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Tiivistelmi — Abstract

Tutkielmani tarkoituksena on selvittid minkilaisia toiminnallisempia, kdytinnonlédheisempid ja
elamyksellisempié opetustapoja musiikinteorian ja sdveltapailun opetuksessa on kiytetty Suomessa.
Tutkielmani jakaantuu kahteen osaan: teoria- ja taustaosuuteen sekéd empiiriseen osuuteen eli haas-
tatteluihin.

Taustaosuudessa tavoitteenani oli 16ytda aikaisempien tutkimuksien, kirjojen ja artikkelien pohjalta
tietoa musiikinteorian ja sidveltapailun opetuksen nykytilasta ja mahdollisista uusista opetusmene-
telmisti ja -tavoista. Haastatteluosuudessa keskityn neljén haastateltavani kokemuksiin ja opetusko-
keiluihin seka niistd saatuihin ajatuksiin. Haastateltavat ovat eldamyksellisemmén ja kokemusperii-
semmin opetuksen kehittdjid musiikinteorian ja sdveltapailun opetuksessa, minkd vuoksi valitsin
juuri heiddt tutkielmani haastateltaviksi. Haastattelumenetelméni oli teemahaastattelu, jonka toteu-
tin maaliskuussa 2001. Lahestyin ongelmaa ldhinna lainséddannén, konstruktivistisen oppimiskési-
tyksen ja opetuskokeilujen kautta.

Aikaisemmista tutkimuksista ja kirjoituksista sekd mydskin haastatteluista kévi ilmi, ettd musiikin-
teoria- ja sdveltapailuopetus on mahdollista liittad kiintedsti instrumenttiopiskeluun eikd sen ndin
ollen tarvitse olla mitenké#n irrallinen “pakkopulla” musiikkioppilaitoksissa. Teoriasta on saatu
eldvad ja sdveltapailua opetellaan oman instrumentin kautta. Tama kuitenkin vaatii opettajalta paitsi
innostusta ja kekselidisyyttd myos tietoa erilaisista opetusmenetelmisti ja elamyksellisemmisté ope-
tustavoista.

Haastattelujen tirkeimmaiksi teemoiksi nousivat toiminnalliset opetustavat kuten instrumenttiope-
tuksen ja teorianopetuksen vilinen vuorovaikutus, sévellys sekd esimerkit erilaisista projekteista ja
tySpajoista. My0s teorianopettajien koulutusta koskevat asiat nousivat niin vahvasti esiin haastatte-
luissa, ettd otin sen yhdeksi alaluvuksi haastatteluosiossa.

Haastatteluista nikee, ettd teorianopetuksen kehityksessi ollaan menossa parempaan suuntaan. Teo-
rianopettajat ovat pelkistdin hyvillddn siit, ettd heiddn tyostddn ollaan kiinnostuneita ja ettd alaa
tutkitaan. Toiminnallisuus siirtyy vihitellen teorianopetukseen, mutta vasta monen mutkan kautta.
Haastateltavani toimivat kukin yksiloina tienngyttdjind kohti toiminnallista teoriaa.
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MITA SE MUSHKKI OIKEIN ON?

Miti se musiikki oikein on?
Onko se salaisuus mahdoton,
Vai voisiko joku sen selittia
Niin etté lapsikin ymméartaa?

Ainakin tahteja lasketaan
Ja vililla tahdissa marssitaan.
Viivoille nuotteja piirretdéin
Tai sitten ne vileihin siirretdén.

Milloin on mollukka valkoinen, musta,
Milloin on laulu vain jollotusta.
Joskus on tauko ja sitten taas alkaa
Kummasti hyppyyttad kumpaakin jalkaa.

Kai siind jirked tiytyy olla,
Kun aina koiratkin kuutamolla
Nostavat kuononsa kuuta kohti

Ja laulavat niin ettd kuono hohti!

— Skuggan —

Lindberg-Piiroinen, Anne & Tynninen, Juha. 1995. Musica 1-2
(s. 210). WSOY:n graafiset laitokset. Porvoo.
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1 JOHDANTO

Suomen musiikkioppilaitosjérjestelmai on pidetty yhtend pisimmaille kehittyneimmistd mu-
sitkkioppilaitosverkostoista maailmassa (mm. Kurkela & Tawaststjerna 1999; Koivisto 1989,
25-26; Aukia 1990, 8-12). Musiikkioppilaitosten tehtdvini ja tavoitteena on antaa pohjakou-
lutusta soiton ja laulun opetuksessa seki niitd tukevissa muissa aineissa kuten musiikinteori-
assa ja saveltapailussa. Nami nk. yleiset aineet on kuitenkin koettu 13hinnd negatiivisiksi ja
yliméadraisiksi eikd ollenkaan soittamista ja laulamista tukeviksi aineiksi asiasta kirjoitettujen
artikkeleiden ja aikaisempien tutkimusten (ks. luku 2.2) pohjalta. Usein motivaatioksi yleisten
aineiden tunneilla kdyntiin mainitaan aiemmissa tutkimustuloksissa, ettd ne kuuluvat pakolli-

sina kurssitutkintovaatimuksiin, jotta soitin- tai laulututkintoja voitaisiin tehda.

Kiinnostuin itse musiikinteoriasta vasta lukiossa ollessani. Siti ennen en oikein késittinyt
teoriatuntien ja soittotuntien yhteyttd toisiinsa. Vihiisestd motivaatiostani opiskella teoriaa
kertonee my0s se, etten ollenkaan muista teorian peruskurssien opettajia. Muistan vain sen,
ettd joka vuosi oli uusi opettaja. Opiskeluni alkuvaiheessa kdvin seuraamassa muutamia teo-
riatunteja ja yllatyksekseni huomasin, ettei opetus juurikaan ollut muuttunut; opettaja puhui,
oppilaat kuuntelivat suhteellisen passiivisina. Taululle ilmestyi palloja pagllekkiin ja vierek-
kiin, mutta musiikkia ei kuulunut mistdin. Aloin miettii, miksi teoriatuntien pitikin olla niin

opettajajohtoisia ja teoreettisia.

Vuonna 1999 16ysin artikkeleita, jotka kertoivat, etten painiskellut yksin néiden ajatusten
kanssa. Moni teorianopettaja oli huomannut lasittuneet silmét, ilottomat ilmeet ja sen, etteivit
asiat yhdistyneet kdytantoon itsestdén. Sain ajatuksen ldhted pro gradu -tutkielmassani selvit-
timéin minkilainen tilanne Suomessa todella on; ovatko teoriatunnit todellakin kaikkialla
samanlaisia? Ensimméisend mieleeni tuli kyselytutkimus, jonka avulla saisin selville koko

maan tilanteen. Pdddyin kuitenkin laadulliseen ja yksilollisempéin haastattelututkimukseen,



silld halusin ndhd4 ja kuulla mitd kdytinnossé oli jo kokeiltu ja mink# suuntaisia oppimistu-

loksia kaytannonldheisistd opetuskokeiluista oli saatu.

Tutkielmani jakaantuu kahteen osaan. Ensimmiisessd osassa lahestyn musiikinteorian ja si-
veltapailun opetusta alan julkaisuissa kdytyjen keskustelujen sekd aikaisempien tutkimusten
pohjalta. Niitd kiiytin tukenani pohtiessani alan yleistd ilmapiirid 1980-luvulta tdhén paivéén.
Lainsdddinnén avulla pyrin hahmottamaan musiikkioppilaitosorganisaation toimintaa taidetta
tukevana instituutiona. Konstruktivistinen oppimiskisitys taas liittyy ldheisesti siihen kehitys-
suuntaan, johon musiikinteorian ja sdveltapailun opetuksessakin ollaan tai ainakin johon pitéi-
si olla menossa. Opetusmenetelmisti kertovassa luvussa kartoitan erilaisia ty6tapoja, joita on
sovellettu ja joita voisi yhid pidemmille soveltaa myos teorianopetuksessa. Pyrkimykseni tdssé
tutkielmassa on ndytti4 toteen se, ettei teorian tarvitse olla irti kdytdnnostd, musiikista, vaan

ettd se on osa kokonaisuutta.

Tulevaisuudessa teorianopettajana toimiessani haluaisin nihdé innostuneita ilmeitd ja kuulla
onnistumisen huudahduksia hiljaisen passiivisuuden sijaan. En halua, ettd teoria koettaisiin
irrallisena osana, palloina ja ulkoliksyni, vaan pikemminkin ajatuksena sukeltaa syvemmille
musiikin maailmaan oman instrumentin avulla. Improvisointi, sdveltiminen ja sovittaminen
kuulostavat hienoilta 13htokohdilta, mutta moni ajattelee, ettei sitd vield lapsi voi ymmértéa.

Kyll4 voi, jos sithen annetaan mahdollisuus.

1.1 Kisitteita

Musiikkioppilaitos-nimike sisiltid SML:n Oppaan (Veijola & Ritaluoto 2000, 7) mukaan sekd
musiikkikoulut ja -opistot ettéd korkeakoulut. Musiikkioppilaitosten perusopetuksen arviointi
(Heino & Ojala 1999, 9) taas miirittelee musiikkioppilaitos-kisitteen hieman tarkemmin. Sen
mukaan musiikkioppilaitoksia ovat musiikkiopistot ja konservatoriot, joissa molemmissa an-
netaan ammattiopintoihin valmentavaa ja muuta perusopetusta. Sekd Musiikkioppilaitosten
perusopetuksen arvioinnin (Heino & Ojala 1999) ettd Musiikkiopistojen opetussuunnitelman
(1995, 6) mukaan musiikkiopisto on taideoppilaitos, jonka tehtivind on jarjestdd musiikin ja

siihen liittyvien taidemuotojen opetusta ja se on tarkoitettu padasiassa kouluikdisille lapsille ja



nuorille. Vuosina 1997-1998 Suomessa oli musiikkioppilaitoksia 78 ja konservatorioita 11

kappaletta. Luvut eivét sisélld korkeakouluja. (Heino & Ojala 1999.)

Musiikkioppilaitosten antama opetus on perusopetusta, jonka piirissé olevat opiskelijat voivat
olla alle kouluikdisesti lukioikiiseen asti. Kisite perusopetus on yleiskisite opetukselle, joka
on ammattiin valmentavaa. (Musiikkioppilaitostyoryhman muistio 1997, 2.) Toisaalta timéa
médrittely on ristiriidassa sen tosiasian kanssa, ettd valtaosa musiikkioppilaitosten oppilaista
on tullut sinne nimenomaan harrastamaan musiikkia. Kaikki oppilaat eivit vield soiton- tai
laulunopiskelun alkuvaiheessa tiedd, tuleeko harrastuksesta ammatti vai onko tarkoitus saada
liapi eldmén kestdvd musiikin perustieto ja -taito. Tulevia musiikin ammattilaisia on kuitenkin
vain selvd vihemmist6. Tdmén voisi ottaa huomioon my6s musiikkioppilaitosten opetusta ja
tavoitteita kehitettdessd. Sen sijaan varsinainen musiikin ammatillinen koulutus tapahtuu kon-
servatorioissa ja se johtaa ammatilliseen perustutkintoon eli opistoasteen tutkintoon. Ammat-
tikorkeakoulujirjestelméssi taas annetaan korkeakoulutusta, joka johtaa ammattikorkeakoulu-

tutkintoon (Musiikkioppilaitostydryhmén muistio 1997, 2).

Musiikinteoria (saks. Musiktheorie tai Theorie der Musik, engl. music theory tai theory of
music, kreik. thedri’d = havainnointi, tarkastelu, kisitys, tieto) tutkii musiikissa vallitsevia
lainalaisuuksia. 1800-luvulta ldhtien silld on tarkoitettu l&hinn4 musiikin eri oppialoista koos-
tuvaa kokonaisuutta, kuten sointuoppi ja rytmioppi. Yleisesti teoriaa pidetddn kdytinnon vas-
takohtana. Joitakin vuosisatoja sitten teoria ja kdytdntd kisitettiin juuri ndin, mutta 1900-
luvulle tultaessa teoria ja kdytdntd pyrittiin yhdistdiméin siten, ettd molemmat ovat yhti tér-
keitd eikd kdytintod ole ilman teoriaa ja painvastoin. (Bengtsson & Viisidnen 1979.) Paliscan
(1980) mukaan musiikinteoria on oppi musiikin rakenteesta ja se voidaan jakaa melodiaan,
rytmiin, kontrapunktiin, harmoniaan ja muotoon. Osia on kuitenkin joskus vaikea erottaa toi-
sistaan. T#ssd tutkimuksessa musiikinteoria-kasitteells tarkoitetaan musiikkioppilaitosten ope-
tussuunnitelmaan kuuluvaa musiikinteorian oppiainetta, joka tdhtdd musiikin teoreettisten

valmiuksien saavuttamiseen.

Saveltapailu (saks. Gehérbildung, engl. eartraining, ransk. solfége) on mukaan kyky4 tietoi-
seen kuunteluun, jota voidaan harjoittaa mm. jiljittelylld, matkimisella ja kuultujen esimerk-
kien, kuten rytmin ja melodian nuotinnuksella ja kirjoittamisella (Edlund, Bengtsson & Raitio

1979). Samalla se harjoittaa musiikillista muistia. Musiikillisten tapahtumasarjojen analysoin-



ti sekd nuoteista riippumaton musisointi, kuten kuulonvarainen soitto, improvisointi ja vapaa
sdestys ovat niin ikd#4n osa siveltapailua. Saveltapailu on myos pedagoginen keino, jolla kehi-

tetddn sidvelkorvaa.

Séveltapailuun liittyvd solmisaatio eli relatiivinen sdveltapailumenetelmd taas tarkoittaa si-
velsuhteita merkitsevien tavujen kiyttod melodian (prima vista) laulamisessa ja kuullun muis-
tamisessa. Ts. sdvelten viliset suhteet merkitdan eri merkeilld ja symboleilla. Nimi solmisaa-
tio tulee Guido Arezzolaisen (n. 995-1050) siveltavuista sol ja mi. (Jander 1980; Edlund,
Bengtsson & Raitio 1979.) Suomessa nimé laulunimiksi kutsutut tavut ovat duuriasteikolla
do, re, mi, fa, so, la ja ti. Luonnollinen molliasteikko alkaa la-laulunimelld. So — mi intervalli
eli pieni terssi on usein ensimmiinen lapsen kiyttima intervalli. TAmé on usein myos ensim-
miinen siveltapailutunnilla opeteltava intervalli. Unkarilaisen saveltdjan, Zoltan Kodalyn
kasvatusfilosofian pohjalta syntyi timé relatiiviseen sdveltapailuun perustuva musiikkikasva-
tusmenetelmi, jonka keskeiseni tarkoituksena on musiikin luku- ja kirjoitustaidon oppiminen
ldhes normaalia luku- ja kirjoitustaitoa vastaavaksi (Choksy 1981 ja 1988, Ojalainen 1990).
Kodaly-menetelmd on perdisin 1930-luvulta ja tuli kaytt6én laajalti jo 1940-luvulla (mm.
Choksy 1981, 6-11 ja Szemere 1986, 16). Kulttuurilla ja sithen kuuluvilla kansanlauluilla
sekd solmisaatiolla on keskeinen asema Kodaly-menetelmissd (mm. Choksy 1988, 3 ja Kadar
1986, 27 ja Ojalainen 1989, 35-39). Myds Suomessa osa sdveltapailun opettajista on ottanut

solmisaation yhdeksi keskeisimmiksi ty6kaluksi séveltapailun opetuksessa.

Yleisilld tai yhteisilli aineilla tarkoitetaan musiikkioppilaitoksissa tapahtuvaa teorian ja sdvel-
tapailun opetusta, johon voi liittyd myos mm. vapaata siestystd, harmoniaoppia, improvisoin-
tia, sivellystd ja musiikin historian ja tyylien tuntemusta. Pakollisia aineita ovat musiikkiopis-
ton peruskurssitasolla teoria ja siveltapailu 1/3, 2/3 ja 3/3 seké yleinen musiikkitieto (musiik-
kitiedon peruskurssi) ja musiikkiopistotasolla teoria D (aikaisemmin I), sé@veltapailu D (aikai-
semmin I), harmoniaoppi (aikaisemmin kenraalibasson kirjoitus ja soitto) tai vaihtoehtoisesti
yleinen musiikkitieto D (aikaisemmin 1). (Musiikkiopistojen opetussuunnitelman perusteet
1995.) Joskus puhekielessd musiikinteoriaoppiaineesta puhuttaessa tarkoitetaan yleensé kaik-
kia yleisié aineita, silld niitd opetetaan lihes aina rinnakkain ja paillekkdin. Tosin sdveltapai-
lun ja teorian kurssit erotetaan toisistaan usein jo peruskurssitasolla, mikd monen mielestd
tuntuu keinotekoiselta, silld teorian yhteys musiikkiin voi titen katketa jo hyvinkin varhaises-

sa vaiheessa (Aukia 1996, 25).



Musiikinteoria ja sdveltapailu -nimikkeistd oppiaineena ollaan vihitellen luopumassa. Uudet
nimikkeet eivit ole vield vakiintuneet, mutta uusien kurssivaatimusten myétd teoria-sanan
tilalle on ehdotettu mm. seuraavia osa-alueita: musiikin luku- ja kirjoitustaito, musiikin hah-
mottaminen sekd musiikin historian ja tyylien tuntemus. Kuvaavampi termi koko yleisten
aineiden paketille olisi mm. Hampisen (1992) mielestd musiikki ja diktaateista voitaisiin pu-
hua vaikkapa sévellyksend. My6s Minna Holkkolan (Aukia 1996, 25) mielestd teoria-sana
olisi syyti poistaa ja tilalle ottaa “musiikki-niminen ilmié”. Monissa paikoissa, kuten esimer-
kiksi Suomalaisessa Konservatoriossa Jyvéskyldssé, teorianimesti ollaan jo luovuttu ja sen
tilalle on otettu esimerkiksi musiikkitaito 1, 2 ja 3. Omasta mielesténi teoria-sanaa tulisi kayt-
tda hieman varovasti, ettei ainakaan pelkkd nimi sdik#yttdisi pienid soittajia pois teoriatunneil-
ta. Musiikki-niminen ilmi6 sen sijaan sisiltdd mielestini myds soittamisen eika sitd saisi kéyt-
tid pelkéstdén teoria-aineista vaan koko musiikkioppilaitoksissa tapahtuvasta toiminnasta.
Teoria-aineet on nimenomaan tarkoitettu soittamista tukeviksi aineiksi musiikkiopistoissa
eikd suinkaan itse tarkoitukseksi. Ndin ollen myos ndiden aineiden nimissé tulisi mielesténi
nékyé jotenkin se, ettd kyseessd on osa kokonaisuutta eiki pelkki irrallinen osa musiikkioppi-
laitoksen toimintaa. Itse olen vahvasti musiikkitaito nimen kannalla, silld se sisdltdd mielesti-
ni kaiken oleellisen teoriasta soittamiseen. Soittimia kun voidaan kiyttdd hyviksi myds teo-

reettisten asioiden opettelussa.

1.2 Lainsaidannostia

Musiikkioppilaitoksia koskeva ensimmadinen lainsdddénto tuli voimaan jo vuonna 1969 (Mu-
siikkioppilaitostyoryhméan muistio 1997, 1). Muutoksia siihen on sen jilkeen tullut joskus
tiheddankin tahtiin, viimeisin vuonna 2000, jolloin lakiin taiteen perusopetuksesta 633/1998
muutettiin 12 §:n 1 momentti seké liséttiin 6 §:44n uusi 2 momentti. (Laki taiteen perusope-
tuksesta 518/2000). Muutokset koskivat oppilaaksi ottamista ja oppilailta perittivid maksuja.
Muita lakeja, jotka liittyvit niin ikdan musiikkioppilaitosten toimintaa on mm. asetus opetus-
toimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista (327/2000 1.8.2000 ja 592/2000 1.7.2000 muutt.
21 ja 24 §). Lain mukaan musiikkioppilaitosten tehtdvini on antaa séveltaiteen perusopetusta
ja valmennusta alan ammattiopintoihin. Edelld mainittu lainsdadéntd ei koske ammatillista

koulutusta, vaan silld on aivan oma lainsdiddantonsa.



Opetushallitus laatii musiikkioppilaitoksia koskevan opetussuunnitelman, joka antaa ohjeita
musiikkioppilaitosten omaa opetussuunnitelmaa varten. Jokaisella musiikkioppilaitoksella on
kuitenkin viime vuosina ollut vapaus tehdd oma opetussuunnitelmansa. Opetussuunnitelman
perusteissa (1995) mairatadn opetuksen valtakunnalliset tavoitteet, keskeiset sisallot, oppi-
lasarvostelun yleiset perusteet ja todistusten kaavat. Opetussuunnitelma ei kuitenkaan aseta
rajoituksia erilaisten pedagogisten menetelmien kdytolle. Tamén voisikin tulkita siten, ettd
Musiikkiopistojen opetussuunnitelmien perusteissa suositellaan erilaisten opetusmenetelmien

Kayttod.

Opetusministerid myontdd oikeuden musiikkioppilaitoksen lakisaiteiseen rahoitukseen. Ra-
hoituksen ja ylldpitimisluvan perusteena on, ettd musiikkioppilaitos ei tavoittele taloudellista
voittoa ja ettd se on tarpeellinen oman paikkakuntansa musiikkikasvatuksen edistdmiselle.
Rahoitus tulee valtion talousarvioon varatuista méérirahoista ja rahoitus tapahtuu opetus- ja
kulttuuritoiminnan rahoituksesta annetun lainsaédéannén mukaan. Myds kunnat avustavat
usein paikallisia musiikkioppilaitoksia. (Musiikkioppilaitostyoryhman muistio 1997, 34.)
Osa rahoituksesta tulee my6s lukukausimaksuista, joiden suuruus vaihtelee eri kunnissa ja
oppilaitoksissa. Rahoitus siis kattaa myos teorianopetuksen, miki tarkoittaa sitd, ettd oppilail-
la on oikeus kidydi teoriatunneilla soittotuntien lisiksi, silld lukukausimaksu joka tapauksessa

sisiltidi sekd soittotunnit etti teoriatunnit.



2 TAUSTAA

Yleisten aineiden arvostuksesta kertonee se, ettdi Suomen Musiikkioppilaitosten Liiton Op-
paassa (2000, 17) todetaan, ettei ole aivan mahdotonta opiskella pd4aineena vaikkapa teoreet-
tisia aineita. Ei ihme, ettd oppilaat eivit edes osaa valita teoria-aineita vapaaehtoisesti ja ar-
vostaa niiden merkitysti soitinopintojen kannalta. Joissakin yksityisissd musiikkioppilaitok-
sissa yleisten aineiden opetuksen puuttumista on perusteltu silid, ettei opetus heilld ole valt-
taimattd ammattiin tihtadvad. Toisaalta he eivdt myosk#dn halua kiusata oppilaita teoria-
aineilla. Tastd herdd kysymys: missd musiikinteoriaa oikein tarvitaan? Tietdavitko sitd edes
opettajat, joilla on ns. ammatillinen ja muodollinen pitevyys opettaa soittamista? Unto Saari-
nen (Numminen 1989, 21) himmaéstelee soitonopettajien valitusta teoriatuntien pakollisuudes-

ta ja toteaa, ettd sorminumeroilla varmaan olisi parjattava.

