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1 JOHDANTO

Olen aloittanut pianonsoiton opettamisen jo lukiolaisena, samaan aikaan kun itse opiskelin
musiikkiopistossa tavoitteenani paéstd joskus opiskelemaan soitonopettajaksi. Lukion jilkeen
opiskeluaikanani opetin lukuisia yksityisoppilaita, ja tdhdn mennessd olen opettanut
pianonsoittoa jo ldhes kahdenkymmenen vuoden ajan. Néistd 14 vuotta olen opettanut eri
musiikkiopistoissa, ja viimeiset 12 vuotta olen ollut toimenhaltijana eri oppilaitoksissa. Olen
kohdannut monia erilaisista vaikeuksista kérsivid oppilaita jo aivan opettajantaipaleeni
alkuajoista ldhtien, mutta minulla ei ole ollut keinoja sen enempéé sanoittaa ongelmia kuin
16ytad niihin apukeinojakaan. Niin sanotulla maalaisjérjelld ja silkalla vaistolla olen vuosien
varrella opettanut monia sellaisia soittajia, joilla jdlkeenpdin ajatellen on ollut selvid
oppimisvaikeuksia. Vasta viime aikoina keskustelu erilaisista oppijoista on rantautunut myds

musiikkioppilaitoksiin.

Suomalainen musiikkioppilaitosjdrjestelmid on koko maan kattava ja sen piirissd opiskelee
tuhansia nuoria eri puolilla maata. Koska soittavien lapsien ja nuorien méiérd on niin suuri, on
realistista olettaa monen heistd taistelevan erilaisten oppimisvaikeuksien kanssa. Kun
lukivaikeuksia arvellaan olevan noin kahdellakymmenelld prosentilla lukemista opettelevista
lapsista, on heitd myds soittamista harrastavissa lapsissa ja nuorissa enemmén kuin olemme
osanneet ajatella. Moni lukihdiridinen oppilas ei kuitenkaan tiedd, ettd hinelld on kyseinen
vaikeus, ja vaikka oppilaalla olisi tietokin ongelmastaan, moni diagnoosin saaneista ei katso
tarpeelliseksi kertoa siitd soitonopettajalle. Joskus oppilaat saattavat jopa luulla, ettd
oppimisvaikeuksia ei voida ottaa huomioon soittotunneilla, osalle koko héirion olemassaolo
on niin kiusallista ettei siitd haluta puhua. Soitonopettajan olisi kuitenkin hyva tietdd, mikéli
oppilaalla on oppimisvaikeuksia. Pelkka tieto vaikeudesta ei kuitenkaan riitd. [lman riittivaa

tietoa 1lmidsti itsestddn opettajan on vaikea auttaa oppilasta.

Soittamisen oppiminen ei ole helppoa. Pianonsoitossa erityisongelmia tuo vield soittimen
omalaatuisuus: soittajan on kyettdvd lukemaan kahta eri nuottiavainta yhtd aikaa ja samalla
hénen on soitettava kahdella kéddelld eri asioita. Erds kollegani sanoikin, ettd piano on ainoa

soitin, jossa on ldhes kaikilla kymmenelld sormella tekemistd yhtd aikaa. Tallaisen soittimen
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kyseessd ollessa erilaiset oppimisvaikeudet tuottavat oppilaalle vield enemmén vaikeuksia
kuin muille. Pianonsoiton oppiminen ei ole mahdotonta lukihdiridisellekdén soittajalle,
kunhan opettajalla on tarpeeksi tietimystd ja ennen kaikkea halua auttaa jokaista oppilastaan
yksilond. Téata tietimysti on tarjolla nykyisin paljon enemmén kuin opiskeluaikanani, mutta
varsinaista tietyn instrumentin soittamisen ja lukihdirion yhteyksiin liittyvédé tietoa on yha

hyvin vahén.

Talld tutkimuksellani halusin ensinnikin tuoda ilmion ndkyvéksi. Lukihdiriostd ei ole
juurikaan puhuttu soitonopettajien piirissd, eikd opiskeluaikanani opettajankoulutuksessa
myoOskéddn késitelty aihetta milldén tavoin. Moni opettaja on toki havainnut ilmion
olemassaolon, mutta meiltd ovat puuttuneet keinot oppilaiden auttamiseksi. Toiseksi halusin
juuri 16ytad niitd keinoja, joilla lukihiiridistd oppilasta voitaisiin auttaa. Koska jokainen
oppilas on yksild ja siksi my0s erityinen, juuri erityistd tukea tarvitseva oppilas tulee vieldkin
enemman ottaa huomioon yksiloné. Siksi se, mitd yksi oppilas kokee ei aina pdde muihin.
Tadmén tutkimukseni kautta halusin kuitenkin kuvailla niitd keinoja, joiden avulla yksi oppilas
on padssyt eteneméin soitonopiskelussaan sithen vaiheeseen, jossa hin voi ilmaista itseddn
musiikilla ja nauttia soittamisesta. Kaikesta taidemusiikin perinteestd ja sen luomasta joskus
litankin vaativasta ilmapiiristd huolimatta juuri itsensd ilmaiseminen ja siitd nauttiminen

kuitenkin ovat mielestdni soitonopiskelun tirkein anti.

Koska lukihdiriossd on kyse lukemisesta ja kielestd, kisittelen tydssdni myds kielen ja
musiikin yhteyksid, silld tdtd kysymystd késitellessd joudutaan kysymédn myds sitd, onko
soittajan vaikeuksissa kyse lukihdiriostd lainkaan. Jos lukeminen on yhteydessd kielen
fonetiikkaan, voidaanko nuotinluvussa olettaa olevan sellaisia yhteyksid, joiden perusteella
voidaan ajatella lukihdirion liittyvdn myds soittamiseen? Yksiselitteistd vastausta tdhidn
kysymykseen en 10ytidnyt. Tarkedammaiksi nidkokulmaksi nousikin lopulta oppilaan dénen

vahvistaminen ja hinen kokemustensa sanoittaminen.

Soittamisessa nuottien lukemiseen yhdistyvdt myods muisti ja motoriikka. Néistd erityisesti
muisti on lukihdirioon liittyva elementti. Vaikka tutkimuksen kohteena olleella oppilaalla ei
tutkimuksissa osoitettu muistin ongelmia, kdytdnnossa nditd on ilmennyt sekd kouluaineissa

ettd soittamisessa. Tamén vuoksi olen néhnyt tarpeelliseksi kdsitelld myods muistia sen eri



muodoissa.

Moni soitonopiskelija (jolla ei ainakaan ole tiedossa olevaa lukivaikeutta) kohtaa samanlaisia
ongelmia kuin tissd tutkimuksessa kuvattu lukihdiridinen soittaja. Ei siis voida vetdd suoria
johtopddtoksid tiettyjen ongelmien ja lukihdirion suhteista. Monet ongelmista ovat kuitenkin
niin erityislaatuisia, ettd voidaan olettaa niiden johtuvan juuri lukivaikeudesta. Kuvittelin
tutkimusta aloittaessani, ettd voisin selvisti osoittaa lukihdiriostd johtuvat ongelmat ja auttaa
oppilasta niiden kanssa. Mitd pidemmidlle tyo eteni, sitd selvemmaksi kévi se, ettd lukihiirid
on niin monitahoinen ongelma, ettei yksi soitonopettaja pysty sitd ratkaisemaan. Opettajan
rooliksi jdd kulkea rinnalla ja keksid aina uusia tapoja, joilla voi auttaa oppilastaan. Tarkeda
on myds tiedostaa, ettd lukihdiridssd on kyse pysyvéstd ominaisuudesta jota ei voi parantaa.
Opettajan tietdmys asiasta ja halu ottaa oppilas huomioon aidosti yksilond, sekd oppilaan
motivaatio ovat tutkimukseni mukaan avaimet onnistuneeseen matkaan musiikin

ihmemaahan.



2 AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA

Dysleksian ja musiikin suhdetta on tutkittu aikaisemmin jonkin verran, mutta varsinaista
tutkimusta lukihdiridisen soittajan oppimisesta ei ole tehty. Strandman (2008) on tutkinut pro
gradu —tyOssddn dysleksia-lapsen lukemaan oppimisen tukemista musiikin keinoin.
Strandmanin mukaan muun muassa fonologista tietoisuutta ja tavurytmid voidaan vahvistaa
musiikin avulla, samoin auditiivista havaintotoimintoa. Musiikin avulla voidaan saada myos
lisdd wvilineitd ortografiseen tietoisuuteen (kts. luku 4.2) ja muun muassa kirjainten
oppimiseen. Spatiaaliset (tilan hahmottamiseen liittyvit) vaikeudet saavat my0s harjoitusta
musiikkilitkunnan ja soittamisen kautta, ja soittamiseen liittyy my0s motoristen taitojen
harjoittaminen. Ty0ssddn Strandman viittaa erityisesti Bakkerin aivojen lateraalisuusteoriaan,
jonka mukaan lukemisen alkuvaiheessa painottuvat oikean aivopuoliskon prosessit. Jos lukija
jad kiinni oikean aivopuoliskon strategian kéyttdmiseen, oppilas kérsii ns. P-tyypin
dysleksiasta, vastakkaisessa tapauksessa kyse on L-tyypin lukivaikeudesta. Kuntoutuksena
stimuloidaan vastakkaista aivopuoliskoa. (Strandman 2008, 50-58; 61.) Bakkerin teoria on

yksi muiden joukossa, eikd siitd ole ollut kaiken kattavaksi selittdjéksi dysleksian taustalle.

Péivikki Jappinen on tutkinut pro gradu —tydssddn (2008a) erityistd tukea tarvitsevien lasten
madrdd Suomen musiikkioppilaitoksissa. Tamédn tutkimuksen mukaan erityisoppilaita on
musiikkioppilaitoksissa vain 0,3%, mutta syytd tédhdn ei tutkimusaineistosta saatu. TyOssé ei
niinkddn keskitytty minkddn tietyn oppimisvaikeuden, kuten lukihdirion, tutkimiseen.
(Jappinen 2008a, 2, 57.) Jappinen Kkésitteli samaa aihetta myds Jyvéskyldn
ammattikorkeakouluun tekeméssddn opinndytetydssddn (2008b). Tdmé opinndytetyd on
kannanotto-tyyppinen artikkeli, jossa Jdppinen pohtii muun muassa sitd, ovatko
musiikkioppilaitokset pitkdn historiansa aikana ja muun muassa valtionapujérjestelmén
vuoksi ikddn kuin nostaneet itsensd “rahvaan” yldpuolelle. Erityisoppilaan saattaa olla
mahdoton pddstd edes opiskelemaan musiikkia, koska padsykoejérjestelma karsii tehokkaasti
esimerkiksi keskittymisvaikeuksien kanssa kamppailevat lapset. Erityistd tukea tarvitsevan
oppilaan opiskelu on Jippisen mukaan mahdotonta tiukkojen opetussuunnitelmien ja
harjoitusaikataulujen vuoksi. (Jappinen 2008b, 9, 11, 14.) Jappinen oli tehnyt kyselynsd

musiikkioppilaitosten rehtoreille, mutta rehtoreilla ei vélttimaittd ole tietoa, jos jollain
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opettajalla on erityistd tukea tarvitseva lapsi luokassaan, varsinkin jos vaikeus on lievi.
Musiikkioppilaitosten luonteesta taas johtuu se, ettd vaikeampia oppimisvaikeuksia ei
soittajilla juurikaan ole. Onkin sitten aivan toinen kysymys, pitdisiké musiikkioppilaitoksissa

olla enemmén erityisoppilaita.

Tuija Kiviranta tarkasteli pedagogisessa opinndytetydssddn erilaisten oppijoiden asemaa
musiikkioppilaitoksissa sekd pohti, millaisia resursseja heiddn oppimisensa avuksi
tarvittaisiin. TyOssddn hédn sivuaa lyhyesti my0s lukihdiridisen oppilaan opettamista. Han
myds toteaa, ettd opettajan oma suhtautuminen on keskeisessd asemassa oppimisilmapiirin

luomisessa. (Kiviranta 2008, 3, 15.)

Salo (2009) viittaa Jentschecheen (2008), jonka tutkimuksessa lukihdiridisilld lapsilla
sointusarjojen vasteet, automaattiset heijasteet, aivoissa eivdt muodostuneet, toisin kuin
verrokkiryhmaélld, jolla ndmid vasteet muodostuivat odotetusti. Tutkimuksessa saatiin useita
todisteita kielen ja musiikin késittelyn yhteisistd aivoalueista. Karma (2007, Salon 2009,
mukaan) on l0ytdnyt tutkimuksessaan tukea ajatukselle, jossa lukihdirid liittyisi
kuulonvaraiseen kielen oppimiseen, joka olisi helpompaa synnynndisesti musikaalisille
thmisille. Tamé viittaa kielenkehityksen ja musikaalisuuden yhteiseen biologiseen taustaan.
Salon (2009) tutkimuksessa l0ydettiin viitteitd siitd, ettd tietyt geenit assosioituvat
musiikilliseen kyvykkyyteen, ja ndiden samojen geenien on my0s havaittu liittyvén dysleksian
periytymiseen. Néiden vaikutus ndkyy aivoissa, ja vaikuttaisi siltd, ettd kielenkehityksen
kannalta tirkedt molekyylit ja aineenvaihduntareitit ovat osallisina myods musiikin

hahmottamisessa. (Salo 2009, 26, 50.)

Dysleksiassa voi olla kyse my0s ajoituksessa ilmenevistd ongelmista. Ajalliset iskut ovat
tirkeitd puheen havaitsemisessa, lukemiseenkin vaikuttaa ajallinen sujuvuus. Ajoittaminen on
tirkedssd roolissa myds motorisessa kontrollissa, erityisesti automaattisten ja sujuvien
motoristen taitojen saavuttamisessa. Overy (2003) havaitsi tutkimuksissaan, ettd
dysleksialapsilla voi olla vaikeuksia auditoristen ja motoristen taitojen ajallisissa aspekteissa.
Tutkituilla lapsilla suurimmat vaikeudet musiikissa ilmenivét rytmisissd motorisissa taidoissa

ja nopeissa auditorisen prosessoinnin taidoissa, heijastaen samoja dysleksialasten kohtaamia
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ongelmia kielen prosessoinnissa ajallisen ja rytmisen prosessoinnin alueella. Tutkimuksissa
todettiin, ettd luokassa tapahtuva musiikinopetus voi kehittdd dyslektikkojen kielellisid ja
kirjallisia taitoja. Lasten fonologiset taidot ja tavaustaidot paranivat huomattavasti, vaikka
lukemistaidoissa ei vastaavaa merkittdvdd paranemista havaittukaan. Musiikintunneilla
tapahtuvan intervention etuna Overy nédkee sen, etti se voidaan toteuttaa milld lukemisen
tasolla ja minka ikdisend tahansa. (Overy 2003, 497498, 503.) Tavaus on englanninkielessa
toki erilaista kuin suomen kielessd, mikd on otettava huomioon. Valtaosa lukivaikeuksia ja
lukemaan oppimista koskevasta tutkimuksesta on tehty englanninkielisessd ympéristossa.
Suomen kielessd lukivaikeus nidkyy lukemisen ty6ldytend ja hitautena, samoin kuin vaikkapa
saksan kielessd. Englannin kielessd kyse on enemmén lukemisen virheistd. (Aro 2006, 107,

116-118.)

Yhdysvaltalaisten alakoulun oppilaiden keskuudessa toteutettu tutkimus on osoittanut, ettid
pianonsoiton opetuksen antaminen kehitti lasten sanavarastoa ja sanajédrjestyksen hallintaa.
Soitonopetuksen ohessa annettiin samaan aikaa didinkielen opetusta (literacy program), joka
sisdlsi lukemista, kirjoittamista, puhumista ja kuuntelemista. Verrokkiryhmé sai samaa
aidinkielen opetusta, mutta ei soittotunteja. Néyttéisi siltd, ettd koska sekd musiikki ettd kieli
prosessoidaan samoilla aivoalueilla, hermostollisten koodien (neural code) vahvistaminen

yhdelld alueella voi vaikuttaa myonteisesti toisenkin kehittymiseen. (Piro & Ortiz 2009, 337.)

Nédméa ja monet muutkin tutkimukset osoittavat musiikin merkityksen dysleksia —lasten
opettamisessa, mutta dysleksian vaikutuksia soittamisen oppimiseen ei ole juurikaan tutkittu.
Kirjassaan Instrumental Music for Dyslexics: A Teaching Handbook, Sheila Oglethorpe
késittelee pianonsoiton oppimista kidytdnnonldheisestd ndkokulmasta. Oglethorpen mukaan
dysleksiassa on kyse paljon muustakin kuin vaikeudesta sanojen kanssa. Luki- ja
kirjoitushdirion vaikutuksia voidaan tunnistaa ldpi opetuksen kentdn. Térkein yhteinen
nimittdjad kaikelle musiikille on &&ni, jonka korvamme kuulevat ja muuttavat meille
merkitykselliseksi. Toisena nimittdjand tulee nuottikuva, jonka puolestaan silmait
vastaanottavat. Kuvat ldhtevét aivoihin, jotka lahettivat lihaksille kdskyn litkkua. Namé kaksi
aspektia — kuva ja dini — ovat ne kaksi primaarialuetta joissa dyslektikoilla on vaikeuksia.
Sekundédrialueita ongelmien suhteen ovat vasemman ja oikean sekoittuminen, fyysinen

kontrolli, muistin ongelmat, hairidherkkyys, itseluottamuksen puute ja epéjarjestelméllisyys.
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Oglethorpe siteeraa Harvardin lddketieteellisen koulun professoria Frank Duffya sanoessaan,
ettd dysleksia-termi pitdisi erottaa muista erityisistd oppimisvaikeuksista, koska on laskettu

olevan jopa neljikymmenta erilaista dysleksian alalajia. (Oglethorpe 2002, 2-3.)

Nuottikirjoituksessa jo viivasto itsessddn aiheuttaa Oglethorpen (2002) mukaan ongelmia
dyslektikolle, silld samansuuntaiset viivat saattavat luoda joillekin oppilaille illuusion
litkkkeestd. Onkin mahdollista luoda erilaisia uusia metodeja nuotinluvun aloittamisessa, kuten
esimerkiksi keski- c:n kirjoittaminen aluksi yhden pitkdn viivan avulla. Horisontaalisten
nuottiviivojen péélle tulee my0s vertikaalisia, nimittdin nuottien varret. Ne myds sotkevat
dysleksia-oppilasta, varsinkin, kun varsien suunta muuttuu keskimmaiisen viivan kohdalla.
Kaikkien ndiden ongelmien kohdalla Oglethorpe nidkee tirkeimpédnd nuottikuvan
yksinkertaistamista ja sopeuttamista niin, ettd se sopii oppilaalle mahdollisimman hyvin.
Keinoiksi hin mainitsee muun muassa ylimdirdisten viivojen pyyhkimisen, suurennetut

kopiot sekd vérien kdyton (Oglethorpe 2002 , 31-32, 57, 71.)

Oglethorpen (2002) kirja on ainutlaatuinen teos pianonsoiton ja lukihdirion suhteesta. Kirja ei
kuitenkaan ole tieteellinen tutkimus, eikd siksi anna yksiselitteisid vastauksia siithen, miten
dysleksia vaikuttaa soiton oppimiseen. Esimerkiksi hinen viittauksensa kehon keskilinjan
ylittimiseen tai etdisyyksien hahmottamisen vaikeuteen dyslektikolla eivit késittddkseni
pohjaudu viimeisimpddn tietoon dysleksian luonteesta. Osa Oglethorpen esittelemistéd
“oireista” on my0s komorbiditeetin aiheuttamia (kts. luku 10), ei dysleksian sinédnsa.
Oglethorpe esittelee joka tapauksessa paljon keinoja ja harjoituksia dysleksia-lapsen
opettamiseen. Monet néistd keinoista ovat sellaisia, joita itse olen kéyttdnyt jo ennen kirjan
lukemistakin oppilaitteni kanssa, esimerkiksi fyysisten liikkeiden neuvominen ja nuottien
suurentaminen. Oglethorpe korostaa myds opettajan roolia dysleksia-lapsen opetuksessa seka

sitd, ettd oppilasta pitdd opettaa multisensorisesti, eli useita aistikanavia kiyttéen.

Milesin, Westcomben ja Ditchfieldin toimittama kirja Music and Dyslexia — a positive
approach (2008) siséltdéd lukuisia artikkeleita musiikin ja dysleksian suhteesta. Kirjoittajissa
on paljon muusikoita ja soitonopettajia sekd muutamia psykologian tai pedagogiikan

asiantuntijoita. Yhteistd kirjoittajille on kiinnostus dysleksiaan ja musiikkiin. Kirjan
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esimerkeistd saa hyvdn kuvan lukihiiridisen lapsen soiton opiskelusta ja siind ilmenevistd
suurista vaikeuksista. N4illd lapsilla ja nuorilla on usein myo6s muita ongelmia kuin dysleksia,
joten on vaikea tietdd, mitkd ongelmat johtuvat nimenomaan lukih&iridstd, ja mitkd puolestaan
jostain muusta. Kirjassa tuodaan myds esiin musiikin hyvid vaikutuksia dyslektikon
kehitykselle sekd luodaan katsaus tieteen mahdollisuuksiin lisdtiedon antamisessa tdlla
alueella. Kirja on Oglethorpen (2002) teoksen tapaan kdytdnnOnldheinen ja opettajille
suunnattu, sen lukemalla pddsee hyvin ymmirtdméddn sekd dysleksian luonteen ettd sen
vaikutukset ithmisten oppimiseen ja eldmiédn yleensd. Kirjan erilaiset harjoitukset ja ohjeet
voivat auttaa opettajaa ymmairtiméain oppilaitaan paremmin, ja keksimidin mahdollisimman

monia erilaisia keinoja joilla auttaa heita.
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3 KIELESTA JA MUSIIKISTA

Oppimisella tarkoitetaan nykykésityksen mukaan suhteellisen pysyvid ja kokemukseen
perustuvia muutoksia yksilon taitoissa, tiedoissa ja valmiuksissa sekd itse toiminnassa ndiden
vilitykselld. Erityisesti kielen oppimisen merkitys liittyy yksilon kannalta adaptiivisen kyvyn
lisddntymiseen. Kielen oppiminen liittyy lapsen kokonaiskehitykseen, lapsen kielellinen
kehitys alkaa jo pienend vauvana. Pienelld lapsella on synnynndinen kyky reagoida
luonnostaan ympéristdon ddnimaailman drsykkeisiin, mikali lapsen kuulo on normaali. Melko
varhaisessa vaiheessa lapsi oppii erottelemaan dénimassasta puhutun kielen ja sen osia ja hin
oppii karsimaan kuulemastaan ne &énteet, jotka eivét kuulu ympériston puhuttuun kieleen.
Puolen vuoden jédlkeen lapsen ddntely alkaa muistuttaa puhutun kielen aanteellisid
ominaisuuksia, yhdistimilld tavuja (ma-pa) lapsi saa aikaan sanoja muistuttavaa jokeltelua.
Aikuiset ovat taipuvaisia antamaan merkityksid lapsen jokeltelulle, jolloin he vastaavat
lapselle, miké vahvistaa jokeltelua ja lisdd sen maédrdd. Lapsi ymmartidd sanoja jo ennen kuin
hidn kykenee tuottamaan niité itse. Itse sanojen tuottaminen vaatii lapselta kykyd ymmartaa
sanan merkitys ja taitoa kayttdd tarvittavia &ddnteitd sanan tuottamisessa sekd kykya
kommunikoida, jotta sanojen kdytdssd olisi mielekkyyttd. Normaalisti noin kolmevuotiaan
lapsen puhe on tdysin ymmarrettdvaa: hin osaa kuvailla tekemistéd, paikkoja ja ominaisuuksia.
Neljdvuotiaana eri sanaluokkien sanoja esiintyy lapsen puheessa samassa suhteessa kuin
aikuisella arkipuheessa ja lapsen kanssa voi keskustella. Esikouluidssd lapsi on kiinnostunut
kirjaimista ja aanteistd, hdn osaa keskittyd kuuntelemaan puhetta ja pystyy toimimaan
annettujen ohjeiden mukaisesti. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 18; Lyytinen 2003, 48—53,
60.)

Sanojen yhdistdiminen lauseiksi vaatii lapselta suunnitelmallisuutta sekd erottelu- ja
yhdistelytaitoja. Yleensd sanojen yhdistiminen alkaa lapsilla puolentoista — kahden vuoden
1assd. Lauseiden kehittyminen alkaa kahden sanan lauseista, joista puuttuvat péétteet ja muut
kieliopilliset osat. Téllainen esimerkkilause voisi olla vaikkapa ” Koira metsd.” tai “Koti.”
Lapsen ensimmadisistd lauseista noin kaksi kolmasosaa ilmaisee nimedmistd, toimintaa ja
omistusta tai esineiden ominaispiirteitd. Lapsen tuottamat lauseet eivdat anna koko kuvaa

lapsen kielellisestd osaamisesta, silld lapsi ymmaértdd enemman kuin kykenee tuottamaan.
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Kolmevuotias osaa jo useamman sanan lauseita sekd hallitsee erilaisia lausetyyppeja kuten
kysymyksid, kdskyjd ja kieltoja. 5—6 -vuotiaiden lasten lauserakenteet sisdltdvit jo kaikki

Suomen kielen sivu- ja peruslausetyypit. ( Lyytinen 2003, 53-54.)

Musiikki ja kieli maéérittivat ithmisyyttd, ndmd molemmat piirteet ilmenevét kaikissa
yhteiskunnissa riippumatta siitd, mitkd muut mahdolliset kulttuuriset aspektit puuttuvat. Tdma
keskeinen rooli yhdessi sen tosiseikan kanssa ettd molemmissa on mukana monimutkaisia ja
mielekkddsti jérjestdytyneitd 44nid antaa hyvén syyn vertailla nditd kahta aluetta keskenéén.
Musiikin ja kielen keskeinen vilittdjd on &ini, mutta erilliset ddnet sinénsd eivdt vield
muodosta kieltd. Kieli muodostuu aivoissa, siitd, mitd aivot tekevéat kuulluille dénille. Aivot
pyrkivit kartoittamaan &énet sisdiseksi rakenteiksi, ja kun jonkinlainen vastaavuus on

16ydetty, voidaan sanoa kielen olevan olemassa. (Patel 2008, 3; Sloboda 2005, 176-177.)

