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1. MYSTEERI NIMELTA MUSIIKILLINEN KEKSINTA

”Mita musiikillinen keksintd on? Onko se sama asia kuin saveltdminen tai improvisaatio?
Tarkoittaako musiikillinen keksintd musiikillista luovuutta? Entd mitd on luovuus?” Siiné
olivat ensimmaéiset mietteeni ohjaajani ehdottaessa minulle musiikillista keksintaa pro gradu -
tutkimuksen aiheeksi.

Lahdin selvittdmééan, mitd valtakunnallisessa opetussuunnitemassa sanotaan musiikillisesta
keksinnastd. Kavi ilmi, ettd musiikillinen keksintd on vuoden 2004 peruskoulun
opetussuunnitelmassa yksi musiikinopetuksen keskeisimmista tavoitteista. Opetussuunnitelma
siis velvoittaa opettamaan musiikillista keksintdd. Harjoittelukokemukseni ja niiden myo6té
tutustumiset kaytantdihin ovat osoittaneet, ettd musiikillinen keksintd ei ole kovinkaan
mittavasti koulumaailmassa esilld. Etsiesséni aikaisempaa tutkimuskirjallisuutta, [0ysin
aihetta suoraa késittelevan Marja Ervastin (2003) lisensiaatintyon “Lorutan laulun, sévelldn
sillan, piirrdn partituurin, &anikuvitan kertomuksen — musiikillinen keksintd osana Orff-
pedagogiikkaa”, jonka nimi jo vérittdd késitteen luonnetta. Ervastin tutkimuksen ja
peruskoulun opetussuunnitelman liséksi muuta kirjallisuutta musiikillisen keksinnén
aiheeseen ei tasmaéllisesti 16ytynyt, vaikka esim. Ahonen (2004, 168-174 ) aihetta sivuaa
puhuessaan musiikin keksivasta oppimisesta. Ervasti tukee késitystani siitd, ettd musiikillinen
keksinté ei ole kovinkaan vakiintunutta musiikinopetuksessa. Hanen mukaansa musiikillinen
keksintd on jaanyt vahélevikkiseksi musiikinopetuksessa siksi, ettd opettajilla on liian véhan
tietoa ja kokemusta asian tiimoilta (Ervasti 2003, 6). Taman tiedon ja omien kokemusteni
pohjalta tutkimukseni aihepiiri rajautui tutkimaan musiikillisen keksinnan roolia alakoulun

musiikin opettajankirjoissa.

Tukeutuminen erilaisiin opettajan oppaisiin kasvaa sitd enemmaén, mit4 vdhemman opettajalla
on tietotaitoa tietyltd opetuksen osa-alueelta. T&st4d huomiosta sain ajatuksen tutkia
opettajankirjoja ja sitd, kuinka hyvin niista 16ytyy musiikillisen keksinnan osalta tehtévia
opettajien tyon tueksi. Pdadyin Musiikin mestarit -opettajankirjasarjaan, silla ne ovat uusia ja
kertovat siksi nykypdivan tilanteesta. Lisaksi valintaani vaikutti myos se, etta kirjasarja oli

minulle tuttu jo omista opetusharjoitteluistani.



Tarkedksi osaksi tutkimustani on kehkeytynyt musiikillisen keksinndn kasitteen
maadritteleminen, silla oppikirja-analyysiéni varten minun tulee olla tarkalleen selvilld, mita
musiikillinen keksint4 tarkoittaa. Tehtédva osoittautui haastavaksi, sill& suoraan aiheeseeni
liittyvad kotimaista Kkirjallisuutta on vain vahan tarjolla. Ulkomaisista lahteista aihetta
sivuavia kirjoituksia 16ytyi mm. Barrettilta (1998), Paynterilta (1982), Elliottilta (1995) ja
Regelskilta (1981).

Musiikillisen keksinnén kasite on konkretisoitunut opettajankirjojen tehtévid analysoidessa.
Olen yhdistdnyt tydsséni aineistostani saatua tietoa ja musiikilliseen keksintédan liittyvaa
teoriatietoa kooten niistd yhteisen kokonaisuuden, jollaista en ole aiemmasta kirjallisuudesta
loytanyt. Musiikillinen keksinté liittyy vahvasti luovuuteen, joten seuraavissa luvuissa avaan

myos luovuuden kasitetta ja sen yhteyttd musiikilliseen keksintaan.

Tutkimusongelminani on selvittdd, millaisia musiikillisen keksinndn harjoituksia Musiikin
mestarit 1-6  opettajankirjasarjasta l0ytyy ja kuinka laadukkaita ne ovat nykyisen
opetussuunnitelman ja luovuusteorioiden valossa. Pyrin ratkaisemaan tutkimusongelmani
teoriaohjaavan siséllonanalyysin sekd sisallon erittelyn menetelmin. Nama menetelmét

soveltuvat hyvin oppikirja-analyysin toteuttamiseen.

Ennakko-oletukseni on, ettd uusissa musiikin opettajankirjoissa kylla esiintyy musiikillisen
keksinndn tehtdvid, mutta tehtdvien laadun ja méaran suhteen olen skeptinen. Musiikillista
keksinta4 ja luovuutta kasittelevéssé kirjallisuudessa varoitetaan siité, ettd kaikki luovuudelta
vaikuttava ei valttamatta sitd ole. Luovuutta kehittavat tehtavét saattavat useasti typistya niin
paljon, ettd ne eivat endd vastaa alkuperdistd tarkoitustaan. Tastd syystd pyrin olemaan
kriittinen sen suhteen, mitka tehtdvat katson kuuluvaksi musiikillisen keksinnan piiriin.
Tutkimukseni tarkoituksena on kartoittaa musiikillisen keksinndn asemaa Musiikin mestarit
opettajankirjasarjassa ja myodtavaikuttaa musiikillisen keksinndn tehtavien kehittamiseen.
Lisdksi haluan tuoda esille t&t& kiinnostavaa ja liilan v&han keskusteluissa esilla ollutta
aihepiirid, silla pidan sitd tarkean& lasten musiikillisen luovuuden ja kokonaisvaltaisen

kehityksen tukemisessa.



Kiitos tutkielmani toteuttamismahdollisuudesta kuuluu kustannusosakeyhtid Otavalle.
Musiikin mestarit -opettajankirjojen hankkiminen olisi ollut suuri menoerd opiskelijan
lompakolle. Otava on asettanut opettajankirjansa tutkimuksessani arvioitavaksi ja ilmaisee
nain avoimuutensa ja halunsa jatkuvalle kehitystydlle. Toivon tutkimuksestani olevan hyotya
musiikin opettajankirjojen kehittdmisessa sellaiseen suuntaan, ettd kirjat voisivat toimia

entisté laadukkaampina ja hyodyllisempina opettajien tyon tukijoina.



2. MUSIIKILLINEN LUOVUUS

2.1 Musiikillinen keksinta osana luovuutta

Musiikillinen keksinta liittyy laheisesti luovuuteen ja on sen alakésite. Siksi lahestyn kasitetta
tarkastelemalla ensin luovuutta ja maéarittelemalld, millainen musiikillinen toiminta eri
teorioiden valossa on luovaa. Yleisen luovuustutkimuksen piirissa luovuus méaéritell&dan
kyvyksi tuottaa jotakin uutta, omaperéisté ja ennalta arvaamatonta seka tarkoituksenmukaista
(Sternberg 1999, 3). Uusikylan (1999, 6) mukaan luovuuteen kuuluu lisdksi kokemus siité,
ettd saa tehda jotakin itsedén syvasti tyydyttavad. Uusikylan mukaan luovuutta on mystifioitu
ja sité on pidetty harvojen ja valittujen synnyinlahjana. Han tuo esiin jokamiehen luovuuden.
Luovuutta on ollut esimerkiksi kyky loihtia pula-aikana viihtyisd koti vaatimattomien
olosuhteiden keskella. (Uusikyla 1999, 6-7.)

Uusikyla esittelee myds kuuluisan psykometrista luovuustutkimusta edustavan J. P Guilfordin
ajatuksia, jonka mukaan luovalla yksilolla on usein kyky néhda ongelmia, joita muut eivat
huomaa. Luova henkilé on joustava ja kykenee muuttamaan helposti ajatteluaan ja
toimintaansa (Uusikylda 1999, 21-22). Joidenkin mielestd luovuus ja luova ajattelu ovat
ongelmanratkaisua. Guilford (1986, 98) sanoo, ettd kaikessa ongelmanratkaisussa on luovan
ajattelun askelia, joten ei pitéisi puhua erikseen luovasta ongelmanratkaisusta — kaikkeen
ongelmanratkaisuun liittyy luova ajattelu. Graham Wallasin (1926, 1945) nimissa on
seuraavanlainen ongelmanratkaisuteoria, joka patee myos nykytiedon valossa. Hénen
mukaansa ongelmanratkaisu etenee neljan vaiheen kautta, joita ovat valmistelu (tiedon
ker&dminen, ideointi, kyky nédhda ongelmia), hautuminen eli inkubaatio (ongelman annetaan
muhia ja kypsyd), oivallus/ratkaisu eli illuminaatio sekd vahvistamnen (ratkaisua testataan,

arvioidaan, kehitellaan ja viimeistellaan). (Paananen, Luento 20.11.2008; Guilford 1986, 95.)



2.2 Luova tuotos ja sen kriteerit

Luovuuteen liittyy Elliottin (1995, 216-221) mukaan vahvasti kaksi o0sa-aluetta:
omaperdisyys ja merkityksellisyys. Elliott painottaa, ettd pelkkd omaperéinen uusi keksinto ei
ole vield luovuutta. Han perdankuuluttaa, ettd luovan keksinndn on jollain tapaa
kytkeydyttava aikaisempiin saman alan keksintdihin. llman mitddn suhdetta aikaisempiin
saavutuksiin tai aiemman kontekstin ja taustan tuntemista, on uusi keksinté enemmaénkin

omituinen kuin omaperainen. Sité ei voida vertailla aikaisempaan.

Elliottin (1995, 216-221) mukaan luova savellys kytkeytyy aina aikaisempaan musiikilliseen
kulttuuriperintéon. Se on arvioitavissa luovaksi sévellykseksi ainoastaan aikaisempaa, sen
musiikkilajin taustaa ja kontekstia vasten. Saveltajan on oltava muusikko, joka hallitsee oman
kenttédnsa. Hanen taytyy tietdd mité aikaisemmin on savelletty, voidakseen luoda jotakin uutta
ja omaperdistd, omassa genressaan merkittdvad. Han pyrkii Elliottin mukaan tietoisesti
paaseméaan johonkin tiettyyn lopputulokseen, vaikka ei vield ennalta voikaan sitd tarkkaan
maadritell4. Luova toiminta on tarkoituksenmukaista. Tall& Elliott pyrkii erottamaan lapsille

ominaisen spontaanin omaperaisyyden luovuudesta.

Amabilen (1983, 31) mukaan tuote on luova, jos asianmukaiset arvioijat ovat itsenéisesti yhté
mieltd siitd. Asianmukaisten arvioitsijoiden on oltava arvioitavan tuotoksen alan
asiantuntijoita. Vaikka luovuutta voidaan pitéé tuotteiden tiettynd laatuna, voidaan sitd myos

pitdd prosessina, jonka aikana luovaksi arvioitu tuote on tuotettu. (Amabile 1983, 31.)

Voiko siis keskiverto koululuokassa ylipdatdén esiintya luovuutta, jos luovuus kerran
edellyttdd muusikkoutta? Koululuokassa ei vield 10ydy kokeneita muusikoita, eika
tarvitsekaan 16ytyd, silla Ahonen (2004, 171) madrittelee luovuutta ja luovaa toimintaa
hieman eri tavalla Elliottiin verrattuna. Koulumaailmassa luovuus on kykya tuottaa ideoita ja
suhtautua Kriittisesti omaan toimintaansa. Tama ilmenee perinteisten ja tavallisten
materiaalien ja ilmaisumuotojen soveltamisessa. Koulumaailmassa luovaa toimintaa verrataan

oppilaan omiin aikaisempiin tuotoksiin, ei koko aiempaan musiikilliseen kulttuuriperintoon.

Myos Guilford (1986, 93) toteaa, ettd psykologisesti arvioituna luovan tuotteen Kriteeriksi
riittdd, ettd se on uusi sen keksijdn mielessd. Ahonen (2004, 173) summaa aiempien

luovuustutkimusten antia todeten, ettd aikaisempi tieto ohjaa uusien keksintdjen kehittymista.
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Tatd voisi verrata my6s omaan graduprosessiinikin, Taytyy tietdd mitd aikaisemmin on
tutkittu, ennen kuin voi keksi4 jotakin uutta.

Kurkela (1993, 401) on myos eri mieltd Elliottin ja Amabilen kanssa ja tukee Ahosen ja
Guilfordin nakemysti: ”Tehdédkseni asian selvéksi: kun joku huomaa jotakin, jonka kaikki
muut ovat jo aikoja sitten huomanneet, niin sekin voi olla luova tapahtuma. Siséinen oivallus
ja oppiminen ovat luovuuden sisaria. Ndihin tapahtumiin liittyy aina se, etta jonkun ihmisen
maailmaan valaistuu jotakin sellaista, mita sielld ei aiemmin ollut. Se on l6ytéretki, silloin
ihminen ottaa jotakin haltuunsa. Se on yksiléllisen maailman luomista — ei sen enempéa, ei

sen vihempéd (luomme itsellemme maailman).” (Kurkela 1993, 401.)

Lerdahlin (1983) tutkimukset osoittavat myos, ettd aikaisempi tieto ei aina ole valttamatonta
uuden luovan tuotteen keksimisessd. Lerdahl (1983) on tutkinut musiikin kuuntelemisen
kognitiivisia prosesseja. Han toteaa, ettd on olemassa universaaleja musiikin Kielioppeja,
joiden avulla musiikin kuuntelija hahmottaa kuulemaansa. On olemassa luonnollinen,
kulttuuriperinténd saatu musiikin kielioppi. 1900-luvulla on kuitenkin kehitetty myos
uudenlaisia musiikin kielioppeja, jotka perustuvat laskennallisiin saveltamistyyleihin. Niista
esimerkkind mainittakoon Arnold Schonbergin kehittdmd 12-sdveljarjestelmd. Sen avulla
sévelletyssd musiikissa ei ole kulttuuriperinndlle tyypillisia musiikillisia kulkuja, jolloin
kuuntelija ei kykene hahmottamaan musiikkia tuttujen, geeneissa ja kulttuurisesti perimiensa
sdantdjen mukaan. Tastd nakokulmasta katsottuna ei Ahosen ja Elliottin nakemys
aikaisemman tiedon valttaméattomyydestd uuden keksimiselle pida taysin paikkansa. Joskus
saattaa kayda niin, etta keksitddn aivan uusi idea, jolla ei olekaan kytkent&a aikaisempaan

traditioon.

2.1.2 Luova toiminta

Luovaa toimintaa kuvailtaessa tai mé&ériteltdessa tulevat usein esiin sanat innovatiivinen,
uniikki, mielikuvituksellinen ja omaperdinen. Kuvitellaan esimerkiksi tilanne, jossa lapsi
paukuttelee yhteen Kattiloita, kippoja ja kuppeja ja ylpedt vanhemmat ylistavat vieressa
lapsensa luovuutta. Tai kun pikku Pertti hakkaa pianoa mummonsa luona ja isoditi on

haltioissaan lapsenlapsensa musiikillisesta luovuudesta.
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Lapsen toiminta on tuolloin varmasti uniikkia, mielikuvituksellista ja omaperaistd, mutta silti
se ei taytd viela luovuuden kriteereja — ainakaan Elliottin mukaan. Elliott nimittéin vetaa
tiukan rajan luovuuden ja lapsen spontaaniin omaperdisyyden vilille. Hanen mielestaan
kaikki lapset ovat luontaisesti omaperdisia, mutta vaikka he tuottaisivatkin itse erilaisia aania,

ei heitd sen perusteella voida pitdd musiikillisesti luovina (Elliott 1995, 221-222).

Elliott varoittaakin musiikinopettajia siitd, ettd jos musiikintunneilla kaikenlainen &anen
tuottaminen lasketaan luovaksi, tekee opettaja oppilailleen karhunpalveluksen. Silla silloin,
kun kaikki on merkittavad, ei mik&an endd merkitse mitddn. Talloin musiikin tekemisesta
viedaan haasteet ja samalla oman kehittymisen tuoma ilo ja motivaatio. My®os siind vaiheessa,
kun opettajan mielestd kaikki lasten toiminta on luovaa, ei ole endd mitaan mité tehda tai
opettaa. (Elliott 1995, 222.)

Esimerkiksi psykodynaamiseen luovuusndkokulmaan peilaten, jota késittelen tarkemmin
luvussa 2.2, Elliottin ohjeet musiikkikasvattajalle kuulostavat hieman Kkyseenalaisilta.
Psykodynaamisen luovuusndkdkulman mukaan opettajan olisi tuettava oppilaan luovaa
regressiota niin, etta liiallinen itsekriittisyys vaimenee. Ndin oppilas uskaltaisi kokeilla ja etsia
uusia ja epatavanomaisia musiikillisia ratkaisuja. Vasta sen jélkeen on elaboraation vaihe,

jolloin katsotaan tuotosta tai ideaa kriittisemmin.

Ahonen (2004, 170-171) on Elliottin kanssa samoilla linjoilla kritisoidessaan nykyisen
musiikinopetuksen luovia toimintamuotoja, joissa improvisointi on typistetty d&&nimaisemien
ja kuulokuvien luomiseen. Niissa pelataan musiikin sekundaaristen parametrien, sointivarin,
aanenvoiman ja tekstuurin vaihtelulla. Tdma mahdollistaa sen, ettd kukaan ei voi soittaa
vadrin. Tallaista toimintaa on perusteltu silld, ettd lapsi saa positiivisen mindkasityksen
syntymisen edellyttdmi& onnistumisen kokemuksia (Korpinen 2007, 14). Ahonen muistuttaa,
etta talla tielle mentdessa voi olla edessa omat vaaransa, silla kyseisissa toimintatavoissa
unohdetaan lansimaisen musiikin keskeiset parametrit: melodia, rytmi ja harmonia (Ahonen
2004, 170-171).

Elliottin (1995, 221-222) ja Ahosen (2004, 170-171) tiukka linja luovaksi toiminnaksi
madriteltdvien asioiden suhteen vaikuttaa mustavalkoisilta. Heilld on tdrked sanoma siing,

ettei kaikki toiminta voi olla luovaa. Kasvatuksellisesta ndkékulmasta ajateltuna jostain on
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kuitenkin lahdettdva liikkeelle, vaikka ne olisivatkin sitten musiikin sekundaarisia

parametreja.

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan uusi tieto rakentuu aikaisemman varaan, joten
my06s musiikin luomisessa ei voida suoraan hypaté korkeammalle tasolle. Ahonen (2004, 171)
listaa lansimaisen musiikin keskeisiksi parametreiksi melodian, rytmin ja harmonian, mutta
tuleeko musiikkikasvatuksessa musiikkia l&hestyd aina lansimaisessa taidemusiikissa
keskeisind pidettyjen piirteiden ja arvostusten pohjalta? Nykyaan kouluissa on monia eri
kulttuureja edustettuina. Kaikki eivat valttaméatta perusta musiikillista keksintdénsé
lansimaisen taidemusiikin s&antOmaailmalle. Liséksi aikaisemmat tutkimukset lasten
sévellyksista osoittavat, ettd sointivéri ja dynamiikka ovat ensimmaisia musiikin parametreja,
joilla lapset lahtevat kehittelemadn omia sédvellyksidan. (ks. Moorhead & Pond 1978;
Swanwick & Tillmann, 1986, Paanasen 2003, 34—35 mukaan.)

Tafuri (2006, 135) on maaritellyt musiikillista luovaa toimintaa seuraavalla tavalla. Se on
jonkin uuden ja ainutlaatuisen luomista. Kasvatuksen kentalld voidaan luovuudeksi sanoa
jotain, mité tuotetaan ensimmaisté kertaa. Lapsi ei ole kopioinut sitd muilta, vaan keksinyt
itse. Koulumaailmassa luovuudeksi voidaan maédritelld sellainen toiminta, kysymys tai
keksintd, joka on uusi keksijélleen, ei valttamatta koko muulle ympardivélle maailmalle.
Tama eroaa Elliotin maaritelméstd, jonka mukaan yhtend luovuuden kriteerind on juuri
keksinnon verrattavuus aikaisemmin keksittyyn kyseisella musiikin alueella. Toisaalta myos
Tafurin mukaan luovaan toimintaa johtavassa prosessissa on kaytetty asioiden tai materiaalien
muokkaamista ja yhdistelyd, eli aikaisemman tiedon prosessointia, mika on johtanut jonkin
uuden aikaansaamiseen. Luovuus on my6s “tahallista”, tarkoitettua, mutta lasten kohdalla sen
ei valttdmatta tarvitse olla taysin tiedostettua. Lapsen ei tarvitse osata prosessin alkuvaiheessa
kiinnittdd huomiota siihen, ettd luovasta tuotoksesta tulee juuri tiettyyn tarkoitukseen sopiva,
vaan he voivat heittdytyé toimintaan ja omien ideoidensa toteutukseen. Gardner (1993, 60) on
myds paatynyt samaan tulokseen Tafurin kanssa siit4, ettd luovuutta on ongelmanratkaisu,
uuden tuotteen suunnittelu tai vaikkapa sellainen kysymys, mita ei ole aikaisemmin esitetty
(Gardner 1993, 60; ks. Tafuri 2006, 135).
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Vaikka Tafuri ei asetakaan lasten luovuudelle yhtd kovia kriteereja kuin Elliott, myds han
suhtautuu kriittisesti ajatukseen, ettd kaikki lasten musiikillinen toiminta olisi luovaa
toimintaa. Tafurin (2006, 136) mukaan lapsilla on kyky tehda asioita omaperaisella tavalla ja
yhdistella niita seka esittdd aikuisiin verrattuna epatavanomaisia. Siitd huolimatta heidén
ainutlaatuista toimintaansa ja keksintaansé ei voida pitda korkean tason luovana toimintana,
silla heilla puuttuu vield niin paljon tietoa ja taitoa olemassa olevista s&anndista ja
ajatusmalleista. Lasten kehittyessa myos luovuudella on mahdollisuus kehittya, ellei lapsi ala
lilallisesti rajoittaa ajatteluaan ja luovuuttaan aikuisilta omaksuttujen ajatusmallien
mukaisesti. Talloin lapsi saattaisi menettdd vapautensa, itseluottamuksensa ja jopa
kiinnostuksensa luovia toimintoja kohtaan. Tafuri (2006,136) mainitsee, ett4d Hargreaves
(1986) on tutkimuksissaan havainnut niin sanotun “nelosluokan romahduksen” lasten
luovuuden kehityksessd. Tama viittaa myos siihen, kuinka lapsen tietotaidon kehittyessé

luovuus onkin tyrehtynyt (Hargreaves 1986, Tafurin 2006, 136 mukaan).

Koulumaailmassa luova prosessi on luovaa tuotosta tarkeampad. Ahosen (2004, 174) mukaan
musiikin oppimisen kannalta mm. improvisoimisessa ei ole kysymys niinkaan taiteellisesti
korkeatasoisen, omaperdisen improvisaation tuottamisesta, vaan itse prosessista. Luova
prosessi edesauttaa oppilaiden musiikillisen ajattelun ja toiminnan kehittymisté tarjoamalla
uudenlaisia haasteita. ~ Ahonen Kkorostaa improvisointiprosessin tarkeyttd, ei niinkdin
lopputuloksen luovuutta. (Ahonen 2004, 174.) Voidaan ajatella niin, ettd musiikin tunneilla
on turhaa lahted kiistelemaan siitd, kenen oppilaan musiikillinen tuotos on luova ja kenen ei.
Jos improvisoinnin tavoitteena on kehittdd oppilaan musiikillista luovaa ajattelua, ei ole
jarkevéa ottaa onnistumisen mittariksi tuotoksen luovuuden tasoa, vaan oppilaan ajattelun
kehittyminen  luovan prosessin  varrella.  Tikkanen (1994, 105) on omassa
taidekasvatusprojektissaan havainnut saman asian. Myo6s hanen mielestaén tarkeintd musiikin
ja muiden taiteiden ilmaisukasvatuksessa on prosessi, ei lopputulos. (Tikkanen, 1994, 105; ks.
my0s Sariola 1992, 80).

Regelski (1981, 69) korostaa musiikin tuntien luovissa harjoituksissa myo6s prosessia.
Paatarkoituksena ei ole niink&an se, kuinka taiteellisesti korkeatasoinen oppilaiden tuotos on,
vaan se, mitd he oppivat prosessin aikana. Regelskin (1981, 69, 79-80) mukaan koulun
musiikintunneilla oppilaiden luovuus on erilaista luovuutta verrattuna taiteilijoihin.

Koulumaailmassa ei néin ollen tarvitse pyrkid “taiteilijamaiseen” luovuuteen. On tietenkin
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mahdollista, ettd musikaalisesti lahjakkaat tai muuten musiikista erityisen innostuneet oppilaat
kehittyvat musiikillisessa luovuudessaan niin pitkalle, ettd tuotoksia voidaan pitd4 luovina
myos taiteellisessa mielessa. Regelski ei siis nde ongelmaa siind, voidaanko oppilaiden omia
tuotoksia kutsua luoviksi. Hénen nakemyksensd on, ettd oppilaiden luovuus ja

ammattitaiteilijoiden luovuus on erilaista.

2.3 Katsaus luovuusteorioihin

Luovuustutkimuksessa on nelja paatutkimusnakokulmaa: psykodynaaminen, psykometrinen,
kognitiivinen ja sosiaalipsykologinen ndkdkulma. Jokainen katsantokanta selittdd luovuutta
hieman eri tavalla, erilaisia asioita painottaen. Seuraavassa kdyn lyhyesti l&api ndkdkulmien

padperiaatteita alojen keskeisiin tutkijoihin tukeutuen.

2.3.1 Psykodynaaminen lahestymistapa

Psykodynaaminen lahestymistapa on ensimmainen 1900-luvun teoreettinen lahestymistapa
luovuuden tutkimiseen. Psykodynaaminen l&hestymistapa perustuu ideaan siitg, ettd luovuus
nousee ihmisen alitajunnan ja tietoisen ajattelun jannitteestd. Nama ajatukset joihin Sternberg
ja Lubart (1999, 6) viittaavat, ovat Freudin (1908/1959) kehittelemia. Freudin mukaan luovat
produktit ovat alitajunnan salaisia ja sosiaalisesti epéhyvéksyttdvia toiveita, jotka
taiteilija/luoja  tuo esiin  luovassa tuotteessaan. Myohemmin  psykodynaaminen
luovuustutkimus on lanseerannut kasitteet mukautuva taantumus ja viimeistely. Kris (1952);
Sternbergin & Lubartin (1999, 6 mukaan).

Taantumus on Krisin (1952; Sternbergin & Lubartin (1999, 6 mukaan) primaariprosessi,
jonka aikana mukautumattomat alitajuiset ajatukset voivat pulpahtaa tietoisuuteen. Néin
saattaa tapahtua esimerkiksi unessa, fantasioidessa, aktiivisen ongelmanratkaisun aikana tai
psykoosissa. Elaboraatiolla eli sekundaariprosessilla tarkoitetaan primaariprosessissa
tajuntaan tulleiden ajatusten muovaamista tai viimeistelyd, jota kontrolloi ihmisen todellisuus-
orientoitunut ego. Toiset tutkijat (esim. Kubie 1958, Sternbergin & Lubartin 1999, 6 mukaan)
korostavat taas esitietoisuuden merkitystd luovassa ajattelussa. Heiddn mukaan alitajunnan ja
tietoisuuden vélimaastossa oleva esitietoisuus on varsinainen luovuuden lahde. Siell&
ajatukset ja ideat ovat irrallisia ja epaméaéraisia, mutta tulkittavissa olevia. Psykodynaamista
luovuusteoriaa on kuitenkin Kritisoitu sen tavasta tutkia ainoastaan tunnettuja ja arvostettuja

luovia henkil6itd. Tieteellinen psykologinen l&dhestymistapa perdankuuluttaa kontrolloituja
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empiirisia tutkimuksia pelkkien case-tutkimusten rinnalle. Lisaksi psykodynaamisen
tutkimuksen heikkoutena on, ettd teoreettisten mallien, alitajunnan ja tietoisuuden toiminnan

mittaaminen oli ja on toistaiseksi mahdotonta. (Sternberg & Lubart 1999, 6.)

2.3.2 Psykometrinen luovuustutkimus

Psykometrinen luovuustutkimus syntyi paikkaamaan psykodynaamisen teorian heikkoutta sen
keskittyessa liikaa luovina pidettyjen henkildiden tutkimukseen. Psykometrisen nédkékulman
mukaan tunnettuja luovia neroja, kuten Michelangeloa tai Einsteinid tutkittaessa,
luovuustutkimus ja& hyvin rajalliseksi. Lisaksi heiddn kaltaisensa luovat nerot ovat harvassa

ja heitd on siksi vaikeaa saada tutkittavaksi laboratorioon.

Guilford (1950) sai idean, ettd luovuutta voitaisiin tutkia arkipaivaisissa asioissa kayttden
kyna-paperi -tehtavid. Esimerkkind sellaisesta on Unusual Uses Test, jossa tutkittavan
henkilon pitdd keksia mm. tiilelle mahdollisimman monta kayttdtapaa. Testissd pyritdan
mittaamaan poikkeavaa, divergenttid ajattelua, josta on tullut yksi luovaa ajattelua mittaava
tyokalu. Divergenttid ajattelua tarvitaan ongelmissa, joissa ei ole olemassa yhtd oikeaa

vastausta vaan ratkaisumahdollisuuksia voi olla useita.