Suomen musiikkioppilaitoksia on kehuttu siit, ettd ne antavat hyvit valmiudet alan jatkokou-
lutukselle. Musiikkiopistojen yksi suurimmista haasteista on kuitenkin se, ettd lapselle tiytyy
luoda hyvi musiikkisuhde, mutta jattdi tilaa myos muille harrastuksille, kuten liikunnalle ja
muille taidemuodoille. Monipuolinen harrastuneisuus ei nimittdin valttiméatti suuntaa lapsen
mielenkiintoa toisaalle, vaan parhaassa tapauksessa antaa uusia nikékulmia myods musiikki-
harrastukseen. T4ami tulisi sekd opettajan ettd vanhempien ymmirtii ja hyvaksyé ja jopa kan-
nustaa lasta monipuolisiin vapaa-ajan harrastuksiin. Vanhempien kunnianhimo saattaa kui-
tenkin tuoda hankaluuksia paitsi lapsen oppimiselle myds opettamiselle. Joskus vanhemmat
haluavat lapsensa tekevin sitd, miti aina itse halusivat lapsena ja nuorena tehdé, mutta johon
heilld ei ollut mahdollisuutta. Erds ratkaisu tdhéin voisi olla, ettd myds aikuisille voitaisiin
jarjestdd jonkinlaista musiikinopetusta, silli nyt musiikkiopistojérjestelmd on pidéttiytynyt
suurimmaksi osaksi lasten ja nuorten opetuksessa. Aikuisopetusta tosin on musiikkiopistoissa,

mutta kynnys sinne menemiseen voi olla hyvinkin korkea (Karlson 1999, 30-32).
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Musiikkiopistojen on myds vastattava opetuksen hyvin laadun sdilymisestd, luovuudesta,
kilpailukyvystd ja muuntautumiskykyisyydestd. Mutta resurssit eivédt vilttdméttd aina riitd
kaiken timin toteuttamiseen. Siksi esimerkiksi Poutanen (2000, 39) ehdottaa, ettd koulujen
musiikinopetus tulisi tissd hieman vastaan ja ottaisi osan tistd haasteesta vastaan. Samalla
saataisiin Poutasen mukaan myé6s koulujen musiikinopettajien tyé mielekkddmmaksi ja

enemmin koulutusta vastaavaksi.

Musiikinteorian opetukseen tulisi saada lisd4 eldmyksid ja uusia toimintatapoja. Joillakin
opettajilla saattaisikin olla halua tihidn, mutta hinell3 ei vilttimittd ole oman linjansa muut-
tamiseen riittivid valmiuksia. Katse kadntyy koulutukseen, jonka tehtdvini tulisi olla opetta-
jan omien valmiuksien kehittiminen, ns. jatkuva oppiminen. Minna Holkkola (Aukia 1996,
25) toteaa, ettd parhaat valmiudet teorian perusteiden opetukseen ndyttiisivét olevan muilla
kuin varsinaisilla teorianopettajiksi opiskelevilla. Musiikkikasvattajat ja varhaiskasvattajat
saavat nimittdin koulutuksessaan laajemmat pedagogiset valmiudet, kun taas teorian ja sével-
tapailun opettajien opiskelu painottuu enemmin sisilté6én ja teoriatietouden hankkimiseen.
Linsi-Helsingin musiikkiopistossa on saatu erittdin positiivisia tuloksia musiikkikasvattajien
ja varhaiskasvattajien tydpanoksesta ja siitd, ettd opetus on hyvin perhekeskeista. Opiskelijoi-

na nimittdin saattaa olla kokonaisia perheitd. (Aukia 1996.)

Yleisten aineiden opetus on lihes poikkeuksetta ryhméopetusta, kun taas soitinopiskelu tapah-
tuu yleensi yksityisesti. Ryhmédopetusta on kuitenkin alettu suosia myos soitinopintojen puo-
lella, silld yhteishenki ja musisoinnin ilo paisevit siten paremmin esille (Nevaméki-Karri
1999, 40-44; Kurkela & Tawastsjerna 1999, 122-123). Miksi ryhméopetus tuntuu kuitenkin
olevan motivoivampaa soitinryhmissé kuin teoria-aineissa, vaikka niissd parhaassa tapaukses-
sa saattaa olla sama ryhmi? Ehkipi siksi, ettd teoria-aineissa on unohdettu se tarkein, musiik-
ki ja musisointi. Kurkela & Tawastjesrna (1999) toteavat, ettd kdytdnnossi teorian ja soiton
oppiminen samanaikaisesti ja samasta l4hteesti saattaa olla vaikeasti toteutettavaa, mutta elé-
myksellisyys ja soitinopintoihin kytkeminen tulisi ottaa huomioon jo teorianopetuksen alku-
vaiheessa. Talloin teoreettinen aines kytkeytyisin helpommin k#ytdnnén musisointiin eiki

jaisi pelkastddn irralliseksi ainekseksi.

Turhautuminen opetukseen nikyy opintonsa keskeyttineiden méairdssd ja ndistd luvuista ja

sukupuolijakaumasta nikyy myos se, ettd pojat keskeyttivit useimmin opiskelunsa kuin tytot
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eivitkd edes pyri yhtd runsain joukoin musiikkioppilaitoksiin. Asiat opetetaan pienind paloi-
na, jolloin kokonaisuus hamirtyy. (Aukia 1996, 22.) Mydés Raitio (1994, 1-6) vakuuttaa, ettei
musiikkia voi opettaa pieniin osiin jakamalla ja yhteen osa-alueeseen keskittymalld, vaikka
todellisuus 5000 vuotta sitten ja vield tindkin paivand usein titd onkin. Tulkinta ja nuottikuva
erotetaan toisistaan jo aivan alkuopetuksessa, mikd vaikuttaa myShemmin Raition sanojen

mukaan musiikin hengen, kokonaisuuden l6ytimiseen.

Musiikkioppilaitoksilla on viime vuosina ollut pitkalti vapaus pa4ttad siitd, mitd opettavat ja
miten, mutta silti vanhat tavat (joissa kylld varmasti on paljon hyvaikin) ovat tulleet aivan
kuin huomaamatta siilyneiksi l4pi vuosien ja vuosikymmenien. Erilaisia teemoja onkin alettu
tuoda joissakin musiikkiopistoissa virkistim#dan perinteiseen opetussuunnitelmaan pohjautu-
vaa opetusta. (Lempinen 2000, 40-43.) Teemana voi olla esimerkiksi jokin aikakausi tai
vaikkapa aivan yksittdinen soitin. Oppilaiden omien sivellysten tekeminen ja esittiminen voi-

si my6s hyvin sopia yhdeksi teemaksi.

Zoltan Kodalyn mielestd musiikki kuuluu kaikille ja hin halusikin tavoittaa mahdollisimman
suuren joukon ihmisid, joille voisi opettaa musiikkia. Hinen lahestymistapansa perustuu léhes
yksinomaan laulamisen kautta tulevaan musiikin tuntemiseen ja oppimiseen (mm. Choksy
1981, 7), mutta tind pdivini soitinten mukaanotto on havaittu hyviksi lisdksi opetukseen —
ainakin paremman motivaation saavuttamiseksi. Musiikkioppilaitosten perusopetuksen arvi-
oinnissa (Heino & Ojala 1999, 60) todetaankin, etti teorioiden pakkokursseista olisi paéstiva
eroon ja pyrkid yhdistimién teoria soittamiseen kiytdnnén musisoinnin kautta. Oppilaat ko-
kevat myo0s jotkut teoria- ja siveltapailuopetuksen osa-alueista niin vaikeiksi, ettd niiden tasoa

ja materiaalia tulisi muuttaa kyseiselle tasolle sopivammaksi.

Kokeiluja yleisten aineiden opetuksen saamiseksi lihemmiksi itse musiikkia ja musisointia
on jo tehty ja tulokset ovat olleet lupaavia (mm. Kuoppamiki (1999 & 2000); Nuto (1999);
Hildén (1996); Ilomiki (2001a)). Teoria ei sininsi olekaan kovin ikdvéd, vaan innostuksen
saa aikaan paitsi opetusmenetelmi, my6s opettajan persoona. Oppilaat toivovat yleensd mie-
lenkiintoisempia tapoja oppia (mm. Palonen 2000). Samalla kun teoria-aineita pyritdin saa-
maan kiytinnonldheisemmiksi, myds teoria- ja soitonopettajien yhteistyd saa uusia ulottu-

vuuksia, mika vaikuttaa oppilaiden ja soitonopettajien kiinnostukseen teoria-aineita kohtaan.
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Uusia menetelmid ja virikkeitd teorian ja sdveltapailun opetukseen voidaan hakea myds vie-
railijoilla, jotka esittelevit omia tapojaan ja erikoisosaamistaan joko opettajille tai sitten suo-
raan oppilaille. Jani Sivén kdvi Mutesin (= Musiikinteoria- ja séveltapailupedagogien liitto
ry.) koulutuksessa maaliskuussa 2001 kertomassa, miten d4nenmuodostukseen kannattaa
kiinnittdd huomiota siveltapailun opetuksessa ja miten monidnisten laulujen kiytté voisi
osaltaan motivoida oppilaita laulamaan rohkeammin ja vapautuneemmin tunneilla. Kun tun-
nin alussa on hieman venytelty raskaan péivin jélkeen ja d4ni on valmiiksi avattu, on lapsi tai
nuori valmis tekemdin enemmin ja tuntee itsensd rentoutuneemmaksi ja virkedimmaéksi. Kou-
lutustilaisuudessa puhuttiin myos siitd, ettd kuoro- ja/tai lauluopintojen olisi hyvéd kuulua
myos instrumenttiopiskelijoille pakollisiksi kursseiksi esimerkiksi teorian ja sdveltapailun

opetuksen yhteydessi. (Lappalainen 2001.)

Viitasaari (2001) ehdottaa “uuden uljaan musiikkiopiston” yleisten oppiaineiden opetuksen
muuttamista historiallisiin tyylikausiin liittyvien viritys ja intonaatiokdytintdjen mukaiseksi.
Eri aikakausia kisiteltdessd tulisi ottaa huomioon myos vallalla oleva viritysjérjestelmé jo
ihan sen vuoksi, ettei korva tottuisi linsimaissa “litkaa kiytettyyn” tasavireiseen viritysjérjes-
telmédin. (Viitasaari 2001, 134-147.) Usein séveltapailussa ainoa apuna kiytetty soitin on
tasavireinen piano. Kokeilin oppilaideni kanssa pianon korvaamista heiddn omilla soittimil-
laan. Kukin heisti soitti instrumentillaan jonkin melodian, jonka muut kirjoittivat ylos melo-
diadiktaatin tapaan. Itsekin yllityin, kuinka vaikeana oppilaat kokivat eri soittimilla soitetun
melodian kirjoittamisen. Viitasaari (2001) pohtii, ettd apuna ja raameina opetuksessa voisivat
toimia tyylikaudet, jolloin samalla paistiisiin eroon my6s eldvan musiikin irrallisuudesta
kayttimilld koko ajan materiaalina kyseisen aikakauden (elivad) musiikkia eri soittimilla
soitettuna. Han ehdottaakin, ettd oppilaille opetettaisiin ensin puhdasvireiset duuri- ja mollias-
teikot ja vasta sen jalkeen, kun laulu alkaa sujua, voitaisiin ottaa mukaan teoreettinen puoli ja

samalla erot tasavireiseen jarjestelméin. (Viitasaari 2001, 134-147.)

SML:n eli Suomen musiikkioppilaitosten liitto ry:n vuoden 1982 yleisten aineiden kurssitut-
kintovaatimukset olivat voimassa marraskuuhun 2000. Mutes eli Musiikinteoria- ja sdvelta-
pailupedagogit ry ja SML ovat julkaisemassa uudet vaatimukset kevaan 2002 aikana. Uusissa
kurssivaatimuksissa pyritdan painottamaan teoriatiedon yhdistdmistd kéytinnoén muusikkou-
teen ja taitoihin. Tekemdlld ja kokeilemalla oppiminen, kdytinnon musisointitaitojen moni-

puolinen kehittiminen ja hyddyntéiminen, opiskelussa aitojen musiikkiesimerkkien mahdolli-
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simman monipuolinen tarkastelu eri nikékulmista sekd musiikillisten osatekijoiden keskinai-
sen vuorovaikutuksen ja merkityksen tutkiminen ja tiedostaminen ovat suositeltavia opetuk-
sessa jo aivan alusta alkaen. Kurssivaatimuksissa pyritdédn korostamaan vaihtelevien tydtapo-
jen sekd jatkuvan sanallisen ja suullisen arvioinnin merkitystd ja samalla luopumista tent-

tisuuntautuneisuudesta.

2.1 Katsaus lehtikirjoituksiin yleisten aineiden opetuksesta

Musiikinteorian ja sdveltapailun opetuksesta kiytiin kiivasta keskustelua Rondo-lehden pals-
toilla jo 1980-1990-lukujen vaihteessa. Koivisto (1989) pohtii, onko musiikinteorian ja sével-
tapailun opetus tiydellisti ajanhukkaa, vaikka muualla maailmassa ihaillaankin Suomen kat-
tavaa musiikkioppilaitosjirjestelmédd. 1970-luvun ulkoa opettelusta ollaan kuitenkin tultu
eteenpdin, mutta silti opettaja voisi tulla Koiviston mielestd ulos luokastaan tarkkailemaan
elamid ymparillddn. Koiviston teoriaoppilaille tehdyn kyselytutkimuksen tulokset kertovat,
ettd vain 3 % kdy mieluummin teoriatunneilla kuin koulussa tai soittotunnilla. Koiviston ky-
symyksenasettelu on kuitenkin hieman kyseenalainen, silld eihin musiikkiopistoon tulla
yleensd teoriatuntien vuoksi vaan soittotuntien vuoksi. Miksi siis teoriatunneille pitéisi tulla
mieluummin kuin soittotunneille? Ehképi mieluummin -vaihtoehdon olisi voinut korvata ky-

selyssd yhtd mielelldéin -vaihtoehdoilla.

Creutlein (1989) ottaa kantaa Koiviston kirjoitukseen ja toteaa, ettd musiikkia tulisi opettaa
kokonaisuutena eikd verrata musiikkioppilaitosten oppiaineita toisiinsa. Oppimateriaalia sen
sijaan voisi olla enemménkin. 1990-luvulla onkin tehty monenlaista opetusmateriaalia kirjois-
ta peleihin, joista opettaja varmaan 16ytdi omalle tyylilleen sopivan ellei halua itse tehdd ma-
teriaalia. Toisten mielestd musiikinteorian opiskelu ei olekaan niin ik#va4 kuin miti Koiviston
(1989) ja Creutleinin (1989) kirjoituksista voisi paitelld. Nain ainakin Saarinen (1989, 30-31)
uskoo. Opetusmenetelmit ja sisiltd vaikuttavat hinen mielestdin ratkaisevasti aineen kiinnos-
tavuuteen. Kéytinnonléheisyys musiikkiin tulisi ottaa huomioon. Samoin siitd tiedottaminen,
silld useinkaan esimerkiksi oppilaiden vanhemmat eivit tiedd mitd oppilaat ylipadtdan opiske-
levat soittamisen lisdksi. Toinen syy teorianopiskelun vastenmielisyyteen Saarisen mielesté

loytyy epédpitevistd opettajista ja liian jaykistd tutkintovaatimuksista. Toivottavasti tdhdn kui-
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tenkin ollaan l6ytdmé&ssd uusia ratkaisuja uusien kurssitutkintovaatimusten ja koulutuksen

myotd. Tarkeintd on, ettd ongelma tiedostetaan.

Leena Honkanen (1994, 4-13) kartoitti vuonna 1993 yleisten aineiden opetusta Suomen mu-
siikkioppilaitoksiin 1dhetetyllad kyselylld, jonka tarkoituksena oli saada selville opettajien mie-
lipiteitd sen hetkisestd tilanteesta. Tarkkaa vastausprosenttia ei artikkelista selvinnyt, mutta
kysely léhetettiin 96 Suomen musiikkioppilaitosten liiton jasenoppilaitokselle, kymmenelle
Suomen konservatorioliiton jdsenoppilaitokselle ja kymmenelle Sibelius-akatemiassa toimi-
valle Mutesin jdsenelle. Vastauksia palautettiin 65 oppilaitoksesta yhteensd 76 kappaletta.
Honkanen hammastelee kuitenkin, miten viahian kysely kiinnosti teorianopettajia kouluttavia

konservatorioita.

Kyselyssd ilmeni, ettd musiikkioppilaitoksissa kiytetdin enimmékseen voimassa olevia kurs-
situtkintovaatimuksia joko sellaisenaan tai hieman laajennettuna. Mielesténi yllattavisti var-
sinainen kaytint6on yhdistdiminen sen sijaan nikyy kyselysséd vasta 3/3 -tasolla, jossa useissa
oppilaitoksissa pyritddn kiyttiméisn eldvaa musiikkia. Yleisessd musiikkitiedossa taas varojen
salliessa pyritddn jirjestimain erilaisia tutustumiskiyntejd kirjastoihin ja oopperaan sekd
pyritddn kdyttiméin oppilaiden omaa ohjelmistoa tarkastelun tai keskustelun pohjana.
(Honkanen 1994, 5-6.) Edelld mainittuja keinoja voitaisiin mielestdni soveltaa jo aivan
alkuopetuksesta ldhtien ja parhaassa tapauksessa toteuttaa vierailuja ja tutustumisia myds
yhteistyossid soitonopettajien kanssa. Useiden kyselyyn osallistuneiden opettajien mielestd
yleisten aineiden opetuksen pitdisi olla soitonopetuksen tavoin jatkuvaa ja vuosikursseista
pitdisi ainakin osittain luopua. Samalla suuri osa kyselyyn vastanneista oli sitd mielts, ettd

oppilasta tulisi koko ajan rohkaista itse tuottamaan musiikkia.

Teorianopetuksen irrallisuus soitinopinnoista on herittinyt muutamia opettajia kokeilemaan
aivan uusia opetustapoja musiikkiopistojen yleisten aineiden elavoittimiseksi. Etela-
Pohjanmaan musiikkiopistossa pyriti4n tuomaan musiikinteorian ja sédveltapailun peruskurssit
lahemmaksi musiikkia. Kalevi Hampisen Eteld-Pohjanmaan musiikkiopistossa pitdmilld pe-
ruskursseilla 90% oli musisointia, laulua ja soittoa. Oppilaat sidvelsivit, uudet teoria-asiat
valmisteltiin ensin laulamalla, teemat ja muodot opittiin ensin kuuntelemalla sitten itse mu-
sisoimalla. ELMU eli eldvian musiikin kuuntelu tuli mukaan viimeistddn siveltapailu D:ssi

(aikaisemmin séveltapailu I). (Hampinen, 1996, 8—11.) Kaikki tillainen vaatii aikaa ja moti-
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vaatiota opettajalta, mutta tuloksia syntyy ja lapset yhdistévit paremmin asioita kdytantoon ja
oikeaan musiikkiin. Hildén (1996) painottaa, ettd musiikista nauttiminen, sen tekeminen ja
hahmottaminen saavat aikaan lasten innostuneisuuden, kun taas ylinousevien kolmisointujen
ja intervallien pyorittely paperilla ja4vit tdysin abstrakteiksi kisitteiksi. Oma kokemusmaail-
ma on ensin luotava musiikin kautta ennen kuin asioita voidaan kisitteellistdd. (Hildén, 1996,
13-18.) Tami pitadd paikkansa nimenomaan pienten lasten opetuksessa. Aikuisille sen sijaan
kasitteellinen oppiminen saattaa joskus olla jopa helpompaa. Lasten kanssa tekeminen ja te-
kemisen kautta oppiminen auttaa asian syvillisempdin ymmirtimiseen ja niin teoriasta ja

sdveltapailusta tulee musiikillisesti mielekéstd ja hauskaa.

Mm. Joutsenvirta (2001) ja Ilomiki (2001a; 2001b) kertovat erilaisista opetustavoista musiik-
kiopistojen yleisissi aineissa. Joutsenvirta (2001, 4-9) kirjoittaa sovituksen alkeista ja mainit-
see soitinten mukaanoton ja opiskelun jo peruskurssitasolla. Ensin oppilaat voisivat esimer-
kiksi esitelld omat soittimensa ja kertoa niiden #énialoista ja tyypillisid soittotapoja, mihin
opettaja tai muut oppilaat voisivat tarvittaessa lisita jotakin. Samalla voidaan jo aloittaa yh-
teismusisointi, mikd vaikuttaa mm. oppilaan sidvelkorvan kehittymiseen. Térkeintd on, ettd
oppilaat tekevit ja kokevat itse opeteltavat asiat eikd opetus ole ainakaan pelkistdan luennoin-

tia vaan enemmainkin tydpajatyyppistd toimintaa.

Lotta Ilomé#ki (2001a, 10-13) kokoaa erilaisia tyGtapoja soittamisen ja sdveltapailun yhdista-
miseen. Hin mainitsee keinoiksi esimerkiksi imitoinnin soittaen, jossa yksi oppilas soittaa
vaikkapa jonkin motiivin, jonka muut toistavat perdssi. Yhtend niisti monista keinona hén
ehdottaa mm. toisen d4nen soittamista ja toisen laulamista. My6s omien rytmietydien laatimi-
nen ja bassolinjan soittaminen d4nitteen mukana auttaa sdveltapailuopintojen hahmottamista
kokonaisuudeksi, silla kuten Ilomé#ki Joutsenvirran (2001, 10-13) ja Kuoppaméen (1999, 8—
11; 2000, 42—43) tavoin mainitsee: itse kokeillen asiat tulevat todellisiksi.

Téhén asti olen kisitellyt lahinnd musiikinteorian ja siveltapailun opetusta. Minna Holkkola
(2001, 14-16) kuitenkin kirjoittaa uusista tydtavoista myds yleisen musiikkitiedon kursseilla.
Kirjoituksen keskeisin sanoma on se, ettd tydtavat ovat toiminnallisia, silld tdma kurssi kuuluu
viimeisend pakollisena kurssina musiikkikoulun oppim#irddn kuuluvana ryhméaineena ja
opiskelijat ovat yleensd yldasteikiisid, siis yleensd murrosikiisid. Holkkola luettelee toimin-

nallisiksi ty6tavoiksi oman musisoinnin, sévellystyon, musiikin tutkimisen, pelit ja leikit sekd
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vierailut. Kaikkia naitd muotoja yhdistdd se, ettd oppilas saa itse kokea, ndhdi ja tuntea mu-
siikin. Opettajan luennoimasta kurssista sen sijaan saattaa jadda nuoremmalle oppilaalle irral-
linen kuva siitd, miten tdmi oikein liittyy itse musiikkiin. Oppilaan mielenkiinnon heréttdmi-

nen on tirkein elinehto, joka usein j4i opettajan motivaation ja innostuneisuuden vaaraan

Edell4 késittelin pddasiassa musiikkikoulutasoista opiskelua, mutta kokeilut ja ideoinnit eivét
ja4 siithen. Opistoasteen opetuksessa mm. Iloméki (2001b, 19-20) korostaa tutkivaa opiskelua,
jossa oppilas itse kyselemilld ja havainnoimalla 16yta4 uusia asioita ja ahaa-elamyksid musii-
kista. Opettaja antaa vihitellen oppilaan itsendistya ja opiskella uusia asioita ilman selkeitid
rajoja ja opettaja-oppilas -rooleja. Hyva opettajahan tekee itsensd lopulta tarpeettomaksi. Ra-
kentava kritiikki ja kannustus auttavat oppilasta enemmain kuin oikein/véaérin -merkinti tentti-
paperiin. Joskus myds yhteistoiminnasta saattaa olla enemmén apua asian ymmértimiseen

kuin pelkéstain yksin opiskelulla.

