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1 JOHDANTO

Musiikki mahdollistaa luovuuden aivan eri tasolla kuin moni muu peruskoulussa opetettava
oppiaine. Musiikinopettajalla on néin ollen suuri vastuu luovuuden mahdollistamisesta, mutta
samalla valtava vapaus toteuttaa luovuuteen perustuvia asioita oppitunneilla. Témén
luovuuden toteuttamiseen on toki monia keinoja, mutta nden improvisaation yhtend

merkittdvana keinona.

Oma henkilokohtainen, melko ristiriitaisesti vérittynyt suhteeni improvisointiin sai minut
kyseisen aiheen é&drelle. Hyvin vihdiset kokemukseni improvisoinnista musiikintunneilla
peruskouluaikanani saavat minut ihmetteleméén, miksi improvisoinnin opetus peruskoulussa
tuntuu olevan niin vdhdistd. Jouduin harmikseni huomaamaan, ettd improvisointi ei kuulunut
saamaani musiikinopetukseen juuri lainkaan. Koen jdéneeni paitsi vaiheesta, jossa
musiikillinen kokeilu ja sdvelilld leikkiminen on luvallista ja jopa suotavaa. My6hemmin
alkoi tuntua siltd, ettd improvisaatioharjoitusten aika ikdryhméssdni alkoi olla jo ohi, ja
lopulta tdysi-ikdisyyttd hipoessani minun kuuluisi musikaalisena ihmisend jo hallita

improvisointi.

Tédmin seurauksena olen pitkddn ollut arka improvisoimaan, koska olen peldnnyt osuvani
védrille sévelille ja tuottavani vddrdnlaista musiikkia. Ndin ollen uskon, ettd improvisoimisen
kynnystd voidaan madaltaa aloittamalla sen harjoittelu yhteisesti koulussa musiikintunneilla,
minkd lisdksi musiikkia harrastavien oppilaiden kohdalla luonnollinen jatkumo viekin
improvisoinnin soittotunneille. Uskon, ettd ryhmadssé tapahtuva improvisointi on jotain, mika
omien improvisointitaitojen lisdksi kehittdd my0s sosiaalisia taitoja ja ryhmén

yhteenkuuluvuutta.

On toki hieman suurpiirteistd sanoa, ettd yhtd kehityksen osa-aluetta tukemalla tuetaan
muitakin osa-alueita. Tdmd pitdd kuitenkin paikkansa, silld esimerkiksi musiikillisen
improvisaation tukemisella tuetaan useita eri osa-alueita yhtd aikaa: itsevarmuuden ja
itsetunnon vahvistumista, valmiutta tuottaa mahdollisesti muutakin kuin musiikillista ainesta
spontaanisti, motoriikkaa, keskittymisen taitoa ja esimerkiksi kuuntelemisen taitoa. Ndma

valmiudet ovat luonnollisestikin kiytossd myds muilla eldmén osa-alueilla kuin musiikissa.



Improvisointi on ennen kaikkea tilanteeseen heittdytymistd. Siind on annettava itsestédn jotain

spontaanisti, miké vaatii myos kontekstiin antautumista.

Peruskoulussa opetuksen tulisi pohjautua pitkdlti oppilasldhtdisyyteen. Tunneilla ei siis
vélttdmaittd ole tarpeellista luetella faktoja, jotka oppilaat opettelevat ulkoa sisdistimitta niitd
tai niiden merkitystd kokonaisuudessa. Opetettavan aineksen tulisi sen sijaan ldhted siiti,

mitkd ovat lapsen tarpeet. (Paynter & Aston, 1970, 2.)

Musiikinopetuksen keskeisiin siséltdihin vuosiluokilla 5-9 kuuluu omien musiikillisten
ideoiden kokeilua. Tdhdn luetaan mukaan muun muassa improvisointi, séveltiminen ja
sovittaminen. Vélineind tdssd kiytetddn dantd, laulua, soittimia, liikettd ja

musiikkiteknologiaa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2004, 234.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan musiikinopetuksen tehtédvéni on auttaa oppilasta
16ytdimddn musiikin alueelta omat kiinnostuksen kohteensa. Tavoitteena on myds se, ettd
oppilas rohkaistuu musiikilliseen toimintaan ja saa sen kautta itselleen ilmaisuvilineen.
Opetussuunnitelmassa mainitaan my6s musiikin tuki lapsen kokonaisvaltaisessa kasvussa.
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2004, 232.) Néiin ollen wuskon, ettd
improvisaatio opetusmenetelméni ja -sisdltond auttaa oppilasta kehittdmiédn musiikillista

ilmaisuvélinetta.

Erityisesti Orff-menetelma tukee ajatusta siitd, ettd musiikillinen tulos ei ole yhti tarked kuin
sithen johtava prosessi. Orff-menetelmédn mukaan improvisointiharjoitukset vahvistavat

lapsen itsetuntoa ja kehittavit luovuutta. (Vesterholm 1999, 3.)

Improvisointi tukee siis useita osa-alueita luovassa prosessissa. Se voi auttaa kehittdméén ja
laajentamaan musiikillisia ideoita. Improvisaation avulla lapsi voi myds alkaa ymmértaa
musiikillisia rakenteita, muotoja ja tyylejd. Sen avulla voidaan vahvistaa my0s teknisii taitoja.
Parhaimmillaan improvisaatio mahdollistaa kaikkien ndiden osa-alueiden kehityksen ja

synteesin. (Campbell & Scott-Kassner, 1995, 252.)



Tutustun tdssd proseminaarityOssdni niihin haasteisiin, joita liittyy improvisoinnin
opettamiseen yldkoulun musiikintunneilla. Esittelen tutkielmassani John Kratusin seitsemédn
vaiheisen mallin musiikillisen improvisaation taitojen kehityksestd. Késittelen aihetta muun
muassa nuoruusikddn liittyvien tekijoiden ndkdkulmasta. Yhtend nuoruusikddn liittyvana
taustatekijand kasittelen ddnenmurrosta. Tarkastelen lisdksi joitakin kdytdnnon esimerkkejé

improvisoinnin opetuksen jédrjestimisestd ja suunnittelusta.



2 TAUSTAA

Esittelen tutkielmassani muun muassa John Kratusin kehittdmén seitsemédn vaiheen
kehitysmalliin, jota piddn piépiirteittdin taustateoriana improvisointitaidon kehittymiselle.
Mallin mukaan improvisointitaito on kumulatiivista, ja yhden kehitystason sisdltamét
vaatimukset tdytyvdt olla hallinnassa, jotta voidaan siirtyd seuraavalle kehitystasolle.
Improvisointitaidossa edetdén siis askel askeleelta —periaatteen mukaisesti, ja Kratusin

tapauksessa suunta on prosessiorientaatiosta tuoteorientaatioon.

Téssd luvussa maidrittelen my0s tyoni kannalta merkittivimmain késitteen eli musiikillisen
improvisaation késitteen. Liséksi luvussa on lyhyesti esitelty joitakin aihetta koskevia aiempia

tutkimuksia.

2.1 Improvisaation Kisite

Musiikillinen improvisaatio on tunnetusti hieman vaikea maaritelld kattavasti. Suomalaisessa
musiikkikulttuurissa improvisatorinen toiminta on melko helposti ymmarrettidvissd, mutta
termi ei ole yhtd lailla méadriteltdvissd kaikissa musiikkikulttuureissa, joten on merkittavia

selventdd improvisaation merkitys.

Eurooppalaisin silmin katsottuna monissa improvisatorisilta vaikuttavissa
musiikkikulttuureissa télle toiminnalle ei ole edes improvisaatiota vastaavaa sanaa. Tosin
improvisaation ja esimerkiksi tulkinnan vilinen raja voi olla jopa lansimaisessa musiikissa
niin héilyva, ettd voidaan ajatella kaiken musiikin sisdltdvdn ainakin jonkin verran

improvisaatiota. (Huovinen, 2010, 407.)

Musiikillista improvisaatiota on siis kautta aikojen maédritelty usealla eri tavalla, mutta
padsddntoisesti jokainen méidritelmé viittaa kuitenkin musiikin kehittelyyn ja luomiseen
esittdmishetkelld. Usein  maddritelmissd  mainitaankin ~ juuri  reaaliaikaisuus  sekd

prosessiluonteisuus. Yhden ndkokulman mukaan improvisointi voisi olla reaaliaikaista



saveltdmistd, kun taas esimerkiksi Timothy Brophy (2001, 1) pyrkii pitiméén sdveltdmisen ja

improvisoinnin tiukasti erilldén toisistaan.

Brophy pitdd sdveltimisen ja improvisoinnin toisistaan erottavana tekijand soitetun aineksen
toistettavuutta. Hinen mairitelminsd mukaan sévellettidessd syntyvid tuotos on jotain mikéd on
tarkoitus toistaa. Improvisaatio puolestaan on spontaani luomus, jota ei ole tarkoitettu
toistettavaksi endd uudelleen. Tdmid jakaa ndméd kaksi kisitettd erilleen toisistaan melko
selkedsti. (Brophy, 2001, 1.) Improvisoidun materiaalin voitaisiin siis sanoa olevan olemassa
vain sen tuottamishetkelld, jonka jdlkeen tuotettuun ainekseen ei voida endd vaikuttaa eikd

sitd voida muokata endd esimerkiksi tilanteeseen sopivammaksi.