Torrance (1974) innostui Guilfordin tyosta ja kehitti oman Torrance Test of Creative
Thinking -testin. Hanen mukaansa luovuuden piirteitd ovat sujuvuus/vuolaus, joustavuus,
omaperaisyys ja viimeistelykyky. Molempien tutkijoiden tyd oli johtamassa siihen, ettd
psykometrinen suuntaus toi luovuustutkimukseen helposti hallittavissa olevia testejd. Nyt
luovuustutkimusta oli mahdollista toteuttaa niin sanottuja “tavallisia” ihmisia koehenkilGina
kayttden. Psykometriaa Kritisoitiin siitd, ettd kyné-paperi -testit ovat tyhjanpaivéisia ja
epédpatevia mittareita luovuudelle. Mm. Sternbergin mielestd testeissd tulisikin kayttaa
merkittdvdmpid tuotoksia, kuten piirroksia tai Kkirjoituksia. Lisdksi psykometrisessa
luovuustutkimuksessa kaytettavid luovuutta kuvaavia piirteitd (sujuvuus, joustavuus,
omaperdaisyys ja viimeistelykyky) on kritisoitu niiden riittimattomyydesta selittdd luovuuden
kasitettd. (Sternberg & Lubart 1999, 6-7.) T&ma tuskin on vain Kkyseisen
luovuustutkimussuuntauksen ongelma. Luovuus ilmidn& on erittdin moniséikeinen ja
hankalasti tutkittava alue, jonka parissa voi tulla harmaita hiuksia minkd tahansa

tutkimussuuntauksen edustajalle.
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2.3.3 Kognitiivinen lahestymistapa

Kognitiivinen tutkimussuuntaus pyrkii ymmartamaan mielen representaatioita ja prosesseja
luovan ajattelun taustalla. Niitd on tutkittu koehenkildiden avulla ja myos
tietokonesimulaatioita hyvéksi kayttden. Sternberg ja Lubart (1999, 7-8) esittelevét Finken,
Wardin ja Smithin (1992) kehitteleman teorian, jonka mukaan luovassa ajatteluprosessissa on
kaksi vaihetta: generatiivinen (tuottava) vaihe ja eksploratiivinen (perehtymisen) vaihe.
Tuottavan vaiheen aikana henkild rakentaa mielen representaatioita. Niitd Kkutsutaan
esikeksinnéllisiksi rakenteiksi. Kyseisten esikeksinnallisten rakenteiden ominaisuudet
edistavat luovia 16ytoja. Perehtymisvaiheessa ominaisuuksia kaytetdan luovien ideoiden
kehittelyyn. Vaiheiden véliin mahtuu useita mielen prosesseja, kuten tiedon haku olemassa
olevista rakenteista, assosiointi, synteesi (asioiden yhdistely), transformaatio (olemassa
olevien rakenteiden muokkaaminen joksikin uudeksi), analogiat (tiedon siirtdminen eri alojen
vélilld analogian avulla) ja kategorioiden vahentdminen (olemassa olevien rakenteiden
kasitteellistdaminen alkukantaisempaan muotoon). (Sternberg & Lubart 1999, 7-8.) Wardin,
Smithin ja Finken (1999, 191) mukaan erot luovuudessa ovat selitettdvissa erilaisten
kognitiivisten prosessien kayton ja varioinnin valossa. Esimerkiksi kognitiivisten rakenteiden
rikkaus tai joustavuus ja hyvd muistikapasiteetti leimaavat luoviin tuotoksiin johtavia
kognitiivisia prosesseja. (Ward, Smith & Finke 1999, 191.)

Kognitiivinen luovuustutkimus tunnustaa my0s muiden kuin kognitiivisten prosessien
merkityksen luovuudessa. Sisdinen motivaatio, situationaaliset tapahtumat, kulttuuriset tekijat
ja monet muut seikat vaikuttavat luovuuteen. Kognitiivisen suuntauksen luovuustutkijat
keskittyvat kognitiivisiin prosesseihin, silld heidan mukaansa ei-kognitiivisten tekijéiden
vaikutus luovuuteen tulee kognitiivisten prosessien valittamana. (Ward, Smith & Finke 1999,
191.) Saman kognitiivisen tutkimussuuntauksen piiriin kuuluva Weisberg (1986, 1993) esittaa
Sternbergin & Lubartin (1999, 6-7) mukaan, ettd luovuus koostuu pohjimmiltaan
tavanomaisista kognitiivisista prosesseista, jotka johtavat epatavanomaisiin tuotoksiin.
Weisbergin ajatukset ovat rohkaisevia siind mielessa, ettd luovuus ei edellyta jotakin erityista
kognitiivista kapasiteettia, vaan kaikissa on potentiaalia luovaan toimintaan. (Sternberg &
Lubart 1999, 7-8; ks. Uusikylan 1999, 67 jokamiehen/naisen luovuus.)
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2.3.4 Sosiaalipsykologinen luovuustutkimus

Sosiaalipsykologisen luovuustutkimussuuntauksen merkittdvan edustajan Teresa M.
Amabilen (1983, 3) mukaan luovuutta tulee ldhted tarkastelemaan kysymalld, kuinka
tavallinen toiminta eroaa luovasta toiminnasta ja millaiset olosuhteet ovat kaikkein
otollisimmat luovalle toiminnalle — eli mitk& persoonallisuuden piirteet ja millainen
sosiaalinen ymparistd ovat luovuutta suosivia (Amabile 1983, 3). Sosiaalipsykologisen
nakokulman mukaan luovuus on ihmisen persoonallisuuden piirteiden, motivaatiotason ja

sosiokulttuurisen ympariston vaikutuksen yhteissumma.

Luovan ihmisen persoonallisuuden piirteitd ovat tutkineet Amabile (1983), Barron (1968,
1969), Eysenck (1993), Gough (1979) ja McKinnon (1965), joihin Sternberg ja Lubart (1999,
8) viittaavat. He ovat tutkimuksissaan todenneet, etté itsendinen arviointikyky, itseluottamus,
viehtymys  pulmiin, esteettinen orientaatio ja  riskinottokyky, ovat yhteisid
persoonallisuudenpiirteita luovilla ihmisilld. (Sternberg & Lubart 1999, 8.) Luovuuden ehtona
on sosiaalipsykologien mukaan sisdinen motivaatio. Luova toiminta voi myds synnyttaa
motivaatiota. Sternbergin, Ferrarin, Clinkenbeardin ja Grigorenkon (1996) tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd oppilaiden toiminnan arvioiminen luovien ominaisuuksien kannalta vaikuttaa
positiivisesti heidan opiskelumotivaatioon ja oppimistuloksiinsa (Sternberg & Lubart 1999,
9.) Sosiokulttuurisia luovuuteen vaikuttavia tekijoitda ovat esimerkiksi sota, kulttuurinen
monimuotoisuus, taloudelliset resurssit, roolimallien olemassaolo tai niiden puuttuminen seka
perheen tuki ja kannustus. (Sternberg & Lubart 1999, 9.) Sota traumaattisena kokemuksena,
roolimallin puuttuminen tai niukat taloudelliset resurssit voidaan ajatella estavan luovuuden
kehittymistd. Kulttuurisen monimuotoisuuden, hyvien taloudellisten resurssien, inspiroivien

roolimallien seké perheen tuen ja kannustuksen voidaan katsoa edistdvan luovuutta.

Sosiaalipsykologien mukaan luovuuden uhkia voivat olla ulkoinen motivaatio, paineita tuova
palkkio, arvostelu, Kilpailu, riippuvuus toisten ihmisten palautteesta ja toisten ihmisten
odotukset (Amabile 1983, 5-15). Sosiaalipsykologisessa luovuustutkimuksessa korostetaan
sisdisen motivaation tarkeyttd luovan tuotoksen synnyssa. Siksi ulkoinen motivaatio ndhdaan
uhkana. Muut mainitut uhat kytkeytyvét mielestani edelld mainittuun. Erilaiset palkkiot voivat
johtaa ulkoiseen motivaatioon, kuten myo6s riippuvuus muiden ihmisten palautteesta,

arvioinnista tai odotuksista. T&sta syysté ne voidaan katsoa luovuutta hairitseviksi tekijoiksi.
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3. MUSIIKILLINEN KEKSINTA

3.1 Musiikillisen keksinnan arvoitus

Musiikillisen keksinnan késite on ollut graduprosessini alussa mysteeri. Kasite on kuitenkin
madriteltdva tarkkaan tutkimusty6td varten mahdollisimman tarkasti. Pohtiessani sanaparia,
sithen sisaltyy musiikkia ja keksimistd. Seuraava ajatus on, ettd ainakin improvisointi ja
séveltdaminen ovat musiikin keksimistd. Onko musiikillinen keksinta pelkastaan saveltdmista
ja improvisointia? Sehan olisikin helppo maéaritelmé: saveltdminen + improvisaatio =

musiikillinen keksintd. Mutta kuuluuko siihen jotain muutakin?

Marja Ervastin (2003) tekemé lisensiaatintutkimus “Lorutan laulun, sdvelldn sillan, piirrdn
partituurin, aanikuvitan kertomuksen — Musiikillinen keksintd osana sovellettua Orff-
pedagogiikkaa” on auttanut minua padsemadn musiikillista keksintdd pulppuavien ldhteiden
jaljille. Musiikillinen keksinta on Ervastin (2003, 43) mukaan kasite, joka sisallyttad monia
luovaan musiikilliseen ilmaisuun liittyvia musiikillisia toimintoja. Hanen mukaansa
musiikillinen keksintd pedagogisena toimintana on kuitenkin paljon monimutkaisempaa ja
laaja-alaisempaa, kuin saveltdminen ja improvisoiminen, joita usein pidetaan musiikillisen
keksinnan synonyymeind. Ervasti (2003, 44) pitdédkin musiikillista keksintdd opetus- ja
oppimismenetelménd, jonka avulla voidaan edistdd oppilaan musiikillista ajattelua ja
ymmartamista. Hanen mukaansa musiikillinen keksintd on pedagoginen toimintatapa oppia
musiikkia ja musiikista keksimisen keinoin. Ervasti tdhdentaa, ettd musiikillisen keksinnan
avulla oppilas oppii musiikin eri toimintatapoja, kun musiikillisia k&sitteita opetellaan oman
kokemuksen ja luovan prosessin, eikd valmiiksi annettujen mallien kautta. (Ervasti 2003, 43—
44; ks. Paynter 1982, 98-100.) Itse en nde musiikillista keksintda pelkastdan tapana oppia
musiikillista ajattelua ja ymmartdmistd, vaan myos toimintana, joka kehittdd oppilaan

musiikillista luovuutta.

Regelskin (1981) ajatukset liittyvat myos musiikilliseen keksintdan, joskin han puhuu asiasta
hieman eri nimilla. Hanen musiikkikasvatusfilosofiansa mukaan musiikin oppimisen tulisi
perustua toiminnalliseen oppimiseen. Ahonen (2004, 169) puhuu keksivésta oppimisesta,
viitaten kuitenkin samantyyppiseen oppimiseen. Regelskin (1981) mukaan saveltaminen,
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improvisointi sekd musiikin aktiivinen kuunteleminen ovat luovia tapahtumia. Kyseisten
toimintojen kautta pystytdén opettamaan kaikki asiat, mitd musiikintunneilla tulisi oppilaille
opettaa (Regelski 1981). Samasta asiasta on kysymys musiikillisessa keksinnassa. Itse
tekemalld, kuuntelemalla ja ilmaisemalla musiikkia eri tavoin, opitaan musiikkia ja kehitetdén

samalla omaa luovaa musiikillista ajattelua.

Omien ajatusteni, Regelskin sekd opetussuunnitelman tarkastelun pohjalta musiikillinen
keksintd on siis improvisointia, saveltamistd ja musiikin kuuntelemista. Ervasti (2003)
laajentaa n&kokulmaani musiikillisen keksinndn osa-alueiden suhteen ja lisdd joukkoon
sovittamisen, adnikerronnan ja muut taidemuodot. Ervasti ei ole ottanut musiikin kuuntelua
musiikillisen keksinnan osa-alueeksi, mutta itse aion pitaytya ajatuksessa, ettd myos musiikin
kuunteleminen voi olla musiikillista keksintdd. Perustelen sitd tulevassa luvussa 3.2

Musiikillisen keksinnan osa-alueet.

3.1.2 Musiikillisen keksinnan merkitys

”One of the strongest ways of coming to understand what it is that artists do, is to do it ourselves! Our
first efforts may be very humble indeed, but that does not matter; even the most gifted artists have to
begin somewhere. And they begin with the essential experience of the art, not with abstract theories.”
(Paynter 1982, 97-98.)

Musiikillisen keksinnan sisaltdé seka merkitys kiteytyvat mielestdni hyvin edellisessa
lainauksessa. Musiikillisessa keksinndssa péaéastdan heti kokeilemaan sitd mitd ollaan
oppimassa. Edetddn Deweylaisen learning-by-doing -periaatteen kautta, jolloin musiikkia
opitaan sitd tekemallda ja prosessissa edetddn oppilaan omilla ehdoilla. Témén tyyppinen
oppiminen mahdollistaa kaytannon kokeilun ja sitd kautta oppimisen. Tekeméll&d oppimisen
prosessissa tulee mukaan kokemuksen tuoma tunne-elamys, mikéd tekee oppimisesta

mielekésta ja merkityksellistd ja auttaa siten oppijaa oppimaan (ks. Sariola 1992; 23, 80, 82).

Myds Burnard (2000, 21) on tullut omassa lasten improvisaatioita ja sévellyksi& koskevassa
tutkimuksessaan siihen tulokseen, ettd musiikin omakohtainen tekeminen ja luominen avaavat
oppilaiden silmét arvostamaan omaa oppimistaan ja kehittdvat oppilaan itseluottamusta
oppijana. Luova toiminta tulee kytked lasten valittomaan kokemusmaailmaan, jolloin luovuus
integroituu lapsen olemassa oleviin musiikillisiin taitoihin ja kokemuksiin. Liséksi Burnard
(2000, 21) sanoo, ettd oppilaiden halukkuus oman musiikin tekemiseen on hyvin pitkalti
kiinni vallitsevasta ymparistosta. Sariola (1992, 81) kirjoittaa, ettd toiminta jossa musiikkia

tuotetaan itse, synnyttdd elamyksia. Elamykset kehittdvét luovuutemme kautta musiikillista
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ajatteluamme korkeammalle, prosessoivalle tasolle, jossa teoriatietdmys, musiikillinen muisti

ja praktinen osaaminen kohtaavat. (Sariola, 1992, 81.)

Musiikillinen keksintd musiikkikasvatuksessa on erittdin perusteltua, silld esim. Haussilan
(1992, 15) mukaan opittaessa musiikkia sisaltdpain — niin kuin se musiikillisessa keksinndssa
tapahtuu — opitaan kuinka musiikki toimii ja kuinka sen avulla pystytadn ilmaisemaan omia
ajatuksia ja tunteita. Taméa kehittad oppilasta kohtaamaan musiikkia ja tekeméén siita yhden
elamén keskeisen osa-alueen, mika on yksi musiikkikasvatuksen tavoitteista. Ruokosen
(2007, 26) mukaan jokaisella kasvavalla ihmiselld on tarve itsensa toteuttamiseen tekemalld,
luomalla ja rakentamalla, tutkimalla ja keksimélla seka taiteilemalla. Hanen ajatuksensa

tukevat musiikillisen keksinnan merkitysta ja asemaa musiikin opetuksessa.

Jotta musiikillinen keksint4 voisi saada pysyvaa jalansijaa musiikkikasvatuksessa, tulee sen
osa-alueista — etenkin séveltdmisesté ja improvisoinnista — karsia mielesténi turha juhlallisuus
ja vakava taiteilijamaisuus. Kuvataidetunneilla lapset maalavat, muovaavat savea ja piirtavat
niin kuin taiteilijat konsanaan. Miksi musiikin tulisi erota kuvataiteista? Eikd musiikintunnilla
voisi muovailla ja maalailla savelilla, rytmilla, harmonialla, sointivarilla ja muilla musiikin

materiaaleilla — kokeilla ja katsoa millaista jalkea tulee?

Myods Haussila (1992, 15) kritisoi sé&veltdmiseen liittyvdd “hienostelua”. Héan pohtii
artikkelissaan, ettd ajattelisimmeko saveltamisesta toisin, jos musiikin luomisesta ei suomen
Kielessd puhuttaisi mystisend sévelten asetteluna? Monissa muissa kielissd kaytetddn
latinalaisperdistd teonsanaa “‘composion”, joka tarkoittaa yhteen sovittamista ja muodon
antamista. Eik0 suomalaislasten musiikin luomisesta voitaisi kayttdd samaa sanaa

”saveltdminen” sédvelmien sepittelyn tai savelsommitelmien sijaan?

3.2 Musiikillisen keksinnan osa-alueet

3.2.1 Improvisointi

Ahonen (2004, 171) madrittelee improvisoinnin musiikiksi, jota luodaan valmistelematta
samalla, kun sitd esitetddn. (Lat. Improvisus = ennalta ndkeméttd, ex improviso =
odottamatta). Improvisoitu musiikki on siten ainutkertaista. Ahosen mukaan improvisointiin
kuuluu sek& vapaus ettd kurinalaisuus, sill& improvisaatio perustuu aikaisemmin opittuihin

tietoihin ja taitoihin musiikista ja sen rakenteista. Improvisaatiota on jopa kuvattu
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konservatiiviseksi, silld se pohjautuu aikaisempaan tietdmykseen sekd aikaisempiin
musisointitaitoihin. Vaikka improvisaatio edellyttaakin aikaisemmin omaksutun musiikillisen
tiedon ja taidon hyddyntdmistd, vaatii se kuitenkin asioiden tekemistd uudella tavalla.
(Ahonen 2004, 171). Ahosen nakemykset vastaavat improvisointia, mika tapahtuu opitun
luonnollisen musiikin kieliopin pohjalta. Lerdahlin (1981) ajatuksiin tukeutuen on myos
mahdollista improvisoida jonkun muun systeemin mukaisesti, mika ei valttamattad edellyta

aikaisempaa musiikkitietamysta.

Elliott (1995, 169) lainaa Philip Alpersonin (1984, 20) mééritelmda improvisaatiosta.
Alpersonin  mukaan improvisaatio koostuu musiikin esittdmisestd ja sdveltdmisesta.
Improvisoidessa improvisoijalle on samanaikaisesti meneillddn useita prosesseja. He
séveltavat, tulkitsevat ja esittavat musiikkia reaaliajassa (Alperson 1984, 20 Elliottin 1995,
169 mukaan.) Elliott (1995, 169-179) itse kuvaa improvisaatiota toimiessa ajatteluksi (think-
in-action). Ammattimuusikoiden improvisointi on hyvin omaperdistd, harkittua,
monimutkaista, tietoista ja opiskeltua. Muusikoiden vahva tietotaito ja kokemus musiikin
rakenteista ja harmoniasta mahdollistavat korkealaatuisen improvisoinnin. Kaiken tdman
perustana on musiikin Kkuuntelemisen taito. Ammattimuusikon ja lapsen toteuttama
improvisointi  voivat molemmat olla spontaaneja, mutta aikuisen improvisaatio
spontaaniudestaan huolimatta on harkittua ja tiedostettua. Elliott listaa kuuntelukyvyn edella
mainittujen taitojen lisaksi improvisaation ja musiikin esittamisen edellytykseksi. (Elliott
1995, 169-179.)

Improvisoinnissa 10ytyy yhteys kognitiivisiin tiedonkésittelyteorioihin. Regelski (1981, 11)

Kirjoittaa tekemélld oppimisen puolesta ja alleviivaa kirjassaan oppilaan aktiivista roolia
musiikin tekemisessa ja tiedon prosessoinnissa. Hanen mukaansa oppilaiden oma musiikin
tekeminen, improvisaatio ja saveltdminen, ovat keinoja aktivoida oppilaat tekeméén ja sita
kautta ~ oppimaan musiikkia ~ vastakohtana opettajajohtoiselle opettamiselle.
Improvisaatioharjoitukset ~ toimivat  konstruktivistisen  tiedonkasittelyn  periaatteiden
mukaisesti, silld niissd@ yhdistelldadn aikaisemmin opittua ja sovelletaan sitd kaytantoon.
Improvisaatio ei taten ole pelkastdan intuitiivista musisointia, vaan se edellyttad aikaisempien

tietojen muistamista, ymmartamisté ja soveltamista.
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Soittamisen motorinen puoli tuo oman haasteensa improvisointiin. Paananen (2003, 22)
referoi Clarkea (1988, 6-9) seuraavasti: “Improvisoijan tuottaman musiikillisen jakson
sisdinen jarjestys heijastaa sitd, kuinka jarjestyneessd muodossa musiikilliset tapahtumat ovat
improvisoijan mielessé. Clarken (1988, 6-9) mukaan taidollisessa alkuvaiheessa tuottaminen
on sidoksissa alkuperdisiin musiikillisiin malleihin ja motorisiin eleisiin, joita improvisoija
“poimii” mielensiséisesta tapahtumakokoelmastaan. Seuraavassa vaiheessa tapahtumat ja eleet
hajotetaan osasiksi, joita voidaan yhdistella erimittaisiksi ketjuiksi. Kehittyneimméssa
vaiheessa tuotos on rakenteeltaan hierarkinen.” (Clarke 1988, 6-9, Paanasen 2003, 22

mukaan.)

John Kratus (1991, 35-40) on puolestaan tutkinut improvisaatiotaidon kehittymista ja
havainnut sen etenevan seitsemén vaiheen kautta. Ensimmaisend on 1) kokeiluvaihe, jossa
oppilas kokeilee ja tutkii erilaisia &&nid ja niiden yhdistelmid vapaasti. Toisena on 2)
prosessiorientoituneen improvisaation vaihe, jossa oppilas tuottaa jo yhtendisia
musiikkikuvioita, mutta hanella ei ole vield tietotaitoa jarjestdd musiikillista materiaalia
sellaiseksi, ettd kuulija voisi sita ymmartdd. Kolmannessa improvisaation kehittymisen
vaiheessa oppilas suuntaa musiikkinsa jo kuulijalle pelkdn improvisaatioprosessin tuottaman
ilon sijaan. Tatd kutsutaan 3) produktiorientoituneeksi improvisaation vaiheeksi. Siind oppilas
on tietoinen tonaliteetista ja rytmistd, ja osaa rakentaa musiikillista materiaaliaan niiden
periaatteiden varaan. Kyseisten periaatteiden ymmartaminen mahdollistaa

yhteisimprovisaation.

Neljantena tulee 4) sujuvan improvisaation vaihe. Oppilas osaa k&yttd4 instrumenttiaan
automaattisemmin ja rennommin, mikd vapauttaa aivokapasiteettia enemman itse
improvisaatioon. Viidentend seuraa 5) rakenteellisen improvisaation vaihe, jossa oppilas on
tietoinen improvisaation kokonaisrakenteesta. Han kehittad repertuaarin erilaisia musiikillisia
(esim. sointukierrot) ja ei-musiikillista (esim. mielikuvat) strategioita improvisaation
muotoilemiseksi. Kuudes on 6) tyylikkdan improvisaation vaihe. Siind oppilas osaa
improvisoida sujuvasti annetun tyylin mukaisesti, tuoden musiikissa esiin tyylilajille
ominaisia melodisia, harmonisia ja rytmisid kuvioita. Seitseménteen improvisaation
vaiheeseen yltdvat vain harvat muusikot. Tassd vaiheessa muusikko kykenee ylittdmaéan

tunnettujen improvisaatiotyylien rajat kehittddkseen uuden tyylin. (Kratus 1991, 35-40.)



23

Tiedostamalla ndma improvisaation kehityksen vaiheet, musiikkikasvattaja voi paremmin
tukea oppilaan improvisaatiotaidon oppimista.

Koutsoupidoun (2005, 373-376) tutkimuksen mukaan opettajien kokeneisuus ja péatevyys
vaikuttavat siihen, kuinka paljon he ottavat improvisointia mukaan opetukseensa. Tdma tieto
vahvistaa ajatustani siitd, ettd opettajanmateriaalien merkitys luovien ja toiminnallisten

musiikintuntien toteuttamisessa kasvaa, mikéli opettajalla on vain vahan kokemusta asiasta.
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3.2.2 Saveltdminen

Savellettdessa ja improvisoitaessa luodaan uutta musiikkia. Saveltdminen eroaa kuitenkin
improvisoinnista siten, ettd sévellyksid muokataan, suunnitellaan ja taltioidaan nuoteiksi.
Niita voidaan valmistella vuosia hyvaksyen ja hylaten erilaisia musiikillisia ideoita. (Ahonen
2004, 169-170.) Saveltaminen on my6s ongelmanratkaisua (Elliott 1995, 225; Regelski 1981,
18-20). Se on erilaista ongelmanratkaisua kuin esimerkiksi matematiikan ongelmien
ratkaiseminen, silla sévellettdessd on mahdotonta edetd lineaarisesti ja ennakoida mitd
ongelmia matkan varrelle tulee. Sdvellettdessa séveltdja joutuu jatkuvasti valitsemaan eri
vaihtoehtojen valilla, eik& hénelld ole aloittaessa selkedd kuvaa lopputuloksesta. Savellys on
lukemattomien valintojen, haarautuvien polkujen summa ja vaatii siis divergenttia ajattelua.
Musiikin  mestarit 5-6 a-0san opettajanoppaassa todetaan, ettd “Savellys eroaa
improvisoinnista siind, ettd tuotos dokumentoidaan ja voidaan siis toistaa useita Kkertoja.

Sévellys on myds mietitympi” (Musiikin mestarit 5—-6 a opettajan opas 2005, 36-37 b).

Haussilan (1992, 15) mukaan saveltamisen tulisi olla yksi musiikin opiskelun vaihtoehdoista,
olipa sévellysten tarkoituksena elannon saaminen tai poytalaatikkoon saveltdminen omaksi
iloksi. Haussilan mukaan saveltdminen on hauska, kannustava ja tehokas tapa opiskella
musiikkia (Haussila 1992, 15). Myds Tikkanen (1994, 103) korostaa séveltdmisen merkitysta
musiikkikasvatuksessa. Hanen mukaansa sdveltamisen ajatellaan yleisesti olevan vaikeaa,
ilmaisumuoto, johon liittyy jotakin mystistd. Tikkasen mukaan sdveltdminen ja sdvelmien
sepittely on varsin ominaista pienille lapsille ja kaikessa kansanmusiikissa hyvin yleista.
Hénen mukaansa saveltamisen ympariltd pitdisikin riisua liiallinen juhlallisuus. Savelilla
leikkiminen, erilaisten aanten, aiheiden ja &anitapahtumien etsiminen ja jarjestdminen on
mahdollista lapsille ja samalla myds tyotd, jota sdveltdjatkin tekevat. Haussila (1992, 15)
toteaa mielestdni osuvasti: “Luomisen iloa ja tuskaa riittdd kaikille. Musiikki ei maailmasta
katoa eikad sen taso laske, vaikka useampi paasisi yrittdamaan sdveltamistd, painvastoin: ne

avaavat kokonaan uuden nidkokulman musiikkiin.”

Mita eroa sitten on musiikillisella keksinnélla ja saveltdmisell&d? Ervastin (2003, 59) mukaan
oppilaat opettelevat musiikillisen keksinnin avulla "musiikin olemukseen liittyvaa kasite- ja

toimintatietoa”. Ammattisidveltdjd on puolestaan perehtynyt syvéllisesti musiikkiin ja on
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alansa ammattilainen. Silti myds noviisi voi yrityksen ja erehdyksen kautta luoda uudenlaista
omaperaista musiikkia, vaikka hé&nen tietotaito-tasonsa ei olisikaan kovin korkealla. Té&sta

esimerkkind ovat mm. omia kappaleitaan tekevat nuoret bandit seka harrastajasaveltajat.

Kasitan tyodssani musiikillisen keksinndn laaja-alaisemmaksi kuin pelkan séveltamisen.
Séaveltdminen on osaltaan musiikillista keksintdd, mutta musiikillisen keksinnan kenttain

kuuluu sen liséksi myds muita osa-alueita, kuten luova kuuntelu sek& muut taidemuodot.

Saveltamis-kasitteen ymparille on Ervastin (2003, 59-60) mukaan muodostunut jonkinlainen
statusajattelu. Taiteilijoiden teokset ovat savellyksi& ja lasten ja harrastelijoiden teokset taas
“adnisommitelmia”, ’sepitelmid” tai “musiikillista keksintdd”. Esimerkiksi englanninkielessi
kédytetdén sanaa “composition” ihan kaikenlaisista sdvellyksistd. Voisi siis kysyd, miksi ndin?
Olisiko pedagogisessa mielessd kannustavampaa, ettd myds oppilaiden kohdalla
musiikillisista tuotoksista puhuttaisiin sévellyksing, eikd keksintdnd, &anisommitelmina tai
sepitelmind? Vai onko vaihtoehtoisten termien tarkoituksena madaltaa kynnystd oman

musiikin luomiselle vai alentaako se péinvastoin vain sen arvoa?

Mielestani térkeintd on, ettd kynnys omien musiikkitaitojen kehittdmiseen ja savellysten
tekemiseen on mahdollisimman matala. Vierastan kuitenkin ajatusta, etta lapsille keksittaisiin
leikkimielisia “sévellystermeja”, vaikka kyse on samasta asiasta, mitd ammattisaveltajatkin
tekevat — lapset vain ovat savellysprosessissaan vield alkuvaiheessa. Oppilaiden arvostus
sévellystyota kohtaan saattaisi myos kasvaa heidan paastessaan itse kokeilemaan saveltdmista
ja sitd kautta huomaamaan, kuinka vaativaa séveltamistyé on. Tdmé voisi osaltaan vaikuttaa
myos tekijanoikeuksien kunnioittamiseen ja sitd kautta ehkd myds nettipiratismin

vahenemiseen lasten huomatessa, kuinka kova tyd musiikin luomisen prosessi on.

3.2.2.1 Aanikerronta

Luen tyosséani aanikerronnan osaksi saveltdmistd, koska siina keksitaan ja suunnitellaan &ania
ja musiikkia tarinan, kuvan tai maiseman luomiseksi tai dramatisoinniksi. Adnikerronnan olisi
voinut sijoittaa my6s musiikillisen keksinnan muut taidemuodot -luokkaan, sill& se on hyvin
lahelld draamaa. Mielesténi se soveltuu kuitenkin luontevammin saveltdmis-otsikon alle.
Lisdksi &&nikerronta voi olla myds improvisoitua, jolloin se kuuluu osaksi improvisointia.

Aénikerronnalla tarkoitetaan mielikuvien ja tunnelmien ilmaisua &anilla. Aanimaisemat
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(soundscapes, sound compositions) kuuluvat osaksi danikerrontaa, joiden olemusta leimaavat

sointivarin aseman korostuminen &&nimaailman ilmaisussa (Ervasti 2003, 69).

Kuten Karisto (2009) ym. toteavat, &anikerronta perustuu aina joko puheeseen, tehosteaaniin,
musiikkiin, tai hiljaisuuteen. Osat voivat olla yhtéd aikaa kuuluvilla, mutta myods vuorotella tai
tahdistua toisiinsa. Yhta lailla osat voivat tahdistua vaikkapa liikkeeseen, kuvaan tai valoon.
Joskus ddnessé voi olla vain yksi elementti kerrallaan. (Karisto, Kenttdmies, Koivuméki &
Korpinen 5.2.2009, (http://www.aanipaa.tamk.fi/lahto_1.htm.)