Hildén (2002) on huomannut, ettd piano on oiva viline havainnollistaa teoriaa myds isompien
oppilaiden kanssa. Kun soittimeen yhdistetdén viela tietokone, pddsee omissa kokeiluissa vie-
likin syvemmille. Hildén pyrkii artikkelissaan valaisemaan sitd, miten teorianopetuksessa
voidaan ottaa huomioon eri instrumenttiryhmien tarpeet. Pianoon hén on péitynyt sen vuoksi,
ettd klaviatuurin avulla on helpompi visuaalisesti havainnollistaa mm. intervalleja ja sointuja.
Hildénin opetusluokassa (pianolaboratoriossa) jokaisella oppilaalla on oma séhképiano, jol-
loin oppilaat voivat itsekseen kuulokkeiden kanssa kokeilla ja soveltaa kdytdntdoén juuri op-
pimaansa teoriatietoa. Samalla voidaan myos harjoitella ryhmémusisointia usean pianon kes-
ken. Hildén suosittelee kaikille ei-pianisteille pianoa sivuaineeksi, vaikkei se pakollinen olisi-
kaan, silli ndin padstddn vield syvemmalle teoriatunneilla kéytyihin asioihin. Ongelmana tél-
laisen opetuksen jédrjestimiseen on paitsi tilat ja resurssit vilineiden hankkimiseen myos opet-
tajaresurssit; opettajan pitdd voida (ja haluta) opettaa sekd pianonsoittoa (vapaaséestysti) ettd

teoriaa.

Musiikkioppilaitosten toimintatavoissa on paljon hyviksi havaittuja asioita, jotka kuitenkin
vaativat ajan myo6td hieman muokkausta. Yksi tirkeimmistd on tutkinto- ja tenttijérjestely
yleisissd aineissa; opettaja seuraa useiden viikkojen ajan lukuvuodessa oppilaidensa kehitty-
mistd eri osa-alueissa. Loppukeviistd luokkaan astuu ulkopuolinen ihminen, sensori, joka

lyhyen, oppilasta jannittivin kuulustelun jalkeen antaa lopullisen arvion, yleensé vield nu-
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meerisen, oppilaan taidoista. (Kuosmanen, 1996, 10-12.) Keskustellessani teorianopettajien
kanssa yhdeksi vaihtoehtoiseksi arviointitavaksi on ehdotettu esimerkiksi erdénlaista portfo-
lio-arviointia, johon oppilaat ovat kurssin aikana koonneet tekemiéinsa tehtdvid, ja johon voi
myos liittdd opettajan sanallista arviointia oppilaan vahvuuksista ja heikkouksista. Vaikka
tentti kurssin lopussa tehtiisiinkin, portfolio antaisi my6s toisen nikokulman oppilaan taitoi-

hin.

2.2 Aikaisempia tutkimuksia

Teorian- ja sdveltapailun opetusta ovat tutkineet pro gradu -tutkielmissa mm. Marjut Palonen
(2000), Vuokko Saariaho (1999) ja Tiina Pietidiinen (1991) tekemailld kyselyn yleisten ainei-
den oppilaille ja heidén opettajilleen oppiaineiden mielekkyydestd ja oppilaiden motivoitumi-
sesta oppimiseen. Tulokset ovat kaikissa em. tutkimuksissa saman kaltaisia: teorian ja sivel-
tapailun opetus koetaan liian irrallisena osana soitonopetuksesta ja toisaalta 3/3 -tasolla myds
lilan vaikeaksi. Varsinkin Pietidisen kyselystd kdvi ilmi, ettd opettajat ovat kiinnostuneita

oman tyonsé tutkimuksesta ja kehityksesta.

Matti Jordman (1996) ja Anneli Nissild (1992) ovat ldhestyneet asiaa haastattelemalla yleisten
aineiden opettajia ja oppilaita. Molemmista tutkimuksista kiy ilmi, ettd opettajat ovat suhteel-
lisen motivoituneita tyohonsi, vaikka toivovatkin aineilleen enemmin arvostusta. Sen sijaan
vain Jordmanin tuloksista kiy ilmi, etti yleisten aineiden asema on merkittdvad musiikkioppi-
laitoksissa nimenomaan soittajien esittimisen tukemisen ja musiikin yleissivistyksen kannal-
ta. Jordman myos toteaa, etti musiikillinen maailmankuva on sekid opettajan ettd oppilaan
kannalta merkittivissd asemassa opetustapoja valittaessa ja ettd oppilaan ikdvuosien myotd

muuttuva maailmankuva tulisi ottaa huomioon opetuksessa.

Nissila (1992) lahestyy aihetta opettajanikokulmasta haastattelemalla yleisten aineiden opet-
tajia teorian ja sdveltapailun 1/3-peruskurssin opetuksesta. Opetus oli hdnen tulostensa mu-
kaan melko kiireistd seké opettaja- ja tutkintokeskeistd. Keskeiseksi alueeksi nousi sdveltapai-
lu, mikd varmasti auttaa ensimmdisti teorian ja siveltapailun peruskurssia suorittavia oppilai-
ta hahmottamaan ja ymmértimian musiikin rakenteita paremmin kuin késitteellinen opetus.

Nissild puuttuu my6s piilo-opetussuunnitelmaan (ks. luku 3), jonka mukaan seké opettajat etté
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vanhemmat vaikuttavat asenteillaan ja suhtautumisellaan piilo-opetussuunnitelman toteutumi-
seen, mikd taas osittain johtuu siitd, etteivit vanhemmat ja opettajat tee niin paljon yhteistyoté

keskenddn kuin mitd opetus ehké vaatisi. (Nissild 1992, 69.)

Laulunopiskelijoiden motivaatiota musiikinteoriaa ja sédveltapailua kohtaan on kartoittanut
Outi Leppénen (1997). Hin pureutuu ongelmaan musiikkiaineiden opettajankoulutuksen kan-
nalta, silld hyvé opettaja tietdd miti opettaa, ketd opettaa ja miksi opettaa ja osaa my0s perus-
tella sen pienimmillekin oppilaille. Leppdsen mukaan nykyisessid opettajakoulutuksessa ei
kuitenkaan pyritd saavuttamaan tillaisen hyvin opettajan ihannetta, koska oletetaan, ettd mo-
tivoitunut ja innokas opiskelija onkii tietonsa aivan muualta kuin muodollisesta pedagogikou-

lutuksesta.

Kaikille em. pro gradu—tutkielmille yhteistd on se, ettd niissd kuvastuu ajatus teoria-aineiden
pakonomaisesta opiskelusta oppilaiden nikokulmasta ja teoria-aineiden irrallisuus soitinopin-
noista. Yhteenvetona niisti tutkimustuloksista todettakoon, ettd musiikki tulisi ensin kokea

itse ja vasta sitten pyrkid ymmértdmain musiikin teoreettisia osa-alueita ja késitteellisyytta.

Paraczkyn lisensiaatintutkielma (2001) kisittelee ammattiopiskelijoiden melodiadiktaat-
tiosaamista ja sen vaikutusta muusikkouteen. Tutkimuksen perusajatus oli ldhted selvittdiméén
Zoltan Kodalyn viitteen "Muusikko on kuuro, mikéli hén ei kuule musiikkia — ts. mikéli hén
ei kykene nuotintamaan kuulemaansa” paikkaansa pitdvyyttd suomalaisten ja unkarilaisten
musiikin ammattiopiskelijoiden keskuudessa. Paraczkyn mielestd viite ei pidd paikkaansa;
melodiadiktaatin virtuoosimainen hallinta ei auta ammattimuusikoita tulemaan hyviksi muu-

sikoiksi eivitkd hyvit muusikot vilttiméitta ole hyvid melodiadiktaattien kirjoittajia.

Paraczky arvostelee myos (Suomen) sdveltapailun opetusta liian tehtivakeskeisten pedagogis-
ten metodien vuoksi. Yhteys eldvian, aidosti soivaan musiikkiin puuttuu, melodiat ovat usein
keinotekoisia ja diktaatit soitetaan ldhes poikkeuksetta pianolla. Paraczkyn mielestd eldvéd
musiikkia on vain levyltd soitettu musiikki. Toiviainen mainitsi Paraczkyn lisensiaatintut-
kielman tarkastustilaisuudessa 23.3.2001, ettd pop/jazz (rock/jazz) -opetuksessa taas kéyte-
tddn ldhes poikkeuksetta eldvad musiikkia jopa soittotunneilla ja sooloja opetellaan soittamaan
kuullun perusteella. Toiviaisen mielestd timé pitdisi saada myos taidemusiikin opetukseen,

jotta teorian ja siveltapailun opetus saataisiin paremmin linkitetyksi soitinopintojen kanssa.
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Iloméki (2002) kuitenkin huomauttaa, ettd juuri eldva musiikki tuottaa useille oppilaille eniten

hankaluuksia.

Kevyen musiikin kaytt6d musiikkioppilaitoksissa on pohtinut myos Arja Kangasniemi (1994,
4-11), jonka mielestd musiikkiharrastuksen ei tarvitse pohjautua pelkistién yhdenlaiseen mu-
siikinlajiin vaan eri lajien sekoittaminen olisi pelkdstdsn hyvé asia sekd opettajan ettid oppi-
laan kannalta, sillé oppilas voi jopa ylittda tekniset taitonsa soittaessaan jotakin iskelméaé kor-
vakuulolta. Tamé voisi myos tuoda lisdd poikia tyttovaltaiseen opetukseen. Kangasniemen
mukaan suurin osa opettajista (Keski-Suomessa) kiyttdd enemmén kuin yhtd musiikinlajia
opetuksessa ja ettd oppilaat suhtautuvat tdhin hyvinkin positiivisesti. (Kangasniemi 1994, 12.)
Tata samaa ajattelutapaa voitaisiin soveltaa myos yleisten aineiden opetukseen siten, ettéd
pop/jazz -teoria-aineet kuuluisivat myds ns. klassisen puolen opiskelijoille. Tuttu musiikki voi

herittdd aivan uudenlaisen suhtautumisen musiikinteoriaan ja sdveltapailuun.

Markku Viitasaaren lisensiaatintutkielma (2001) kisittelee intonaation opettamisen metodo-
logiaa sdveltapailussa kokemuspohjaisesti. Laht6kohtana tutkimukselle on tasavireisyys, joka
Viitasaaren mukaan on pelottavan usein ainoa olemassa oleva viritysjirjestelmé musiikin har-
rastajalle. Opetusmateriaali siveltapailun opetuksessa on puutteellista intonaatio- ja tyylikau-
sikysymysten suhteen, silld se pohjautuu ldhes pelkistdin barokin, wienildisklassismin ja ro-
mantiikan tonaaliseen musiikkiin, vaikkei Bach edes itse kéyttanyt tasavireistd viritystd (2001,
1-2). Myos Viitasaari ottaa kantaa taidemusiikin ja pop/jazz —puolen teoreettisten aineiden
opetuksen erilaisuuteen ja mainitsee, ettd opettajat ja oppilaat jakautuvat liikaa heille sopiviin
traditioihin, vaikka parempi vaihtoehto olisikin opetella ja hallita kaikki traditiot tai ainakin
tietdd toisenlaisiakin traditioita olevan olemassa (2001, 3). Intonaatiolla Viitasaari tarkoittaa
“sévelen korkeuden paikantamista tietyssé viritysjarjestelméssd eli kontekstuaalista sdvelpuh-

tautta” (2001, 66).

Viitasaaren arkikokemuksen mukaan pianosiestykseen tottuneen oppilaan laulaminen on
usein alavireistd (2001, 66), mihin varmasti ainakin osasyyni on se, ettd ldhes kaikki — kuten
Paraczky (2001) mainitsi — melodiadiktaattien soittaminen tapahtuu pianolla. Samaan asiaan
kiinnitti huomiota myos Jani Sivén luennollaan Mutesin koulutuksessa maaliskuussa 2001
(Lappalainen, 2001). Hin varoitti pianon kiytostd d4nen antamisessa, silld pianossa esimer-

kiksi duuriterssi on huomattavasti korkeampi ja molliterssi taas vastaavasta matalampi kuin
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luonnonpuhtaassa viritysjarjestelméssd. Myoskddn sekunnit, sekstit ja septimit eivit ole tdysin

luonnonpuhtaita pianossa. (ks. esim. Alldahl 1990).

Viritysjirjestelmédn séveltapailunopetuksessa ottaa jonkin verran kantaa myds Seija-Sisko
Raitio kirjassaan Matka séiveltapailun maailmaan (1994). Jos sdveltapailun opettaja haluaa
saada oppilaansa laulamaan puhtaasti (my6s) moniddnisissd harjoituksissa, hinen tarvitsee
tietdd luonnonpuhtaan ja pythagoralaisen viritysjirjestelmén erot ja samankaltaisuudet (Rai-
tio, 1994, 10-11). Séveltapailutunnilla olisikin hyvd harjoittaa oppilaita kuulemaan néiden

jarjestelmien eroja ja oppia myds soveltamaan niité eri tilanteisiin.

2.3 Konstruktivistinen oppimiskésitys

Konstruktivistinen oppimiskésityksen ldhtokohtana on oppijan omaa aktiivisuus unohtamatta
kuitenkaan sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd oppimisprosessissa. Aikaisemmilla ko-
kemuksilla on keskeinen asema konstruktivismissa. Ihminen ei ole “’tabula rasa”, tyhja taulu
vaan aktiivinen merkityksien etsiji ja niitd rakentava toimija. (Rauste-von Wright & von

Wright 1994; Tynjald 1999.)

Konstruktivistisesta oppimiskésityksestd puhuttaessa ei oikein voida olla sivuuttamatta
behavioristista oppimiskésitystd, jota usein pidetddn konstruktivistisen vastakohtana.
Behavioristisessa oppimiskisityksessd oppiminen on tiedon vastaanottamista; opettaja
opettaa, oppilaat istuvat ja kuuntelevat. Opittava asia pilkotaan pieniksi palasiksi, jotta se

voidaan opettaa mahdollisimman tehokkaasti. (Tynjdla 1999.)

Konstruktivismissa oppilaalle annetaan aikaa pohtia omia suorituksiaan. Uusia asioita tarjoil-
laan laajempina kokonaisuuksina, jotta oppilas tai oppija voi itse poimia sielté itselleen merki-
tykselliset tiedot. Virheet kuuluvat luonnollisena osana oppimiseen. Oppijan oma pohdiskelu
tai mietiskely korvaa valmiiksi annetun tiedon. Opettajan rooli muuttuu ohjaajaksi eikd opet-
taja toimi endd pelkkdnd tiedonjakajana. Opettajan tehtdvand on virittdd tarkkaavaisuuden
suuntaamista ja uteliaisuutta sekd toimia avustajana ja tukijana. Vaikka konstruktivismi
korostaa yksilokeskeistd lihestymistapaa, se korostaa myds oppimisen sosiaalisen kontekstin

merkitystd. Saariluoma (2001) muistuttaa, ettd konstruktivismi on ldhtéisin nimenomaan sosi-



21

aalisesta vuorovaikutuksesta. Oppimiseen vaikuttaa hyvin laheisesti se konteksti, jossa oppi-
minen tapahtuu. Se on siis hyvin tilanne- ja kulttuurisidonnaista. (Rauste-von Wright & von

Wright 1994; Saariluoma 2001; Tynjila 1999.)

Oppiminen konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan on mahdollista vain itse kokemalla
aidossa oppimisymparistossi. Niin ollen teorian ja siveltapailun eldmyksellisempid ja

kokemuksellisempia opetusmenetelmii voidaan pitdd suoraan konstruktivismin ilmentyména.

24 Motivaatio ja oppiminen

Tiassé alaluvussa kisittelen suppeasti motivaatio-késitettd ja sen vaikutusta musiikinteorian ja
sdveltapailun opetukseen ja oppimiseen. Suppeasti sen vuoksi, ettd vaikka motivaatio onkin
tirked osa oppimista, pyrin tissd tutkielmassani keskittymién 14hinng erilaisiin menetelmiin

parantaa sitd opettajan nékokulmasta.

Motivaatio muodostuu toimintaan johtavien tietoisten motiivien kokonaisuudesta. Motivaatio-
termid kdytetidn kayttdytymisen ja sitd ohjaavien tekijoiden jirjestelmin kuvaamiseen.
(Ruohotie 1998.) Dayn (1985) mukaan motivaatio on kiyttiytymisen suuntaamista ja
ylldpitimistd. Kuusisen (1995) mukaan motivaatioon vaikuttavat ensisijaisesti ihmisen
suuntautuminen ja innokkuus jotakin toimintaa kohtaan. Kayttiytymisen suuntautumisen
keskeisia tekijoitd taas ovat yksilon elamin keskeiset pyrkimykset ja tavoitteet sekéd
mindkuva. Kasvattajille ja opettajille olisi tirked4 tietdd ndma vaikuttajat, jotta toivotunlainen
oppimistulos saavutettaisiin. Motiiveja on vaikuttamassa kéyttdytymiseemme enemmén kuin
yksi. Useampi erilainen motiivi voi kuitenkin suunnata paédméérin yhteen ainoaan kohteeseen.

(Madsen 1981, 37.)

Motivaatio jaetaan usein sisdisiin ja ulkoisiin tekijoihin (mm. Kosonen 1996, 16-17,
Hakkarainen 1990, 33). Molemmat tekijét vaikuttavat toisiinsa siten, ettd sisdiset motivaatiot
pyrkivit tasapainoon ja ulkoiset yrittivit horjuttaa niitd. Ulkoisia motiiveja on kuitenkin
helpompi muuttaa kuin sisdisid, silld sisdiset tulevat pelkéstdsn henkilén tietoisuudesta ja

ajatusmaailmasta.
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Erja Kosonen (1996) on lisensiaatintutkielmassaan tutkinut soittamisen motivaatiota varhais-
nuorilla. Hén toteaa, ettd motivaatio on yksi tirkeimmisti tekijoisté, jotka vaikuttavat soitta-
miseen ja siind edistymiseen. Voitaisiin olettaa, etti sama patee myods musiikinteorian ja
saveltapailun opetukseen. Kosonen myds mainitsee, ettd ulkoiset tekijat, kuten kotitausta
vaikuttaa musiikilliseen motivaatioon; sen syntymiseen, pysymiseen ja myos katoamiseen.
Myo6s yksilon omat kokemukset — tdssd tapauksessa omat musiikilliset kokemukset —
vaikuttavat motivaatiotilan syntymiseen. Itsestd 1dhtoisin oleva sisdinen motivaatio on aina

mukana yksilon toiminnassa.

Viitoskirjassaan Kosonen (2001, 12) esittdd, ettei karkea jaottelu sisdiseen ja ulkoiseen
motivaatioon kuitenkaan riitd selvittdimddn soittoharrastuksen perimmaiisid ldhtokohtia.
Tutkimuksessaan hén keskittyy nuoriin pianonsoittajiin ja heidédn kokemuksiinsa. (Kosonen
2001, 31-34.) Motivaatioprosessissa uusia motiiveja syntyy ja entiset motiivit uusiutuvat.
Motivaatiotila voi olla joko positiivinen tai negatiivinen mielen sisélloistd ja merkityssuhteista
riippuen; eri ihmiset saattavat toimia samankaltaisissa tilanteissa erilailla. (Kosonen 2001, 33—
34.) Yleisten aineiden opiskelussa joku saattaa aloittaa innolla jonkin vaikean teoria-asian
opettelua tulossa olevaa koetta varten, mutta huomaakin televisiossa kiinnostavan ohjelman,
joka silld hetkelld tuntuu hinelle merkityksellisemmaltd ja siirtdd intervallit ja soinnut
tuonnemmaksi. Joku toinen taas kertailee jérjestelmillisesti lahes péivittdin teoriatunneilla
kisiteltyjd asioita, josta voisi syntyd erddnlainen positiivinen kehéd asioiden avartumisen ja
laajentumisen kautta (vrt. Kosonen 2001). Yksil siis kokee opiskeltavan asian tirkedksi ja

toivottavasti myos soittoharrastusta tukevaksi.

Kosonen (2001, 35) myos toteaa, ettd konkreettiset ldhitavoitteet voivat olla motivaatiota ja
yksittdisida motiiveja tukevia. Teorian opiskelussa jonkin hankalan asian, kuten vaikkapa
maantieteellisten sointujen oppiminen ja ymmértiminen voisi olla ensimméinen lahitavoite.
Kun soinnut ovat teoriassa on hallussa, voi niitd alkaa etsiskelld eldavéstd musiikista, jolloin
opetellusta asiasta tulee konkreettinen ja omakohtaisesti koettu. Kuitenkin tdmé esimerkki on
kokonaisuudessaan vain ldhitavoite. Abstraktimpi ja laajempi tavoite, johon #4skeinen
esimerkki voisi sisdltyd olisi varmaankin riittivd musiikin analysointitaito. Varsinaisen
tavoitteen laatu ja midird riippuu kuitenkin aina yksilostd, silld yksilon késitys omiin

mahdollisuuksiinsa vaikuttaa tavoitteisin ja niiden asettamiseen.
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Motivoitumiseen vaikuttaa keskeiseni tekijani se ovatko tavoitteet omakohtaisia vai kenties
ulkoapdin annettujen normien mukaisia (Kosonen 2001, 35). Teorianopiskelussa omakohtai-
nen tavoite saattaa usein puuttua irrallisuutensa vuoksi (ks. luku 2). Sen sijaan normit, kurssi-
tutkintovaatimukset ja “pakollisuus” soitinopintojen ohella saavat oppilaan tulemaan teo-

riatunneille ja opettelemaan vaaditut asiat kurssitutkintosuoritusta varten.

Musiikinteoriaa ja sdveltapailua opiskelevan henkilon motivaatioon vaikuttaa myds
eldméntilanne, ja varsinkin murrosidssi olevilla nuorilla eldméntilanne saattaa jopa vaikuttaa
soittamisen ja samalla myos teorianopiskelun keskeyttimiseen. Téamaé ei kuitenkaan ole ainoa
tekijd, joka sithen vaikuttaa. Musiikkioppilaitosten perusopetuksen arvioinnissa (Heino &
QOjala 1999, 32-34) kiy ilmi, etti keskeyttimiseen vaikuttaa esimerkiksi se, ettdi muut
harrastukset ovat menneet musiikkiharrastuksen edelle tai se, ettd oppilaalla on liian monta
harrastusta. Motivaation puute oli yksi suurimmista (30,6%) tekijoistd, jotka johtivat
musiikkiharrastuksen keskeyttdmiseen. Téhdn vaikuttivat pédasiassa kaveripiiri ja se, ettd
yleensd vanhemmat olivat innokkaampia kuin oppilas itse tai pdinvastoin kotoa ei tullut
tarpeeksi tukea. Opetus koettiin my6s lilan raskaana, koska pddaineen lisdksi piti vield
opiskella yleisid aineita. My6s yleisten aineiden vidhidinen kiinnostavuus vaikutti ldhes

13%:lle siten, ettd soittoharrastus lopetettiin.