Musiikin ja kielen yhteisend piirteend on muun muassa niiden universaalisuus kaikille
ithmisille, mikd tarkoittaa sitd, ettd kaikilla on mahdollisuus saavuttaa sekid kielellinen ettd
musiikillinen kyvykkyys. Samalla ne ovat erityisid juuri ihmisille, silld muiden lajien
luonnollinen kommunikaatio perustuu muihin piirteisiin kuin ihmiskielessd ilmeneviin.
Samalla tavoin ithmisille musiikki esiintyy aivan eri funktiossa kuin laulaminen linnuille.
Musiikki ja kieli pystyvdt myds muodostamaan rajoittamattoman méérdn uusia fraaseja tai
lauseita. Lisdksi lapsille ominainen kyky oppia sekd musiikin ettd kielen sdéntdjd vain
altistumalla niiden kuulemiselle on yhteinen piirre ndille molemmille. Sloboda (1985)
huomauttaa myds, ettd sekd kieli ettd musiikki vastaanotetaan ensisijaisesti kuulemalla, ja
vaikka ndin onkin, monet kulttuurit ovat kehittdneet myds omia tapojaan kirjoittaa musiikkia
ylos. Kirjoittamalla nuotteja sdveltdjd haluaa ilmaista jotain, jonka hidn merkitsee tulkitsijaa

varten. (Sloboda 1985, 17-18.)

Ihminen syntyy maailmaan, jolla on kaksi erillistd #énijarjestelmdd. Ensimmdinen on
kielellinen ja pitdd sisdlldén vokaaleja, konsonantteja ja ddnenkorkeuden luonnollista kieltd
vastaavat kontrastit. Sekd kielelle ettd musiikille on yhteistd myos se, ettd vastaanottamisen
kyvyt edeltidvét tuottamisen kykyjd. Lapsi siis ymmartdd puhetta ennen kuin voi tuottaa sita,
kuten hén voi myds vastata musiikin tehokeinoihin (”device”) ennen kuin tuottaa niitd itse.

Lapset kehittyvit — jopa ilman selkedd opetusta — aikuisiksi, jotka nauttivat oman kulttuurinsa
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musiikista ja ovat patevid didinkielessddn. Vieraan kielen erilaisten dénteiden muodostaminen
voi olla hankalaa sillekin, joka osaa hyvin oman didinkielensé, ja erilaisen kulttuurin tuottama
musiikki voi olla kuulijalleen jopa &drsyttdvad. Tdma johtuu siitd, ettd se ddnimaailma, johon
synnymme (ja jota kuulemme jo kohdussa), jéattdd aivoihimme jiljen, jonkinlaisen &énten
kategorioiden rakenteen. Niin kuin suomenkielinen ei ymmarrd ranskaa (tai osaa muodostaa
kielen &énteitd) opiskelematta, ei vendldisiin kansanlauluihin tottunut kuulija voi helposti
ymmaértad tiibetildistd laulua. Tdma ei kuitenkaan poista tiettyjd universaaleja piirteitd. Koska
kielen tarkoituksena on ilmaista ajatuksia, ja ihmisten esikielellisilld ajatuksilla on
samantyyppinen muoto, my0s kaikilla syvilld kielellisilld rakenteilla on samantyyppinen
muoto. Musiikilliseen &énijéarjestelmdin sisdltyvdt musiikillisen kulttuurin &énenvérit ja

savelkorkeudet. (Patel 2008, 10; Sloboda 1985, 19-21.)

Eroja musiikin ja kielen vililld on toki monia, kuten Patel (2008, 4) huomauttaa. Musiikki
esimerkiksi jarjestdd ddnenkorkeuden ja rytmin aivan eri tavoin kuin puhe, ja siltid toisaalta
puuttuu samanlainen tarkkuus semanttisessa mielessd kuin kielelld on. Kielioppi on
rakentunut sellaisista kategorioista (kuten verbit tai substantiivit), joita musiikissa ei ole.

Musiikilla vastaavasti ndyttiisi olevan vahvempi valta tunteisiimme kuin tavallisella puheella.

3.1 Siavelkorkeus ja sointiviri

Sekd musiikki ettd puhe ovat déntd. Musiikissa nimenomaan sdvelkorkeus on se ulottuvuus,
jolla luodaan musiikillisten elementtien organisoitu jérjestelmi, sen sijaan, ettd esimerkiksi
ddnen voimakkuus olisi médédrdava tekijé, ja sdvelkorkeus vaihtelisi vain minimaalisen vdhén.
Syy lienee siind, ettd sdvelkorkeuden havaitseminen on moniulotteinen, tosin niin on myos
sointi. Sédvelkorkeudessa tdma tarkoittaa sitd, ettd oktaavin pddssi toisistaan olevat sdvelet
(joiden taajuus kaksinkertaistuu ylospdin mennessd) kuullaan samankaltaisina kaikissa
kulttuureissa, myds musiikillisesti kokemattomien kuulijoiden korvissa. Esteettisestd
nidkokulmasta sointivirid voidaan pitdd sdvelkorkeuden kanssa yhtd olennaisena
musiikillisena tekijdnd, mutta kognitiivisesta ndkdkulmasta sointivdri on harvoin perusta
organisoiduille sédvelten kontrasteille. Eri soittimien vélilld sointivdrin erilaisuus on toki
merkittdvd tekija, ja sdveltdjat kayttdvat tidtd hyvikseen eri kulttuureissa. Organisoitu

sointivdrien jarjestelmai eri soitinryhmien sisdlld on kuitenkin harvinainen. (Patel 2008, 12—14,
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28.)

Ihminen pystyy puhumaan monotonisesti, mutta harvoin ndin tehdddn. Itse asiassa
ddnenkorkeudessa tapahtuu merkittdivdd modulaatiota, ja se ei suinkaan ole sattumanvaraista.
Se on hyvin rakenneltua ja siséltii kielellistd, emotionaalista sekéd asenteellista informaatiota.
Tietyt piirteet ovat universaaleja, onnellisuus esimerkiksi yhdistetddn laajaan sdvelkorkeuden
vaihteluun ja surullisuus suppeampaan. Joissain kielissd sdvelkorkeus madrittdd sanaa yhtd
paljon kuin vokaalit ja konsonantit. Téllaisten kielten puhujilla niyttdisi olevan useammin
absoluuttinen sdvelkorva kuin muilla. He myds usein pitidytyvit tiettyd sanaa lausuessaan
samalla korkeudella pdivistd toiseen, kun muilla tdimd korkeusero voi olla hyvinkin suuri.
Naissd kielissd ddnensdvy, vdri, on vilttdimdton viestin ymmaértamiselle. Sédvelkorkeuden
kontrastit puheessa ovat musiikkiin nihden perustaltaan epdyhteneviiset, silld musiikissa on
selkedt intervallit (sdvelvilit), toisin kuin puheessa. Tietyilld instrumenteilla tosin, kuten
lansiafrikkalaisilla ns. puhuvilla rummuilla, on kiinted sdvelkorkeus, jota kiytetddn

vilittdmaén kielellisia viesteji. (Patel 2008, 3941, 46-51.)

3.2 Fonologia, lauseenmuodostus ja merkitykset Kielessa ja musiikissa

Fonologia kuvailee, kuinka aivot jarjestelevit jatkuvasti muuttuvia ainid selkeiksi ja
eroteltaviksi yksikoiksi. Pienimmaét néistd yksikoistd ovat foneemeja. Jokaisella foneemilla on
oma tietty taajuus ja kesto, jotka muodostetaan huulten, kielen ja dinihuulten liikkeilld.
Musiikissa foneemia vastaava yksikkd on nuotti tai sdvel. Ns. luokitteleva havainnointi
aiheuttaa sen, ettd vain hiukan toisistaan eroavat ddnet luokitellaan samoiksi. Esimerkiksi
kielesséd kahden toisiaan ldhelld olevan tavun (da — ba) ero synteettisesti muutettuna on niiden
korkeudessa, ja muuttamalla titd korkeutta vain aavistus kerrallaan, *da’ onkin ajan kuluessa
’ba’. Muutos kuulijan korvassa tapahtuu kuitenkin yhdessd hetkessd, ei vihitellen. Myods
yhdessa kielessa esiintyvit kaksi erilaista ddnettd saatetaan kuulla samana, kun erilaista kieltd
didinkielenddn puhuva kuulee sen. Jos musiikissa vastaavasti kolmisoinnun terssid muutetaan
suuresta pieneksi vain hiukan kerrallaan, kuulijalle muutos duurista molliin tuntuu tapahtuvan
melko jyrkidsti. Muusikko pystyy kylld sanomaan, ettd esimerkiksi soinnun keskimmaéinen
sdvel on matala. Tdma erottaa musiikin ja kielen fonologian, silld musiikissa kategorisointi

vaatii eksperttiyttd, ja kategorian sisdlldkin erotetaan pienet erot ddnen korkeudessa. Kielessa



15

yksittdiset ddnteet muodostavat tavuja, joista puolestaan muodostuu sanoja. Ndméi palat
muodostavat kielen perustavat rakennusaineet. Musiikissa sdvelistd muodostuu fraaseja tai
sointuja, jotka toki jirjestyvét eri tavoin ja monimutkaisemmin kuin kielessd. Lauseoppi eli
syntaksi valottaa titd kysymystd tarkemmin. (Sloboda 1985, 23; Sloboda 2005, 177-178;
Patel 2008, 37.)

Musiikillisen ja kielellisen syntaksin vertailu heréttdd sekd innostusta ettd skeptisyytta.
Kielessd syntaksi tarkoittaa fonologisten rakennuspalikoiden jérjestdmistéd, pelkkd dénteiden
seuraaminen toisiaan ei tee niistd kieltd. Olisi helppo ajatella, ettd musiikissa kyse on samasta
asiasta: yksittdisten sédvelten muodostamista musiikillisista lauseista. Téllaista johtopadtosta ei
voi suoraan vetdd. Esimerkiksi kaislasirkku- nimisen linnun (melospiza georgiana) laulussa
on muutamia akustisesti erillisid elementteja (“nuotteja”), ja maantieteellisesti erilliset
populaatiot jirjestivdt ndméd nuotit eri tavoin suuremmiksi yksikoiksi (“tavuiksi”), joita
toistetaan. Musiikissa, kuten kielessékin, on olemassa jonkinlainen kielioppi, sddnnét, joiden
mukaan ddnet yhdistetddn fraaseiksi. Néitd sddnt6jd ei tosin ole pakko totella, vaan
taiteellisissa tarkoituksissa niitd usein rikotaankin. Samaa voi sanoa kielestdkin, ja erityisesti
runoudessa  kieliopillisia sddnt6jd rikotaan usein. Pelkkd kieliopillisten sdéntdjen
noudattaminen ei tee lauseista ymmarrettdvid, mikd on myos kielelle asetettu vaatimus.
Klassisena esimerkkind tistd pidetdin Noam Chomskyn (1957) lausetta “vérittomét vihreét
ajatukset nukkuvat raivokkaasti”, joka on kylld kielellisesti oikein, mutta ei ole ymmarrettiva.
Taidetta se sen sijaan voisi olla. Lause on kuitenkin helposti muistettavissa ulkoa, toisin kuin
kieliopillisesti virheellinen lause. Musiikissakin on helpompi muistaa sovinnaisia sdéntoja
noudattavia fraaseja kuin esimerkiksi sellaisia, joissa sidvelet seuraavat toisiaan satunnaisesti,

eikd ole olemassa mitdin harmoniaa, johon tukeutua. (Patel 2008, 240-241.)

Tarkein ero kielellisen ja musiikillisen syntaksin vililld on kielellisten kategorioiden, kuten
verbien ja substantiivien sekd kielellisten funktioiden, kuten subjektin ja objektin,
puuttuminen musiikista. Kielessd voidaan rakentaa lauseopillisia puita, joissa virke
muodostuu péda- ja sivulauseista, jotka taas muodostuvat verbeistd ja substantiiveista ja niin
edelleen. Musiikissa vastaavat puut kertovat enemmaénkin siitd, mitkd osat fraasissa ovat
rakenteellisesti merkittdvimpid kuin toiset. Yhteistd kielen ja musiikin lauseille on muun

muassa se, ettd molemmissa on hierarkkinen rakenne: musiikissa sdvelisti muodostuu
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sointuja, niistd sointukulkuja ja ne liittyvét toisiinsa rakenteellisesti. Kielessd morfeemeista
muodostuu sanoja, sanoista lauseita, ja lauseista virkkeitd. Sekd kielessd ettd (erityisesti
tonaalisessa) musiikissa on jonkinlainen jdrjestdytyminen. Musiikissa esimerkiksi soinnuilla
on suhde toisiinsa (klassisena esimerkkind I, IV ja V asteen soinnut), kielessad vastaavat ovat

objekti, subjekti ja epdsuora objekti. (Patel 2008, 263-266)

Semantiikka tarkastelee merkityksid lauseenmuodostuksen takana. On ymmaérrettdva
yksittdisen sanan merkitys, mutta myos identifioitava, mihin se viittaa ja missé tilanteissa se
esiintyy. Sloboda (2005) viittaa jo aiemmin mainittuun Chomskyyn, joka esittid, ettd lapsilla
olisi jonkinlainen “kielenomaksumislaite”, joka sisdltid hyvinkin yksityiskohtaista tietoa
kielten rakenneperiaatteista. Jos tdllainen on olemassa, sen voisi ajatella toimivan myds
musiikin suhteen. Teoria ei ole suinkaan saavuttanut yksimielistd hyvéksyntdd, ja nayttéisi,
ettd ympadriston vaikutus kielen oppimiseen on hyvin suuri. Kielessd merkityksen tutkiminen
on helppoa: jos lapsi osaa pyydettidessé laittaa lelun pdydédn alle, hin selvdstikin ymmartaa
sanan merkityksen. Musiikissa vastaavaa ymmértdmistd on vaikeampi mitata. Musiikin
merkitys enemménkin koetaan kuin ymmaérretddn. On toki tdrkedd pystyd puhumaan
musiikista tai kuvailemaan sitd, mutta sanat eivit valttimaittd ole oikea véiline, etenkdidn
lapsilla. Musiikkiin ja sen merkityksiin liittyy myos sosiaalinen ja persoonallinen konteksti,
siksi merkitysten mittaaminen esimerkiksi laboratoriotilanteessa on vaikeaa. (Sloboda 2005,

179-181.)

3.3 Melodia ja rytmi

Melodia on kisitteend vaikeasti médriteltava. Sitd ei voi liittdd pelkédstddn musiikkiin, silld
my0s kielitieteilijat kayttdvit termid kuvatessaan organisoituja sdvelkorkeuden kaavoja
puheessa. Patel (2008) ehdottaa melodian madritelméksi seuraavaa: organisoitu
sdavelkorkeuksien jdrjestys joka ilmaisee kuulijalle runsasta ja moninaista informaatiota.
Tdméd mahdollistaa hdnen mukaansa kaksi nikokulmaa. Ensinndkin melodiat ovat
danijarjestyksid (“tone sequense”), joissa on tiivistettynd suuri tietomiddrd. Toiseksi
adnijarjestys voidaan kelpuuttaa melodiaksi myos sen vuoksi, ettd se luo kuulijalle runsaita
mentaalisia malleja. Se tarkoittaa, ettd melodian havainnointi (’perception”) on rakenteellinen

prosessi, jonka kautta mieli muuntaa dinten sekvenssin merkityksellisten yhteyksien
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verkostoksi. Musiikillisten ja kielellisten melodioiden vertailussa on tdrkedd muistaa, ettd
ndiden kahden vaililld on merkittavid eroja. Musiikillinen melodia rakentuu yleensé vakaisiin
intervalleihin, kun taas kielelliset melodiat eivét ndin tee. Vaikka tarkat intervallien sarjat
vaihtelevat kulttuurista toiseen, sdvelkorkeuksien organisoituminen intervalleiksi ja
asteikoiksi on selked ero musiikin ja kielen vililld. Tdmé ero on perustava, silld esimerkiksi
vakaa intervallien systeemi sallii musiikillisten melodioiden kayttdd tonaalista keskusta
(toonika) eli keskeinen sdvel tarjoaa melodialle painopisteen. Intonaation “sévelet” eivét ole
organisoituja samalla tavoin kuin esimerkiksi sdvellajien eri asteet ovat. Jokaista ndistd
”sévelistd” kdytetddn sielld missd se on kielellisesti sopivaa, eikd itse asiassa ole mitdin
jarjestystd (’sense”) , jossa jotkin ndistd olisivat keskeisempid kuin toiset. Puheessa néyttéisi
siltd, ettd lopun havainnointiin vaikuttaisivat tietyt odotukset, jotka ovat ainutlaatuisia juuri
puheelle. Ndméd odotukset pitdvét siséllddn ilmidn, jota kutsutaan deklinaatioksi. Siind puheen
sdvelkorkeuden yleislinja on laskeva. I1lmi6lld on luultavasti fysiologinen perusta. Toki
esimerkiksi kysymyslauseissa sdvelkorkeus voi my0ds nousta loppua kohti. Musiikin ja kielen
ero melodian suhteen on myos se, ettd musiikillisesti ’sdvelkuuro” ithminen ei yleensd kérsi
mink&énlaisista ongelmista kielen intonaation tuottamisessa tai vastaanottamisessa. (Patel

2008, 182-185.)

Puheen ja musiikin rytmin vilistd suhdetta ei ole tutkittu kovinkaan tarkasti, luultavasti
johtuen siitd, ettd sekd puheen ettd musiikin rytmin tutkijat ovat eksperttejd omalla alallaan,
mutta heilld ei ole aikaa sukeltaa syville toisen alueen tutkimukseen. Patel (2008) maarittaa
rytmin systemaattisena ddnien kuviontina (patterning) koskien ajoitusta, aksenttia ja
rvhmittelyd. Seké kieltd ettd musiikkia karakterisoi systemaattinen ajallinen, painollinen ja
ryhmitelméllinen kuviointi. Musiikissa on pulssi, syke, johon voidaan synkronoida jaksollisia
liikkeitd kuten taputuksia tai askeleita. Tdhédn pulssiin perustuva ldnsimainen perinne on yksi
tapa jasentdd rytmid, mutta se ei voi yksinddn antaa koko kuvaa musiikin rytmin rakenteesta.
Esimerkki pulssittomasta musiikista on kiinalainen Ch’in, seitseménkielinen soitin, jota on
soitettu yli kahdentuhannen vuoden ajan. Tdmin soittimen nuotinnustavassa ei ole merkkeja
yksittéisille nuoteille, eikd siten mydskddn sykkeen tuntua. Meille ldnsimaiseen musiikkiin
tottuneille syke ja rytmi ovat niin itsestddn selvid, ettd niitd ei valttdmattd tule edes ajateltua.
Vaikka ei olisi koskaan soittanut mitéén, on silti luultavasti naputtanut jotain rytmid kynélla

pOytéddn, tai marssinut musiikin tahdissa. (Patel 2008, 96-97.)
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Runoudessa rytmid on tutkittu jo muinaisessa Kreikassa ja Intiassa, mutta rytmin tutkiminen
aikoina. Ensinndkin ndyttéisi siltd, ettd eri kielet voidaan ryhmitelld rytmin mukaan eri
luokkiin, mutta silld, mihin ryhméén kieli kuuluu rytmillisesti ei ole mitdén tekemistd kielten
historiallisten suhteiden kanssa: englannin, arabian ja thai-kielet kuuluvat samaan ryhméén
(painoajoitteiset), kun taas ranska, hindi ja yoruba ovat rytmillisesti samaa kastia
(tavuajoitteisia). Toiseksi puheen rytmid voidaan ldhestyd teoreettisesti yrittden 10ytdd ne
periaatteet, jotka ohjaavat sanojen rytmistd muotoa ja ilmaisua kielessd. Kolmanneksi voidaan
havainnoida rytmin roolia tavanomaisen puheen havaitsemisessa. Sekd musiikki ettd puhe
pitdvidt sisdlladn systemaattisia ajallista, painollista ja fraasillista ddnten kuviointia. Tdma
tarkoittaa, molemmat ovat rytmisid ja kummankin rytmit osoittavat sekd yhtaldisyyksid ettd
eroja. Yksi yhtildisyyksistd on ryhmittelyrakenne, jossa pienemmait elementit kuten sivelet ja
sanat ryhmitelldin fraaseiksi. Suurin eroavaisuus on ajallinen jaksollisuus, joka on musiikissa
laajalle levinnyt, mutta se puuttuu kielen rytmistd. Aiemmin mainittuihin paino- ja
tavuajoitteisiin  ndkokohtiin  kielen rytmin tutkimisessa on vaikuttanut varhaisten
kielentutkijoiden késitys puheen ajallisesta jaksollisuudesta, mika ei siis nykytiedon valossa
pidé paikkaansa. Nayttdisi siltd, ettd kielellinen rytmi olisi toisiinsa vaikuttavien fonologisten

ilmididen tuote, eikd organisoitu periaate, kuten musiikissa. (Patel 2008, 118-119, 177.)
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4 LUKEMINEN

Lukemista voidaan tarkastella ainakin neurofysiologisena, psykologisena ja pedagogisena
toimintona, minkd vuoksi lukemistapahtumaa ei ole helppo madritelld. Nykykasityksen
mukaan lukemista ohjaa monimutkainen neurologinen prosessi joka koostuu useiden
aivoalueiden yhteistoiminnasta ja ndmé samat aivoalueet osallistuvat myds muiden
tiedollisten prosessien késittelyyn. Téllaisia lukemiseen liittyvid toimintoja ovat esimerkiksi
tarkkaavaisuuden suuntaaminen, muistin rakenne ja toiminta ja erilaiset oppimisstrategiat.
Lukemaan oppimisessa tarvitaan paljon toistoja, rauhallista etenemistd, kertausta,
monikanavaista opetusta ja eriyttdmistd. Keskeisid tekijoitd ovat kielellinen tietoisuus,
tarkkaavaisuus ja muisti. Lukemisen yksinkertainen malli (Hoover & Gough, 1990) jakaa
lukemisen dekoodaukseen ja ymmairtdmiseen, joita molempia tarvitaan, jotta lukutaito olisi
riittdvd. Dekoodausta sanotaan myos tekniseksi tai mekaaniseksi lukutaidoksi, ja timén taidon
saavuttamista tukevat fonologisen tiedon harjoitukset. Dekoodaustaito on vélttdmaton, mutta
el riitd tekstin ymmartdmiseen. Goughin ym. (1996) lukemisen kaavassa L = D x Y, L on
lukeminen, D on dekoodaus ja Y on ymmartdminen. Kyseessd on kertolaskukaava, jossa D ja
Y vaikuttavat lopputulokseen kohtuullisen itsendisesti, mutta molempien tekijéiden on oltava
suurempia kuin nolla. Ién karttuessa mekaanisen lukutaidon ja tekstinymmartdmisen vélinen
yhteys ilmeisesti heikkenee. (Ahvenainen & Holopainen 2000, 23, Takala 2006, 19; Service
& Lehto 2002, 248-249.)

4.1 Kielellinen tietoisuus

Jotta viestintd onnistuu, on kyettdvd arvioimaan omaa tiedonkisittelyd ja viestintdd, on
kiinnitettdvd huomio merkityksien asemasta kielen muotoon ja tarkoitukseen. Téllaisia taitoja
nimitetddn metakognitiivisiksi (omaan kognitiiviseen toimintaan liittyva arviointi) taidoiksi,
ja nimenomaan kielelliseen toimintaan liittyvistd metataidoista kdytetddn nimitystd kielellinen
tietoisuus. Hyva kielellinen tietoisuus tukee lukutaidon kehitystd. Kielellinen tietoisuus
jaetaan neljddn alaryhmiin. Puhutun kielen fonemaattisten eli d44nnerakenteiden hallinnasta
kdytetddn nimitystd fonologinen tietoisuus, jonka puutteellisen hallinnan on todettu olevan

yhteydessd myos lukivaikeuksiin. Osana kielellistd tietoisuutta on my0s tietoisuus sanoista eli
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morfologinen tietoisuus, ja tietoisuus kielen merkityksestd eli pragamaattinen tietoisuus.
Grafeeminen tietoisuus eli ddnne-kirjain-vastaavuuden oppiminen on yhtd lailla luku- ja
kirjoitustaidon oppimisen kannalta erittdin olennainen. Pelkkd kirjainten osaaminen ei riitd
lukutaidon oppimiseen. Kielellinen tietoisuus liittyy kaikkiin kielen osa-alueisiin,
fonologisesti tietoinen lapsi kykenee esimerkiksi kertomaan, mikd d4nne kuuluu viimeisena
sanassa ’kissa’. Lapsen saamat kielelliset virikkeet ovat tarkeitd myos kielellisen tietoisuuden
kehittymisen kannalta. On kuitenkin ilmeistd, ettd lukivaikeuksia selittivdt muutkin kuin
kielellisen tietoisuuden ongelmat. Kielellinen kyvykkyys on yksilollistd. Kognitiivisen
havaitsemisen kehittyessd lapsi saa edellytykset vastaanottaa informaatiota aistien kautta.
Lapsen ja ympériston vuorovaikutuksessa liikkuva informaatio varastoituu myohempad
kdyttod varten lingvistisend kokemuksena, jollaisia ovat esimerkiksi késitteet ja
kisitejarjestelmit. Ei-lingvistinen kokemus on yksilon perustarpeiden tyydyttimiseen
perustuvaa ympériston kokemista, ja suotuisat ei-kielelliset kokemukset luovat hyvén
kasvualustan kaikelle oppimiselle. Kypsymisen ja oppimisen myo6té kielelliset ja ei-kielelliset
kokemukset ldhenevit toisiaan, mistd seuraa kielellisen kyvykkyyden kasvua. (Ahvenainen &

Holopainen 2000, 16-17, 25; Takala 2006, 15.)

4.2 Lukemaan oppiminen

Psykologisena toimintona lukeminen on tapahtuma, jossa lukija ottaa informaatiota tekstistd,
kisittelee sitd ja reagoi sithen ajatusten ja emootioiden kautta. Hin voi myds reagoida
lukemaansa kirjoittamalla, puhumalla tai muulla toiminnalla. Lukemistapahtumassa yhdistyy
tekstin siséltdma visuaalinen eli teksti-informaatio ja ei-visuaalinen taustainformaatio, joka on
tietoa kielestd ja ennakkotietoa tulevasta. Mitd vdhemmin lukijalla on muistissaan
taustainformaatiota, sitd enemmaén hin tarvitsee teksti-informaatiota ja lukeminen vaikeutuu.
Sujuvaan ja nopeaan lukemiseen tarvitaan tilanteen mukaan erilaisia lukemistapoja. Tdmén
hetken tutkijat pitdvit lukemista transaktioprosessina, jossa lukija tekee tulkintoja tekstistd, ja
prosessin  avaintekijoind ndhdddn  kulttuuri, historiallis-yhteiskunnalliset  yhteydet,
kokemustausta ja lukijan aiemmat tiedot luetusta. Lukemisessa ei siis ole kyse pelkéstiin
tiedon siirtdmistd tekstistd lukijan pddhdn, vaan luovasta tulkinnasta. Pelkélld lukemisella
ilman siithen liittyvdd tulkintaa ei ole tarkoitusta. Lukemisen monitasoinen prosessi alkaa

luettavan tekstin ndkemiselld ja pééttyy tekstin syvélliseen tulkintaan. (Ahvenainen &
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Holopainen 2000, 51-52.) Soittamisessa voidaan myds ndhdd monia samanlaisia piirteita:
soittaja ottaa informaatiota nuottitekstistd, kisittelee ja tulkitsee sitd, ja reagoi siihen
soittamalla. Jos taustainformaatiota (vaikkapa tietoa soinnuista tai asteikoista) on vdhén, sitd
enemmdn soittajan on etsittdvd informaatiota nuotista, ja soittaminen vaikeutuu.