Aénikerronnan avulla voidaan lisiksi luoda draaman maailmoja. Se voi liittya esimerkiksi
elokuva- ja teatterikasvatukseen, erilaisiin performansseihin, draaman kaytt66n opetuksessa
tai draamapedagogiikkaan. Konkreettisina esimerkkeind &anikerronnasta voidaan mainita
satujen tekemistd musiikkitehostein ja aanimaisemien luomista. Aanikerronnasta puhuessa on
hyva mainita, ettd aani- ja &ani-ilmaisu on laajempi kasite kuin musiikki ja musiikillinen
ilmaisu. Aanikerronnan elementit yhtiaikaisesti esiintyessadn taydentavit ja selittivat
toisiaan. Erikseen esitettyina ne voivat saada kokonaan eri merkityksia. Aanipaa-sivustoilla
kerrotaan esimerkking, ettd puhe musiikin sdestdménd voi vaikuttaa toisin kuin puhe ja
musiikki erikseen esitettyind. (Karisto, Kenttamies, Koivuméki & Korpinen 5.2.2009,
http://www.aanipaa.tamk.fi/lahto_1.htm; Ervasti 2003 69-70.)

Aanimaisemat eroavat tunnetuista savellyksista siten, etta niissé ei valttamatta ole samanlaisia
taiteellisia ulottuvuuksia ja teknisia ominaisuuksia kuin ammattilaisten savellyksissa.
Adnimaisemat eivat aina perustu musiikin perinteisiin elementteihin, kuten rytmiin,
melodiaan, harmoniaan, muotoon ja &&nen Vériin, joita séveltdjat ovat yleisesti kayttaneet
sévellysmateriaaleinaan renessanssista 1900-luvun alkuun lahtien. (Regelski 1981, 79-80.)
Joidenkin mielestd (esim. Elliott 1995) danimaisemat eivat ole musiikkia, mutta Regelski
(1981, 79-80) perustelee &animaisemia musiikiksi sill4, ettd myds monien 1900-luvun
avantgarde-saveltajien musiikki on enemman d&nimaisematyyppisté ja epatavanomaista kuin
perinteinen musiikki. Hanen mukaansa danimaisemien saveltdminen valmentaa lapsia
tulevaisuuden musiikkiin, joka poikkeaa siitd musiikista, mihin olemme tottuneet. Liséksi on

lukuisia pedagogisia perusteluita sille, minka takia dainimaisemasavellyksid ja muita
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sointivarilla ja dynamiikan vaihteluilla leikittelevia harjoituksia tulisi musiikinopetuksessa
hyodyntéé. Seuraavassa esittelen Regelskin perusteluja omana suomennoksenani.

Aanimaisemasavellyksen etuja Regelskin (1981, 80-81) mukaan:

1. Oppilaat ovat aktiivisesti mukana oppimisprosessissa, kun he itse jarjestelevat &ania
eri tavoin.

2. Aanimaisematekniikat ovat kokemusperaisii tapoja oppia musiikillisen taiteen tirkeita
osa-alueita. Adnimaisemien tekeminen on vahvasti tekemalla oppimista, joka on paras
tapa kestavalle, pitkaaikaiselle oppimiselle.

3. Oppilaat kokevat opittavan asian  merkitykselliseksi  tai  vahintdankin
kiinnostavammaksi, koska he pystyvéat saman tien soveltamaan tietoa eldmaansé tai
muihin musiikillisiin harrastuksiinsa.

4. Lapset pystyvat omista tuotoksistaan konkreettisesti huomaamaan, mita he osaavat ja

mité ovat oppineet. Tdmé on oppilaille tarkedd. (Regelski 1981, 80-81).

Joku voi edelleenkin nidhdéd ddnimaisemat “epa-musiikkina”, mutta niiden pedagoginen arvo
on silti kiistaton. Kun oppilaat itse k&yttdvat samankaltaisia tekniikoita kuin séveltgjat
tydssadn, he oppivat paremmin ymmartamaan musiikkia. Pitkdaikaista oppimista tapahtuu
aanimaisemia tehdessa siksi, ettd lapsi tyoskentelee irrallisten faktatietojen sijaan omien
ideoidensa ja konstruoimiensa kasitteiden varassa. Itse tehdessd toimitaan kasitteellisen
ajattelun varassa, jolloin ihminen soveltaa kokonaisvaltaisesti oppimaansa tietoa kaytantoon.
(Regelski 1981, 80-81)

Aanimaisemissa voi kayttad mita aania tahansa. Mahdollisuuksia on rajattomasti. Tekemista
helpottaa, jos &ini on toistettavissa. Adnimaisemia on Regelskin (1981, 81) mukaan kolmea
tyyppid: a) improvisoidut, b) nuotinnetut ja c) savelletyt &dnimaisemat.

a) Improvisoidut &animaisemat ovat vapaasti keksittyja, mutta ne eivat ole yleensa yhta
spontaaneja jazz-improvisointiin verrattuna. Vaikka improvisaatioita ei ole nuotinnettu,
oppilaat yleensd hieman suunnittelevat niitd etukateen, vaikkakin spontaaniudelle jaa silti
esityksessa tilaa. Oppilaiden saadessa itseluottamusta, improvisoiduista &&nimaisemista voi

tulla todellisia improvisaatioita, spontaaneja esityksia hetkessa.
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b) Nuotinnetut 4dnimaisemat siséltavat jonkinlaisen tdysin nuotinnetun suunnitelman. Se voi

olla oppilaiden keksima nuotinnus tai standardoitu nuotinnus tai joskus molempia.

c) Savelletyt 4dnimaisemat siséltdvat molempia, a:ta ja b:td. Yleensa se tarkoittaa, ettd suurin
osa savelletyistd elementeistd ja esityksistd on kontrolloitu jonkinlaisella nuotinnuksella,
mutta oppilaille on jatetty tilaa ja vapautta improvisoida jokin rytmikuvio tai melodiapatka.
Usein adnen lahde ja kesto on kuitenkin madritelty. (Regelski 1981, 81.)

3.2.3 Sovittaminen

Ervastin (2003, 68) mukaan “sovittamisella tarkoitetaan valmiin musiikillisen materiaalin,
kuten melodian muokkaamista tietylle musiikilliselle kokoonpanolle, kuten kuorolle tai
bandille jne. - - Sovittaminen on lahelld saveltdmistd, koska siind tehdaan toistettavaa uutta
materiaalia.” Sovittaminen on musiikillista toimintaa, joka on vaativaa ja edellyttdd jo
melkoista musiikin osaamista ja tietotaitoa (Elliott 1995, 170). Akkiseltdan voisi ajatella, ettd
sovittaminen on ammattimuusikoiden ja muiden asiaan vihkiytyneiden ty6td, mutta Ervasti
(2003, 68) tuo esille mm. Yhdysvaltojen ja Uuden Seelannin opetussuunnitelmat, joissa
mainitaan oppilaiden omat sovitustehtévat. Liséksi sovittaminen on tuttua myos suomalaisissa
opetussuunnitelmissa. Se mainitaan nykyisessa OPS:ssa 5-9-luokkien keskeisissa sisall6issa,
mutta sita ei eritella tarkemmin. Sovittaminen on luettavissa rivien valista my6s vuoden 1994
opetussuunnitelmassa. Siind puhutaan sommittelusta, jossa materiaalina kaytetdan &anta,
melodiaa, harmoniaa, puhetta, sdestystd tai teemaa. Ervasti mainitsee oppilaiden
sovitustehtavistd esimerkkeind erilaisten muotorakenteiden kokeilun, ostinato-pohjaisten
séestysten tekemisen ja kappaleiden sointivariin ja dynamiikkaan liittyvét kokeilut (Ervasti
2003, 69).

3.2.4 Kuunteleminen

Musiikin kuuntelemisen luokitteleminen osaksi musiikillista keksintdd on térked rajanveto
tutkimuksessani. Musiikin kuunteleminen ei ole yhtd selkedsti luovaa toimintaa kuin
esimerkiksi saveltdminen ja improvisoiminen. Tydssani minun taytyykin vetaa selva raja
sithen, mitkd kuuntelutehtdvat sisaltavat musiikillista keksintdd. Pyrin tdssa luvussa

selvittdmaan, mita luova musiikin kuunteleminen on.

Musiikin kuunteleminen on monimutkainen tapahtuma, johon vaikuttavat niin henkil6n

keskittyneisyys, tietoisuus, muisti kuin musiikin kuuntelun kontekstikin. Kuunneltaessa
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informaatio ei tule korvaan ja aivoihin selkeéssa jarjestyksessd, kuten Elliott kuvaa, siisteissi
kananmunariveissd” vaan sekavana “munakokkelina”. Aivot prosessoivat miljoonia asioita
samanaikaisesti. Musiikin kuunteleminen on daniaaltojen vastaanottamista ja skannaamista;
aivot konstruoivat musiikin rakenteita. Tietoja tulkitaan ja vertaillaan eri musiikillisten
elementtien valilla. Muusikkous ja musiikin aktiivinen kuunteleminen ovat saman kolikon eri
puolia, kumpaakaan ei ole olemassa ilman toista. (Elliott, 1995, 80-83.) Kurkela (1994, 409—
410) uskoo, ettd musiikin kuunteleminen inspiroi musiikin tekemiseen. Hanen mukaansa
musiikin kuunteleminen on jo sinallaan tekemista ja oppimista. Kuunteleminen, eli toisin
sanoen yritys ymmartdd kuulemaansa, vaatii késittelyn ja ké&sittdmisen taitoja. Kurkelan
(1994, 410) mukaan kuunteleminen on &&nten yhdistdmista joihinkin muuten havaittaviin

todellisuuden ilmidihin.

Regelski (1981, 181-182) korostaa, ettd musiikin kuunteleminen ja kuuleminen ovat eri
asioita. Musiikin kuunteleminen on aktiivista toimintaa, kun taas kuuleminen on passiivista.
Jotta musiikin kuunteleminen voi olla luovaa toimintaa, taytyy sen siis olla aktiivista musiikin
kuuntelemista. Regelski (1981, 181-184) sanoo, ettd aktiivinen ja passiivinen musiikin
kuunteleminen ovat mielen sisdistd toimintaa, joten niité ei voida tehdd nakyvéksi. Elliottin
(1995, 81) mukaan péatevat eksperttitason musiikin kuuntelijat kuuntelevat musiikkia
aktiivisella tasolla. T&ma aktiivinen kuunteleminen edellyttdd, ettd jarjestamme
tietoisuutemme voiman tarkoituksenmukaisesti keskittymisen saavuttamiseksi. Musiikin
luova kuuntelu tai se, mita tapahtuu kuuntelun aikana, riippuu siis ajattelun ja tietdmisen
suhteesta kuuntelutapahtumaan. Musiikin kuunteleminen ei ole &&nien taltioimista muistiin
niin kuin nauhuri tekee, vaan musiikin tulkintaa ja kuullun &&ni-informaation aktiivista

konstruointia oman persoonallisen ymmarryksen ja ndkemyksien pohjalta. (Elliott 1995, 81.)

Baroni (2006, 85) toteaa, ettd musiikillisen luovuuden tutkimisen saralla on hyvin pitkalti
keskitytty tutkimaan musiikin tuottamisprosessia ja saveltdmistd. Han on I0ytényt ainoastaan
muutaman tutkimuksen, joissa on keskitytty tarkastelemaan musiikin kuuntelua luovana
toimintana (Feinberg 1973; Pfeil 1972; Dunn 1997). Baroni itse on tutkinut musiikin
kuuntelemista luovana prosessina ja tullut siihen tulokseen, ettd musiikin kuuntelemista ei tule
pitdéd luovana toimintana, jos sitd harrastetaan vain kuuntelemisen tuottaman nautinnon
vuoksi. Sen sijaan, jos kuunnellessa tulee esiin jokin ongelma, jonka kuulija haluaa ratkaista,

voidaan kuuntelemista pitdd luovana. Baronin mukaan esimerkiksi tilannetta, jossa kuulija
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yllattyy uudenlaisesta @dnimaailmasta ja joutuu mielessdan tulkitsemaan musiikkia uudella
tavalla, voidaan pitd4 ongelmanratkaisuna. Toisena esimerkkiné luovasta kuuntelemisesta on
tilanne, jossa kuulija pyrkii selvittamé&an kuulemansa teoksen saveltdjén teoksesta, jota ei ole
aiemmin kuullut. Baroni asettaa kaksi ehtoa sille, ettd musiikkia kuunnellessa tapahtuu
ongelmanratkaisua: a) ratkaisu on oltava olemassa ja vaatii tietoa, jotta se on ratkaistavissa ja
b) kuulijalla on hallussaan tietotaitoa, mutta hén ei tied& ratkaisua. (Baroni 2006, 90, 92.)

Mielestani Baronin ndkemys musiikin kuuntelemisesta luovana tapahtumana on hyvin kapea.
Hén jattdd musiikin herattdmat mielikuvat ja tunne-kokemukset maaritelmansa ulkopuolelle
keskittyessddn tutkimaan kuuntelun aikana tapahtuvaa ongelmanratkaisuprosessia. Lisaksi
Baronin kuvaama ongelmanratkaisu ei valttamatta vaadi divergenttia ajattelua, joka on
tyypillista luovalle ajattelulle. Kun Baroni toteaa ongelmanratkaisun ehdossa, ettd ratkaisun
on oltava olemassa, sisaltyy siihen odotus, ettd on olemassa jokin tietty oikea ratkaisu.
Luovassa ongelmanratkaisussa ei ole tiedossa oikeaa vastausta, vaan ratkaisuja voi olla

lukuisia.

Musiikin kuunteleminen on my6s Regelskin (1981, 186) mukaan luova tapahtuma. Han
sanoo, ettd kuunnellessa jokainen kuulija luo mielessddén oman vastineensa kuulemalleen
musiikille ja kokee musiikin yksil6llisesti. Samoilla linjoilla on my6s Paynter (1982, 95)
sanoessaan, etta esittdessamme ja kuunnellessamme musiikkia me muokkaamme sita
mielikuvituksemme avulla ja vertaamme sitd mielessimme ja tunteissamme kokemiimme
asioihin. Tdm& on Paynterin mukaan luova prosessi, silld siiné tarvitaan originaalia ja luovaa
ajattelua. (Paynter 1982, 95; Regelski 1981, 186.)

Luovan musiikin kuuntelemisen edellytyksend on siis aktiivinen kuunteleminen. Luova
musiikin kuunteleminen voi inspiroida oman musiikin tekemiseen tai muuhun luovaan
toimintaan. Musiikin kuunteleminen on luovaa, silla kuuntelija konstruoi kuulemaansa
aikaisempiin tietorakenteisiin ja muodostaa mielikuvia sekéd tunnekokemuksia, jotka voivat

olla siivittdmassa uudenlaisia ajatusmalleja ja sita kautta luovien ideoiden syntya.

Esittelen seuraavaksi Leonard B. Mayerin (1956) ajatuksiin perustuvan kuunteluluokittelun,

joita Hyvonen (1995, 100, 143-144,164-167) on tulkinnut vaitdskirjassaan seuraavasti:
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1. Formaalinen kuuntelu, jossa korostuu teosl&dhtéinen ajattelu, musiikin siséiset
ominaisuudet ja elementit. Kuuntelu on analyyttista ja tiedollista.

2. Kineettis-ekspressiivinen kuuntelu, jolloin késitelld&n musiikista nousevia tunteita.
Kineettis-ekspressiivinen kuuntelun alue kattaa musiikin sisaisten merkitysten puolen,
jossa koetaan jannitystd, sen laukeamista, kiihtymisen ja rauhoittumisen reaktioita.
Naistd ilmitista kaytetddn usein nimed esteettinen ilmaisu. Liséksi Kineettis-
ekspressiivinen alue tulee my6s musiikin ulkoisten merkitysten puolelta. Tallgin
ollaan tekemisiss& musiikin aiheuttamien emotionaalisten tai affektiivisten
kokemusten kanssa. Kineettis-ekspressiivinen kuuntelu operoi tunteiden ja estetiikan
alueella.

3. Referentiaalinen kuuntelu liittyy musiikin herattamiin mielikuviin ja assosiaatioihin
musiikkia kuunnellessa. Mielikuvitus ja kuvittelu ovat osa referentiaalista kuuntelua.
Reichlingin (1990) mukaan kuvittelu on luovaa aktia edeltdva tapahtuma. (Reichling
1990; Hyvosen 1995, 167 mukaan.) Reichlingin mukaan musiikin kuuntelu on luova
tapahtuma, jota mielikuvat ja kuvittelu ruokkivat. Ne eivét liity pelkastaan
referentiaaliseen kuunteluun, vaan niitd tarvitaan kaikessa musiikin kuuntelemisessa.
(Reichling 1990, 282; Hyvosen 1995, 167 mukaan.) Referentiaalinen kuuntelu liittyy

musiikin herattamiin mielikuviin musiikkia kuunnellessa.

Kyseisistd kolmesta kuunteluluokasta pidan luovana kuunteluna kineettis-ekspressiivista seka
referentiaalista kuuntelua. Rajausta perustelen silld, ettd kyseisissda kuuntelutyypeissa
operoidaan tunteiden, kokonaisvaltaisen kokemisen ja mielikuvituksen alueella, jotka ovat
Friefin (1984, 320-328) mukaan luovan prosessin tukipilareita. Analysoidessani kuunteluun
liittyvid harjoituksia oman tutkimukseni aineistosta, pidan teoreettisena suunnanndyttdjana

Mayerin luokittelua.

3.2.5 Muut taidemuodot osana musiikillista keksintaa

Taidekasvatuksessa tulisi Karppisen ym. (2005, 8) mukaan suosia kokonaisvaltaista ja
moniaistista lahestymistapaa, jossa leikki ja mielikuvamaailma ovat toiminnan lahtékohtia.
Niiden katsotaan antavan parhaimmat edellytykset lapsen kehitykselle ja luovuudelle.
(Karppinen, Ruokola & Uusikylda 2005, 8.) Nykyisessé opetussuunnitelmassa korostuvat
oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen tukeminen ja opetuksen eheyttdminen etsimélla
yhteyksia muihin oppiaineisiin (POPS 2004). Oppilaan ilmaisua pyritddn tukemaan ja

kehittdmaan ja siksi olisi my0s tarkeaa, ettei erilaisia ilmaisukeinoja jaoteltaisi oppiaineittain.
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Tastéa syystd myos musiikillisessa keksinndssa on térkead, ettd muita ilmaisumuotoja voidaan
yhdistdd musiikin maailmaan. Muita taidemuotoja musiikillisen keksinndn osana ovat
Ervastin (2003, 71) mukaan tanssi, draama ja kuvataiteet. Seuraavassa kerron lyhyesti niiden

luonteesta osana musiikillista keksintaa.

Eeva Anttila on tanssipedagogi ja tutkinut tanssin merkitystd taidekasvatuksessa. Hénen
mukaansa ihmisen on mahdollista kokea musiikin ja liikkeen aito yhteys. Musiikin ja liikkeen
yhdistdminen saa ihmisen toimimaan kokonaisvaltaisesti — yhdistamén fyysisen, henkisen ja
emotionaalisen ulottuvuuden. Kehollisten kokemusten tarjoaminen oppilaille mm. luovan
lilkunnan ja tanssi-ilmaisun  muodossa on todettu vaikuttavan  positiivisesti
koordinaatiokyvyn, kehon tuntemuksen, kuuntelu- ja keskittymiskyvyn, terveen itsetunnon
sekd ilmaisullisuuden kehittymiseen. (Anttila 1997, 91.) Sveitsildisen musiikkipedagogin
Jaques-Dalcrozen mukaan “Liike on ndkyvdd musiikkia ja musiikki on kuuluvaa liikettd”.
Musiikkia voidaan siis opettaa litkunnan avulla ja liikuntaa musiikin avulla, jolloin rytmi on
niitd voimakkaasti yhdistavé tekija (Simola-Isakson 1982, 8). Méérittelen koreografioiden
suunnittelun ja vapaan improvisoidun liikkeen tai tanssin osaksi musiikillista keksintaa, silla

musiikki ja rytmi ovat niiden Idhtokohtana.

Draamakasvatuksessa on kysymys sisalloltdén leikkisasta toiminnasta draaman ja teatterin
tyétavoin (Toivanen 2005, 119). Heikkinen (2005, 24) madrittelee draamakasvatusta
seuraavalla tavalla: “Draamakasvatus on oivalluksia ja kokemuksia tuottava, luova,
esimerkiksi yhden lukuvuoden mittainen ryhmaprosessi, joka siséltdd erilaisia projekteja
osallistavan, esittivin ja soveltuvan draamakasvatuksen genressd.” Samaan hengenvetoon
Heikkinen toteaa, ettd lahdettéessa tarkentamaan maaritelmaa, asiasta ei enaa olla yksimielisia
(Heikkinen 2005, 24). Draama kytkeytyy musiikilliseen keksintdén siten, ettd usein musiikkia
kaytetdan tarinan elavoittajand ja dramatisointina. Musiikkia voidaan kayttdd myods draaman
tai tarinan inspiraation ldhteend. Musiikkia tai laulun tapahtumia voidaan naytelld ja esittaa.

Ylipaataan musiikilla voidaan kertoa tarinoita, mihin myos draama ja teatteri perustuvat.

Kérkkainen (2005, 47) luonnehtii kuvallisen kielen merkitysta kohteiden konkretisoinniksi ja
niihin liittyvien merkitysten hahmottamiseksi. Lapsi oppii tapahtumien ja kokemusten
kuvallisen rakentamisen kautta  osallistumaan  ja  toimimaan  sosiaalisissa

vuorovaikutustilanteissa, joissa uutta tietoa sovelletaan aikaisempaan ymmarrykseen.
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Kuvallisen ilmaisun elementteja ovat hahmo, tila, véri, tunne ja tarina. Taidekasvatus on
aistilliseen tarkkaavaisuuteen ja eldmédn kokemuksellisuuteen perustuvaa oppimista.
Kirkkdisen mukaan ”A#ni, haju, kosketus, liike tai tapahtuma voi tuottaa mielikuvan ja
muotoutua kaksiulotteiseksi tai kolmiulotteiseksi kuvaksi tai olla osa kuvallista tulkintaa.
Kuvan tulkintaa on mahdollista muuttaa ja tutkia liittdmalla siihen eri aistein havaittavia
merkityksid kuten uusia &&nimaailmoja. Kuvat voivat herattdd uusia kuvia tai tarinoita ja
tarinoista on mahdollista tuottaa kuvia. Itsed, toisia ja eldamd& on mahdollista ymmaértaa
paremmin  tarkastellessaan  erilaisissa, kenties  moniaistisissa  taidekokemuksissa
samankaltaisuuksia ja eroja.” (Karkkdinen 2005, 47—48.) Musiikki ja kuvataide ovat toistensa
sisaruksia. Kuva voi inspiroida musiikin tekemiseen tai musiikki kuvan tekemiseen. Tasta

syystd myos kuvallisella ilmaisulla on paikkansa osana musiikillista keksintaa.
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4. MUSIHKILLINEN KEKSINTA PERUSKOULUN
VALTAKUNNALLISISSA OPETUSSUUNNITELMISSA 1970-2004

4.1 Musiikillisen keksinnan juuret opetussuunnitelmissa

Musiikillinen keksinta  liittyy  oleellisesti konstruktivistiseen lapsiléhtoiseen
kasvatusajatteluun. Erityisesti musiikkikasvatuksessa Carl Orff ja Jaques-Dalcroze ovat
toimineet musiikillisen keksinndn kehittdjind ja suunnannéyttdjina. (Barrett 1998, 10.) Myos
Regelski (1981), Paynter (1970) ja Elliott (1995) ovat kantaneet kortensa kekoon
toiminnallisen musiikkikasvatuksen puolestapuhujina, sek& oppilaan omaan keksimiseen ja

tuottamiseen perustuvan oppimisen uranuurtajina musiikinopetuksen saralla.

Barrettin (1998, 11) mukaan musiikillinen keksint4 sai suosiota 1960-luvulta l&htien. Hanen
nimeamiadn musiikillisen keksinnan pioneereja olivat Britanniassa Davies (1963), joka tutki
musiikillista keksintdd opetus- ja oppimismenetelména seka Self (1967), Addison (1967),
Dennis (1970), Ashton ja Paynter (1970), jotka tekivat musiikillisen keksinndn kokeiluja ja
kehittivat opetusmateriaaleja kouluihin. Australiassa D'ombrain (1969), Humble (1969) seka
Kanadassa Schaeffer (1965, 1967, 1969) julkaisivat musiikilliseen keksintdan liittyvia
pedagogisia kirjoituksia. Yhdysvalloissa Thomas (1970) toimi suurena vaikuttajana siihen,
ettd musiikillinen keksintd otettiin osaksi koulujen musiikin opetussuunnitelmaa. (Barrett
1998, 10-13 )

Musiikillisen keksinnan alkuperd on luovassa musiikkikasvatuksessa. Nama ajatukset
rantautuivat Suomeen 1970-luvulla, misté syysté tarkastelen musiikin opetussuunnitelmia 70-
luvulta alkaen. Musiikillisen keksinnén késite mainitaan ensimmaisen kerran vuoden 1994
opetussuunnitelmassa. Sen sijaan musiikillisen keksinndn juuret Suomessa ulottuvat vastoin
alkuperdisia  ennakkokaésityksiani  vuoden 1970 peruskoulun opetussuunnitelmaan
(Peruskoulun opetussuunnitelma — komiteanmietintd 11, 1970). Kasitettd musiikillinen
keksintd ei vield tuolloin kéytetty, mutta puhuttiin keksinn&sta ja luovasta ilmaisusta. Silti

kyseessa ovat samankaltaiset asiat kuin nykyisessa musiikillisessa keksinnéssa.

Esittelen seuraavaksi, mité nelja viimeisintd opetussuunnitelmaa, POPS 1970, POPS 1985,



35

POPS 1994 ja POPS 2004 siséltavat musiikilliseen keksintdan ja luovuuteen liittyen. Olen
poiminut opetussuunnitelmista musiikilliseen keksintdédn ja luovaan toimintaan liittyvéat
kohdat ala-asteelle ja nykyiseen alakouluun liittyen, silla oppikirja-analyysini koskee
nykyisen alakoulun luokka-asteita. Uusimmassa opetussuunnitelmassa luokka-asteet on
jaoteltu 1-4 ja 5-9, jolloin 5.—6. luokkien tavoitteet ovat samat yldakoulun 7.-9. luokkien
tavoitteiden kanssa.

Opetussuunnitelmien esittelyn jélkeen kokoan Ilyhyesti yhteen niissd tapahtunutta

kehityskaarta luvussa 4.2 ja esittelen sit4 kaaviossa 1.

4.1.3 POPS 1970

Vuoden 1970 opetussuunnitelma on keskusjohtoinen ja siten varsin laaja ja yksityiskohtainen
kahteen  sitd  seuranneeseen  opetussuunnitelmaan  verrattuna.  Vuoden 1970
opetussuunnitelmassa yksi keskeisisté tavoitteista on tarjota oppilaalle mahdollisuus musiikin
keinoin tapahtuvaan luovaan ilmaisuun (POPS 1970, 274). Lisaksi opetuksen
kokonaisvaltaisuutta ja toiminnallisuutta korostetaan, sek& kehotetaan valitsemaan lauluja,
jotka liittyvét lasten mielikuvamaailmaan (POPS 1970;,274, 276).

Ala-asteen jokaisen luokkaryhman kohdalla toistuvat tavoitteet: vapaa ja kuvaileva
liikunnallinen improvisaatio, satujen esittdminen musiikkitehostein, dramatisointi, rytmisten
ja melodisten aiheiden keksintd, sdestyssommitelmat sekd laulujen ja soitinsavelmien
sepittely. Lisdksi opetussuunnitelmasta 16ytyy kokonainen luku luovasta ilmaisusta. Heti
luvun alussa todetaan, ettd vapaan ilmaisun tulisi olla koko musiikin opetuksen ldhtdkohta ja
ettd luova ilmaisu on yksi persoonallisuuden kehityksen perusedellytyksid. Tekstissa
mainitaan improvisointi, adnisommitelmat, aanikokeilut, saveltdminen, séestysten sommittelu
(mika viittaa sovitukseen), musiikin kuuntelu sek& sen pohjalta tapahtuva luova liikkuminen,
musiikin kuuntelun heréattdmien mielikuvien linkittyminen visuaaliseen ja sanalliseen
ilmaisuun seka integrointi muihin oppiaineisiin. (POPS 1970, 274-275, 282-283.)

4.1.2 POPS 1985
Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa puhutaan luovuudesta ja sen mukaan ” — — opetuksen
tavoitteena on luovan ilmaisukyvyn kehittdminen” ja sitd tulee kehittdd kaikilla

musiikinopetuksen osa-alueilla. Tavoitteena on myos koko persoonallisuuden kehittdminen.
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(POPS 1985, 191.) Ala-asteen tavoitteissa musiikilliseen keksintaddn ja luovaan ilmaisuun
liittyen tuodaan esiin erilaisten &inten tuottaminen ja kuvaaminen, omien savelmien
keksiminen ja sepittdminen sekd sdestyssointujen valitseminen laulu- ja soittotehtéaviin.
Oppilaiden kuuntelukykyé pidetadn musiikin oppimisen perusedellytyksend. (OPS 1985; 191,
200.) Liikkuminen mainitaan yhtena tarkeana tyotapana, jonka avulla koetaan musiikkia ja
opitaan sen lainalaisuuksia (POPS 1985, 200.) Opetussuunnitelmassa kehotetaan toimimaan
taidekasvatusta eheyttévalla tavalla (POPS 1985, 199.) Ylaasteen oppisiséllfissd on enemman

musiikilliseen keksintaan liittyvaa materiaalia, mutta se jaa katsaukseni ulkopuolelle.

4.1.3 POPS 1994

Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa sanotaan, ettd musiikillisen keksinnan tulisi olla yksi
keskeisista toimintatavoista musiikin opetuksessa (POPS 1994, 98). Musiikkikasvatusta
pidetdén tarkednd tunne-eldman ja luovuuden kehittdmisessa (POPS 1994, 97). Musiikilliseen
keksintdan viittaa seuraava kohta: ” — — kehitetd&n valmiuksia antaa omille musiikillisille
ajatuksille muoto esimerkiksi sdvelmien sepittimisen yhteydessi” (POPS 1994, 98).
Opetussuunnitelmassa mainitaan savellysten tekeminen omien musiikillisten ajatusten

ilmaisemiseksi ja sen liséksi kehotetaan myods musiikin tuottamiseen.