Koska motivaatio on toiminnan syy, peruste ryhtyi toimintaan, johon liittyvit my0s tavoite ja
saavutus (Kuusinen 1995, 192; Kosonen 1997, 70), teorianopiskeluunkin olisi sisallyttiva
nimi edellytykset, jotta motivaatio sdilyisi myos teoriatunneilla soittotuntien liséksi. Usein
jopa lasten vanhemmat erehtyvit ajattelemaan, ettei motivaation tarvitse ulottua soittamista
pidemmille musiikin maailmaan. Kososen (1997) mukaan kannustus ja uudet ideat lisdavit
motivaatiota. Vanhempien ja soitonopettajan olisi siis kannustettava oppilasta paitsi
soittamisessa my6s muissa musiikkiin liittyvissd asioissa, kuten konserteissa kdynneissi,
musiikkiteknologiassa, yhteissoitossa seki teoriassa ja sdveltapailussa. Myos henkil6kohtaiset
tavoitteet selittivit motivaation laatua (Kosonen 1997). Jos lapsi haluaa 9—vuotiaana tulla
suureksi viulistiksi, hin varmasti suhtautuu myos teorianopiskeluun eri tavalla kuin

harrastuksenaan soitteleva tai vanhempiensa pakottama 10—vuotias.

Kosonen (1999) kertoo, ettid opettajan vaikutus soittoharrastukseen on péadasiassa koettu posi-

tiiviseksi. Opettajan persoonallisuus, malli ja kannustus sekd opetusmenetelmi ja -tyyli ovat
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jopa suurempia harrastuksen motivaatioon vaikuttavia tekij6itd kuin vanhempien kannustus ja
tuki. Soitonopettaja saattaa usein olla idoli, jonka kaltaiseksi oppilas haluaisi tulla. Teorian-
opettaja taas saatetaan kokea hieman kaukaisempana ihmisen4, jonka kanssa ei keskustella
oikeastaan muuten kuin vastaamalla hénen tunnilla esittdmiinsd kysymyksiin. Tdmén oppilas-
opettaja -suhteen parantaminen lisdisi varmasti Kososen mielestd myos motivaatiota teoria-

aineita ja -tunteja kohtaan.

Kuusinen (1995, 211) pitd4d palautetta erittiin tirkednd tekijind motivaatiossa. Aina ei
kuitenkaan palautteella saada aikaan toivottua tulosta, vaikka palaute olisikin positiivista.
Positiivinen palaute nimittdin jakaantuu kahteen osaan, joista toinen, arvokas palaute
vaikuttaa myo0nteisesti motivaation kehittymiseen, lisddntymiseen ja siilyttdmiseen.
Arvokasta palaute on silloin, kun tehtivd on ollut vaikea ja yksilé on selviytynyt siitd.
Vihemmdn arvokasta palaute on silloin, kun jokin tehtivd on ollut (liilan) helppo ja palaute
kuitenkin on sama kuin vaikeammassa tehtdvissi. Paitsi oppilaalle, myds opettajalle
motivaatio opetettavaa ainetta kohtaan on yksi tirkeimmisti tekijoistd. Onhan antoisampaa

seurata ja kuunnella ihmisti, joka innostuu itsekin opettamastaan asiasta.

Niemi (1998, 39-55) toteaa, ettii aktiiviseen ja samalla motivoivampaan oppimiseen tarvitaan
omakohtaista tietoa, jolloin oppiminen antaa enemmén luottamusta omiin taitoihin. Opitulle
asialle tulee 16ytdd konkreettisia esimerkkejd opetustilanteen ulkopuolelta, jottei se jai
pelkiksi ulkoa opituksi ja abstraktiksi kisitteeksi. Niemi (1998) kuvaa tillaista oppimistyylia
aktiiviseksi oppimiseksi. Jotta aktiivista oppimista tapahtuisi, opettajien tulee ottaa
opetustilanteisiin mukaan tapoja, jotka innostavat oppilaita kokeilemaan itse asioita. Usein
lapset ja vdhian vanhemmatkin ovat tottuneet siihen, ettd ohjeita tulee koko ajan vain
ulkopuolelta. Aktiivisiin ja oma-aloitteisuutta vaativiin tehtiviin pitdd siis totuttautua jo

melko pienesti pitéen, ettd siité tulisi luonnollinen osa oppimista ja opetustilanteita.
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3 OPETUSMENETELMISTA JA TYOTAVOISTA

Opetusmenetelmilld, ty6tavoilla ja niiden vaihtelulla voi olla suuri merkitys opetuksessa. Lap-
si saattaa helposti tottua lahes pelkidstién yksipuoliseen opetukseen, mikd yleenséd on ainakin
vield toistaiseksi ollut melko opettajajohtoista musiikinteorian tunneilla. Erilaisia ty6tapoja
vaihtelemalla opitaan asioita erilaisista ndkokulmista. Laulaminen on perinteisesti kuulunut
hyvin ldheisend tekijani sdveltapailun opetukseen, mutta soittaminen ei. Miksi? Niilldhén
voidaan periaatteessa opettaa aivan samoja asioita, viline vain vaihtuu omasta dénestd omaan
soittimeen. Ja jos tila sallii, lilkkeen voi ottaa mukaan sykkeen ja rytmisten kuvioiden opetuk-

sen tehostamiseksi ja havainnollistamiseksi.

Perinteinen opetus on pahimmillaan sitd, ettd opettaja puhuu luokan edessd, istuen oman pdy-
tinsa takana ja oppilaat kuuntelevat hiljaa tuoleissaan kirjoittaen muistiinpanoja, jos opettaja
niin vaatii. Joskus opettajan saattaa olla jopa vaikea saada vastausta oppilaalta, joka on tottu-
nut vain kuuntelemaan passiivisesti opetusta eik# itse osallistumalla. Toisaalta perinteinen
opetus voi olla my6s sitd, ettd vaikka oppilaat saavatkin itse osallistua ja puhua tunnilla, joka
tunti mennéin ikddn kuin saman kaavan mukaan; ensin tarkastetaan ldksyna olleet tehtavit,
opettaja opettaa jonkin uuden asian taululle kirjoittaen, mink jélkeen tehd4dn uuteen asiaan
liittyvid harjoituksia, joita sitten tulee my6s kotitehtdviksi. Aina eivit kaikki oppilaat osaa
yhdistia tillaisella tunnilla kiytyja asioita musiikkiin tai omaan soittoonsa vaan asia saattaa
jaada hyvinkin abstraktiksi ja etdiseksi asiaksi pitkdksikin aikaa. Tdméin vuoksi teoriatunneilla
olisi hyva kiyttis vaihtelevia tydtapoja ja kannustaa oppilaita aktiivisesti osallistumaan tunnin

kulkuun. Tosin se vaatii myos opettajalta erilaista suhtautumista omaan opetukseensa.

Musiikinteorian opetus nojautuu useimmiten ldnsimaiseen taidemusiikkiin. Joissakin musiik-
kioppilaitoksissa, kuten esimerkiksi Suomalaisessa konservatoriossa Jyviskylédssd, on perus-
tettu rock-jazz (pop-jazz) -linja klassisen lisiksi. Tamén ei kuitenkaan pitiisi tarkoittaa sitd,

ettei klassisella puolella kisiteltdisi ollenkaan populaarimusiikkia tai painvastoin. Itse olen
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opetuksessani kayttanyt sekd klassista, populaari- ettd kansanmusiikkia. Joitakin musiikillisia
ilmiditd on nimittdin helpompi havainnollistaa vaikkapa populaarimusiikista kuin lansimaises-
ta taidemusiikista. Yksi tdllainen asia on esimerkiksi muotorakenne. Monessa populaarimu-
siikin tai kansanmusiikkikappaleessa on muotorakenne helpommin havaittavissa kuin taide-
musiikissa. Kuitenkin koko ajan puhutaan samasta ilmiosté olipa tutkimisen kohteena popu-

laari-, kansan- tai taidemusiikki.

Erilaisia musiikinopetuksen ty6tapoja mietittdessd on otettava huomioon yleensi aivan en-
simmdiseksi opetettavien iki, silld 9—vuotias ymmaértii asiat aivan eri tavalla kuin 15—vuotias.
Mm. Raition (1994, 12—18) mukaan lapsen loogisen ajattelun kausi alkaa vasta 12—vuotiaana.
Tétd ennen lapsi kerdd yleensd kaiken tiedon ulkomuistinsa kautta, minkd vuoksi alle 12—
vuotiaiden lasten ulkoaoppimiskyky on lihes pohjaton. He mydos pitavit erilaisista loruista ja
leikeistd, joiden kautta jonkin hankalan tai miksei vihemmaénkin hankalan asian oppiminen
kdy aivan huomaamatta ja luonnostaan leikin varjolla. Raitio on koonnut kirjaansa joitakin
esimerkkejd omista opetuskokemuksistaan pienten lasten kanssa. Lauluja ja loruja on keksitty
nuottinimisti, sdvelnimisti ja intervalleista, ja usein lapset itse ovat keksineet loruihin myd6s
kuvaavia leikkejé, esimerkiksi asteikkokulkuun yl6s alas liittyy kiipedminen portaita ylos ja
alas. Raitio ehdottaa myos, ettd paitsi iin huomioimiseen my6s sukupuolen huomioimiseen
opetuksessa pitdisi kiinnittdsd aikaisempaa enemmin huomiota, silld tytdt ja pojat kehittyvét

paitsi fyysisesti eri aikaan, myos ajatusmaailmaltaan.

Sukupuoliseen eriarvoisuuteen vaikuttanee myos piilo-opetussuunnitelman toteutuminen niin
kouluissa kuin teoriatunneillakin. Piilo-opetussuunnitelman kisite tarkoittaa varsinaisen ope-
tussuunnitelman ulkopuolisia tekij6itd ja vaikutteita, joita ovat Broadyn (1986) mukaan mm.
opettajien asenne, opetustila, oppilaiden lukumééri opetusryhmissi ja aika. Broady tiivistdd
asian siten, ettd piilo-opetussuunnitelma on erilaisten vaatimusten summa, miké tarkoittaa
sitd, ettd opetustilanteeseen sisiltyy paljon opetettavan aineen ulkopuolisia asioita kuten vaa-
timus olla tarkkaavainen ja osata odottaa kirsivillisesti omaa vuoroaan. Nissild (1998) esittis,
ettei piilo-opetussuunnitelman toteutuminen johdu pelkéstidn opettajista ja opetusympéristos-

td vaan my0s oppilaiden vanhemmista ja heidin asenteistaan (vrt. luku 2).

Oppilaat joutuvat kotona ja koulussa, mikseivit siis myds teoriatunneilla odottamaan monia

asioita kuten tehtivien tarkastusta, omaa vuoroaan vastata, hitaampia oppilaita jossakin suori-
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tuksessa. Ndm4 asiat taas vaativat oppilailta kirsivillisyyttd. Vaikka Broadyn ajatukset piilo-
opetussuunnitelmasta ja pedagogiikasta alkavat olla jo hieman vanhentuneita, silti samankal-
taisia asioita voidaan huomata erilaisissa oppimisympéristdissi vield tanikin paivani: Sével-
tapailutunnilla opettaja soittaa melodiadiktaattia joitakin kertoja. Hian kay silloin t4lloin kier-
teleméssd luokassa ja katsoo, miten kukakin edistyy. Osa saa hetkessd valmiiksi tehtivén, osa
tuskailee vield silloinkin, kun opettaja jo sanoo soittavansa viimeistad kertaa melodian ennen
tarkastusta. Nopeimmat oppilaat joutuvat odottamaan hiljaa kuitenkin niin kauan, ettd opettaja
on soittanut tarpeeksi monta kertaa melodiadiktaatin 14pi. Hitaimmille melodiadiktaatin kir-
joittajille tulee viistimittd mieleen ajatus “mind olen huono téssd”. Opettaja ei aina ehdi pa-
neutua yksittdisen oppilaan ongelmaan, vaikka haluaisikin. T#st4 saattaa pahimmassa tapauk-
sessa syntyé tapahtumaketju, jossa (1) oppilas kokee olevansa huono, koska ei osaa tehtdvai,
(2) luulee, ettei opettaja vilitd hdnestd, koska ei neuvo hinti enempad ja (3) ei viitsi endd seu-

raavalla kerralla edes yrittdd, koska ajattelee, ettei kuitenkaan pysty siihen.

Piilo-opetussuunnitelmaa ei varmaankaan koskaan voi tiysin poistaa kouluista. Sen sijaan sii-
t4 voisi pyrkid tekemdin hieman vihemman piilevan. (Broady 1986.) Toisaalta ryhmiit ja ope-
tustilat tulisi jérjestdd siten, ettd opettajalla jiisi aikaa ja mahdollisuus ottaa jokainen oppilas

yksilond huomioon.

Monimuotoisempaa ja toiminnallisempaa opetusta suunniteltaessa tulisi myds ottaa huomioon
se, ettei musiikin ja oppimisen ilo jd4 erilaisten toimintatapojen varjoon. Musiikin tekemisen
runsaus leikin varjolla on tirkedmpié lapselle kuin syvillisempien teoreettisten asioiden ym-

mirtdminen. Ilo ja helppous ovat oppimisen kannalta erittdin tirkeitd. (Raitio 1994, 18.)

3.1 Laulaminen

Kotona lauletaan nyKyisin yhi harvemmin ja myos koulujen musiikkitunteja on supistettu ja
ne ovat viime aikoina keskittyneet yhi enemmin bandisoittoon. Urhon (1994, 122-123) mu-
kaan yhteislaulu kuitenkin edistéd sosiaalisuutta ja luo parempaa yhteishenke# koulussa, joten
pelkki soittaminen ei valttimitti riitd. Miksei sama siis voisi toteutua myos teoria- ja sivelta-
pailutunnilla. Usein instrumenttiopiskelijan ainoa laulamisen hetki tapahtuu juuri sdveltapai-

lun yhteydessd. Mutesin kokouksessa ja koulutuksessa (mm. Lappalainen 2001) todettiin, ettd
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laulaminen ja ennen kaikkea kuorolaulu pitiisi olla kaikille musiikkiopiston oppilaille pakol-
linen aine. Tétd perusteltiin mm. silld, ettd musiikkioppilaitosten oppilailla olisi mahdollisuus
pédstd entistd enemmén mukaan sosiaalisiin tapahtumiin. Usein soitonopiskelu voi olla var-
sinkin pianisteille melko yksiniistd aherrusta. Samalla oppilaat myods saavat mahdollisuuden

kehittda ja kayttaa lauludintadn saveltapailutuntien lisdksi.

Laulaminen voi antaa uusia nikokulmia myds soittamiseen. Afni koetaan jatkuvana virtana
eikd niinkddn yksittdisind nuotteina, kuten soittimien alkuopetuksessa useimmiten kiy (mm.
Urho 1994, 123). Kuorolaulua voitaisiin mygs kiyttdd enemmén sdveltapailuopetuksessa,
mutta materiaalia on valitettavasti aika vahén saatavilla tai se on liian vaativaa peruskurssita-
solle. Laulaminen voi useimmille oppilaille olla pelkéstddn innostava kokemus ja Urho (1994,
122) painottaakin, ettei laulun opetus saa koskaan tuodakaan velvollisuuden tai pakottamisen
tunnetta. Sen sijaan rohkaiseminen ja varsinkin ujojen oppilaiden huomioiminen positiivisesti
voi saada monet pienetkin oppilaat kokemaan laulamisen aivan uudella tavalla ja kannustaa
heitd padsemidn eroon mahdollisesta jannityksesti. Estojen poistaminen voi siis néin olla yksi

laulunopetuksen ldhtokohdista.

Kun laulaminen alkaa k#yda oppilailta luonnostaan, Urho (1994, 123-125) ehdottaa siirtymis-
td improvisointiin ennalta maérattyjen pelisdantjen mukaan. Han ehdottaa materiaaliksi esi-
merkiksi loruja, itse keksittyjd runoja tms., joita sitten yhdess# tutkaillaan ja lopulta joku (en-
sin varmaankin opettaja) alkaa keksid sanoihin melodiaa. Usein ujous kuitenkin saattaa voit-
taa rohkeimmankin oppilaan, kun on kyse omasta "sévellyksestd", joten ensimmdiset kokeilut

voi hyvin suorittaa ryhméssa.

Vaikka laulaminen muuten sujuisi tunneilla, usein oppilaat sanovat, ettd laulujen &déniala on
aivan liian korkea. Lapsi saattaa laulaa helpostikin f=n ja vasta sen jalkeen &ini muuttuu
ohuemmaksi, mutta my6hemmin — varsinkin pojilla murrosiéissd — 44ni mataloituu huomatta-
vasti ja d4niala muuttuu jopa oktaavia matalammaksi. Sama saattaa tapahtua myds tytoilla.
Adsnialaa voidaan kuitenkin laajentaa vield murrosién jilkeenkin harjoittamalla #4ntd. Tér-
keintd on kiinnittdd huomiota siihen, ettd d4ni tulee oikeasta paikasta, asento on oikea ja etté

hengitys tapahtuu oikein. (Urho 1994, 144-146.)
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Raitio (1994, 1-2) mainitsee, ettd nuoteista laulamisen, “solfaamisen” opetus ldhtee ldnsimai-
sen, jo 1600-luvulla tapahtuneen harmonian merkityksen vastaisesti; vaakasuoran melodian
oppiminen on varmasti helpompaa, kun siihen yhdistetidén sointurunko. Usein pelkéstdin me-
lodialinjaa opettelevat oppilaat kokevat olevansa huonoja solfaajia, vaikka he Raition mukaan
pystyisivit varmasti laulamaan erittdin helposti saman melodian harmonian tukemana, silld

heille luontainen ldhestymistapa ei ole lineaarinen melodia vaan sointurunkoon pohjautuva.

3.1.1 Kodaly ja laulunopetus

Kodalyn mukaan musiikinopetus ldhtee kansanperinteestd, silli siind ilmenee parhaiten kun-
kin kansan ja kulttuurin puhutun kielen rytmi ja kansanlauluissa melodia. Kodaly suosi penta-
tonista musiikkia alkuopetuksessa ja painotti, ettd laulamalla opetus tapahtuu parhaiten. S&-
veltapailu oli siis keskeinen tyotapa Kodalyn filosofian mukaan. My6s Kodaly huomasi, ettd

laulamisesta on apua myds soittimen opiskeluun. (mm. Choksy 1981 & 1988.)

Nuotteja ja nuotinnimié ei aluksi Kodaly-menetelmaissé tarvita vaan ensin kaikki opitaan kor-
vakuulolta ja mielelldén ulkoa. Samalla tutustutaan lauluissa esiintyviin rytmihahmothin me-
lodian lis@ksi. Kodalyn mukaan opetuksen on pohjauduttava koko ajan eldvidn musiikkiin.
Ensimmaiset opeteltavat sivelkorkeudet ovat so ja mi, joiden avulla hahmotetaan kaksi eri
sivelkorkeutta. Seuraavana sivelkorkeutena opetellaan yleensd la. Kaikki tdma4 tapahtuu uusi-
en kappaleiden kautta. Mitd enemmén ohjelmistoa alkaa olla, sitd vaativampaa se myds on.
Yleensi rytmi luetaan ensin "tititoiden" ja vasta sen jilkeen siirrytidin melodian solfaamiseen.

(mm. Choksy 1981; 1988 & Urho 1994.)

Kodaly-metodin melodian opetustapoja ovat mm. melodian toistaminen solmisoiden (kési-
merkkien kanssa). Tamin jalkeen nuottikirjoitusta harjoitetaan siten, ettd kun laulu on ensin
opittu kuulolta, se lauletaan ja taputetaan melodiarytmin mukaisesti. Sen jilkeen merkitisin
rytmi ja sitten solmisaatio eli laulunimien alkukirjaimet (do = d, re =r jne.), mink jilkeen on
jo helppo siirtdd laulu nuottiviivastolle méaératyn sévellajin mukaisesti. MyShemmin tétd sa-
maa keinoa voidaan kéyttda harjoitettaessa ensimmadisid diktaatteja. (mm. Choksy 1981; 1988;

Urho 1994.)
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Ensimmaisten laulujen laulaminen nuoteista olisi hyvi tapahtua Kodalyn mukaan késimerkki-
en avulla. Ensin tarkastellaan laulun nuottikuvaa ja sen jilkeen rytmid. Vasta rytmin opettelun
jalkeen kannattaa siirtyd varsinaiseen solmisointiin, tosin ennen sitd on hyva kédyda 1api mm.
hypyt ja asteittaiset kulut. Kodaly painottaa, ettd laulu on myos viimeisteltiva (ainakin mel-

kein) esityskuntoon. (mm. Choksy 1981 ja 1988 seka Urho 1994, 131)

Unto Saarisen mielestd Kodaly-menetelmélls teoria-aineet saadaan eldviksi ja tunnista tulee
parhaassa tapauksessa mielekds ja viihtyisd. Saarinen pitdd Kodaly-metodia erittdin sopivana

lapsille, koska se vapauttaa oppilaan nuottikuvasta lahes tiysin. (Numminen 1989, 21)

3.12 Monidéinisyys

Kodalyn mukaan (Urho 1994, 132) ei voi oppia laulamaan puhtaasti, jos aina lauletaan yksi-
ddnisesti tai vain pianon sdestykselld. Monidénisyys kehittda korvaa kuulemaan my&6s harmo-
nioita. Moniddnisen laulamisen voi aloittaa vaikkapa kaanonista tai kysymys-vastaus-
tehtivistd, joiden jalkeen voidaan siirtyd kaksi- ja useampiddnisiin harjoituksiin. Myds moni-
daniset diktaatit — aluksi melodia-, sitten rytmidiktaatit — auttavat korvaa kuulemaan iké#n
kuin enemmén asioita musiikista. Samalla opitaan kirjoittamaan myds muille kuin g-

avaimelle.

Raitio (1994, 26, 147-150) johdattaa muutaman sivun verran siveltapailun opettajia moni-
adnisyyden (polyfonian) historiaan ja esittelee joitakin kappale-esimerkkejd monidénisyyden
kaytostd sdveltapailun opetuksessa. Aluksi monidénisyys voi olla kaanonintapaista ja edetd
myShemmin kohti kadensaalista ajattelua ja sointujen rikkaampaa kéytté4. Kromaattisuus tuo

paitsi varid my0s haastetta monidénisiin sdveltapailutehtiviin.

3.13 Kuulonvarainen oppiminen

Jurvanen (2002) toteaa, ettd yleensd musiikkiopisto-opetuksessa oppilaat eivit juurikaan jou-

du tai padse soittamaan ilman nuotteja ja korvakuulosoittoa harjoitellaan liian vahén. Diktaat-

tienkin teko voi joidenkin oppilaiden kohdalla muuttua helpommaksi, jos oppilaat muistavat
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tehtévén jo melko hyvin itse. Oppilaiden ulkoaoppimista edesauttaa hyvd musiikillinen muis-
ti, jota voidaan harjoittaa tunneilla ilman perinteistd melodiadiktaattiakin. Mukaan voidaan
ottaa soittimet, oma #4ni tai vaikkapa tietokone. N4illad apuvilineilld kuultu melodia voidaan
helpommin hahmottaa ja tapailla. Tamin jalkeen opittu melodia voidaan myds nuotintaa joko

yhdess4 tai jokainen oppilas itsekseen, omaan tahtiin.

Urho (1994, 134) esittelee erilaisia laulun opetusmenetelmid, joita ovat mm. luonnollinen
menetelmé, joka on lihelld sitd, miten #iti opettaa lapselleen lauluja. Yleensd lauluun liittyy
myos leikki. Térkein oppimiseen vaikuttava tekijd on se, ettd toistoja tapahtuu paljon, jolloin

lapsi ensin kuuntelemalla ja my&hemmin itse osallistumalla oppii laulun kuin itsestién.