Nuotinluvussa on my0s kyse luovasta tulkinnasta. Tésta lisdd luvussa 5.

Sanatasoinen lukeminen koostuu kahdesta pédédprosessista. Ensimmiinen on tunnistamis- eli
koodausprosessi ja toinen tulkinta- eli ymméirtdmisprosessi. Tunnistaminen perustuu
kirjainmuotojen sisdltdmiin vihjeisiin, ja visuaalinen analyysi on helpompaa, jos luettava
kokonaisuus on kirjoitettu tutulla kirjasintyypilld. Visuaalisen alueen osuutta lukemisessa ei
aina ole ymmidrretty oikein, silld usein visuaalisiksi luokitelluissa lukemisvaikeuksissa on
kysymys kielellisistd ongelmista. Monissa tutkimuksissa on todettu lukivaikeuksisille olevan
tyypillistd informaation prosessoinnin hitaus. Jos tunnistamisessa on ongelmia,
ymmaértdminenkddn ei onnistu, mutta pelkkd hyvin toimiva tunnistaminen ei vield takaa
ymmaértimisen tasoa. Lukemistapahtumasta on laadittu lukuisia eri malleja, joista niin sanotut
kaksikanavaisten mallien katsotaan parhaiten sopivan lukivaikeuksien selittimiseen.
Tunnistavasta lukemisesta kaytetddn nimitystd ortografinen lukeminen ja epdsuoran
(grafeemeihin ja fonologiseen informaatioon perustuvan) vdyldn lukemista fonologiseksi
lukemiseksi. Onnistunut lukeminen vaatii molempien viylien toimivaa yhteistyota.

(Ahvenainen & Holopainen 2005, 54.)

Sanan tunnistaminen suoraa tietd tapahtuu ortografisen identiteetin aktivoituessa
muistivarastossa, samalla yleensd tunnistetaan myds sanan pienempié osia, aina kirjaintasolle
asti. Tunnistamisen jédlkeen sanaa kasitelladn kognitiivis-affektiivisessa jérjestelméssi. Talloin
sana aktivoi monia eri kytkentdjd ja assosiaatioita muistijirjestelméssd. Jokaisella
muistijarjestelmdssimme olevalla sanalla on omia piirteitd, identiteettejd, joihin sanan nopea
késittely perustuu. Sanan ortografinen identiteetti muodostuu kirjoitusjédrjestelmén
kirjainmerkeistd ja rakentuu sdilomuistiin visuaalisina kuvina. Fonologinen identiteetti on
sanan akustinen muoto. Syntaksinen identiteetti muodostuu kieliopillisista rakenteista sanan
ollessa yhteydessd toisiin sanoihin. Useimmilla sanoilla on semanttinen identiteetti, joka
ilmaisee sanan merkityssisdllon. Sanan puhuttu muoto on muistissa artikulatorisena

identiteettind. 1dentiteettien tunnistamisesta kaytetdén kognitiivisessa psykologiassa nimitysta
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koodaus. Koodi on jopa sekunnin murto-osia kestdvd edustus sanasta. Lukutaidon hallinta

edellyttda erilaisten koodausten hallintaa.

Ahvenaisen ja Holopaisen (2005) mukaan Goodman (1979) nimittdd siirtymistad
koodijarjestelméstd merkitykseen dekoodaukseksi, ja siirtymistd koodista toiseen
rekoodaukseksi. Sujuva ddnetdon lukeminen on piddasiassa dekoodausta. Sujuvalla lukijalla
ortografinen sanan tunnistaminen tapahtuu erittdin nopeasti, sanan tuttuus ja kontekstiin
sopivuus  helpottavat tunnistamista. Sanantunnistamisessa katse kiinnittyy sanan
keskivaiheille ja kukin sanan kirjain aktivoi niitd piirretunnistimia, jotka ovat erikoistuneet
tunnistamaan kunkin kirjaimen visuaalisia piirteitd. Piirretunnistimista aktivaatio levidd
kirjaimiin, ja jélleen tavuihin ja sanoihin. Tunnistaminen perustuu sanan kaikkien kirjainten
yhtdaikaiseen aktivoitumiseen, jolloin nopea sanantunnistaminen aktivoituu. Ortografisen
lukemisstrategian tutkijat ovat havainneet, ettd lukemisprosessissa on mukana ns. sisdinen
puhe, jolloin myo0s fonologinen informaatio on merkityksellisti myds ddnettomaélle
lukemiselle. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 57-60.) Soittamisessa tietyt muodot, kuten
soinnut, intervallit ja asteikot voivat kokeneelle soittajalle muodostaa samanlaisia visuaalisia

kuvia. Tasté lisda luvussa 5.2.

Mikili ortografinen sanan tunnistaminen ei onnistu, sana on luettava fonologisen strategian
avulla. Sujuva lukija kdyttdd tdtd outoja ja harvinaisia sanoja sekd epédsanoja lukiessaan,
heikot ja aloittelevat lukijat usein. Sanaa prosessoidaan kirjain kirjaimelta ja tavu tavulta.
Fonologinen koodaus kadntdd kirjaimet tai ortografiset segmentit fonologiseen muotoon.
Fonologisen synteesin perustana on hyvin toimiva lyhytaikainen muisti ja siten sen osuus
lukemisprosessissa on erittdin  merkittdvd. Fonologisen synteesin muodostamien
aannehahmojen perusteella sanastosta haetaan sanan fonologinen identiteetti. Tunnistaminen
johtaa sanan semanttiseen aktivoitumiseen. Lukemishiiridiselle ovat tyypillisid fonologisen
strategian prosesseihin liittyvdt ongelmat. Néiden taustalla ovat wusein kielelliseen
tietoisuuteen ja ennen kaikkea fonologiseen tietoisuuteen liittyvét ongelmat. (Ahvenainen &
Holopainen 2005, 60-61.) Soittaessa joudutaan usein turvautumaan nuotti kerrallaan
lukemiseen, mutta kokenut soittaja muodostaa helposti sdvelistd hahmoja. Eri instrumenteissa
nuotinluku tapahtuu eri tavoin, mutta kokemukseni mukaan ainakin alkuvaiheessa pianistin

on tiedettdvd my0s soittamansa sédvelen nimi. Siind mielessd fonologisella prosessoinnillakin



23

saattaa olla jotain osaa nuotinluvun ongelmissa. Monelle oppilaalle sdvelten nimien

muistaminen on vaikeaa, jolloin he eiviat myoskddn 16ydé niitd koskettimistolta helposti.
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5 NUOTINLUKU

Nuottikuva vilittdd sdveltdjdn ohjeet siitd, miten hén toivoo sdvellyksensd esitettdvin, ja
soittaja pyrkii tulkitsemaan teosta kirjoitetun nuottikuvan perusteella. Tdmé nuottikuvan
sisdltdimd informaatio on osittain hyvinkin tarkkaa, mutta osittain myds hyvin
tulkinnanvaraista. Téstd syystd kaksi pianistia voi esittdd hyvinkin erilaisen tulkinnan samasta
nuottitekstistd. Jotta nuottikuva muuttuu korvin kuultavaksi esitykseksi musiikista, tarvitaan
sekd nuottikuvan tulkitsemista ettd esittdmistd. Jo nuottikuvan tulkitsemisprosessi voidaan
ndhdd kaksivaiheisena, silld nuottikuvan ymmartdmiseksi tarvitaan nuottikielistd
kompetenssia ja sen esittimiseen kommunikatiivista ja kulttuurista kompetenssia.
Nuottikuvan ilmaiseva perusmerkitys ei ole taiteellisesti riittdvd ilman kulttuurisen ja
kommunikatiivisen kompetenssin puuttumista tulkintaan. (Olsonen 1998, 37.) On siis osattava
sekd lukea nuotteja ettd ymmérrettivd eri tyylikausien ja sdveltdjien erityispiirteitd ja

vivahteita. Hyvén soittajan on siis ikddn kuin luettava rivien vélista.

Arkikielessd se, ettd joku osaa lukea nuotteja tarkoittaa yleensé sitd, ettd henkild osaa laulaa
tai soittaa suoraan nuoteista, nuotinluvun késite siis pitiéd sisélldén sekd ajatuksen luettavan
nuottitekstin ymmaértdmisestd ettd sen tuottamisesta soivaan muotoon. Suomen kielessi ei ole
ilmaisua nuotin lukemiselle ensimmaistd kertaa, ensi nidkemdltd, ja italian kielen sanaparia
prima vista kdytetddn yleensd kuvaamaan tapahtumaa, eli suoraan nuoteista soittamista tai
laulamista. (Vuori 1991, 5.) Oglethorpe (2008) on sitd mieltd, ettd pianistin ei pitdisi prima
vistaa soittaessaan miettid nuottien nimid, vaan keskittyd kuulemaan ja lukemaan musiikkia
intervallien kautta. Hdn myos toteaa, ettd yksidédnisissd soittimissa (kuten huilussa) nuottien
nimien tietdminen voisi olla tarkeampdd kuin pianossa. (Oglethorpe 2008, 84.) Kokemukseni
mukaan intervallien soittaminen on hyvé asia, mutta tilli strategialla soitettaessa yksi viira
savel vie koko jatkon pieleen, intervallien ollessa jatkuvasti oikein, mutta esimerkiksi
sdvelaskeleen liilan matalalla. Kokemukseni eri instrumenttien nuotinlukustrategioista on
myds eri kuin Ogtehorpella. Tastd lisdd luvussa 5.4. Prima vista -taito ei kuitenkaan ole
tarkein taito soittajalla, hinen on myods kyettdva tulkitsemaan lukemaansa ja soittamaan se

musiikillisesti mielenkiintoisesti ja perustellusti.
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Musiikin merkitseminen muistiin perustuu sopimukseen. Nykyisin kdytettdvissimme oleva
viisiviivainen nuottiviivasto pohjautuu Guido Arrezzolaisen vakiinnuttamaan neliviivaiseen
nuottiviivastoon (Murtoméki 2010). Nykyisin kdyttimdmme viisiviivainen viivasto vakiintui
1600-luvulla (Vuori 2001, 22). Tekstin lukemista voidaan tarkastella vain lukemisprosessina,
mutta musiikissa on yleensd kyse tuottamisesta. Nuottia voidaan lukea ilman toimintaa
esimerkiksi uuteen teokseen tutustuttaecssa tai opeteltacssa tuttua tekstid ulkoa.
Musiikkioppilaitosten nuoret oppilaat yleensd soittavat lukemansa materiaalin joko suoraan

nuotista tai sithen ensin tutustuttuaan.

Vuoren (1991, 25) mukaan oleellisimmat tekijit musiikin ja notaation suhteessa liittyvit
sithen, miten kestojen ja sdvelkorkeuksien muuttumista ajan kuluessa merkitddn
nuottikirjoituksessa. Koska tdmé perustuu sopimuksiin, notaatiota ei voida pitdd musiikin
tarkkana kuvana. Kirjoitetun kielen ja nuottikirjoituksen erona on se, ettd musiikin siséltdmat
merkitykset eivdt ole samalla tavalla ja yhtd tarkasti maariteltdvissd kuin kielen merkitykset.
Musiikillisia merkityksid ei voida mydskddn tdysin erottaa soivasta todellisuudesta soivan
mielikuvan muodostumisen vuoksi. (Vuori 1991, 24-25.) Sloboda (2005, 7) toteaa my0s, ettd
musiikin lukemiseen (nuoteista soittamiseen) liittyy hyvin monia osatekijoitd: soittajan on
valittava seuraavaksi soitettavat nuotit, organisoitava motoriikkaansa, yritettivd muistaa juuri
soittamastaan musiikista syntynyt soiva mielikuva ja kuunneltava soittoaan. Soittajan tehtdva
on siis hyvin paljon monimutkaisempi kuin kuulijan, kun hén yrittdd hahmottaa nuottikuvan

ilmaisemaa musiikillista ajatusta.

5.1 Soiva mielikuva

Vuoren (1991, 36) mukaan nuotinluvussa on kyse staattisen, paperilla olevan materiaalin
muuttamisesta mielessé aktiiviseen muotoon, jolloin myds tajutaan konkreettisten merkkien ja
merkkiryhmien siséltimdt merkitykset. Visuaalinen nuottikuva ja sithen sisdltyvd soiva
rakenne ovat luonteeltaan hyvin erilaisia, ja jotta niiden vélille voidaan luoda yhteyksid,
tarvitaan vertailukelpoisia mielikuvia. Nuottikuvasta mielessd syntyvéd kuva usein kisitetdan
musiikilliseksi mielikuvaksi, joka on puolestaan mielletdén auditiiviseksi. Ndmé mielikuvat
ovat kuin skeemoja, silld mitd kokeneempi ja harjaantuneempi soittaja on, sitd paremmin

hénelld on kiytettdvissddn kokemuksen tuomia tydvilineitd tekstin ymmartdmiseen. Kianto
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(1994) kayttaa termid soiva mielikuva ilmaisemaan ihmisen sisdistd auditiivista kokemusta.
Hén kayttdd esimerkkind tutun kappaleen katkaisemista tietystd kohdasta ja sitd, kuinka
kuulijan pddssd alkaa soida kappaleen jatko. Kianto ndkee soivan mielikuvan merkityksen
my0s siind, ettd sen syntyminen aivoissa ja aivojen keskittyminen tehtdvan tarkoitukseen
(soittajan halu toteuttaa soiva mielikuva) motivoi fysiologisesti alempia, motorisia toimintoja
automatisoitumaan. (Kianto 1994, 14—17.)Vuoren (1991) mukaan timai erottaa nuotinlukijan
tekstinlukijasta, silld nuotinlukija pyrkii kehittimién sisdisen kuulemisen mekanismia, jonka
avulla voidaan késitelld mielessd erilaisia rakenteita ennen niiden soittamista. (Vuori 1991,

36, 44).

Soiva mielikuva — tai sisdinen kuuleminen — toimii lenkkind mielikuviin musiikin soivista
rakenteista, eli sitd voidaan ennakoimisen lisdksi my0s verrata soitettuun ja sithen, miten
teksti etenee myohemmin. Tétd voidaankin verrata luvussa 4.2 mainittuun sisdiseen
puheeseen, ja lukemisessakin hiljaa mielessd lukeminen mahdollistaa kielen ja puheen
prosessien mukaantulon lukemistilanteeseen. Koska nuotinluvussa ei ole kysymys yksittdisten
pienten palasten toteuttamisesta, soivien mielikuvien avulla myds pyritddn sitomaan seki ei-
ajalliset ettd suppeammat ajalliset palaset laajempaan ajalliseen yhteyteen (Vuori 1991, 44—
45). Lapsilla soivan mielikuvan syntyminen alkaa jdljittelemilld, kun pientd sdvelmaa
toistetaan ja se mahdollisesti myds nimetdén. Riittdvan toiston jidlkeen jo sdvelmén
ensimmadiset sdvelet tai laulun nimi saattavat riittdd laukaisemaan sisdisen mielikuvan
sdavelmistd. Kianto (1994) nikee kappaleiden valinnan tarkeédksi osaksi tatd prosessia: lapselle
on pian annettava sellaisia sdvelmid, jotka ovat sointuvia ja melodisia, eli herdttavit soivan
mielikuvan helposti. Kianto viittaa myds Theodor Leschetickyyn, joka neuvoi oppilaitaan
olemaan soittamatta nuottiakaan, ennen kuin se on ajateltu. Lescheticky painotti
mentaaliharjoittelua, jossa fraasi kuullaan sisdisesti ilman mekaanisia toistoja. Hin suositti
my0s menetelmad, jossa kappaletta soitettaessa jokainen uusi fraasi soitetaan mielessd ennen

todellista soittamista. (Kianto 1994, 17,20.)
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5.2 Hahmojen muodostaminen

Kun ihminen muodostaa mielikuvan auditiivisesta tai visuaalisesta materiaalista, se tapahtuu
tajuamalla sen rakenne, eli muodostamalla hahmoja. Tdméa tarkoittaa késityksen
muodostamista rakenteen suhteista, materiaalin jdsentimistd. Nami rakenteen suhteet
ilmenevit ajassa ja tilassa. Ajallisina koetut hahmot kantavat aikaan sidottua rakennetta, jossa
elementit ovat tietyssd jérjestyksessd ja kestdvit tietyn ajan. Spatiaaliset hahmot tai
kuviohahmot syntyvdt kokonaisvaltaisina hahmoina: tietty rakenne ndyttdytyy mielessd
erillisend kokonaisuutena ja siitd on erotettavissa rajakohdat, sisus ja reunat. Ajallisen
mielikuvan sisdltimd elementtien sarja kootaan yhteen ajalliseksi kokonaisuudeksi,
spatiaalisessa mielikuvassa niyttdisi muodostuvan ensin kokonaisuus, minkd jidlkeen
yksityiskohtia aletaan muodostaa. Tdmia ajatus havaitsemisen kahdesta ulottuvuudesta on
teoreettinen, mutta selkiyttdd kasitystd havaitsemisesta: ihmisen kyky tajuta visuaalisia
rakenteita edellyttdd ajan ja kuvioiden tajuamista. Ajallinen ja spatiaalinen kokeminen eivit
ole kdytinnOssd irrallisia toisistaan, mutta mieltdiminen voi painottua jompaankumpaan
suuntaan. Visuaaliset kohteet koetaan usein spatiaalisina ja ei-ajallisina, mutta musiikki
puolestaan ajallisena ja ei-spatiaalisena. Kun kuultavasta tai ndhtdvastd materiaalista pyritdan
muodostamaan kuvioita tai hahmoja, oleellista on ithmisen mieleen syntyvd psyykkinen
rakenne. Musiikin tajuamisessa musiikista muodostettavat rakenteet ovat keskeisempid kuin
itse materiaali, eli &ini. Mielikuvien syntyminen riippuu sekd havainnoijasta ettd
materiaalista. Visuaalisessa materiaalissa hahmoja luovat esimerkiksi osien ldheisyys,
sulkeutuneisuus, symmetria, yhteinen liikke samanlaisuus, hyvé jatkuvuus jne. Hahmoja siis

muodostetaan elementtejd ryhmittelemalld. (Vuori 1991, 36-39.)

Nuottien lukemista voidaan verrata myos ns. tavalliseen lukemiseen, jolloin visuaalisen
tekijdn osuus nuotinluvussa korostuu. Vikman (2001) viittaa Denes Agayhin, joka on
verrannut nuotinlukutapahtumaa tavalliseen lukemiseen kirjassaan Teaching Piano. Agay
(1981) ajattelee, ettd musiikin lukemisessa silmin toiminto on jollain tavalla samanlainen,
jolloin silmé ei niinkddn havainnoi yksittéisid nuotteja vaan nuottien ryhmid. Namé ryhmét
muodostavat tiettyjen piirteiden (kuten sointu, rytmi, korkeus) perusteella havainnoitavan
visuaalisen hahmon. Agay kuitenkin erottaa sanojen lukemisen ja nuotinluvun silmén

litkkeiden osalta, silld nuotteja lukiessa silmén on liikuttava horisontaalisen lisdksi myds
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vertikaalisesti, silld pianistin on havaittava nuotit kahdelta viivastolta, minkd liséksi
soinnuissa ja polyfonisessa tekstuurissa on useita nuotteja padllekkdin. Painetussa tekstissé
sanat ovat erotettu selkedsti toisistaan, mutta nuoteissa ei ole samanlaista visuaalisesti selkedd
nuottiryhmien erottelua. Mielen on itse jérjesteltdvd yksittdiset nuotit tunnistettaviksi
hahmoiksi, kuten fraaseiksi tai soinnuiksi. Pelkkd lukeminen ei kuitenkaan riitd pianistille,

vaan tdimén on myds luotava nuoteille fyysinen vastine soittamalla. (Vikman 2001, 52-53.)

5.3 Nuotinluvun oppiminen

Nuotinluvun oppiminen ei ole soitonopiskelun itsetarkoitus. Ketddn konserttiyleisossd ei
kiinnosta, kuinka hyvin esiintyvé taiteilija on osannut lukea ne nuotit, joista hdn on
soittamansa teoksen opetellut, vai onko hédn lukenut sitd nuoteista ollenkaan. Moni itseoppinut
soittaja (erityisesti kansanmuusikko tai kevyen musiikin soittaja) on ainakin menneind aikoina
soittanut ilman nuotteja. Joissain piireissd nuottien puuttuminen voi olla ”oikean” muusikon
merkki: klassisten soittajien ndhdddn vain toistavan jonkun muun nuoteille kirjoittamaa
tekstid, mutta aito” muusikko soittaa omasta padstddn. Suosikkiyhtye Dingon ollessa pinnalla
1980-luvulla luokkatoverini oli erityisen innostunut juuri siitd, etti yhteen keulakuva

Neumann EI osannut lukea nuotteja.

Hiltunen (2007) viittaa Slobodaan (1985, 244-245), joka kritisoi nuottildhtdistd musisointia
sen vuoksi, ettd se vihentdd yhteisollisyyttd. Nuotinluvun vuoksi musiikista on vaarassa tulla
jotain sellaista, jota osaavat vain nuotinlukutaitoiset asiantuntijat. Nuottiin e1 myoskiin saada
kaikkea informaatiota, vaan on tiedettdvd esimerkiksi my0s musiikin tyyleistd, ja nuottiin ei
ylipadtddn saada kaikkea olennaista paperille, jolloin se Slobodan mukaan koyhdyttda
musiikillista kommunikaatiota. (Hiltunen 2007, 5.) Sloboda mainitsee my0ds sen, ettd
lukutaitoiset ihmiset olettavat kirjallisen kulttuurin olevan ylivoimaista suulliseen kulttuuriin
verrattuna. Hénen mielestddn ndmid kaksi tiedon lajia ovat erilaisia, ja lukutaitoiseksi
tulemalla myGs menettdd jotain. (Sloboda 1985, 244.) Tallaista nuotinlukutaidon korostamista
on ollut myds musiikinopiskelussa, mutta ei voida myoOskddn pitdd korvan nuotitonta
soittamista parempana kuin nuoteista tapahtuvaa. Olen sitd mieltd, ettd ndma molemmat ovat
tarpeellisia. Nuotinluvun oppiminen ei mielesténi olisi sen vaikeampaa kuin sanojen, jos

lapset saisivat saman méadridn opetusta musiikissa kuin didinkielen opetusta koulussa. On
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my0s muistettava, ettd lapsi kuulee didinkieltdédn kohdusta asti, ja musiikista voi muodostua
samanlainen “didinkieli”, mikali lapsi altistetaan musiikille. On mielestdni véérin rajoittaa
nuottien kdyttdmistd tai vdhitelld nuotinluvun tarkeyttd, samoin kuin on védrin luulla, ettd
aitoa musisointia ei voi olla olemassa ilman kirjoitettuja nuotteja. Ihmisen kayttimaa kielta
tallennetaan erilaisin kirjoituksen muodoin, samoin ihmisen kayttdmdd musiikkia. Taiteen
ndkokulmasta sekd kirjoitetut sanat ettd nuotit ovat vain véline — joskin usein valttiméaton

viline — sanoman ilmaisemiseen.

Soitonoppimiseen kuuluu siis olennaisesti nuotinlukutaidon oppiminen, mitéd soittavat nuoret
itsekin pitdvét klassisen pianomusiikin soittamisen edellytyksend. Usein oikein soittaminen
mielletddn nuotinmukaiseksi, virheettomaiksi soittamiseksi. Pelkkien nuottien lisdksi talldin
viitataan my0s muihin nuottikuvassa mainittuihin elementteihin, kuten tempoon ja
artikulaatioon, joskin oikeat sdvelet ovat téirkeysjdrjestyksessd  ensimmaéiisend.
Kuulonvaraisuus toimii nuotinluvun tukena sekd klassisen ettd populaarimusiikin
oppimisessa. Kosonen (2001, 88-89) mainitsee Payne Shockleyn, joka korostaa
improvisointia ja kuulonvaraista oppimista nuotinluvun tukena sen sijaan, ettd ne koettaisiin
sen esteiksi. Oppilaasta ja hdnen vahvuuksistaan, sekd meneilldin olevasta soitonopiskelun
vaiheesta riippuu, milld tavoin kuulonvaraisen soittamisen ja nuotinluvun suhde vaihtelee. Jos
oppilaan kuulonvarainen oppiminen on vahvaa, mutta nuotinluvussa on selvid vaikeuksia,
opettaja voi jattdd soittamatta malliksi uuden kappaleen, mikéli tarkoituksena on saada oppilas
itse etsimddn hahmoja nuottikuvasta. Vahvalle nuotinlukijalle on puolestaan hyvd joskus
teetdttdd vapaan sdestyksen ja improvisoinnin avulla tehtdvid, joissa hidn joutuu luottamaan

korvaansa.

Marila (2009) on tarkastellut pianonsoiton alkeisopetuksen painotuksia ja eri oppikirjojen
suhtautumista nuotinluvun opettamiseen. Hén pitdd osittain ongelmallisena sitd suuntausta,
jossa opiskelun painopiste on siirtynyt mekaanisesta soitonoppimisesta ja nuotteihin
tukeutumisesta eldmyksellisyyden ja luovuuden korostamiseen. Jos lapsi oppii helposti
soittamaan ilman nuotteja, hdn ei joudu kohtaamaan nuotinluvun ongelmallisuutta, eikd
hinelle ndin ollen myoOskddn kehity kiinnostunutta ja tutkivaa asennetta nuotteja kohtaan.
(Marila 2009, 11.) Taémén ongelman kanssa kamppailee moni soitonopettaja: kuinka sdilyttaa

oppilaan kiinnostus soittamiseen samalla, kun pitdisi jaksaa tydskennelld hankalien symbolien
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kanssa. Alkeistasolla nuotinluvun oppimiseen vaadittavien helppojen nuotinlukuldksyjen
mielenkiintoarvo on vdhdinen verrattuna kaikkeen siithen, mitd lapsi haluaa (ja usein pystyy

ilman opettajaakin) soittaa kuulonvaraisesti.