”Tutkivan asenteen herattdminen oppilaissa on edellytys luovan musiikillisen ajattelun ja
ongelmanratkaisukyvyn  kehittymiselle”  (POPS 1994,  97).  Vuoden 1994
opetussuunnitelmassa  korostuvat tutkivan asenteen, ongelmanratkaisun ja luovan
musiikillisen ajattelun merkitys musiikinopetuksessa. Opetussuunnitelmassa kehotetaan
toteuttamaan leikinomaista toimintaa, jonka avulla pyritddn iloiseen yhdessdoloon seka
ryhméssa toimimisen harjoitteluun. Niiden katsotaan edistdvan oppilaan minékésityksen ja
tunne-elamén kehittymista. (POPS 1994, 97.) Toiminnan kautta oppiminen mainitaan myos
oppimisen keinona, mutta se 16ytyy ylaasteen tavoitteista. Erityisesti mainitaan, ettd musiikin
tiedollinen aines tulisi opettaa yhdistaméll& se oppilaiden omiin havaintoihin, kokemuksiin ja
tekemiseen (POPS 1994, 98). Opetussuunnitelmassa korostetaan, etta esteettisen kasvatuksen
alueena musiikin tulee eheyttda koko taidekasvatusta (POPS 1994, 97).

Musiikin kuuntelusta mainitaan, etta se on musiikkikasvatuksen lahtokohta ja sen avulla
harjoitellaan  keskittymistd ja rentoutumista. Liséksi kuuntelulla ohjataan oman

aaniympaériston havainnointiin sekd kuunneltavan musiikin valintaan ja arviointiin. (POPS
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1994, 98.) Musiikin aktiivista kuuntelemista, minka tassa tutkimuksessa erotan passiivisesta
kuuntelemisesta, ei mainita. Keskittyminen ja havainnointi kuitenkin viittaavat aktiiviseen
toimintaan ja voidaan tulkita, ettd tekstissd tarkoitetaan aktiivista Kkuuntelemista.
Improvisaatiota ei myodskaan mainita, joskin se voidaan lukea niin sanotusti rivien vélista
opetussuunnitelman tavoitteista ja sisalléistd. Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa on
musiikilliseen keksintadn liittyvid tavoitteita enemmén yldasteen oppisisélloissg, kuten

aikaisemmassakin opetussuunnitelmassa.

4.1.4 POPS 2004

Musiikin opetussuunnitelman alussa mainitaan, ettd musisoinnin ja musiikin kuuntelun
yhteydessd saadut merkitykselliset kokemukset ovat musiikin ymmartdmisen ja
kasitteellistdmisen perusta. Musiikin opetuksen tulisi tarjota valineitd oppilaan oman
musiikillisen identiteetin muodostumiseen. Musiikillisen identiteetin  muodostumisen
prosessissa tavoitteena on kehittdd arvostavaa ja uteliasta suhtautumista erilaisiin
musiikkeihin. (POPS 2004, 231). Omaa musisointia ja musiikin kuuntelua pidetdan siis
tarkeind ja omakohtaisuus lisdd musiikin merkityksellisyyttd. Kyseiset tavoitteet tukevat
musiikillisen keksinndn asemaa musiikin opetuksessa. Mikd muu kehittdd paremmin
musiikillista identiteettid ja tarjoaa merkityksellisia kokemuksia kuin oman musiikin

tekeminen ja omat musiikilliset oivallukset, mistd musiikillisessa keksinnassékin on kyse.

Tuoreimmassa opetussuunnitelmassa selkednd tavoitteena niin 1.-4. luokilla kuin 5.-9.
luokillakin, on musiikillisen keksinnén kehittdminen. 1.—4. luokilla tavoitteena on oppia
kayttamaan musiikin eri elementtejd musiikillisen keksinndn aineksina. Musiikillista
keksintdd tulisi  harjoitella  &anikerronnan, pienimuotoisten  danisommitelmien ja
improvisoinnin keinoin. Lisaksi musiikillista ilmaisua tulisi kehittad leikinomaisessa ja
kokonaisvaltaisessa toiminnassa. Hyvdn osaamisen yksi Kkriteereistd neljannen luokan
paittyessd on, ettd oppilas ” — — 0saa yksin ja ryhman jasenend &anta, liikettd, rytmia tai
melodiaa kayttden keksid omia musiikillisia ratkaisuja esimerkiksi kaiku-, kysymys/vastaus-
ja soolo/tuttiharjoituksissa” (POPS 2004, 231-233). Opetuksen tulisi tarjota oppilaalle
kokemuksia erilaisista &&nimaailmoista, sek& rohkaista ilmaisuun ja omien mielikuvien
toteuttamiseen. (POPS 2004, 231-233.)
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5.-9. luokilla opetussuunnitelman mukaisena tavoitteena on rakentaa luovaa suhdetta
musiikkiin ja sen ilmaisumahdollisuuksiin musiikillisen keksinnan avulla. T&t4 tavoitetta
kohti pyritddn kokeilemalla omia musiikillisia ideoita improvisoiden, séveltden ja sovittaen
esimerkiksi aantd, laulua, soittimia, liikettd ja musiikkiteknologiaa kayttden. Hyvan
osaamisen yhten& kriteerind yhdeksénnen luokan p&attyessa pidetdan taitoa k&yttdd musiikin
eri elementteja rakennusmateriaaleina omien musiikillisten ideoiden ja ajatusten kehittelyssé
ja toteutuksessa. (POPS 2004, 233-234.)

Musiikin kuuntelemisen merkitysta pidetddn tarkeana, silla se on opetussuunnitelman mukaan
musiikin - ymmartdmisen ja Kkasitteellistamisen perusta. Uudessa opetussuunnitelmassa
korostetaan kuuntelun aktiivisuutta ja mainitaan myos erilaisten aktivointikeinojen kaytto.
Niit& ovat elaytyminen seka omien mielikuvien ja kokemusten kuvaileminen kuullun pohjalta.
Musiikin kuuntelussa korostetaan monipuolista kuunteluohjelmistoa ja sen jasentamista
ajallisesti, paikallisesti ja kulttuurisesti. (POPS 2004, 231-234.) Musiikin kuuntelutaitoa
aktiivisena prosessina kuvaavat tavoitteet, missa oppilaan tulisi osata kuunnella musiikkia
havainnoiden seka esittdd perusteltuja nédkemyksia havaintojensa pohjalta. Aktiiviseen
kuunteluun liittyy myds tavoite, ettd oppilaan tulee osata kuunnella omaa ja muiden tuottamaa
musiikkia niin, ettd han kykenee musisoimaan yhdessd muiden kanssa. (POPS 2004, 234.)

Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa tuodaan esiin myos taidekasvatuksen kokonaisvaltaisuus
ja musiikin integroituminen oppiaineen ulkopuolelle. Sen mukaan oppilaan kokonaisvaltaisen
ilmaisun kehittymisté tulisi tukea etsimalla yhteyksia muihin oppiaineisiin. Taidekasvatuksen
kokonaisvaltaisuuteen kehotetaan kohdassa, jonka mukaan kuuntelukokemusta tulisi osata
neljannen luokan paattyessa ilmaista verbaalisesti, kuvallisesti tai liikkeen avulla.

Sovittaminen mainitaan myods 5.-9. luokan oppimistavoitteissa. (POPS 2004, 231-234.)

4.2 Musiikillisen keksinnan kehitys opetussuunnitelmissa

Opetussuunnitelmat vuosilta 1970 ja 2004 ovat kattavimpia musiikillisen keksinnén ja
luovuuden tavoitteiden esille tuomisessa. Asiaa selittdd ehkd wvuosien 1985 ja 1994
opetussuunnitelmien linja, jossa opettajalle on annettu hyvin vapaat kddet opetussuunnitelman
toteuttamisessa. Nykyinen ja 1970-luvun opetussuunnitelma antavat sen sijaan opettajalle

tarkemmat raamit opetuksen toteuttamiselle.
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Seuraavassa kaaviossa (KAAVIO 1.) olen koonnut esittelemieni opetussuunnitelmien
keskeiset tavoitteet musiikilliseen keksintaan liittyen. Esitdn kaaviossa ainoastaan ala-kouluun
suunnatut musiikilliseen keksintaan liittyvat tavoitteet lukuun ottamatta vuoden 2004
opetussuunnitelmaa, jossa entisen ylaasteen tavoitteet ulottuvat myés 5.—6. luokille. Taulukko
ei noudata taysin musiikillisen keksinnan osa-aluejakoa, mink& olen esitellyt luvussa 3.2

Musiikillisen keksinndn osa-alueet, silla opetussuunnitelmissa jaottelu on erilainen.
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Tavoitteita:

Luova ilmaisu

Musiikillinen keksinta

Improvisointi

Saveltadminen

Aéanikerronta

Sovittaminen

POPS 1970

Opetuksen ja persoonallisen
kehityksen laht6-kohta

Ei kéytetd kyseista
kasitettd.

Vapaa ja rajoitettu
improvisointi, kysymys-
vastaus improvisointi
laulaen, erilaisin soittimin
(nokkahuilu, Orff-
lydmaésoittimet),
liike-improvisointia

Rytmisten ja melodisten
aiheiden keksintéa, laulujen
ja soitinsdvelmien sepittelya
ja niiden muistiin
merkitseminen.

Aanisommitelmat,
aanikokeilut

Séestyssommitelmia,
valmiin melodian
muuntelua.

POPS 1985

Tulee kehittad kaikilla
musiikinopetuksen osa-
aluilla.

Ei kéyteté kyseista kasitetta.

Ei mainintaa.

Keksitaan/sepitetddn omia
sévelmid, tuotetaan ja
kuvataan erilaisia aania,
tuotetaan rytmisommitelmia

Ei mainintaa

Valitaan sdestys-
sointuja laulu- ja
soittotehtéviin.

POPS 1994

Musiikkikasvatuksella
tarkea rooli
luovuuden kehittamisessa.

Musiikillinen keksinta yksi
térkeimmisté
toimintatavoista

musiikin opetuksessa.

Voi viitata improvisointiin:
”...kehitetddn valmiuksia
antaa omilla musiikillisille
ajatuksille muoto
esimerkiksi sévelmien
sepittdmisen yhteydessa.

Sévelmien sepittdminen,

oman musiikin tuottaminen.

Ei mainintaa.

Ei mainintaa.

POPS 2004

Tavoitteena luovan suhteen
rakentaminen musiikkiin.

Musiikillisen keksinnan
kehittdminen tarkea tavoite.

Oppilaan tulee saada
toteuttaa musiikillisia
ideoitaan saveltdmisen,
improvisoinnin ja
sovittamisen kautta.
Mainitaan soolo-tutti- ja
kysymys-vastaus-
improvisaatioharjoitukset ja
&ani-sommitelmat, mitka
liittyvat aénikerrontaan.

Musiikin kuuntelu

Kuuntelukyvyn
kehittdminen opetuksen
keskeinen tavoite.

Kuuntelukykya tulee
kehittaa ja se on musiikin
oppimisen edellytys.

Musiikin kuuntelu
musiikkikasvatuksen
lahtokohta.

Musiikin ymmartamisen ja
késitteellistdmisen

perusta. Oppilas osaa tehda
kuulemastaan havaintoja ja
esittaa niista perusteltuja
nékemyksié.

Draama

(Satujen) dramatisointi,
laulujen naytteleminen.

Musiikin kuuntelu
inspiraationa kuvalliselle
tai kirjalliselle tuotokselle

Kehollinen ilmaisu

Musiikki muiden
oppiaineiden elavoittajana,
musiikin herattamien
mielikuvien ilmaisu
visuaalisesti.

litku niin kuin kuulet”,
laululeikit joista osa
improvisoituja, vapaata ja
kuvailevaa liikunnallista
improvisointia.

Luovan ilmaisukyvyn
kehittaminen, oppiaineiden
vélinen eheytyminen.

Keskeinen toiminta-tapa
musiikillinen ilmaisu, mika
voi viitata hyvin
monenlaiseen musiikin
ilmaisuun.

Musiikin tulee eheyttaa
taidekasvatusta.

Kuuntelu- ja
liikuntatehtavien
yhdistdminen lauluun ja
soittoon.

Mielikuvien ja kokemusten
kuvailu kuullun pohjalta.
(Oma huom. kuvailu voi olla
kirjallista, kuvallista tai
liiketta.)

Musiikillisen keksinnan
kehittaminen
leikinomaisessa ja
kokonaisvaltaisessa
toiminnassa.

Liike musiikillisen
ilmaisun valineena.

KAAVIO 1. Musiikillinen keksinta opetussuunnitelmissa 1970-2004.
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Opetussuunnitelmia verrattaessa voidaan todeta, ettd luovan ilmaisu kehittdminen musiikin
opetuksessa on ollut yksi tarkeimmistd tavoitteista jo 1970-luvulta lahtien.
Opetussuunnitelmissa nékyy, kuinka 2000-luvulla ollaan taas palaamassa hieman tiukempaan
linjaan opettajan pedagogisten vapauksien suhteen. Musiikillisen keksinnan tiimoilta asia kay
ilmi siten, ettd musiikillisen keksinnan harjoituksia on kuvailtu vuoden 2004
opetussuunnitelmassa  tarkemmin  kuin  esimerkiksi ~ vuosien 1985 ja 1994
opetussuunnitelmissa. Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa on palattu enemmén 1970-luvun
tyyliin. Tdma on positiivinen asia musiikillisen keksinnan kannalta. 1980-1990-luvuilla
musiikillista keksintdd vierastava opettaja saattoi jattdd kyseisen osa-alueen opetuksen
minimaaliseksi opetussuunnitelmaan siséltyvien selkeiden ohjeiden puuttuessa. NyKkyisessa
opetussuunnitelmassa annetaan kuitenkin selkeitd ohjeita musiikillisen luovuuden

kehittamiselle.
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5. TUTKIMUSASETELMA

5.1 Tutkimusongelmat

Selvitén tutkimuksessani, 16ytyykd nykyisistd musiikin oppikirjoista musiikillista keksintaa
kehittavia tehtavid. Lisaksi tutkin sitd, millaisia tehtavét ovat laadultaan. Sitd varten olen
ensin selvittanyt ja méaritellyt, mitd musiikilliseen keksintd&dn kuuluu ja millaiset harjoitukset
sitd kehittavat. Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (1997, 127) listaavat tutkimustyypit neljaan
osaan: kartoittava, kuvaileva, selittava ja ennustava. Tutkimukseni tarkoituksena on kartoittaa
musiikillista keksintad kehittavid tehtdvid. Téallaiseen kartoittavaan tutkimukseen soveltuu

tavallisimmin laadullinen tutkimus (Hirsjarvi ym. 1997, 128).

Tutkimusongelmani  ovat tarkentuneet aineistoon  tutustuessani.  Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa téllainen on mahdollista. Kiviniemi (2001, 68) kuvailee laadullisen
tutkimuksen  luonnetta  prosessiorientoituneeksi  sekd  jatkuvaksi  paatoksien ja
ongelmanratkaisun ketjuksi. Siksi tutkimusongelman ei tarvitse tutkimuksen alussa olla
selked, vaan se jasentyy ja tarkentuu tutkimuksen edetessa. Myods Hirsjarvi ym. (1997, 114)

ovat samoilla linjoilla. (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 1997, 114; Kiviniemi, 2001, 68-69.)

Paatutkimusongelmani ovat seuraavat:

1. Millaisia musiikillista keksintdd tukevia tehtdvia Musiikin  Mestarit 1-6
opettajankirjasarjasta |0ytyy?
2. Kuinka laadukkaita musiikillisen keksinnén tehtavat ovat?

Paatutkimusongelmani ovat matkan varrella jakautuneet liséksi seuraaviin alaongelmiin:

1. a) Mihin siséltoalueisiin tehtdvat jakautuvat?

1. b) Muuttuvatko tai lisdantyvatké/vahenevéatkd musiikillisen keksinnan tehtavét ylemmille
luokka-asteille edetessa?

2. a) Vastaavatko tehtdvéat opetussuunnitelman asettamiin vaatimuksiin?

2. b) Millaisia kytkoksia musiikillisen keksinnén tehtévissa 16ytyy luovuusteorioihin?



43

5.1.2 Tutkittavien musiikin oppikirjojen valinta ja esittely

Paadyin tutkimaan Musiikin mestarit 1-6-luokkien opettajanoppaita. Valitsin kirjasarjan siksi,
ettd ne ovat uusia ja kertovat siten nykypéivan opettajankirjojen musiikillisen keksinnan
tilanteesta. Toinen valintaperusteeni on se, ettd Musiikin mestarit oppikirjasarja on varsin
suosittu ja kokemukseni mukaan sitd k&ytetddn useilla kouluilla. Tarkalleen ottaen
aineistonani ovat Musiikin mestarit -oppikirjasarjan opettajanoppaat, joissa oppilaan Kirjan
nakymé on myods aina esilld. Opettajan kirjoja analysoimalla saan paremman kuvan siita,
millaisia evéitd opettajalle tarjotaan musiikillisen keksinndn opettamiseen Kkyseisessé

kirjasarjassa.

5.2 Menetelma

5.2.1 Menetelmén valinta

Olen aikaisemmissa luvuissa maaritellyt sen mité tutkimuksessani tarkoitetaan musiikillisella
keksinndlla. Tam& on vélttdmatonta, jotta voin tarkastella oppikirjan tehtévia
tutkimusongelmieni valossa. Tutkimuksen kohteenani ovat Musiikin mestarit -oppikirjasarjan
opettajanoppaat. Eskola & Suoranta (1999, 15) toteavat, ettd laadullisella aineistolla
tarkoitetaan karrikoituna sitd, ettd aineisto on tekstimuodossa. Oppikirjat koostuvat tekstista ja
kuvista. Aineistoni on siis laadullinen aineisto ja tutkimukseni noudattaa siksi padosin
laadullisen tutkimuksen linjoja. Tutkimusongelmani liittyvat myos musiikillisen keksinnén
tehtdvien maéariin, joten tarvitsen avukseni aineiston analysointiin myds kvantitatiivista

menetelmaa.

Sopiviksi menetelmiksi tutkimukseeni soveltuvat sisallénanalyysi ja sisallon erittely.
Siséllénanalyysin avulla toteutan tutkimukseni laadullisen puolen ja siséllon erittelyn avulla
maaréllisen. Tuomen ja Sarajarven (2002, 93, 105-107) mukaan siséllonanalyysi on
menetelmd, joka soveltuu erilaisten dokumenttien, kuten kirjojen, artikkelien, paivakirjojen,
haastattelujen tai minkéa tahansa kirjallisessa muodossa olevien dokumenttien systemaattiseen
ja objektiiviseen analysoimiseen. Siséllonanalyysin avulla tutkittavasta ilmidsta pyritaan
saamaan tietoa tiivistetyssa ja yleisessd muodossa. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 93, 105-107.)
Sisallén erittelyn avulla pyrin  puolestaan saamaan kvantitatiivista tietoa erilaisten
musiikillisen keksinndn tehtévatyyppien esiintymistineyksien suhteista sekd tehtadvamaarien

kehityksesta kirjasarjassa.
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5.2.2 Sisallénanalyysi

Siséllonanalyysi mielletdadn yleensa laadullisen tutkimuksen perusanalyysimenetelmaksi
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 93). Siséllonanalyysi etenee kolmen vaiheen kautta. Ensiksi
aineisto pelkistetaan, eli analyysiyksikoille etsitddn yhteisid nimittdjid. Sen jalkeen aineisto
ryhmitelld&n ja kolmannessa vaiheessa ryhmistd muodostetaan vield yleisempid esityksia, eli
ne abstrahoidaan. Sen jalkeen aineiston pohjalta voidaan luoda uusia teoreettisia kasitteita.
(Tuomi & Sarajarvi, 2002, 116.)

Sisallonanalyysissdé on kolme vaihtoehtoa analyysin toteuttamiseksi: aineistolahtdinen,
teoriaohjaava sekd teorialdhtdinen analyysi (Tuomi & Sarajarvi, 2002, 97-116).
Aineistoléhttisessa analyysissa analyysiyksikot eivat ole ennalta sovittuja tai harkittuja, vaan
tutkittavaan ilmioon liittyvid késitteitd lahdetadn etsimadn empiirisesta aineistosta kasin.
Analyysiin kuuluu aineiston pelkistdminen, ryhmittely ja teoreettisten ké&sitteiden luominen.
Aikaisemmilla teorioilla ja havainnoilla ei ole vaikutusta aineiston analyysiin — ei ainakaan
teoriassa. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 97-98.)

Aineistoldhtoisen analyysin kompastuskivend on, ettd aineiston analyysiin saattaa tutkijan
huomaamatta vaikuttaa hénen subjektiiviset kokemuksensa, tietonsa ja havaintonsa
tutkittavaan ilmioon liittyen. Tétd ongelmaa pyritddn minimoimaan niin, etta tutkija kirjoittaa
nakyvéksi omat ennakkoluulonsa ja kasityksensa aiheesta. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 97-98.)
Aineistoladhtoinen analyysi ei sovellu tutkimukseeni, silla tarvitsen ensiksi jonkinlaisen
teoreettisen viitekehyksen, milld ”haravoida” aineistosta musiikillisen keksinnén tehtévia.
Aineistolahtoisella analyysilla voisin kylla tyypitelld oppikirjan tehtdvia ja katsoa sitten,
l0ytyyko oppikirjasta musiikillisen keksinnan tehtdvaryhméa. Tamé ei kuitenkaan antaisi
kovinkaan tarkkaa tietoa tehtavistd, silla musiikillisen keksinnén tehtdvid on monenlaisia ja

tutkimukseni tarkoituksena on selvittad millaisia.

Kuten aineistolahtoisessakin analyysissd, teoriaohjaavassa sisallonanalyysissd lahdetaan
liikkeelle aineistosta k&sin, mutta aikaisempi tieto ohjaa analyysid. Abstrahointivaiheessa, eli
teoreettisten késitteiden luomisen vaiheessa, empiirinen aineisto liitetddn teoreettisiin
ké&sitteisiin, jotka ovat méaritelty ennen analyysia. Aineistolédhtoisessé analyysissa siis teoria
luodaan aineistosta, kun taas teoriaohjaavassa analyysissa ne tuodaan esille valmiina

aikaisemman teoreettisen tiedon pohjalta. (Tuomi & Sarajarvi 2002; 9899, 116.)
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Teorialahtoisessd  siséllonanalyysissd  aineiston  luokittelu  pohjautuu  aikaisempaan
teoreettiseen viitekehykseen tai késitejarjestelméén. Tastd syystd ongelma tutkijan
subjektiivisuudesta pienenee hieman aineistolahtdiseen sisélldonanalyysiin nédhden. Analyysia

siis ohjaa jokin teema tai kasitekartta.

Teorialdhtoisessa sisallonanalyysissa muodostetaan aluksi analyysirunko aikaisemman teorian
pohjalta (Tuomi & Sarajarvi 2002, 116). Analyysirungon sisalle aletaan muodostaa erilaisia
kategorioita tai luokituksia aineistolédhtoisen sisallonanalyysin periaatteiden mukaan. Rungon
sisdlle voidaan poimia aineistosta sinne kuuluvat asiat ja muodostaa uusia luokkia rungon
ulkopuolelle niille asioille, jotka eivat mahdu alkuperéiseen analyysirunkoon. Analyysirunko
voi olla myos strukturoitu, jolloin aineistosta poimitaan vain ne asiat, jotka runkoon sopivat.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 116.)

Toteutan oppikirjojen analyysin teorialdhtoisen sisallénanalyysin menetelmalld. Katson sen
tdssa tapauksessa parhaaksi vaihtoehdoksi, silld kirjallisuuden pohjalta muodostunut
musiikillista keksintdd maarittavé viitekehys ohjaa analyysiani. Téssé tapauksessa analyysin
teoreettisena viitekehyksend toimii Ervastin (2003) jaottelu musiikillisen keksinnan osa-
alueista, jota olen kehitellyt luvuissa 3.1 Musiikillisen keksinnén arvoitus ja 3.2 Musiikillisen

keksinnan osa-alueet.

Tutkimusaineistoa alkuvaiheessa selaillessani huomasin, ettd kirjallisuuden pohjalta
kehittynyt luokittelurunko ei ole téysin riittdva ja aineistosta tulee esille my6s uusia luokkia.
Uusien luokkien syntyminen aineiston pohjalta on mahdollista teorialahtdisessa
sisallonanalyysissa. Kiviniemi (2001, 72) kuvailee, ettd laadullinen tutkimus on aineiston ja
teorian vuorovaikutusta. Laadullista tutkimusta leimaa aineistokeskeisyys ja se, ettd tutkimus
ei ole ennalta hahmotellun teorian testaamista. Silti laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen
kulkuun vaikuttavat tutkijan aikaisemmat teoreettiset ndkékulmat ja omat tiedonintressit.
(Kiviniemi 2001, 72.)
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5.2.3 Sisallon erittely

Tuomi ja Sarajarvi (2002, 107) tarkentavat, etté sisallénanalyysi on laadullinen menetelmé ja
sisallon erittely kvantitatiivinen menetelmd. Siséllonanalyysissa kuvataan dokumenttien
sisaltod sanallisesti, kun taas siséllon erittelyssd kuvataan tutkimuksen sisaltéa
kvantitatiivisesti. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 105-107.) Siséllon erittelyyn Suomessa on
paneutunut mm. Pietild (1976). Han lainaa Bernard Berelsonin (1952, 18) maéaéritelméaa
sisdllon erittelystd, minkd mukaan ”Siséllon erittely on kommunikaation ilmisisdllon
objektiivista, systemaattista ja mdiiréllistd kuvailua varten soveltuva tutkimustekniikka”
(Berelson 1952, 18, Pietilan 1976, 51 mukaan). Myods Krippendorff (2004, 18) viittaa
Berelsonin méaritelmaan, joka on laajentunut nykyaikana siihen, ettd sisallon erittelyn ja
sisallon analyysin — maarallisen ja laadullisen ndkdkulman — raja on halventynyt. Nykyaan
sisallon erittelyn ja analyysin avulla pyritddn myos tutkimaan sitd, mitd on tekstin “rivien

valissd”. Tutkimuksessa pyritaan siis enemman tulkinnallisuuteen.

Tassd tutkimuksessa sisallon erittely vaatii ensiksi aineiston sisallonanalyysin, jotta voin
toteuttaa tutkimukseni maaréllisen osion. Tadm& tapahtuu laskemalla eri musiikillisen
keksinndn tehtavatyyppien esiintymistiheyksid aineistossani. Krippendorffin (2004, 87)
mukaan varsinainen kahtiajako maaréllisen siséllon erittelyn ja laadullisen sisallénanalyysin
valilla on turha, silla tekstien analysoimiseen tarvitaan molempia. Olen tassd samaa mielta
Krippendorffin kanssa. Tutkimusongelmiini vastaamisen kannalta tassakin tydssa on
luontevaa yhdistad laadullinen ja maéaéarallinen sisallonanalyysi toisiinsa mahdollisimman

kattavien tulosten saamiseksi.

Tutkimuksessani siséllon erittelyn tarkoituksena on teorialahtdisen siséllonanalyysin pohjalta
muodostuneen luokittelun perusteella laskea, mitd musiikillisen keksinnan tehtévésisélt6ja
Musiikin mestareissa on eniten. Tassé tutkimuksessa en tarvitse ristiintaulukointeja tai muita
perusteellisempia sisallon erittelyn piiriin kuuluvia tekniikoita, silld tutkimuskysymyksiin

vastaamiseen riittdé pelkkien esiintymistiheyksien laskeminen.
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5.2.4 Menetelmien luotettavuudesta

Siséllénanalyysin luotettavuutta voidaan arvioida yleisesti laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden kriteerien mukaan. Laadullisessa tutkimuksessa lahtokohtana ovat Eskolan ja
Suorannan (1996, 165) mukaan tutkijan subjektiviteetti. Tutkijan tulee tunnustaa ja tunnistaa
olevansa tutkimuksensa keskeinen tutkimusvéline. Laadullisessa tutkimuksessa késitys tiedon
luonteesta nojaa oletukseen, ettd kaikki tieto on subjektiivista, mutta tietynlaiseen
objektiivisuuteen tutkijan on kuitenkin pyrittdvd. Objektiivisuudella tarkoitetaan
puolueettomuutta; tilannetta, jossa tutkimuskohdetta katsotaan ulkopuolisen silmin. Eskolan
ja Suorannan (1999, 17) mukaan laadullisessa tutkimuksessa objektiivisuus on sitd, ettd
tutkija kykenee pitdmaan erillddn omat uskomuksensa, asenteensa ja arvostuksensa
tutkimuksesta. Taydellinen objektiivisuus lienee kuitenkin mahdoton tehtdvd, mutta tutkija
voi aina yrittdd tunnistaa omat asenteensa ja ennakkokésityksensd aiheeseen liittyen.
”Objektiivisuus  syntyy nimenomaan oman subjektiivisuutensa — tai monikossa
subjektiivisuuksiensa — tunnistamisesta” (Eskola & Suoranta 1999, 17). Tdma vaatii tutkijalta
myaos tietynlaista itsetuntemusta, jotta han kykenee reflektoimaan omia ennakkokaésityksidéan

aiheesta.

Hirsjarven ym. (1997, 214) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta lisaa tutkijan
tarkka kuvaus tutkimuksen toteuttamisesta. Eskola ja Suoranta (1996, 129) sanovat, etté
teorialahtdisen sisallénanalyysin luotettavuuden kannalta on térkedd, ettd luokittelukriteerit
ovat selkedt ja hyvin perustellut. Pyrin kuvaamaan siséllonanalyysissé ja siséllonerittelyssé
tekemani vaiheet ja p&atokset, jotta lukijalla on mahdollisuus arvioida tekemieni ratkaisujen
patevyyttd,. Tamad parantaa tutkimuksen luotettavuutta, samoin kuin aineiston
havainnointikertojen ja havainnoitsijoiden méaara (Eskola & Suoranta 1996, 128-129,169).
Joudun toteuttamaan analyysini tutkimuksessani yksin, mutta luotettavuutta olen pyrkinyt
parantamaan kysymalla rajatapauksissa ohjaajani mielipidetta. Analyysikertoja on ollut nelja,
mika ylittdd Eskolan ja Suorannan (1996, 129) suosituksen analyysikertojen
vahimmaismaarasta, kaksi kappaletta. Luokitteluperusteeni olen pyrkinyt tekemaan

mahdollisimman selkeiksi ja tuon ne raportissani esiin tulosten esittelyn yhteydessé.