Usein lapset oppivat soittamaan lauluja ilman nuotteja, korvakuulolta. Sama tapa soveltuu
myos laulujen opettelemiseen. Molemmissa edelld mainituissa keinoissa laulu opitaan hitaasti
mutta varmasti. Sama menetelmi ei aina sovellu siveltapailuopetukseen, mutta mallia siitd
voisi ottaa opettelemalla esimerkiksi jonkin ennalta méiérityn ohjelmiston, jolloin laulujen

laulaminen usein auttaisi myos melodioiden hahmottamiseen nuottikuvasta. (Urho 1994, 134.)

Fredrikson (1995) toteaa, etti jo pienet lapset oppivat helpommin tutulta kuulostavan laulun,
jonka melodisrytmiset aihiot ovat tulleet esille myds muissa aiemmin opituissa lauluissa. Mut-
ta tonaalisuudella ei vilttimitti vield ole kovinkaan suurta merkitystd lapselle ennen kou-

luik#4, silld se on vield useimmiten vakiintumaton.

Tonaalisuuden vihdinen merkitys alle kouluikiisilld (6—vuotiailla) lapsilla tulee esille myds
Aution (1995) tutkimuksessa. Hin tutki 6— ja 9—vuotiaiden lasten melodian hahmottamista
Morrongiellon ja Roesin testin avulla ja sai selville, ettd 9—vuotiaat hahmottavat tonaalisuu-
den huomattavasti paremmin kuin 6-vuotiaat. Testissi lapsille soitettiin nousevia ja laskevia
tonaalisia ja nousevia ja laskevia atonaalisia melodioita. Jokaisen melodian jilkeen lasta pyy-
dettiin valitsemaan viivapiirroksista parhaiten kuulemaansa vastaava kuva (Autio 1995, 73).
Tulokset siis osoittavat, etti vasta koulun aloittamisen jilkeen lapsen tottuminen musiikin
tonaalisuuteen vaikuttaa tonaalisten melodioiden parempaan hahmottamiseen. Graafiset mer-
kit ja késimerkit voivat niin ikdén olla alussa laulun ja laulamisen opettelun tukena, mutta

ldhinni vain apukeinona. T#ll6in opettajan on hallittava kisimerkit tiydellisesti. Késimerkke-
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ja kéytetddn lahinnd Kodaly-menetelmissi, jossa jokaiselle laulunimelle on oma késimerkkin-

si. (Urho 1994, 134-135)

Laulu voidaan myds oppia suoraan nuottikuvan perusteella joko taululta, kalvolta tai vaikkapa
koulun laulukirjasta. Tdssd auttaa yleensid ns. hahmomenetelmd, jossa opettaja laulaa ensin
melodian ja oppilaat seuraavat nuoteista. Sen jilkeen tutustutaan mahdollisiin hyppyihin ja
asteittaisiin kulkuihin, jonka jilkeen voidaankin jo laulaa laulu joko solmisoiden tai sanoin.
Unkarilainen Tonika-Do -menetelmé perustuu hieman samanlaiseen ideaan, mutta siihen liite-
tdén rytmin lukeminen solmisoinnin jélkeen ja vasta sen jélkeen lauletaan laulunimin rytmissé

ja viimeiseksi sanojen kanssa. (Urho 1994, 137-138.)

Koulussa lapsilla voi olla musiikintunneilla kaytossdin esimerkiksi nokkahuilut, joilla uusi
laulu ensin soitetaan ja vasta sitten lauletaan. Samaa menetelméi voitaisiin kayttdd myos si-
veltapailutunnilla siten, ettd jokainen oppilas toisi oman soittimensa, jolla ensin soittaa uuden

melodian ja vasta sen jalkeen tapailee sen laulaen.

3.14 Melodiadiktaatit laulunopetuksen tukena

Louhivuori (1995) kd#ntidd laulunoppimisprosessin toisin pdin ja ldhestyy sitd melodiadiktaa-
tin kirjoitusprosessin kautta. Tietokoneen avulla oppilaiden melodiadiktaattien kirjoitusta voi-
daan kdyda vaihe vaiheelta 14pi. Saveltapailun opettajat tietiviat omasta kokemuksestaan, ettd
oppilailla on erilaisia tekniikoita kirjoittaa melodiadiktaatteja; osa hahmottaa koko diktaatin
aluksi ilman rytmi4, toiset lahtevét tyostdmadn sitd lopusta tai keskeltd ja toiset eteneviit sys-
temaattisesti nuotti nuotilta alusta loppuun. Louhivuoren tutkimuksessa oppilaita (n=17) pyy-
dettiin kirjoittamaan kaksi eri vaikeustasoiltaan olevaa melodiadiktaattia tietokonetta apunaan
kayttéen, jolloin tietokoneohjelma tallensi koehenkildiden prosessin ja valinnat vaihe vaiheel-
ta. Tuloksista irrotettiin metrisen, rytmisen, tonaalisen ja melodisen rakenteen hahmottami-
nen. Yksi padpaino tutkimuksessa oli my6s muistin toiminnan selvittiminen melodiadiktaatin

kirjoitusprosessin aikana.

Tuloksista kivi ilmi, ettd helpompi melodia kirjoitettiin 1dhes poikkeuksetta suoraviivaisesti

alusta loppuun, kun taas vaikeammassa melodiassa vain muutama kykeni tdhin menetelméén.
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Myds kuuntelukertoja oli luonnollisestikin vihemmaén helpomman melodian kohdalla. Joita-
kin héiridtekijoitd ilmeni tietokonetta kdytettdessd. Esimerkiksi se, etteivit oppilaat voineet
kirjoittaa kuulemaansa vield kuuntelun aikana, mikd muutamien oppilaiden mukaan on heidén
tapansa “normaaleissa” olosuhteissa. Tallainen koejérjestely esti siis kaikumuistin kéyton,
mutta muuten prosessin aikana koehenkilot joutuivat kiyttamaan Louhivuoren (1997) mukaan
kaikkia muistin osa-alueita. Lyhytkestoisen muistin harjoittaminen ja kehittaminen helpotta-
vat melodiadiktaattien kirjoittamista ja samalla laulujen oppimista: “mitd nopeammin oppilas
kykenee siilyttimién melodian muistissaan, siti nopeammin hén se kykenee nuotintamaan”

(Louhivuori 1995, 32-33).

Melodiadiktaatin kirjoitusprosessin tutkiminen antaa myos vihjeitd laulun opettamiseen, kos-
ka laulun oppiminen tapahtuu suunnilleen samoja periaatteita noudattaen kuin melodiadiktaa-
tin kirjoittaminenkin. Opetettava laulu siis kannattaa kuunteluttaa mahdollisimman monta
kertaa sekd kokonaan etti niiltd osin, joissa on oppilaille vieraita formuloita tai melodisia ai-

heita. (Louhivuori 1995, 34.)

3.2 Soittaminen

Koska musiikkiopistoon tullaan yleensd lihinnd soittamisen vuoksi, olisi luonnollista ettd
myds teoria- ja siveltapailutunneilla kiytettiisiin soittimia. Kun kiytetain myds muita kuin
oppilaiden omia soittimia — mikéli tdhdn on mahdollisuus — oppivat oppilaat samalla perustei-

ta myds muista soittimista seké niiden &anialasta ja kiytosta.

Ensimmiiset hankaluudet soitinten kdytt66n teoriatunneilla ovat varmasti tilan ja ajan puute.
Luokkatilassa olisi myds hyvi olla erilaisia soittimia, joita opetuksessa voitaisiin tarvittaessa
kayttdd. Oppilaiden omat soittimet toimivat tietenkin mainiosti, mutta saattaa kdyda niin, etti
joku on unohtanut oman soittimensa kotiin tai ettd omalla soittimella ei voikaan tehdé jotakin
harjoitusta. Tamén vuoksi erilaiset laattasoittimet kuten ksylofonit ja metallofonit seké pienet
rytmisoittimet kuten triangelit, kapulat ja marakassit seké erilaiset rumpusoittimet olisi hyvé
olla pianon ja kitaran lisiksi saatavilla teorialuokassa. Harvassa musiikkioppilaitoksessa néin
kuitenkaan on, joten opettajan on sovellettava niihin soittimiin liittyvii ideoita toteutettavaksi

muilla keinoilla.
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kuitenkaan on, joten opettajan on sovellettava niihin soittimiin liittyvii ideoita toteutettavaksi

muilla keinoilla.

Esimerkiksi Kososen (1999) tutkimuksen mukaan yhdessé soittaminen oli yksi tirkeimmisté
motiivesta (40%). Bindit ja orkesterit luovat yhteishenked ja saavat oppilaan harjoittelemaan
ja lisidméin osaamistaan, jotta yhteissoitto onnistuisi vieldkin paremmin. Sitd paitsi monet
oppilaat nauttivat yhteissoittotilanteista, joissa voidaan jakaa soittamisen ilo kavereiden kans-

sa.

Carl Orffin pedagogiset ideat 1960-luvulla toivat soittimet koulun musiikinopetukseen ja sa-
man suuntaisia menetelmié on kiytetty joissakin musiikkiopistoissakin. Orffin yksi olennaisin
lahtokohta musiikinopetuksessa on rytmi. Perustana Orffin pedagogiikalle toimivat lorut ja
sanaleikit, joita tehostetaan kehosoittimilla tai erilaisilla rytmisoittimilla. Orff on kehittinyt
1ahinna koulukéyttdon erilaisia soittimia, joiden runkoina toimivat kellopelit, metallofonit ja
ksylofonit. Melodiasoittimina toimivat mm. nokkahuilu ja kitara. Em. kehosoittimia ovat esi-
merkiksi taputus ja sormilla napsutus. Improvisointi on keskeiselld sijalla ja siind voidaan
kayttdd joko laulua tai jotakin soitinta. Yleensd improvisointi on hyvin kollektiivista. Sekd
Orffilla ettd Kodalylla oli tarkoitus tuoda musiikki kaikkien ulottuville. (Steen 1992, 6; Urho
1994, 162-192.)

33 Sédveltiminen, erilaiset projektit ja musiikkipelit

Jo 1990-luvun alussa Haussila (1992) on kirjoittanut séveltimisen mahdollisuuksista musii-
kinteorian ja sdveltapailun opetuksessa ja ottaa esille koulujen kuvaamataidon opetuksen, jos-
sa lapset ja nuoret voivat ilmaista itsedén piirtdimailld ja maalaamalla ilman sen kummempia
rajoja. Lapsuudessa ilmenevi musiikillinen tuottaminen voisi siis jatkua samalla tavalla kuin
piirtdmélldkin tuottaminen; laulavathan useimmat lapset omia keksimidén lauluja muutaman
vuoden ikiisind, minne tdmi taito katoaa? Ei varmaankaan mihinkd4n, mutta sitd ei my6skian
kannusteta jatkamaan. Haussila painottaa, ettei kaikista voi tulla suuria séveltdjid, mutta mah-

dollisuus oman itsensa toteuttamiseen pitéisi silti antaa.
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Helsingin konservatoriossa pyrittiin 1990-luvun alussa pédseméén eroon teoriasta teorian
vuoksi yleisten aineiden opetuksessa. Huhtikuussa 1992 kokeilun ideoija Timo von Creutlein
jarjesti oppilaineen konsertin, jossa oppilaat esittivét omia savellyksiddn, joita vuoden mittaan
tunneilla oli valmisteltu ja hiottu. Poissaoloprosentti oli huimasti pienentynyt ja teoria néytti-
kin uuden puolen itsestddn: sehin voi olla jopa hauskaa eiki ollenkaan pitkéstyttavad ja yksi-

toikkoista. (Aktiivisuutta teorian opetukseen, 1992.)

Kuoppamiki (1998; 1999; 2000) on huomannut, etté paras tapa oppia musiikkia on tehda siti
itse. Lansi-Helsingin musiikkiopistossa musiikin tydpajat ovat vuodesta 1996 olleet oleellinen
osa yleisten aineiden opetusta. TyOpajoissa sivelletddn, improvisoidaan, lauletaan, soitetaan,
litkutaan ja niytelldéin ja samalla opetellaan teoriaa ja sdveltapailua aivan kuin huomaamatta.
Koska tyopajaprojektit pasttyvit aina esitykseen, oppilaat motivoituvat hiomaan ja harjoitte-
lemaan oman osuutensa hyvinkin tarkkaan. Samalla he my6s oppivat kuuntelemaan toisiaan,
joten luovilla vuorovaikutustaidoilla on keskeinen asema opetuksessa. Ryhmistd on pyritty
muodostamaan mahdollisimman toimivia mm. siten, ettd oppilaat ovat suunnilleen samanikéi-
sid ja -tasoisia. Térked4 on, ettd heidédn soittimensa soivat hyvin yhteen, mutta vield tarkedm-
pad on, ettd opetuksessa korostuu luovuus, jota tarvitaan jokapdivdisessd eldméssd ja joka
pyritidn erilaisten projektien avulla tuomaan esille jo hyvinkin nuorilla muusikoiden aluilla.
(Kuoppamiki (1998, 73-76; 1999, 8-11; 2000, 42—43))

Kuoppamaiki (2002) kertoo, ettd sdvellysprojektit voivat olla itsendisid osia ns. tavallisen ope-
tuksen lomassa. Talloin 1dhtokohtana voi toimia monitaiteisuus, jossa hyddynnetaén esimer-
kiksi draamaa, kuvaa, liikettd tai tekstid. Vaikka projektit voivatkin olla itsendisid periodeja,
ne voidaan silti helposti kytked myos suoraan teorianopetuksen sisélt6ihin. Esimerkkeind hin
mainitsee mm. tasa- ja kolmijakoisen rytmin hahmottamisen liikkeen (pallon) avulla, sikeen
ja séeparin hahmottamisen tanssin avulla sekéd kysymys-vastaus -lausekkeen harjoittelun ryh-

mAssa.

Improvisointi toimii yleenss hyvéni 1ahtékohtana sévellykselle. Pienten alkuldmmittelyjen ja
itse kokeiltujen esimerkkien jalkeen pienetkin lapset voivat itse kehitelld omia improvisaatioi-
taan. Aluksi oppilaiden saattaa olla vaikea uskaltaa antaa itselleen aikaa opetella ja yritt4a.

Muuta jos improvisointi aloitetaan tarpeeksi pienisti muuttuvista elementeistd ja muutamista
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vaihtoehdoista véhitellen, kynnys omaan kokeilemiseen ja etsimiseen madaltuu. (Jurvanen

2002.)

Jurvanen (2002) ehdottaa my6s joitakin omissa opetuskokeiluissaan hyviksi havaittuja harjoi-
tuksia siveltdimisen 1&htokohdaksi; oppilaille on annettu valmis rytmi, johon heidén tehtdvi-
nadn on keksid melodia. Jotta kynnys melodian keksimiseen ei olisi liian korkea, ainakin pie-
nemmille voi antaa valmiiksi jonkin asteikon tai joitakin sivelid. Oman sivellyksen esittdmi-
nen muille on ensiarvoisen tirkedd, mutta se saattaa olla jollekin oppilaalle hyvinkin vaikeaa.
Melodiat voidaankin soittaa ensin yhti aikaa ja vasta sen jalkeen yksin. Kaikkien yhteinen

osuus voi niin ollen toimia tuttina ja jokaisen oma melodia soolona. (vrt. Jurvanen 2002.)

Saveltdmistd teoria-aineiden eldvoittdmiseksi on kokeiltu my6s esimerkiksi Lauttasaaren ja
Keski-Helsingin musiikkiopistoissa. Perustana Loponen (2001) mainitsee soivan kuulokuvan,
josta voidaan tutkiskella teoria-asioita. N#in teoria saattaakin aueta paljon helpommin kuin
kirjoista opettelemalla. Motivaatiota siveltdmiseen ja opiskeluun haetaan tiélldkin esiintymi-
sen kautta siten, ettd nuoret esittdvat omia sdvellyksiddn savellyskonserteissa. Samalla jokin
oppilas saattaa 16ytda aivan uuden maailman, harrastuksen ja ilmaisumuodon siirtiessién pa-

perille (tai tietokoneelle) padssadn soivaa musiikkia. (Loponen 2001, 38-39.)

Myds Karhunen (1998, 77-79) on sitd mieltd, ettd sdvellysti ja improvisointia oppii parhaiten
itse tekemilld. Suomen orkestereille suunnatussa pilottiprojektissa osallistujien ei tarvinnut
kuunnella pitkid luentoja sévellysprosessista; he kokivat sivellyksen itse tekemaillé ja kokei-
lemalla. Kun orkesterimuusikot olivat itse saaneet kokea luomisen taitoa, heiddn kykynsé
padsivit testiin kouluissa, joissa heiddn tehtévindin oli opettaa ja kertoa lapsille kokemisen ja
tekemisen kautta sitd, mit4 he itse olivat oppineet: sivellysti ja improvisointia. Projektiin kuu-
lui sdvellyksen lisdksi myos hieman kehon kéyttod ja draamaa seki pelejid. Samanlaista koulu-
tusta ollaan kiytetty tdimin jilkeen myos useissa muissa orkestereissa, jotka eivit osallistuneet

pilottiprojektiin: tulokset ovat olleet innostavia.

Inspiraatiota ja motivaatiota yleisten aineiden opetukseen on haettu sévellyksestd myods Tam-
pereen konservatoriolla. Nuto (1999) kertoo, ettd valinnaista séveltdjatydpaja-nimiselle kurs-
sille voi osallistua sellainenkin oppilas, joka ei ole koskaan aikaisemmin séveltdnyt tai impro-

visoinut mitdéin, mutta jota sivellys ja improvisointi kovasti kiinnostavat. Kaaosta pyritdéin
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valttdiméién alussa tiukoilla raameilla siten, ettd oppilaat tekevit aluksi vain 1-4 tahdin mittai-
sia runkoja, joita myShemmin laajennetaan. Nuto sanoo olevansa yllittynyt, ettd oppilailla on
Jjo melko varhaisessa vaiheessa valmiudet tallaiseen tydskentelyyn. Ensimméiset kokemukset

kurssista ovat olleet positiivisia ja oppilaat motivoituneita.

Roénkkd (1995a; 1995b) kartoitti tutkimuksessaan musiikkipelien kirjoa ja sitd, voiko niitd
kayttdd musiikinopetuksessa paremman motivaation ja oppimistuloksen saavuttamiseksi. Tut-
kimuksessa oli mukana 18 pelid, jotka kisittelevdit mm. dynamiikkaa, rytmi- ja melodiatajua,
harmoniaa sekd soittimia. Tutkimuksessa on eritelty pelit, jotka sisadltdvat musiikin teoreettisia
osa-alueita. Néissd peleissi tavoitteena on harjoitella terminologiaa ja symbolien muistamista.
Ronkkd toteaa tulostensa pohjalta, ettd pelejd voidaan kdyttdd peruskoulun opetuksessa ja
ndin edesauttaa tavoitteiden saavutusta varsinkin niissi osa-alueissa, joissa on ollut ongelmia

motivaation kanssa.

34 Musiikin kuuntelu

Kososen (1999) tutkimuksessa myés esiintyminen oli vahva motivaatioon vaikuttava tekija,
joskaan ei aivan samanlainen kuin yhteissoitto. Jarjestaimalld yhteisid konsertteja muiden mu-
siikkiopistojen kanssa voidaan myds lisdtd yhteisty6td ja ndhdd muita kuin oman opiston op-
pilaita ja opettajia sek& mahdollisuuksien mukaan vaihtaa ajatuksia ja kokemuksia seké oppi-

laiden ettd opettajien vilill4.

Hyvonen (1997) pitdd musiikin kuuntelukasvatusta tirkednd osana musiikin opetusta. Oma
musisointi on tirke#dd, mutta myos kuuntelulle ja siitd syntyville ajatuksille ja mielikuville on
annettava tilaa. Sitd paitsi aktiivinen oma musisointi on melko rajallista, kun taas kuuntelulla
voi nditd rajoja venyttdd. Késitteellistamisti ei kuitenkaan tarvitse vield ainakaan peruskurssi-
tasolla ottaa mukaan kuuntelukasvatukseen vaan tarkoituksena olisi Hyvosen mukaan 1dhinni
johdattaa oppilaat kuuntelemaan erilaisia musiikinlajeja ja tyylisuuntia ja oppia 16ytimiin
sieltd itselle tirkedd ja omalle korvalle miellyttivad musiikkia sekd samalla opetella havain-

noimaan joitakin musiikin lainalaisuuksia.
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Sama pétee my0s teorian ja séveltapailun opetuksessa; kuuntelulle ja omille ajatuksille ja mie-
lipiteille tulisi suoda parempi mahdollisuus. Tam4 kuitenkin edellyttdd opettajalta monipuolis-
ta musiikinopetusta, jota toivon mukaan kaikilla yleisten aineiden opettajilla on. Kuuntelun
merkitykseen musiikinopiskelussa pureutuu my6s Ilomaki (1997). Apua on haettu projekteilla
ja yhteisilla konserttikdynneilld. Ongelma néyttdd olevan lihes pelkistiin klassisen musiikin
puolella; kevyen musiikin soittajat usein my6s kuuntelevat samaa musiikkia kuin soittavat ja
hakeutuvat kuuntelemaan sitd myds konsertteihin. Kuuntelueldmys ei llomien mukaan ole-
kaan pelkkaa d4nien kuuntelua vaan esimerkiksi konserteissa esiintyjén liikkeet ja koko visu-
aalinen hahmo jasentidvit musiikkikokemusta. Samalla téstd tilanteesta tulee myds oppimis-,

parhaassa tapauksessa motivaatiota lisddva tilanne.

Opetuksessa kuuntelua voitaisiin kdyttda hyviksi etsimalld yhteyttd oppilaan oman musiikin
ja kuunnellun musiikin vilille. Opettaja voisi myds Iloméden (1997) mukaan kannustaa oppi-
lasta kertomaan, kirjoittamaan tai piirtiméin omista kuuntelukokemuksistaan, jolloin sekd

oppilas ettd opettaja saisivat uutta tietoa ja uusia nikokulmia musiikkiin — ja toisiinsa.

Kuunneltavan musiikin ei taidemusiikin opetuksessakaan tarvitse valttiméttd aina olla taide-
musiikkia. My6s kevyen musiikin kuuntelukokemukset tuovat uusia keskustelun aiheita ja
ndkokulmia. Musiikkikokemusten vertailu oppilaiden tai oppilaiden ja opettajan vililld voi
niin ikd%n olla hyvinkin merkityksellistd. Eri ndkékulmia yhdistaimilld voi tuoda myds ope-

tukseen uutta palvelevaa ja rikastuttavaa tietoa.

Linnankiven (1994, 216-220) mukaan musiikin tietoinen kuuntelu on osa musiikin kognitii-
vista, affektiivista ja jopa psykomotorista tavoitetta. IThmiset kuulevat pdivittdin tiedostamat-
taan huikean mairén erilaisia 44nid, mutta niiden tietoiseen kuunteluun ei juurikaan jai aikaa.
Lasten ja nuorten kuuntelukasvatukseen pitiisi sen vuoksi siséllyttdd kuuntelutarpeen herét-
tdminen ja ymmirtdminen, mielihyvdé tuottavien kokemuksien lisdaminen ja musiikillisen
ilmaisun ja ajattelun kehittiminen sekd kuunneltavan musiikin valinta- ja arviointikyvyn ke-

hittiminen.