Nuotinluvun opettamiseen ei ole olemassa samanlaisia opettajanoppaita tai tutkimustietoa
kuin lukemisen opettamiseen on. Koulussa kdytettidviin oppikirjasarjoihin liittyy opettajan
opas, joka on tdynnd erilaisia harjoituksia, pelejd tai leikkejd oppimisen tueksi. Soiton
opettamisessa kaikki on kiinni opettajasta. Pianonsoiton oppikirjoissa on erilaisia harjoituksia
ja monia eri tapoja opettaa nuottien paikkoja seki viivastolla ettd koskettimistolla, mutta ndma
harjoitukset ja ohjeet ovat usein riittdmattomid tai sattumanvaraisia. Opettajan oppaan sijaan
kirjoissa on muutaman lauseen vinkkejd kirjan lopussa tai sivun alareunassa. Koulujen
varikkddt oppikirjat ovat myds visuaaliselta ilmeeltddn houkuttelevampia kuin suurin osa
pianonsoiton alkuopetuksen materiaalista. (Marila 2009, 24-25.) Henkilokohtaisesti koen
suurimpana puutteena tutkimustiedon vahdisyyden. Nuotinlukua opetetaan niin kuin on aina
opetettu, silld perinteisid opetusmetodeja ei ole sen enempdd tutkittu kuin
kyseenalaistettukaan. Erilaisten lukivaikeuksien tai muiden vastaavien ongelmien osuutta
nuotinluvun oppimisessa on tutkittu vield vdhemmén. Ja kuten jo todettu, pelkka
nuotinlukutaito ei riitd: nuoteissa oleva informaatio on saatava soivaan muotoon, jolloin
muistin ja hahmottamisen vaikeudet voivat muodostua esteeksi soittajaa tyydyttdville

suoritukselle.

Nuotinlukua on kuitenkin tutkittu jonkin verran myds esimerkiksi silmén liikkeiden osalta.
Vuori (2002, 14-15) viittaa muun muassa Youngin (1971) havaintoihin siitd, ettd
nuotinluvussa silmien liikkeet tapahtuvat jopa pédinvastoin kuin kielen tekstin lukemisessa.
Kokeneella nuotinlukijalla on enemmaén takaisinpdin- liikkeitd silmilldédn kuin kokeneella
tekstinlukijalla, ja kokeneilla nuotinlukijoilla on ylipddnsd enemmain silmien liikkeitd kuin
kokemattomilla nuotinlukijoilla. Samassa yhteydessd Vuori toteaa myds mm. kokeneiden
nuotinlukijoiden kiinnittdvin vihemmén huomiota nuottitekstin yksityiskohtiin ja katsovan

soittaessaan vahemmin késiinsd (viitaten Goolsby 2995 ja Hodges 1992.)
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5.3.1 Suzuki-menetelmé

Shinichi Suzukin (1898-1998) kehittimé ja hdnen nimedén kantavasta opetusmenetelmi on
maailmanlaajuinen, ja Suomessa Suzuki-opetusta on annettu 1970-luvulta alkaen. Menetelma
perustuu Suzukin oivallukseen siitd, kuinka jokainen lapsi oppii didinkielensd opettamatta.
Lasten pitdisi oppia samalla tavoin my0s musiikkia. Suzukin nékemys oli se, ettd kasvatus
miirdd ihmisen tulevaisuuden, hidnen mielestdén taiteellinen tai musiikillinen kyvykkyys ei
ole synnynndistdi vaan puhkeaa kukkaan oikean ympériston  vaikutuksesta.
Opetusmenetelmille keskeistd on muun muassa musiikin varhainen kuuntelu (muiden
soittajien tunneilla sekd tietyltd Suzuki-levyltd), vanhempien merkitys (filosofian
omaksuminen ja lasten ohjaus kotona), korvakuulolta oppiminen sekd toisto ja kertaus.
(Winberg 1980, 12-13, 17-24, 57.) Suzukioppilaan ei ole tarkoitus opetella kappaleita
nuoteista, nuottivihko on tarkoitettu kotiharjoittelua ohjaavan vanhemman avuksi. Lapsen on
tarkoitus soittaa matkimalla, korvakuulolta. Nuotteja aletaan opetella siind vaiheessa, kun
soitto sujuu opettajan mielestd tarpeeksi hyvin. Monet oppilaat ilmeisesti kuitenkin katsovat
nuotteja jo ennen tétéd, ja opettelevat esimerkiksi soittamaan sorminumeroista ymmartamétta
nuoteista ~ mitdédn.  Pohjola  (2009) on  todennut  opinndytetyGssddn,  ettd
’keskivertosuzukilaiselle” syvillinen musiikin ymmaértdminen nuottikuvan kautta on vaikeaa,
ja yksinkertaisenkin viulustemman opetteleminen ilman ohjausta on suzuki-soittajalle yleensé
hankalaa. Suzuki itse kehotti aloittamaan nuotinluvun vasta 4-vihkon aikana, jolloin
soitettavat kappaleet ovat pitkélti yli Suomen musiikkioppilaitosten liiton toista tasosuoritusta

vaikeampia. Suomessa nuotinluku aloitetaankin jo aikaisemmin. (Pohjola 2009, 18-19.)

Olen itse aloittanut soitonopiskelun suzuki-menetelmélld. Koin myohemmin erittdin vaikeaksi
opetella kappaleita nuoteista, sinédllddn nuotinlukemisessa minulla ei ollut ongelmia. Koen,
ettd juuri Pohjolan (2009) mainitsema syvéllinen nuottikuvan ymmaértdminen oli vaikeaa.
Oma poikani on myos aloittanut pianon soittamisen tilld metodilla, ja vaikka hin lukeekin
nuotteja hyvin, my0s hdnen on melko tyoldstd opetella kappale nuoteista. Huilua suzuki-
menetelmailld soittava tyttdreni soittaa nuoteista sujuvasti. On mahdollista, ettd koska Suzuki
oli itse viulisti, menetelmd sopisi hyvin erityisesti yksiddnisille soittimille. Pianon kaksi
avainta ja moniddninen satsi ovat tissakin mielessd hankalampia. Mielestdni lasten tulisi joka

tapauksessa saada heti opetusta sekd kuulonvaraisesti ettd nuoteista, kayttden hyviksi myos
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rytmitavuja, laulamista, visualisointia ym. moniaistillisia menetelmid. Nuottikuva ei saa olla

peikko, se on viline péésta sisddn musiikin maailmaan.

Macmillan (2005) kirjoittaa artikkelissaan Euroopan Suzukiliiton (European Suzuki
Association) lehdessd toukokuussa 2005 siitd, kuinka suzuki-metodi auttaa lukihdiridistd
soittajaa. Hanen mielestddn metodissa yhdistyvit Oglethorpen (2002, kts. luku 2) mainitsevat
multisensorinen opetus, holistinen 1dhestymistapa sekéd rytmin ja ajoituksen harjoittaminen.
(Macmillan 2005, 3—6.) Niitd opetustapoja voidaan kuitenkin kéyttdd metodista riippumatta,
eikd suzukiopetus omaa yksinoikeutta lapsen itsetunnon kasvattamiseen tai kuuntelun
tirkeyteen. Macmillan (2008, 138) korostaa myos Suzuki-menetelmin pitkdlle vietya
struktuuria, varhaista aloitusikdd ja kappaleiden etenemistd tasolta toiselle. Varhaisen
aloitusidan on todettu olevan eduksi lapsen kehitykselle, tdméd lieneekin yksi Suzuki-
menetelmin kiistattomista eduista. Alyllisen kehityksen liséiksi etuna voidaan nihdi my®ds se,
ettd lapsi tottuu klassisen musiikin maailmaan ja hdnen vanhempansa ottavat aktiivisen roolin
lapsen musiikillisessa kehityksessd. Tyd on erddlld tavalla helpompaa kuin hiukan
vanhempien lasten kanssa, jotka jo kyseenalaistavat enemmin opettajan tydtapoja.
Kappaleiden vaikeustason nousu on mielestini kuitenkin ainakin pianon suzuki-ohjelmistossa
melko jyrkkaa, eivitkd alkeisvaiheen kappaleet ole pianistisesti ja motorisesti mielestidni
parhaat mahdolliset. Jyrkkd eteneminen struktuurin mukaan voi myds turhauttaa lasta, kun

hin ei saa soittaa niitd kappaleita, jotka hinté itsedén kiinnostaisivat eniten.

Ero ns. traditionaalisen ja suzukiopetuksen valilldi dyslektikon ndkokulmasta on se, ettd
perinteisessd opetuksessa nuottikuva pyritidén tekemédin tutuksi jo alusta alkaen. Nuotinluku ei
ole itsetarkoitus, kuten ei mydskddn pelkkd kuulonvarainen toistaminen. Multisensorinen
opetus tarkoittaa mielestdni myds nékoaistin hyddyntidmistd, ja kuten kirjaimet visualisoivat
tekstin, nuotit visualisoivat musiikin. Dyslektikko opettelee lukemaan voidakseen nauttia
kaikesta siitd, mitd kirjojen vilitykselld on nautittavissa. Sama tehtdvd on mielesténi nuoteilla.
Jos lapsi oppii soittamaan vaikeita kappaleita korvakuulolta, se on sama kuin hidn lausuisi
Shakespearen runoja osaamatta lukea. Suzuki-metodilla on annettavaa ja siitd voi ottaa oppia,
mutta nuotinluku kuuluu kuitenkin vélttiméttoménd osana soittajan eldmdidn, mikéli tima

tahtoo edetd opinnoissaan.



33

5.4 Nuotinluku eri instrumenteissa

Voisi kuvitella, ettd nuotti on nuotti, soitetaan se sitten milld instrumentilla tahansa. Aikuisten,
pitkélle edenneiden nuorten ja ammattisoittajien kohdalla niin itse asiassa onkin. Soittamisen
alkuvaiheessa opettajat ovat kuitenkin havainneet eroja lasten nuottikuvan hahmottamisessa
eri instrumenttien kohdalla. Esimerkiksi huilussa tiettyd sdveltd vastaa tietty sormitus, joka on
aina sama, riijppumatta siitd, mistd sévelestd siihen tullaan. Pianossa ei voi sanoa, ettd c-sivel
soitettaisiin aina vaikkapa etusormella, vaan sormituksen miirdé soitettavaa séveltd edeltiva
nuotti. Joillain sévelilld huilussa on toki kaksi sormitusvaihtoehtoa, mutta tidméi tulee
atheelliseksi yleensd vasta soiton alkeisvaiheen jilkeen. Suurimmalle osalle sdvelistd oktaavia
ylempi sormitus on sama, sdvelkorkeuden ero muodostetaan puhaltamalla. Aloitteleva (ja
muutamia vuosia soittanutkin) huilisti saattaa hahmottaa nuottikuvan sormituksina, jolloin
tietty nuotti yhdistetddn tiettyyn sormitukseen, ja sivelen nimi 16ytyy muistista vasta tdimén
sormituksen jélkeen. Ilmid havainnollistui itselleni opettaessani pianonsoittoa tytolle, joka
soitti huilua hyvin suoraan nuoteista. Hian ei muistanutkaan tuttujen sdvelten nimii itsesséén,

kun hénelld ei ollut soitinta késissdén.

Viulussa (ja sellossa, alttoviulussa jne.) on neljé kieltd, joita lyhennetidin sormella painamalla,
ja ddnenkorkeuden vaihtelut syntyvit tdstd. Moni muutaman vuoden soittanut hahmottaa
nuotit sormen paikkoina kielilld, esimerkiksi yksiviivainen h on viulussa “ykkdssormi
ditikielelld”. Samalta kieleltd soitettava kaksiviivainen ¢ on puolestaan “matala kakkonen”,
erotuksena puoli sidvelaskelta korkeammasta cis —sdvelestd, joka on “korkea kakkonen”. Eri
opettajilla on erilaisia strategioita tdssdkin. Vaskipuhaltimissa on vain muutama painettava
venttiili, jolloin sdvelkorkeutta sdddellddn sekd sormituksilla ettd puhalluksella.
Haastattelemani vaskiopettaja kertoi oppilaiden nimenomaan ajattelevan savelet puhalluksen

ja sormituksen kautta, ei niiden nimilla.

Pianossa koskettimisto muodostuu valkoisista ja mustista koskettimista, joita on oktaavin
alueella kaksitoista. Tdiméa kahdentoista koskettimen joukko toistuu (hiukan soittimen mukaan
vaihdellen) hiukan yli seitsemin kertaa, eli koskettimia on pianossa yleensi 88. Ainiala on
pianossa siis hyvin laaja, subkontraoktaavin A:sta ns. viisiviivaiseen c:hen. Nuotit merkitddn

pianolle kahdella eri nuottiavaimella, juuri laajan &dnialan vuoksi. Pieni pianisti joutuu siis
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opettelemaan kahden eri avaimen kéyton, eivitkd nuottien paikat koskettimistolla hahmotu
kovin helposti. Valkoisten ja mustien koskettimien “sekamelskasta” on melko vaikea
hahmottaa, mikd kosketin vastaa mitdkin nuottia viivastolla. Kokemukseni mukaan suurin osa
lapsista hahmottaa nuottien paikan helpoimmin 16ytdmalld sille ensin nimen, jonka mukaan
etsii sen paikan koskettimilta. Muutama soittaja 10ytdd sidvelen ensin pianosta, ja sitten vasta

muistaa nimen sille.



35

6 MUISTI

Kun mietitddn muistin ja oppimisen suhdetta, on huomattava, ettd mitdén yksiselitteistd
muutamalla testilld mitattavaa muistia ei ole olemassa. Oppimisessa kdyttdytyminen muuttuu
kohtuullisen pysyvésti kokemuksen seurauksena, ja muistaminen voidaan néhdé vain hiukan
eri asiana kuin oppiminen, usein vain tavoite maéras, kummasta puhutaan. Sekd muistin ettd
oppimisen biologinen pohja on aivojen muovautumisessa (plastisiteetissa). Oppiminen ja
muisti perustuvat hermoverkkojen toiminnan muutoksiin. Hermosoluja yhdistdvien synapsien
vahvistuminen tai heikentyminen vaikuttaa hermoverkkojen toimintaan. Psykologian teoria on
lahestynyt muistamisen toimintaa monista eri ndkdkulmista. Perinteisesti muisti on jaettu
lyhyt— ja pitkdkestoiseen muistiin. Pitkdkestoista muistia on kuvattu omaeldmékerraksi,
varastoksi, arkistoksi tai lokikirjaksi, siksi siitd kdytetddn myds nimitystd sdilomuisti.
Erityisesti arkistovertauksella on tirked merkitys oppimisen psykologian kannalta, silld siind
on kiinnitetty huomiota my0s tiedon jirjestymiseen ja myohempéidn 10ytymiseen muistista.
Pitkdkestoisen muistin kesto vaihtelee pdivistd vuosikymmeniin, mikd onkin oppimisen
edellytys. Télld hetkelld aktiivisin muistitutkimus tapahtuu niin sanotun tyomuistin alueella.
Tyomuistiin  sisdltyy elementtejd perinteisestd lyhytkestoisesta muistista, kuten sen
toimiminen véliaikaisena varastona meneillddn olevien kognitiivisten tehtivien suorittamisen
vaatimalle tiedolle. Samalla se siséltid resurssit myods itse prosessoinnille, ja juuri tdma
prosessointitilan sisdltyminen tyOmuistiin erottaa sen perinteisestd lyhytkestoisesta muistista.
Joskus ndmé kaksi samastetaan virheellisesti toisiinsa. (Service & Lehto 2002, 239-240,

Virsu 2001.)

Ihminen kéyttdd kielellisen materiaalin hahmottamiseen tyd- ja sdilomuistia. Tunnetuin
tyomuistimalli on Baddeleyn ja Hitchin kehittelemd tyomuistikehys. Tassd mallissa
tyOmuistia verrataan tyotiimiin tai projektiorganisaatioon, jonka jasenet pyrkivit yhteistyossi
suorittamaan késilld olevat tehtdvit. Saattaa olla, ettd tyOmuistin ongelmat vaikuttavat myds
kykyyn etsid sddanndnmukaisuuksia ja faktoja pitkdkestoisesta muistista. Mallissa erotetaan eri
fonologinen silmukka, joka kasittelee pelkéstdén kielellisesti koodattua tietoa. Visuaalis-
spatiaalinen luonnoslehtié vastaa puolestaan spatiaalisen ja visuaalisen tiedon kisittelysta.

Apujérjestelmilld on oma sisdinen rakenne. Naméd kuormittavat toisistaan riippumattomia
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jarjestelmid. Kolmantena (ja ristiriitaisia tunteita herdttdvand) osana malliin on lisdtty niin
sanottu episodinen puskuri tai episodinen taltio, joka vastaa pitkdkestoisessa muistissa olevan
tapahtumatiedon edustamisesta tyOomuistissa. Se siis integroi kahden muun yksikén ja
sdilomuistin  tietoja ja saattaa olla keskeisessd asemassa tietoisen kokemuksen

muodostumisessa. (Service & Lehto 2002, 240-241, Takala 2006, 17.)

Lukiessaan ihminen tarvitsee muistia ja puutteet muistin toiminnassa haittaavat luetun
ymmartdmisti. Jos lukija ei muista lauseen alkua padstessdin sen loppuun, sanoma ei aukea,
vaikka teknisesti lukeminen olisikin sujunut tiysin oikein. Baddeleyn ja Hitchin mallissa niin
sanottu fonologinen silmukka kisittelee pelkéstddn fonologisesti koodattua tietoa ja se
koostuu sekd auditiivis-fonologisiin mielikuviin perustuvan tiedon viliaikaisesta varastosta
ettd sen siséltod yllapitidvistd sisdisen puheen kertailu- ja toistamisprosessista. Fonologinen
muisti vastaa fonologista silmukkaa, ja sen suhteellinen heikko liittyminen heikkoon
mekaaniseen lukutaitoon on osoitettu tutkimuksissa. (Takala 2006, 17; Service & Lehto 2002,
241, 250-253.)

Tyomuistilla vaikuttaisi my6s olevan tirked rooli tekstinymmartimisessd. Erdiden
tutkimusten =~ mukaan  jopa  kolmasosa  peruskoulun  oppilaista ei  saavuta
tekstinymmaértdmistaitojen tavoitteita ja ettd 15 prosentilla pdéttdluokkalaisista on niin huono
tekstinymmaértamistaito, ettd se ei riitd opiskeluun. Tydmuistin kapasiteetin kasvattaminen ei
onnistu, mutta heikkoa tekstinymmartdmistd voidaan parantaa erilaisilla opetusmenetelmilla.

(Service & Lehto 2002, 256-259.)

6.1 Muisti soittamisessa

Ihminen voi muistaa ainoastaan aistimien kautta aivojen késiteltdvéksi tullutta tietoa, ja
musiikin kuuntelussa kéytetdén kaikkia muistitoiminnan tasoja: valitontd muistia sekd lyhyt-
ja pitkdkestoista muistia. Muistilla on myds vaikutus musiikin kokemiseen, silld musiikki
vaikuttaa suoraan aivojen limbiseen kerrokseen, joka siitelee tunnetilojen lisdksi myos
muistia, samoin rytmin tuottaminen ja vastaanottaminen edellyttdd muistin mukana oloa, silla

rytmi on toistoa ajassa ja tilassa. (Strandman 2009, 22.)
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Klassisen musiikin traditiossa pianistit ovat perinteisesti esittineet soolokappaleensa ulkoa.
Syitd tdhdn on monia. Ensinnédkin, kun musiikillinen tekstuuri on tarpeeksi vaikeaa, on ldhes
mahdotonta lukea nuottia samalla kun soittaa, erityisesti pianolla, jossa kddet ovat hyvin eri
tasolla kuin luettava nuotti. Huilu tai viulu eivdt instrumentteina mahdollista sormiin
katsomista soitettacssa, joten silmit voivat helpommin seurata nuottia. Erittdin pitkid
kappaleita nuotista soitettaessa pianolla myds sivujen kddntdminen on ongelmallista, ja sen
vuoksi on luontevaa opetella soitettava materiaali ulkoa.. Koska pianolla on yhtd aikaa kaksi
luettavaa viivastoa, jo musiikkiopiston perustasolla soitettavissa kappaleissa voi olla
useampia sivuja. Ulkoa soittamisen tradition syntymisestd on joskus syytetty pianisti Clara
Wieckid. Onko tapa ldhtoisin héneltd, sitd on mahdoton sanoa, mutta yhd edelleen pianistien
oletetaan esittdvin soittamansa sooloteokset ilman nuottia. Sopanen (2008) viittaa Lajos
Garamiin, joka huomauttaa sekd yleison ettd kriitikoiden pitdvdn ulkoa soittamista
jonkinlaisena musikaalisuuden mittarina, arvona sinénsd (Sopanen 2008, 3). Joskus sanotaan,
ettd kappaletta ei voi tiysin sisdistdd ennen kuin sen osaa ulkoa. Tésta vallitsee erimielisyytta,
silld kamarimusiikkia soitettaessa nuotit on “sallittu”. Silti ei voida sanoa, ettd lied-pianisti
olisi jollakin tavoin huonommin sisdistdnyt soittamansa kappaleen, vaikka soittaakin
nuoteista. Jo mainittu Garam kuitenkin toteaa, ettd ulkoa soittaminen on opittavissa, siis

puhtaasti tekninen kysymys, joten silld ei ole vaikutusta musiikilliseen nautintoon sindnsa

(Sopanen 2008, 3).

Kun pianokappaletta esitetddn ulkoa, lukuiset aivoalueet aktivoituvat, niin motoriset kuin
auditorisetkin.  Varsinaisen pianokappaleen soittaminen ulkoa saa aikaan vield
monipuolisempia reaktioita aivoissa kuin esimerkiksi pelkkien asteikkojen soittaminen. Osa
aivoalueista myos deaktivoituu, eli soittamiselle vihemmaéan tdrkedt alueet ikddn kuin
kytkeytyviat pois pailtd, kun syvempi keskittynyt huomio kohdistetaan kappaleen
soittamiseen. Taméd keskittyminen on kappaletta esitettdessd syvempédd kuin asteikkoja
soitettaessa, miké johtuu kappaleen monimutkaisesta rakenteesta, harmoniasta, sormituksien
vaihtumisesta ym. seikoista, verrattuna pelkkddn asteikkoon, joka itsessddn ei vaadi
samanlaista kontrollointia, varsinkaan pitkdlle edenneilld soittajilla. (Parsons, Sergent,

Hodges & Fox 2005, 209-211.)

Vaikka musiikkia voidaan verrata kieleen, on silld yhteyksid myds matematiikkaan. Juuri
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matematiikan oppimisessa tirked tyomuistikapasiteetin ja ongelmanratkaisun yhteys voidaan
hyvin ndhdd myds soittamisessa oleellisena tekijdnd, ja ndilld alueilla ilmenevét puutteet
voivat aiheuttaa ongelmia. Jos oletus sddnndnmukaisuuksien ja faktojen mieleen
palauttamisen vaikeudesta on totta, se voisi selittdd my0s monet soittajien ongelmat.
Nuotinluvussa on kysymys symboleista ja sidnnonmukaisuuksista, hyvinkin monimutkaisista
kokonaisuuksista. Uutta kappaletta opeteltaessa tai soitettaessa suoraan nuotista joudutaan
palauttamaan mieleen sdvelten kestoja, korkeuksia ja niiden paikkaa koskettimistolla samalla,

kun niitd soitetaan.

Jos tydmuistissa on ongelmia, voi soitettavan materiaalin siirtdiminen pitkdkestoiseen muistiin
olla tavallista vaikeampaa. Onko kyse puutteista opiskelutaidoissa vai ongelmista muistissa,
sitd ei liene paljonkaan tutkittu. Joka tapauksessa ulkoa soittamisen vaatimus aiheuttaa
ahdistusta monessa soittajassa. Kianto (1994) tarjoaa ratkaisuksi kaiken soitettavan
materiaalin opettelemista heti ulkoa. Tdlloin oppilas varmemmin keskittyy soittamaansa, ja
osaaminen tulee muutenkin varmemmaksi. Tapa on ty0léds ja sisdltdd monta vaihetta. Lisdksi
se vaatii suurta itsekuria soittajalta, kun paittid, ettei jatka opettelua eteenpdin ennen kuin
osaa harjoittelemansa kohdan ulkoa. (Kianto 1994, 119—-120.) Sopanen esittii, ettd ongelmat
eivit olisi muistamisessa sindnsd, vaan soitettavan materiaalin kasittdmisessa. Jos soitettavaa
kappaletta ei ole harjoitellessa tiedostettu tarpeeksi hyvin, sen muistaminen esitystilanteessa
on vaikeaa. Hidn on Kiannon kanssa samoilla linjoilla ja ehdottaa opettajaa vaatimaan
oppilaita soittamaan kappaleensa heti ulkoa. (Sopanen 2008, 4.) Jos oppilaalla on
oppimisvaikeuksia, hdnen voi olla vaikea motivoida itsedén ylittdimddn vield timidkin este

oppimisen tiella.

Monella soittajalla on, kuten todettu, vaikeuksia opetella kappaleita ulkoa. Aina kyse ei ole
oppimisvaikeudesta, kokemukseni mukaan syitd on useampia. Joskus opiskelutaidoissa on
puutteita, jolloin soittaja ei ole oppinut painamaan soittamaansa tekstid tietoisesti
pitkdkestoiseen muistiin, kuten Sopanen esittddkin. Kaiken soitettavan materiaalin
opetteleminen heti ulkoa ei kuitenkaan mielestini ratkaise ongelmaa tdysin. Moni soittaja
oppii nuorena helposti soittamansa kappaleet ulkoa, mutta on vaikea tietdd, onko teksti vain
motorisessa muistissa. Jos ndin on, virheellinen sormijdrjestys saattaa kaataa koko esityksen.

Kun ei tiedd, mikéd sointu tai sével seuraavaksi tulee, ei voi tietdd, mihin jatkaa. Nuorten
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oppilaiden lyhyissd kappaleissa ongelma ei siis vield tule esiin, mutta saattaa yllattaa
kokeneenkin esiintyjén, kun esitettdva teos on pidempi. Tdméan vuoksi motoriseen muistiin on

perehdyttivi tarkemmin.

6.2 Motorinen muisti

Pitkdkestoinen muisti voidaan jakaa deklaratiiviseen eli eksplisiittiseen muistiin ja non-
deklaratiiviseen eli implisiittiseen muistiin. Ndistd ensimmdiinen on tietoista ja silld on
totuusarvo, eli muistikuva on joko oikea tai viédrd. Deklaratiivinen muisti jakautuu
episodiseen (tapahtumamuisti) ja semanttiseen (tietomuisti). Non-deklaratiivinen muisti
puolestaan ei ole tietoista eikd silli ole totuusarvoa. Se on vihittéistd, eli sitd on joko
enemman tai vihemmén ja se toimii joko paremmin tai huonommin. Se jaetaan neljddn
alalajiin, joista soittajia kiinnostaa erityisesti proseduaalinen muisti ja oppiminen. Se koskee
taitojen, tapojen ja sddntdjen oppimista, ja esimerkiksi didinkielen perusteiden varhainen
oppiminen ja pééttelytaitojen oppiminen tapahtuu proseduaalisesti. Tdssd oppimisen lajissa

erotetaan havainto-oppiminen, litkkeoppiminen ja sensomotorinen oppiminen. (Virsu 2001.)