John Kratusin mukaan kaikessa musiikillisessa improvisoinnissa on kehyksené samat piirteet.
Ensinnékin se on tarkoituksellisten liikkeiden tekemistd musiikin luomiseksi. Tdméa kuvaus
tosin sopii ldhes kaikkeen musiikilliseen toimintaan. Toiseksi kehyspiirteeksi Kratus
mainitsee sen, ettd improvisoidessa musiikki muodostuu esittdmishetkelld, ja sitd ei ole
mahdollista endd uudelleen toistaa. Tdtd toistettavuutta myds Kratus pitdd improvisaation ja
sdveltdmisen toisistaan erottavana tekijdnd. Kolmanneksi improvisoinnin piirteeksi Kratus
mainitsee sen, ettd improvisaatio tarjoaa esittdjélleen vapauden valita sdvelet, sdvelkorkeudet

sekd rytmin vapaasti tiettyjen raamien sisdlla. (Kratus, 1996, 27-28.)

Se, ettdi improvisoitua tuotosta ei ole tarkoitus toistaa, tulee siis ilmi useammassakin
improvisaation kdsitteen méérittelyssd. Nikisin télle perimméisend syynd sen, ettd ihmisen
muisti on hyvin rajallinen. Improvisoitua tuotosta ei voida vélttiméttd lainkaan nuotintaa,
joten on ldhes mahdotonta toistaa tdysin muistin varassa olevaa, kerran kuultua musiikillista

tuotosta identtisesti.

John Paynter viittaa teoksessaan Music in the Secondary School Curriculum (1982)
improvisaatioon ja sdveltimiseen yhteisessd luvussa. Hén kisittdd ndmid kaksi késitettd
toisiinsa tukeutuvina tekijoind. Paynterin mukaan séveltiminen alkaa improvisaatiosta, silld
niin sdveltdminen kuin improvisoiminenkin on hinen mukaansa musiikillista keksimisti,
jossa kehitetddn ideoita rakenteisiin sopiviksi. (Paynter, 1982, 100.) Itse kannatan timén

ndkokulman esille tuomaa musiikillista keksintd suhteessa improvisointiin. Nékisin, ettd



musiikillinen keksintd voi olla sekd spontaania ettd pidemmalle kehiteltyd. Ndin ollen se istuu
sekd spontaaniin, hetkessd tapahtuvaan improvisointiin ettd pidemmadlld aikavalilla

suunniteltuun ja toteutettuun sdveltimiseen.

Musiikin tuottamisen voidaankin ajatella rakentuvan skeemojen pdille. Skeemoilla
tarkoitetaan tietorakenteita, jotka sddtelevdt tiedon omaksumista ja ymmairtdmistd. Nédiden
avulla luodaan merkityksid ja sovelletaan uutta informaatiota. Musiikillisessa keksinndssé,
improvisoinnissa ja sdveltimisessd tarvitaan pohja, jonka pédlle uutta aletaan luomaan.
Skeemoilla voitaisiin ajatella olevan tdssd suhteessa suuri merkitys, silli skeema ohjaa

keksintdi ja auttaa muodostamaan tiettyihin konteksteihin soveltuvaa ainesta.

Mielestini kuitenkin kaikkein kattavimman mééritelmén musiikilliselle improvisaatiolle antaa
Erkki Huovinen artikkelissaan Musiikillisen improvisaation psykologia (2010). Huovisen
mukaan musiikillinen improvisaatio on musiikillisen ddnen tuottamista kadyttadmélld saatavilla
olevia musiikillisia keinovaroja kekseliddsti ja ilman aiempaa suunnitelmaa, tekijén itsensa
uudeksi kokemalla tavalla”. Tdma miéritelmé rajaa siis pois kaiken nuotinnetun materiaalin.
Musiikillisilla keinovaroilla tarkoitetaan tdssd mééritelméssd tiettyjen rajoituksia, tapoja ja

konventioita, joiden sisdlld improvisatorinen toiminta tapahtuu. (Huovinen, 2010, 408.)

2.2 Aiemmat tutkimukset

Useat musiikkikasvatuksen uranuurtajat ovat kéyttdneet improvisaatiota hyvinkin keskeiseni
opetusmetodina. Metodeissa on toki huomattaviakin eroja esimerkiksi siind, mikd on metodin
lahtokohtana. Esimerkiksi Zoltan Kodalyn metodin ldhtdkohtana on laulaminen, Emile
Jaques-Dalcrozen lédhtokohtana on litkkuminen ja Carl Orffin 1dhtokohtana on soittaminen

(Vesterholm 1999, 3).

Aihetta on tutkittu melko runsaasti muun muassa Jyvéskyldn yliopiston useammassakin Pro
Gradu -tutkielmassa. Néiissd tutkielmissa aihetta on ldhestytty monesta eri ndkdkulmasta,
kuten improvisointi Orff-menetelméssd, improvisointi soitonopetuksessa ja improvisointi

koulusoittimilla seki jazzin kdyttdiminen improvisoinnin perusldhtokohtana.



Pertti Vesterholm on tutkinut Pro Gradu -tutkielmassaan improvisointia Carl Orffin
musiikkikasvatusmenetelmissd. Vesterholm keskittyy tutkimuksessaan sithen, kuinka
esikouluikdisten lasten improvisointitaidot kehittyvét, kun opetuksessa tukeudutaan Orft-
pedagogiikkaan, joka perustuu lapsikeskeisyyteen ja toiminnallisuuteen. Metodi pyrkii
ldhestyméddn lapsen musiikillista kehittymistd huomioiden lapsen valmiudet ja jéarjestimalla
opetus niin ollen sopimaan toiminnallisten tehtdvien kautta lapsen musiikillisiin 1&htokohtiin.
Metodi hyodyntdd pddasiassa diatonisia laattasoittimia sekd laulua, loruja ja liikettd.

(Vesterholm, 1999, 2.)

Vesterholmin tutkimuksen mukaan esikouluikdiset lapset improvisoivat péddsddntdisesti
rohkeammin laattasoittimilla kuin laulaen. Tutkimuksessa tuli ilmi my0s se, ettd melodiset
ainekset improvisaatiossa olivat kehittyneempid ja monimuotoisempia kuin rytmiset.

(Vesterholm, 1999, 37.)

Ville-Pekka Pulkkinen on ldhestynyt aihetta Pro Gradu -tutkielmassaan Jazz ja
improvisoinnin opettaminen koulusoittimilla (2005). Pulkkinen tutkii improvisoinnin kayttoa
luokkatilanteessa jazzin kautta sekd jazz-kappaleiden sovittamista koulukontekstiin sopivaksi.
Hin on koonnut materiaalipaketin aiheesta kiinnostuneiden musiikinopettajien kaytettavéksi

suoraan musiikintunneille.

Improvisaatioaihetta on tutkinut my6s Juha Kujanpdda Pro Gradu -tutkielmassaan
Improvisaation  opettaminen  soitonopetuksessa —  ndkékulmia  jazzimprovisoinnin
opettamiseen (2002). Han ldhestyy aihetta siis soitonopetuksen kautta. Kujanpdd pohtii
tutkimuksessaan sitd, kuinka improvisaation opetuksesta voitaisiin saada entistd
hedelmaéllisempdd, ja kuinka sitd voitaisiin lisdtd kaikilla soittotunneilla. Tutkimuksessa
haastateltiin soitonopettajia, jotka kertoivat omista suhteistaan improvisaation opettamiseen.
Padsadntoisesti kaikki haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd improvisaation opettaminen
soittotunneilla on merkittdvdd, ja ettd improvisaatiota tehdessd intuitio on merkittiva

osatekija.
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Pamela Burnard on tutkinut improvisaatiota ja sdveltdmistd useissa eri tutkimuksissaan, joista
mainittakoon vuonna 2002 julkaistu tutkimus musiikillisesta interaktiosta ryhmaéssé

tapahtuvassa improvisoinnissa (Burnard, 2002).

2.3 Improvisaation kehityksen seitsemin vaihetta Kratusin mukaan

John Kratus esittelee artikkelissaan 4 Developmental Approach to Teaching Music
Improvisation (1996) mallin, joka kuvaa lapsen improvisointikyvyn kehittymistd eri
vaiheissa. Ville-Pekka Pulkkinen on myds viitannut Pro Gradu -tutkielmassaan Kratusin

kehitysmalliin, ja viittaan nyt kehityksen eri tasoihin Pulkkisen kdyttamilld nimityksilla.

Improvisatorisessa toiminnassa voidaan Kratusin mallin mukaan n&hdé kehityksen edetessé
muutos  prosessiorientaatiosta  tuoteorientaatioon.  Kratusin  médritelmidn = mukaan
prosessiorientaatio tarkoittaa sitd, ettd musiikkia luodaan, jotta voidaan kokea luomisen
prosessi. Tuoteorientaatio sen sijaan tarkoittaa musiikin luomista, jotta sitd voitaisiin jakaa
toisten kanssa. Keskiossd on siis improvisaation synnyttimé tuote. (Kratus, 1996, 28,

Huovinen, 2010, 408.)