39

3.5 Musiikkiliikunta

Yleisten aineiden opetustilat asettavat usein rajoituksia opetusmenetelmien luovalle kaytolle,
mutta pienessékin tilassa voi jo kokeilla joitakin liikuntaan yhdistettyji musiikinteorian ja
siveltapailun opetuksen tyotapoja. Varsinkin pienimmét oppilaat elaytyvit ja varmasti oppi-

vatkin havainnollisemmin kun rytmié harjoitellaan kehosoittimien ja liikkumisen avulla.

Tenkku (1994, 193-203) pohtii Dalcrozen ajatuksia liikunnasta, jota voidaan kéyttdd hyvin
havainnollisesti vaikkapa voiman, keston, tason, sointivdrin, rytmin, tempon ja muodon yh-
teydessd. Esimerkiksi ¥-rytmi voidaan tanssahdella valssin tahdissa lattialla tai d&nten voi-

makkuuksien erottelua voidaan harjoitella draaman avulla. Eldytyminen on tirke&a.

Jurvanen (2002) yhdistdd paitsi pelkidstdédn liikunnan myos lisdksi soittimet mukaan yleisten
aineiden opetukseen. Liikunnalla voidaan harjoitella perussykettd ja aika-arvojen suhteita tai
oppia rytmid liikkuen, josta voidaan edetd myds nuotintamiseen. Liikkeen tai soiton kautta
voidaan my6s hahmottaa valmiita, sévellettyjd teoksia. Jurvanen kuitenkin muistuttaa, ettd
kaytettiessa liikkuntaa opetusmuotona, tarvitaan suhteellisen suuri tila. Tdma taas voi joissakin
musiikkioppilaitoksissa olla melko hankalasti jirjestettdvissd, jos luokkatiloja on véhin kiy-

tettdvissd ja varsinkin jos ryhmit ovat suuria ja luokkatilat pienia.

Liikkuminen opetuksessa yhdistettyni soittamiseen tai laulamiseen tuo seké opettajalle etti
oppilaille uusia kokemuksia ja eldimyksid. Se my6s johdattaa opetusty6té entistd elamykselli-

sempain ja luovempaan suuntaan, kohti luovia vuorovaikutussuhteita.

3.6 Teknologia

Rudolph (1996) johdattaa kirjassaan Teaching Music with Technology musiikinopettajia
ymmértiméiin teknologiaa ja oppimaan kdyttimiin erilaisia teknologian tarjoamia tapoja,
jotka motivoivat oppilaita parempiin suorituksiin ja syvempdidn ymmaérrykseen. Han esittelee
kirjassaan yli sata erilaista tietokoneen avulla toteutettavaa opetusstrategiaa ja vihjettd seki
opettajille ettid oppilaille, mutta muistuttaa, etti ne ovat vain vilineitd oppimiseen eikd mik#4n

varsinainen opetusmetodi. Hin kidy myos lépi joitakin opetukseen soveltuvia musiikkiohjel-
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mia, kuten Encore ja Finale sekd multimediatarjontaa kuten CD-ROM Norton’s Anthology of
Western Music. Vaikka teknologia menee koko ajan eteenpiin ja uusia ohjelmia ja apuvili-
neitd kehitetddn jatkuvasti, Rudolphin kirja on vield melko kayttokelpoinen opettajille, jotka

haluavat kokeilla teknologian tarjoamia keinoja musiikin opetuksessa.

Zsuzsanna Kiraly (2000) tutkii tietokoneavusteista sdveltapailun opetusta lisensiaatintutkiel-
massaan, joka keskittyy oppilaiden asenteisiin, motivaatioihin, mielipiteisiin ja oppimistulok-
siin. Tuloksista kiy ilmi, ettd tietokone tekee opetuksen miellyttivimmaksi ja tehokkaam-
maksi kuin perinteinen, kokonaan opettajajohtoinen opetus. Oppilaat ovat motivoituneempia.
Téllaisen opetuksen sujuvuuteen vaikuttaa se, ettd opettaja osaa kiyttid tarvittavia laitteita ja
ohjelmia ja ettd kaikki tarpeellinen laitteisto on saatavilla. Kiraly puuttuu myos siihen, miten
oppilaat joutuvat opettelemaan ja osaamaan jo 10—vuotiaina heille vaikeita ja vaikeasti kiy-
tintoon sovellettavia teoreettisia kisitteitd. Han arvostelee myds solmisaation liian keskeistid

asemaa opetuksessa; solmisaatiohan on vain viline opetuksessa.

Aarre Joutsenvirta, Kalevi Hampinen ja Jere Laukkanen uskovat, ettd oppilaan omat padtel-
mét auttavat avaamaan ja l6ytdméadn asioita. Tdhén sopii siis mainiosti tietokoneen hyotykayt-
t0; paitsi ettd se tuo vaihtelua perinteiseen opetukseen, sen avulla voi myds kuunnella ja tutkia
harmonioita kokonaisen orkesterin soittamana samalla kun notaatio-ohjelmasta voidaan seura-
ta musiikin kulkua. My6s eri instrumenttien tunnistaminen voidaan aloittaa titen jo perus-
kurssitasolla. Tallaista opetusta voidaan soveltaa niin taidemusiikin kuin populaarimusiikin

opetuksessa. (Maunula 1998, 36-37.)

Kuusisaari (1994) pohtii Rondon artikkelissaan hieman yleisemmin tietokoneen hyédyntimis-
td musiikinopetuksessa. Siveltapailuun, kuten melodiadiktaattien tekemiseen tietokone sovel-
tuu hyvin ja yleisen musiikkitietoon on olemassa erilaisia CD-ROM -levyji, jotka esittelevit
sdveltdjid, tyylikausia ja teoksia. Sekvensseriohjelma soveltuu myds teorian opetteluun, silld
se yhdistdi teorian ja siveltapailun siten, ettd tuloksen voi heti kuulla, mistd varsinkin nuo-
rimmille oppilaille tulee tekemisen ilo. Vaikka tietokone ja tietokoneohjelmat ovatkin kehit-
tyneet 1990-luvun puolesta vilistd, voi Kuusisaaren ajatuksia silti pitdd osuvina tdménkin

péivén tietokoneen hyddyntdmiseen musiikinopetuksessa.
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My6s Aukia (1995a; 1995b) miettii artikkelissaan tietokoneen mahdollisuuksia siveltapailun
opettajana. Koska séveltapailua on aina ollut vaikea harjoitella kotona, olisi tdssd Aukian mie-
lestd (jo 90-luvun puolessa vilissi!) erds keino ongelman ratkaisuun. Hyviksi puoliksi Aukia
listaa mm. vupumattomuuden ja yksilollisyyden sekd sen, ettd konetta voi kéyttdd apuna paitsi
kotona kotitehtdvissd myo6s tunneilla silloin télloin, jolloin opettajalle jad enemméin aikaa yk-
silokohtaiseen opetukseen; silld aikaa kun muut touhuavat tietokoneen déressé, opettaja ohjaa
yhtéd oppilasta vaikkapa hinelle vaikeassa asiassa. Huonoja puolia tietokoneen kéytossa ope-
tuksessa ovat lahinnd ihmisten vilisen vuorovaikutuksen puuttuminen sekd ns. kisitydtaidon

mahdollinen unohtaminen.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS JA TULOKSET

Tutkielmani empiirisen osion tavoitteena on selvittdd taustoja niistd toiminnallisista opetus-
menetelmistéd, joita on jo kokeiltu yleisten aineiden opetuksessa. Tutkimusongelman voi

tiivistad esimerkiksi seuraaviin kysymyksiin:

Minkélaisia ajatuksia ja kidytinnoén kokemuksia tutkielmani neljélld haastateltavalla on ollut

heidén omista, toiminnallisemmista opetuskokeiluistaan?

Miten heidén taustansa on vaikuttanut heiddn haluunsa kehittdi ja kokeilla toiminnallisempia

ja elamyksellisempié keinoja opetuksessa?

4.1 Tutkimusmenetelmiin valinta ja tutkimuksen suorittaminen

Tutkimusmenetelmini oli teemahaastattelu, jonka avulla pyrin selvittdimaén teoria- ja sdvelta-
pailuopettajien tydtapoja kohti elimyksellisempdd musiikinteorian ja séveltapailun opetusta.
Rajasin tutkimukseni koskemaan opettajia, joilla oli opetuskokeiluja ja perinteisestd opetus-
kaavasta poikkeavia toteuttamisideoita musiikinteorian ja sdveltapailun opetuksesta. Kaikki
haastateltavakseni pyytimini opettajat suostuivat mielelldsn haastateltaviksi, mikd kertoo
siitd, ettd he ovat innostuneita oman alansa tutkimuksesta ja siitd, ettd heiddn tyonsd kiinnos-

taa.

Haastateltavia oli neljd, mika ei tietenk#din kata alan kehittijid kokonaisuudessaan. Tutkiel-
mani tavoitteena ei olekaan pyrkid yleistimédin Suomessa tapahtuvaa yleisten aineiden
opetusta, vaan se perustuu pikemminkin yksildiden ideoihin ja mniistd syntyneisiin

opetuskokeiluihin ja uusiin nikékulmiin teorianopetukseen ja teorianopettajien koulutukseen.
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Haastateltavani eivit ole tyytyneet pelkdstdén perinteisen mallin mukaiseen opetukseen vaan
ovat ottaneet opetukseensa mukaan myos uusia ajatuksia ja kokeiluja. Heitd voisi pitdd alan
kehittdjid Suomessa, minkd vuoksi valitsin juuri heidét haastateltavikseni. Haastateltavieni

miird osoittautui riittdvin suureksi tutkimukseni kannalta.

Suoritin haastattelut maaliskuussa 2001 Helsingissd ja Tampereella, minki jalkeen litteroin ne
kaseteilta tietokoneelle ajalla huhtikuu-heindkuu 2001. Haastattelut kestivat 60—150 minuut-
tia. Litteroin haastattelut melko tarkkaan sanasta sanaan jéttden kuitenkin pois joitakin tiyte-
sanoja, kuten 06, tota ja niinku. Haastattelujen pituudet litteroituna Times New Roman -
fonttia 12 kiyttden ja rivivililld 1 olivat 9-26 sivua. Lihetin kaikille haastateltavilleni kunkin
litteroidun haastattelun siahkopostissa, jotta he pystyivit vield lukemaan oman haastattelunsa

lapi.

Haastattelut olivat luonteeltaan hyvin vapaamuotoisia ja haastateltavat hyvin avoimia ja in-
nostuneita kertomaan omasta tyOstddn. Haastattelurunkoa kdytin apunani, mutta
haastattelut soljuivat luontevasti asiasta toiseen ilman, ettd minun edes tarvitsi kysya kaikkia
kysymyksid. Kysymysasetteluni osoittautui siis erittdin toimivaksi. En késittele tissé tutkiel-
massani kaikkia haastatteluissa esiin tulleita asioita vaan vain niité, jotka nousivat merkitti-

visti esille.

4.2 Haastattelut

4.2.1 Haastateltavien taustaa

Olen erotellut haastateltavat toisistaan kirjaimilla A, B, C ja D. Kolme heistd toimii talla het-
kelld piaskaupunkiseudulla ja yksi Tampereella. Yksi heistd opettaa vakituisesti musiikkiopis-
tossa, mutta kaikki opettavat vihintdinkin satunnaisesti sekd musiikkiopistoissa ettd korkea-
kouluissa (Sibelius-Akatemia, ammattikorkeakoulu). Haastateltavat ovat koulutukseltaan mu-
siikkipedagogeja, musiikkikasvattajia (musiikin maistereita) ja varhaiskasvattajia. Seuraavas-

sa taulukossa on lueteltu kunkin instrumentit, joissa kukin haastateltavista on saanut opetusta.
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haastateltava instrumentit

A ' piano, sello

B piano, kitara

C piano, harmonikka, laulu, kitara
D piano, (laulu)

Taulukko 1. Haastateltavien instrumentit.

Kaikki haastateltavat B:t4 lukuun ottamatta ovat aloittaneet teoriaopintonsa lapsena eiki kai-
killa ole selkedd muistikuvaa minkilaista teorianopetus oli ja mit4 ja miten sielld opetettiin ja
opittiin. C:n muistikuvan mukaan hén ei ymmirtinyt teoriatunneilla mitdén ja ihmettelee,

”milla lihaksilla” hén on kursseista selviytynyt.

C: ”... mi en voi ymmirtid, et milld lihaksilla ma oon pédssy niist kursseista, et
mé muistan, et mulla oli oikeesti semmonen vellova massa vaan pyori padssi
[naurual.”

A totesi haastattelussa, ettd hén taisi oppia asiat paremmin vasta itse opettaessaan kuin vield
lapsena teoriatunneilla. Hénelle teoriatunnit olivat lahinna ldpihuutojuttu, jotka tuli suoritettua
instrumenttiopintojen ohella. Hinen muistikuvansa lapsuuden teoriatunneista on se, ettd ope-
tus oli hyvin tyypillistd ja ikdvas, vaikkei hdn osannut sitd siind vaiheessa vield selittdé, miksi
se oli ikdviai. Asiat tuntuivat olevan irrallaan musiikista ja tehtdvétyypit olivat aina samanlai-

sia, tenttityyppisia.

Kaikkien haastateltavien mielesté teoriatunti on jossakin musiikinopiskelun vaiheessa kuiten-
kin olleet hyvin mukava ja sosiaalinen tapahtuma. Ryhmé on ollut toimiva ja opettaja innos-
tava ja itsekin innostunut. C kertoi, ettd konservatorio-opinnoissa heidan opettajansa onnistui
tekemdén tunneista hyvinkin hauskoja ja innostavia, vaikka opetus olikin melko perinteisen
tyylin mukaista. Ryhmaélla ja opettajalla on siis erittdin suuri merkitys hyvin oppimisen ja

motivaation kannalta,

Myds D:n mielestd teoriatunnit toimivat hyvin sosiaalisena tapahtumana ja sen seikan hén
kertoo myos vaikuttaneen hanen kiinnostukseensa jo aivan peruskursseilta ldhtien. Teoria
myds viehatti hantd matemaattisuuden vuoksi ja sdveltapailu tuli kuin luonnostaan laulamisen

kautta. D kertoi myos, ettd opettajat olivat melko mukavia. Kiltiksi oppilaaksi hén ei itsedén
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luokittele vaan pikemminkin villiksi oppilaaksi. Onneksi silloinen opettaja taisi olla villeydes-

td vain hyvilldn ja katsoi sen aivan oikein innostuneisuudeksi.

D: ”... sillon jo mi pidin paljon matematiikasta ja erityisesti teoria viehatti siind
matemaattisuudessa ja sit taas kun mi tykkéddn laulamista, niin sillai musisoimi-
sesta, niin siveltapailu ei ollu vaikeeta, jollon sitte sekin tuntu kauheen kivalta ja
oli hyvi porukka.”

Kaikki teoriatietdimys ei suinkaan ole tullut pelkéstddn teoriatunneilta. A kertoi, ettd hénen
pianonsoitonopettajansa oli ottanut tehtivikseen opettaa teoria-asioita soiton lomassa. Sen
sijaan siveltapailua soittotunneilla ei kéytetty. A:n varhaisimmat kokemukset tulevat musiik-
kileikkikoulusta, jossa hidnen mielestdén opetus oli paljon toiminnallisempaa ja havainnolli-
sempaa kuin varsinaisilla teoriatunneilla. Oman muistikuvansa mukaan musiikkileikkikoulus-

sa liikuttiin paljon esimerkiksi lattiassa olevien nuottiviivastojen tai pallojen avulla.

Kaikki haastateltavat ovat jo melko varhaisessa vaiheessa pitineet opettamisesta. Teorianope-
tus ei kuitenkaan aivan ensimmadisend ollut kenelldkdin mielessid. Haaveammatteja 16ytyy
lastenladkarista juristiin ja pianonsoitonopettajaan. C:lle opettaminen on ollut oikeastaan aina
melko ldheinen asia, miki sai hinet ajattelemaan musiikin ja opettamisen yhdistamisti. A:lle
opettaminen on ollut ensisijainen kiinnostuksen kohde jo pitkd4n ja myds musiikki on ollut
hyvin varhaisesta idstd lahtien hyvin tirked asia. Pianonsoitonopettajaksi hin olisi voinut ku-

vitella itsensi jo hyvinkin nuorena.

Kuten haastateltavien taustoista nikyy, opettaminen ja siihen liittyvét kokemukset ovat olleet
kaikille haastateltaville ldheisid ja tirkeitd asioita jo lapsesta ldhtien. Omat hyvét ja huonot
oppimiskokemukset ovat vieneet heitd urallaan eteenpéin ja antaneet vinkkejd omaan opetuk-
seen. Alaluvussa 4.2.6 kisittelen enemméin haastateltavien omia opetuskokeiluja ja esimerk-

kejd toiminnallisesta teorianopetuksesta.
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4.2.2 Néakokulmia teorian- ja sdveltapailunopettajien koulutukseen

C totesi, ettei pedagogiikka ole ollut kovin keskeiselld sijalla teorianopettajien koulutuksessa.
Thmiset ovat Sibelius-Akatemiassa tai ammattikorkeakouluissa (konservatorioissa) suuntautu-
neet useaan eri suuntaan, ja teorianopettajaksi opiskeleville tarjotaan 1dhinné teoreettisia ainei-

ta opetuksen jédddessd hieman abstraktio- ja probleemapainotteiseksi.

Kuten jo aiemmin mainitsin Holkkolaa ja Aukiaa (1996) mukaellen, musiikkikasvattajat ja
varhaiskasvattajat saavat koulutuksessaan paljon laajemmat pedagogiset valmiudet kuin teori-
an- ja siveltapailunopettajat. My6s haastateltavani olivat sitd mieltd, ettd nimenomaan mu-
siikkikasvattajia tulisi ohjata erikoistumaan teorianopettajiksi siten, ettd he sailyttaisivit ky-
kynsé tulla toimeen ja opastaa hyvinkin pienid lapsia. Liian varhaisessa vaiheessa ei my0s-
kaan pitaisi ottaa hyvin abstrakteja kisitteitd mukaan opetukseen. Sama toimii myds péinvas-
toin; teorianopettajiksi kouluttautuvia tulisi ohjata ja heille tulisi tarjota mahdollisuus koulut-
tautua musiikki- ja varhaiskasvattajiksi. Konkretisointia ja erilaisia vélineitd sen toteuttami-
seen voisi tarjota melkeinpa kaikille musiikkikasvatusta tai -pedagogiikkaa opiskeleville, var-
sinkin jos he tulevaisuudessa ovat tekemisissé pienempien lasten kanssa. C miettii, ettd jo
koulussa tulisi ottaa huomioon ihmiset, jotka ovat kiinnostuneita teoriasta, abstraktioista ja
problematiikasta. Heille tulisi tarjota opetusta, joka ruokkisi heidin omaa mielikuvitustaan ja

antaisi haasteita pidemmallekin meneville opiskelulle.

Teoreettisten aineiden opettajien koulutus ei Suomessa ole vield liiallista D:n mielestd. Hin
sanoo huomanneensa my®és, ettei tarvitse mennd kovinkaan kauas isoista kaupungeista, kun
teorianopettajana toimii ammatillisesti epapitevad ihminen. Tdmén D sanoo vaikuttavan myos
aineen kiinnostavuuteen. Hianen mielestiin teorianopetuksesta saa melko helposti ikdvéntun-

tuista.

D: ...ei tartte kovinkaan pitkille keskuksista mennd, kun sielld opettaa ties kuka
mitd, jollon se koko aine saa tietyn leiman, koska sitd voi opettaa monella taval-
la, et siitd saadaan erittdin tylsds ja kuivaa ja inhottavaa ja pakkopullaa tosi no-
peesti...”

Toki teorianopettajakoulutuksen saaneissa 16ytyy myos erittdin hyvid pedagogeja, jotka ovat
nimenomaan suuntautuneet pienten — ja vihin isompienkin — lasten kanssa toimimiseen, mut-

ta ongelma on siini, ettei sitd huomioida tarpeeksi teorianopettajien koulutuksessa. Toinen
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asia, joka vaikuttaa uusien, nuorien teorianopettajien opetukseen on se ettd uudet opettajat
opettavat usein siten mitén heiti itsefén on opetettu ja vasta vuosien ja tietenkin oman kiin-
nostuksen myo6ta uusia ja toivottavasti lihemméksi itse musiikkia menevii opetusmenetelmii
edes uskalletaan kayttdd. Koulutuksen tehtdvini olisi siis rohkaista pedagogiikkaopiskelijoita
tekemiddn omia ratkaisuja ja kokeilemaan uusia opetustyylejd ja -materiaalia, jotta ala saisi
uutta potkua ja uusia ndkokulmia eiki tuntuisi endd miltdén pakkopullalta. Kéytinnonlahei-
syyttd tarvittaisiin myos teorianopettajien koulutukseen, jotta siirtyminen tydeldméddn kévisi
mahdollisimman helposti, silld kuten A sanoi: ”se on ihan erilaista tietoa se, et joku luennoi,
et minkélainen on kdyratorvi ja siitd, kun esimerkiksi nikee minkélainen on 12—-vuotias kéyra-

torven soittaja.”

Musiikinteorian asema koetaan muutospainostuksesta huolimatta suhteellisen hyvéksi. Peda-
gogiikka on onneksi saanut huomionarvoisemman sijan eri oppilaitosten opetussuunnitelmis-
sa. Opettajan palautteen lisiksi opiskelijat saavat palautetta myos muilta opiskelijoilta, mika
on suuri rikkaus, sill vertaisilta saatu palaute saattaa antaa aivan uudenlaisia ajatuksia omasta
opetuksesta. Samalla opiskelijat oppivat juuri titd palautteen antamista, jota myShemmin tu-

levat tarvitsemaan opettajana toimiessaan.

423 Soitonopetus vs. teorianopetus — teorianopetuksen irrallisuus soitonopetuksesta

Usein soitonopettajat nikevit teorianopetuksen hieman eri valossa kuin teorianopettajat. A:n
mieclestd soitonopettajat saattavat jopa ajatella, ettd soittamisessa tarvittavat taidot opetetaan
yleensi ryhmissé, jolloin ne ovat suoraan kdytossa soittotunneilla. Asia ei kuitenkaan ole kay-
tinnossd ndin. A mainitsee vield, ettd soitonopettajilta on tullut pyynt6jd: “opeta sd nyt ne
asteikot hyvin, niin meill’ ei mee niihin aikaa”. Mutta sama asia taytyy kuitenkin teknisesti
vield harjoitella omalla instrumentilla, sill4 tieto ei ole suoraan siirrettivissi kdytantoon ilman

harjoitusta.

A: ”Mulla on semmonen kuva, et muissakin oppilaitoksissa on niin, et soiton-
opettajat jotenkin hahmottaa, et sieltd tulisi niitd valmiita palikoita. Sitten he ovat
aina jotenkin tyytymdittomis, kun oppilaat eivit opikaan niin hyvin niité, et on se
kumma kun ne asteikot ei suju, et miti ne sielld teoriatunneilla tekee.”
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Soitonopettajien ja teorianopettajien yhteistyotd pitdisi lisitd niissd oppilaitoksissa, joissa ni-
mé kaksi musiikki-nimistd ainetta vield ovat kovin irrallaan toisistaan. A kokee, ettid soiton-
opiskelun alkuvaiheessa voisi hyvinkin kayttdd sdveltapailua ja taas pidinvastoin teoriatunneil-
la alkuvaiheessa — ja tietenkin myohemminkin — mukaan voisi ottaa soittimet uusia asioita
opetellessa, jolloin asiat konkretisoituisivat kokonaisuutena ei pienind osina. A kuitenkin
myOntdd, ettd se vaatii oppilaitoksilta ja opettajilta suurta yhteistyotd eikd vélttimittd aina

onnistu jokaisessa oppilaitoksessa.