Motorista toimintaa sddtelevdt useat aivojen alueet. Ndille alueille tulee hermosyité
talamuksesta ja assosiaatiosyitd muualta isoaivokuoresta, ja motoriset aivoalueet ldhettiavét
hermosyitd eri puolille aivoja. Pikkuaivot sditelevdt lihasten yhteistoimintaa, mutta
kokonaisuudessaan liikkeiden ohjaus on tiedostamatonta ja automaattista. Lihasten
yhteistoiminnan lisdksi pikkuaivot néyttavit osallistuvan erityisesti vaikeampien motoristen
toimintojen ohjaamiseen ja nopeiden liikkeiden osalta pikkuaivot hoitavat ajoituksen
hienosddadon. Tdmé mahdollistaa vaikeidenkin liikkeiden toteuttamisen virheettomaésti. Aivot
ohjaavat liikkumista saamansa informaation perusteella, ja liitkkeen séitelyyn osallistuu
laajoja aivoalueita sekd muun muassa selkdydin. Supplementaarinen motorinen aivokuori
aktivoituu toimintaa suunniteltaessa, tyvitumakkeilla puolestaan on tdrked osuus liikkeiden
eheyden sdddossd. Motorinen aivokuori osallistuu tarkan liitkkeen ohjaukseen ja pikkuaivot
ovat tirkeitd liikesarjojen tuottamisessa ja ohjaamisessa. Opitut liikesarjat suoritetaan

kokonaisuuksina: ei soiteta yksittdisid nuotteja vaan melodioita. (BioMag 2009.)

Moni soittaja on torminnyt tilanteeseen, jossa luulee muistavansa soitettavan materiaalin
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hyvin ulkoa, mutta esiintymistilanteessa tuleekin totaalinen unohdus, eikd pysty jatkamaan
eteenpdin. Harjoitustilanteessa tdtd ongelmaa ei ole koskaan ollut, ja sen esiintyminen
ensimmadisen kerran voi tulla ylldtyksend seka soittajalle ettd opettajalle. Tdlloin sanotaan, ettd
materiaalin oppiminen on jdinyt yksinomaan motorisen muistin varaan, ja pienikin erehdys
(véara sormitus) kesken kappaleen saattaa kaataa koko rakennelman. Mikili kappale on
ainoastaan motorisessa muistissa, eikd tietoisella tasolla ole mitddn, mihin voisi tukeutua,
soiton jatkaminen on vaikeaa (Arjas 2008). Mentaaliharjoittelu (tai mielessd soittaminen,
kuten itse kuvailen asiaa oppilailleni) on tehokas tapa seki painaa teos tietoiseen muistiin etta
tarkistaa, kuinka hyvin itse asiassa muistaa soitettavan teoksen. Tarkoituksena ei ole painaa
mieleen yksittdisid sdvelid tai valokuvaa soitettavasta teoksesta vaan taltioida muistiin
savelkulkuja, sointuja, liikeratoja, otteita jne. Kappaleen ulkoa muistaminen on my0s
vélttimatontd itse mentaaliharjoittelulle. (Hippeldinen 2008, 7-8.) Kokemukseni mukaan

dyslektikko usein kdyttdd vain motorista muistiaan, eikd hin osaa kappaletta tietoisesti ulkoa.
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7 SOITTAMISEN OPPIMINEN

Kun lapsi aloittaa soittoharrastuksen, hin vanhempansa etsivét hénelle sopivan opettajan joko
musiikkioppilaitoksesta, vapaan sivistystyon parista tai yksityisiltd markkinoilta. Soittamisen
oppimisen prosesseja ei ole juurikaan tutkittu, ja soiton oppimiseen liittyvé kirjallisuus liittyy
lahinnd jonkin tietyn instrumentin soiton opettamiseen. Néiissd teoksissa ollaan vahvasti
sidonnaisia instrumentin soittamisen tekniikkaan. Klassisessa musiikissa on myos tyypillisesti
erilaisia traditioita ja opetusmenetelmid, joita ei ole juurikaan tieteellisesti tutkittu. (Olsonen
1998, 7.) Miten lapsi oppii soittamaan tiettyd instrumenttia, siitd on hyvin véhin tietoa. Kianto
(1994) pitad erityisen tirkednd alkeisoppilaan kanssa soivan mielikuvan luomista saman tien
nuottikuvaa lukiessa. Sen jédlkeen liikkkeen mielikuva ohjaa soittajaa toteuttamaan
instrumentillaan sen, minkd on sisdisesti kuullut. Tdmi antisipaatio (odotus, ennakointi)
aktivoi keskushermostossa oikeat hermoradat, ja tapahtuu asento-, liike- ja kosketusaistin
avulla. (Kianto 1994, 10-13, 18.) Helander (1996, 17-21.) painottaa nuottikuvan tekemisti
eldaviksi joko antamalla oppilaan kertoa tarina kappaleen herdttiméan mielikuvan pohjalta tai
kertomalla itse tarinan, joka herittdd oppilaassa mielikuvia ja mahdollisia lisdkuvia. Se, miten
alkeisvaiheesta paistdin mielikuvien maailmaan, on pitkdn prosessin tulos. Tdmén prosessin

eteneminen kaipaisi mielesténi lisdd valaistusta.

Soiton oppiminen voidaan ndhda syklisend tapahtumana, joka on sekd osavaiheidensa summa
ettd kokonaisuutena toimiva prosessi. Olsonen (1998) on kehittdnyt soiton oppimisprosessin
mallin, jossa kéytetddn mielikuvia muodon hahmottamisen apuna. Tdssd mallissa ithmisen
kognitiivisten perustoimintojen lainalaisuudet toteutuvat mielen sisdisten toimintojen ja
ulkomaailman vilisessd vuorovaikutuksessa. Olsonen kuvaa soittotapahtuman mikrotasoa
havaintosyklin tapaan toimivana perustoimintona, jossa kuvataan ulkoisen maailman
sddtelemdd mielen sisdistd toimintaa. Nuottikuva saa aikaan soivan mielikuvan, joka
puolestaan suuntaa havaitsemista litkkeen mielikuvan kautta. Tdmdn mielikuvan mukaan
soittaminen on kuin pistokokeen tekemistd, jolloin soiva todellisuus antaa soittajalle tietoa
kohteesta, my0s fyysinen kokemuksen kautta. Soittamisen arviointi ja hyviaksyminen muuttaa
soivaa mielikuvaa ja prosessi jatkuu tdstd eteenpdin. Soiton oppimisprosessissa

kokonaiskisitys kappaleesta liittyy ldheisesti mielikuvaan, joka muodostetaan. Tadma
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mielikuva vastaa pitkédkestoisessa muistissa olevaa skeemaa, ja se suuntaa harjoittelua. Seka
harjoittelun ettd soittotapahtuman kautta saatua informaatiota késitellddn tyOmuistissa, ja
kokonaisuus sekd mielikuva muuttuvat tdimén prosessin seurauksena. Sekéd soiton mikrotaso
ettd soiton oppimisprosessi kuvaavat mielen sisdisen toiminnan ja ulkoisen maailman vilista

vuorovaikutusta. Namai prosessit sisdltyvit toisiinsa. (Olsonen 1998, 2, 69-71.)

Soittamisessa on kyse my0s motorisen taidon oppimisesta. Kaikki taitojen — oli kyse sitten
pianonsoitosta tai koripallosta — oppiminen tapahtuu toistojen avulla, jolloin alun perin
vaikea suoritus muutetaan sujuvaksi ja helpoksi toistamalla sitd tarpeeksi monta kertaa.
Suorituksen sujuvuus ndkyy suorituksen vaivattomuutena ja nopeutumisena sekd virheiden
vihenemisend, esimerkiksi koripallossa védhentyneind ohiheittoina. Tiedonkésittelyn
ndkokulmasta toistoja tarvitaan taitoaineksen siirtdmiseksi tyomuistista sdilomuistiin. Monien
toistojen tuloksena opittu aines saadaan haltuun niin, etti se on helposti palautettavissa
mieleen ja sovellettavissa uusissa tilanteissa. Toistojen médrasti saa jonkinlaisen kuvan, kun
kuulee, ettd eksperttitasoinen muusikko on 21 ikévuoteen mennessd harjoitellut noin
kymmenen tuhatta tuntia, eikd pelkkd tuntimdird silti riitd takaamaan menestystd, myds

harjoittelun laadulla on tarked merkitys kehittymiselle.

Taidon oppiminen voidaan jakaa kolmeen vaiheeseen. Ensimmdisessd vaiheessa
harjaannutaan  kdyttdmddn taidon perusyksikk6jda ja huomioimaan sitd olennaista
havaintoinformaatiota, joka vaikuttaa suoritukseen. Suoritus on tdssd vaiheessa hidas ja
kompelo, silld se vaatii paljon tietoista sddtelyd, ohjaamista ja valvontaa. Toisessa vaiheessa
suorituksessa kiytetddn laajempia toimintayksikkojd, jotka syntyvdt ensimmadisen vaiheen
perusyksikkoja yhdistelemélld. Soittamisessa tdma tarkoittaa sitd, ettd edellinen vaihe johtaa
aina uuteen vaiheeseen, ja laajan sdvellyksen opetteleminen vaatii pitkdd ja monipolvista
toimintojen ketjua. Kolmannessa vaiheessa suoritus automatisoituu, eiké vaadi enda tietoisia
ponnisteluja, ja tima taso mahdollistaa ilmaisullisuuden. Muutos kontrolloidusta suorituksesta
automatisoituneeseen suoritukseen on harjoittelun pitkén tiahtdimen tavoite. (Ahonen 2005.)
Kolmannen vaiheen automatisoituminen ei voi kuitenkaan olla vailla tietoista tydskentelya.
Kuten jo todettu luvussa 6.2, soitettava materiaali painuu helposti motoriseen muistiin, mutta
tdmd automatisoituminen ei takaa onnistumista esitystilanteessa. Jos soittamista verrataan

polkupyorélld ajoon (kuten Ahonen, 2005, tekee), on kuitenkin muistettava ettd vaikka itse
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motorinen suoritus on automatisoitunut, se ei tee tarpeettomaksi liikenteen seuraamista ja

olosuhteiden huomioimista.
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8 LUKIHAIRIO (DYSLEKSIA)

Kansainvilisen ICD-10" -tautiluokituksen mukaan lukemisen erityisvaikeus on erillinen ja
merkittdva lukutaidon kehittymisen puute, joka ei selity yksinomaan nddn epétarkkuudesta,
alykkyysidstd tai riittdmattomistd kouluopetuksesta. Puutteita voi olla sekd luetun
ymmaértdmisessd, luettujen sanojen tunnistamisessa, suullisessa lukutaidossa ettd lukemista
edellyttdvien tehtdvien suorittamisessa. Lukemisen erityisvaikeutta edeltdvit usein puheen
kehityksen vaikeudet. Myos DSM III R* -ohjeisto maérittelee kielellisid vaikeuksia. Nama
molemmat ovat kliinisid méadrittelyjd, joiden 1dhtdkohta on normeihin pohjaava diagnostiikka
ja syiden mddritteleminen. Erityisopetuksen ndkdkulmasta tarvitaan pedagogisia méérittelyn
kriteereitd. Talloin vaikeus madéritellddn kirjoittamisen ja lukemisen oppimistavoitteiden

pohjalta. (Ahvenainen ja Holopainen 2000, 71-72).

Lukivaikeuden yleiskésite on dysleksia. Se madritellddn kehitykselliseksi kielelliseksi
héirioksi, jonka keskeisend piirteend on koko eldmén sdilyvd vaikeus fonologisen tiedon
prosessoinnissa. Hiirid on usein perinndllinen, se on yleensa olemassa jo syntymivaiheessa ja
se sdilyy koko eldmén ajan. Tarkedt piirteet hdiriossd ovat vaikeudet puhutussa ja kirjoitetussa
kielessd. Dysleksia on kansainvélisen Orton Societyn tutkimukseen pohjautuvan maaritelméan
mukaan yksi monista erillisistd kieleen pohjautuvista oppimisvaikeuksista, jonka olemusta
kuvaa vaikeus muodostaa yksittdisid sanoja ddnteistd. (Ahvenainen ja Holopainen 2005, 72—
73). Dysleksia ei selitd kaikkea lukemiseen liittyvad problematiikkaa, eikd lukemisvaikeudella
valttdmattd tarkoita dysleksiaa. Dysleksia on aina erikseen diagnosoitava. (Takala 2006, 66—

67.)

Useissa maissa tehdyt tutkimukset osoittavat, ettd noin joka viidennelld luku- ja kirjoitustaitoa
opettelevalla lapsella on eriasteisia oppimisen vaikeuksia. Osaksi kypsymisen, osaksi
tehokkaan opetuksen ansiosta midrd laskee nopeasti ensimmdisten kouluvuosien aikana.

Lukivaikeuksisten oppilaiden méaédrd vaihtelee riippuen sekd kéytettyjen médrittelyjen

! International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems — WHO:n kehittima
kansainvalinen tautiluokitus.

? Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders — Mielenterveyden héirididen diagnostinen ja
tilastollinen ohjeisto.
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kriteereistd ettd madrittelyn laajuudesta. Dysleksian tarkka maéérittely on vaikeaa, koska ei ole
olemassa selkeéé rajaa, jolloin dyslektikko eroaa muista huonoista lukijoista. (Ahvenainen ja

Holopainen 2005, 73—74; Takala 2006, 71.)

Kirjoittamisvaikeuksia voi verrata soittajan kohtaamiin vaikeuksiin: kun drsykkeen (nuotin)
jilkeen tarvitaan motorista toimintaa, hitaalla nuotinlukijalla prosessi hidastuu entisestdén.
Soittaminen ei siis ole pelkkdd nuotinlukua, vaan nuottikuvan soivaksi saattamista.
Lukemisella ja kirjoittamisella on paljon yhteisid piirteitd, vaikka ne ovatkin prosesseina
erilaisia. Olennaisin ero on prosessien nopeudessa, silli sujuvaan lukemiseen verrattuna
kirjoittaminen on noin kaksitoista kertaa hitaampaa, jolloin prosessin virheitd on helpompi
korjata. Kirjoittamisessa sanan kirjoittaminen on perustaito, mutta kirjoittaminen on ennen
kaikkea omien ajatusten tuottamista kirjoitettuun muotoon. Kirjoittaminen ldhtee liikkeelle
joko oman ajattelun tai ulkoisen &drsykkeen pohjalta. Jos &drsykkeend on puhuttu sana,
prosessin ensimmdinen osa on auditiivinen vastaanotto. Sanan fonologinen tunnistaminen
perustuu pitkdkestoisessa muistissa oleviin fonologisiin identiteetteihin, joiden avulla
tunnistetaan puhekielen tutut rakenteet. Jos sanalla on tuttu merkityssisdltd, sanan semanttinen
tunnistaminen aktivoituu heti fonologisen tunnistamisen jilkeen. Kirjoittajan tiytyy kuulla
sana oikein onnistuakseen, samoin Kkirjoittajan on osattava erottaa sanan didnteet oikein.
Kirjoitettaessa tarvitaan myos tyomuistia, joten sen ongelmat heijastuvat kirjoittamiseen.
Kirjoitusvaikeuksisilla oppilailla on yleensd ongelmia juuri &inne-erottelussa, erityisesti
pitkien ja vaikeita tavuja sisdltdvien tavujen kohdalla. (Ahvenainen ja Holopainen 2005, 67—

69.)

8.1 Dysleksian ilmeneminen

Dysleksiaa ja/tai lukemisvaikeuksia voi ennakoida jo pienelld lapsella, mikali tdlld on paljon
vaikeuksia sanojen lausumisessa, lapsenomainen puhe jatkuu pitkdén tai puheesta puuttuu
dinteitd. Vaikeuksia on erityisesti monimutkaisten sanojen lausumisessa foneemien ikddn
kuin toérmdillessd toisiinsa. Riimittely ei onnistu ja rytmisyys on puutteellista. Kémpelyytta ja
hahmottamisvaikeuksia voi myods olla. Kyse ei ole dlykkyyden puutteesta vaan
epasensitiivisyydestd kielen ddnnerakenteelle. Kouluikdisen dysleksia ndkyy siind, ettd lapsi
ei heti kirjaimen nidhdessidén muista sen nimed tai joutuu miettiméén sitd. Kyse on huonosti

automatisoituneesta dekoodauksesta. Dekoodauksesta tarkemmin luvussa 8.2. Tarkeimmaét
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ennusteet myohdiselle dekoodauksen oppimiselle ovat pulmat kirjaintuntemuksessa,
visuaalisessa pééttelyssd, epdsanojen toistamisessa ja lyhytkestoisessa muistissa. Lukemisen
sujuvuutta ennustaa myds ns. nopea nimedminen. T&lld tarkoitetaan lukivaikeuslapsilla
esiintyvéa vaikeutta nimetd nopeasti perakkdin ndkemidin tuttuja esineitd, vireja tai kirjaimia.
Nopean nimedmisen vaikeus on myds osoittautunut pysyviksi ongelmaksi ja samalla
piirteeksi, joka vaikuttaa lukivaikeuden ennusteeseen haitallisesti. Lukeminen ja nopea
nimedminen ovat molemmat samantyyppisid kompleksisia suorituksia, ja edellyttidvit
tarkkaan ajoitettuja sarjallisia suorituksia sensoristen havaintoprosessien, fonologisten ja
ortografisten representaatioiden sekd kielen, muistin ja motoriikan tasolla. Jos jollain néistd
alueista on heikkoutta, se voi periaatteessa vaikeuttaa niin nopeaa nimedmistd kuin

lukemistakin. (Takala 2006, 69; Korhonen 2002, 152-153.)

Dysleksian paradoksi on siitd, ettd dyslektikko ymmartdd hyvin, kun hénelle luetaan déneen,
vaikka ei itse saisikaan tekstistd selvdd. Talloin fonologinen heikkous haittaa dekoodauksen
onnistumista. Tdmé heikkous on kielen alimmalla tasolla, kun taas sekd kieliopillinen etté
tekstijirjestelmi toimivat yleensd hyvin. N&mi auttavat dyslektikkoa selvidmdidn melko
hyvin, ja ndmd muut taidot voivat viivéstyttdd dysleksian havaitsemista. Sanotaankin, etti
dysleksia on heikkous, joka on vahvuuksien ymparoima. Niitd vahvuuksia ovat ymmarrys,
paittely, ongelmanratkaisu, sanasto, kriittinen ajattelu ja yleistiedot. (Takala 2006, 70.)

Seka tutkimustulokset ettd kliininen kokemus ovat osoittaneet, ettd usein lukivaikeuksien
yhteydessa lapsella esiintyy myds muita vaikeuksia. Téllaista kahden tai useamman
kognitiivisen hiirion esiintymistd samalla lapsella kutsutaan nimelld komorbiditeetti. Taman
huomioiminen on erittdin tirkedd sekd kdytdnnon diagnostiikan ettd erityisesti kuntoutuksen
kannalta. Niin sanottuja puhtaita dyslektikkoja on erittdin vdhidn. Ongelmia voi olla niin
tarkkaavaisuudessa, matematiikassa kuin kielen kehityksessikin. (Korhonen 2002, 161-162;
Takala 2006, 73.) Komorbiditeetti hdméaa helposti dyslektikkojen kanssa tyoskentelevid. Sen
vuoksi monien lasten vaikeuksien luullaan kuuluvan lukivaikeuteen itseensd, vaikka ne itse
asiassa ovatkin sen liitdnndisid. Tdma vaikeuttaa ongelmien havaitsemista erityisesti musiikin

alueella, silld asiaa koskevaa tutkimusta on erittdin viahén.

Lukivaikeuden taustalta harvoin 16ytyy lopullista perussyytd. Kognitiivis-biologisten syiden

lisaksi myds kokemukselliset ja opetukselliset seikat voivat vaikuttaa. Jos lapsen dysleksiaa ei
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havaita ajoissa, hidnet voidaan leimata tyhmédksi ja laiskaksi. Koska fonologiseen
prosessointiin tarvitaan muistia, on muistin toiminta lukemisessa olennaista. Lukivaikeus on
niin lievd poikkeavuus, ettd esimerkiksi neurologisia poikkeamia ei vélttimittd nykyisilld
diagnosointivélineilld pystytd havaitsemaan. Syytausta voidaan jakaa primaarisiin ja
sekundaarisiin. Primaaritason syyt voidaan jakaa yksilon rakenteesta johtuviin ja ymparistosta
johtuviin syihin. Ndmé perussyyt aiheuttavat toiminnallisia tai kehityshiirioitd, jotka taas
vaikuttavat sekundaarisyini kirjoittamisen ja lukemisen oppimiseen. Takala (2006) tdhdentda,
ettd dysleksiaa ei peritd, ainoastaan sen mahdollistavat geenit. Ympdéristd sitten vastaa
kehityshaasteeseen kunkin yksilon kohdalla ja vaikuttaa osaltaan siithen, miten mahdollinen

dysleksia realisoituu. (Ahvenainen ja Holopainen 2000, 74-75; Takala 2006, 78.)

8.1.1 Kaksoispuute -hypoteesi

Korhonen (2002) kertoo, ettd viime aikoina tutkimuksissa on havaittu jo edellisessd
luvussakin mainittu nopean nimedmisen vaikeus erityisesti niissd kielissd, joissa kirjain-
ddnnevastaavuus on suuri, kuten suomen kielessi on. On myds viitteitd sithen, ettd
nimedmisvaikeudet eivdt vilttdmattd ole spesifejd juuri lukemisvaikeuksille. Wolf
tyotovereineen on kehittdnyt ns. kaksoispuute —hypoteesin, jossa lukivaikeuksissa erotetaan
kaksi ydinongelmaa: fonologisen prosessoinnin puutteellisuus sekd nimedmisen hitaus. Téssi
mallissa erotetaan kolme lukivaikeusryhméi: ensimmdisessd vaikeudet ovat fonologisia,
toisessa taas ei ole oleellisia fonologisia vaikeuksia, vaan vaikeudet ilmenevit nopean
nimedmisen puutteellisuutena. Kolmannessa ryhméssd ongelmia on molemmilla tavoilla.
Tédmin hypoteesin perusteella voidaan sanoa, ettd yksinomaan fonologian tutkiminen ei riitd
lukivaikeuksien diagnostiikassa. Nopea nimedminen ja lukeminen ovat molemmat
samantyyppisid kompleksisia suorituksia, jotka edellyttdvét tarkkaan ajoitettuja sarjallisia
suorituksia ~ niin  sensoristen  havaintoprosessien, fonologisten ja  ortografisten
representaatioiden kuin muistin, kielen ja motoriikankin tasoilla. Milld tahansa néisti alueista
esiintyvd heikkous voisi periaatteessa vaikeuttaa sekd lukemista ettd nopeaa nimedmista.
(Korhonen 2002, 152—-153.) Tdma hypoteesi avaa mielestidni uusia ndkdkulmia soittamisen ja
dysleksian suhteista. Vaikka musiikissa emme késittele foneemeja, nuottien, sointujen ym.
nimedminen kuuluu nuottien lukemiseen ja soittamiseen. Jos tdssd nimedmisessd on

vaikeuksia, se ei voi olla vaikuttamatta myds nuotinlukuun.
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8.1.2 Magnosellulaaristen hiirididen hypoteesi

Soittajan ndkokulmasta toinen hyvin mielenkiintoinen hypoteesi liittyy nédkdhavaintoihin.
Monelle ns. normaalillekin lukijalle vaikeaselkoisessa nuottikuvassa juuri katseen
kiinnittyminen ja silménliikkeiden hallinta ovat olennaisia. Pianistin on myos siirrettava

katsetta nuotista kisiin ja takaisin, mika vaikeuttaa prosessia entisestién.

Ajatus siitd, ettd visuaaliset havaintohdiriot olisivat lukivaikeuksia selittdva tekijd on ollut
suosittu ongelman tunnistamisesta alkaen. On puhuttu “sanasokeudesta”. Viime aikoina
visuaalisen prosessoinnin merkitys lukivaikeuksissa on noussut uudelleen tutkimuksen
kohteeksi niin sanotun magnosellulaarisen teorian muodossa. Useissa tutkimuksissa
dyslektikoilla on havaittu mm. heikentyneen kontrastindon lisdksi tavallista alhaisempi
kynnys flicker-fusion-testissa ja pidentyneet herédtevasteet primaarilla visuaalisella korteksilla
(aivokuorella). Néiden tulosten on katsottu viittaavan magnosellulaarisen (nopeasti vaihtuvien
matalakontrastisten drsykkeiden prosessoinnista vastaava talamokortikaalinen jérjestelmai)
jarjestelman puutteelliseen toimintaan. Dyslektikoilla on todettu poikkeavuutta tissé
jarjestelmdssd, mikd sopii yhteen niiden havainnon kanssa joiden mukaan dyslektikoilla
matalakontrastisten drsykkeiden prosessointi on hidastunutta. Luettaessa magnosolujen
alentunut toiminta voisi siis timén ajattelutavan mukaan aiheuttaa ndkdhavainnoissa puutteita
mm. katseen  fiksaatiossa, silménliikkeiden  hallinnassa tai  binokulaarisessa
(molempisilméisessd, molempiin silmiin liittyvédssd) ndkemisessd. Tétd teoriaa on myds
kritisoitu, ja sen puolustajatkin arvioivat sitd olevan vain kahdella kolmasosalla dyslektikoista

ja héirididen arvellaan olevan yleensd suhteellisen lievid. (Korhonen 2002, 156—158.)

8.2 Musiikki ja dysleksia

Adni on ilmanpaineen vaihtelua, ja se vilittyy korvan tirykalvon kautta eteenpdin ylempiin
olitvitumakkeisiin, jotka sijaitsevat aivosillalla. Aistidrsyke kulkee oliivitumakkeisiin
molemmista korvista, ja vastaanotettu informaatio késitellddn keskiaivojen molemmilla
puolilla sijaitsevissa alakukkuloissa sopivaan muotoon. Néistd alakukkuloista informaatio
siirtyy kuuloaivokuorelle, jossa lopullinen aistiminen tapahtuu. Vasen aivopuolisko aistii

sdvelten keston ja ajallisen jérjestyksen sekd rytmin, oikea puolisko painottuu musiikin
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melodian, sdvelkorkeuden ja sdvyjen aistimiseen. Lukeminen tapahtuu useammalla
aivoalueella, mutta karkeasti voidaan jaotella kielen késittely aivoissa siten, ettd vasen
aivopuolisko ohjaa puhetta, foneemista analyysid ja oikeakétisilld myds kirjoittamista ja se
my0s tallentaa sanat muistiin. Visuaalinen aistiminen tapahtuu oikeassa aivopuoliskossa, ja se
on siksi tirked lukemisessa ja kirjoittamisessa. Kielen ymmairtdminen sekd puhutussa ettd
kirjoitetussa muodossa on silmien, korvien ja aivojen monimutkaista yhteistyotd, jossa aivot
toimivat prosessointikeskuksena. Aivojen rakenteen tdytyy olla hyvin jdrjestdytynyt, jotta
foneemit ja kirjaimet saavat oikean muodon. Tdmi aivojen kyky toistaa opittuja asioita ja
varastoida tietoja perustuu oikein muodostuneeseen hermosoluverkostoon. (Salo 2009, 12—

15.)

