on
joko perus- tai inversiomuotoinen kolmi- tai nelisointu. Konsonanssi (tooni-
ka) ja dissonanssi (dominanttisepitimisointu) olivat ensimmadistd kertaa
kontrastoivia elementtejd, eivit ainoastaan intervalleja, kuten Fuxilla. Eréds
Rameaun tarkeimmistd teoreettisista keksinnoistd, basse fondamentale, joka
kaytanndssd tarkoitti soinnun pohjamuotoista bassoa (Rameaun sanoin
sointujen inversioissa "impilokoituneena"), on Christensenin mukaan hyva
esimerkki spekulatiivisen teorian yhdistdmisestd kanoniseen traditioon.
Myos italialainen (pedagoginen) kenraalibassokdytintd sekd uusimmat
mekaniikan lait olivat perustana basse fondamentalelle. Aikalaiset kritisoivat
Rameauta siitd, ettd hian kaytti tieteellisid todistuksia ymmartamattd niitd itse
kokonaan. Silti Christensenin mukaan on erittdin merkittdvaa, ettd Rameaul-
ta 10yty1 vaittdmilleen filosofis-tieteellinen perusta, jolloin musiikillisille
tapahtumille annettiin tarkoitus, vaikka tulokset olivat joskus vadristad
hypoteeseista johdettuja.

Edelld mainittujen kirjojen julkaisuvuosien vililld tieteellinen ajattelu-
tapa muuttui kartesiolaisesta newtonilaiseksi, ja siksi gravitaatiolaki oli
Rameaulla uutena perusteluna harmonisille periaatteille vuonna 1737:
kaiken keskus on toonika, jota kiertivit dominantti ja subdominantti
(tonaalisuuden planetaariset ulottuvuudet!). Tdhdn on kuitenkin lisdttava,
ettei Rameau ajatellut subdominantin kuuluvan dominantin, vaan toonikan
alapuolelle, jolloin subdominantin katsotaan olevan toonikan alapuolinen
kvintti. Kaiken kaikkiaan Rameaun rooli barokin ajan musiikinteoriassa on
Christensenin mukaan vihintddn yhtd ongelmallinen kuin ylipdinsa ranska-
laisen musiikin vaikutus barokkimusiikissa, mikd tekee asian tutkimisesta
edelleen haastellisen nykyajan teoreetikoille.
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Perjantain viimeinen luennoitsija oli MarcVanscheeuwijck, joka on
tutkinut nk. Bolognan koulun aikaista barokkimusiikkia esityskdytdnnon
nidkokulmasta.” Erityisend tutkimusaiheena Vanscheeuwijckilla on ollut
sdveltdja Giovanni Paolo Colonnan hengellinen musiikki.® Vanscheeuwijck
on tutkinut Colonnan ja tidmin vdhemmén tunnetun séveltdjikollegan
Petronio Franceschinin Bolognan San Petronion basilikakirkkoon sdvellettya
hengellistd musiikkia 1670—-1700. Kyseisessd kirkossa on poikkeuksellisen
pitkd kaiku, 10-12 sekuntia, jonka on tdytynyt vaikuttaa myds savel-
timiseen. Aini kulkee kirkossa niin, etti jonkin soitinryhmiin soittaessa
muut soittimet kuulevat sen kaiun vasta noin sekunnin kuluttua, jolloin
jalkikaiku soi yhtd aikaa uudemman sdvelen kanssa. Tdmin johdosta
kirkossa soitetulla musiikilla on hieman utuinen, tunnelimainen sointi
(Vanscheeuwijck soitti meille omia dédnityksiddn kirkosta). Sekd Colonnan
ettd Franceschinin sdvellyksissd on huomattava miird matalia soittimia,
mikd viittaisi sithen, ettd saveltdjat pyrkivit selkeddn balanssiin kirkon
hankalasta akustiikasta huolimatta. Saveltdjien sdvellystyyli oli silti myos
erilaista; Colonnan musiikki on kontrapunktisempaa sillikin uhalla, ettd
linjat eivdt kuuluisi kovin selvisti, kun taas Franceschini, joka oli ilmeisesti
my0s San Petronion kirkon sellisti, vaikuttaa kéyttineen enemmén
hyodykseen kirkon akustisia ominaisuuksia. Esimerkiksi Franceschinilla
duurisointu, joka soi kirkossa erittdin hyvin, on korostetusti kadytdssd, ja
duurisoinnulla saatetaan pysyd hyvinkin pitkdén. Vanscheeuwijckin loppu-
padtelmd luennolla oli, ettd vaikka epdilemétti voidaan tunnistaa tietty
bolognalainen tai jopa san petroniolainen sdvellystyyli, niilld sdveltijilld oli
omat persoonalliset keinonsa 1dhestyé sita.