Myos luokittelu tuo luotettavuudelle oman haasteensa. Liian moniluokkaiseksi muodostunut
luokittelukehikko  kerdd luokkiinsa helposti lilan vah&n luokitteluyksikoita ja

luokittelukehikon véhentdminen taas heikentéisi aineiston kuvaavuutta (Eskola & Suoranta
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1996, 129). Olen pyrkinyt 1oytdméaan kategorisoinnissa kultaisen keskitien, mutta esimerkiksi
sovittamis-luokassa en ole tassé taysin onnistunut. Kyseisen luokan alta 16ytyy alaluokka
”valmiin melodian muunteleminen”, jonka tehtdvasisdltojd 10ytyy aineistosta ainoastaan yksi
kappale. Tamé& on esimerkki luokasta, jota ei olisi kuitenkaan voinut jattada pois ilman, etta

jotakin oleellista olisi ja&nyt tutkimukseni ulkopuolelle.

Siséllon erittelyn luotettavuus perustuu sisélléonanalyysin avulla tekeméni luokittelun
luotettavuudelle. Laskuvirheet olen pyrkinyt minimoimaan useilla lasku- ja tarkistuskerroilla.
Inhimillisen virheen mahdollisuus on tietenkin aina olemassa. Seuraavassa luvussa kuvaan
tutkimukseni madralliseen puoleen liittyvia valintoja, mitkd vaikuttavat tutkimukseni
luotettavuuden arviointiin. Tuon lukijalle esille laskentaperiaatteeni, jotta hanelld on

mahdollisuus arvioida kriittisesti tutkimusmatkalla tekemiéni ratkaisuja.

5.2.5 Sisallénanalyysin ja sisallon erittelyn eteneminen

Eskolan ja Suorannan (1999, 138) mukaan laadullisessa tutkimuksessa aineiston
analysoimisen tarkoituksena on selkiyttda aineistoa ja tiivistaa siina oleva tieto, ja siten saada
vastauksia tutkimuskysymyksiin. Kyseinen ohje mielesséni aloitin analyysini tutustumalla
aineistooni merkitsemélla aluksi ylos kaikki mahdolliset tehtévét, jotka teoriatiedon valossa
vaikuttivat musiikilliselta keksinnalta. Tassa toteutuu teorialdhtdisen sisallénanalyysin

periaate, jossa teoria ohjaa aineiston analysointia.

Analyysini ulkopuolelle jatin opettajalle tarkoitetut ohjeet ja vinkit, vaikka niissa olisi
puhuttukin musiikillisen keksinndn osa-alueista. Analyysirunkonani olivat tassé vaiheessa
teoriaosiossani  (luku 3.2 Musiikillisen keksinnan osa-alueet, s. 20-33) esitteleméni
musiikillisen keksinndn osa-alueet: improvisointi, sdveltaminen, aanikerronta, sovittaminen,
musiikin luova kuunteleminen ja muut taidemuodot osana musiikillista keksintdd. Kerasin
Excel-ohjelmaan muistiin kaikki kyseisiin osa-alueisiin kuuluvat tehtdvéat. Toistin saman
uudelleen, minka jalkeen aloin etsia tehtaville yhteisia nimittjid, eli muodostamaan luokkia
erilaisista harjoituksista. Huomasin analyysirunkoni olevan vaélja. Tehtavatyyppeja
teemoitellessani alkoi musiikillisen keksinn&n osa-alueisiin 10ytyé uusia, tarkempia luokkia.
Ké&vin aineistoni 1&pi kolmannen kerran. Tdméan kerran jalkeen alkoi hahmottua luokittelu,

joka kattoi mielestani jokaisen musiikilliseen keksintéén liittyvan harjoituksen.
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Kuten jo ennen varsinaisen analyysini aloittamista ennakoin, teoreettisen viitekehyksen
pohjalta muodostunut analyysirunko oli todella vain runko, jonka sisapuolelle alkoi
aineistosta saadun uuden tiedon valossa muotoutua uusia luokkia. Saveltdmisen alaluokaksi
tulivat danikerronnan rinnalle notaatio, erityyppiset séavellysmuodot ja sanoittaminen. Muihin
taidemuotoihin muodostui draaman, tanssin ja kuvataiteiden lisaksi kirjallisen ilmaisun
alaluokka. Tanssin luokka muuttui kehollisen ilmaisun luokaksi, soveltuen ndin paremmin
kuvaamaan aineistossa olevia tehtévid. Kévin aineistoni lapi vield neljannen kerran. Téaté
kertaa ohjasi aiemmilta kerroilta muodostunut luokittelu. Pyrin viimeisella analyysikerralla
viel& pohtimaan Kriittisesti tehtavasisaltojen sijoittumista eri luokkiin. Tehtavasisallot 16ysivéat
paikkansa eri luokissa, eikd uusia luokkia endd muodostunut. Nain ollen voidaan katsoa

aineiston kyllaantyneen.

Tutkimukseni alkuvaiheessa padmaaranani oli laskea eri musiikillisen keksinnan osa-alueiden
tehtdvien méérd. Sen tarkoituksena oli selvittdd, mitd osa-aluetta esiintyy eniten ja mita siita
syntyneet tulokset kertovat. Tamé osoittautui naiiviksi ja mahdottomaksi pyrkimykseksi
laadullista tutkimusta tehdessd, silla tehtdvat eivat suostuneet asettumaan selvérajaisesti vain
yhteen ainoaan musiikillisen keksinndn luokkaan. Yhdessa tehtdvassa saattoi olla usean
musiikillisen keksinndn osa-alueita. Seuraavassa esimerkkitehtdvassa on mahdollisuus joko
vapaaseen tai rajoitettuun improvisointiin sek&d myos séveltdmiseen. “Jokainen/joku oppilas
saa soittaa kellopelilla oman sadekuuronsa eli keksii tai improvisoi itse oman pienen
sdvelmén joko kaikilla tai valituilla sdvelilld, muut kuuntelevat.” (Musiikin mestarit 1-2
opettajan kirja a 2008; 61b.) Kyseinen tehtdva voidaan taulukoida kolmeen eri luokkaan;

séveltdmiseen, vapaaseen ja rajoitettuun improvisaatioon.

Nain ollen tutkimukseni tarkoituksena ei ole en&a tehtavien méarén laskeminen, minka avulla
aluksi  luulin  selvittdvani  ratkaisun  tutkimusongelmiini.  Kiinnostavampaa ja
tutkimusongelmiini vastaamisen kannalta oleellisempaa on tietdd tehtdvien musiikillisen
keksinndn sisallostd ja siséltdjen madrista kuin tehtdvien madristd, joissa ei ole pystytty
huomioimaan tehtdvien musiikillisen keksinndn monipuolisuutta. Kutsun Kkyseisia

analyysiyksikoitd musiikillisen keksinnén tehtévasisalloiksi.

Toinen tutkimukseni haasteellisista ratkaisuista on ollut se, ettd olen taulukoinut
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tehtdvésisdllot “musiikin kuuntelu inspiraationa kuvalliselle ja kirjalliselle tuotokselle”
musiikin kuuntelun luokkaan ja muihin taidemuotoihin. Valintani perustuu siihen, ett4
musiikin kuuntelu -luokassa tehtdavén painopiste ja nékokulma ovat erilaiset kuin muut
taidemuodot -luokassa. Muut taidemuodot -luokka koostuu draamasta, kehollisesta ilmaisusta,
seké kuvallisesta ja kirjallisesta ilmaisusta ja niiden inspiraationa on musiikki. Kuuntelu-
luokassa taas musiikin kuunteleminen on pééatarkoitus ja kuvallinen tai kirjallinen ilmaisu
ikdan kuin oheistuotteita. Toinen vaihtoehto olisi ollut laittaa kyseiset harjoitukset
jompaankumpaan luokkaan, joko kuunteluun tai muihin taidemuotoihin. Né&in toimiessa, olisi
mielesténi jdanyt jommastakummasta puuttumaan oleellinen osa-alue. Kyseiset tehtavésiséllot
tulevat tutkimukseeni kahteen kertaan. En né&e sitd ongelmana, silla tehtdvasisalloilla on

erilainen merkitys riippuen siitd, kummassa luokassa ne ovat.

Kun musiikillisen keksinndn siséltoluokkien teemoittelu valmistui, paésin tekemaén
sisallonerittelyd eli tutkimukseni méaérallistd osiota. Sen avulla olen kuvannut aineistoni
sisaltoa kvantitatiivisesti. Olen laskenut jokaisen musiikillisen keksinndn osa-alueen
tehtavasiséltojen esiintymistiheydet, minka perusteella olen saanut tulokset siitd, minka verran

kutakin musiikillisen keksinnan osa-aluetta aineistossani esiintyy.
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6. TULOKSET

6.1 Musiikillista keksintaa kehittavat tehtavaluokat

Ensimmainen tutkimustehtdvani alaongelma on kartoittaa, millaisia musiikillisen keksinnan
tehtdvia Musiikin mestarit opettajankirjoista 16ytyy. Pyrin seuraavaksi vastaamaan tdhan
kysymykseen. Aineistoa luokitellessani analyysirunkonani toimi musiikillisen keksinnén viisi
osa-aluetta: improvisaatio, sdveltdminen, sovittaminen, musiikin luova kuuntelu ja muut
taidemuodot. Osa-alueet ovat muotoutuneet padosin Ervastin (2003) tutkimuksen pohjalta,
mutta muokkasin niitd hieman lisddmalla siihen musiikin luovan kuuntelun sek&
sisallyttamélla &anikerronnan osaksi saveltamista (ks. tarkemmin luku 3.2 Musiikillisen
keksinndn osa-alueet). Aineiston analyysissa edella mainittujen péaaluokkien alle muodostui
alaluokkia ja niiden alapuolelle uusia alaluokkia. N&méa aineistosta tulevat alaluokat
tarkensivat teorian pohjalta rakentunutta karkeaa musiikillisen keksinnan osa-alueiden
runkoa. Yhteensa musiikillisen keksinnén siséltfalueita 16ytyy Musiikin mestareista 1-2 a, 1—
2 b, 34, 56 a ja 5-6 b opettajankirjoista 362 kappaletta. Seuraavassa kaaviokuvassa
(KUVIO 1)) esitan luokitteluni visuaalisessa muodossa, jota avaan seuraavaksi myods

tekstissa.
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- Improvisaatio

- Omalla

I

- Saveltaminen

Laulaen sointutaustaan

Rapaten

ottt

Keksiva ja kokeileva
soittaminen

Rajoitetuin savelin

Vapaa improvisaatio

Rytmisoittimin

Savellyttaminen

Rajoitettu
saveltiminen

Sointu- ja/tai
rytmisdestys

_ Luova
kuuntelu

Rytmisdestys oman
kehon danilla

Melodiasdestys

Marittelematdn
saestys

Vapaa saveltaminen

= Notaatio

Graafinen/
oma keksima

Starndardi

/

- Muut

_ Draama
= Kineettis-ekspressiivinen

Musiikin kuuntelu
inspiraationa
kuvalliselle ja
kirjalliselle ilmaisulle

Tunne({ma)kuuntelu

= Referentiaalinen

Mielikuvakuuntelu

taidemuodot

Laulun/musiikin
tapahtumien
naytteleminen
ja esittaminen

Laululeikit

= Kehollinen ilmaisu ;]
/

Kehorytmit

Liikkeen/koreografian/tanssin
keksiminen

Vapaa ja eldytyva
litkkuminen
musiikin mukana

KUVIO 1. Kaaviokuva musiikillisen keksinnan luokittelusta.
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6.1.1 Improvisointi

Improvisaation olen jakanut kahteen isompaan padlinjaan: omalla danelld tuotetut seka
soittamalla tuotetut improvisaatiot. Jako ei ole kovin tasmaéllinen, joten paélinjojen sisaltd
jakautuu vield omiin sisélt6luokkiinsa. Omalla aénell& tuotettuihin improvisaatioihin kuuluvat
valmiiseen sointutaustaan lauletut improvisaatiot ja improvisoitu rappaaminen. Soittamalla
tuotettuihin improvisaatioihin kuuluvat rytmisoitinimprovisaatiot, vapaat improvisaatiot,
rajoitetut improvisaatiot sekd keksivéan, tutkivan ja kokeilevan soittamisen alaluokka.
Vapaissa improvisaatioissa kaytettavissa olevia savelid, sointukiertoa, tyylilajia tai muutakaan
musiikin osa-aluetta ei ole rajoitettu milld&n tapaa. Rajoitetuissa improvisaatioissa taas
joitakin edelld mainittuja musiikin osa-alueita on rajattu. VVapaan improvisaation tehtdvia oli
yksi kappale, minka esitin myods tdssa. Tehtdvd kay esimerkkina sekd vapaaseen etta
rajoitettuun improvisaatioon. Jos oppilas kayttdd mitd tahansa kellopelin sdvelid,
improvisaatio on vapaata. Jos oppilas kayttdd opettajan valitsemia sévelid, on kyseessa

rajoitettu improvisaatio.

“Vesipisaraorkesteri. Jokainen/joku oppilas saa soittaa kellopelilla oman
sadekuuronsa eli keksii tai improvisoi oman pienen savelmén joko kaikilla
tai valituilla savelilld, muut kuuntelevat.”

(Musiikin mestarit 1-2 opettajan kirja a 2008, 61b.)

Keksivan, tutkivan ja  kokeilevan soittamisen olen analysoinut  kuuluvaksi
improvisaatiokategoriaan. Kyseisen tyypin tehtdvissd soitetaan nimensd mukaan jotakin
soitinta, tai tuotetaan &ant4 itse keksitylld tavalla tai kokeilemalla. Kyse on mielesténi
eréanlaisesta improvisaatiosta, sill& soitto tai 44nen tuottaminen tapahtuu reaaliajassa ja ilman

suunnittelua. Intuitiolla on myds osansa tdmantyyppisissa tehtavissa. Esimerkkina tehtavat:

a) “Djembe... Hyvia harjoituksia ovat: -eri korkuisten &anien kokeileminen
kadella ja tikulla.”
(Musiikin mestarit 5-6 opettajan kirja a 2005, 78-79 b)
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b) “Sdestetddn laulu keksityin aaveddnin tai tehdddn aaveddnid alku-, vali-

Jja loppusoitoksi”

(Musiikin mestarit 1-2 Opettajan kirja a 2008, 98b), seka

C) “Tutkitaan, miten pianolla ja kellopelilla saadaan matalia ja korkeita

ddnid. Tutkitaan voiko klaveeseilla saada aikaan matalia ja korkeita ddnid”

(Musiikin mestarit 1-2 Opettajankirja b 2008, 184).

TAULUKKO 1. Improvisaatiotehtavésisaltojen maara tyypeittdin. Tehtavasisaltotyyppien

prosentuaalinen osuus sulkeissa. N=41.

Omalla aanella

tuotetut

improvisaatiot

Soittimilla tuotetut improvisaatiot

Opettajan- Laulu- Ré&p- Rytmisoi- | Vapaa Rajoitettu  Keksiva, Yhteensa
kirja improvi- improvi- tin impro- | improvi- improvi- tutkiva ja

saatio  saatio  visaatio saatio saatio kokeileva

soittaminen

MM1-2a 0 0 3 1 3 10 17 (41,5 %)
MM 1-2b 0 0 1 0 4 6 11 (26,8 %)
MM34 1 0 1 0 3 0 5 (12,2 %)
MM5-6a 0 1 0 0 4 2 7 (17,1 %)
MM5-6b 0 0 1 0 0 0 1 (2,4 %)
Yhteensa 1 1 6 1 14 18 41

(2,44 %) (2,44 %) (14,63%) (2,44%) (34,15%) (43,9 %) (100 %)
Taulukosta 1. ilmenee, ettd eniten improvisaatiotehtavésisaltéja esiintyy 1-2 a

opettajankirjassa (41,5 %), toiseksi eniten 1-2 b opettajankirjassa (26,8 %) ja kolmanneksi
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eniten 5-6 a opettajankirjassa (17,1 %). 3-4 ja 5-6 b opettajakirjoissa on vahiten
improvisaatiotehtavasiséltdja, 3—4-luokkien oppaassa 12,2 % ja 5-6 b luokkien oppaassa 2,4
%.

Improvisaatiotehtavasisalloista on eniten keksivad, kokeilevaa ja tutkivaa soittamista (43,9
%). Toiseksi eniten on rajoitettua improvisaatiota (34,15 %) ja kolmanneksi eniten
rytmisoittimilla improvisointia (14,63 %). Muita tehtavésisaltoja 10ytyy koko alaluokkien
opettajankirjasarjasta vain yhdet kappaleet. Huomionarvoista on, ettd omalla danella tuotettuja
improvisaatioita on yhteensa kaksi kappaletta. L&hestulkoon kaikki improvisaatiot tapahtuvat

soittimilla.

6.1.2 Saveltaminen
Saveltamisluokan olen jakanut osa-alueisiin: erilaiset sévellysmuodot, d&anikerronta,
sanoittaminen ja notaatio. Erilaisiin sévellysmuotoihin lukeutuvat savellyttdminen, rajoitettu

séveltdminen ja vapaa séveltaminen.

Savellyttdminen tarkoittaa opettajan johdolla tapahtuvaa sévellysprosessia, jossa ideat tulevat
oppilailta ja joita sitten toteutetaan opettajan ohjauksessa. Opettaja toimii ideoiden tulkitsijana
ja muistiinmerkitsijdnd tarpeen vaatiessa. Seuraavassa on esimerkki savellyttdmisesta.
Kyseisen tehtdvaesimerkin lopussa on myds esimerkki tehtévéstd, minka olen analysoinut

osaksi notaatio-luokkaa.

"Miten sdvellykset syntyvit? Kuinka voin tehdd oman sdvellyksen?
Osaanko mina tehda savellyksen? Mietitdan yhdessa aihe, josta savellys
voisi syntyd. Sanat voidaan suunnitella ensin valmiiksi, tai sanat ja savel
voivat syntya yhta aikaa. Millainen laulu siitd tulisi? (iloinen, surullinen,
hauska, haikea...) Suunnitellaan oma laulu yhdessd, opettaja merkitsee
laulun ylos nuoteille. Laulun voi suunnitella myds ryhmissa tai pareittain.
Laattasoittimia voi kayttad melodian keksimisen apuna. Kirjassa s. [!] on
ohjeita, kuinka aloittaa sdveltdminen kahdella ja kolmella s&velellé.
Tdlloin oppilaat voivat merkitd sdvellyksensd ylos.”

(Musiikin mestarit 1-2 Opettajan kirja a 2008, 31a.)
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Rajoitetussa saveltamisessa oppilaalla on rajoitettu se musiikillinen materiaali, mika hanella
on kaytettavissaan. Savellystehtdvdssd on madritelty jokin seuraavista asioista: sévellys
toteutetaan tietyilld sévelilld, se tehdddn valmiiseen sointukiertoon tai tiettyyn
muotorakenteeseen (esimerkiksi soolo-tutti), jonkun tietyn tyylilajin mukaisesti tai johonkin
valittuun rytmiin. Savellystehtavan voi toteuttaa myods pelkalla tempon tai sointivarin
vaihteluilla. Seuraavat esimerkit ovat rajoitetun séveltdmisen luokasta. Ensimmaisessé on
rajoitettu savelid, joilla sévelletddn. Toisessa esimerkissa tyylilaji méaérittad sévellyksen

muotoa. Kolmannessa esimerkissé taas savelletdan tempon ja sointivarin vaihtelulla.

"Keksi oma melodia.” Oppilaalla on soittimenaan ksylofoni. Han saa
kayttdd savellysmateriaalinaan pentatonisen asteikon sévelia tai
helpommassa versiossa kvintteja ¢ ja g tai a ja e.

(Musiikin mestarit 3—4 Opettajan Kkirja 2005, 208.)

"Tee itse oma rdppi. 1. Tee sanat sinua kiinnostavasta aiheesta. Rdpin ei
tarvitse olla riimirunoutta! 2. Valitse tekstistdsi sopiva pieni patka
kertosdkeeksi. Laula kertosékeen sanoja yksinkertaisella melodialla. Mieti
melodiaan sdestavat soinnut (voi olla vain yksikin sointu). 3. Valitse
rappiosaan sointukierto (1-4 sointua). Kokeile myds sopivaa
rumpukomppia. 4. Rappad sointukierron paalle tekstiasi vapaassa
rytmissa. Paata, kuinka monta kertaa sointukierto menee lapi ennen
kertosdettd. 5. Opettaja neuvoo, milla soittimella tausta voidaan soittaa.
Rdéppisi on valmis!”

(Musiikin mestarit 5-6 Opettajan Kirja b 2005, 186-187a)

"Sdvelletddn yhdelld séavelellda. 'Sinulla on yksi sével. Savella teos sen
kanssa." — Oppilaalla esim. bassopala, jota voi soittaa
hiljaa/lujaa/nopeasti/hitaasti jne.” tai

"Sdvelletddn milld vain. — Tee musiikkia esimerkiksi monistepaperilla.”

(Musiikin mestarit 1-2 Opettajan kirja a 2008, xxi.)
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Vapaa saveltaminen on nimensa mukaisesti vapaata. Siiné sdvellysta ei ole rajoitettu millaén
tavalla. Seuraavaksi esittelen esimerkin vapaasta séveltdmisestd. Olen analysoinut saman
tehtdvan myds daanimaisemaksi. Se toimii esimerkkind myos siis &anikerronnasta, jonka

esittelen saveltamisen osa-alueista seuraavaksi.

”...Oppilasryhmd valitsee itselleen maanliheisen maiseman, jota haluaa
kuvata musiikin keinoin (esim. néakyma Nasinneulasta, Vanha Turuntie,
Kuunsilta kesdyossa, Kauppatorilla). Pohditaan, milla keinoin ja
elementein haluttu tunnelma saadaan (tempo, aanenvoimakkuus, tahtilaji,
soittimen &&nenvari). Rakennetaan pienimuotoinen savellys (voi sisaltaa
my0s rytmisia elementtejd), joka toteutetaan kaytossa olevilla soittimilla tai

tehostediinin.’

(Musiikin mestarit 5-6 Opettajan Kkirja a 2005, 8-9e.)

Aénikerrontaan lukeutuvat danimaisemat ja &anitehosteet. Adnimaisema on &anitehosteiden
ylakasite. Adnimaisemat ovat pidemmalle mietittyja adnitehosteisiin nahden. Aanikerrontaan
lukeutuvat siis seka &animaisemat ettd d&nitehosteet. Tehosteet ovat elementeistd pienimmat.
Niiden pohjalta rakentuvat adnimaisemat, jotka puolestaan muodostavat adnikerronnan osat.

Seuraava esimerkki kuvaa oppikirjojen esittelem&é aanitehostetehtévaa.

”Adnitehosteita eri tavoin tuottaen. Millaisia &ania kuuluu syksylla?

Oppilaat ehdottavat erilaisia ddnitehosteita, jotka liittyvdt syksyyn.’
(Musiikin mestarit 3—4 Opettajan kirja 2005, 59.)

Sanoittamiseen olen lukenut tehtavét, joissa keksitddn uusia sakeistoja lauluihin, muokataan
valmista tekstié tai keksitddn kokonaan omat sanat lauluun. Sanoittaminen liittyy vahvasti
musiikin luomiseen ja sdveltdmiseen. Sanoittaminen eroaa runon Kirjoittamisesta siten, etta
sanojen on sovittava musiikin rytmiin. Runossakin on usein rytmi, mutta sanoitusta tehdessa
sanarytmin on osuttava yksiin musiikin rytmin kanssa. Tutkimissani opettajankirjoissa
esiintyy harjoituksia, joissa valmiisiin lauluihin keksitaan lisdé sékeistoja tai kokonaan uudet
sanat. Oppaista |0ytyy muutama harjoitus, joissa sévelletdan laulu alusta loppuun itse, jolloin

my6s sanoitus tehd&&n kokonaan itse. Sanoittaminen liittyy musiikin rytmiin seka
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kokonaisvaltaiseen musiikin tunnelman ilmaisuun. Siksi myds sanoittaminen on erdénlaista
musiikillista keksintad, johon seuraava esimerkki liittyy. Tehtévéssd tulee keksid uusia

sakeistdja "Mantymetsda kimmeltdd”- kappaleeseen.

“Millaisia olisivat kesd- ja syksysdkeistot?”

(Musiikin mestarit 1-2 opettajan kirja b 2008, 136 b.)

Notaatio-kategoriassa ovat tehtavét, jossa nuotinnetaan joko standardi-notaatiolla tai jollakin
graafisella tai itse keksitylla tavalla musiikkia muistiin. Notaatio tai nuotinnus, kummaksi sit&
halutaankin kutsua, kuuluu olennaisesti sdveltdmiseen. Nuotintaminen voi olla hyvinkin
luovaa toimintaa. Perinteinen notaatio on kasvatusmielessd musiikillista ongelmanratkaisua
parhaimmillaan, mutta ei yhtd luovaa kuin omien notaatioiden keksiminen. Lansimaisen
taidemusiikin perinteessé notaatio on ollut séveltdjan ja esittjan tyokalu. Swanwick ja Taylor
(1982, 74) méarittelevat notaation menetelmaksi, jonka avulla voidaan merkitd ylos joitakin
musiikin aspekteja. Sana ”joitakin” on tirked, silld nuotti ei voi koskaan kertoa meille kaikkea
mitd meidan tulee tietdd esittddksemme musiikkia. Nuotin ulkopuolella on paljon tietoa, jota
olemme perineet didinmaidossa ja kuulohavaintojen pohjalta. Suurta osaa musiikista ei ole
edes koskaan nuotinnettu, kuten esimerkiksi osaa intialaisesta musiikista, jazzista,
kansanmusiikista tai populaarimusiikista. (Swanwick 1982, 74.) Seuraavista esimerkeista
ensimmadisessa oppilaan tulee keksia oma notaatio ja toisessa harjoitella perinteistd

nuotinnusta.

"Keksikdd itse uusia ddnen merkitsemistapoja paperille.”

(Musiikin mestarit 1-2 Opettajan Kirja a 2008, 23.)

“Erinomainen harjoitus on myds oman kantelesdvellyksen itse
nuotintaminen.” (Oma huomautus: Kantelesavellyksen tekemisen
yhteydessa.)

(Musiikin mestarit 5-6 Opettajan kirja a 2005, 36-37b.)
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TAULUKKO 2. Séavellystehtavasisaltdjen maara oppikirjoittain.

prosentuaalinen osuus kaikista savellysharjoituksista suluissa. N=86.

Tehtavasisaltotyypin

Opettajan- Savellyt- Rajoitet- Vapaa Aaniker-  Sanoitta- Notaatio Yhteensa
kirja taminen tusavel- Savel- ronta minen

taminen  tdminen
MM1-2a 3 9 1 18 2 4 37 (43 %)
MM 1-2b 0 3 0 6 6 1 16 (18,5 %)
MM3-4 0 3 0 4 3 0 10 (11,7 %)
MM5-6a 0 8 2 3 4 2 19 (22,1 %)
MM5-6b 0 4 0 0 0 0 4 (4,7 %)
Yhteensa 3 (3,5%) 27(31,5%) 3(3,5%) 31(359%) 15(17,4%) 7(8,2%) 86 (100 %)
Taulukosta 2. on luettavissa  seuraavia  tietoja  sdvellystehtévasisalloista.

Savellystehtavésisalttja on eniten 1-2 a opettajankirjassa (43 %) ja toiseksi eniten 5-6 a
opettajankirjassa (22,1 %). Kolmanneksi eniten sévellystehtdvasiséaltoja loytyy 1-2 b
opettajankirjasta (18,5 %) ja neljanneksi eniten 3-4 opettajankirjasta (11,7 %). Vahiten
sévellystehtdvasisaltéja on 5-6 b opettajankirjassa, vain 4,7 %. Merkille pantavaa on, etta
séveltdmisharjoitukset vahenevat 1-2 a opettajan oppaan jalleen, mutta saavuttavat jalleen
nousun 5-6 a opettajankirjassa. Savellystehtavasisalloista 16ytyy eniten &anikerrontaa (35,9
%), rajoitettua saveltamista (31,5 %) seka sanoittamista (17,4 %). Sévellyttdmisen, vapaan

séveltdmisen ja notaation tehtévasisaltdja 16ytyy vain muutamia.

6.1.3 Sovittaminen

Sovittaminen koostuu kahdesta tehtévasisaltotyypistd: omien sdestysten tekemisestd ja
muuntelusta. Muuntelu-alaluokka siséltad ainoastaan yhden tehtévasiséallon, joka ei mielestani
kuitenkaan sopinut mihink&&n muuhun luokkaan. Tehtdva tayttdd sovittamisen maaritelman
valmiin musiikillisen materiaalin muunteluna. Tasta syysta jouduin muodostamaan sille oman

alaluokkansa. Saestys-alaluokka puolestaan siséltda sointu- tai rytmiséestyksen (soittimilla),



60

rytmiséestyksen oman kehon &&nilla, melodiasdestyksen ja sdestystehtavét, joita ei
tehtdvanannossa ole tarkemmin maéritelty. Esitan seuraavaksi nelja esimerkkia kaikista edella

mainitsemistani saestysluokista.

Sointu-, rytmi- ja melodiaséestys.
“Oppilaat voivat keksid tuttuihin lauluihin rytmisdestyksid (ja joissain
tapauksissa melodiasaestyksid) pienissa ryhmissa. Opettaja antaa tehtavaa
rajaavan ohjeistuksen, esim. tassa kaytetdan taa- ja titi rytmimerkkeja ja
tahdissa lasketaan aina neljddn.” (Huom. Olen Kirjoittanut taa ja fiti,
vaikka alkuperdisessa tekstissa ne ovat merkitty nuotein.)

(Musiikin mestarit 1-2 Opettajan Kirja a 2008, XII.)

Rytmisdestys oman kehon &anilla.

"Ryhmdt saavat tehtdivdksi tehdd oman rdpin. Rytmisdestyssoittimina saa

kéyttid vain omaa kehoa tai erilaisia esineitd.”

(Musiikin Mestarit 3—4 Opettajan kirja 2005, 137.)

Méarittelematon sdestys.

"Opettajan ohjaaman soiton sijaan voidaan suunnitella laulun sdkeistoihin

omat saestykset/kehorytmi tai liikunta. Kukin ryhma saa yhden sakeistén

’

suunniteltavakseen.’

(Musiikin mestarit 1-2 Opettajan kirja b 2008, 127a.)

Valmiin melodian muuntelu.