Ihminen tarvitsee molempia aivopuoliskojaan musiikkidrsykkeen prosessointiin. Musiikin
avulla voidaan saada yhteys aivopuoliskojen vilille, silli oikeakdtinen hahmottaa sanat,
rytmin ja muotorakenteet vasemmassa aivopuoliskossa, kun taas melodiaa ja harmoniaa
késitelldén oikeassa aivopuoliskossa. Soittamisen harjoittelun tietyssd lapsuuden vaiheessa ja
musiikille altistumisen on todettu vaikuttavan kuulotiedon késittelyyn liittyvien
aivorakenteiden ja aivokuoren toiminnalliseen kehittymiseen. Musiikin osatekijoiden, kuten
rytmin, melodian ja harmonian voidaan katsoa muodostavan samanlaisia aivojen
toimintajérjestelmid kuin kognitiot (esimerkiksi kieli, muisti ja lukeminen). Musiikillisuus on
osa kognitiota ja kognitiot ovat puolestaan osa aivojen toimintajirjestelmiverkostoa. Néin
ollen esimerkiksi neurokognitiivisesti painottunut kliininen musiikkiterapia pystyy
vaikuttamaan kognitioihin ja siten my0s muovaamaan aivojen toimintajarjestelmid

(Strandman 2009, 21-23.)

On kohtuullisen uusi ajatus, ettd kielen ja musiikin késittely olisivat osittain paillekkéisid
prosesseja, siksi aiheesta on véhdn tutkimuksia. Kuten lukihdiriotd késitellessd on jo tullut
esille, kielen kisittelyn ongelmiin liittyy usein puutteita fonologisessa prosessoinnissa, joka
puolestaan siis liittyy d4nteiden ymmaértimiseen ja kokonaisuuden muodostamiseen ddnteista.
Heikentynyt kuulo ja vaikeudet nopean dédnitiedon késittelyssd ovat myds mahdollisia syitd
lukihdirioon. Talloin voidaan olettaa, ettd edelld mainitut ongelmat voivat vaikuttaa myos

musiikkiddnten prosessointiin. (Salo 2009, 25.)
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Butzlaff (2000), 16ytdéd nelja syytd sithen, miksi musiikinopetus voisi auttaa lasta lukutaidon
kehittymisessd. Ensinnédkin sekd musiikki ettd kirjoitettu kieli noudattavat samanlaista, /)
vasemmalta oikealle luettavaa merkitsemistapaa. Olettamuksena on tilloin, ettd musiikillisen
notaation lukeminen helpottaisi myos kielellisen merkitsemistavan lukemista. Toiseksi
lukutaito edellyttdd 2) herkkyyttd fonologisiin erityispiirteisiin, kun musiikki puolestaan
edellyttdd herkkyyttd tonaalisten erityispiirteiden kuulemiseen. Talldin voitaisiin olettaa
musiikin kuuntelukokemuksen harjoittavan yleistd auditiivista herkkyyttd, joka on tirkeda
sekd musiikinkuuntelussa ettd fonologisten erityispiirteiden hahmottamisessa. Kolmanneksi
3) laululyriikan opiskelu voisi sitouttaa oppilaat lukemaan myds kirjoitettua tekstié.
Laululyriikka sisdltdd my0s toistoja, ja se on sen vuoksi odotuksenmukaista.
Odotuksenmukaisen tekstin lukeminen voi harjaannuttaa myds lukutaitoa. Neljanneksi
musiikki voi toimia myods 4) motivaatiotekijind. Erityisesti yhteissoitto opettaa oppilaita
toimimaan yhdessd ja ottamaan vastuuta omasta osuudestaan tyoskentelyssi. (Butzlaff 2000,

167.)
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9 OPETTAJA PALJON VARTIJANA

Sekd tdmdn tutkimusprosessin aikana ettd lukuisten opettajavuosieni tuoman kokemuksen
perusteella olen tullut sithen johtopaditokseen, ettd opettajalla on erittdin suuri merkitys sekd
ns. tavallisen ettd erityistd tukea tarvitsevan oppilaan opettamisessa. Jos opettajalla on aito
halu kohdata oppilas sekd tdmdn hyvien ettd haasteellisten ominaisuuksien suhteen kanssa
kokonaisvaltaisesti arvokkaana yksilond, oppimisessa on mahdollisuus paéstd pitkdlle. My0s
jo aiemmin (luvussa 2) mainittu Kiviranta kiinnitti huomiota opettajan térkeyteen
oppimisilmapiirin luomisessa (Kiviranta 2008, 3). McCarthy ja Ditchfield (2008, 50)
huomauttavat aiheellisesti, ettd instrumenttiopinnot tapahtuvat yleensd kahdenkeskisten
tuntien puitteissa, jolloin opettajalla on mahdollisuus yksilollistdd opetustaan oppilaan

oppimistyylien mukaan.

Kosonen (2001, 121) soveltaa Stefanin kompetenssiteoriaa oppilaan ja opettajan suhteeseen.
Kososen mukaan maailmojen yhteinen alue (alue, jolla kansanomainen ja taiteellinen
kompetenssi kohtaavat) nidkyy laajemmin ndiden kahden el&dmismaailmoiden kohtaamisena.
Oppilas  ldhestyy musiikkia kansanomaisesta eli  peruseldmyksiin  tukeutuvasta
kompetenssista, kun opettaja tarkastelee asiaa taitonsa ja professionaalisen tietimyksensa
kautta ennemminkin taiteellis-esteettisen kompetenssin ndkdkulmasta. Parhaimmillaan ndma
kompetenssit voivat olla yhteneviisid suurelta osin, vaikka molemmilla onkin my&s oma
kompetenssialueensa. ~ Yhteisen = kompetenssialueen  laajuus  heijastuu  yhteisend
ymmaértimisend kaikessa inhimillisessd vuorovaikutuksessa, my0s musiikillisen ajattelun
ulkopuolella. Erityisesti sellaiset soittajat, joilla on takanaan monen vuoden hedelmaéllinen
yhteisty0 opettajan kanssa, ymmartdmisyhteydet ovat sellaisia, joissa yhteinen musiikillinen
kompetenssialue on suuri. Télloin opettaja ja oppilas tuntevat toistensa musiikilliset
mieltymykset, ja primddrikokemusten jakaminen sdvelten vilitykselld voi olla jopa
verbaalista keskusteluyhteyttd tidrkedampi yhteys. Sekd tutkimusaineistonsa ettdi omien
kokemustensa perusteella Kosonen toteaa, ettd edelld mainitun kaltaisen yhteyden
aikaansaama yhteys voi jatkua varsinaisen opiskeluyhteistyon péétyttyédkin. (Kosonen 2001,

121-122.)
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Oman ajatteluni mukaan tirkeintd opettajan ja oppilaan suhteessa on aito kohtaaminen ja
vuorovaikutus. Henkilokohtaisesti en edes pidd musiikkia kaikkein tirkeimpdnd téssa
kohtaamisessa. Olemme toki yhteisen asian ddrelld, mutta perimmiltdén meidén on pystyttiva
kohtaamiseen ja vuorovaikutukseen myos ilman musiikkia. Emme olisi luultavasti edes
tavanneet ilman musiikkia ja sen tuomaa yhteistd kokemusta, mutta usein puhumme myos
oppimisesta ja eliméstd yleensd, emme niinkd4n musiikista. Opettajan on aikuisena kyettava
hyvéksyvddn kohtaamiseen, vaikka tunnilla ei edes sivuttaisi musiikkia. Olen joskus
kérjistden sanonut, ettd oppilaan edun on mentdvé klassisen musiikin tradition edelle. Jos
opettajan professionaalinen tietimys on kaventamassa yhteistd kompetenssia, opettajan on

viistyttiva.

Héamaldinen (1999) on kehittdnyt kouluorkesterin johtajan asiantuntijuuden rakentumista
kuvaavan tasomallin, jota voidaan mielestini soveltaa kaikkeen opettajuuden asiantuntijuuden
rakentumiseen. Kapellimestarit ja myds muut musiikin asiantuntijat kehittyvdt omaan
tahtiinsa (kuten H@méldinen toteaakin), joten tasokohtaiset luonnehdinnat ovat raameja
antavia yleishahmoja, eivét kahlitsevia. Kokemattomasta aloittelijasta muodostuu aikaa
myoten kehittynyt selviytyjd, joka ei endd noudata mekaanisesti opittuja toimintaohjeita vaan
pystyy ottamaan huomioon tilanteiden erityispiirteet. Seuraavalla tasolla oleva pdtevd osaaja
on edistynyt edelliseltd tasolta paljon muun muassa olennaisen erottamisessa epéolennaisesta.
Seuraavalla tasolla oleva intuitiivinen taitaja kéayttdd sekd intuitiotaan ettd ennakointia,
joustavuutta ettd osaamistaan. Viimeiselld portaalla on mestarillinen ekspertti, joka seki
tuntee toimialansa ldpikotaisin ettd toimii usein kéynnistdvdnd tekijdnd. Mestarillisen
ekspertin heikkoutena voidaan ndhdi se, ettd hin esimerkiksi orkesterinjohdon nidkokulmasta
pyrkii jo pois koulumaailmasta, kohti eksperttiyttd juuri orkesterinjohdon alueella.

(Hadmalédinen 1999, 104-111.)

Pianonsoiton opetuksen ndakdkulmasta viimeisen tason opettaja on sellainen, jota perinteisesti
kutsutaan “hyvéksi opettajaksi”. Hédnen oppilaansa voittavat kilpailuja ja tuovat ndin kunniaa
opettajalleen. Mestarillinen ekspertti on itsevarma omaa opetustaan kohtaan ja pitda sitd ldhes
ideaalina. Han on mestarillinen kontekstien tulkitsija, mutta tulkinta tapahtuu oman
eksperttiyden rajoissa. Téssd eksperttiydesséd on alistavuuden luonne, silld eksperttiys edustaa

myo0s valtaa. Mestari saa aikaa flow-kokemuksen, mutta vain silloin, kun soittajat yltavét
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maksimisuoritukseen. Eksperttiys voidaan ndhdd huippuosaamisena joka keskittyy kapealle
alueelle. (vrt. Hdmaéldinen 1999, 111-113.) Téllainen opettajatyyppi ei ole mielestdni paras
mahdollinen etenkdin, jos puhutaan erityisen tuen tarpeessa olevasta oppilaasta. Kauniista
puheista huolimatta téllainen ekspertti yhd ndhdddn loistavana opettajana, joka saa
oppilaistaan ”irti” mahdollisimman paljon. Joillekin tédllainen ekspertti voi olla paras
mahdollinen opettaja, mutta moni hénet kohdannut lopettaa soittamisen kokien itsensa

huonoksi ja klassisen musiikin maailman tylsiksi ja ahdistavaksi.

Erityisen tuen tarpeessa oleva — esimerkiksi lukihdiridinen — oppilas hyotyy ndhdédkseni eniten
intuitiivisen taitajan opetuksesta. Téllaisen opettajan oppimisndkemys on sekd humanistinen
ettd positiivinen, tydtavat ovat oppilaskeskeisid ja opettajan rooli on olla epdonnistumisissa
tukija. Tdmén mallin mukainen opettaja on myos ndistd malleista kriittisin omaa opetustaan
kohtaan. (Hé@maildinen 1999, 109-110.) Tallainen opettaja on tarpeeksi ammattitaitoinen
loytiddkseen jokaista oppilasta auttavat opetusmenetelmit, mutta myos tarpeeksi kriittinen
itseddn kohtaan huomatakseen, jos hdnen menetelménsd eivdt auta oppilasta. Tillaisella
opettajalla on ndhdékseni my0s tarpeeksi intuitiota, jotta hdn voi ”pelata korvalla” tai kayttaa

niin sanottua maalaisjarked ongelmien ratkaisemiseen.
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10 TUTKIMUSPROSESSI

Tutkimukseni tarkoituksena oli ensinndkin selvittdd, millaisesta ilmiodstd lukihdiriossd on
kyse. Erityisesti halusin tarkastella sitd, millaista tutkimustietoa soittamisen ja dysleksian
yhteyksistd on olemassa. Toiseksi tutkimuksen tarkoituksena oli tuoda ilmid nékyville ja antaa
aani lukihdiridiselle pianonsoiton oppilaalle. Halusin selvittd4, miten lukihdirion kanssa eldva
oppilas kokee oppimisensa ja mitkd syyt saavat hidnet nidkemadn vaivaa oppimisensa eteen.
Valitsin tutkimuskohteekseni oman oppilaani, koska tunsin hidnen oppimishistoriansa jo
monen vuoden ajalta, ja hdn kertoi avoimesti lukihdiriostddn heti diagnoosin saatuaan.
Oppilaani sai lukihdiri6lausunnon vasta lukiossa, mutta pianonsoittoa hén oli harrastanut jo
yhdeksénvuotiaasta asti. Soittamisen ongelmia en siis heti ollut osannut yhdistda lukihdirioon,
koska tietoa vaikeudesta ei ollut. Halusin tutkimuksessani tarkastella myds sitd, kuinka
pitkdlle voidaan vetdd johtopditoksid oppilaan ongelmista suoraan lukihdirioon. Tatd pyrin

tarkastelemaan lukihéirion, kielen, musiikin ja muistin kautta.

10.1 Tutkimustehtavat

Tyotd aloittaessani ensimméinen tutkimuskysymykseni oli, miten lukihdirié ilmenee
pianonsoittajalla, ja milld tavoin tillaista soittajaa voidaan auttaa? Pian tyon aloitettuani
kuitenkin kévi ilmi, ettd nykyisin vallalla oleva késitys dysleksiasta perustuu hyvin pitkélle
fonologiaan, jolla ei ole oikeastaan juurikaan tekemisti soittamisen kanssa. Vaikka puhumme
nuoteista niiden nimilld, soittajalle ei kuitenkaan ole tdrkeintd se, milld nimelld hén
soitettavaa sdveltd kutsuu. Jos fonologisessa prosessoinnissa on puutteita, voiko olettaa sen
vaikuttavan itse soittamiseen? Mitd pidemmélle tyd eteni, sitd selvemmadksi kivi myos
oppilaan ja opettajan suhteen vaikutus oppimiseen. Lopulta tutkimuskysymyksikseni
muodostuivat:

1. Milld tavoin lukihdiridinen oppilas kokee soittamisensa, ja miten hédnen

opiskelunsa etenee, eli miten dysleksia vaikuttaa hdanen oppimiseensa?
2. Millainen ilmi6 dysleksia on, ja mitd musiikin ja dysleksian suhteesta tiedetddn?
3. Millainen on opettajan rooli lukihdiridisen oppilaan opettamisessa, ja milld eri

tavoin opettaja voi auttaa oppilasta?
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10.2 Tutkimusmenetelmat

Tutkimusotteeni on selkeésti laadullinen. Kvalitatiivisen tutkimuksen ldhtokohtana on
todellisen eldmin kuvaaminen, ja tdhdn siséltyy ajatus todellisuuden moninaisuudesta.
Kvalitatiivisessa  tutkimuksessa ~ pyritddn  tutkimaan  kohdetta = mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti, todellisuutta ei voi pilkkoa osiin. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997,
161.) Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn tekemidn aineistosta loytyneet merkitykset
ymmarrettidviksi, eikd niinkdin asettamaan asioita riippuvuuden tai syyn ja seurauksen
suhteeseen niiden yhdessd esiintymisen perusteella, vaikka ontologinen yhteys asioiden
valilld voidaankin ndhdd (Ahonen 1994, 126). Koska soiton oppimisen ja dysleksian suhdetta
on tutkittu vdhin, oli loogista l4hted liikkeelle yhden ihmisen kokemuksista. Itse dysleksiakin
on ilmidnd moninainen, ja sithen voi liittyd monia muitakin vaikeuksia, joita ei ole helppo
erottaa itse lukivaikeudesta. Tastd syystd en katsonut jirkevéksi etsid yhtd lukihdiriota
selittivdd teoriaa ja pyrkid selittimiidn sen kautta tutkimuksen kohteen kokemuksia, vaan
halusin kartoittaa ilmi6ta kirjallisuuden kautta, tuoden samalla esiin opettajan ja oppilaan

kohtaamia haasteita pianonsoiton opiskelussa.

Tutkimukseni on tapaustutkimus, jossa on toimintatutkimuksen piirteitd. Tapaustutkimuksen
lahtokohtana on yksildiden kyky tulkita inhimillisen eldmédn tapahtumia, se on niin ollen
kokonaisvaltaista ja systemaattista kuvausta ilmion laadusta. I[lmi6té tutkitaan luonnollisessa
ympdristossddn, tdssd tapauksessa siis soittotunneilla. Myos tutkittavan ja tutkijan
vuorovaikutus on olennainen tekijd tutkimusaineistoa kootessa, minka liséksi tapaustutkimus
on joustavaa ja arvosidonnaista. Nami arvot on tiedostettava ja tuotava esiin. (Syrjild 1994,
13-14.) Tapaustutkimus on myds yhdistelevdd siten, ettd menetelmit ja taustatekijit
valikoidaan eri yhteyksistd, samalla kun yhdistelldén eri tieteiden teorioita ja kokemuksia

tutkimuksen teosta. (Walker 1983, Syrjdlan 1994, mukaan).

Toimintatutkimuksessa suuntaudutaan kdytdntoon, pyritdin muutokseen ja tutkittavat
osallistuvat itse tutkimusprosessiin. Tutkimuksen kohteena voi olla melkein mikd tahansa
thmiseldmaan liittyvd piirre. Olennaista on pyrkid tutkimisen avulla edistdd asioiden
muuttumista ja parantaa asioita samalla, kun tutkimus tuottaa uutta tietoa. (Kuula 1999, 10—

11.) Téssd tyossdni pyrin loytdméddn oppilastani auttavia keinoja ja soveltamaan niitd
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kdytdntoon, mutta monet tydssdni ilmi tulevista keinoista ja kdytdnnoistd olen ottanut
kayttoon jo ennen tutkimuksen aloittamista. Oppilaani on ollut aina hyvin kiinnostunut itse
oppimaan lisdd sekd pianonsoitosta ettd oppimisesta itsestdéin, mutta erityisesti tutkimuksen
aikana hén totesi moneen kertaan, kuinka mielenkiintoista kaikki hidnelle tuomani uusi tieto
on, ja kuinka paljon hdn on oppinut kokeilevasta tyoskentelytavastamme. Tdssd mielessd

tutkimus on aito toimintatutkimus.

Aineistona kdytdn sekd oppilaani ja hdnen vanhempiensa haastatteluita, omia kokemuksiani
opettajana, muistiinpanojani sekd yhteisen oppimistaipaleemme alkuajoilta ettd viimeksi
kuluneelta vuodelta, samoin oppilaani liksyvihkoa ja vanhoja oppikirjoja. Myd6s oppilaan ns.

vauvamuistokirjat ja neuvolakortti ovat olleet kdytdssédni, samoin lukihdiriflausunto.

10.2.1 Haastattelut

Haastattelin sekd oppilastani ettd hdnen vanhempiaan, molempia eri aikoina. Molemmille
lahetin kysymyksid pohdittavaksi etukdteen, vaikka itse haastattelutilanteessa kysyinkin myos
muita asioita. Molemmissa haastattelutilanteissa pyrin vuorovaikutukselliseen ilmapiiriin,
jossa tartuin haastateltavien esittimiin asioihin ja pyysin syventdméén ja tarkentamaan niitd
tarvittaessa. Haastattelut toteutettiin omassa opetusluokassani, jossa pystyin eliminoimaan

héiriotekijat ja luomaan rauhallisen haastatteluhetken.

Vanhempien haastattelu toteutettiin 15.3.2010. Epdonnisen sattuman vuoksi paikalle paisi
vain oppilaani isd, joka koki, ettei ollut valmistautunut haastatteluun kovin hyvin, silld olin
ollut sdhkoposti— ja puhelinyhteydessd enimmékseen tyton ditiin. Haastattelu kesti noin 45
minuuttia. Tamén jdlkeen ldhetin sdhkopostilla vield tarkentavia kysymyksid oppilaani kotiin,
ja niihin vastasivat sekd isd ettd diti. Oppilaani puheen kehitystd koskevaan kysymykseen isa
oli vastannut muistinvaraisesti vdirin, ja tdmé asia korjattiin. Vanhemmat ovat lukeneet
raportin molemmista haastatteluista ja todenneet ne omasta puolestaan totuudenmukaisiksi.
Vanhempien haastattelun tarkoituksena oli enimméikseen tutustua oppilaani lapsuuteen, hinen
kehitykseensd ja soitonopiskelun alkuvaiheisiin. Talld haastattelulla ei niinkddn paljon ollut

tarkoituksena koota vanhempien kokemuksia kuin saada tietoa oppilaani lapsuudesta.

Oppilaani haastattelu tehtiin 18.3.2010. Tamékin haastattelu kesti noin 45 minuuttia. Tdmén
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haastattelun avulla pyrin pddseméén ldhelle niitd kokemuksia, joita oppilaallani on ollut sekéd
musiikin ettd koulun alueella. Musiikkia ja soittamista halusin késitelld sekd erillddn ettd
yhdessd dysleksian kanssa. Kuten jo todettua, meilld kummallakaan ei ollut tietoa oppilaani
dysleksiasta ennen kuin noin vuoden ajan (2009-2010) . Siksi oli mielestini loogista kyselld

oppilaani soittokokemuksista sinélldén, ja sitten vield dysleksiaan liittyen.

Molemmissa haastatteluissa kdyttdméni Olympus —merkkinen digitaalinen sanelukone toimi
hyvin. Isdn haastattelun lopusta jdi pois muutaman minuutin pétkd, jossa ldhinnd
keskustelimme soittamisesta yleiselld tasolla. Tutkimuksen kannalta mitdén oleellista ei jadnyt
puuttumaan, ja kaiken tarvitsemani pystyin tarkentamaan vield uudestaan sdhkopostin
vilitykselld. Litteroin haastattelut sanasta sanaan, mutta raportissani olen luettavuuden
helpottamiseksi pyrkinyt lyhentimiin ja selventimidin lainauksia muun muassa jattimalla

pois sidesanoja (tota, niinku ym.).

Haastatteluilla ei tutkimuksessani ole samanlaista roolia kuin esimerkiksi perinteisesti
fenomenografisen tutkimuksen haastatteluissa, joissa pyritddn 16ytdiméén ihmisten késityksia
asioista ja yritetddn ikddn kuin tulkita vastausten kautta tiettyja asioita. Kdytin haastatteluita
enemmankin tiedon saamiseksi oppilaani lapsuudesta sekd hdnen kokemuksistaan, ja niiden

merkitys oli ldhinné jo tiedossani olevien asioiden taustojen syventiminen.

10.2.2 Opettajan kokemukset

Tutkimuksen kannalta erittdin olennaisia ovat my0s omat kokemukseni opettamisesta.
Pohjaan luvussa 6 pitkélti omiin muistikuviini ja tekemiini havaintoihin niistd asioista ja
menetelmistd, jotka ovat eniten auttaneet oppilastani hdnen soittourallaan. Havainnot ovat —
luonnollisesti — hyvin subjektiivisia, mutta vain niiden avulla voin tuoda esiin niitd keinoja,

joita soitonopettajalla on kaytdssdédn lukihdiridisen oppilaan kanssa tyoskennellessa.

Monet ndistd havainnoista ovat sellaisia, joita en ole kirjoittanut ylds, ja  suurimmat
oivallukset olen tehnyt jo ennen tutkimuksen aloittamista. Monet harjoitukset ja metodit ovat
olleet kiytossimme jo useita vuosia, mutta tdmén jo kerddméni tiedon kéyttd on toki myos
syventynyt ja jdsentynyt tdmin tutkimusta tehdesséni. Osa keinoista on uusia, ja niitd olen

koonnut muistiinpanoihin kuluneen lukuvuoden osalta.
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10.2.3 Muu tutkimusmateriaali

Olen jo vuodesta 1998 kirjannut joka syksy ylos oppilaiden tavoitteet kyseiselle lukuvuodelle.
Kun tapaan uuden oppilaan ensimmaistd kertaa, kyselen usein my6s hdnen musiikkimakuaan
ja soittohistoriaansa, sekd esimerkiksi sitd, missd koulussa hén on ja milld luokalla. Kdytin
tutkimuksessani hyvédkseni myos tdtd materiaalia. Syksystd 2009 alkaen olen myds kirjannut
ylos niitd keinoja, jotka ovat auttaneet (tai vastaavasti eivdt ole auttaneet) tutkimuksen
kohteena olevaa oppilastani. Kirjoitan myd6s oppilaiden ldksyvihkoihin sekd tarkat
harjoitteluohjeet ettdi kommentteja edellisen viikon tydstd. Tutkimuskohteeni Veeran”
ensimmadinen laksyvihko on kadonnut, mutta vuodesta 2006 alkaen kéytdssd ollut vihko on

my0s ollut materiaalinani.

Oppilaani vauvamuistokirjoista ja neuvolakortista pystyin vield tarkentamaan haastattelulla
saamaani tietoa hdnen varhaislapsuudestaan. Vanhojen soittokirjojen merkinndt seké
tasosuoritusten arvioinnit ovat myds olleen kdytdssédni. Néiden avulla olen pystynyt

muistamaan paremmin oppilaani musiikillisen kehityksen ja soitonoppimisen vaiheita.

10.3 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullinen tutkimus ei ole yksi yhtendinen tutkimusperinne, vaan sithen kuuluu useita
erilaisia perinteitd. Tastd johtuen laadullisen tutkimuksen piirissd on myds erilaisia késityksid
tutkimuksen luotettavuuteen liittyvistd kysymyksistd. Tdssd keskustelussa nousevat esiin
kysymykset totuudesta ja tiedon objektiivisuudesta, jolloin luonnollisesti myds nikemykset
totuuden luonteesta vaikuttavat siithen, miten suhtaudutaan tutkimuksen
luotettavuuskysymyksiin. Tietoteoreettisessa keskustelussa erotetaan neljd totuusteoriaa,
joista ainoastaan korrespondenssiteoriassa luotetaan ehdottoman objektiivisen tiedon
olemassaoloon (viitteen todenperdisyys on aistein todettavissa: ikkuna joko on auki tai ei).
Namé totuusarvot koskevat luontoa, ja jos niitd pyritddn laajentamaan ihmisen
merkitystodellisuuteen, voidaan 10ytdd laadullisen tutkimuksen perinteille yksi yhteinen
ndkemys: totuuden korrespondenssiteoria ei sovi laadulliseen tutkimukseen. Laadullisen
tutkimuksen katsotaan olevan totta pragmaattisen totuusteorian mukaan (jos uskomus toimii
ja on hyddyllinen, se on totta), sekd konsensukseen perustuvan totuusteorian mukaan (ihmiset

luovat totuuden yhteisymmarryksessd). Laadullisen tutkimuksen totuudellisuutta voidaan
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tarkastella myd6s totuuden koherenssiteorian (véite on totta jos se on yhtd pitdvd muiden jo

todeksi todettujen véitteiden kanssa ) mukaan. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 134—135.)