Improvisointitaidon ensimméinen (1) vaihe on kokeilemisvaihe. Tdméd vaihe kuuluisi
oikeastaan improvisointia edeltdvéén aikaan, silld ei se aina tdytd sitd vaatimusta, ettd sévelien
kayttd olisi tarkoituksellista ja raamien sisdlld tapahtuvaa. Vaihetta voitaisiinkin kutsua niin
sanotuksi improvisoinnin esivaiheeksi. Tdtd vaihetta edustaa wusein ensimméiisten

kouluvuosien aikana tehtdva improvisointi. (Kratus, 1996, 30-31.)

Vaiheen aikana lapsi kokeilee eri sévelid ilman varsinaista hallintaa siitd, mitd sévelid hén
tuottaa. Vaihe on verrattavissa esimerkiksi sithen, kun lapsi opettelee puhumaan, ja hin
kokeilee erilaisia ddnié ja alkaa hiljalleen muodostaa niistd dénteitd. Tamé vaihe kehityksessd
on aivan vélttdmiton, jotta lapsi oppii ymmadrtimadn yhteyden tekemiensd valintojen ja

muodostuneiden savelten vélilla. (Kratus, 1995, 30-31.)

Seuraava vaihe (2) on tydskentelysuuntautunut improvisointivaihe, minki aikana lapsi etsii

musiikillisia ideoita ja alkaa kdyttdd sdvelid tarkoituksellisesti. Voitaisiin sanoa, etti tima on
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varsinaisen improvisoinnin ensimmdinen taso, silld se tdyttdd tarkoituksellisen
savelyhdistelyn kriteerin. Ndin ollen tdmén tason improvisaatiossa on jo rakenteita, kuten
lyhyitd kerrattuja kuvioita. Tdlld tasolla improvisointi ei ole kuitenkaan fokusoitunut vield
musiikin organisoimiseen laajemman rakenteellisen hallinnan nidkokulmasta. (Kratus, 1995,

32.)

Kolmas vaihe (3) on nimeltdin tuoteldhtdisen improvisoinnin vaihe. Tdmén vaiheen ero
edelliseen on se, ettd lapsi alkaa jo hieman hahmottaa improvisaationsa kokonaisrakennetta.
Uutta edelliseen vaiheeseen ndhden on my0s se, ettd lapsi alkaa ymmértdd improvisaation
olevan tuote, joka on suunnattu kuulevalle yleisolle. Kédytdnndssd lapsen improvisaation

ainesten kdyttd (metri, tonaliteetti, iskut) rauhoittuu ja tasoittuu. (Kratus, 1995, 33-34.)

Neljés vaihe (4) on nimeltdén sujuvan improvisoinnin vaihe. Téssd vaiheessa lapsen tekniset
taidot ovat jo kehittyneemmiit ja soitto automatisoituneempaa. Myds improvisoinnin ainesten
kiyttd on joustavampaa. Kuullun hahmottaminen kehittyy koko ajan, ja lapsen on helpompi

yhdistdd improvisaationsa eri konteksteihin. (Kratus, 1995, 34.)

Viidettd vaihetta (5) kutsutaan rakenteelliseksi improvisaatioksi. Téssd vaiheessa lapsi pystyy
eri tavoin hahmottaa ja muuttaa improvisaation kokonaisrakennetta. Lapsi pystyy myos
pitdimddn kuulijan mielenkiintoa ylld luomalla improvisaatioon esimerkiksi jénnitystd ja sitd
vastoin myds purkautumista sekd musiikillisesta ideasta toiseen liukumista sujuvasti. (Kratus,

1995, 34-35.)

Kuudennen vaiheen (6) nimi on tyylisidonnainen improvisointi. Kuudennessa vaiheessa lapsi
hallitsee jo erilaiset tyylilliset seikat, ja kykenee ottamaan ne huomioon omassa
henkilokohtaisessa improvisoinnissaan. Tdma tyylien hallintaan painottuva vaihe on jo hyvin

lahelld Kratusin méarittelemaa viimeista vaihetta. (Kratus, 1995, 35-36.)

Viimeisen eli seitsemédnnen vaiheen (7) nimi on henkildkohtaisen improvisoinnin vaihe.
Téhin vaiheeseen pééstikseen improvisoijan tdytyy saada aikaan kokonaan uusi, tdysin
persoonallinen ja omista 1dhtokohdista kehittynyt improvisointityyli. Hyvin harva muusikko

padsee tdlle tasolle improvisaatioissaan, silld vaatimukset tdysin uuden improvisointityylin
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luomiselle ovat melko korkeat. Tdmid vaihe sijoittuu useimmiten nuoruusikdén ja

aikuisuuteen. (Kratus, 1995. 36)

Jokainen vaihe on “ldpdistdvéd” erikseen, jotta seuraavalle voidaan siirtyd, mutta eri vaiheiden
siséltdmid elementtejd voidaan sekoitella eri vaiheissa. Oppilas voi kerrata edellisen vaiheen
asioita vield uudessa vaiheessa ollessaankin. Pdin vastoin myds tulevan vaiheen asioita
voidaan ottaa jo opetukseen mukaan, vaikka uudelle tasolle ei oltaisi vield siirryttykdén. Tassé
on merkittdvdd opettajan rooli, silld opettaja saa tehdd valintoja etenemisen suhteen. (Kratus,

1995, 36.)

Vaiheisiin liittyvit ikdvaiheet ovat suuntaa antavia, ja joskus improvisointiprosessi saatetaan
joutua aloittamaan aivan alusta vaikkapa yldkouluidssd. Talloin samat vaiheet
prosessiorientaatiosta tuoteorientaatioon kdydddn ldpi samassa jdrjestyksessd. Olettaisin
kuitenkin, ettd koska vanhemmalla i4ll4 taustalle rakentuneita skeemoja on enemmain, myos
pohjaa improvisoinnille on enemméin. Nidin ollen oletuksenani on, etti matka vaiheesta
toiseen saattaa olla vanhemmalla i4lld hieman lyhyempi ja seuraava taso nopeammin

saavutettavissa.
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3 IMPROVISOINTI OPETUSMETODINA

Improvisaation tuottamisessa tirkedd on luovuus. Luovaan aktiviteettiin koulussa tulisi olla
huomattavasti enemmén tilaa, ja juuri musiikki oppiaineena antaa todella hyvit ldhtokohdat
luovuudelle ja itsensd toteuttamiselle. Useat opettajat epdileméttd yrittdvétkin saada enemmén
tallaista toimintaa luokkatilanteeseen, mutta ongelmana on usein epatietoisuus ja epdvarmuus

siitd, mista tulisi aloittaa (Paynter, 1982, 98).

Improvisatoristen prosessien ja toiminnan tuomien vaikutusten merkitys on laajempi kuin
vain varsinaisen taiteen esittdminen. Siind yhdistyy piirteité, joiden ansiosta se on hyvi viline
yleisimminkin ihmisen toiminnalle. (Huovinen, 2010, 425.) Taiteissa improvisaatiota
kiytetddn usein erilaisissa valmistavissa tarkoituksissa ja se voi usein olla herittelyd” ja
orientoitumista tulevaan tekemiseen. Sitd voidaan siis kdyttdd vilineend muuhunkin kuin
varsinaisten ~ musiikillisten — pd&méédrien  saavuttamiseen.  Tutkimusten = mukaan
musiikkikasvatuksessa improvisaation voidaan ndhdd rohkaisevan lapsia muun muassa

keskindiseen luottamukseen. (Burnard, 2000, 239, Huovinen, 2010, 425.)

3.1 Improvisaatiotilanne kokemuksena

Improvisaatiota on usein kuvattu toimintana, jonka aikana improvisoija pystyy osin
unohtamaan itsensd ja ympdaristonsi. Improvisaation ihannetilanteessa voitaisiinkin ajatella,
ettd toimija antautuu tilanteeseen ja heittdytyy niin sanotusti musiikin vietdvéksi. Téllaisen
kokemuksen aikaansaaminen koulun musiikintunnilla ei kuitenkaan ole vélttdméttd kovinkaan
helppo tehtdva, silld ympérillda on lukuisia tekijoitd, jotka vaikuttavat tilanteeseen. Néitd

improvisointitilanteen haasteita pohdin lisdd luvussa 3.4.

Itsensé toteuttamisen ja luovuuden prosessit ovat luonnollisesti tirkeitd kokemuksia lapselle
ja etenkin nuorelle. Musiikintunneilla tdllaisiin kokemuksiin késiksi pédfseminen on
koulukontekstin huomioon ottaen toki hieman hankalaa, mutta musiikki oppiaineena

mahdollistaa sen paremmin kuin moni muu kouluaine.
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Improvisaatio on tiukasti yhteydessd luovuuteen ja luovan prosessin ldpikdymiseen. Yhden
ndkokulman mukaan titd luovaa prosessia voitaisiin kuvata erddnlaisena luovana
ongelmanratkaisutilanteena. Luovan ongelmanratkaisutilanteen voidaan ndhdd jakautuvan
erilaisiin vaiheisiin. Ensin ongelma on maédriteltivd, minkd jdlkeen seuraa erddnlainen
hautomisvaihe, tiedostamaton ongelman edelleentydstaminen. Seuraavaksi seuraa mielijohde
tai idea, joka auttaa ongelmanratkaisussa. Tédmidn jilkeen péaddytddn saadun idean

tarkastamisen ja tyostdmisen vaiheeseen. (Huovinen, 2010, 422.)