A:”...on se mun mielestini hirveen hassua, et nuoteista soittaminen ja nuoteista

laulaminen opetetaan usein eri asioiden yhteydessi ja saattaa olla monen vuoden

vili siind.”
Teorianopetuksen siirtdmisestd kokonaan soitonopettajille on puhuttu paljon viime vuosi-
kymmenten aikana, mutta kumpikaan osapuoli, soitonopettajat ja teorianopettajat eivit nde
siti oppimisen kannalta parhaana mahdollisena ratkaisuna, silld yleensi soitonopettajat eivét

ole mitenkdsn suuntautuneet teorianopetukseen eikd heilld ainakaan nykyisen koulutuksen

tiimoilta ole edes sithen valmiuksia kiinnostuksesta puhumattakaan.

Myoskddn haastateltavani eivit nde ratkaisun 16ytyvin lasten motivaatio-ongelmaan teoria-
aineita kohtaan silld, ettd soitonopettaja opettaisi teoriaa ja séveltapailua soiton lomassa. Yh-
teistyotd ja erilaisia opetuskeinoja, joissa molemmat osapuolet, soiton- ja teorianopettajat
kayttavit sekd soittoa ettéd laulua ja teoriaa opetuksessa olisi kuitenkin liséttédva, jotta teoria ei

jdisi end irralleen.

B muistuttaa, ettd Mutes perustettiin kymmenisen vuotta sitten juuri sen vuoksi, ettd on ole-
massa uhka, ettd teorianopetus lopetetaan kokonaan. Mutta hin lisad kuitenkin, etté tilanne on
jo jonkin verran siitd rauhoittunut uusien opetusmenetelmien ja -materiaalien ansiosta. Hén
myds sanoo erddn hyvin tirkedn kriteerin sille, ettei soitonopettaja voi pelkéstédn omalla kou-
lutuksellaan opettaa teoriaa, silld soitonopettajilla on useimmilla aika vanhanaikainen teoreet-
tinen tausta. Ovathan metodit kehittyneet myds soitonopetuksessa heiddn omista opiskelu-

ajoistaan, miksei siis myos teorianopetuksessa.

C:n mielestd teorianopetus soittotunneilla vie liian paljon huomiota pois siitd soittamisesta,
jonka vuoksi ne asiat olisi hyvi pitd4 jonkin verran irrallaan, mutta kuitenkin tarpeeksi lahelld

toisiaan. My0s hén uskoo, etteivit soitonopettajat tai ainakaan useimmat heisté edes halua
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opettaa teoriaa soiton yhteydessd. Asiat toki olisi hyvd konkretisoida soittimen kanssa, mutta
saman asian voi tehdd myos teoriatunnilla ja vieldps ryhméssé, jolloin saadaan myos mahdol-

lisuus yhteismusisointiin ja samalla opitaan tunnistamaan myds muita soittimia.

Myds D ajattelee, ettd jokainen opettaja on koulutuksensa saanut opettaja eikd sen vuoksi an-

taisi teorianopetusta kokonaan soitonopettajille. Yhteistyoti sen sijaan saisi olla enemminkin.

D: ”...kun ne tulee 12 lasta 12 eri opettajalta ja ne on 12 eri tavalla opetettu, niin
musta se on kohtuuton vaatimus. Eik# solfaa sielld solistisella tunnilla niin paljo
ehiti tekemain. Nelidinistd laulua yhden opettajan kans.”

Kuten jo johdannossa kerroin teorianopetus koetaan usein irrallisena osana musiikkioppilai-
tosten muusta toiminnasta. Teorian merkitystd ei aina ymmarretd ja joskus kaivataan selityk-
sid siitd, mihin sitd teorianopetusta oikein tarvitaan. A:n mielestd "ongelmissa ollaan", jos
joudutaan selittdimiin miksi joku asia on tarpeen. Hén itse pyrkii pitiméédn opetuksensa mah-
dollisimman 18hellé oikeaa, eldvdi musiikkia. Tieto ja taitokin syvenee, jos teoria ja soittami-
nen pystyttdisiin yhdistimiin, mutta konkreettisesti sitd on A:n mukaan vaikea esittdd epdili-
joille. B arvelee, ettd nimenomaan pienet oppilaat kokevat teorian ja soiton kovin irrallaan

toisistaan eivétkd vield osaa yhdistdd teoria-asioita kdytant6o6n eli soittamiseen.

Oman ty6n arvostuskin voi parhaassa tapauksessa auttaa sekd opettajaa ettd oppilaita ymmér-
tdmédn toisiaan ja asioiden merkitystd paremmin. D:n mielestéd teorianopettajien pitdisi kuu-
lua ja nikyd musiikkiopistoissa nykyistd enemmén, ettd lapset vanhempineen ja mydskin soi-

tonopettajat tietdvat, missd milloinkin mennéén.

Soitonopettajat eivit vilttiméttd aina ymmérré, ettd heidin asenteensa heijastuvat myds oppi-
laisiin. Jos soitonopettaja ei pidd teorian opiskelua tarpeellisena, on suuri todennikdisyys,
ettei oppilaskaan pidd. Parannusehdotukseksi A ehdottaa opettajien kommunikoinnin lisd4-

misti.

Kérjistyneind esimerkkeind teorian irrallisuudesta soitinopinnoista oppilas ei osaa yhdistdi

edes samannimisié ilmidit4 toisiinsa, jos toinen on esitetty soitto- ja toinen teoriatunnilla.

B: ”...niin se teoria on ihan irrallinen osa sitd musiikinopetusta, et se on jotakin
ihan muuta kun soitonopetus, etti jopa oppilas saattaa kysys, ettd onko timi se
sama kaksiviivainen ¢, minki mind soitin huilulla tai jotain muuta vastaavaa.”
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C: ”Mi luulen, et ne ei valitettavan usein kohtaa nii eri aineet toisiaan niin, ett

ne lapset oikeesti ymmiirtiis, et tissd puhutaan ihan samoista asioista, et se G-

duuri on aika usein ihan eri G-duuri soittotunneilla. Kuulostaa koomiselta, mut

se on ihan totta.”
Johtuneeko pikkuoppilaiden irralliset tiedonpalaset soitonopettajasta vai teorianopettajasta?
FEhki molemmista. Edelld mainitut esimerkit kuitenkin antavat aihetta pohdiskeluun siitd miké
mink&kin aineen tehtdvi on ja miten ne voidaan yhdista4 siten, ettd pieninkin oppilas ymmér-

tad, ettd koko ajan kyseesséd on ilmi6é nimeltd musiikki.

4.2.4 Ryhmien koot ja kurssien kestot

Kaikkien haastateltavieni mielestd noin kymmenen ihmisti on ihanteellinen ryhmékoko. Se ei
ole liian vdhin eikd toisaalta mydskdan liian paljon. Kymmenen ihmisen ryhmaésti voi esi-
merkiksi yksi tai kaksi olla poissa ilman, ettd se haittaa ryhmén toimimista ryhména. Toisek-
seen kymmenen ihmistd voi myds tarvittaessa jakaantua pienempiin ryhmiin ilman, ettid ku-
kaan jda yksin. C:n mielestd opetuksessa on olemassa paljon asioita, jotka eivét ole niin kivoja
toteuttaa, jos ryhmi on liian pieni. Toisaalta ihanteellinen ryhmékoko on kiinni myds siitd
miti vilineitd opetuksessa kiytetifin. Esimerkiksi A mainitsi pianolaboratorion, jossa jokai-
selle on tietokone ja pieni koskettimisto. Jos sielld on kuusikin ihmisti niin saa jo juosta hiki

hatussa.

Padsaantoisesti yksi teoria-sdveltapailu peruskurssi kestdd yhdestd puoleentoista vuoteen.
Joissakin musiikkiopistoissa on tosin kokeiltu kahdenkin vuoden kursseja, mutta esimerkiksi
C:114 ei ole ollut ongelmia vieda kursseja 14pi vuodessakaan. D kertoi, ettd heilld jopa samasta
aloittavasta ryhméstéd osa voi tehdd kurssin vuodesta ja ne, jotka tarvitsevat vield harjoitusta
joissakin osa-alueissa, voivat jatkaa esimerkiksi puoli vuotta tai vuoden siitd eteenpéin ja suo-
rittavat vain heille vaikeuksia tuottaneen osan seuraavana vuonna. Néitd ryhmié kutsutaan ns.

jatkaviksi ryhmiksi.

Haastateltavat ovat kuitenkin huolissaan ryhmien liian suurista koosta joissakin musiikkioppi-
laitoksissa. Tilaa tekemiselle ja kokemiselle ei ja4, jos luokassa istuu yli 20 lasta, joilla jokai-
sella on erilainen tausta ja erilainen tapa oppia asioita. Téhén toivotaan apua musiikkioppilai-

tosten hallinnolliselta puolelta.
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4.2.5 Opetuksen haasteita

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppimisen tulee olla mielekésté (ks. luku 2.3).
Myos haastateltavat olivat poikkeuksetta sitd mieltd, ettd tunnilla pitdd viihtyd. Néin motivaa-
tiotila sdilyy ja oppiminen sujuu helpommin. Tdmi koettiin myos yhdeksi teorianopetuksen
kehityksen suurimmaksi haasteeksi. Lapsille tavoitteiden pitdd olla konkreettisia eli sellaisia,
joista on kdytdnnodssd apua, iloa ja hyotyd soittamiseen, jonka vuoksi musiikkioppilaitoksiin

yleensi tullaan.

B ja C kokevat molemmat teoria-sanan kovin kankeaksi eiké ollenkaan sitd ainetta kuvaavak-
si. B haluaisi padstd kokonaan tillaisista “virallisista” nimikkeistd eroon. Hyva nimike aineel-
le voisi olla — ei enempéd eikd viahempid kuin — musiikki, koska siitdhén tdssd kaikessa on
kysymys. C ehdottaa, etti tilalle otettaisiin erdénlaisia musiikin tyopajoja, joissa musiikin

saloja tutkittaisiin ja kokeiltaisiin.

C: ”...kyl mun haavekuva on, et se musiikinteoriatunti vois olla tavallaan sem-

monen musiikin ty6paja, tutkimuspaja, missi katotaan, et misti elementeistd se

koostuu ja jos sd muutat yhtd, niin mitd tapahtuu sille kokonaisuudelle...”
Haasteeksi opetuksessa koetaan myos se, ettd teorianopettajan tulisi osata ja hallita laaja maé-
réd tietoa erilaisista musiikkiin liittyvistd asioista, mikéli haluaa olla oikeasti kiinni opetetta-

vassa aineessaan, musiikissa. Haasteelliseksi opetus tulee myos silloin, kun itselle opetettava

asia on péivénselvdi ja hyvin yksinkertaista, mutta toisaalta vaikeaa opettaa.

Myos ryhméopetus asettaa vaatimuksia opetukselle. D:n mielestd ensimméinen teorianope-
tuksen haasteelliseksi tekevi tekija on nimenomaan se, ettd paikalla on useampia silmépareja
eikd vain yksi kuten soittotunneilla. Haasteellisuus myos vaihtaa muotoansa, kun on eri ikéi-
sistd tai jopa eri sukupuolta olevista kysymys; onhan murrosiinkynnykselld oleville poikalap-
sille huomattavasti helpompi opettaa asioita tekniikan, esimerkiksi tietokoneen avulla kuin
vaikkapa piirtdd liitutaulun nuottiviivastolle pyoryloitd péallekkiin ja rinnakkain ja samalla
yrittad pitdd jonkinlaista kuria — ja mielenkiintoa — yll4 luokassa. Niin ollen myds motivaatio-

ongelmat lienevit niin ik#4n yksi haasteellisimmista tekijoistd teorianopetuksessa.
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D:n mielestd on my0s paljon asioita, joista tekisi mieli sanoa vain, ettd ne pitdd opetella, jotta
(elavissa) musiikissa olevia asioita voisi helpommin tutkia ja selittdd ja miki térkeint4, niitd

asioita tarvitaan my0s soittamiseen.

D: T44 homma ei toimi, et kun t44lld on kolme ristid ja te ette tiedd mitd ne on
ja te meette soittaa timmostd. Siind se on se salaisuus, ettd titi ei lauleta titd ei
soiteta, et jos ette tuntis titd kolmen ristin salaisuutta, niin se kuulostas aivan eri-
laiselta.”

4.2.6 Kohti elamyksellisempid opetusta — omat ideat ja opetuskokeilut

A: "Pitdisin kauheen tirke#dni, et ne ilmi6t olisivat ihmisilla soivina ja kédytinnon
kautta tuttuja ennen kuin niitd aletaan pistimain nuoteiksi ja kisitteellistimain.”

B: ”...oppiminen pitis ldhtee sitd kautta, et ensin opitaan se asia kokemuksellisesti

ja sitten annetaan sille nimi...”
Teorianopetuksen saamiseen 1dhemmaksi kiytintod tarvitaan siis A:n mielesti ensin soiva ja
vasta sitten kisitteellinen esimerkki. Tdmaé ei koske pelkéstddn pienid oppilaita vaan helpottaa
ymmiértiméén ja soveltamaan asioita myos aikuisten kohdalla. Esimerkiksi atonaalinen melo-
dia ei vield paperilla (ainakaan kaikilla) ”soi”, mutta kun sitd ensin kuunnellaan tai lauletaan
yhdessd, melodia muuttuu eldviksi. B:n mukaan asian nimeidminen ei vield kannata, ellei siitd

ole omakohtaista kokemusta.

A:ta kiinnostaa my6s improvisoinnin ajatus ja sen kayttd opetuksessa. C:n mielestd tutustu-
minen improvisointiin ja sivellykseen voi lihted liikkeelle omasta nimesti tai jostakin tutusta
esineestd tai vaikkapa eldimestd. D taas saattaa pistad sivellyksen teon kdyntiin vaikkapa lu-
misateesta, jonka kuvailuun lapset keksivit erilaisia esitystapoja musiikin keinoin. Néin sével-
lys ei olekaan endd mitdin uutta ja outoa vaan ihan oman tulkinnan ja tunteiden esittimisen
ldhde ja keino, tyoviline. C ajattelee, ettd siveltimisen madritelmind voisi pitda siti, ettd jon-
kin aiheen voi soittaa kaksi kertaa perdkkiin samalla tavalla. Savellyksistd C:n oppilaat kir-

joittavat itse partituureja; ensin graafisia, sitten nuotinnettuja solfaamisen avulla.

C: “Tavallaan haetaan ulkomusiikillisia, konkreettisia ldht6kohtia, joihin jokai-
nen pystyy samastumaan ja 16ytdmésn sellasen henkilokohtasen siteen. Se voi
ldhtee vaikkapa sun omasta nimestd; jokainen osaa sanoa oman nimensi.”
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D: ...aiheena on esimerkiks lumisade tai syystunnelma tai jotain muuta, et ne
tekee sit sen perusteella ja toivottavasti omalle instrumentilleen, jolla ne sen
mydJs sit soittaa...”

B kayttad ammattiopiskelijoidenkin opetuksessa erilaisia projekteja. Ryhmé voi tehdé esimer-
kiksi kuorosovituksia. Samalla ryhméstd muodostetaan kuoro, joka esittdd namé sovitukset.
Esitystd B ja C pitévit erityisen motivoivana tekijana opiskelussa, silld silloin opiskelussa on
jokin selked tavoite, johon oppilaat yhteisesti pyrkivit. Sitd paitsi oppilaista on varmasti mie-
lekéstd kuulla oma tuotoksensa. Paperilla se ei vield ”soi” samalla tavalla. Sama pétee jélleen
kerran sekd pienempiin ettd suurempiin opiskelijoihin. Eroja ammattiopiskelijoiden ja pie-
nempien vélilld B:n mielestd on oikeastaan vain se, ettd pienemmiét eivit vield kilpaile pa-
remmuudesta samalla tavalla kuin ammattiopiskelijat. Koska musiikkioppilaitosjirjestelmé on
niin pitkélle kehittynyt Suomessa (ks. s. 3), se tuottaa koko ajan hyvid muusikoita, ja timén B
kokee, jos nyt ei ihan ongelmaksi niin ainakin yhdeksi ik#viksi asiaksi muusikoiden ja musii-
kinopiskelijoiden tulevaisuudessa. Kilpailu lisdédntyy, eikd musiikin tekemisen ja kokemisen

ilo enii ole tirkeinti.

B kertoi myds toisen esimerkin opiskelijoiden tuotosten kéytinnonldheisemmaésta toteutukses-
ta. Télla kertaa mukana oli bandi ja sovituksia tehtiin "Malmstén -tyyliin”, jolla B tarkoittaa
sitd, ettd 1950-1960 -luvuilla ndhtiin todella vaivaa sovitusten tekemiseen ja sovitettiin pie-
nidkin kappaleita suurelle orkesterille eiké vain kitara-rummut-basso -kokoonpanolle. Opiske-
lijoiden sovitukset esitettiin ja niistd tehtiin myds CD, miké sai erittdin positiivista palautetta

opiskelijoilta.

C kayttad paljon monitaiteisia oppimisprojekteja, joissa lapset touhuavat usean eri alueen
kimpussa samanaikaisesti. Juuri timi on C:n mielesti teoriatiedon soveltamista kaytiantoon. C
antaa esimerkiksi lapsille jonkin aiheen, jonka ympérille lapset tekevit ryhmé#tdind pienet
draamalliset esitykset. Tarkoituksena on tehdi esitykselle selked rakenne eli esityksessi tulee
olla alku, loppu ja jotakin siind vilissd. Aiheesta riippuen esityksessd olisi hyvé tuoda jokin
tietty karakteri esille, esimerkiksi jos aihe on jokin eldin, esitys voisi olla vaikkapa hyvin kis-
samainen. C painottaa, ettd aihe voi olla miki vaan, silli mistd tahansa aiheesta saa aikaan
mitd tahansa. Tissd vaiheessa esitykset ovat vield pantomiimityyppisid, onomatopoeettisia,
joten dinta ei saa kayttdd. Niin esityksestd saadaan rakenne tulevalle savellykselle. Jos draa-

ma esimerkiksi alkaisi kahden roolihenkilon kommunikoinnilla, sen voisi suoraan siirtdd mu-
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siikkiin kahden soittimen dialogiksi. Jos taas draaman jossakin kohdassa kaikki henkil6t teke-

vit jotakin yhti aikaa, se voisi musiikissa toteutua esimerkiksi tutti -osuutena.

C: ”...tavallaan nyt timmdsestd draamaesityksestd saadaan selvisti muotoraken-
ne siihen riippuen miké se aihe on, sitd on voinu edeltds timmoset yhteiset im-
provisointiharjotukset soittimen kanssa, jos me haetaan jotain tiettyja musiikilli-
sia elementteji, karaktereja.”

Myés D kertoi erilaisista projekteista, joita “auskut” eli teorianopettajaksi valmistuvat ovat
keksineet opetuksen toiminnallistamiseksi. Samalla opittu tieto nékyy ja kuuluu ihan konk-
reettisesti kiytdnnossd. Opiskelijat ovat séveltineet, sanoittaneet ja sovittaneet teoriaryhmien
kanssa. Yhtend aiheena oli tehdd sovitus Tuiki, tuiki tihtsestd, josta syntyi yhden ryhmén
kanssa blues-versio.

D: ”Sit se ryhmi soitti omilla instrumenteillaan sen sovituksen. Ne harjotteli sen
jane eilen esitti sen ja se kylla kuulosti ihan bluesilta ja se oli tosi innostunu.”

Tunneilla ei toki pelkistidn tehdd projekteja vaan projekteilla on tarkoituksena keventéi arjen
aherrusta ja saattaa sitd tietoa lahemmaiksi kédytint6d. Ainakin C ja D ovat sitd mieltd. D pai-
nottaa, ettd projektit ovat vain yksi osa kokonaisuutta ja Orffia siteeraten hin toteaa, ettd
muistijilkeen tulee ensin saada kokemus, sillé kirjojen tiedot eivit aina lapsen tai vihéin van-
hemmankaan péissé tahdo pysyé. C kuitenkin on vakuuttunut siitd, ettd teoriaan on aina hyvi
ottaa mukaan myos toinen puoli, soittaminen ja oma soitin. Sen avulla projekteissa tai vaik-
kapa aivan “tavallisilla” teoriatunneilla voidaan improvisoida, séveltdi ja yleensédkin konkreti-
soida asioita helpommin kuin pelkén kynén ja paperin avulla. Samalla voidaan tutkia erilaisia
musiikin elementteji ja pohtia miti jollekin elementille tapahtuu, jos jotakin toista elementtid

muutetaan. Teoriasisaltdihin pyritdén ndin ollen 16ytdmain valitén kaytinnon sovellutus.

C: ”...miltd se kuulostaa, jos me valitaan timmonen soitinnus siihen meijin bii-
stin, niin miltd se kuulostaa, ja entd jos me muutetaan se ihan tdysin, niin mita
sille sit tapahtuu tai jos me halutaan saada joku tietty tunnelma aikaan meijén
biisissd, niin miten me p#istiin siihen, et mistd asioista se syntyy, et onks se
tempo vai onks se artikulaatio vai onks se tosiaan soitinnus vai onks se melo-
diankulussa vai onks se rytminkésittelyssd vai harmoniassa vai missi vai onks ne
kaikki yhdess4.”

Koulumaailmasta voisi C:n mielestd ottaa esimerkkii myds musiikkiopistojen opetukseen.
Koulun kuvaamataidon tunneilla oppilaat saavat paastid luovuutensa ja mielikuvituksensa
liikkkeelle. Miksei samaa voisi kokeilla myds musiikissa esimerkiksi sévellyksen ja impro-

visoinnin kautta. C haluaa uskoa, ettd oman tekemisen kautta oppiminen on paitsi mielek-
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kagmpid myOs opettavaisempaa, koska asiat eivit jad pelkdstddn abstraktille tasolle. Sen
vuoksi hin kayttad koko ajan soittimia opetuksessa. Myds A on kokenut, etté joitakin asioita
on ensin helpompi etsid soittamalla. Hin on kdyttanyt mm. soittoimitointia yhtena diktaatin
vaiheena siten, ettd ensin soitetaan omalla instrumentilla kuultu melodia ja vasta sitten siirre-

tdan se nuoteille.

C pyrkii kdyttiméin soittimia kahdella tavalla: (1) konkretisoimaan teoria-asioita kdytinnon
harjoitusten avulla seki (2) sivellysprojektien my6ti. Soitinten kayttoon opetuksessa liittyy
kuitenkin omat ongelmansa, kuten kaikki haastateltavat myontavit. Kontrabasistin on aika
kurjaa lihted raahaamaan soitintaan teoriatunnille lumisateessa ellei teoriatunti sitten satu
olemaan samana piivini kuin soittotunti. Esimerkiksi tissé asiassa haastateltavat toivovat yhé
enemméin vanhempien tukea. Vanhempien kanssa yhteisty$ on usein jadnyt 1dhes pelkéstééin
soitonopettajan varaan. Haastateltavani ovat kuitenkin sitd mieltd, ettd kotiin pidettiva yhteys
on opettajan omasta aktiivisuudesta kiinni, ja ettd vanhempiin saadaan yhteys myos yleisten
aineiden puolelta. Kolme haastateltavistani sanoi, ettd he pitivit tai pitivit oppilaiden van-

hempiin sidannollisesti yhteyttd esimerkiksi infotilaisuuksien tai konserttien merkeissa.