Laadullisen tutkimuksen ja raportoinnin objektiivisuutta tarkasteltaessa on myds erotettava
toisistaan havaintojen luotettavuus ja niiden puolueettomuus. Puolueettomuus nousee esiin
esimerkiksi tarkasteltaessa sitd, pyrkiikd tutkija kuulemaan ja ymmaértamidn tiedonantajia
itseddn, vai vaikuttaako tutkijan ikd, sukupuoli, uskonnollinen asenne tai jokin muu asia
sithen, miten hdn havainnoi. Periaatteellisella tasolla laadullisessa tutkimuksessa myonnetdin
tdimédn olevan asian laita, silld tutkija on sekd tutkimusasetelman luoja ettd tulkitsija.
Tutkimuksen luotettavuutta olisikin pohdittava myds tutkijan puolueettomuuden
ndkokulmasta. (Tuomi & Sarajéarvi 2009, 135-136.) Tutkiessani oppilastani jouduin jatkuvasti
kysymddn, ovatko tekeméni havainnot luotettavia, voinko vetdd havainnoistani tiettyja
johtopdatoksid. Koska soittamisen ja lukihdirion yhteydestd ei ole paljonkaan tutkimuksia,
jouduin tekeméédn niitd kysymyksid usein. Tdmén vuoksi en pyrikdén kertomaan asioiden
olevan ehdottomasti tietylld tavalla, vaan kirjoitan olettamuksia ja johtopddtoksid, en
lopullista totuutta. Puolueettomuus nousee tdrkedksi kysymykseksi, kun oppilasta tutkiessani
jouduin myds arvioimaan omaa tyOtdni opettajana. Pyrin toimimaan tutkimuksessani niin
objektiivisesti kuin mahdollista, ja kirjoitin raporttiini my0s kriittisid havaintojani tydsténi.
Koska laadullisessa tutkimuksessa ja erityisesti toimintatutkimuksessa tutkija on
tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija sekd toimija, timén asian tiedostaminen ja julkituominen

omalta osaltaan lisddvat tutkimuksen luotettavuutta.

Fenomenografisen (ilmi6itd kuvaavan ja tutkivan) tutkimuksen luotettavuus perustuu
aineiston ja johtopditosten validiteettiin, eli aineiston ja johtopditdsten vastaavuuteen, jolla
on kaksi ulottuvuutta; aitous ja relevanssi. Aifoudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkijan on
osoitettava tutkimushenkiloiden ilmaisseen késityksensd nimenomaan tutkittavasta asiasta ja
on osoitettava myos se, ettd he ovat ilmaisseet sen, mitd he todella ajattelevat. Relevanssi
riippuu  siitd, onko tutkija kdyttinyt hyvikseen teoreettista perehtyneisyyttidén tutkittavaan
kisitteeseen. (Ahonen 1994, 152—154.) Tutkimusraportissani olen kirjoittanut auki tutkittavan
henkilon ajatuksia, jotta voin todentaa hdnen puhuneen juuri tutkittavasta asiasta (soittaminen
sekd dysleksia). Olen myds antanut sekd tutkittavan ettd hinen vanhempiensa lukea raportit

haastatteluista, jotta he ovat voineet vahvistaa raportin aitouden. Kéytin haastatteluissa
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tietojani dysleksiasta kyselemdlld muun muassa lapsuuden puheen kehityksestd, lukemaan
oppimisesta sekd muistista. Niitd kysymyksid en olisi osannut esittdd ilman perehtymisté

lukivaikeuteen ilmiona.

Tutkimustulosten merkitys perustuu siithen, ettd johtopddtokset eivét vain kuvaa vaan myos
selittdvét ilmioitd, eli niilli on teoreettista yleisyyttd. Tutkija ei saa mydskddn ylitulkita
aineistoaan. (Ahonen 1994, 152, 154.) Pyrin tutkimuksessani sekd kuvaamaan lukihiiridisen
oppilaan pianonsoittoa etti oppilasta auttavia menetelmid. Niin ollen johtopaétoksilld voidaan
katsoa olevan teoreettista yleisyyttd: néilld keinoilla voidaan auttaa myds muita lukihdiriostd
kdrsivid soittajia. Olen myos pyrkinyt vélttdimain ylitulkinnan vaaraa, silld dysleksian ja
soittamisen suhteesta on vield liian vdhin tutkittua tietoa. Pyrin tietoisesti siihen, ettd en oleta
tiettyjen oppilaan ongelmien johtuvan dysleksiasta, vaan totean ainoastaan tiettyjen
ongelmien olemassaolon ja esitdn niitd keinoja, jotka ovat auttaneet oppilastani soittajana.
Vedidn johtopddtoksid, mutta voidakseni kertoa kaiken oppilaani kokeman johtuvan

dysleksiasta tarvitsisin paljon lisdtutkimusta.
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11 VEERA

Veera on 18-vuotias lukiolainen, syksyllda 2010 musiikkipainotteisen lukion kolmannella
luokalla. Veeran vanhemmat ovat molemmat musiikkiin erikoistuneita luokanopettajia, ja
Veeralla on kaksi sisarusta, isosisko ja pikkuveli. Molemmat sisarukset harrastavat tai ovat

harrastaneet soittamista, molemmat soittavat puhallinsoitinta.

Musiikki on liittynyt aina Veeran perheen eldméén tiiviisti. Molemmat vanhemmat ovat
harrastaneet musiikkia sekéd soittaen ettd laulaen nuoruudesta asti. Molemmat myds opettavat
musiikkia, ja ovat antaneet myds pianotunteja. Musiikki on ollut kodissa ldsnid jo ennen
Veeran syntymaéd, eli tdimd on kuullut musiikkia jo kohdussa. Myds vauvamuskari ja muu
vastaava varhaisidn musiikkikasvatus on kuulunut Veeran perheen eldmdidn. Kotona on
kuunneltu ja soitettu paljon musiikkia, mutta ei silld ajatuksella, ettd lapsille pitdd jotain

soittaa ja laulaa, vaan musiikki on kuulunut perheen eldmiéin automaattisesti.

11.1 Lapsuus

Veera kehittyi ikdtasonsa mukaisesti sekd fyysisesti ettd henkisiltd ominaisuuksiltaan.
Neuvolakortissa (1982) mainitaan leikkitoiminnan olevan idnmukaista (1v.), samoin yleisen
kehityksen (10kk.) Veeran mainitaan olleen reipas ja eldvdinen, seké ikdisekseen fiksu (3v.).
Viisivuotistarkastukseen kuuluvat tehtdvdt Veera on myos suorittanut ikdtasonsa hienosti.
Kuusivuotiaana hénelld on todettu olleen ikdisensd tiedot, sekd ikddn kuuluvaa

omachtoisuutta.

Vauvamuistokirjan (1982 alkaen) mukaan Veera nosti padtddan koholleen vatsallaan maaten
kahden kuukauden iéssé, ja kddntyi kyljelleen viisikuisena. Neuvolakortissa on merkintd, ettd
Veera yrittdd kddntyd ja nousee napakasti istumaan sylissd. Veera oppi konttaamaan seitsemén
kuukauden idssd, nousi tuen varassa seisomaan kahdeksankuisena, ja kéveli vuoden idssi
ilman tukea. Veera sanoi ensimmadisen sanansa (tutti) 13 kuukauden idssd, ja sanavarasto
kattoi kuukautta myohemmin jo sanat hauva, heppa, tyttd, mamma pappa ja muita vastaavia
lyhyitd sanoja jo runsaasti. Veera puhui selkeitd lauseita vuoden ja yhdeksén kuukauden

ikdisend. Veera kehittyi sekd motorisesti ettd kognitiivisilta kyvyiltddn joko ikétasonsa
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mukaan tai nopeammin.

Vanhempien mukaan Veeran puheen kehitys eteni hyvdd vauhtia verrattaessa muutamaa
vuotta vanhempaan isosiskoon, jolla ei ole todettu lukihdiriotd. Veeran puhe kehittyi melko
aikaisin. Isd muistaa, ettd Veera esitti kysymyslauseen (mikad sun nimi on?) saman ikéiselle
pojalle noin kahden vuoden ikdisend. Pojan vastaus oli vield jokellustasolla. Veeran
sanavarasto oli laaja ja runsas, tyttd ymmarsi sellaisiakin késitteitd kuin ulappa jo melko
nuorena. Veeran puhe siis kehittyi normaaliin tahtiin, ja kotona harrastettu musiikki on

luultavasti auttanut hanté riimittelyn ja rytmisyyden kanssa (vrt. luku 8.1.)

Motorisesta kehityksestd isd muistaa sen, ettd Veeran rydmimisvaihe jdi melko lyhyeksi, silld
konttaaminen tuli kuvaan melko aikaisin. Muusta motorisesta kehityksestd isd muistaa, etti
Veera oli taitava késistdén ja askarteli paljon. Erddnkin kerran vanhempi sukulainen oli
ithmetellyt, voiko noin pienelle lapselle antaa saksia. Veera oli muun muassa leikannut itse
paperista kakun, kynttildineen pdivineen. Eri vilineiden kdyton osaaminen oli siis hyvéi jo

pienena.

Neuvolan testien mukaan motorinen kehitys siis eteni normaalissa tahdissa, ja isosiskoon
verrattuna kehitysvauhti oli suurin piirtein sama. Pallon kiinniotto ja pelaaminen onnistuivat,
ja muun muassa virvelin ym. kalastusvilineiden kayttd sujui hyvin jo pienend. Kysyttéessa,
kumpaa Veera teki mieluummin, istui ndprddmaéssd vai litkkui ympériinsd tutkimassa, isd
muisteli tyton olleen enemman litkkuvainen kuin paikallaan istuja. Veera oli kova kiipedmain
ja selvisti rohkeampi kuin isosiskonsa. Veera luotti itseensd ja kiipesi puihin ja liukumékiin,
ja sekd tarttumisote ettd kehonhallinta olivat hyvit, silld jos tyttd vain ylettyi portaiden
alimmalle puolalle, hin sai kammettua itsensd ylos. Han ei my0Oskiin sdikéhtinyt, vaikka olisi

kiivennyt liian korkeaan liukumékeen ja tullut volttia kierien alas.

11.2 Varhaisimmat kouluvuodet

Veera aloitti koulunkdynnin innokkaasti ja piti koulunkdynnistd. Koulumotivaatiota kuvaa
hyvin se, ettd Veera jopa piti koulua muille ja oli jimékké opettaja. Ensimmadiselld luokalla
koulussa vasta huomattiin, ettd lukeminen ldhtee sujumaan hitaammin. Ensimmadiset

puolitoista vuotta koulussa oli sijaisopettaja, minkd vanhemmat arvelevat syyksi sille, ettd
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asiaan ei kiinnitetty erityisemmin huomiota. Veeralla lukeminen oli selvisti hitaampaa kuin
keskiverto-oppilaalla. Lukutekniikka oli ”hakusessa” ja sen vuoksi luetun ymmartamisessé oli
vaikeuksia. Koska lukeminen oli hidasta, Veera joutui keskittyméddn siihen paljon ja se hidasti
oppimista. Asian ytimen I0ytdminen pitkdstd tekstistd on haasteellista, ja nykyisin
vieraskielisten sanojen muistaminen on vaikeaa, vaikka testien mukaan tyOmuistissa ei
pitdisikddn olla puutteita. Veeraa on auttanut se, ettd hdn on opiskellut tunnollisesti erilaisia
tekniikoita asioiden oppimiseen, mutta &iti toteaa, ettd tottakai nuorta harmittaa, kun joutuu
tekemiddn asioiden eteen paljon enemmdn toitd kuin muut samalla luokalla olevat.
Dysleksikon muut vahvuudet auttavat héntd selvidmiidn hyvin ongelmastaan huolimatta.
Veeran kohdalla hédnen vahvuuksiaan ovat selkedsti ymmaérrys, hyvd sanavarasto ja
yleistiedot. Hin ymmartd4 tekstid ja oppii siitd, mikéli sitd luetaan hénelle ddneen (vrt. luku

10.1.)

Veera oppi numerot nopeasti ja ymmarsi numeroiden yhteyden. Kertotaulujen oppiminen oli
vaikeaa, = minkd  vanhemmat  liittdvdt  muistamisen  ongelmiin. =~ Mydhemmin
peruslaskutoimitukset onnistuivat hyvin, mutta vaikeampien tehtdvien kanssa Veeralla oli
vaikeuksia, erityisesti lukiossa. Tosin lukion matematiikka ei liene kovin helppoa
monellekaan. Luvussa 8.1 mainittu komorbiditeetti ndkyy siis matematiikan vaikeutena, ja

dysleksia heijastuu my0s vieraiden kielten oppimiseen.

Veeran kotikaupungissa on aktiivinen musiikkiluokkatoiminta. Oltuaan tavallisessa koulussa
kaksi vuotta Veera halusi ehdottomasti pyrkid musiikkiluokalle, vaikka se ei ollut hdnen
lahikoulunsa. Matka piti kulkea bussilla, eikd kukaan muu samasta koulusta ollut menossa
musiikkiluokalle, mutta Veera halusi pddstd sinne joka tapauksessa. Tdmé kertoo mielestini
sekd Veeran paittiviisyydestd ja koulumyonteisyydestéd ettd vahvasta motivaatiosta musiikin

alueella.
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11.3 Musiikki

11.3.1 Pianonsoiton alkuvaiheet

Veera halusi soittaa pianoa, ja aluksi isd opetti hdntd. Pian kuitenkin havaittiin monessa
perheessi tuttu “’suutarin lapset ilman kenkid” —tilanne: erilaisten esteiden vuoksi tunnit jaivat
helposti pitdmétti. Isé totesi, ettd jos lapsi haluaa oppia soittamaan, oppi pitdd hakea muualta,
ja niin Veera aloitti opiskelun musiikkiopistossa, kun hidn oli toisella luokalla koulussa.
Soittaminen ldhti isdn mukaan liikkeelle hyvin, ja Veera on ollut alusta alkaen innokas

harjoittelija.

Veera muistaa, ettd hin halusi ehdottomasti soittaa pianoa, vaikka isosisko soittikin huilua,
joka itse asiassa nuotinluvun kannalta olisi luultavasti ollut Veeralle helpompi soitin. Hén ei
kuitenkaan muista, miksi juuri piano oli hdnen valintansa. Veera aloitti soittamisen
musiikkiopistossa miesopettajan johdolla, kun hén oli toisella luokalla koulussa. Opettaja
vaihtui kahden vuoden jilkeen. Alkuajoista Veera muistaa sen, ettd hidn ei ymmartdnyt

nuotteja juurikaan, vaan tarvitsi vanhempien apua:

No md muistan sen, ettd ainakaan nuoteista en kauheesti tajunnu mitddan. Muistan
aina silloinki kun me kotona harjoteltiin, niin pyysin aina ettd diti tai iskd soittais sitd
kappaletta, et sit md tavallaan aina kuulin miten se menee, ja sit md opettelin, eli
niinku korvakuulolta silleen suurimmaks osaks.

Veera kuitenkin katsoi nuottikuvaa soittaessaan korvakuulolta, hdn hahmotti nuottien

suunnan, vaikka ei vield muistanutkaan yksittdisten nuottien nimia.

Veera ei ole varma, huomasiko opettaja, etti hin ei ymmairtinyt nuotteja. Hin kuitenkin
muistaa, ettd ei itse jaksanut alkuvaiheessa kuunnella opettajaa. Hian ei varsinaisesti tehnyt
mitdin muuta opettajan puhuessa, mutta ei myOskdén kuunnellut tarkkaavaisesti. Soittaminen
oli alusta ldhtien Veeran mielestd mukavaa, mutta hin my0s turhautui harjoitellessaan. Kun

sorminumerot hivisivit nuoteista, nuottien lukeminen ei onnistunut sitikéddn vahaa:

Md muistan et md turhauduin just siin vaiheessa kun harjoteltiin ja md en ymmdrtdny
niitd pallukoita. Kattelin just sormijdrjestyksid ja niiden kautta niinku sitten.
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Alkuvaiheessa soittamisessa helpointa oli ulkoa opettelu, silld Veera kdytinndssd opetteli
kaiken ulkoa korvakuulolta. Vaikeinta oli ilman muuta nuotinluku, Veera ei muista hinelld

olleen motorisia ongelmia.

Nuotinluku alkoi sujua Veeran mennessd kolmannelle luokalle, joka oli siis musiikkiluokka.
Sielld kdytiin nuotteja l&pi mukavan naisopettajan johdolla. Nuotinluvun aukeamiselle voi
olla monta selitystd kuten kypsyminen ja asioiden jatkuva toistaminen, mutta Veera arvelee
syyksi opettajan opetustavan. Opettaja oli ilmeikés ja kiinnostava, ja hén osasi esittdd asiat

tarpeeksi konkreettisesti:

Siis mul oli opettajana sellanen T, se teki kaikki aina kauheen silleen hauskasti ja
silleen et ne jdi mulle mieleen. Just se et jos mun pitdis jotain silleen vaan tasapaksua
kuunnella nii se ei mee pddhdn, mut se aina se kerto ne asiat silleen mielenkiintosesti
ja silleen et ne jdd mieleen.

11.3.2 Ensimmaiset tasosuoritukset

Tulin itse Veeran opettajaksi, kun hin oli neljdnnelld luokalla koulussa. Sain Veeran
ensimmadiseltd opettajalta tiedon, etté tyttd olisi ’jaykka”, mutta mitddn muuta hantd koskevaa
informaatiota en saanut. Itse en pitinyt jiykkyyttd ongelmallisena alkuaikoina, muistan
oikeastaan ainoastaan Veeran mydnteisen asenteen ja sen, miten helppoa hinen kanssaan oli
tehdi tyotd. Ensimmadisen tunnin tutustumiseen liittyvissd muistiinpanoissa kirjoitin ylds, etti
hén pitdd rytmikkadstd musiikista, esimerkiksi wienildisklassinen (Beethovenin Ecossaise), ja
ettdi hidn on kokenut esiintymisen jénnittdvdksi. Tarkoituksemme oli tehdd pianon
peruskurssitutkinto 1/3 kevailla 2003, mutta se suoritettiin lopulta vasta joulukuussa. En
muista, miksi itse suoritus viivistyi. Téssd vaiheessa olin tullut opettajaksi uuteen taloon, ja
minulla oli yhtdkkid yli 25 uutta oppilasta. Voi olla, ettd Veera ei oppinut asteikkoja niin
nopeasti kuin olisi pitdnyt, tai ettd uuden oppiminen oli hidasta. Lopulta suoritus tehtiin siis
joulukuussa 2003 1/3-tasoa vaativammalla ohjelmalla; kaikki soitettavat kappaleet olivat
Suomalaisen pianokoulun toisesta kirjasta, eli 2/3- tasolta. 1-tason suorituksesta ei
opistossamme annettu arvosanaa, ja sanallinen arvio tuli kdyttoon vasta mydhemmin.
Suurimmaksi kompastukseksi tulivat asteikot, jotka vield silloin piti muistaa kaikki kerralla.

Oppilaan piti siis osata kymmenen asteikkoa, joista arvottiin suorituksessa soitettavat asteikot.
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Veera osasi aina kulloinkin ldksynd olleen asteikon hyvin, mutta kun niitd oli muistettavana
useampia, ne menivit hidnelld aivan sekaisin. Hédn sai asteikot kylld suoritettua. En muista,
ettd kappaleiden suorituksessa olisi sindnsé ollut mitdén ongelmia. Suorituspdivdnd Veera oli

11-vuotias.

Pianonsoiton 2-tason Veera suoritti helmikuussa 2006, eli 14-vuotiaana. Tuolloin olin jo
havainnut joitakin ongelmia, ldhinnd muistamisen ja esiintymisjdnnityksen suhteen. Koska
olen itse kérsinyt samoista ongelmista, osasin neuvoa Veeraa sekd harjoittelun ettd
esiintymisen suhteen. Kuitenkin 2-tason valmistelusta jdi sellainen olo, ettd pyrimme
oppimaan kappaleet fyysisesti ja kognitiivisesti mahdollisimman hyvin, mutta itse musiikin
tekeminen — tulkinta — jdi vdhemmadlle. Muistan, ettd Veera selviytyi suorituksesta hyvin,
mutta hdnen musikaalisuutensa jéi teknisen suorituksen jalkoihin. Nyansointi jdi araksi, joskin
Veeran luontainen musikaalisuus kuului kylld. Kappaleet olivat 2-tasoa. Arvosanaksi tuli 3,
hyvd. Prima vistaa ja asteikkoja ei arvioitu erikseen. Sanallinen arvio oli tdllainen: Osasit
hyvin. Olit harjoitellut huolella. Pdidisit yli pienistd ongelmista. Soitit rohkeasti ja kuuntelit.
Kehitettdvdd —osastoon kirjoitettiin: Pidd huoli ettet kiirehdi. Etsi pehmedmpdd sointia.
Veeralle tuli soitossa pienid muistiongelmia, mutta hin péési niistd hyvin yli. Pehmeidmmén
soinnin kaipuu tuli lautakunnalle luultavasti siitd syystd, ettd jinnityksen vuoksi Veera soitti
melko mekaanisesti, pyrkien suoriutumaan kappaleista kunnialla. Kiire johtui myds samoista
asioista. Veera soitti kappaleet kylld “puhtaasti”, eli suoritus oli ehdottomasti vahva Ayvd.
Suoritusta varten valmistettu ohjelmisto oli SML:n tasosuoritusohjeiden mukainen, mutta ei

mitenkdén erityisen laaja tai vaativa. Ohjelmisto sisdlsi myos yhteismusisointia.

11.3.3 Musiikillinen kehitys

Toisen tasosuorituksen jilkeen huomasin, ettd meiddn on tehtdvd Veeran kanssa vield
kovemmin ja monipuolisemmin tyotd. En tarkoita sitd, ettd olisin alkanut vaatia Veeralta
mahdottomia, vaan ettd tyonteon tulisi suuntautua erityisesti niille alueille, joissa Veeralla oli
eniten ongelmia. Yritimme saada soittoon lisdd musiikkia, silld vaikka Veera on selkedsti
erittdin musikaalinen, esityksissd tdméd ei kuulunut niin hyvin kuin mihin hén olisi taitojensa
puolesta pystynyt. Muistamisen ja jdnnittdimisen ongelmiin halusin my®ds helpotusta, olinhan

kirsinyt niistd itsekin. Veeralle itselleen ei ole jddnyt mieleen mitddn yksittdistd esiintymista,
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jossa epdonnistuminen olisi jddnyt hdntd vaivaamaan. Musiikkiopiston juhlavuoden tdrkedin
konserttiin halusin Veeran soittamaan. Hénen kappaleensa oli Oskar Merikannon Valse lente,
ja se sopi konserttiin hyvin, silld sen oli tarkoitus olla suomalaisten ja saksalaisen
ystavyyskaupungin nuorten yhteinen juhla, ja halusin esitelld suomalaista musiikkia. Veeran
kotona oli myds majoituksessa saksalaisia nuoria, siksi juuri hén olisi sopiva soittamaan
konsertissa. Tiesin, ettd Veeraa tulisi jannittimain, mutta olin varma siitd, ettd juuri jannitysta
ja muistiongelmia silmélld pitden valituilla uudenlaisilla opiskelumenetelmilld Veera
onnistuisi. Esiintyminen jénnitti luultavasti minua kuitenkin véhintddn yhtd paljon kuin

Veeraa.

Veera muistelee, ettd juuri Valse lente oli sellainen kappale, jonka soittamisesta hdn nautti
kovasti. Tdtd nimenomaista esiintymistd Veera oli jannittdnyt erityisen paljon, mutta soitto
onnistui silloin mielestdni erittdin hyvin. Myos saksalaiset tytét Veeran kotona olivat
kannustaneet héntd ennen konserttia, heiddn mielestdén soitto kuulosti hyviltd. Konsertissa
Veera soitti erittdin musikaalisesti, kauniisti ja onnistuen kaikessa. Veera arvelee, ettd

onnistumiseen vaikutti seké uusi opettelutyyli ettd kappale itsessdén:

Et jotenki just se et jos md tykkddn jostain kappaleesta, niin sit jotenki viel enemmdin
panostaa. Ja et se ehkd viel enemmdn jdd mieleen, tai silleen soittaa enemmdn ja kun
tykkdd kappaleesta ni haluaa et siin on kaikki ihan kunnossa.

Tdmédn kokemuksen jidlkeen saimme Veeran kanssa hdnen soittoonsa lisdd tulkintaa.
Soittaminen ei tullut helpoksi vieldkddn, mutta saatoimme jo valita ohjelmistoa sen mukaan,
mikd kuulostaa Veerasta hyviltd, ei niinkddn sen mukaan, minkd hdn kykenisi oppimaan.
Esiintymisjinnitys vaivasi Veeraa yhi, ja jossain vaiheessa soittouraa se meinasi kéyda
ylivoimaiseksi. Emme kumpikaan muista, milloin tdimé oli tarkasti, mutta Veera itse kertoo

asiasta nain:

Mua ahisti ihan hirveesti, ja md tyyliin aina makasin kotona ja itkin et md en haluu
esiintyd. Ja md muistan kun md sanoin ettd md en haluu endd soittaa, kun md pelkddn
niin paljon niitd esiintymisid. Mut sitten diti just sano ettd mieti viel vihdn aikaa, et
Jjatkat nyt ja mietit sit myohemmin, ja md onneks jatkoin.

Esiintymisjénnitykseen kdytimme Veeran kanssa erilaisia harjoituksia, ja hin koki niistd
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olleen jonkin verran apua. Hén stressaantuu esiintymisisté silti edelleen.

Kolmanteen tasosuoritukseen valmistauduimme Veeran kanssa kiinnittden erityisen paljon
huomiota sekd muistamiseen ettd jannityksen hallintaan. Ohjelmistossa meillé oli kaikenlaisia
sdvellyksid, mutta itse suoritukseen valitsimme juuri ne, joiden soittamisesta Veera nautti, ja
jotka hénen oli helpoin muistaa. Ulkoa soittaminen sindnsa ei ollut ongelma, silld pystydkseen
soittamaan kappaleen sujuvasti Veeran oli joka tapauksessa opeteltava kappale ulkoa. Siksi
nuottien kiyttdiminen yhteismusisoinnissa ei auttanut Veeraa yhtddn; hinen oli opittava
soittamansa ulkoa siitd huolimatta, ettd nuottien kdyttiminen oli sallittua. Kappaleet eivét
olleet helpoimpia mahdollisia, eikd 3-tasoa itse asiassa voi suorittaakaan kovin

yksinkertaisella ohjelmistolla.