Improvisaatio tilanteena ei kuitenkaan ndyttiisi jittdvan juurikaan tilaa hautomisvaiheelle,
joten jos improvisaatio on luovan ongelmanratkaisun tilanne, niin ongelman toteaminen ja
ratkaiseminen tapahtuvat samanaikaisesti (Huovinen, 2010, 422). Néiin ollen voidaankin

kyseenalaistaa se, onko improvisaatio itsessddn luovan ongelmanratkaisun prosessi.

Tétd  kyseenalaistusta  tukee se, ettd  kollektiivinen improvisaatio on
ongelmanratkaisutilanteena vaikea. Kollektiivisen improvisaation tilanteessa ongelmaa ei
voida tarkasti mééritelld, vaan muiden osallistujien tuottamat dénet luovat yhden ajallisesti
yhtendisen taustan, jota vasten improvisoija joutuu esittiméadn ratkaisunsa. Improvisoija et siis

voi ennalta tietdd mihin ongelmaan hénen on keskittava ratkaisu. (Huovinen, 2010, 423.)

Voidaankin pohtia, asettaako kollektiivinen improvisointi tilanteena erityisid vaatimuksia
improvisoijan mentaaliselle tilalle ja asenteelle. Voitaisiin ajatella, ettd soittajat voivat joutua
keksimddn ratkaisuja ei ainoastaan omiin ongelmiinsa, vaan myos toisten aiheuttamiin
virheisiin. (Huovinen, 2010, 424). Nikisin kuitenkin, ettd koulussa tapahtuvan improvisoinnin
aikaansaaman tilanteen ei ainakaan tulisi olla niin haastava, ettd oppilas joutuu jatkuvasti
reflektoimaan omaa tekemistédn suhteessa muiden tekemiseen. Uskon sen vievdn huomiota

improvisointiprosessin varsinaiselta merkitykselta.

Voitaisiin néhdd, ettd improvisointitilanne luokassa parhaimmillaan vapauttaa oppilaat
keskindiseen toimintaan siten, ettd erilaiset jénnitteet luokassa voisivat laueta.
Improvisatorisen toiminnan kautta esimerkiksi jénnitys, epdvarmuus ja suorituspaineet
voisivat purkautua, ja oppilaat voisivat heittdytyd opetukseen ja musiikin tekemiseen

kokonaisvaltaisemmin.
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Improvisaatioon tilanteena vaikuttaa toki vahvasti esiintymiseen ja esittdimiseen liittyva
jénnitys. Glenn D. Wilson (1997, 231-232) mainitsee esiintymisjdnnitystd kisittelevassa
artikkelissaan jénnitystd lisddvid tekijoitd. Wilsonin mukaan tilanteet, joissa soittaja on ns.
vahvasti esilld ja paljaana, ovat yleisesti koettu nostavan esiintymisjannityksen tasoa. Téllaisia
tilanteita ovat esimerkiksi soolo (vs. ryhméesitys), julkinen esitys (vs. harjoittelu),
kilpailutilanne (vs. soittaminen omaksi iloksi) seké vaikeat ja heikosti harjoitellut kappaleet

(vs. helpot ja tutut kappaleet). (Wilson 1997, 231-232 [Hamann, 1982].)

3.2 Opetuksen jiarjestaiminen

Musiikillinen kokeilu ja musiikin eri elementtien yhdistely kuuluu musiikinopetukseen
peruskoulussa.  Perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet (2004)  viittaakin
kokonaisvaltaiseen musiikinopetukseen ja monipuolisuuteen. Témén tulisi siis kattaa musiikin

eri osa-alueisiin tutustuminen erilaisilla tavoilla myds kaytinnossa.

Improvisointi ryhmédssd musiikintunnilla on tilanteena hyvin erilainen kuin muu
musiikinopetus. Improvisoidessa oppilaan tiytyy antaa itsestdén ja omasta persoonastaan
enemmdn kuin esimerkiksi valmista melodiaa laulettaessa. Né&in ollen olosuhteet
improvisoinnille tdytyy luoda suotuisiksi. Tdma vaatii opettajalta huolellista suunnittelua ja

harkintaa opetuksen jérjestaimisessd (Goldstaub, 1996, 2).

Seuraavaksi esittelen joitakin kéytdnnon sovellutuksia, joita on kédytetty improvisaation
opetuksessa luokkatilanteessa. Esitteleméni sovellutukset ovat esimerkkejd siitd, kuinka
tilanteet on mahdollista jdrjestdd, mutta esimerkiksi pelkdstddn improvisoinnin aloittamisen
tekniikoista voidaan kiistelld, ja on olemassa useita erilaisia ndkokulmia aiheen
ldhestymiseen. Improvisaatio ndhdéén esimerkiksi draamakasvatuksen puolella usein muuta
toimintaa edeltivdnd harjoituksena sekd erdédnlaisena heréttelevind toimintana. Musiikin
puolella improvisaation tehtidva voi toki olla vastaava, mutta erityisesti luokkatilanteessa itse

improvisointi saattaa joskus vaatia pientd heréttelyd ja edeltavad ajatustyota.
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Paul Goldstaub (1996) uskoo, ettd improvisointia ei tulisi aloittaa keskittdmilld huomiota
sithen, mitd esimerkiksi kddet tekevét, vaan siihen, millaisessa tilassa ajatukset ovat. Onkin
olennaista keskittyd nimenomaan intuitioon, kuuntelemiseen, tutkimiseen, suvaitsevaisuuteen
luokkatovereita kohtaan sekd interaktioon ryhmin kanssa. Liséksi improvisoijan tulisi

ymmaértdd ero improvisaation prosessin ja siitd syntyvén tuotteen vililld. (Goldstaub, 1996, 2.)

Tunnin alkuun oppilaita tulisi rohkaista hetken aikaa mietiskelemdén miltd heistd tuntuu.
Improvisaatio olisi hyvd aloittaa silloin, kun oppilas on suotuisassa mielentilassa, joten
etukdteen tehtdvd ajatustyoskentely on merkittdvdd. (Goldstaub, 1996, 2.) Toki tdmédn
ajattelutydskentelyn voidaan nidhdd olevan nimenomaan osa varsinaista improvisointia, eika
pelkdstddn taustatyotd. Suotuisalla mielentilalla tarkoitetaan tilaa, jolloin oppilas on avoin ja
riittdvan vapautunut ilmaisemaan itseddn esimerkiksi muiden ldsnidoloon ja omaan taitotasoon
katsomatta. Tama tarkoittaa ettd ilmapiirin tdytyy tuntua turvalliselta, ja siind opettajalla on

luonnollisesti suuri rooli luokan ilmapiirin luotsaajana.

Luokkahuoneen olosuhteisiin tulisi myos kiinnittdd huomiota. Opettaja voi pohtia esimerkiksi
sitd, olisiko luokan oven hyvai olla auki, millainen valaistus luokassa olisi miellyttivé, voisiko
pulpetit siirtdd sivuun sekd onko instrumentit l1ahistolld ja kdytettdvissd. Opettajan tulisi myos
vélttdd litkaa sanallisten ohjeiden antamista ja antaa my0s hiljaisuudelle tilaa. Ei ole aina
tarpeellista tiyttdd hiljaisia hetkid. Rennon ja itseilmaisulle suotuisan ilmapiirin luomiseen
kuuluu siis monia tekijoitd, joihin opettaja voi merkittavésti vaikuttaa. (Goldstaub, 1996, 2.)
Néama tekijét eivat valttdmatta riipu varsinaisesti luokkatilan ominaisuuksista tai resursseista.
Merkittdvintd on luoda tasapainoinen ja luova ilmapiiri, jossa jokainen oppilas kokee olevansa

osallisena.

Musiikkikasvatuksen pioneerit, kuten Carl Orff ja Emile Jaques-Dalcroze rohkaisevat
kiyttamédn liikettd improvisoinnin opetuksessa. Oman kehon herdttely improvisaation
alkaessa voi olla yhtd lailla merkittdvdd kuin mentaalinen tydskentely. Nédin ollen oppilaita
voi ohjata esimerkiksi seisomaan rennossa haara-asennossa ja ravistelemaan kasidan rennosti.
Tité ravistelua voi seuraavaksi alkaa ilmaisemaan #intelylld. Afnneltdiessd voidaan kiyttii

raameina esimerkiksi sanoja, sdvelid tai rytmiikkaa. (Goldstaub, 1996, 3.)
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Tédmin jélkeen oppilaat voivat kerdédntyd vaikkapa rinkiin, ja aloittaa spontaanin ja vapaan
ilmaisun esimerkiksi bongo-rummun avulla. Oppilaita voi ohjeistaa ilmaisemaan jotain
tunnetta tai asiaa rummun avulla. (Goldstaub, 1996, 3.) Néin ollen rumpua ei ole mahdollista

soittaa védrin, vaan jokainen oppilas saa kisitelld sitd haluamallaan tavalla.

Instrumentteja ei kuitenkaan vilttimatta tarvitse ottaa heti alussa kdyttoon, silld on olemassa
lukemattomia hyvid tapoja dénen tuottamiseen ilman soittimia. Téllaisia ovat esimerkiksi

perussykkeen ylldpitiminen vaikkapa kehonrytmien avulla.