Seminaarin toinen paneelikeskustelu jérjestettiin perjantai-iltapaivan
padtteeksi atheella ”Music Theory and Performance”. Paneelissa oltiin yhti
mieltd siitd, ettd niin esitys kuin analyysikin ovat tulkintoja. Nama voivat ja
saavat muuttua etsittiessd uusia ideoita ja asioita, joita halutaan korostaa
toisten jdddessd vdhemmille huomiolle. Erot teoreetikolla ja esittdjdlla
ilmenevit usein asioiden esittdmisessd: esittdjd ndyttdd asian soittamalla,

7 Bolognan musiikillisena kulta-aikana pidetddn 1600-lukua, jolloin se oli Venetsian ja
Rooman rinnalla Italian tdrkeimpid musiikkikeskuksia.

8 Vanscheeuwijckin kirja The Cappella Musicale of San Petronio in Bologna under
Giovanni Paolo Colonna 1674-96. History — Organization — Repertoire julkaistiin
vuonna 2003 Roomassa; julkaisijana Belgian historiallinen instituutti.
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teoreetikko puhumalla ja kirjoittamalla. Etenkin Lesterin mielesti esittdjdt ja
teoreetikot puhuvat liian usein eri kielilld: teorian opiskelija ajattelee hel-
posti musiikin olevan pelkéstddn nuoteissa, esittdjdlle musiikki konkreti-
soituu vasta soitettaessa. Tarkeintd olisi, ettd musiikin opiskelijat saisivat
teorian opiskelusta tyovélineet itsendiseen tyoskentelyyn ja oppisivat ajatte-
lemaan asioita itse.

Lauvantaiaamupiivd oli vapaata, joten valitsin opastetun kaupunki-
kierroksen sijaan omin pdin kuljeskelun. Gent on todella “sopd” reilun
200000 asukkaan kaupunki, jossa on paljon ndhtdvai; kirkkoja, kanaaleja,
pienid ravintoloita ja putiikkeja. Gent on Belgian flaaminkielisen alueen
toiseksi suurin kaupunki, joten kaupoissa asioidessani minulle puhuttiin
useimmiten englantia, kun en ndyttdnyt heistd tarpeeksi flaamilaiselta.
Brysselissd viettiméni pdivan aikana minulle puhuttiin toisaalta aina rans-
kaa, ja kuulinkin seminaarin belgialaisilta osallistujilta, ettd Bryssel on ainoa
selkedsti kaksikielinen kaupunki Belgiassa. Torstai- ja perjantai-iltoina meil-
14 e1 ollut varsinaista seminaariohjelmaa ja niinpd useat seminaarilaiset
keskittyivdat kaupungin ravitsemus- ja juomaliikkeiden spekulatiivis-
empiiriseen analysointiin. Itse rakastuin jo Liszt-Akatemiassa viettimini
opiskeluvuoden aikana belgialaisiin oluisiin (kylld, Budapestissa on erittdin
hyvia belgialaisia ravintoloita) ja odotinkin innolla, millaista tarjontaa
satojen ja tuhansien vaaleiden, tummien, Kriek-, Trappist- jne. oluiden
synnyinmaassa on. Ja olihan sitd! Muutamalla eurolla sai maistaa niin alueen
erikoisia kuin kuuluisampiakin belgialaisia oluita hyvéssd kansainvilisessa
seurassa!