"Tehdddn muutoksia laulujen melodioihin ryhmissd. Ryhmdt saavat itse
valita kirjan laulun, mitd muokkaavat. Ryhma esittéaa laulun, josta savel tai
melodia on muutettu. Muut yrittavat 16ytéaad virhekohdan esim. nousemalla

seisomaan silloin, kun sen huomaavat tai kirjaamalla paperille.”
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(Musiikin mestarit 56 opettajan kirja a 2005, 28-29 .)

TAULUKKO 3. Sovitustehtavasiséltdjen maara oppikirjoittain seké tehtavéasisaltotyypeittain.

Tehtavésisaltotyyppien prosentuaalinen osuus Kkaikista sovitustehtavasisallgista sulkeissa.

N=11.

Opettajan- Muuntelu  Sointu/ Rytmisées- Melodia- M@aarittele- Yhteensa
kirja rytmisédes- tys oman saestys maton

tys kehon sdestys

aanilla

MM1-2a O 2 0 1 0 3 (27,26 %)
MM1-2b O 0 0 0 2 2 (18,22 %)
MM3-4 0 2 1 0 0 3 (27,26 %)
MM5-6a 1 2 0 0 0 3 (27,26 %)
MM5-6b 0 0 0 0 0 0 (0 %)
Yhteensa  1(9,09%) 6(54,55%) 1(9,09%) 1(9,09%) 2(18,18%) 11 (100 %)

Taulukko 3. kertoo sovitustehtavasisaltojen maérista ja tehtavésiséalloistd opettajankirjoittain
seuraavia asioita. Musiikin mestarit opettajankirjoissa 1-2 a, 3-4 ja 5-6 a oli yhta paljon
sovitustehtavasisaltoja, 27,26 %. Musiikin mestarit 1-2 b opettajankirjassa esiintyi 18,22 %
kaikista sovitustehtavésisalloistd ja 5-6 b opettajankirjassa niitad ei ollut lainkaan. Kaiken

kaikkiaan sovitustehtavésisaltja esiintyi opettajankirjoissa tasaisen vahan.

6.1.4 Luova kuunteleminen

Musiikin kuunteleminen on ehkd yksi vaikeimmin madriteltdvista luovan musiikillisen
keksinndn osa-alueista ja siksi myods vaikein luokka oppikirja-analyysissani. Kuunnellessa ei
tapahdu yleensd mitddn nakyvaa keksintdd, mutta kuunnellessa tapahtuvat luovat oivallukset
voivat kuitenkin johtaa myos varsinaiseen luovaan tuotteeseen. Esimerkiksi Ervasti (2003) ei
ole ottanut sitd mukaan omassa tutkimuksessaan, mutta useiden asiantuntijoiden (Baroni
2006, Kurkela 1994, Paynter 1982, Regelski 1981) mukaan my6s kuunteleminen on luova
tapahtuma. Kayn seuraavaksi lapi, millaisia musiikin kuunteluun liittyvid tehtavatyyppeja

aineistostani l6ysin ja esittelen sen jalkeen rajanvetoni luovaan musiikin kuunteluun liittyen.
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Tutkiessani aineistoa musiikin kuuntelun ndkokulmasta, [0ysin seitseman musiikin
kuunteluun liittyvadd luokkaa: analyyttisen, mielikuva-, tunne(lma)-, rentouttavan ja
tarkkaavaisen kuuntelun, musiikin kuuntelun inspiraationa kuvalliselle tai Kirjalliselle
ilmaisulle sek& &aniympariston havainnoinnin. Haasteena oli erotella, mitk& erilaisista
kuunteluharjoituksista ovat luovia. Mayerin (1956) kuunteluluokitukseen nojaten hyvéksyin
luoviksi  kuunteluharjoituksiksi  sellaiset  harjoitukset, jotka kuuluivat Kkineettis-
ekspressiiviseen ja referentiaaliseen musiikin kuunteluun. Naihin luokkiin sisaltyivéat
mielikuva ja tunne(Ima)-kuuntelu sekd musiikin kuuntelu inspiraationa kuvalliselle tai
kirjalliselle ilmaisulle, joista ensimmaiseksi mainittu kuuluu referentiaaliseen ja jalkimmaiset
Kineettis-ekspressiiviseen kuunteluun. Kyseiset harjoitukset vaativat aktiivista kuuntelemista
ja ongelmanratkaisua, missd lopputulos on avoin. Luonteeltaan analyyttinen formaalinen
kuuntelu siséltdéd ongelmanratkaisua ja oivallusta. Analyyttinen ongelmanratkaisu ei
kuitenkaan vaadi luovuudelle tyypillista divergenttia ajattelua. Siksi formaalisen kuuntelun
analyyttiset ja aaniympariston havainnointia sisaltavat tehtavat jaivat luovan kuuntelun

ulkopuolelle.

Rentouttava kuuntelu voi olla luovuutta tukevaa ja joskus jopa luovuuden edellytys.
Rentouttava kuuntelu ei kuitenkaan ole vélttamatta aktiivista, mita luova musiikin kuuntelu
edellyttdd. Siksi myos rentouttava kuuntelu jai tutkimukseni ulkopuolelle. Tarkkaavainen
kuuntelu -luokkaan tuli ainoastaan yksi harjoitus, mutta se ei oikein sopinut mihinkaan
muuhun luokkaan. Harjoituksessa piti kuunnella ja laskea montako kertaa kanuunaa
ammutaan ilmaan kappaleen aikana. Kuuntelundytteend oli Porilaisten marssi. Harjoituksessa
kylla ohjataan aktiiviseen kuuntelemiseen, mutta tehtdva ei varsinaisesti ohjaa omaan
keksintaan tai luovaan ajatteluun. Tastd syystd en ottanut tehtdvdd mukaan varsinaiseen

analyysiin.

Musiikin kuunteluharjoitukset siséltavat myos runsaasti lilkkumista musiikin mukaan. Pohdin
pitkaan, laitanko kyseiset harjoitukset musiikin kuunteluun vai keholliseen ilmaisuun.
Paadyin jalkimmaiseen vaihtoehtoon. Kyseiset liike- ja tanssiharjoitukset/keksinnat
pohjautuvat aina musiikin kuuntelemiseen, mutta halusin ottaa ne omaksi ryhmaksi erilleen
kuuntelusta, silla liike leimaa niitd voimakkaasti. Kyseiset tehtdvét taulukoin siis muiden

taidemuotojen alaluokkaan “’kehollinen ilmaisu”.
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Seuraavassa avarran kuuntelun tehtdvatyyppeja esimerkein. Ensimmainen esimerkki on
mielikuva- ja tunne(lma)-kuuntelutehtavastd. Mielikuvakuuntelutehtdvissa usein kootaan
oppilaiden ajatuksia miellekarttaan, jota sitten tarkastellaan yhdessé. Téssa tehtdvassé karttaan
merkitddn myos musiikin herattdmét tunteet. Mielikuvakuuntelussa voidaan purkaa musiikin

herattdmia mielikuvia myos kuvallisesti.

Mielikuvakuuntelu ja tunne(Ima)-kuuntelu.

"Mielikuvakuuntelu. Tehdddn sukellusretki Ahdin valtakuntaan. Kootaan
ajatuksia ja tunnelmia miellekarttaan.”
(Musiikin mestarit 1-2 opettajan kirja a 2008, 33c.)

Tunne(Ima)-kuuntelu.

"Musiikki tunnelman Iluojana -harjoitus. Musiikin merkitys tunnelman
luojana on helppo havainnollistaa seuraavalla esimerkilla. Valitaan
videolta jokin kohtaus, esimerkiksi kahden ihmisen tai eldimen vélinen
kohtaaminen. Kohtauksen olisi hyva olla mahdollisimman neutraali.
Naytetddn sama kohtaus kahden tai useamman taustamusiikin kera, esim.
pelottava, hilped, rauhoittava... Annetaan lasten kertoa, mita kohtauksessa
tapahtuu seuraavaksi. Oppilaat voidaan myos jakaa eri ryhmiin siten, etta
ryhméat katsovat kohtauksen vain kerran, jokainen eri taustamusiikilla.
Sitten vertaillaan, mit& tunnelmia kohtauksesta on tullut kullekin
ryhmdlle.”
(Musiikin mestarit 5-6 opettajan kirja b 2005 194-195.)

Edellisessé tunne(Ima)-kuunteluesimerkissé tutkitaan musiikin merkitysta tunteen vélittajana
elokuvassa. Eri taustamusiikkien vaikutusta pohditaan ryhmissa vertaillen. Tunteiden
analysoimisessa on kysymys ongelmanratkaisusta ja erilaisten kohtausten loppuratkaisuja
keksittdessa on kysymys luovasta prosessista, jota musiikki tunteen valittajana siivittaa. Kaksi
seuraavaa esimerkkid ovat tehtévid, joissa musiikkia kuunnellaan kuvallisen ja kirjallisen
ilmaisun inspiraationa. Jos painopiste on kuuntelussa, silloin tehtdvd kuuluu

kuunteluluokkaan. Jos se puolestaan on kuvallisessa tai Kirjallisessa luovassa tuotoksessa,



64

tehtdva siséltyy muiden taidemuotojen luokkaan “musiikki inspiraationa kuvalliselle
ilmaisulle” tai “musiikki inspiraationa kirjalliselle ilmaisulle”. Tehtédvét sindlldén ovat samoja,
mutta tutkimukseni jaottelun olen perustanut ldhtékohtaan, ettd samaa tehtdvéa voidaan
ldhestyd jommastakummasta nakokulmasta. Talléin tehtdvan luonne muuttuu. Jokainen
kyseisen tyypin tehtdva on siis taulukoitu sek& musiikin kuuntelun luokkaan ettd muiden
taidemuotojen luokkaan.

Musiikin kuuntelu inspiraationa kuvalliselle ilmaisulle.

"Musiikkimaalaus yksin/parin kanssa A3-paperille. Voidaan toteuttaa
myGs koko luokan yhteinen ty0 voimapaperille. Maalatessa ei puhuta eik&
suunnitella. Teoksesta ei tarvitse tulla esittdvad. Annetaan siveltimen/liidun

viedd musiikin mukaan.’

(Musiikin mestarit 1-2 opettajan kirja 2008, 211b.)

Musiikin kuuntelu inspiraationa kirjalliselle ilmaisulle. (Myds tunne(lma)-
kuuntelu.)

"Kuunnellaan ndyte ja keskustellaan, millainen tunnelma hiirten hdissd oli.
Kerrotaan tarinaa, mitd haissa tapahtui. Ekaluokkalaiset voivat kertoa
tarinan suullisesti. Opettaja tai isommat kummioppilaat voivat kirjoittaa
tarinan ylos. Tokaluokkalaiset voivat jo kirjoittaa tarinansa itse.”

(Musiikin mestarit 1-2 opettajan kirja b 2008, 154b.)

Tuloksissa on huomioitava, ettd 3-4-luokan opettajanoppaissa ei loydy samalla tavalla
valmiita kuuntelutehtévia kuin 1-2-luokkien kirjoissa. Siksi 3-4-luokkien oppaat nayttavat
tutkimukseni  valossa kuuntelun osalta koyhiltd, vaikka eivdt ammattitaitoisen
musiikinopettajan ké&sissa sita olisikaan. 3—4-luokkien opettajankirjassa on nelja kohtaa, missa
on lueteltu kuunteluvinkkejd ja kerrottu niista tietoja tai tarinoita. Joissakin I6ytyy myos
vinkkeja, millaiseen kuunteluun musiikki voisi soveltua. Vinkkeja en ole kuitenkaan voinut
laskea varsinaisiksi tehtaviksi ja siit syysta 3—4 opettajanoppaan kohdalla ei tuloksissa nay

kuunteluharjoituksia.
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TAULUKKO 4. Kuuntelutyyppisisaltojen osuus kaikista kuuntelutehtavasisalloista
oppikirjoittain ja tehtavatyypeittdin. Tehtavésisaltotyyppien prosentuaalinen osuus kaikista

tehtavasisalldista sulkeissa. N=59.

Opettajankirja  Mielikuva- Tunne(Ima)- Musiikin Yhteensa
kuuntelu kuuntelu kuuntelu

inspiraationa

kuvalliselle tai

kirjalliselle

tuotokselle
MM 1-2 a 18 6 4 28 (47,5 %)
MM 1-2 b 10 4 9 23 (38,9 %)
MM 3-4 0 0 0 0 (0 %)
MM 5-6 a 2 0 5 7 (11,9 %)
MM 5-6 b 0 1 0 1(1,7 %)
Yhteensa 30 (50,9 %) 11 (18,6 %) 18 (30,5 %) 59 (100 %)

Taulukossa 4. tulee ilmi, ettd eniten (47,5 %) musiikin luovia kuuntelutehtavésisaltoja 16ytyy
Musiikin mestarit 1-2 a opettajankirjasta ja toiseksi eniten sen b-osasta (38,9 %). Jonkin
verran luovia kuuntelutehtdvasiséaltoja esiintyy myos Musiikin mestarit 5-6 a opettajan
Kirjasta (11,9 %) ja yksi kappale (1,7 %) sen b-osasta. Kuten aikaisemmin mainitsin, 3—4-
luokkien opettajan Kirjasta ei l6ydy ainuttakaan luovaa kuuntelutehtdvasisaltoa. Musiikin

luovat kuuntelutehtévasisallot vahenevat merkittavasti ylemmille luokille edetessé.

Luovista kuuntelutehtdvésisalldistd on eniten (50,9 %) mielikuvakuuntelua, toiseksi eniten
(30,5 %) musiikkia kéytetddn inspiraationa jollekin muun tyyppiselle, kuvalliselle tai
kirjalliselle tuotokselle ja kolmanneksi eniten (18,6 %) I0ytyy musiikin tunnelman

kuuntelemista ja sen heréttdmien tunteiden kasittelya.
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6.1.5 Muut taidemuodot osana musiikillista keksintaa

Muut taidemuodot osana musiikillista keksintéé -luokka siséltaa nelja eri osa-aluetta. Ne ovat
draama, kuvallinen ilmaisu, kirjallinen ilmaisu ja kehollinen ilmaisu. Draaman osa-alue
sisaltdd harjoituksia, joissa musiikkia tai sithen liittyvaa tarinaa ilmaistaan draaman keinoin;
naytellen ja esittden. Draaman osa-alueeseen olen sisallyttanyt myds omien laululeikkien
keksimisen, silla leikki ja draama ovat toistensa sukulaisia (ks. esim Heikkinen 2005, 34-36).

Seuraavassa esittelen kolme esimerkkia draama-kategoriaan taulukoiduista tehtévista:

a) "Ndytelkdd laulun tilanteet...”
(Musiikin mestarit 3—4 opettajan kirja 2005, 65.)

b) “Lauletaan Sirkusparaati-laulua ja kavellaan piirissa. Jokainen esittaa
jotakin sirkuseldinta kulkiessaan. Yksi oppilas on keskellda seuraamassa
kulkuetta. Laulun paattyessd hdn saa arvata, mita eldintd sirkuslaiset
esittavat.”

(Musiikin mestarit 1-2 opettajankirja b 2008, 219b.)

’

c) "Keksitddn yhdessd oma leikki lauluun.’

(Musiikin mestarit 1-2 opettajankirja b 2008, 137b.)

Kuvallisen ilmaisun osa-alue sisaltdd harjoitukset, joissa musiikin kuuntelun jalkeen
ilmaistaan sen heréttamid ajatuksia, mielikuvia tai tunteita kuvallisesti.  Kirjallisessa
ilmaisussa kyseisid asioita ilmaistaan kirjoittamalla. Muut taidemuodot -luokan tehtévissa,
joissa musiikin kuuntelu on inspiraationa kuvalliselle tai Kirjalliselle tuotokselle, painotetaan
enemman luovaa tuotetta (kuvaa tai kirjoitusta). Tamé eroaa kuuntelu-luokan samannimisista
tehtdvistd, joissa taas painopiste on kuuntelutapahtumassa. Na&itd harjoituksia kuvaavat
kuunteluluokan yhteydessa esille ottamani esimerkit, mista syysta en esittele niitd enda tassa.
Kehollinen ilmaisu kasittad kehorytmien keksimisen, liikkeen, koreografian tai tanssin
keksimisen sekd vapaan ja eldytyvan liikkumisen musiikin mukaan. Vapaa ja elaytyvé
liilkkuminen musiikin mukaan eroavat liikkeen, koreografian tai tanssin keksimisesta siten,
ettd ensimmaistd ei suunnitella, vaan liike tapahtuu intuition ja musiikkiin eldytymisen

varassa improvisoiden. Seuraavaksi esittelen esimerkkeja kehollisen ilmaisun tehtavista.
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Kehorytmin keksiminen.

“Kirjoitetaan nimet (oma huomautus: viikinkien nimet) tauluun ja oppilaat
keksivat rytmit... Keksitddn lopuksi niihin kehorytmejd.”
(Musiikin mestarit 1-2 opettajan kirja a 2008, 110b.)

Liikkeen, koreografian tai tanssin keksiminen.

a) "Suunnitelkaa yhdessd tai ryhmissé oma ropp0-roppo-roo- tanssi, jota

voi tanssia sdkeistojen lopussa.”

(Musiikin mestarit 3—4 opettajan kirja 2005, 133.)

b) “Jaetaan oppilaat yhdeksddn ryhmddn. Jokainen ryhmd saa oman
planeetan (Merkurius, Venus, Maa...). Ryhmé& suunnittelee tervehdyksen
oman planeetan kielella. Tervehdyksessa on oltava sekd liike etta
tervehdyssanat. Kukin ryhma esittelee tervehdyksensa (liike ja sanat). Muut
toistavat. Lauletaan laulu ja kukin ryhma esittdéd oman liikkeensa, kun

heiddn planeettansa mainitaan laulussa.’

(Musiikin mestarit 1-2 opettajan kirja b 2008, 118b.)

Vapaa ja elaytyva liikkuminen musiikin mukaan.

a) "Liikutaan musiikin mukaan parin kanssa vastatusten. Toinen toimii
)

peilind, toinen johtaa. Liikutaan hidastetuin, suurin liikkein.’

(Musiikin mestarit 1-2 opettajan kirja b 2008, 119c.)

b) ”Liikeimprovisaatio ja tanssikoreografiat. 1. Osien erilaisen rytmin ja
tunnelman vuoksi teos soveltuu hyvin musiikkiliikuntaan improvisaation
pohjaksi. Oppilaat liikkuvat vapaasti musiikin tahdissa. Kun musiikki
vaihtuu, vaihtuu myés litke.” (Oma huomautus: Musiikkina Anssi
Tikanmaen Maisemakuvia Suomesta, 1988.)

(Musiikin mestarit 5-6 opettajan kirja a 2005, 8-9d.)
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TAULUKKO 5. Muiden taidemuotojen tehtavésiséltojen maard eri  luokkien
opettajankirjoissa. Prosentuaalinen osuus kaikista muiden taidemuotojen tehtavésisallista
suluissa. N=165.

Opettajankirja Draama Kuvallinen Kirjallinen Kehollinen  Yhteensa
MM 1-2 a 18 3 1 40 62 (37,6 %)
MM 1-2 b 24 7 2 37 70 (42,4 %)
MM 3-4 9 0 0 5 14 (8,5 %)
MM 5-6 a 1 2 3 13 19 (11,5 %)
MM 5-6 b 0 0 0 0 0 (0 %)
Yhteensi 52 (31,5%) 12 (7,3 %) 6 (3,6 %) 95 (57,6 %) 165 (100 %)

Taulukossa 5. kay ilmi, ettd parhaiten musiikillista keksintéda tukevia muiden taidemuotojen
tehtavasiséltoja 10ytyy 1-2-luokkien opettajanoppaista. 1-2-luokkien opettajan kirjan b-osassa
niitd on eniten, 42,4 %. Toiseksi eniten tehtavasisaltdja l0ytyy 1-2 a-osasta, 37,6 %. 3—4-
luokkien oppaassa harjoitukset vahenevét rajusti 8,5 prosenttiin. 5-6 a-oppaassa tapahtuu
pientd nousua 11,5 prosenttiin. 5-6-luokkien opettajan kirjan b-osasta ei 10ydy ainuttakaan
muiden taidemuotojen musiikillista keksintaa kehittavaa tehtavasisaltéa. Myds muissa kuin 1—

2-luokkien opettajankirjoissa muiden taidemuotojen tehtavasisaltdja on erittain niukasti.

Eniten muiden taidemuotojen sisaltéluokasta 16ytyy kehollisen ilmaisun tehtavésisaltoja (57,6
%) ja toiseksi draamallisia (31,5 %). Toiseksi vahiten (7,3 %), l0ytyy kuvallisen ilmaisun
tehtavasiséltoja ja vahiten Kirjallisen ilmaisun, (3,6 %). Kaikista monipuolisimmin kaikkia
tdman sisaltoluokan tehtdvatyyppeja loytyy 1-2 b opettajan oppaasta. 3-4 ja 56 b
opettajankirjoissa on kaikkein vahiten muiden taidemuotojen tehtévasisaltoja.

6.1.6 Musiikillisen keksinnan sisaltdalueiden osuudet

Kuviossa 2. on esitettynad eri musiikillisen keksinnan siséltdalueiden prosentuaalinen osuus.
Kuviossa 3. on muuten sama kuin kuvio 2., mutta siind muut taidemuodot -padluokka on
jaettu alaluokkiin. Tdma siitd syystd, ettd muut taidemuodot -luokka pitéa sisalla&dn hyvin

erityyppisia alaluokkia, joita on maarallisesti paljon. Lisdksi muut taidemuodot -luokka
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sindllaan ei kerro sen sisallostd kovin tarkasti. Muut taidemuodot nayttelevat kuitenkin
suurinta osaa musiikillisen keksinndn tehtdvissa 45,58 prosentin osuudella kaikista
harjoituksista. Muissa taidemuodoissa kehollisen ilmaisun (26,24 %) ja draaman tehtévia
(14,36 %) on merkittavasti eniten. Toiseksi eniten Musiikin mestareissa esiintyy
séveltdmistehtavid. Niitd on 23,76 prosenttia. Saveltamistehtdvistd eniten on &anikerrontaa
(35,9 %) ja rajoitettua séveltdmista (31,5 %). Luova musiikin kuuntelu nappaa kolmannen
sijan siséltdluokkien suuruusjarjestyksessa 16,3 prosentin osuudellaan. Kuuntelu-luokan
sisalla mielikuvakuunteluharjoituksia on 48,4 prosenttia, toiseksi eniten kuuntelua kaytetaan
inspiraationa kuvalliselle tai kirjalliselle ilmaisulle, 33,9 %:n verran. Kolmanneksi eniten
kuuntelu-luokan sisalla ilmenee tunne(lma)- kuuntelua, 17,7 prosenttia. Sisaltéluokissa
toiseksi vahiten 16ytyy improvisointia, 11,33 prosenttia ja hantdpaassa on sovittaminen, 3,04
prosenttiyksikon osuudellaan. Improvisointia ja sovittamista on muihin sisaltéluokkiin nahden

siis vahan.

11,33%

] Improvisoirti

[l Saveltaminen
45,58% [ Sovittaminen

[] Luova kuurtelu
[ Muut taidemuodot

23,76%

16,30%

KUVIO 2. Musiikillisen keksinnan sisaltdalueiden osuudet. N=362
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[ Kuvallinen ilmaisu kuullun
musiikin pohjalta

[ Kirjallinen ilmaisu kuullun

3,31% musiikin pohjalta

[ Kehollinen ilmaisu kuullun
musiikin pohjalta

23,76%

1,66%

3,04%
14,36%

16,30%

KUVIO 3. Musiikillisen keksinnan osa-alueet N=362, joissa Muut taidemuodot -luokka

esitettynd sen alaluokkien mukaan.

6.2 Musiikillisen keksinnan tehtavasisaltdjen asema ja muutos eri luokka-
asteiden opettajankirjoissa

Musiikillisen keksinnan tehtdvasisalldista 1oytyy 74,31 prosenttia 1-2-luokkien opettajan
Kirjoista. A-osassa niitd on 40,61 prosenttia ja b-osassa 33,7 prosenttia. Musiikillisen
keksinndn tehtévasisalloissa tapahtuu muutos siirryttdessa 1-2-luokkien Kkirjoista 5-6-
luokkien Kirjoihin. 5-6-luokkien opettajankirjoista 10ytyy musiikillisen keksinnan
tehtdvasiséltoja yhteensa vain 16,9 prosenttia ja a-osa nayttelee siind suurinta osaa 15,19
prosentilla. 5-6 b-osassa on musiikillisen keksinnan tehtévasisaltdja vain 1,66 prosenttia. 3—4-
luokkien opettaja oppaassa niitd on 8,84 prosenttia. 5-6 b-opettajankirjassa olen loytanyt
ainoastaan kuusi musiikillisen keksinndn tehtévasisaltod, mika on todella v&hdn muihin
oppaisiin ndhden. Alla olevassa sektoridiagrammissa (KUVIO 4.) nékee selkeésti

musiikillisen keksinnan tehtdvasisaltdjen prosentuaaliset osuudet opettajankirjoittain.
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1,66%
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[ Musiikin mestarit
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] Musiikin mestarit
5-6b

40,61%

33,70%

KUVIO 4. Musiikillisen keksinnén tehtavasiséltdjen jakautuminen opettajankirjoittain.

Tuloksissa on merkittdvad, etta jokaisen musiikillisen keksinndn osa-alueen tehtévissa
tapahtuu notkahdus 3-4-luokkien opettajanoppaassa. Pieni nousu musiikillisen keksinnén
tehtdvien osalta tapahtuu 5-6 a-luokkien opettajankirjassa. Notkahdusta selittdd osaltaan
kuunteluharjoitusten puuttuminen, mutta notkahdus ei ndy pelkastaan kuuntelun osa-alueella,
vaan my0s muissa osa-alueissa. Pohdin musiikillisen keksinndn tehtdvasisalttjen

notkahduksen taustoja vield tarkemmin tyoni pohdinnassa (luku 7).

Yleisesti ottaen musiikillisen keksinnén tehtéavét ja niiden monipuolisuus vahenevét ylempien

luokka-asteiden opettajankirjoihin edettdessd. Tamé ilmenee taulukossa 6.
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TAULUKKO 6. Musiikillisen keksinndn osa-alueiden méaérat opettajankirjoittain.

Musiikillisen keksinnan sisaltdalue Mm Mm Mm Mm Mm Yhteensa
1-2a 1-2b 34 56a 56b
Improvisointi 17 11 5 7 1 41
Saveltaminen 37 16 10 19 4 86
Sovittaminen 3 2 3 3 0 11
Luova kuuntelu 28 23 0 7 1 59
Draama 18 24 9 1 0 52
Kuvallinen ilmaisu kuullun musiikin ' 3 7 0 2 0 12
pohjalta
Kirjallinen ilmaisu kuullun musiikin 1 2 0 3 0 6
pohjalta
Kehollinen ilmaisu kuullun musiikin 40 37 5 13 0 95

pohjalta

Taulukossa 6. voidaan helposti todeta musiikillisen keksinnan tehtavéasisaltdjen vaheneminen

ylempien luokka-asteiden opettajankirjoissa. Taulukossa 6. ndkyy myods kuvaavasti, mité

sisdltdaluetta kussakin opettajankirjassa on painotettu ja mika on jaanyt vahéalle huomiolle.

Erityisesti kehollinen ja draamallinen ilmaisu seka luovat kuunteluharjoitukset, joita 16ytyy

runsaasti 1-2-luokkien opettajanoppaista, vahenevat rajusti ylempien luokkien kirjoihin

edetessd.  Kuvallinen ilmaisu kuullun musiikin pohjalta on my6s vahdista l4pi koko

alaluokkien kirjasarjan. Lisaksi sovittamistehtavasiséltojd on tasaisen vé&hén kaikissa

tutkimissani Musiikin mestarit -oppaissa.
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6.3 Musiikillisen keksinnan tehtavien laatu

Seuraavissa luvuissa pyrin vastaamaan toiseen tutkimusongelmaani. Halusin kartoittaa
musiikillisen keksinndn tehtévien laatua. P&adyin siihen, ettd laatua voidaan arvioida
opetussuunnitelman tavoitteiden ja esittelemieni luovuusteorioiden valossa. Selvitan luvussa
6.3.1 kuinka hyvin Musiikin mestareissa olevat musiikillisen keksinnén tehtavéasisallot
vastaavat vuoden 2004 opetussuunnitelmassa oleviin musiikillisen keksinndn tavoitteisiin.
Luvussa 6.3.2 etsin yhteyksid luovuusteorioiden ja Musiikin mestareissa olevien

tehtavasiséltojen valille.

6.3.1 Musiikillisen keksinnan harjoitusten yhteys opetussuunnitelman tavoitteisiin
Kokoan tiivistettynd vuoden 2004 opetussuunnitelman musiikilliseen keksintadn liittyvat
tavoitteet. Nain Musiikin mestarit -oppaiden musiikillisen keksinnén tehtévasisaltdja on

helpompi peilata niihin.

Musiikin opetuksen yleisten tavoitteiden mukaan opetuksessa tulisi
1. tarjota musiikillisen kokonaisvaltaisen ilmaisun valineitd, etsien yhteyksia muihin
oppiaineisiin,
2. tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua,

3. antaa oppilaalle omakohtaisia merkityksellisia kokemuksia musisoinnin ja musiikin

kuuntelun kautta seka
4. antaa vilineita oman musiikillisen identiteetin muodostumiseen.
Vuosiluokkien 1-4 oppimistavoitteita ja keskeisia sisélt6ja musiikilliseen keksintaan liittyen
on oppia
1. kuuntelemaan musiikkia ja aaniymparistda keskittyneesti ja aktiivisesti erilaisia

aktivointikeinoja kéyttden sekd kuvailemaan omia mielikuvia, kokemuksia ja

elamyksié ja ilmaisemaan niita verbaalisesti, kuvallisesti tai liilkkeen avulla,
2. kayttamaan musiikin eri elementteja musiikillisen keksinnén aineksina,

3. musiikillista keksintdd &&nikerronnan, pienimuotoisten danisommitelmien ja

improvisoinnin keinoin,

4. musiikin eri elementtejd musisoinnin, liikkunnan, kuuntelun ja musiikillisen keksinnén

yhteydessd,
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5. keksimdin omia musiikillisia ratkaisuja yksin tai ryhméssa, aanta, liiketta, rytmia tai
melodiaa kayttden esimerkiksi kaiku-, kysymys/vastaus- ja soolo-tutti- harjoituksissa

seka

6. kehittamaan musiikillista ilmaisua leikinomaisessa ja kokonaisvaltaisessa toiminnassa.