Goldstaub (1996) mainitsee artikkelissaan imitaatiotehtdvén, jossa jokainen oppilas
vuorollaan esittdd esimerkiksi jonkin melodisen motiivin ja liikkeen. Jokaisen motiivin
jdlkeen muu ryhma yrittdd toistaa saman perdssd. Tassd tehtdvéssd oppilaita voi haastaa

esimerkiksi sdilyttimdin saman perussykkeen. (Goldstaub, 1996, 4.)

Tyoskentelyd voi jatkaa pienryhmissd. Pienryhmissd tyoskentelyn pddméédrdnd on jokaisen
oppilaan osallistaminen sekd ryhmdhengen vahvistaminen. Tétd voidaan toteuttaa esimerkiksi
seuraavanlaisella harjoituksella: oppilaat jaetaan neljan hengen ryhmiin, ja ryhma kdynnistaa
perussykkeen, jota on tarkoitus pitdd ylli. Ensimmiinen sanoo yhden tavun, josta seuraava
jatkaa niin, ettd lopulta saadaan muodostettua niistd lause. Kun kierros on mennyt lépi,
aloitetaan se uudestaan niin, ettd sama tavu osuu aina saman henkilon kohdalle. Tavoitteena
on perussykkeen lisdksi pitdd tavut esimerkiksi tasaisina kahdeksasosina. Tehtdvdd voi
soveltaa eteenpdin muuttamalla lause sellaiseksi, ettd sama tavu ei osu aina samalle
henkildlle, vaan tavut kiertdvit niin, ettd jokaisen ryhméldisen on jatkuvasti pysyttdva

valppaana. (Goldstaub, 1996, 5.)

Pienryhméssd tai koko luokan kanssa voidaan toteuttaa myds esimerkiksi sointuharjoitus,
jonka tarkoituksena on tuottaa satunnaisia, mielivaltaisia sointuja. Oppilaat voivat istua
ringissd. Opettaja ohjeistaa oppilaita laulamaan jonkin omaa korvaa ja kehoa miellyttdvin
sdvelen. Kaikki laulavat omat sdvelensd yhtdaikaisesti, mutta tarkoituksena ei ole osua
samalle sidvelkorkeudelle. Tarkoituksena ei ole saada aikaa konsonanssia tai edes
miellyttaviltd kuulostavaa kokonaisuutta. Omaa sévelti ei siis tarvitse muuttaa toisten lauluun

sopivammaksi. Nyt oppilaiden tehtdvind on kuunnella tarkasti muiden #4nid ja ryhmén
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yhteistd ddntd, kuitenkaan omaa sdveltddn muuttamatta. Tadmé harjoitus on hyvé toteuttaa

aluksi silmét kiinni, ja myShemmin silmét auki. (Goldstaub, 1996, 5.)

Ennen kuin improvisaatioharjoituksia jatketaan pidemmalle, on hyvd muistuttaa oppilaita
siitd, ettd luokkatovereiden arvostelu ei kuulu musiikintunneille. Harjoitusten edetessa
improvisointi vaatii jatkuvasti enemmaén heittdytymistd tilanteeseen ja musiikkiin. Néin ollen
oppilaat ovat ehké jopa hieman haavoittuvassa tilassa improvisoidessaan. On siis merkittdvai
muistuttaa oppilaita siitd, ettd keskindinen arvioiminen ei kuulu oppilaiden tehtdviin. Sen

sijaan rakentava ja rohkaiseva sekd kuvaileva palautteenanto on sallittua (Goldstaub, 1996, 6).

Mielikuvituksen kdyttd improvisoinnissa on tirkedd. Kuten kuvasin luvun alussa,
improvisoinnin voi aloittaa ajattelutydskentelylld, jossa keskitytddn mm. tunteisiin.
Mielikuvien ja ajatusten herittely alkuun on siis merkittdvad, silld niiden avulla

improvisoinnin voitaisiin ndhdd muotoutuvan henkilokohtaisemmaksi.

Mielikuvituksen aktivointia voi jatkaa esimerkiksi erilaisten virikkeiden avulla. Goldstaub
(1996, 6) ehdottaakin, ettd mielikuvia voidaan herételld vaikkapa maalauksen, virien,
luonnon, itselle tdrkedn aktiviteetin ja esimerkiksi muistojen avulla. Myds esimerkiksi

runoilla tai muulla verbaalisella materiaalilla voidaan herételld mielikuvitusta ja luovuutta.

Ennen kuin siirrytddn kéyttdimddn instrumentteja, improvisaatiota voidaan harjoitella
kayttamélld materiaaleja, jotka eivét vilttdimattd ole yleisesti musiikintunneilla kéytettyja.
Tuttuja ja helposti saatavilla olevia vilineitd voi kéyttdd soveltavasti, ja oppilaita voisikin
innostaa keksimddn niille uusia kayttotarkoituksia. Tdhdn tehtdvdin sopii loistavasti

esimerkiksi paperi.

Koko luokan kanssa voidaan toteuttaa yhdessé harjoitus, jossa jokainen oppilas valitsee ensin
kolme omasta mielestddn mielenkiintoista tapaa tuottaa déntd paperin avulla. Sitten &énet
kootaan yhteen niin, ettd jokainen tuottaa oman dénensé yksitellen. Opettaja tai vaikkapa joku
oppilaista voi johtaa esitystd ndyttdmalld kadelld perussykkeen. (Campbell & Scott-Kassner,
1995, 251.)
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Kun oppilaita on rohkaistu dinen tuottamiseen kehollisesti, on aika siirtyd kéyttimadn
instrumentteja. Tdmé siirtyminen voi olla hyvinkin kriittinen vaihe, silli osalle juuri
instrumentaali improvisointi on kynnyskysymys, ja suorastaan fobia, joten tdhédn

siirtymévaiheeseen on hyva liittdd kynnystd madaltavia harjoituksia (Goldstaub, 1996, 7).

Instrumenttien kayttdd voi ldhestyd esimerkiksi pianon kautta, kuitenkaan avaamatta pianon
kantta. Oppilaat jarjestdytyvdt kahteen jonoon, toinen pianon vasempaan ja toinen oikeaan
reunaan. Jonon A ensimmadinen henkild taputtaa kahdeksan iskun ajan kestévén rytmin pianon
kanteen. Jonon B ensimmdiinen henkild vastaa taputtamalla my6s kahdeksan iskun mittaisen
rytmin samalla tavalla pianon kanteen. Oman vuoron jilkeen siirrytddn aina vastakkaisen
jonon péddhdn. Ryhmé voi yhdessd pitdd perussykettd ylld ja auttaa kahdeksan iskun

laskemisessa. (Goldstaub, 1996, 7.)

Téssd vaiheessa on tarkedd pitdd huolta siitd, ettd jokainen oppilas osallistuu aktiivisesti ja saa
kosketusta instrumenttiin, kokematta sitd kuitenkaan uhkaavana tai ahdistavana tilanteena.
(Goldstaub, 1996, 7). Toki tdhdn siirtymdvaiheeseen voi tarttua muillakin instrumenteilla,
kuten lyomaisoittimilla tai esimerkiksi Orff-soittimilla, kuten ksylofonilla tai vaikkapa pelkilld

ksylofonin bassopaloilla.

Instrumentteihin tutustumista voidaan jatkaa tutustumalla niiden ulkomuotoon ja esimerkiksi
erilaisiin tapoihin pidelld soitinta (Goldstaub, 1996, 7). Niin oppilas tutustuu soittimeen
tavalla, joka ei luo paineta suoriutumisesta. Téllaista soittimeen tutustumista olisi hyvé tehda
pienryhmadssé, jotta jokainen péddsee konkreettisesti kidsiksi soittimeen. Ei ole niinkddn
merkitystd, mitd instrumentteja oppilailla on késissdén. Jos soitin on tuttu, voi sen
lahestyminen olla helpompaa, koska oppilas tietdd esimerkiksi miten ddni tuotetaan. Oudon
instrumentin 1dhestymisessd puolestaan voisi olla se etu, ettd oppilas voi lédhted ns. puhtaalta
pOydaltd, ilman paineita siitd, ettd instrumentista tiytyisi jo olla jonkinlaista pohjatietoa ja -

taitoa.
Instrumentaalisen improvisoinnin aloitusvaiheessa olisi hyvd pitdd huomio esimerkiksi

melodiikan sijaan muissa tekijoissd, kuten rytmiikassa tai vaikkapa dynamiikassa. Néihin

asioihin olisi hyvéd keskittyd aluksi siksi, ettd ne ovat usein luontaisempia kuin melodiikan
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tuottaminen. Kun oppilas kéyttdd improvisoinnin vélineend vaikkapa jotakin kehon avulla
tuotettua rytmid, oppilaalla on usein varmempi hallinnantunne siitd, mitd on tekeméssa.
Jokaisen on myds mahdollista 10ytdd perussyke, ja sitd on helpompi pitdd ylld kuin
esimerkiksi harmoniaa. Myds dynamiikka eli d&nenvoimakkuuden vaihtelut ovat jokaisen
ymmarrettdvissd musiikilliseen taitotasoon katsomatta. Ndiden varmempien ainesten kaytolla
voidaan taata onnistumisen kokemukset jo improvisoinnin varhaisessa vaiheessa. Goldstaub
(1996, 8) ehdottaakin, ettd improvisointia voisi toteuttaa jakamalla luokan ryhmiin, ja
jokainen ryhmi saa tehtdvikseen eri asian, kuten dénenvoimakkuuden, sévelten pituuden tai

ddnenkorkeuden vaihtelun.