Liikunnan kdyttiminen musiikissa on varmasti ainakin pienimpien oppilaiden kannalta hy-
vinkin havainnollistavaa ja konkreettista kuten alaluvussa 3.5 totesin. C kéytt4a liikkuntaa mm.,
melodian oppimisen apukeinona. Esimerkkind hin mainitsee kaanonin: ensin tehddén melo-
diadiktaatti, sen jilkeen opetellaan laulamaan se kaanonissa ja sen jéilkeen tihdn kaanoniin
tehdssn tanssikaanon, jossa esimerkiksi jokaisella fraasilla on oma liike. Ndin syntyy koko-
nainen koreografia. Rytmin oppimista voisi sen sijaan hidnen mielestddn konkretisoida ke-
hosoittimia apuna kayttien.
C: "Rytmiikkaan liittyen kaytetdin paljo kehosoittimia, tehddén paljo omia ke-

hosoitinbiisejd, harjotellaan sykettd, rytmejd, fraasien kuuntelua, sierakenteita,
kaikkee timmostd musiikkiliikunnan avulla...”

4.2.7 Kurssivaatimukset

A on huomannut ikéivin asian projekteihin suhtautumisessa. Jos musiikkiopistoissa onkin
tehty “’kaikkea kivaa”, niin yhtakkii opettajalle kevailla tuleekin mieleen, ettd “apua, nyt ma

en chi titd, mun pitdd padstdd niistd 3/3 -vaatimuksista 14pi”. Mielipiteet kurssivaatimuksista
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ja niiden uudistuksesta jakavat haastateltavien mielipiteet kahtia. A:n mielestd vanhoissa
kurssivaatimuksissa ei juurikaan anneta opettajalle ohjeistusta pedagogiikkaan. Hin toivoisi,
ettd opettaja saisi kurssivaatimuksista enemmin kiytinnonldheistd materiaalia, jota voisi

omassa opetuksessaan kayttaa.

A: "Et mé nikisin, et se [kurssitutkintovaatimukset] ois silli tavalla muotoiltu, et
opettajaa tultas vihi vihjanneeks ja neuvonneeks sellaseen jarkevidn suuntaan,
mut jos sielld vaan puhutaan sellasista paperilla tehtdvistd jutuista, niin opettaja
kuulus kaikki timménen kiytinnéllisempi ja eldvistd musiikista tuleva tdyden-
taa,.."

Myos B ajattelee, ettd kurssivaatimusten uudistusta tarvitaan. Hén my0s ehdottaa, ettei varsi-
nainen tentti endd olisi ainoa tapa arvioida oppilaiden suoritusta. Jonkinlaista ndytt6d hin pi-
ta4 tarkednd, mutta esimerkiksi portfolioarviointi tai ns. jatkuvan néyt6n periaate toimisi mai-

niosti teorian ja sdveltapailun opetuksessa.

B: "Tietysti se, ettd kun soittimessa on kurssitutkintolautakunta, niin sitten teo-
ria-aineissakin pitdi olla, niin mé nikisin sen kylld vihén semmosena jaéinteend
jo, jonka vois pikku hiljaa kyseenalaistaa, [...] et jos on semmonen oppilaista
kiinnostunu opettaja, joka opettaa teoriaa ja siveltapailua, niin kylld se suurin
piirtein tietd4 mitd ne kukin osaa ja kylli jos se vaan yhti4n tuntee oppilaita, niin
niiti ohjaamaan seuraavana vuonna semmosiin ryhmiin, mitka niille on tarpeelli-
sia..."

C ei koe kurssivaatimuksia ongelmaksi, vaan uskoo, ettd opettaja voi omalla tydlldén saada
opetuksesta juuri sellaista kuin miti itse haluaa. Hin myos pohtii, ettd opettaja voi omalla
aktiivisuudellaan saada kurssivaatimukset eldviksi ja kiytdnnonldheisemméksi. Varsinaista
lopputenttid hin pitad haasteena, eikd hinelld ole toistaiseksi ollut vaikeuksia kiyda kaikkia

vaatimuksissa olevia asioita l4pi vuoden aikana.

C: "...et se on jopa haluisin olla taipuvainen uskomaan, et se on toiminnallisem-
paa se meijin tydskentely, et se tukee sitd oppimista. Sithen mi ainaki tdht#in, et
ne asiat tulis ldheisimmiks ja konkreettisimmiks ja helpommiks omaksua."

Kurssivaatimusten uudistus on tarpeen my6s D:n mielestd. Han ei kuitenkaan usko B: tavoin
kokeiden kokonaisvaltaiseen poistamiseen, vaan ehdottaa erilaisia edistymisnéytteité tai taito-
testejd, joita oppilaat sadnnollisin viliajoin voisivat tehdi. Siitd jdisi dokumentti paitsi opetta-
jalle, my6s oppilaalle omista tiedoistaan ja taidoistaan. Hin pitd4d myos vanhoja aikarajoituk-

sia jonkinlaisena syrjintdni ja perustelee sitd oppilaiden erilaisuudella ja erilaisilla oppimista-
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aikarajoituksia jonkinlaisena syrjinténi ja perustelee sitd oppilaiden erilaisuudella ja erilaisilla
oppimistavoilla. Hinen mielestéin silli ei ole merkitysti soitetaanko melodiadiktaatti kahdek-

san vai kymmenen kertaa, sillé toiset oppilaista ovat hitaampia kuin toiset.

D: "Kylli kurssisuoritusvaatimuksissa on rukkaamista. [...] Niin eihiin siitd tuu
mitidn, kun ihmiset on erilaisia ja eri tavalla kirjottaa, niin siind tiytyy sitd kehi-
tystyotd tehdd. Et ei missd4n nimessd kokonaan pois [...] Niin mé haluan sen
mydskin sen kirjallisen dokumentin siitd syysts, et jos joku kyseenalaistaa mun
arviointini, niin mulla on my§skin ihan oikeesti faktaa nayttaa..."

Mutesin tydryhméssa uusia kurssivaatimuksia pohdittaessa on pyritty ottamaan huomioon se,
ettd tekemiselle ja toiminnalle ja4 enemman tilaa. Toisaalta tarkkojen rajojen puuttuminen voi
tuottaa vaikeuksia opetuksen suunnittelussa. Mutta ndin voidaan kuitenkin pyrkid rohkaise-
maan uusia ja vanhoja opettajia kayttimadn ja kokeilemaan yhi elamyksellisempid ja toimin-

nallisempia keinoja teorian ja siveltapailun opetuksessa.

4.2.8 Tyosté pitdminen

Vaikka musiikkiopistojen opettajien palkat eivit olekaan samaa luokkaa kuin esimerkiksi
informaatioteknologian puolella, on alalle silti aina riittinyt halukkaita ja innokkaita opiskeli-
joita. Voidaan siis hyvilld omatunnolla puhua kutsumusammatista. Onhan musiikinopettaja
yleensd opiskellut koko ikinsé siirtyessddn tyoelimian. (Kuusisaari 2000, 46-49.) Myos
haastateltavani lienevit kutsumusammatissaan, silli seuraavista vastauksista kysymykseeni

’pidatko tyostdsi?” ei voi erehtya:

A: ”Valtavasti, et vililld tuntuu, et oma ty6 on liiankin kiinnostavaa.”

B: ”Joo, kyll4 [...] mid tykkd4n nimenomaan just opettaa”

C: M4 tykkéin ihan hirveesti, eiki siind oo koskaan valmis.”

D: "Jos tistd tyOstd ei tykkdd, niin se kidy voimille. Nyt kun mé oon ollu tuolla

hallinnollisella puolella, niin nyt m3 tiedin, et mé todella pidin opettamisesta ja
haluan takasin sinne.”
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S POHDINTAA

Olen edelld pyrkinyt 16ytdmaén keinoja yhdistdd musiikinteoria kidytannon tekemiseen ja ko-
kemiseen. Teoreettiset hypoteesit ja ideaaliset ajatukset saivat kaytannon kosketuksen haastat-
telujeni kautta. Opetuksessa ollaan padsemaisséd pois behavioristisesta oppimiskésityksesti ja
menossa kohti konstruktivistista. Témé ei kuitenkaan ole tapahtunut lyhyessé ajassa. 1980-
luvulla teorianopetuksen jahmeistd kaytannoistd kirjoitettiin varovasti alan lehtien palstoilla.
1990-luvulla keskustelua kiytiin jo tdysin avoimesti. Osa opettajista aloitti omatoimisen ko-
keilun yhdistdd teoria kaytintoon. 2000-luvulle tultaessa myds opettajankoulutus on saanut
uusia ideoita ja lahtokohtia, joiden avulla innokkaat opettajat pistiavit koko organisaation uu-

siksi.

Haastateltavani ovat saaneet hyvid tuloksia toiminnallisten opetusmenetelmien kokeilusta ja
aikovat jatkaa niitd jatkossakin. Oppilaat ovat motivoituneita niin soiton- kuin teoriankin
opiskeluun. Opettajalta toiminnallisten menetelmien kaytt opetuksessa vaatii hieman lisitoi-
td, silld materiaalina ei voi pelkéstddn kayttaa jotakin tiettyd opusta vaan rinnalla tulee olla
suuri méird myds muunlaista materiaalia, kuten eldvdi musiikkia ja vélineits toteuttaa opetus-
ta perinteisistd opetusmenetelmistd poiketen. Osa haastattelemistani opettajista tekee materi-

aalin kokonaan itse, osa kiyttdd tukena jotakin oppikirjaa.

Erilaisten tyotapojen kéyttd opetuksessa ei kuitenkaan saisi olla itse tarkoitus. Lapset ja nuo-
ret ovat hyvin herkkiid huomaamaan, jos opettaja kokeilee jotakin keinotekoista ja harkitsema-
tonta tyGtapaa aivan yllittden. Oppilaat olisi hyvi totuttaa erilaisten tyGtapojen kéyttoon jo
aivan peruskursseista ldhtien, unohtamatta kuitenkaan perinteisid opetusmenetelmia ja
-kaytant6ja. Joukossa on aina oppilaita, joille hiljainen kuuntelu tunnilla antaa paljon enem-
mén kuin toiminnallinen ryhmiétys. Opettajan tulisi aistia ja tuntea omien ryhmiensé ja oppi-

laidensa tarpeet ja ottaa ne 1dhtokohdaksi omille tunneilleen.
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Haastateltavani kokevat ehkad suurimpana haasteena teorianopetuksen kehitykselle sen, ettd
asioista, musiikista tulisi saada ensin soiva kuva oppilaalle ja vasta sen jilkeen antaa asialle
jokin nimi. Kisitteet eivit aivan pienimmilla jaksa oikein pysyd mielessd, mutta kun heilld on
jokin konkreettinen, musiikillinen esimerkki asiasta, he voivat sisdistdd ja ymmartad sen hel-

pommin ilman, ettd asiaa vield tarvitsee nimeté tarkkaan.

Haastateltavieni mielestd yleisten aineiden opetusta voitaisiin hallinnolliselta puolelta tukea
siten, ettd musiikkioppilaitoksissa toimisi erdéinlainen jatkuvan séveltapailun, yhteismusisoin-
nin ja oppimisen ajatus. Usein oppilas on saattanut ammattiopiskelijaksi pyrkiessaén olla il-
man teorian- ja sdveltapailun opetusta monia vuosia, miki ei varmaankaan tue kaikkia tarkoi-

tusperid.

Opettajankoulutusta haastateltavani pitdvit vield melko riittiméttoménd. Vaikka opettajien
koulutukseen onkin alettu kiinnittii entistd enemman huomiota, jadvat pedagogiset ajatukset
vield hieman vanhanaikaisiksi ja suppeiksi. Opettajankoulutuksen tehtdvdand on nimenomaan
rohkaista pedagogiikkaopiskelijoita kokeilemaan omia ideoita. Teorianopettajilla tulisi olla
laaja tietimys ja ymmairrys lapsen kehityksestd musiikkileikkikoululaisesta ammattiopiskeli-
jaksi. Erilaisten ja eri ikdisten oppilaiden kanssa toimiminen vaatii opettajalta valtavasti tietoa

ja taitoa esittid asiat niin, ettd niitd voi ymmartaa sekd lapsi ettd aikuinen.

Yksi paitavoitteistani tutkielmassani oli 16ytié yhteys teorian- ja soitonopiskelun vililld. Mu-
siikin tekemisen, tuottamisen ja kuulemisen ilo kuuluu myds teoriatunneille ei ainoastaan soit-
totunneille. Haastateltavani kuitenkin kokevat, etteivit teorianopettajina aina saa tarpeeksi
tukea lasten soitonopettajilta. Yhteisty6td ndiden kahden osapuolen vililla olisi hyvé lisdtd
entisestddn. Soittimia voidaan kiyttdd koko ajan teorianopetuksessa. Soittamalla teoria-asiat
tulevat omakohtaisemmiksi ja ne on myohemmin helpompi nimeti. Aikaisempiin tutkimuk-
siin ndhden sain mielestini tutkielmassani hyvin positiivisen kuvan teorianopetuksen mahdol-

lisuuksista kehittyé soitinopetusta tukevaksi aineeksi.

Sévellyksen ja improvisaation merkitys teorianopetuksessa korostuu, silld soittotunneilla teh-
tdvit ovat usein nuotteihin sidottuja. Teoriatunnilla oman soittimen kanssa voi hieman leiki-
telld ja kokeilla erilaisia keinoja 16ytdd vaikkapa jokin tunnelma. Samalla opitaan oman soit-

timen kdsittelyd, mistd soitonopettajakin varmasti on pelkéstian iloinen. Tama kuitenkin vaa-
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tii teorianopettajalta tietdmysta eri soittimista, niiden virityksisti ja soittotavoista. Ei riitd, ettd
teorianopettaja on opiskeluaikana istunut soitinopin tunnilla, jos hinelld ei ole omakohtaista

kokemusta soittimista.

Uudet kurssivaatimukset jakoivat hieman haastateltavieni mielipiteitd. Toisaalta uudet kurssi-
vaatimukset koetaan tarpeellisina, mutta toisaalta opettaja on viime kidess4 se, joka vaikuttaa
oppilaidensa motivointiin ja taitoihin. Yleinen mielipide haastateltavieni keskuudessa van-
hoista kurssivaatimuksista oli se, ettei niissd milldin tavalla esitetty toimintatapoja tai peda-
gogisia ohjeita opetukseen. Kriittisemmin haastateltavani kuitenkin tarttuivat arvioinnin kehit-
tamiseen; yksi ainoa lopputentti ei vilttaméttd kerro oppilaan todellista osaamista. Osa haasta-
teltavistani onkin k#yttinyt arviointinsa perusteella varsinaisen tentin lisiksi myds portfolio-
arviointia tai jatkuvan niyt6n periaatetta. Tama tullaan huomioimaan my®ds uusissa kurssivaa-

timuksissa, jotka julkaistaan vuoden 2002 aikana.

Teorianopettajat, jotka ovat kokeilleet ja keksineet erilaisia tapoja opettaa teoriaa, myos tun-
tuvat vithtyvén ty6ssddn erinomaisesti. Kaikki haastateltavani pitdvat tydstdsn. Ja niin piddn

minakin.

Haastattelututkimukseni sulautui melko saumattomasti tutkielmani taustaosuuteen, jossa olin
esittdnyt hypoteeseja yleisten aineiden opetuksen kehityksestd. Taustatiedot tukivat vahvasti
sitd, mitd haastatteluista kdvi ilmi; teoriaa on mahdollista opettaa ilman “hampaiden kiristys-
td” ja ilmeettomyyttd. Toivottavasti tulevaisuudessa teoria pyritdan yhé kiinteimmin yhdisti-
madn kdytdnnon tekemiseen ja musiikin kokemiseen. Ei ole kuitenkaan mielekéstd erottaa
teoriaa ja kdytdntod aivan kokonaan toisistaan, vaan pyrkid lahentdmaén niitd toisiinsa. Mu-

siikkia ei synny ilman teoriaa, mutta ei myoskédn ilman soivaa kuulokuvaa.
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6 LOPUKSI

Tutkielmaa tehdesséni olen tullut siihen lopputulokseen, ettei teorian ja sdveltapailun opiskelu
ole lainkaan niin ikdvai kuin mitd yleisesti ottaen luullaan. Tai ainakaan sen ei tarvitse olla
sitd; haastateltavani ovat oiva esimerkki siitd. Heiddn oppilaansa todella tuntuvat pitdvén pait-
si soiton- myds teorianopiskelusta, ja erilaisten projektien ja yhteismusisointihetkien avulla

teoreettisuuskin tuntuu tulevan lahelle itse tarkoitusta, musiikkia.

Merkitystd teoreettisten asioiden eldvoittimiseen on kaikilla osatekij6illa: opettajalla,
oppilailla, vanhemmilla ja koko musiikkioppilaitosorganisaatiolla. Kaikkien tukea ja
panostusta tarvitaan. Teoriatietojen karttuessa asiat yhdistyvét luonnostaan kéytdnt66n, mutta
alkuopetuksessa teoria ja kaytintd pitdisi kyetd yhdistimédn konkreettisesti toisiinsa.
Opettajalta vaaditaan siis valmiuksia varhaispedagogiikkaan, jota ei vield toistaiseksi

juurikaan korosteta teorianopettajien koulutuksessa.

Tein itse kokeilun sdvellystyOpaja -tyyppisestd opetustuokiosta omien oppilaitteni kanssa
tammikuussa 2002. Idean tyfpajaan sain osittain haastatteluistani, osittain Anna Kuoppamien
Matkalla muusikkouteen -kurssilta (syksylld 2001). Pyysin oppilaitani ottamaan omat soitti-
mensa mukaan tunnille, jonka piiteemoja olivat moodit (lihinnd doorinen ja miksolyydinen
asteikko). Koska oppilaani eivit olleet lainkaan tottuneet tillaiseen tydskentelymuotoon,
teimme ensin harjoituksen limmittelyksi. Pyysin heitd miettimaén jotain eldintd, jonka aénte-
lya, likettd tms. he voisivat omalla soittimellaan jéljitelld. Tassd tehtdvassd sai kayttad vain
G-miksolyydisen asteikon sévelid. Kaikki istuivat piirissd oman soittimensa kanssa ja soittivat
yhté aikaa (tuttina) miettima4nsa eldintd. Tamén jélkeen jokainen soitti vuorollaan (soolona)

oman eldimensé, jota muut yrittivit arvailla.

Ensimmaiisen ldmmittelyharjoituksen jilkeen jaoin ryhmén kahtia ja pyysin kumpaakin ryh-

méi miettimadn yhden eldimen ja kehitteleméén sen ympirille jonkin tarinan, draaman, jossa
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olisi selked alku, keskikohta ja loppu. Puhetta ei saanut kéyttdd. Kun ryhmét olivat miettineet
ja harjoitelleet aiheen, he esittivit sen toisilleen. Toinen ryhmé paisi arvailemaan, misti eléi-
mestd olisi kysymys. Draamaesitysten jalkeen oppilaat saivat ottaa omat instrumenttinsa esille
ja alkoivat miettid doorisessa asteikossa musiikillista ilmaisua draamalleen. Musiikista tuli
kéyda esille jollakin keinoin draaman vaiheet ja tunnelma. Niamikin tuotokset molemmat
ryhmit esittivét toisilleen, jolloin toinen ryhma péidsi antamaan palautetta draaman ja musiikin
vastaavuudesta. Lopuksi ndmai kaksi esitystd yhdistettiin toisiinsa. Aivan lopputunnista kaikki

saivat esitelld toisilleen soittimensa.

Kokonaisuudessaan ty6paja kesti noin kaksi tuntia. Ryhmin seitsemén oppilasta olivat teoria
ja séveltapailu I'n (D) oppilaita idltdsn 15-19-vuotiaita. Yllattivad kylld, joukossa ei ollut

yhtéén pianistia, vaan soittimina toimivat viulut (3), harmonikka, kantele, kédyritorvi ja huilu.

Olin itsekin yllattynyt siitd, miten luontevasti oppilaani paasivit mukaan juoneen. Alun pie-
nehkon ujouden jélkeen jokainen uskalsi etsid omasta instrumentistaan vivahteita ja danenvé-
rejd, jotka kuvasivat jonkin eldimen karakterisinta piirrettd. Kayratorvisti ilmaisi laiskiaista,
hanuristi hevosta, huilisti lintua, viulistit hy6nteisii ja lintuja, kanteleen soittaja perhosta. Ko-

konaisuus kuulosti elidintarhalta.

Ryhmaétoiden tarkoitus ei ollut ainoastaan draaman ja sdvellyksen luominen vaan myos tutus-
tuttaa oppilaita hieman paremmin toisiinsa. Olin syksyn aikana huomannut, kuinka oppilaat
olivat muodostaneet kahden ja kolmen hengen ryhmii, eivétkd juurikaan kommunikoineet
oman ryhménséd ulkopuolisten kanssa. Ryhmisséd syntyi draamat tikoista, jotka nakuttivat ja
kuuntelivat kaikuja sekd marsuista, jotka piipittivdt ja ryémivét lattialla. Néytti silté, ettd oppi-
laiden oli melko helppo siirtdd draamat soittimille. Tikkojen d4net saatiin kdyrdtorvesta ja
huilusta ja niitd sdesti harmonikasta tuleva tuuli. Marsut 16ysivat pureskeltavaa viuluista ja
piipitystéd kanteleesta. Yhdessid ndma kaksi eldinryhmad muodostivat tappelun, jossa ne kilpai-

livat keskeniin ddnenvoimakkuuden vaihteluilla.

Lopuksi pyysin koko ryhméai keksiméain vield yhden eldimen, jota kaikki yhdessa jaljittelisi-
vit. Pian alkoikin kuulua kamelin jalkojen kopse, joka tuntui kuin ldhestyvin jostakin kaukaa
(crescendo) ja hdipyvin hiekkakumpujen taa (diminuendo). Oppilaat itsekin olivat iloisia ja

innostuneita siitd, kuinka omilla soittimilla saadaan aikaan niin erilaista ja nuottikuvasta irtt
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olevaa musiikkia. Uskoisin myos, ettd jokainen muistaa, miten doorinen ja miksolyydinen

asteikko muodostuu. Onhan siitd omakohtainen ja ldheinen kokemus oman soittimen kanssa.

Jatkotutkimuksena tille tutkimukselle voisi olla laajempi omakohtainen kokemus ja sen
raportointi elamyksellisemman teorian ja sdveltapailun opetuksesta; soittimien kéytté opetuk-
sessa, projektit, sdvellykset ja tirkeimpina tulokset eli oppivatko oppilaat samat asiat hel-

pommin ja mielenkiintoisemmin kdytinnon tekemisen kautta.

Yhteenvetona haastatteluille ja koko tutkielmalleni todettakoon, ettei teoriaa ja kdytant6a voi-
da musiikissa erottaa toisistaan, jottei toinen osa-alue kirsisi. Ja miksi pitdisikdan? Molemmat
tukevat toisiaan. Linkki niiden vilille pitiisi kuitenkin 16ytd4 jo mahdollisimman varhaisessa
vatheessa opetusta. Néin padstain kohti elimyksellisempéi ja toiminnallisempaa musiikinteo-

riaa.
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