Vuosiluokkien 5-6 oppimistavoitteita ja keskeisié sisélt6ja musiikilliseen keksintaan liittyen,
on oppia

1. yllapitdamaan ja kehittdmaan osaamistaan musiikillisen ilmaisun eri alueilla,

2. rakentamaan luovaa suhdettaan musiikkiin ja sen ilmaisumahdollisuuksiin

musiikillisen keksinnan keinoin,

3. kokeilemaan omia musiikillisia ideoitaan improvisoiden, séveltden ja sovittaen

esimerkiksi aanta, laulua, soittimia, liiketta ja musiikkiteknologiaa kayttéaen,

4. kuuntelemaan musiikkia ja esittdmé&an kuulemastaan havaintoja ja perusteltuja

nakemyksia ja

5. kayttamaadn musiikin elementteja aineksina omien musiikillisten ideoiden ja

ajattelunsa kehittelyssa ja toteutuksessa.

Musiikin Mestarit 1-2 opettajanoppaiden musiikillisen keksinnan harjoituksissa tayttyvéat
opetussuunnitelman musiikinopetukselle suunnatut yleiset tavoitteet musiikillisen keksinnan
osalta. Kirjoissa loytyy tehtdvid, joissa oppilas padsee kokeilemaan erilaisia musiikillisen
ilmaisun valineitd. Muut taidemuodot -luokan tehtdvat taas virittavat yhteyksia muihin
oppiaineisiin.  Yksi huomauttamisen aihe kuitenkin loytyy. Se taas liittyy kuvallisen ja
kirjallisen ilmaisun vahyyteen. Kuvallista ja kirjallista ilmaisua on draamalliseen ja
keholliseen ilmaisuun verrattuna vahan, mutta kuitenkin enemman kuin 3-4- ja 5-6-luokkien
oppaissa. Kirjallisen ilmaisun vahyyden selittdd se, ettd 1-2-luokkalaisille Kirjoittaminen on
viela melko haasteellista. Kuvallisen ilmaisun vahyydelle en n&e sen sijaan lapsen

kehitykseen liittyvaa selitysta.

Oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevat monipuoliset musiikillisen keksinndn tehtévat,

joissa ovat mukana niin kehollisuus, tunteiden kasittely kuin sosiaalinen ulottuvuuskin. Se
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tulee usein luontevasti mukana yhdessd musisoitaessa. Omat musiikin tekemisen kokemukset
auttavat rakentamaan oppilaan omaa musiikillista identiteetti& ja rohkaisevat oppilasta omien
mielikuvien ilmaisuun ja toteuttamiseen musiikin keinoin. Musiikin mestarit 1-2 luokkien

oppaissa I6ytyykin hyvin materiaalia kyseisten asioiden kehittamiseen.

Vuosiluokkien 1-4 musiikilliseen keksintadn liittyviin oppimistavoitteisiin on Musiikin
mestarit 1-2 opettajankirjoissa vastattu Kkiitettavalla tavalla. Musiikin luovan kuuntelun
tehtdvid esiintyy runsaasti. Ne harjaannuttavat oppilasta kuuntelemaan musiikkia
keskittyneesti sekda kuvailemaan musiikista herénneitd mielikuvia, tunteita ja ajatuksia eri
keinoin; verbaalisesti, kuvallisesti, Kkirjallisesti tai liikkeen avulla. Tdma on myos yksi 1-4-

luokkien oppimistavoitteista.

Luovien kuunteluharjoitusten lisaksi omat &&nimaisemat, improvisaatiot ja savellyskokeilut
tarjoavat oppilaalle kokemuksia monenlaisista ddnimaailmoista. Tama tayttaa jalleen yhden
opetussuunnitelman tavoitteen. Musiikin mestareiden 1-2 opettajanoppaat tavoittavat hyvin
leikinomaisuuden ja monipuolisen ilmaisun mahdollisuudet ja tehtdvat tarjoavat evaat

kokonaisvaltaiseen musiikillisen keksinnan oppimiseen.

Kiteytettynd musiikillisen keksinnan tehtévasisaltoja 16ytyy 1-2-luokkien opettajanoppaista
paljon. Niitd on muiden luokkien oppaisiin ndhden eniten ja tehtavasiséllot ovat osa-alueiltaan
monipuolisimpia. Kehollisten ja draamallisten tehtévésiséltéjen runsaus tuovat paljon
toiminnallisuutta ja leikillisyyttd, mihin opetussuunnitelmassa kehotetaankin. 1-2-luokkien
oppaissa loytyy hyvin harjoituksia, jotka harjoittavat opetussuunnitelmaankin Kkirjattuja
musiikillisen keksinnén taitoja. Lisaksi Musiikin mestareiden 1-2-luokkien opettajankirjoissa
olevat musiikillisen keksinn&n tehtavasisallot vastaavat loistavasti yleisten musiikin
opetussuunnitelman tavoitteiden asettamiin haasteisiin, kuten kokonaisvaltaisen kasvun
tukemiseen, rakennuspalikoiden tarjoamiseen oppilaan oman musiikillisen identiteetin
muodostamiselle, oman ilmaisun kehittdmiseen ja merkityksellisten omakohtaisten

musiikillisten kokemusten tarjoamiseen.

Musiikin mestarit 3—4-luokkien opettajanopas on 5-6 b opettajankirjan jalkeen musiikillisen

keksinndn harjoitusten osalta kdyhin. Kyseisen Kirjasarjan tehtdvésisalloisséd keskitytaan
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ilmeisesti muihin musiikin osa-alueisiin, jotka téssa tutkimuksessa jadvat kiinnostukseni
ulkopuolelle. Musiikillisen keksinndn osalta 1-2-luokkien oppaiden jélkeen tapahtuu

suoranainen romahdus siirryttdesséd 3—4-luokkien opettajankirjaan.

Opetussuunnitelman yleiset musiikilliseen keksintadan liittyvat tavoitteet, kuten musiikin
kokonaisvaltaisen ilmaisun tarjoaminen ja yhteyksien etsintd muihin oppiaineisiin, eivat 3—4-
luokkien oppaassa toteudu kiitettavalla tavalla. Kuunnellun musiikin kuvallista tai kirjallista
ilmaisua ei 10ydy oppaasta lainkaan, miké heikent&é integrointia muihin oppiaineisiin. Lisaksi
oppaan tehtavissa tarjotaan niukasti virikkeitd omaan musiikin tekemiseen. N&in oppilaalle ei
tarjoudu mahdollisuutta positiivisiin kokemuksiin itsestdan saveltgjana tai musiikin tuottajana.

Tama voi vaikuttaa rajoittavalla tavalla oppilaan musiikillisen identiteetin rakentumiseen.

Musiikillisen keksinnan opetussuunnitelman asettamat oppimistavoitteet 1-4-luokkien osalta
toteutuvat niin hyvin tai huonosti, kun musiikillisen keksinnan harjoituksia t&st4 oppaasta
loytyy. Vaikka 3-4-luokkien oppaassa on musiikillisen keksinndn tehtavasisaltdja, paastaan
opetussuunnitelman  tavoitteisiin - huonommin  kuin  1-2-luokkien oppaissa, silla
tehtavésisaltoja on maaréllisesti niin paljon vahemman. Musiikin luovan kuuntelun osalta
Musiikin mestarit 3-4 opettajankirja ei vastaa opetussuunnitelman tavoitteisiin. Tavoite
musiikin eri elementtien kdyttamisestd musiikillisen keksinnan aineksina tayttyy osittain, silla
vahyydestddn huolimatta opettajankirjasta kuitenkin 10ytyy musiikillisen keksinnédn

tehtavasiséltoja.

Aanikerrontaa ja improvisaatiota esiintyy tehtavasisalloissa yhdeksan kappaletta, joten
kyseisiin musiikillisen keksinnan tavoitteisiin vastataan niukalta. 3-4-luokkien oppaassa
loytyy jonkin verran draamallisia (9 kpl) ja kehollisia (5 kpl) musiikillisen keksinnédn
tehtdvasiséltoja, mutta maérat ovat pienid 1-2-luokkien oppaisiin verrattuna. Kyseiset
tehtavésisallot vastaavat musiikkiliikuntaan ja ilmaisuun liittyviin opetussuunnitelman
tavoitteisiin. Musiikillisen keksinndn ilmaisulliset harjoitukset véahenevéat 3-4-luokkien
oppaassa selkeésti ja siitd syysta opetussuunnitelman keskeinen tavoite 1-4-luokille oppilaan
musiikillisen ilmaisun kehittdmisestd leikinomaisessa ja kokonaisvaltaisessa toiminnassa ei

toteudu kyseisessé oppaassa.

Viidennen ja kuudennen luokan opettajanoppaiden a- ja b- osissa on huima ero. Musiikin
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mestarit 5-6 a-osassa I0ytyy kohtuullisen hyvin musiikillisen keksinnén tehtavésiséltoja (56
kpl). 5-6 b-osassa niitd I0ytyy vastaavasti vain kuusi kappaletta. Musiikillisen keksinnan
yleiset tavoitteet — musiikillisen ilmaisun valineiden tarjoaminen, yhteyksien etsiminen
muihin oppiaineisiin, kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen, mahdollisuudet kokea
omakohtaisia  merkityksellisia  musiikkikokemuksia sekd musiikillisen identiteetin
rakennusvélineiden tarjoaminen — on otettu kohtalaisen hyvin huomioon teossarjan 5-6 a-
osassa. Jos Vverrataan opasta Musiikin mestarit 1-2 oppaisiin, ei opetussuunnitelman

tavoitteisiin ole pystytty vastaamaan yhta hyvin.

Musiikin mestarit 5-6 b-osassa musiikillisen keksinnan tehtévasisaltdjen vahyys ei edesauta
opetussuunnitelman tavoitteisiin péaasya. Yhteyksia muihin oppiaineisiin ei musiikillisen
keksinndn tehtdvissa l6ydy lainkaan. Kyseisessd opettajankirjassa on mitd ilmeisimmin
musiikillisen keksinndn asemasta keskitytty muihin musiikinopetuksen osa-alueisiin, kuin
musiikillisen keksinndn kehittdmiseen. 5-6 b opettajanoppaasta ei 16ydy harjoituksia, jotka
kehittéisivat monipuolista musiikillista ilmaisua, luovaa suhdetta musiikkiin musiikillisen
keksinnan keinoin tai omien musiikillisten ideoiden kokeilua. Kuusi musiikillisen keksinnén
tehtévasisaltod kokonaisessa kirjassa ei vastaa laadukkaasti opetussuunnitelman musiikillisen

keksinnan tavoitteisiin.

Vuosiluokkien 5-9 yksi oppimistavoite musiikillisen keksinnan saralla on musiikillisen
ilmaisun yllapitdminen ja kehittdmien kaikilla ilmaisun osa-alueilla. 5-6 a oppaasta 16ytyy
melko runsaasti tdhan liittyviad tehtdvid. Muun muassa Muut taidemuodot -osa-alueen
tehtdvasiséltoja 10ytyy yhdeksantoista kappaletta, kun 5-6 b-osassa niita ei ole yhtaan. 5.-9.
vuosiluokkien tavoitteisiin on kirjattu luovan suhteen rakentaminen musiikkiin musiikillisen
keksinnédn keinoin ja omien musiikillisten ideoiden kokeileminen improvisoiden, saveltéen ja
sovittaen. Improvisointitehtavasisaltoja 16ytyy 5-6 a-osasta seitseman, 5-6 b-osasta yksi.
Savellystehtavasisalttja on 5-6 a-osassa 19, b-osassa 4. Sovitustehtavasisaltojd 56 a-osassa
on 3, b-osassa ei yhtdan. Nama luvut kuvastavat hyvin sitd, miten kyseiset oppaat vastaavat
edelld mainitsemiini opetussuunnitelman tavoitteisiin. Musiikin luovan kuuntelun tavoitteet
tayttdvat molemmissa 5-6-luokkien oppaissa kehnosti, silla a-osassa niita 16ytyy kahdeksan

kappaletta ja b-osassa yKksi.

Musiikin mestarit 5-6 a opettajankirja pelastaa kyseisen luokka-asteen oppaat, silla kyseisessa
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kirjassa on kohtalaisen hyvin musiikillisen keksinnan tehtévésisalttja. Senk&an kohdalla ei
kuitenkaan voida puhua monipuolisuudesta tarkastellessa eri musiikillisen keksinnan osa-
alueiden edustusta kyseisessa oppaassa. Rikkautena on sévellystehtdvien runsas mééara, jopa
1-2-luokkien kirjoihin verrattuna seka kehollisen ilmaisun tehtévasisaltéjen kohtalaisen suuri

madra. Heikkoutena taas ovat draamallisten ja luovien kuuntelutehtévien vahyys.

5-6 b-osan perusteella ei voida sanoa, ettd musiikillisen keksinndn tavoitteet toteutuisivat
opetussuunnitelman vaatimalla tavalla. Parhaiten opetussuunnitelman asettamiin musiikillista
keksintda kehittaviin tavoitteisiin vastaavat 1-2-luokkien Musiikin mestarit opettajankirjat.
Ne ovat opetussuunnitelmien tavoitteisiin peilattuna laadukkaimpia musiikillisen keksinnén
osalta. Muiden luokka-asteiden opettajankirjat eivat ylld& samalle tasolle. L&himmaksi
kurottelevat Musiikin mestarit 5-6 a ja sen jalkeen 3-4-luokkien opas. Viimeisen sijan

analyysissani saa Musiikin mestarit 5-6 b opettajankirja.

6.3.2 Musiikillisen keksinnan tehtavien yhteys luovuusteorioihin

Toisen tutkimusongelman alaongelmana liittyen musiikillisen keksinnan tehtavien
laadukkuuteen oli selvittdd, miten musiikillisen keksinndn tehtdvat kytkeytyvat
luovuusteorioihin.  Alkuperéisend tarkoituksenani oli selvittad tehtavien laadukkuutta
luovuusteorioihin peilaten. Tdma alaongelma ei kuitenkaan suoranaisesti vastaa kysymykseen
tehtdvien laadukkuudesta, vaan laadusta — siitd millaisia luovuusndkemyksia Musiikin
mestareiden musiikillisen keksinnan tehtavasiséltdjen taustalta 16ytyy. Vaikka alaongelman
muotoilu t&ssé suhteessa meni hieman harhaan, pyrin kuitenkin vastaamaan siihen, millaisia

eri luovuusteorioiden piirteitd musiikillisen keksinnédn tehtavésisalldissd on néhtévissa.

Musiikin mestarit opettajankirjasarjassa nakyy musiikkikasvatuksellinen ote luovuuteen.
Opettajankirjoissa ei tdhdata niink&én taiteelliseen luovuuteen, missé luovan tuotteen kriteerit
ovat tiukat. Musiikillisen keksinnan tehtdvasisalloissa riittdd luovuuden kriteeriksi, etté tuote
on keksijalleen uusi ja omaperdinen. Musiikillisen keksinnén tehtavissa korostuu luovan
prosessin merkitys produktin sijaan, mik& on hyvin oppilasystavéllinen tapa l&hestya
luovuutta. Aloittelijat paédsevat nauttimaan uuden ldytdmisen ilosta ja liikaa kriittisyytta
valtetddn. Musiikillisen keksinndn tehtdvasisalloissd harjoitellaan ideointia ja ideoiden
kehittelyd, missé vaaditaan kriittista ajattelua. Musiikin mestareissa etenkin 1-2-luokkien

opettajanoppaissa ideointiin ohjaavat tehtavasisallot ovat hyvin kokonaisvaltaisia, silla
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musiikillisen keksinnadn tehtavésisaltoja 16ytyy monipuolisimmin kyseisissé oppaissa.

Musiikillisen keksinnédn tehtévasisallista syntyy jokin luova tuotos luovaa kuuntelua lukuun
ottamatta. Luoviin tuotoksiin ohjaavissa tehtévasisalloissa lahdetddn aluksi liikkeelle siita,
etta oppilaalla on keksinnélleen olemassa niukasti materiaalia misté valita. Ndin savellyksen,
sovituksen, notaation, sanoituksen tai improvisoinnin tekeminen helpottuu, kun kaytettavissa
on vain muutama muuttuja. Esimerkiksi aluksi savelletddn vain sointivérin tai tempon
muuntelulla ja improvisointi aloitetaan tutkivalla, kokeilevalla ja keksivélla soittamisella.
Tama viittaa Ahosen (2004) ja Elliottin (1995) kritisoimaan tapaan l&hestyd musiikin luomista

sen sekundaaristen parametrien kautta.

Musiikin mestareissa esiintyy paljon danikerrontaa, mika perustuu juuri usein kritisoiduille
musiikin sekundaarisille parametreille. Oppaissa 16ytyy myos perinteisempia sévellystehtavia,
missa savellys rakennetaan melodiasta, rytmista ja harmoniasta. Aanikerronnan kautta
syntyva musiikki on yleensa uutta ja omaperaistd, eikd se véalttdmattd pohjaudu tonaalisen
musiikin séantdmaailmaan. Savellystehtavasisélldissd on eniten aanikerrontaa. Tama Kkielii
sellaisten musiikillisen keksinnan tehtdvien suosimisesta, joissa ei edellytetd aikaisemman

musiikillisen tietotaidon hallintaa.

Musiikin mestareiden improvisaatiotehtdvasisalldissa on eniten tutkivaa ja keksivaa
soittamista, mika kuuluu Kratusin (1991, 38) ensimmaéiseen improvisaation kehityksen
vaiheeseen. Na&in ollen Musiikin mestareissa on laadukkaasti huomioitu se, mist4
improvisoinnin opetus kannattaa aloittaa. Toiseksi eniten on rajoitettua improvisaatiota. Tdméa
puoltaa paikkaansa myds aloittelijoiden kanssa, silla aloitteleva musisoija tarvitsee enemman
rajoja ja saantdja, minka pohjalle rakentaa omaa materiaaliaan. Kolmanneksi eniten on
rytmisoittimilla toteutettavaa improvisointia, missé ei tarvitse vield keskittyé savelkorkeuteen.

Tama helpottaa myds improvisoinnin aloittamista.

Psykodynaamisen luovuusteorian mukaan luovan produktin alkuperda 10ytyy ihmisen
alitajunnasta (Freud (1908/1959), Kris 1952; Sternbergin & Lubartin 1999, 6 mukaan).
Psykodynaaminen luovuusajattelu tulee mielestani esiin erityisesti musiikin luovien
kuuntelutehtévien tiimoilta. Musiikkia kuunnellessa ihmisen alitajunnasta voi pulpahtaa

tietoisuuteen mielikuvia, tunteita tai ideoita, jotka voivat synnyttdd luovan tuotteen. Noita
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mielikuvia, tunteita tai ideoita elaboroimalla eli viimeistelemall&, oppilaita ohjataan tehtdvissa

keksimé&an tapa ilmaista ideaansa musiikin, liikkeen, kuvan, kirjoituksen tai puheen avulla.

Psykometrisen luovuusnakemykseen kuuluva divergentti ajattelu yhdistdd musiikillisen
keksinnan tehtdvasisaltoja. Musiikillisen keksinndn tehtévissa ei ole oikeita vastauksia, vaan
ratkaisuvaihtoehtoja on lukuisia. VVain mielikuvitus on rajana. Monipuolisissa omaa ajattelua
ja keksintaa vaativissa musiikillisen keksinnan tehtdvissé tuo divergentti ajattelu kehittyy.
Musiikin mestareissa nadkyy myods kognitiivista luovuusajattelua siind, ettd luovat
musiikillisen keksinnan tehtévédt ovat suunnattu kaikille oppilaille, ei vain harrastuneille

oppilaille.

Kuten jo aikaisemmin luvussa 2.2.3 toin esille, kognitiivisen luovuusnakemyksen mukaan
epatavanomaiset ratkaisut syntyvat tavanomaisten ajatteluprosessien yhdistelméstd. Nain
ollen luovuus on Kkaikille mahdollista ja sitd voidaan oppia harjoittelemalla.
Sosiaalipsykologisen luovuustutkimuksen piirissd ajatellaan luovuuden olevan ihmisen
persoonallisuuden piirteiden, motivaatiotason ja sosiokulttuurisen ympariston vaikutuksen
yhteissumma. Musiikin mestareiden musiikillisen keksinndn tehtdavat voivat vaikuttaa
oppilaan motivaatioon ja ympéristdon. Jos tehtdvissa on huomioitu hyvin lasten ikdtasoon
liittyvat kehitykselliset seikat ja ne ovat l&helld lapsen kokemusmaailmaa, ovat
mahdollisuudet sisdisen motivaation syntymiselle otolliset. Tdssa on onnistuttu hyvin 1-2

luokkien opettajanoppaissa, mutta 3—4 ja 5-6 luokkien oppaissa on asian suhteen kehitettavaa.

Tutkimuksessani en keskittynyt tarkastelemaan musiikillisen keksinnan tehtévien sosiaalista
ulottuvuutta. Aineiston ollessa tuttu voinen kuitenkin mainita, ettd musiikillisen keksinnan
tehtavissa 10ytyy runsaasti pari- ja ryhmaétoita seké koko luokan kesken tehtavia musiikillisen
keksinndn tehtdvid. Musiikin mestareiden tehtdvissd heijastuu ajattelu musiikillisesta
keksinnasta sosiaalisena toimintana, mité voi tehda erilaisin kokoonpanoin. Musiikin mestarit
opettajankirjojen musiikillisen keksinnan tehtdvien taustalta 16ytyy ominaisuuksia kaikista
neljastd merkittdvimmastd luovuusteoriasta. Oman tutkimuksen arvoinen aihe olisi tutkia

tarkemmin kyseisten oppikirjojen luovuuskasitystd, mika tassa yhteydessé jaa selvittamétta.
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7. POHDINTA

7.1 Tutkimuksen paatulosten ja niiden merkityksen tarkastelua

Tutkimusongelminani oli kartoittaa, millaisia musiikillisen keksinndn tehtdvia Musiikin
mestarit 1-2 a, 1-2 b, 3-4, 56 a ja 5-6 b opettajankirjat tarjoavat ja kuinka laadukkaita ne
ovat vuoden 2004 valtakunnallisen musiikin opetussuunnitelman ja eri luovuusteorioiden

valossa.

Tutkimustuloksistani selviad, ettda musiikillisen keksinndn tehtavésiséltojd on viittd eri
paatyyppid: improvisointia, saveltdmistd, sovittamista, luovaa musiikin kuuntelua ja muita
taidemuotoja, jotka jakautuvat vield yksityiskohtaisempiin alaluokkiin. Tehtévasiséltoja
etsiessani ja maaritellessani musiikillisen keksinnén sisalté on konkretisoitunut. Teoriatiedon
ja aineistostani saadun uuden tiedon valossa ké&sitdn musiikillisen keksinndn musiikin
opettamisen toimintatavaksi, jossa oppilaat oppivat musiikin tuottamista, luovaa

kuuntelemista ja ilmaisua ja kehittyvét sitd kautta myos musiikillisessa luovuudessa.

Musiikin mestareiden musiikillisen keksinnan tehtavissa on tulkittavissa piirteitd kaikista
neljastd esitteleméasténi luovuusteoriasta. Tama kertonee siitd, ettd kirjan tekijoilla on ollut
varsin monipuolinen kasitys luovuudesta. Eri luovuusteorioiden piirteiden esiintyminen
tutkimani kirjasarjan tehtdvissa kuvaa myos luovuuden monisdikeisyyttd ja sitd, kuinka

vaikeaa sitd on selvérajaisesti maaritella.

Eniten Musiikin mestarit opettajanoppaista 16ytyy muut taidemuodot -pddluokan
tehtavasiséltoja. Tastd voidaan paatella, ettd Musiikin mestarit -opettajankirjasarjassa on
pyritty luomaan musiikillisen keksinndn kautta yhteyksid muihin oppiaineisiin. Muiden
taidemuotojen luokkaa hallitsevat kehollisen ilmaisun ja draaman harjoitukset, joita on
merkittavasti eniten. Se kertoo Kkirjasarjan toiminnallisesta ja ilmaisullisesta lahestymistavasta
musiikin opetukseen. Toiseksi eniten musiikillisen keksinnéan tehtavésisalldista on sévellysta,
kolmanneksi eniten luovaa musiikin  kuuntelua ja neljanneksi improvisointia.
Sovittamistehtavésisaltdja on hyvin vdhan ja se luokka jaa viimeiselle sijalle. Tulosten
pohjalta voidaan pé&atella, ettd draamallisten tehtévésiséltjen runsaus antaa mahdollisuudet
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integrointiin, missé opettajan ja oppilaiden mielikuvitus on rajana. Runsas kehollisen ilmaisun
tehtavien méaré kertoo siité, ettd Musiikin mestareissa on otettu huomioon lapsen motorinen

kehitys seké liikkeen ja musiikin yhteenkuuluvuus.

Kuvallista ja kirjallista ilmaisua on draamaan ja keholliseen ilmaisuun n&hden vahan. Tama
on ymmarrettdvad, silla toisin kuin kuvalliselle ja kirjalliselle ilmaisulle, draamalle tai
keholliselle ilmaisulle ei ole osoitettavissa omaa oppiainepaikkansa. Siksi on hyvé, etta niille

I6ytyy lokeronsa musiikillisen keksinnén tehtavasiséllgissa.

Né&en huolestuttavana, ettd luovat musiikin kuuntelutehtavasisallot vahenevat jyrkasti 1-2-
luokkien oppaiden jalkeen. Niitd on muutenkin suhteellisen vahan muihin tehtdvasisaltdihin
nahden. Musiikin kuuntelun ajatellaan kuitenkin olevan musiikin oppimisen edellytys, silla
luova kuuntelu synnyttdd ideoita, joita voidaan ilmaista erilaisin musiikillisen keksinnan
keinoin. Luovat kuunteluharjoitukset ovat erityisen téarkeitd, silla ne toimivat kaiken muun

musisoinnin pohjana ja inspiraation lahteena.

Improvisointia on sdveltdmiseen nahden huomattavasti vahemman. Improvisaation
tehtévasisallot vahenevat alaluokilta ylemmille luokille edettdessd, mika on osin ristiriitaista
sithen né&hden, ettd oppilaiden taitojen kasvaessa improvisaatiotehtdvat vahenevat. Jos syyné
improvisaation véahyydelle on sen vaikeus, miksi kyseisten tehtavésisaltéjen maard vahenisi
lasten taitojen Kkarttuessa? Toisaalta improvisaation tehtavésisaltéjen vaheneminen 3-4-
luokkien oppaissa saattaisi selittya silla, ettd kyseisilla luokka-asteilla keskitytddn enemmaén
soittotaidon (esim. nokkahuilun soitto) kehittdmiseen, jolloin improvisoinnille j&& vdhemman

tilaa.

1-2-luokkien improvisointi keskittyy tutkivaan, keksivéan ja kokeilevaan soittamiseen, mika
sijoittuu Kratusin (1991) improvisaation kehitystasojen kokeilu- ja prosessiorientoituneen
kehitysvaiheen vélimaastoon. Nayttéisi silta, ettd seuraavalle tasolle (produktiorientoituneen
improvisaation taso) siirtyminen vaatisi oppilailta jo melko kehittyneitd soittovalmiuksia,
joihin alakoulun musiikinopetuksessa ei kaikkien kohdalla valttamatta p&éastd. Tama saattaa
vaikuttaa improvisaatiotehtavien vdhenemiseen — kehitystasojen nivelvaiheeseen on hankalaa
keksid sopivia harjoituksia, jotka ovat tarpeeksi haastavia, mutta eivat kuitenkaan liian

vaikeita.
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Tuloksista ilmenee, ettd suurin osa improvisaatioista tapahtuu soittimilla. Omalla &anella
toteutettavia improvisaatiotehtavasisaltojd on Kirjasarjassa kaksi kappaletta. Soittamista
suositaan enemman laulun ja oman aanenkayton sijaan. Aanenkaytdon monipuolisen
kehittdmisen kannalta olisi suotuisaa, jos oppilasta kannustettaisiin my6s omalla &anella

tapahtuvaan improvisointiin.

Sovitustehtavid on koko Kkirjasarjassa vahan luokka-asteesta riippumatta. Sovittaminen on
osittain muokattavissa lapsen tietotaitotasolle sopivaksi, mutta on pidemmalle vietyna
mielesténi liian haastavaa alakouluun. Musiikin mestareista 10ytyy tehtévaideoita, joissa
yhdistyvat kehorytmiséestys ja leikki — niissa sovitetaan musiikkia oman kehon &anille ja
liikkeille. Tdman tyyppinen sovituksen idean harjoitteleminen soveltuu alakouluun ja on

my®0s oppilaiden taitojen puolesta mahdollista.

Musiikillisen keksinnan tehtévésisaltéja on eniten ja monipuolisimmin 1-2-luokkien
oppaissa. Tehtdvasisallot vahenevat huomattavasti ylempien luokka-asteiden oppaisiin
edetessd. Vaheneminen ei ole tasaista, silla 3—4-luokkien oppaassa on véhemman
musiikillisen keksinnan tehtavésisaltoja kuin 5-6 a opettajankirjassa. Musiikin mestarit 56 b-
osassa tehtavésisaltéja on kaikista vahiten. Musiikillisen keksinndn tehtévasisaltojen
vaheneminen ja yksipuolistuminen ylempien luokka-asteiden opettajankirjoihin edetessé eivét
vastaa opetussuunnitelmassa asetettuihin tavoitteisiin musiikillisen keksinnan jatkuvasta
kehittdmisestd. Laadukkaimmat oppaat opetussuunnitelman musiikillisen keksinnan

tavoitteiden valossa ovat Musiikin mestarit 1-2 a ja 1-2 b.

Musiikillisen tehtavasisaltdjen raju vaheneminen 1-2-luokkien oppaiden jélkeen voinee
selittya silla, ettd ylempid luokkia kohden siirryttdessd soittaminen korostuu musiikin
opetuksessa. Alkuopetuksessa soittamisessa ldhdetdan usein liikkeelle oman kehon &é&nisté,
jolloin musiikillisen keksinndn materiaali on suppeampaa ja siten paremmin pienen lapsen
hallittavissa olevaa. Alkuopetuksessa musiikillisen keksinndn mukaan ottaminen saattaa
tapahtua luontevammin my6éhempiin luokka-asteisiin verrattuna, kun opetuksessa on

muutenkin enemman leikillisyyttd ja kokeilevaa otetta.
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Tutkimukseni mukaan Musiikin mestarit -opettajankirjasarjan vahvuutena musiikillisessa
keksinndssa ovat selkedsti tehtdvasisaltdjen monipuolisuus. Ervastin (2003) musiikillisen
keksinnan siséltéluokkien pohjalta muokkaamani luokittelurunkoon néhden sovittaminen oli

ainoa kategoria, minka tehtavasiséltdja Musiikin mestareissa 16ytyi hyvin vahén.