Improvisoinnin opetusta suunniteltaessa on hyvéd kiinnittdd huomiota my0s soitettavan
materiaalin rakenteeseen. Erds toimiva Orff-metodin mukainen improvisointitapa on rakentaa
kappale vaikkapa ABA-kierron mukaiseksi. Tdssd rakenteessa A-osa voi olla nuotinnettu tai
valmiiksi tuttu osio, kun taas B-osio on improvisoitu osio. Toki muotona voi olla myds
esimerkiksi ABACA tai ABACADA, joissa on enemmén tilaa improvisoiduille osuuksille.
Improvisaatio voi olla eri osuuksissa esimerkiksi solistista tai koko ryhmén yhtdaikaista
improvisointia. Instrumenttina voidaan kéyttdd vaikkapa ksylofonia, jossa on kdytossd C-

pentatoninen asteikko. (Campbell & Scott-Kassner, 1995, 251.)

Improvisoinnin aloittamiseen on siis olemassa useita ldhestymistapoja. Ei ole mahdollista
nimetd yhtd ja oikeaa tapaa, vaan kaikki keinot, jolla luokkatilanne ja oppilaat saadaan
suhtautumaan improvisaatioon rennosti ja avoimesti, ovat toimivia. Kaikessa musiikillisessa
improvisaatiossa on kuitenkin yhteistd se, ettd kdytettdvissd on samat vélineet: instrumentit,

oma adni ja liike.

Timothy Brophyn (2001, 3) mukaan improvisoinnin opetuksessa on hyvd madrittdd ennalta
se, mitd vélinettd tunnilla painotetaan ja mikd on tunnilla opeteltavan improvisaation fokus.

Tédma voi olla esimerkiksi improvisaation rytmiikkaan tai melodiikkaan keskittyminen.
Edelld mainitsemiani improvisaatioharjoituksia on mahdollista soveltaa esimerkiksi luokka-

asteen tai taitotason mukaan. Jos kyseessd on musikaalisesti lahjakas ja innostunut luokka,

voidaan harjoituksissa toki edetd ripedmmin, kun taas joissakin tapauksissa eteneminen
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vaikkapa kehon dinistd instrumentteihin voi olla hitaampi ja sisdltdd enemmén kynnysté
madaltavia harjoituksia. Onkin tdrkedi, ettd opettaja on jatkuvasti vuorovaikutuksessa luokan

kanssa, jotta voidaan edeté jokaiselle ryhmélle edullisella tavalla.

Esitteleméni harjoitukset sopivat eri tavoin sovellettuina alakoulusta jopa lukioon. Yldkoulun
musiikintunneilla improvisaatioharjoitukset ovat taustaoletusteni perusteella hieman
hankalampia toteuttaa kuin esimerkiksi alakoulun alemmilla luokilla. Esimerkiksi alaluokilla
peruskoulussa spontaanius ja rohkeus itseilmaisuun ovat ndhtivissd voimakkaampina, kuin
vaikkapa alakoulun ylemmilld luokilla. Syynd tdhdn voivat olla esimerkiksi murrosidn

aiheuttama epidvarmuus ja sosiaalisen paineen kasvu.

3.3 Nuoruusiki

Ylékouluikdisen (12-15 v.) eldmissd tapahtuu luonnollisesti monia muutoksia, jotka
vaikuttavat nuoren elimédn radikaalisti. Sosiaaliset suhteet sekd esimerkiksi fyysiset
muutokset, kuten &inenmurros, ottavat melko suuren roolin yldkouluikdisen eldméissa.
Nuoruusidn kehitys voidaan ndhdd hyvin moniulotteisena: sitd ohjaavat mm. biologiset,
psykologiset ja sosiaaliset tekijdt, joiden vélilld tapahtuu jatkuvaa vuorovaikutusta. (Nurmi,

1995, 256.)

Nuoruusidn yksi merkittdvimmistd kehityksellisistd tekijoistd on puberteetin alkaminen.
Puberteetin aikana tapahtuvat kehon muutokset sekd ajattelussa tapahtuva kypsyminen ja
kehittyminen muuttavat lapsen suhteen sekd ymparistoonsé ettd itseensd. Puberteetin alkaessa
edessd onkin mm. uudenlaisten suhteiden luominen molempia sukupuolia edustaviin
ikdtovereihin, sukupuoliroolin omaksuminen, oman kehonsa hyviksyminen, emotionaalinen
kehitys ja ideologian kehitys. (Nurmi, 1995, 256.) Niin ollen on selvéi, ettd oleminen ja
roolitus koulussa voi muuttua murrosidssia huomattavasti, silld “uuteen mindin” tutustuminen
tapahtuu luonnollisesti suurilta osin koulussa, mikd on yksi jokaisen nuoren merkittivimmisté

kasvuymparistoista.

Toinen merkittdvd osa nuoruuden kehitystd onkin lukuisat roolimuutokset, joita puberteetin

aikana nuori kdy ldpi. Itsendistyminen, irtautuminen hiljalleen lapsuudenkodista seki aikuisen
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rooliin valmentautuminen muissakin muodoissa ovat hyvin merkittdvid kehityskulun ja

roolimuutosten kannalta. (Nurmi, 1995, 256-257.)

Yldkouluajan voidaan katsoa jakautuvan varhaisnuoruuden (11-14 ikdvuotta) ja
keskinuoruuden (15-18) vilille. Nuoruusidn alkamisen ja loppumisen rajat ovat kuitenkin
hiilyvit, eikd vélttdmattd ole yhtd merkittdvéa jaotella vaiheita, kuin keskittyd siithen, kuinka
kehitykseen vaikuttavat tekijat vaihtelevat ndiden eri ikdkausien vililld. Nuoruuden kehitysti
onkin kuvattu moniulotteisilla termeilld, kuten identiteetin muodostuminen, minidkuvan

kehitys, koulutusurat ja sosialisaatio. (Nurmi, 1995, 257.)

Musiikin oppiaine kuuluu pakollisiin opintoihin yldkoulussa ainoastaan seitseminnelld
luokalla. Témén jilkeen musiikki kuuluu valinnaisiin opintoihin. Voitaisiin toki olettaa, ettd
valinnaiset musiikinkurssit ovat todella oppilaan itsendisid valintoja, ja etti ndin ollen
motivaatio musiikin opiskeluun on korkealla. Néin ei kuitenkaan aina ole. Motivaatio voi

vaihdella huomattavasti erilaisten tekijoiden, kuten sosiaalisten suhteiden vaikutuksesta.

Vertaisryhmin merkityksen voitaisiin ndhdd korostuvan musiikintunneilla. Sosiaalinen paine
voi nuoruusidn aikana olla erityisen vahva. Téhén vaikuttaa esimerkiksi se, ettd tietoisuus
omasta itsestddn ja kehostaan voi etenkin murrosidssd olla erdéinlaisessa vélivaiheessa.
Vertaisryhmin auktoriteetti voidaan néhdd suurempana kuin opettajan auktoriteetti.
Oppilaalle koulukontekstissa voi olla tirkedmpdd se, kuinka muut samaan ikdryhmiéin

kuuluvat nuoret nikevit hinet, eikd niinkdan se, kuinka opettaja hineen suhtautuu.

Nuoruusidssd ainakin téllaisen késityksen antaminen opettajalle on yleistd, mutta usein
taustalla on kuitenkin hyvéksynnén tarve, jota tdyttdd myOs opettajan antama hyvéksynti.
Néin ollen opettajan rooli nuoren eldmdssd on merkittivd, vaikka toki nuori alkaa jo

kyseenalaistamaan opettajan antamaa mallia.
Musiikin oppiaineessa nuoruusiki heijastelee usein erilaisiin genreihin jakautumista. Nuorella

voi olla tarve luokitella itsensd johonkin selkeésti erottuvaan lohkoon. Toisaalta joidenkin

nuorten kohdalla tarve on hyvin pdinvastainen: itsensa luokittelusta pyritdén padsemain irti.
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John Paynterin mukaan nuoruusidssd on usein myos tarve l0ytdd vilineitd itseilmaisulle.
Tédmai tarve voidaan tdyttdd musiikilla, jos nuori pystyy samaistumaan siithen. Nuorilla voi
usein olla tarve soittaa ja laulaa musiikkia josta he pitdvdit — musiikkia joka on

mahdollisimman l4helld heiddn ihailemaansa esimerkkid. (Paynter, 1982, 116-117.)

3.3.1. Ainenmurros

Yksi merkittivi murrosiin mukanaan tuoma muutos on dinenmurros. Ainenmurrokseen
saakka tyttdjen ja poikien &dni on kuta kuinkin samankorkuinen ja -laatuinen. Myds dénen
kehitys on danenmurrokseen saakka yhtéaikaista tytoilld ja pojilla. Ennen d&nenmurrosta pojat

voivat laulaa jopa korkeampia sivelid kuin tyt6t. (Lappalainen, 2007, 23 [Koistinen, 2003].)