Olin muuten niitd harvoja, jotka jakoivat huoneen toisen semi-
naarilaisen kanssa, ja huonetoverikseni sain italialaisen, Roomassa musiikin-
teoriaa opiskelevan tyton. Hén kertoi, ettd musiikinteorian osasto on Roo-
man Santa Cecilia(!)-konservatoriossa erittdin pieni, alle kymmenen hen-
ked, mutta sain kédsityksen, ettd heilld on sielld aktiivinen professori, joka
tuntee hyvin angloamerikkalaista musiikin teoriaa.

Susan McClary oli eksynyt jonnekin pédin Gentid lauantaina klo 13, jol-
loin hidnen luentonsa olisi pitdnyt alkaa, joten Joel Lester ystdvillisesti
vaihtoi luentoaikansa McClaryn kanssa. McClary saapuikin Orpheus-
akatemian luentosaliin hieman himmentyneend ja huvittuneena ennen kello
kahta mutta aloitti siis luentonsa vasta Lesterin jilkeen.

Lesterin luennon otsikko oli ”An Alternative to ’Musical Form’ in
Bach’s Music”. Musiikillinen muoto on Lesterin mukaan termind anakro-
nistinen, silld 1700-luvun musiikin teoriassa keskityttiin sithen, miten
savelletddn erilaisia musiikin genrejd, eikd sithen, miten tietty sdvellys
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itsessdédn toimii.° Bachin musiikissa muoto jaetaan usein liian helposti vain
kaksitaitteiseen muotoon tai ritornellomuotoon, jolloin monet preludit,
toccatat ja fantasiat jadvat todellisuudessa midritteleméttd — tai sitten ne
madritelliin muodoltaan vapaiksi. Lester huomauttikin, ettd jos sdvellys
madritellddn esimerkiksi kaksitaitteiseksi repriisimuodoksi, miten voidaan
selittdd tdhdn kategoriaan kuuluvien kappaleiden vélilla ilmenevét harmo-
niset erilaisuudet? Bach saattaa esimerkiksi kadensoida heti ensimmaéisen
repriisin alussa dominanttiin tai pysya toonikalla alusta loppuun. Bachin
musiikki tarvitsee Lesterin mielestd tdiméin vuoksi muitakin jakotapoja, ja
vastaukset 10ytyvit usein itse musiikista.

Lesterilld on kolme periaatetta, joiden mukaan Bachin musiikki toimii
varsin erilaisissakin genreissd: 1) Teoksen ensisijainen temaattinen materi-
aali esitetddn heti kappaleen alussa. 2) Materiaalin esiintyessd uudestaan
intensiteetti kasvaa joka kerralla yhden tai useamman elementin suhteen;
dissonanssien, rytmisen tihentymisen, inversioiden jne. Myods jokaisen
jakson sisélld intensiteetti kasvaa. 3) Bach jakaa musiikin usein karkeasti ns.
paralleelijaksoihin.'® Kadenssit eivdt vilttimattd merkitse Lesterille uuden
jakson alkamista/edellisen pédittymistd, vaan savellykselliset “blokit” voivat
myos olla musiikillisia jakajia.!! Lester lopetti luentonsa retorisiin
kysymyksiin; mitkd ovat ne hyodyt, joita teoreetikko saa analyysiinsa
tutkimalla musiikinteorian historiaa? Kuinka paljon se lopulta antaa uusia
nidkemyksid ja toisaalta miten suuria ovat anakronismin vaarat kayttdes-
samme aikakauden teoriaa vastaamaan nykyajan kysymyksiin Bachin
savellysten struktuurista?

9 1700-luvun teoriakirjat olivat nimenomaan sévellysoppaita, esimerkiksi Kochin
Versuch einer Anleitung zur Composition I-111 (1782-93).