Opettajankirjasarjan heikkoutena on musiikillisen keksinndn tehtévasisaltojen radikaali
vaheneminen ylemmille luokille edettdessa. Tatd voitaisiin Kirjasarjassa edelleen kehittaa.
Musiikillista keksintdd harjoittavat tehtdvasisallot eivat myodskaan muodosta teossarjassa
selkedd ja jondonmukaista jatkumoa. Oppilaiden motivaation kannalta voi olla haitallista, etta
esimerkiksi kehollinen ilmaisu ja draama sek& luovan kuuntelun harjoitukset vahenevét niin
merkittavasti ylemmille luokille mentdessa. Toiminnallisuus ja leikinomaisuus vahenevat
jyrkésti jo 3-4-luokkien opettajankirjoissa. Nditd piirteitd opettajankirjojen musiikillisen
keksinnan tehtévissa voisi kehittdd myos ylempié luokkia kohden, mika osaltaan voisi olla
rohkaisemassa 9—10-vuotiaita oppilaita vield leikinomaiseen kéyttaytymiseen.

Olen pyrkinyt tutkimuksessani avaamaan musiikillisen keksinnan késitettd, silla aikaisempaa
madrittelyd en tutkimuskirjallisuutta etsiessani I0ytanyt kuin Ervastilta (2003). Kehitin
oppikirja-analyysini pohjalta oman méaéaritelméni siit4, mitd musiikillinen keksintd on. Oma
madrittelyni eroaa Ervastin (2003) luokittelusta siing, ettd olen ottanut musiikin luovan
kuuntelun osaksi musiikillista keksintad. Liséksi olen sisallyttanyt &anikerronnan osaksi

séveltamista. Ervastilla se oli omana paaluokkanaan.

Musiikillisen keksinnan kehittdminen on nykyisessd opetussuunnitelmassa suuressa roolissa.
Siksi pidan tarkedna pohtia, mita kyseinen toiminta kaytanndssa on ja kuinka se on huomioitu
musiikin opettajankirjoissa. Opettajan oppaiden asema tuntien suunnittelussa korostuu etenkin
niiden opettajien kohdalla, joilla ei ole musiikin opettajan koulutusta ja joilla musiikki ei ole
vahvuusalueena. Jos opettaja joutuu tukeutumaan pelkastddn Musiikin mestarit -oppaiden
varaan, on musiikillisen keksinnan opettaminen 1-2-luokkien jalkeen vaarassa jaada

vajavaiseksi.

Musiikin  mestareissa 10ytyy paljon ideoita musiikillisen keksinndn kehittdmiseen.
Opetussuunnitelman tavoitteisiin p&asyn nakokulmasta tehtévasisallét ovat 1-2-luokkien

oppaiden jalkeen puutteellisia. Kokenut musiikinopettaja tai musiikissa taitava luokanopettaja
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osaa hyodyntad musiikillisen keksinnén ideoita 1-2-luokkien oppaista ja muokata niitd myos
vanhemmille oppilaille sopiviksi. Tamé ei kuitenkaan vélttamétta onnistu ilman musiikillista
erityisosaamista. Tastd syystd opettajankirjoilla ja niiden laadukkuudella on suuri merkitys

opetuksen ohjaajana. Siksi niiden laadunvalvontakin tulee ndhdé tarkeéna.

Tutkimustuloksiani  voidaan  kaytdnndssd hyodyntdd musiikin  oppikirjamateriaalin
kehittamisessd musiikillisen keksinndn osalta. Lisaksi ne antavat tietoa siit4, millaisia
musiikillisen keksinnan tehtdvid on olemassa. Tutkimukseni on my6s tuonut uutta
nékokulmaa musiikillisen keksinndn maarittelyyn. Tutkimusprosessini aikana olen oppinut
paljon uutta luovuudesta, musiikillisesta keksinnasta ja tieteen tekemisestd, milld on varmasti
merkitystda oman opettajuuteni  kehittymiselle.  Kasitykseni luovuudesta ja sen
kehittdmismahdollisuuksista koulumaailmassa ovat muuttuneet ja saaneet aikaisemman

hiljaisen tiedon rinnalle teoriapohjaa, mista on varmasti hyotya tulevalla opettajan urallani.

7.2 Tutkimukseni arviointia

Olen mielesténi onnistunut vastaamaan Kiitettdvasti tyon ensimmadiseen tutkimusongelmaani
selvittaessani, millaisia musiikillisen keksinnan tehtdvia Musiikin mestarit -opettajankirjoissa
on ja miten ne muuttuvat eri luokka-asteiden oppaissa. Tahan ongelmaan oli helpompi I6ytaa
vastauksia kuin toiseen tutkimusongelmaani, joka koski musiikillisen keksinnén tehtévien

laadukkuutta.

Musiikillisen keksinnén tehtdvien laadun mittaaminen on vaikeaa, silla laadukkuus on hyvin
subjektiivinen kasite. Laatu sisaltad ké&sityksen siitd, mitd kulloinkin pidetdan tarkednd ja
arvokkaana. Tulin siihen tulokseen, ettd musiikillisen keksinndn tehtavien laadukkuutta
voidaan tutkia ainakin siind valossa, miten hyvin tehtdvat vastaavat valtakunnallisen
opetussuunnitelman musiikillisen keksinnan tavoitteisiin. Mittariksi muodostui, kuinka paljon
Musiikin mestareista 10ytyy musiikillisen keksinnan tehtdvasisaltdja opetussuunnitelman
musiikillisen keksinnan taitojen kehittamiseksi.

Musiikillisen keksinndn tehtdvésisaltéjen kytkdsten etsiminen eri luovuusteorioihin tuotti
kartoituksen kautta tietoa siitd, millaisia luovuusndkemyksid kirjojen tehtdvistd on
tulkittavissa. Se ei niinkdin antanut tietoa tehtdvien laadukkuudesta kuin niiden taustalla

olevan luovuusajattelun laadusta. Luovuusteorioiden ilmentymistd musiikillisen keksinnén
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tehtdvissé olisi voinut vield syventdd, silla nyt se jai hiukan pinnalliseksi. Toisaalta se toi
tallaisenaankin tutkimukselleni lisdarvoa laajentamalla tehtavien laadukkuuteen liittyvaa

analyysia.

Menetelména teoriaohjaava sisallonanalyysi toimi tydssani mielestani hyvin. Menetelm&
auttoi minua vastaamaan tutkimusongelmiin, silla musiikillisen keksinndn teoreettisen
kasitteen ohjaamana paasin Kkiinni aineistoni analyysiin ja luokittelukehikon rakentamiseen.
Menetelméan huono puoli on siind, ettd yksin analyysid tehdessé aineistolleen on vaarana
sokeutua. Tulkinnoista voi silloin tulla yksipuolisia ja aineistosta jadda huomaamatta jotakin
tarkedd, jonka toinen silmépari olisi voinut huomata. Osittain tastd syystd olen esitellyt
jokaisesta tehtavasisaltotyypista esimerkkeja, joiden avulla lukijalla on mahdollisuus arvioida

kriittisesti luokitteluperusteitani ja niiden pohjalta tekemiéni tulkintoja.

Eskolan  ja  Suorannan (1996, 166) mukaan  kvalitatiivisen  tutkimuksen
luotettavuuskeskusteluissa on esitetty nakemyksid, joiden mukaan validiteetti ja reliabiliteetti
eivat perinteisesti ymmarrettyind sovellu laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden
mittareiksi. Reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimustulosten pysyvyyttd ja toistettavuutta.
Reliabiliteetti on hyvé, jos mittaus tuottaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. (Eskola & Suoranta
1996, 166; Tuomi & Sarajarvi 2006, 133.) Validiteetilla tarkoitetaan mittavélineen kykya

mitata sitd mita sen on tarkoitus mitata (Eskola & Suoranta 1996, 166).

Reliabiliteetti eli tutkimuksen toistettavuus on Eskolan ja Suorannan (1996, 166-167)
ehdotettu korvattavaksi varmuuden késitteelld ja objektiivisuus vahvistuvuudella. Varmuuden
kasitteeseen liittyy myos pyrkimys ottaa huomioon tutkimukseen mahdollisesti vaikuttavat
ennakkoehdot. Tallaisena ennakkoehtona voidaan tyossdni pitdd kustannusosakeyhtio
Otavalta saamaani oppikirjatukea. Olen kuitenkin tiedostanut saamastani tuesta virinneen
kiitollisuuden tutkimusprosessini varrella ja pyrkinyt siitd huolimatta objektiiviseen
analysointiin. Liséksi olen pyrkinyt tiedostamaan omia ennakkokasityksiani tutkittavasta
aiheesta, mitkd ovat sisaltaneet tiettyja epaluuloja siitd, minkéalaiset tehtdvat ovat todella

luovia.

Vahvistuvuudella tarkoitetaan puolestaan sitd, l0ytyyké aiemmista saman aihepiirin

tutkimuksista vahvistusta omille tuloksille (Eskola ja Suoranta, 1996, 166-167). Musiikillisen
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keksinnan valossa ei ole aiemmin analysoitu musiikin oppikirjoja, joten vastaaviin
tutkimuksiin en tuloksiani voi verrata.. Olen kuitenkin pyrkinyt huomioimaan vahvistuvuutta
kytkemélld aineistostani saadun informaation opetussuunnitelmaan ja luovuusteorioihin.
Perinteisempi reliabiliteetin arviointi lienee myo6s tyéni kohdalla mahdollinen, silla
tutkimukseni mittaustulosten toistettavuus pitdisi tarkan sisallonanalyysini etenemisen
selostuksen takia olla jossain madrin mahdollista. Kuitenkin musiikillisen keksinnan
tehtdvasiséltdjen analysoiminen ja erottaminen muista tehtévistd on ollut omien
subjektiivisten tulkintojen varassa. Tastd syysta toinen tutkija saattaisi paéstd tutkimuksessa
erilaisiin tuloksiin. Toisaalta laadullisessa tutkimuksessa ei voida tuottaa yksiselitteista tietoa,
kuten maéaréllisisséd tutkimuksissa, vaan tulokset ovat aina tutkijan tulkintojen varassa.
(Hirsjarvi ym. 1997, 151-152.)

Validiteetilla tarkoitetaan, ettd tutkimuksessa on osattu mitata sit4, mit& on ollut tarkoituskin
mitata. Laadullisessa tutkimuksessa asia ei ole aivan yksiselitteinen. Laadullisen tutkimuksen
validiteettia arvioidaan aineiston kuvauksen ja siihen liitettyjen tulkintojen yhteensopivuuden
perusteella (Hirsjarvi ym. 1997, 214-215). Laadullisen aineiston analyysissdé on
luotettavuuden kannalta oleellista luokitteluperusteiden esiin tuominen, jolloin lukijalla on
mahdollisuus arvioida niiden oikeellisuutta. Téhan olen pyrkinyt tutkimuksessani selostamalla
tarkasti, millaisista musiikillisen keksinnén tehtavasisalldista kukin sisaltéluokka koostuu ja
minka takia. Lisaksi tutkijan tulisi aina osata perustella tulkintansa, mitd han on tehnyt

aineiston perusteella. Tahan tavoitteeseen olen myd6s pyrkinyt raportoinnissani.

Laadullisen tutkimuksen kohdalla validiuden tilalle on ehdotettu kasitteitd uskottavuus ja
siirrettdvyys (Eskola & Suoranta 1996, 166-167). Uskottavuus luotettavuuden Kriteerina
merkitsee tutkijan kasitteellistyksien ja tutkittavien kasitysten yhtenevyyttd. Tassa
tutkimuksessa se tarkoittanee sité, ettd paatelmani Musiikin mestarien musiikillisen keksinnan
tehtdvistd ovat perusteltuja ja siten péateviad. Siirrettdvyydelld tarkoitetaan tutkimustulosten
siirrettdvyyttd, toisin sanoen Vyleistettdvyyttd. Omassa tutkimuksessani luotettavuuden
tarkastelu siirrettdvyyden né&kokulmasta, ei ole kovinkaan hedelmallista, silla
tutkimustehtdvani luonne on ollut kartoittaa yhden tietyn musiikin opettajankirjasarjan

musiikillisen keksinnén tehtavia.
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7.3 ldeoita tutkimukseni pohjalta

Oppikirja-analyysini pohjalta muokkasin Ervastilta (2003) lainattua musiikillisen keksinndn
luokittelua. Oman jaottelun patevyytta voisi testata myds jossakin muussa tutkimuksessa.
Voisi esimerkiksi havainnoida musiikin oppitunteja ja tutkia, esiintyyko sielld musiikillista
keksintaa ja olisiko tekeméni jaottelu siind kontekstissa kestava. Jatkotutkimusta voisi tehda
my0s siitd, kuinka musiikillisen keksinnan tehtévat jatkuvat yldkoulun Musiikin mestarit -
opettajankirjoissa.

Tutkimukseni osa-alue, jossa etsin yhteyksia Musiikin mestareiden musiikillisen keksinnan
tehtdvien ja luovuusteorioiden vélille, voisi olla kokonaan oma tutkimusaiheensa. Olisi
kiinnostavaa selvittad, millaisia luovuusndkemyksia musiikin oppikirjojen taustalla vaikuttaa.
Mielenkiintoista olisi my6s vertailla eri musiikin oppikirja- tai opettajankirjasarjoja
musiikillisen keksinnan valossa, silla tassé tutkimuksessa tarkasteltiin vain yhté kirjasarjaa.
Lisaksi tutkimusta voisi laajentaa tarkastelemalla oppikirjojen musiikillisen keksinnén
tehtévié niiden sosiaalisten piirteiden ndkdkulmasta.

Musiikillisen keksinnan luokat eivét ole ehdottomat, vaan ne olisi voitu muotoilla toisinkin.
Esimerkiksi jos olisin muodostanutkin luovan kuuntelun luokan, minne olisin koonnut
liikkeen, tanssin, piirtdmisen, maalaamisen ja dramatisoinnin, muita taidemuotoja ei olisi
tullut ollenkaan. Graduprosessini aikana olen huomannut, ettd tutkimus rakentuu hyvin
pitkalti erilaisten paatdsten varaan. Joku toinen voisi tehda erilaisia paatoksiad ja saada siten
erilaisen kuvan tutkitusta todellisuudesta. Tutkimuksen teossa merkityksellistd on se, kuinka
hyvin on osannut perustella tekemansé valinnat, ja ettd perustelujen logiikka on lukijoiden

nahtavilla.

Musiikillisen keksinndn madaritteleminen oli vaikeaa. Jouduin koko graduprosessini ajan
vetdmaan rajaa musiikillisen keksinnén ja ylipd&tadn muun musiikillisen luovan toiminnan
valille. Lopputuloksenani olen sitd mieltd, ettd musiikillinen keksinté on tyokalu, jonka avulla

kehitetdan musiikillista luovuutta.

Graduprosessini alkuvaiheessa pidin musiikillista keksintdd mysteering, arvoituksena johon
halusin I0ytad ratkaisun. Nyt kun tyoni on valmis, huomaan ettei ongelmaan ole 16ytynyt

yksiselitteistd vastausta. Olen tydsséni kuitenkin valaissut palasia, mistd musiikillinen
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keksintd rakentuu. Olen koonnut omanlaistani teoriapohjaa, jota odotan péa&asevani
hyddyntdmaén ja testaamaan opettajan tyossd. Jos musiikillinen keksinnén kasite pitaisi
Kiteyttdd muutamaan lauseeseen, muotoilisin sen ndin: ”Musiikillinen keksinté on luova tapa
harjoitella musiikkia itse tekeméll& ja kokeilemalla. Samalla se on nauttimista omasta kyvysta
keksid uusia ja omaperdisid musiikillisia ratkaisuja soittamalla, laulamalla, kuuntelemalla,

oman kehon ilmaisulla, kirjoittamalla tai kuvaamalla — kullekin parhaiten sopivalla tavalla.”
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LITTEET

Tutkimukseni liitteend on musiikillista keksintdd kehittdvien tehtdvasiséltojen sijainti
opettajanoppaissa. Numero sivunumeron jalkeen kertoo, jos samanlaisia tehtavésisaltéja on

useampi kyseisella sivulla.

Liite 1. Musiikin Mestarit 1-2 a opettajankirjan musiikillisen keksinnan
tehtavasisaltojen sivunumerot luokittain

Improvisointi

Omalla &anell& tuotetut: -

Soittaen tuotetut:

- Rytmisoittimilla: xii; 3.

- Vapaa improvisaatio: 61b.

- Rajoitetuilla savelilla: 61b, 102a, 106c.

- Keksivé/tutkiva ja kokeileva soittaminen: 15b, 16b, 22, 40, 58, 61b, 78a, 80b, 98b, 116.
- Improvisoinnin tehtavasisaltéja yhteensa 17 kpl.

Saveltdminen

Savellyttdminen: xx, 8b , 31a. Yhteensa 3 kpl.

Rajoitettu sdveltdminen: xx , xxi; 3, 61b, 95; 2, 96b, 117. Yhteensa 9 kpl.
Vapaa séveltdminen: 61b. Yhteensa 1 kpl

Adnikerronta:

- Aanimaisemat oman kehon &anilla: 24b, 59b, 72b, 76, 96b.

- Aanimaisemat soittimilla: 24b, 53a, 57c, 74c, 76, 87b, 90c.

- Aanimaisema aanilahteena mita vain: 99b, 105¢c, 106b.

- Aénitehosteiden keksiminen: 101c, 105b , 112a. Yhteensa 18 kpl.
Sanoittaminen: 95, 117. Yhteensé 2 kpl.

Notaatio: 23, 24b, 26b, 31a. Yhteensa 4 kpl.

Saveltamisen tehtavéasisaltoja yhteensa 37 kpl.
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Sovittaminen

Séestys:

- Sointu- ja/tai rytmisaestys: xii, 74

- Rytmisaestys oman kehon &anilla: -

- Melodiaséestys: xii

- Méérittelematdn sdestys: -

Muuntelu

- Valmiin melodian muuntelu: -
Sovittamisen tehtavésisaltoja yhteensa 3 kpl.
Kuuntelu

Mielikuvakuuntelu: 15b, 31b, 33c, 36b, 50b, 57b, 59c¢, 68b, 69b, 71b, 82b, 98b; 2, 101c, 106,
1104, 110b; 2. Yhteens& 18 kpl.

Tunne(Ima): 15b; 2, 16b, 33c, 57b, 114b. Yhteensa 6 kpl.

Inspiraationa kuvalliselle tai Kirjalliselle ilmaisulle: 66b, 68b, 74b, 98b. Yhteensa 4.
Kuuntelutehtavasisaltdja yhteensa 28 kpl.

Muut taidemuodot

Draama: 14b, 18c, 28b, 47b, 50b, 60b, 65b, 66a, 67b, 70a, 88a, 92b, 99b, 103b, 105h, 109b,
112b 2.

Yhteensa 18 kpl.

Kuvallinen ilmaisu: 68b, 74b, 98b. Yhteensa 3 kpl.

Kirjallinen ilmaisu: 66b. Yhteensa 1 kpl.

Kehollinen ilmaisu:

- Kehorytmin keksiminen: vii, 6d, 41, 55, 62b, 106c, 110b. Yhteensa 7 kpl.

- Liikkeen, koreografian tai tanssin keksiminen: 8a, 8b, 8b 2, 11b, 17b, 18c, 34c, 37b, 59c,
65b, 66a, 69a, 72b, 86b, 92b, 114b. Yhteensa 17 kpl.
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- Vapaa ja elaytyva liikkuminen musiikin mukaan: 9a, 11a, 12b, 15b, 29b, 31b, 42b, 52b,
60D, 61b, 65b, 84b, 92b, 102b, 104b, 105b. Yhteensa 16 kpl.

Muiden taidemuotojen tehtavasisalttja yhteensa 62 kpl.

Musiikin  mestarit 1-2 a opettajankirjassa yhteensa 147 musiikillisen keksinnén

tehtavasisaltoa.

Liite 2. Musiikin mestarit 1-2 b opettajankirjan musiikillisen keksinnan
tehtavasisaltojen sivunumerot luokittain

Improvisointi

Omalla &anella tuotetut: -

Soittaen tuotetut:

- Rytmisoittimilla: 160-161a

- Vapaa improvisaatio: -

- Rajoitetuilla savelilla: 121b, 158b, 170, 171

- Keksivé/tutkiva ja kokeileva soittaminen: 118b, 148-149b, 174b, 184;2, 195b

- Improvisoinnin tehtavasisaltdja yhteensa 11 kpl.

Saveltdminen

Savellyttaminen: -

Rajoitettu saveltaminen: 125b, 147b, 150-151b.
Vapaa saveltdminen: -

Aénikerronta:

- Aéanimaisemat oman kehon aanilla: -

- Aéanimaisemat soittimilla; 120c.
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- Aanimaisema aanilahteena miti vain: 131a, 139c, 141d.
- Aanitehosteiden keksiminen: 131b, 176b.
Sanoittaminen: 121c, 125b, 136b, 139b, 153a, 188b.
Notaatio: 141c.

Saveltamisen tehtavéasisaltoja yhteensa 16 kpl.
Sovittaminen

Séestys:

- Sointu- ja/tai rytmisaestys: -

- Rytmiséestys oman kehon aanilla: -

- Melodiaséestys: -

- Méérittelematon sdestys: 124b, 127a.

Muuntelu

- Valmiin melodian muuntelu: -
Sovittamistehtavasisaltdja yhteensa 2 kpl.

Kuuntelu

Mielikuvakuuntelu: 127b, 131b, 132b, 134b, 139b, 140b, 141c, 143c, 158b, 217b.
Tunne(Ima): 132b, 141c, 154b, 210b.

Inspiraationa kuvalliselle tai kirjalliselle ilmaisulle: 118d; 2, 120b, 121c, 140b, 154b, 155b,
177b, 211b.

Kuuntelutehtavasisaltdja yhteensa 23 kpl.
Muut taidemuodot
Draama: 120c, 137b, 175b, 219b;2. Yhteens& 5 kpl.

- Laululeikit: 133b, 134b, 137b, 139b, 140a, 141a, 157b, 177b, 187b, 188b, 189b, 191b, 193b,
195a, 198b, 199b, 203b, 210b, 217b. Yhteensa 19 kpl.

Kuvallinen ilmaisu: 118d, 120d, 121c, 140b, 155b, 177b, 211b. Yhteens& 7 kpl.

Kirjallinen ilmaisu: 118d, 154b. Yhteensé& 2 kpl.
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Kehollinen ilmaisu:
- Kehorytmin keksiminen: 127a

- Liikkeen, koreografian tai tanssin keksiminen: 118b, 120c, 121c, 122c, 123c, 124b, 126b,
127a, 141c, 156b, 160-161b, 189b, 191b, 195b, 198b, 188b, 202b, 203b, 210b, 217b,
219b. Yhteensa 21 kpl.

- Vapaa ja elaytyvé liikkuminen musiikin mukaan: 119c; 2, 122c, 125a, 126b, 132a, 132b,
133b, 135b, 136b, 141b, 142, 143, 160-161d, 160-161e. Yhteensa 15 kpl.

Muiden taidemuotojen tehtavasisalttja yhteensa 70 kpl.

Musiikin  mestarit 1-2 a opettajankirjassa yhteensd 122 musiikillisen keksinnan

tehtavasisaltoa.

Liite 3. Musiikin mestarit 3-4 opettajankirjan musiikillisen keksinnan
tehtavasisaltojen sivunumerot luokittain

Improvisointi

Omalla aénell4 tuotetut: 208

Soittaen tuotetut:

- Rytmisoittimilla: 37

- Vapaa improvisaatio: -

- Rajoitetuilla savelilla: 54, 88, 208

- Keksivé/tutkiva ja kokeileva soittaminen: -

- Improvisoinnin tehtavasisaltdja yhteensa 5 kpl.

Saveltaminen
Savellyttdminen: -

Rajoitettu sdveltdminen: 96, 137, 208
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Vapaa saveltdminen: -

Aanikerronta:

- Adnimaisemat oman kehon aanilla: -

- Adnimaisemat soittimilla: -

- Adnimaisema inilahteena mita vain: 15;2, 18.
—  Adnitehosteiden keksiminen: 59.
Sanoittaminen: 65, 128, 166.

Notaatio: -

Saveltamisen tehtavéasisaltoja yhteensa 10 kpl.
Sovittaminen

Séestys:

- Sointu- ja/tai rytmisdestys: 137, 2009.

- Rytmisdestys oman kehon aanilla: 137.

- Melodiaséestys: -

- Méérittelematon sdestys: -

Muuntelu

- Valmiin melodian muuntelu: -
Sovittamistehtavasisaltdja yhteensa 3 kpl.
Kuuntelu

Mielikuvakuuntelu: -

Tunne(Ima): -

Inspiraationa kuvalliselle tai kirjalliselle ilmaisulle: -
Kuuntelutehtéavasisaltdja yhteensa 0 kpl.
Muut taidemuodot

Draama: 31, 54, 65, 66, 123, 128, 140, 210, 231.

- Laululeikit; -
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Kuvallinen ilmaisu: -

Kirjallinen ilmaisu: -

Kehollinen ilmaisu:

- Kehorytmin keksiminen: -

- Liikkeen, koreografian tai tanssin keksiminen: 40, 133, 155, 212, 270.
- Vapaa ja elaytyva litkkuminen musiikin mukaan: -

Muiden taidemuotojen tehtavasisalttja yhteensa 14 kpl.

Musiikin mestarit 3-4 opettajankirjassa yhteensa 32 musiikillisen keksinnén tehtavasiséltoa.

Liite 4. Musiikin mestarit 5-6 a opettajankirjan musiikillisen keksinnan
tehtavasisaltdjen sivunumerot luokittain

Improvisointi

Omalla &anell4 tuotetut: 28-29

Soittaen tuotetut:

- Rytmisoittimilla: -

- Vapaa improvisaatio: -

- Rajoitetuilla savelilla: 36-37b;2, 74a, 76-77a

- Keksivé/tutkiva ja kokeileva soittaminen: 33a, 78-79b

- Improvisoinnin tehtavasisaltdja yhteensa 7 kpl.

Saveltdminen

Séavellyttdminen: -

Rajoitettu sdveltdminen: 30-31a, 36-37b, 40-41a, 40-41b, 42b-43a, 44-45b, 48, 142-143b
Vapaa séveltdminen: 8-9e, 40-41b

Aanikerronta:
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- Adnimaisemat oman kehon aanilla: -

- Adnimaisemat soittimilla: 40-41c.

- Adnimaisema aanilahteena mita vain: 8-9e
- Adnitehosteiden keksiminen: 40-41c.
Sanoittaminen: 28-29, 44-45b, 48, 112-112a.
Notaatio: 36-37b, 44-45b.

Saveltamisen tehtavasisaltdja yhteensa 19 kpl.
Sovittaminen

Séaestys:

- Sointu- ja/tai rytmisdestys: 16a, 44-45b.

- Rytmisaestys oman kehon aanilla: -

- Melodiaséestys: -

- Méérittelematon sdestys: -

Muuntelu

- Valmiin melodian muuntelu: 28-29.
Sovittamistehtavasisaltoja yhteensa 3 kpl.
Kuuntelu

Mielikuvakuuntelu: 8-9a, 140-141c.
Tunne(lma): -

Inspiraationa kuvalliselle tai kirjalliselle ilmaisulle: 8-9d;2, 46-57a, 46-47b;2.
Kuuntelutehtavasisaltdja yhteensa 7 kpl.
Muut taidemuodot

Draama: 61.

- Laululeikit: -

Kuvallinen ilmaisu: 8-9d, 46-47b.

Kirjallinen ilmaisu: 8-9d, 46-47a, 46-47b.
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Kehollinen ilmaisu:

- Kehorytmin keksiminen: 94-95a, 94-95b.

- Liikkeen, koreografian tai tanssin keksiminen: 4-5a, 8-9d, 22-23a, 66-67b, 140-141c.
- Vapaa ja elaytyva liikkuminen musiikin mukaan: 4-5a, 8-9d; 3, 70-71, 81.

Muiden taidemuotojen tehtéavasisaltoja yhteensa 19 kpl.

Musiikin mestarit 5-6 a opettajankirjassa yhteensd 55 musiikillisen keksinnan tehtévasisaltoa.

Liite 5. Musiikin mestarit 5-6 b opettajankirjan musiikillisen keksinnan
tehtavasisaltojen sivunumerot luokittain

Improvisointi

Omalla aénell4 tuotetut:

Soittaen tuotetut:

- Rytmisoittimilla: 210-211a.

- Vapaa improvisaatio: -

- Rajoitetuilla savelilla: -

- Keksivé/tutkiva ja kokeileva soittaminen: -
- Improvisoinnin tehtavasisaltdja yhteensa 1 kpl.
Séaveltdéminen

Savellyttdminen: -

Rajoitettu sdveltdminen: 186-187a;3, 186-187bh.
Vapaa saveltdminen: -

Aanikerronta:

- Aéanimaisemat oman kehon aanilla: -

- Aéanimaisemat soittimilla: -

— Aéanimaisema aanilahteena mita vain: -
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—  Adnitehosteiden keksiminen: -
Sanoittaminen: -

Notaatio: -

Saveltamisen tehtavasisaltdja yhteensa 4 kpl.
Sovittaminen

Séaestys:

- Sointu- ja/tai rytmisaestys: -

- Rytmisdestys oman kehon aanilla: -

- Melodiaséestys: -

- Méérittelematon sdestys: -

Muuntelu

- Valmiin melodian muuntelu: -
Sovittamistehtavasisaltdja yhteensa 0 kpl.
Kuuntelu

Mielikuvakuuntelu: -

Tunne(Ima): 194-195.

Inspiraationa kuvalliselle tai kirjalliselle ilmaisulle: -
Kuuntelutehtavasisaltoja yhteensa 1 kpl.
Muut taidemuodot

Draama: -

- Laululeikit: -

Kuvallinen ilmaisu: -

Kirjallinen ilmaisu: -

Kehollinen ilmaisu:

- Kehorytmin keksiminen: -

- Liikkeen, koreografian tai tanssin keksiminen: -
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- Vapaa ja elaytyva litkkuminen musiikin mukaan: -
Muiden taidemuotojen tehtavéasisaltoja yhteensa 0 kpl.

Musiikin mestarit 5-6 a opettajankirjassa yhteensd 6 musiikillisen keksinnan tehtévasisaltoa.