Poikien ddnenmurros alkaa keskiméarin 10-14 vuoden ikdisend ja tytoilld noin 12-14 vuoden
ikdisend. Suurimmalla osalla pojista tapahtuu ns. glissandoddnenmurros eli pidemmaén ajan
sisélld tapahtuva ddnenmurros. Vain muutamalla prosentilla pojista ddnenmurros tapahtuu ns.
hyppyéddnenmurroksena, jolloin dinenmurros tapahtuu nopeasti, mikd aiheuttaa vaikeuksia
hallita &dntd. Pojilla d4nihuulet kasvavat noin 1 cm pituutta, tytéilld n. 3mm. Néin ollen
poikien diniala laskee ddnenmurroksen aikana noin oktaavin ddnialueen alapidisti ja sekstin

ylépaasti. (Lappalainen, 2007, 23 [Koistinen, 2003].)

Tyt6illd muutos on ainoastaan parin sdvelaskeleen verran molempiin suuntiin, mutta
enemmain hdilyvd kuin pojilla. Tyttdjen d&anenmurroksen aikana déniala saattaa itse asiassa
kaventua tilapdisesti. Ainestd saattaa olla kuultavissa myds lievd vuotoisuus. Tytoilld voi
esiintyd myos epamairdisyyden tunnetta laulettaessa. (Lappalainen, 2007, 23-24 [Koistinen,

2003].)

3.4 Improvisoinnin haasteet ylakoulun musiikintunnilla
Edellisessd luvussa (3.3) kasittelin yleiselld tasolla nuoruusikéén liittyvid vaiheita ja tekijoita.

Seuraavaksi pohdin sitd, millaisia haasteita muun muassa tima nuoruusikd tuo mukanaan

musiikintunneille ja erityisesti improvisoimiseen musiikintunneilla.
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Improvisointitilanteeseen, kuten toki muuhunkin toimintaan luokassa, liittyy luonnollisesti
paljon liikkuvia osia. Opettajan on pidettdvd huolta lukuisista toisistaan riippuvaisista ja
riippumattomista osasista, jotka kaikki kokonaisuutena ovat luomassa otollista ympéristoa
improvisoimiselle. Uskon, ettd yldkouluiki ja siihen liittyvdt murrokset nuoren eldméssd ja
ajattelussa asettavat musiikinopettajalle huomattavan paljon haasteita improvisoinnin

opettamista koskien.

Luonnollisesti muutokset, kuten ddnenmurros, joka joissakin tapauksissa tapahtuu hyvinkin
nopeasti, vaikuttavat nuoren asenteisiin omaa #inti ja kehoa kohtaan. Afnenkiyttd voi siis
kriittisimmallad hetkelld olla todella epdvarmaa ja hallinta vaikeaa. Kun tdmé fysikaalinen
muutos yhdistetddn spontaaniin, ennalta suunnittelemattomaan toimintaan, oletuksenani on,

ettd uskallus voi olla melko hataralla pohjalla.

Jos tunne omasta kehosta ja ddnestd on nuorella jo valmiiksi epdvarma, heittdytyminen tdysin
spontaanin improvisoinnin maailmaan omaa dintd kéyttden on oletettavasti vaikeaa. Koska
improvisoinnissa, ja etenkddn ryhmaimprovisoinnissa, ei aina voida tietdd, mitd edessé tulee
olemaan, uskallus prosessin aloittamiseenkin voi olla vaikeasti saavutettavissa. Etenkin jos
ajatellaan improvisoinnin olevan erddnlainen ongelmanratkaisu tilanne, kuten Huovinen
(2010, 422) artikkelissaan esittdd, voi olla vaikea tarttua ongelmanratkaisuun, jos siithen
kiytettdvd vilinekdén ei ole tdysin hallittavissa. Néin ollen olettaisin, ettd danenmurroksen ja

kehon muutosten vaikutus oman dénen avulla tapahtuvaan improvisointiin on suuri.

Fyysisten muutosten tuoman epdvarmuuden lisdksi sosiaalinen paine voi asettaa
improvisoinnin haasteelliseen asemaan. Luokkatilanteessa oppilasta ympirdi vertaisryhma eli
joukko ikdtovereita, joka eri tavoin haastaa oppilasta mukautumaan joihinkin

kayttaytymismalleihin.

Jotkut oppilaat luokassa saattavat olla ns. johtajia. Opettajan on tdrked havainnoida tillaisten
johtajaoppilaiden ja ns. seuraajien vuorovaikutusta ja toimintaa luokassa. (Regelski, 2004,
241.) Johtavat oppilaat voivat omien mieltymystensd seké taito- ja uskallustason mukaisesti

ottaa roolin, jossa esimerkiksi itseilmaisu ja néin ollen itsensd likoon laittaminen eivit kuulu
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kayttaytymiskoodistoon. Niin ollen oletuksena on, ettd vaikkapa juuri improvisaatio luokassa
voidaan kokea kielteiseksi ja siihen heittdytymistd jarrutellaan, jos luokan johtohahmot
ottavat kielteisen asenteen. Tdmid sama vaikutus voi tosin tulla ilmi monessa muussakin

aihealueessa sekd oppiaineessa.

Improvisaatiota harjoiteltaessa ei aina vélttaméttd padstda musiikillisesti miellyttdviin tai
onnistuneisiin lopputuloksiin. Musiikillinen tuote saattaa olla sisdlloltddn epdmadidrdinen ja
epdesteettinen. Néin ollen se ei vilttimattd tdytd minkdin musiikkityylin “kriteerejd” ja voi

néin ollen olla tyylillisesti vaikeasti médriteltdvissa.

Témi genrekysymys voi joillekin oppilaille olla jonkinlainen kynnys. Nuoruusidssi tiettyyn
musiikilliseen genreen sulautuminen voi kuulua identiteetin vahvistumisen prosessiin.
Erityisesti nuoruusidssd saatetaan pyrkid identifioitumaan johonkin ihmiseen tdmén
musiikkimaun kautta, kuten kuuntelemalla samaa musiikkia ja heijastamalla samaa genred
(Russell, 1997, 151 [Lewis, 1992]). Téllainen saattaa joskus rajoittaa nuoren musiikillista
avoimuutta musiikintunneilla. T&lld voitaisiin ajatella olevan suora vaikutus myds
improvisoimiseen, silld tyylilliset rajat voivat my0s rajoittaa nuoren omasta itsestidn ldhtevaa

ilmaisua.

Sosiaalisen paineen ja musiikillisten mieltymysten lisdksi jannitys ja itseilmaisun pelko voivat
olla haasteina opetettaessa improvisaatiota yldkouluikdisille. Musiikissa tdméd jénnitys
voitaisiin ndhdd esimerkiksi esiintymisjénnityksend. Vaikka kyseessé ei olisikaan varsinainen
esiintymistilanne, on oma musiikin tuottaminen muiden kuullen erdénlaista esittimisti. Nain
ollen oletuksenani on, ettd jannitykseen musiikintunneilla kuuluvat osittain samat oireet kuin
muussakin esiintymisjénnityksessd. Tallaisia oireita voivat olla esimerkiksi pulssin
kohoaminen, tunne hengityksen salpaantumisesta, vatsakivut, syljen erityksen muutokset
(suun kuivuus ja nielemisongelmat) ja ndkdongelmat. Oireet voivat kuitenkin olla myds

huomattavasti lievempid, kuten esimerkiksi hikoilu (Wilson, 1997, 230).

Vastaavanlaisia oireita uskoisin esiintyvdn missd tahansa jénnitystilanteessa. Ndmd on

kuitenkin mielestdni erityisesti huomioitava musiikintunnilla. Juuri esimerkiksi jdnnityksen ja
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esiintymispaineen voisi ottaa puheenaiheeksi musiikintunnilla, jotta oppilaat ymmartaisivét,

ettd jAnnitys on yleistd ja sen ei tarvitse antaa rajoittaa ilmaisua musiikintunnilla.

Jos oppilaalla on jatkuvia tai useasti toistuneita epdonnistumisen kokemuksia esimerkiksi
musiikin jollakin osa-alueella, voi se johtaa defensseihin. Defenssit rajoittavat oppilaan
kiytostd koulutilanteissa, ja voivat pahimmillaan johtaa heikkoon itsetuntoon tai jopa
masennukseen. (Nurmi, 1995, 270.) Téllaiset defenssit ja itsensd ympérille kasatut
suojamuurit voivat olla joidenkin kohdalla esteeni vapaalle itseilmaisulle. Ne voivat olla siis
rajoittava tekijd improvisoinnille, mutta uskon, ettd improvisointi voi my0s olla véline nididen

muurien purkamiselle.

Néiden tekijoiden lisdksi olennaista kaikessa opetuksessa on oppilaiden taitotason
huomioiminen. Omat haasteensa tuo jo pelkéstdén oppilaiden musiikillisten ldhtokohtien
selvittiminen ja hahmottaminen. Opettajan kuuluukin jatkuvasti havainnoida oppilaiden
lahtokohtia ja kehitystd, ja ndiméd huomioonottaen muokata opetusta kullekin luokka-asteelle
ja ryhmille sopivaksi (Kuvio 1.) Haasteellista voikin olla opetuksen muokkaaminen
erilaiseksi jokaisen ryhmédn kohdalla niin, etti opetus palvelee silti jokaista oppilasta

henkilokohtaisesti. Téllainen luokan heterogeenisuus luo huomattavan haasteen

musiikinopettajan tyohon luonnollisesti myds improvisaatiota opetettaessa.