10 Lesterin kayttdma termi, “parallel sections”, ilmenee mielestédni selvimmillddn inven-
tioissa; Perdkkdiset jaksot alkavat niin, ettd satsillisesti musiikki etenee samalla tavalla
(teemojen tulo eri ddnissi), vaikka jalkimmainen jakso onkin usein intensiivisempi.

11 Blokeilla Lester tarkoitti sité, ettd jokin kokonaisuus koostuu esimerkiksi polyfonisesta
jaksosta, jonka aikana kaikki ddnet tulevat vuorollaan mukaan. Usein em. blokkien
vaihtuminen ja kadenssit ovat samassa kohdassa, muttei aina: Lester esittdd artikkelissaan
“Heightening Levels of Activity and J.S. Bach’s Parallel-Structure Constructions”
(Journal of the American Musicological Society 54 [2001]: 49-96) , ettd esimerkiksi a-
molli-inventio jakaantuu kolmeen osaan eli tahteihin 1-6, ja 61/2 — 13 ja 14-25. Lester ei
siis ota huomioon paluuta a-molliin tahdissa 18, vaan ndkee kolmannen jakson
vapaampana ja kompleksisempana, kun sitd verrataan ensimmaéseen kahteen, jotka ovat
keskenddn paralleelisia.
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McClaryn toisella luennolla pureuduttiin syihin, jotka johtivat musiikin
asteittaiseen muuttumiseen tonaalisesta modaaliseksi sekd erdisiin piirteisiin
ranskalaisessa 1600-luvun modaalisessa musiikissa.

1600-luvun ranskalaiseen musiikkiin vaikuttivat suuresti Ranskan
hovin ja Ludvig XIV:n, “Aurinkokuninkaan”, arvostama mystisismi; ideaali-
na oli, ettd aika pysdhtyisi ja jokainen hetki olisi tdynnd nautintoa, ilman
ajatusta tai huolta seuraavasta hetkestd. Ajasta piti voida “astua ulos” ja
unohtaa minuutensa. Tadma voisi osaltaan selittdd sen hetkellisyyden tunnun,
joka joskus liitetddn ranskalaiseen 1600-luvun hovimusiikkiin.

Vaikka doorista ja aiolista asteikkoa ndytettiin kdyttivin modaalisessa
musiikissa sekaisin, ne operoivat strukturaalisella tasolla eri tavoin: koska
aioliseen asteikkoon ei kuulunut duurimuotoista dominanttisointua, usein IV
asteen soinnulla oli tdrked strukturaalinen merkitys musiikissa. Doorisessa
asteikossa usein puolestaan kuudes sdvel muuttui kromaattisesti esimerkiksi
IV tai V asteelle johtavissa kuluissa. Musiikilliset struktuurit olivat kaiken
kaikkiaan hyvin vaihtelevia ja anteliaita modaalisessa musiikissa, eikd
kadenssilla sindlldin ollut yhta suurta merkitystd kuin myohemmaissi tonaa-
lisessa musiikissa. Matka/suunta oli vapaa ja musiikin esittdjd ratkaisevassa
asemassa jasentdmisen suhteen.

Not that they [compositions] are planned, you are not in the plan. (McClary)

McClary tarjosi useita syitd sithen, miksi tonaalinen musiikki jii ela-
madn: 1650-luvun kaupallisen oopperan synty Italiassa johti osaltaan musii-
kin standardoimiseen. On myds muistettava, ettd sdveltdjd palkattiin usein
viimeisend oopperaproduktioihin, jolloin sdveltdmiseen tonaalisesti oli puh-
taasti pragmaattinen syy; tonaalisella musiikilla oli oma, selvi kielensi, jota
pystyl nopeasti tuottamaan. Kansainvéliset markkinat kasvoivat huomat-
tavasti 1600-luvun puolivilistd eteenpdin; Corellin julkaistut nuotit, jotka
niin hyvin nayttivit tonaalisen musiikin standardoituneet prosessit, levisivét
laajalti ympéri Eurooppaa ja heréattivét suurta suosiota. Kulttuurin maallis-
tuminen, jarkiperdisyys ja periaatteet siitd, miten musiikista piti ajatella,
veivit osaltaan pohjaa musiikin mystisemmaéstéd ulottuvuudesta. “Villille” ja
hallitsemattomalle musiikille haluttiin antaa suitset, kuten monelle muulle-
kin aikaisemmin ei-jarkiperdiselle asialle. Siitdkin huolimatta tonaalinen
musiikki ei McClaryn mielestd ollut mikdidn ilmeinen kehitys tai suunta,
johon modaalinen musiikki vdistiméttd johti, vaan se oli useampien kehi-
tyssuuntien summa 1600-luvun kulttuurisessa ja sosiologisessa historiassa.
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Launtaipdivian kruunasi Orpheus-akatemian jirjestima illallinen, jossa
tunnelma oli korkealla ja ruoka maistuvaa, vaikka alku- ja jélkiruokien tar-
joilujen vililld menikin aikaa yli nelja tuntia (ehka olen tottunut Suomessa
litan nopeaan “fast food”-kulttuuriin?)! Erityisesti keskusteluni Christense-
nin ja McClaryn kanssa olivat antoisia, ja he tuntuivat olevan aidosti kiin-
nostuneista my0s seminaarin opiskelijaosallistujista.

Sunnuntaina olivat jdljelld endd Jansin ja Geayn kakkosluennot sekéd
”Conclusions and Perspectives™ -sessio, jossa pohdittiin seminaarin onnis-
tumista yleisesti.

Jans jatkoi ensimmadiselld luennollaan késitteleménsd reglen valaise-
mista uusin soittoesimerkein. Geay kertoi luennollaan muun muassa, etti
1600-luvulla sdvellysten tdydellinen julkaiseminen (kaikki stemmat, myos
viliddnet) oli harvinaista ja ainoastaan todella menestyneet teokset, kuten
Lullyn Atys tai Armide-oopperat, saivat osakseen téllaisen kunnian. Jos
musiikissa oli enemmaén kuin neljd 44ntd, partituurit redusoitiin vain tér-
keimpiin basso- ja sopraanostemmoihin. Mikéli kyseistd musiikkia halutaan
esittdd nykyaikana, on vilttdmatontd, ettd myos viliddnet pyritddn sivel-
tamddn tyylinmukaisesti. Geay niytti partituureja, jothon hédn oli useiden
vuosien kokemuksensa perusteella lisdannyt puuttuvat ddnet. Siis puhdasta
satsityOskentelya!

Kaiken kaikkiaan teoriaseminaari Gentissd oli osaltani varsin inspiroiva
ja valaiseva kokemus. Sdvellyksen ja musiikinteorian osastollahan ei ole
esimerkiksi erillistd luentosarjaa 1650—-1750 vélisen ajan musiikin teoriasta,
vaikka esimerkiksi C.P.E. Bachin tai Rameaun kirjat ovat tietenkin vapaasti
jokaisen luettavissa Sibelius-Akatemian kirjastossa. Itsedni kiehtoi suuresti
tamd viiden pdivdn hyppdys barokkiin ja varhaisklassismiin, varsinkin kun
saimme luennoitsijoiksi ndin valloittavia persoonia ja huippuasiantuntijoita.
Se, mitd muualla Euroopassa ja Amerikassa tilla hetkelld tapahtuu musii-
kinteorian ja musiikkitieteen saralla, oli myds varsin mielenkiintoista kuul-
tavaa ja heritti spontaaneja keskusteluja usean seminaarilaisen kesken. Kun
keskustelutovereina oli atheeseen perehtyneitd innostuneita muusikoita, kan-
salliset erot jdivit lopulta hyvin pieniksi, ja uskon jokaisen osallistujan saa-
neen Gentissd viettdmistddn paivisti myohempaékin pohdittavaa itselleen.

Cecilia Oinas