Kehityksen seuraaminen

ﬂ'aidollisten tasojen ymmartdminen ja havaitseminen| I

Opetuksen muokkaaminen

KUVIO 1. Oppilaiden taitojen ymmirtimisen vaikutus opetukseen (Pulkkinen, 2005, 7).

Improvisointi on usein liitetty vahvasti jazz- ja bluesmusiikkiin. Esimerkiksi ldnsimaisesta
taidemusiikista puhuttaessa improvisaatio harvemmin nousee esille. Lénsimainen
taidemusiikki saattaa kuitenkin helposti saada musiikinopetuksessa korkeamman korokkeen
kuin esimerkiksi juuri populaarimusiikki. Erilaisiin musiikin lajeihin tutustuminen on

kuitenkin osa opetussuunnitelmaamme, ja ndin ollen my0s jazzmusiikin siséltdihin
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tutustuminen kuuluisi osaksi opetusta peruskoulussa. Improvisaation késittelyn ei kuitenkaan

tarvitse rajoittua pelkéstiin jazzmusiikkiin.

Vaikka painotus improvisointiin liitetdfinkin usein pelkéstdén jazzmusiikkiin, voidaan sen
lisdksi huomata improvisoinnin olevan ldsnd my0s nuorisomusiikissa. Monissa
nuorisomusiikin genreissd improvisaatio on luonnollinen osa musiikkia. Téllaisia genreji ovat
esimerkiksi rock'n roll, jossa usein korostuvat eri instrumenttien, etenkin siahkokitaran soolo-
osuudet sekd improvisointi fraseerauksen kautta. Myds rap-musiikki sisédltdd paljon
improvisaatiota. Rap-musiikki onkin yksi hyvéd keino ldhestyd improvisaation tuottamista
koulussa, koska suurelle osalle yldkouluikiisistd se voi olla hyvinkin ldheinen musiikinlaji ja
ndin ollen voi herdttdd kiinnostusta my0s itse improvisointia kohtaan. Se on hyvi ldhtdkohta

myos siksi, ettd pddosassa ei ole melodiikka tai harmonia, vaan lyriikat ja rytmitys.

Ville-Pekka Pulkkinen pitdd opetusmateriaalin puutetta yhtend syyné jazzin "paitsioasemaan"
nykyisessd musiikinopetuksessamme. Jazzia kisittelevdd materiaalia on kylldkin olemassa
lukuisten erilaisten teoria- ja soitonoppaiden muodossa, mutta varsinaista ryhmaopetukseen
sovellettavaa materiaalia jazzista ei ole riittdvasti. (Pulkkinen, 2005, 3.) Sama ongelma

voitaisiin ndhdé olevan myos yleisesti improvisoitiin keskittyvén materiaalin kanssa.

Haasteena voidaan ndhdd myos se, kuinka tunneilla kéytettdvit harjoitukset voisivat olla niin
tarkoituksenmukaisia ja huolellisesti rdétéloityjd, ettd ne innostaisivat oppilaat jatkamaan
improvisoimista ja keksimistd vapaa-ajallaan. Musiikintuntien tarjonta on ajallisesti hyvin
rajallinen, ja suuri merkitys on kotona tehtdvélld harjoittelulla. Sama pétee toki kaikkiin

musiikin osa-alueisiin seké kaikkiin oppiaineisiin.

Opettajien ohjeistus voikin usein jaddd kynnyskysymykseksi improvisaation opettamisen
kohdalla. Opettajanoppaat tarjoavat verraten véhdisesti materiaalia improvisoinnin
opetukseen. Opettajan tehtdvéksi jadkin usein materiaalin suunnitteleminen ja tuottaminen.
Témi tuo luonnollisesti huomattavan midrdn tyotd opettajalle, ja voidaankin miettid,

riittdvatkd musiikinopettajan resurssit téllaisen opetuksen suunnittelemiseen.
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4 POHDINTA

Musiikinopetuksen haasteet eivdt kohdistu ainoastaan oppilaiden mielenkiinnon
herdttimiseen ja osallistamiseen. Olennaista on se, kuinka musiikista saadaan oppilaalle
kokonaisvaltainen kokemus. Opetussuunnitelman mukaan téllainen kokemus kuuluu
musiikinopetuksen tavoitteisiin. Uskon, ettd improvisaation avulla voidaan péddstd askeleen

lahemmas tillaista kokemusta, mutta en siltikéédn pida sitd helppona tehtdvéna.

Improvisaatiolle suotuisten olosuhteiden luominen luokkaan ei ole aina yksinkertainen
tehtidvd. Oppilaiden eridvit tarpeet ja mieltymykset haastavat opettajan tavalla jos toisella.
My0s oppilaiden taitotason mukaan muokattu ja yksildllistetty opetus kuuluu improvisoinnin

haasteisiin.

Improvisoinnin opettamisessa kiytettdvat harjoitukset tulisi valita huolella etukédteen, silld
onnistumisen kokemusten luominen oppilaalle on ensisijaisen tirkedd. Olisikin hyvd miettid
kiytettdvdt sovitukset niin, ettd oppilaiden soitto ja improvisointi kuulostaisi aina
mahdollisimman toimivalta huolimatta siitd, mitkd ovat musiikilliset 1dhtotasot (Pulkkinen,
2005, 2). Onnistumisen kokemuksen luominen koulussa on erityisen tirkedd myonteisen
mindkuvan luomiseksi nuoruusidssd. Toistuvat epdonnistumiset sen sijaan voivat johtaa
negatiiviseen kuvaan omista kyvyistd ja mahdollisuuksista, miké voi edelleen johtaa erilaisiin

defensseihin (Nurmi, 1995, 270).

Uskon, ettd onnistuneiden itseilmaisuharjoitusten, ja erityisesti improvisaation, avulla
defenssien ja suojamuurien muodostumista voitaisiin ehkdistd ja jos syntyneitd defensseja
voitaisiin purkaa. Merkittdvdd on ryhmén sisdlld vallitseva hyvidksyva ilmapiiri, jonka

luomisessa opettajalla on suuri rooli.

Omat haasteensa improvisaatiolle tuovat nuoruusikddn ja erityisesti murrosikddn liittyvat
tekijit. Ainenmurros ja epdvarmuus omasta kehosta voivat aiheuttaa epivarmuutta mydos
musiikillisesta ndkokulmasta. Jos improvisoinnissa vélineend on oma #éni, tdytyy opettajan

ottaa erityisesti huomioon se, missé vaiheessa danenmurros oppilailla on. Jos improvisaatiossa
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kiytettdvd véline tuntuu oppilaista epdvarmalta, voitaisiin olettaa, ettd improvisoinnista ei

vélttimattd saada irti kaikkea sitd, mihin silld pyritdén.

Mielesténi improvisaation pyrkimyksend luokkatilanteessa ei ole tuottaa eheitéd ja vélttdmétta
edes esteettisid tuotteita. My0Os psykologisesta ndkokulmasta katsottuna improvisoidessa
muodostuvat sdvellykset eivdt ole prosessin tirkeimpid tuotteita (Huovinen, 2010, 426).

Onkin erilaisia tulkintoja siitd, mikd improvisaation perimmaiinen tarkoitus on.

Yhden ndkokulman mukaan improvisaation tarkoitus on viihdyttdd yleisdd paljastamalla
heille luova prosessi, jolloin prosessista itsestddn tuleekin varsinainen tuote. (Sawyer, 1999,
32). Toisen ndkokulman mukaan improvisaatio on prosessi, joka tuottaa taitavia ihmisid,
jotka voivat hyddyntdd saamiaan improvisatorisia taitoja yllattavissikin tilanteissa (Lemons,
2005, 31). Nékisin ndmd molemmat ndkokulmat, yhdistettynd musiikilliseen
kokonaisvaltaisuuteen, perimmaisind syind improvisaation kayttamiselle

musiikinopetuksessa.

Yhtend improvisaation opetuksen haasteena on usein kuitenkin kéytettdvin materiaalin puute
ja olemassa olevan materiaalin soveltaminen luokkatilanteeseen ja kullekin ryhmaélle
sopivaksi. Opettajalta vaaditaan siis esimerkiksi sédvellystaitoja ja kokeilunhalua. Tdma
asettaa suuren haasteen opettajalle, silld improvisoimiseen kéytettdvan materiaalin tulisi olla
huolellisesti etukédteen suunniteltua ja tarkoituksenmukaista. Témé lisdd huomattavasti
musiikinopettajan ty6td. Voidaankin pohtia, onko kokonaisvaltaisen musiikillisen
kokemuksen luominen koulukontekstissa kaiken sen tyon arvoista. Kannattaako

musiikinopettajan kéyttdd resurssejaan siithen?

Jatkokysymyksend olen kiinnostunut siitd, miten ylidkouluikdiset oppilaat ovat kokeneet
improvisoinnin opettelemisen luokkatilanteessa. Ovatko he kokeneet kokonaisvaltaisen
musiikillisen kokemuksen? Ovatko improvisaatioharjoitukset vaikuttaneet luokan ilmapiiriin

positiivisesti?

30



Lisdksi olen kiinnostunut siitd, onko improvisaatioharjoituksilla todella vaikutusta
spontaaniuteen ja valmiuteen my0s muissa osa-alueissa kuin musiikissa. Voidaanko koulussa

opittuja improvisatorisia taitoja hyddyntdd arkieldmén heittdytymistd vaativissa tilanteissa.
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