Tasosuoritus tehtiin toukokuussa 2008, Veeran ollessa 16-vuotias. Yleisarvosanaksi tuli 4,
kiitettdvd, mika ei ole klassisessa pianonsoitossa kovin helposti saavutettavissa. Lautakunnan
kirjallinen palaute oli seuraavanlainen: Hallittua, punnittua soittoa. Oma tekeminen kuuluu.
Tempo ja rytmi hallussa. Musikaalista. Palaute oli myoOnteistd, silld kappaleina olivat muun
muassa sekd 1900-luvun loppupuolella savelletty etydi ettd Haydnin sonaatti, joiden
soittamisessa sekd tempon ettd rytmin pitdminen hallussa ei ole yksinkertaista. Kehitettavaa
lautakunta totesi olevan seuraavissa seikoissa: Pitkdt linjat. Sormindppdryys. Olimme
molemmat Veeran kanssa erittdin tyytyviisid suoritukseen. Itse olin eniten onnellinen siité,
ettd Veera pystyi stressaavassa ja jannittdvassa tilanteessa soittamaan omalla tasollaan. Prima
vista —soiton arvosanaksi tuli 2, tyydyttdvd, mikd kertoo paljon Veeran vaikeuksista. Kovalla
tyolla hin pystyi opettelemaan kappaleet erittdin hyvddn kuntoon ja soittamaan

musikaalisesti, mutta suoraan nuotista soittaminen oli erittdin vaikeaa.

11.3.4 MusiikKi ja tunteet

Onnistumisen kokemuksiksi Veera nimeda ne hetket, kun saa soitettavan kappaleen valmiiksi
tai oppii jonkin vaikean kohdan. Nuorempana kyse oli siitd, ettd kappaleen saa ikddn kuin
’lap1”, se on valmis. Pienempénd myds esiintymiset olivat onnistumisen hetkid, kun sai esittda
valmiin kappaleen ja vanhemmat istuivat yleisdssd kuuntelemassa. Silloin esiintymisissd ei

ollut jénnityksen tuomia ongelmia. Yldasteelle siirryttyd onnistumisen kokemus tuli niistd
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tunteista, joita soittaminen sai aikaan. Veeran mielestd kyse oli soitettavasta musiikista;

kappaleet olivat sellaisia, ettd nithin tuli enemmain mielenkiintoa juuri tunnemaailman vuoksi:

Et tuli sellasia kappaleita et saa niin ku tunteella tehd, nii vield enemmdn tuli
mielenkiintoa.

Epédonnistumisia ja huonoja hetkid on soittouran varrelle mahtunut myds. Kyse on ollut joko
oman oppimisen vaikeuksista tai sitten vertaamisesta muihin, joko muihin pianisteihin tai
isosiskoon. Veerasta on tuntunut, ettd hin ei osaa soittaa, tai ettd hin ei ikind opi jotain
vaikeaa kohtaa. Vanhemmat kielsivit Veeraa vertaamasta itseddn muihin, mutta hin teki sitd
siitd huolimatta. Hénestd tuntui, ettd muut ovat héntd parempia. Veera halusi jopa lopettaa
soittamisen yhdessd vaiheessa, mutta silloin kyse oli valtavasta esiintymisjdnnityksesta, ei

niinkdin huonommuuden tunteesta.

Pahinta soittamisessa on Veeran mielesté se, kun yrittdd parhaansa ja harjoittelee paljon, mutta
jokin tietty kappale tai kohta sdvellyksessd ei vain ota sujuakseen. Veera arvelee, ettd syynéd

voi my0s olla oma asenne vaikeaa paikkaa kohtaan:

Just ku tietdd et se ei mee, ja ajattelee et eikd, se ei taaskaan mee, ja taas tulee tdd
paha kohta ja sit se ei mee.

Veera kokee, ettd soittaminen on lisdnnyt hdnen itsetuntemustaan valtavasti. Hén arvelee, ettd
ilman soittamista hén ei luultavasi olisi joutunut miettiméén niin paljon omaa oppimistyylidin
ja sitd, mitkd olisivat milloinkin juuri hénelle parhaiten sopivat keinot jonkin asian
oppimiseen. Veera on erittdin analyyttinen oman soittamisensa ja oppimisensa suhteen. Han
on myos erittdin kiinnostunut kokeilemaan erilaisia harjoitusmenetelmiéd tai oppimistapoja
edistydkseen. Veerasta on vaikeinta oppia soittamaan nopeita kappaleita, tai sellaisia, joissa ei
ole selkedd melodiaa. Erityisesti Veera kokee, ettd “tunteileva” melodia on hdnen helpoin
omaksua. Jos kappaleeseen saa laittaa tunnetta, tai ettd siind on paljon kontrasteja (korkea —
matala), se on silloin helpompi oppia. Nuottikuvassa yksinkertaisuus on valttia. Vaikka
kappaleessa olisi kaunis melodia, mutta esimerkiksi paljon sointuja, sen oppiminen on paljon

haastavampaa:
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Just se et jos on monta ddntd samaan aikaan. Et jos tdytyy keskittyd moneen ddneen
samaan aikaan ... oppii et mikd tulee minkdkin kanssa, nii se just vaikeuttaa. Jos on
vdahemmdn ddnid, nii pystyy keskittyy paremmin tiettyyn yhteen juttuun.

Veeran vanhempien mielestd tytdon soittaminen on mennyt koko ajan eteenpdin. Viimeisten
vuosien aikana soitettava ohjelmisto on vaikeutunut, mikd ndkyy ehkd edistymisen
hidastumisena. Isd on huomannut, ettd muihin soittajiin verrattuna Veera joutuu tekemiin
paljon enemmin t6itd. Viimeisimmaksi hankaluutta tuotti polyrytmiikka, jossa vasen kési
soitti tasaista rytmié ja oikea trioleita (Debussyn ensimmaéinen Arabeski). Isd kylla totesi, ettd
Veeran soittamat kappaleet ovat nyt jo niin vaikeita, ettd isd itsekin joutuu tekemiddn toité ja
keskittymiin, ettd saa kappaleen menemaéén, jos esimerkiksi haluaa nédyttdd malliksi jonkin
kohdan. Kun Veeran isd oli kertonut minulle timén, odotin mielenkiinnolla, miten Debussy
sujuisi seuraavalla tunnilla. Veera soitti vaikean rytmin tiysin oikein ja kauniisti, vaikka olikin

itse epdvarma onnistumisestaan.

Télld hetkelld Veera ajattelee, ettd hdn osaa soittaa pianoa. Hén kuitenkin kokee, ettd joutuu
edelleenkin tekeméén paljon toitd ja etenee hitaammin kuin muut. Hén tarvitsee harjoitteluun
paljon aikaa. Parasta soittamisessa on se, kun saa kappaleen valmiiksi. Veera haluaa saada
sdvellyksiin tunteen mukaan, ja hénesti on hienoa voida soittaa kappale omalla tavallaan, niin
kuin itse haluaa. Vaikka sévellykset ovat tietynlaisia, niihin saa silti oman tulkinnan mukaan.
Veera siis kunnioittaa siveltdjan nikemyksii ja ottaa soitossaan huomioon tyyliseikat, mutta

hin kokee voivansa silti toteuttaa itsedén, soittaa hian sitten Debussya tai Bachia.

Veera on harrastanut musiikkia myds laulaen aivan lapsesta asti. Hin on laulanut lukuisissa
kuoroissa ja lauluryhmisséd, ala-asteen kuorosta musiikkiluokkien edustuskuoroon ja
pienyhtyeeseen. Hén on esiintynyt sekd yksin ettd siskon kanssa, ja esiintyminen laulaen on
hinelle huomattavasti helpompaa ja luontevampaa kuin soittaen. Laulaessa joutuu
huolehtimaan vain yhdesti dénesti, ja vaikka kuorossa viereinen laulaja laulaa eri dénti, se ei
héiritse Veeraa. Hin kuuntelee muita laulaessaan, mutta ei mene sekaisin muiden 44nisti.
Veera myOs kokee, ettd laulaen esiintyminen on varmempaa ja turvallisempaa kuin

soittaminen:

Niin mieluummin aina jos kysytddn et soitatko vai laulatko mieluummin, nii se on
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vleensd ollu se laulaminen. Just kun se on tuntuu, et se ei voi mennd pieleen, kun siin
on, tai niinku se ei voi ainakaan silleen keskeytyd, et tulis ihan sellain blacoutti, et
apua mitd tulee seuraavaksi.

Veeralla on myds muutama piano-oppilas. Hin kokee, etti omien vaikeuksiensa vuoksi hin
pystyy ottamaan huomioon oppilaidensa erilaisuuden. Hén tietdd, ettd jos yksi tapa ei toimi,

on kokeiltava jotain muuta. On olemassa niin monenlaisia erilaisia tapoja oppia.

11.3.5 Onnistumisen avaimet

Veeran motivaatio on vanhempien mukaan ollut aina vahva. Jotain notkahduksia matkan
varrella on saattanut olla, mutta péddsddntdisesti halu soittaa on ollut kova. Veera nauttii
soittamisesta, ja vaikka on paljon menoja, koulutyd, kuorot sekd omat piano-oppilaat, hin
aina haluaa ehtid harjoitella. Motivaatioon on liittynyt my0ds sinnikkyys, jolla Veera on
voittanut eteen tulleet vaikeudet. Isd pohtiikin, olisiko itse jaksanut puurtaa yhtd paljon,
mikali olisi joutunut tekeméén onnistumisen eteen yhti paljon t6itd kuin Veera. Isd nimeéddkin
motivaation ja sinnikkyyden niiksi seikoiksi, jotka ovat vieneet Veeran niin pitkélle

soittamisessa kuin hédn nyt on.

Kodin merkityksestd kysyttdessd isd ei heti ndhnyt sen roolia niin merkittivand. Hetken
pohdittuaan hén mietti geenien ja ympariston suhdetta. Se, ettd kotona on aina ollut musiikkia
ja soittimia, on osaltaan voinut olla antamassa motivaatiota. Isd totesi, ettd liilan védhin

perheenjdsenet ovat soittaneet yhdessi, vaikka taitoa olisikin.

My0s laulaminen ja hyvd sdvelkorva ovat vanhempien mukaan auttaneet Veeraa
soittamisessa. Isé ei koe, ettd vanhemmat olisivat niinkdén paljon neuvoneet kuin voisi olettaa
sen perusteella, ettd molemmat ovat soittotaitoisia ja opettavat musiikkia. Isin mukaan saattaa
olla, ettd pelkka tieto siitd ettd voi kysyd apua, on jo avuksi. Itse sivusta seuranneena olen
huomannut perheen panoksen merkityksellisyyden. Veera on usein kertonut keskusteluistaan
aidin kanssa ja siitd, miten tdmd on kannustanut hianti vaikeuksissa. Molemmat vanhemmat
kuljettivat lapsia tunneille, ja ovat olleet mahdollisuuksien mukaan kuuntelemassa konsertteja
joko yhdessi tai yksin. Perheen myodnteinen ilmapiiri ja musiikin ldsnéolo jokapdivéisessd
elimdssd eivdt ole voineet olla vaikuttamatta Veeran oppimiseen. Hdn on voinut luottaa

sithen, ettd apua on saatavilla, mutta perhe ei ole halunnut luoda paineita tytén soittamiselle.
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Luvussa 8.1 mainittu dysleksian realisoitumisen riippuvuus ympiristostd nikyy mielestidni
Veeran kohdalla ympériston positiivisena vaikutuksena. Luulen, ettd Veeran dysleksia voisi
olla paljon vaikeampi, mikéli hdnen kotonaan ei olisi harrastettu musiikkia, mikéli hdnen
vanhempansa eivit olisi tukeneet hdntd niin paljon, ja mikéli hdn ei olisi alkanut soittaa

mitddn instrumenttia tai olisi valinnut helpomman soittimen.

Isdn mielestd Veera nauttii haasteista. Tytto ei ole koskaan lyonyt hanskoja naulaan, vaan on
tehnyt toitd niin kauan, ettd saa kappaleen meneméién. Isd on joskus tarjonnut soitettavaksi

jotain helpompaa, mutta ne eivét ole Veeraa kiinnostaneet. Isd kuvailee tilannetta osuvasti.

Et jos toisessa on sivuja kolminkertanen mdidrd ja ristejd on kuus enemmdn, niin se
otetaan sit se kappale. (Isd)

Soittamisessa Veera kokee, ettd hdntd on auttanut sinnikkyys ja valtava halu soittaa. Hén
kokee, ettd musiikki on irtautumiskeino muusta, rentouttavaa siitdkin huolimatta, ettd
onnistumisen kokemuksien eteen joutuu tekemddn valtavasti toitd. Tosin kappaleet ovat téssa

suhteessa erilaisia. Jokaisen kappaleen kanssa ei saa samanlaista tunnetta harjoitteluun.

11.4 Veeran dysleksia

Veeralla oli oppimisen ongelmia jo ala-asteella, ja yldasteella héntd tutkittiinkin, mutta syyti
ongelmiin ei 16ytynyt. Veera muistaa yldasteelle siirryttyddn esimerkiksi historian opiskelun
tuntuneen todella vaikealta. Hénestd tuntui, ettd vaikka hdn kuinka luki, hdn ei ymmaértanyt
puoliakaan tekstisti. Hin myds unohti lukemansa helposti. Aiti tiivisti Veeralle kappaleiden
sisdltod ja selitti, mistd niissd oli kysymys. Historiaa my0s luettiin Veeralle 4dneen sen vuoksi,
ettd hidn ei pystynyt keskittyméédn tekstiin tarpeeksi hyvin, minkd hin arvelee johtuvan
hitaasta lukunopeudesta. Asiaa tutkittiin yldasteaikana erilaisilla testeilld, mutta niistd ei saatu

mitdédn sellaista tulosta, joka olisi selittinyt ongelmia.

Lukiossa saatu lukihdiridlausunto oli Veeralle yhdelld tavalla helpotus. Kun yldasteella
tehdyissé testeissd ei havaittu mitddn poikkeavaa, Veera joutui ihmettelemiin missd vika on,
kun hédn ei opi. Kun tieto vaikeuksien syystd sitten tuli, oli helpottavaa tietdd, mistd on

kysymys. Toisaalta asia my0s drsyttdd Veeraa:
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Sit kun sai sen, tai niinku tuli se, et joo on lukihdirio, niin tavallaan ...tuli sellain
helpotus, mut toisaalta tuli se, ettd toisaalta se oli vihdn drsyttavdd.

Testin mukaan Veeralla on lievd hdiri0 sekd lukemisessa ettd kirjoittamisessa, samoin
vieraissa kielissd. Testin tulos on erityisen merkityksellinen ylioppilastutkinnon kannalta, ja
tuloksen yldlaidassa lukeekin: ylioppilastutkintolautakunnalle. Testind kdytettiin Niilo Maki
Instituutin Lukemis- ja kirjoittamistaitojen yksilotestistdd nuorille ja aikuisille sekd saman
instituutin Lukivaikeuksien seulontamenetelméé nuorille ja aikuisille. Testin mukaan Veeran
lukivaikeus ei ndy niinkddn virheind vaan hitautena. Tavallisten sanojen lukemisen
oikeellisuudessa Veera oli tasoryhménsé tasolla, mutta hidas. Pseudosanojen kohdalla tilanne
oli hyvin erilainen: nopeus oli samaa luokkaa kuin edellisessdkin testissd verrokkiryhméaéan

suhteutettuna, mutta lukemisen oikeellisuus heikkeni selvisti.

Lukihairion ilmenemisalueet ja kokelaalle tyypilliset ongelmat on diagnoosissa ilmaistu néin:
"Teknisen lukemisen sujuvuus ja oikeellisuus ovat keskitasoa heikompaa. Lukeminen
on hitaampaa ja lukemisen virheet ilmenevdt oudommissa pseudosanoissa: a — u,
pitkd vokaali ddntyy lyhyend ja pdinvastoin, yksoiskonsonantti geminaattana, ie — ei
ja joskus loytyy ylimddrdinen ddnne. Opiskelija ei ymmdrrd lukemaansa kovin hyvin
ja hdnelld on vaikeuksia [6ytdd olennaiset asiat tekstistd. Matematiikassa hdn
opettelee asiat ulkoa. Kirjoittamisessa on samantyyppisid virheitd kuin lukemisessa,
joskin vihemmdn. Lisdksi pilkun kdytté on puutteellista ja lauserakenne paikoin

puhekielinen ja epdselvd.” (Lausunto lukihéiriostd 2009.)

Vieraissa kielissd havaittiin seuraavanlaisia ongelmia:
“Ruotsin ja englannin opiskelu tuottavat vaikeuksia. Opiskelu on tyéldstd ja erityisesti
ruotsin ja englannin sanojen muistaminen on vaikeaa. Kielioppisddntojen
soveltaminen lauseessa on hankalaa. Tehtdvien lukeminen on selvdsti hitaampaa kuin

muilla.” (Lausunto lukihdiriosta 2009.)

Koulussa asiaa ei jostain syystd juurikaan ole otettu huomioon, eikd Veera ole varma,
tietdvatko kaikki opettajat asiasta. Hén ajattelee, ettd ehkd hinen pitdisi itse informoida

opettajia, mutta on myoskin huomannut, ettd sekdin ei vélttdméttd auta. Tukiopetusryhmid on
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joka tapauksessa paljon, ja nithin voi mennd kuka tahansa. Hin on myo0s joskus pyytinyt
lisdaikaa kokeen suorittamiseen (mikd on hénen oikeutensa), mutta opettaja oli todennut, ettd

hén ei viitsi jdddd odottelemaan. Veeraa asiaa harmittaa:

No siis siind vaiheessa se drsyttdd ithan hirveesti just esimerkiks sanakokeessa. Md en
koskaan ehdi tehdd niitd siind ajassa mikd siind tunnil annetaan, et sit ne jdid aina sen
takii kesken. Ja sit se vaan rupee drsyttamdcdn, et siitd sanakokeesta olis voinu saada
hyvin numeron jos ois saanu lisdd aikaa. Et se just se ajan puute. Siind ei ehi.

Veera ei ole halunnut tehdd asiasta numeroa. Héanestd kuitenkin tuntuu, ettd siind vaiheessa,
kun muut ovat valmiita, hin on vasta puolivilissid koetta. Esimerkiksi sanakokeessa Veera
joutuu ensin suomentamaan seké tekstiin sijoitettavat sanat ettd itse tekstin, ja sitten vasta
pddsee miettimddn, mikd sana kdy mihinkin kohtaan. Hanen on my0s kirjoitettava
suomentamansa sanat konkreettisesti paperille, hdn ei muista niitdi muuten. Lisdaikaa
annetaan yleensd hyvin niukasti, mikd hdmmastyttdid minua. Veeran d&iti tietdd, ettd
yldkouluissa ja lukioissa ollaan usein melko joustamattomia lukioppilaiden suhteen, jos
vaikeus on todettu lievdksi. Opettajien toiminta tuntuu minusta huolestuttavan
valinpitimattomalti. Veera osaa samat asiat kuin muut, mutta tyoskentelynséd hitauden vuoksi

hén ei voi saada yhtd hyvid arvosanoja:

Ja sit mun tdytyy ruveta ettimddn et mikd sana kdy ja mikd ei. Sit siin menee aikaa, ja
sit jotenki tuntuu et md oon ihan alussa kun muut on saanu valmiiks. Jotenki. En md
tiedd. Yleensd opettaja kysyy et tarviiks lisdaikaa tai et onks jollain kesken, ja sit just
kun viittaa ni tulee et joo okei, minuutti.

Dysleksian hyvdksyminen on Veeralle joskus vaikeaa, vaikka hédn ei sitd mitenkdin sure

jatkuvasti:

Et se vaan on, et mun on vaan tehtivd enemmdn toitd niinku kouluaineissakin. Mut
vdlilld se on taas drsyttdvid, et jos se tulee niinku puheeksi, miten luetaan kokeisiin
tai jotain, ja md sanon et md olen tds ny lukenu vaikka kuinka monta kertaa, ja joku
sanoo et md tds vdihdn selailin. Ja sit md oon se joka saa sen paljon huonomman
numeron, nii se on vahdn drsyttdavdad.
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11.5 Dysleksia ja soittaminen

Musiikkiopistossa Veeran mielestd ei vilttdmittd tarvitse ottaa lukihdiri6td mitenkddn
erikseen huomioon. Ainakin hén on kokenut, ettd viime vuosien aikana opettaja on ottanut
asian huomioon tarpeeksi hyvin. Tdtd kommenttia mietin jonkin aikaa, mutta paddyin sitten
sithen, ettd Veera on kokenut tydskentelymme auttaneen héntd. Luultavasti hidn koki
kysymykseni koskevan nimenomaan hdnen soittotuntejaan, ja niiden puitteissa hdn on mita

ilmeisimmin kokenut saaneensa sen avun, mité tarvitsee:

Et mun mielestd sd oot hirveen hyvin, (loytinyt) just erilaisia tapoja oppia. Ja md oon
ihan hirveesti hyotyny itte siitd, et miten erilaisia tapoja oppia. Ja et mikd on just
mulle se paras tapa, et ei olla jddty siihen yhteen, et nyt vaan niin kauan (kunnes
sujuu).

Olemme kokeilleet myds suurennettujen nuottien kdyttdmistd, ja sitd pohtiessa Veera esitti

vaikeudestaan konkreettisen esimerkin:

Jotenki just kun md luen nuotteja, ni, md en heti hahmota et jos on apuviivoilla... mun
taytyy ruveta laskemaan mitd siel on ja laskemaan niiden nuottien nimid. ... Vaik md
tieddn ihan tasan tarkkaan, et mitd ddnid siel on, ni sit just jos tulee joku (joka) menee
apuviivoille. Ja sit mul saattaa mennd niin, ettd mul menee h ja kaksviivanen d
sekasin, kun ne on silleen ldhekkdin... jos on monta ddntd ni se on viel vaikeempaa.

Suurennettu nuotti on auttanut Veeraa lukemaan nuotteja nopeammin, eivitkd nuotit mene

niin helposti sekaisin. Veera kuitenkin sanoo, ettd d:n ja h:n hin sekoittaa joka tapauksessa.

Jos Veera on prima vista —tehtdvad lukiessaan etukéteen selvittinyt kohdalle tulevat vaikeat
sivelet itselleen, hdn ei valttamattd muista niitd endd, kun tulee niiden kohdalle soitossa.
Toisaalta saattaa kiyda myds niin, ettd hdn miettii tulevia sdvelid alusta asti niin paljon, ettd ei
pysty keskittymédn endd mihinkd4n muuhun. Kysyesséni asiasta hén sanoi, ettéd olisi varmasti
helpompaa jos voisi toimia niin kuin kielten kokeissakin: vaikeat nuotit voisi kirjoittaa

konkreettisesti nuottiin.

Veeran piivét eivit ole soiton onnistumisen suhteen samanlaisia. Vililld se on jopa hénelle

itselleen arvoitus, miksi joskus sujuu ja joskus ei:
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No siis se on silleen jdnnd et vdlilld justiin tai on ollu rankka pdivd, ja on
vdsyny,, nii just sillon et jos pddsee rankasta koulupdivistd, nii just sillon. Tai
silloin ei pitkdd jaksa keskittyd, mut sen pienen ajan minkd tekee, niin se tuntuu
just et sen jaksaa. Jos on joku vapaapdivd tai joku nii voi mennd monta tuntia
vaan silleen ettd aa, ihanaa.

Vireystilalla on kuitenkin selked vaikutus jaksamiseen, 1&hinnd kysymys on keskittymisesta.
Veera on my0s huomannut, etti oma mieliala vaikuttaa vahvasti sithen, miten soittaminen
sujuu. Jos jokin asia painaa mieltd, soittaminen sujuu huonommin, vaikka ei olisi kovinkaan

vasynyt muuten.

Turhautuminen omaan osaamattomuuteen ja tilanteen epdreiluus tuntuu Veerasta joskus

pahalta:

No jos joku toinen vaik rupee soittaan jotain mun kappaletta: ai no mikds
kappale tdd on? Ja sit on niinku silleen ettd mulla kesti ton soittamisessa vaikka
kuinka kauan ton pdtkdn, ja sit se meni (toiselta) niinku melkein prima vista.

Veera ei kuitenkaan ole katkerotunut, vaan hédnen positiivinen asenteensa saa hénet
harjoittelemaan vaikeuksista huolimatta. Hin myds pitdd soittamisesta niin paljon, ettd haluaa
harjoitella mahdollisimman paljon. Vaikka soittaminen on vaikeaa, se on silti Veeralle

rentouttavaa.

11.6 Tulevaisuus

Veeran téhtdimessd on ollut suorittaa pianonsoitossa musiikkiopistotason tasosuoritus.
Ohjelmiston kasaaminen on lukihdiridiselle hankalampaa kuin muille juuri hitauden vuoksi.
Vaadittava ohjelmisto on hyvin laaja, esimerkiksi sonaatit ovat pitkié, ja niissi on usein paljon
sellaista materiaalia, joka on vaikeaa omaksua. Veera kokee erityisen haastavaksi polyfonisen
musiikin opettelun. Hén sanookin jo nuotin néhdesséén, ettd tietdd sen ulkoa soittamisen
tulevan olemaan vaikeaa. Veeran tarkoituksena on pidistd opiskelemaan luokanopettajaksi

lukion jdlkeen. Hén aikoo erikoistua musiikkiin.

Syksylla 2010 Veeran tilanne muuttui. Sain itse uuden tyOpaikan huomattavasti l&hempai

kotiani, ja perhesyiden vuoksi halusin ottaa paikan vastaan. Veeralla vaihtuisi opettaja. Soitin
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Veeralle ja hin ymmadrsi tilanteeni. Hén péétyi kuitenkin lopettamaan pianonsoiton opiskelun
musiikkiopistossa. Syyksi mainittiin muun muassa se, ettd lukion viimeisen luokan ja
ylioppilaskirjoitusten selvittiminen on erittdin haastavaa lukihdiridiselle opiskelijalle jo
sindllddn, mutta vaativan tasosuorituksen tekeminen samaan aikaan on liian vaativaa. Samalla
kuitenkin Veera totesi, ettd opettajan vaihtuminen oli osaltaan vaikuttamassa ratkaisuun:
uuden opettajan kanssa alku on aina hakemista, jolloin ty6 ei olisi pddssyt alkamaan kovin
nopeasti. Hin myo0s ajatteli, ettd ohjelmiston kasaamisessa olivat jéiljelld ty6ldimmaét (eivétka
niin motivoivat) kappaleet, esimerkiksi polyfoniset barokkiteokset, joten soittotuntien

jatkaminen siindkin mielessa olisi ollut melko vaativaa.

Olen harmissani Veeran soittotuntien loppumisesta, mutta olen samaa mieltd ratkaisusta.
Vaikka olisin itse jatkanut Veeran opettajana, olisin joutunut keskustelemaan asiasta hénen
kanssaan. Musiikkiopistotason tasosuorituksen tekeminen on vaativuudeltaan mielestini
ylioppilaskirjoitusten tasoinen koitos. Lukihdiridisen nuoren on riittivéin haastavaa tehdi
tyotd pelkdn lukion kanssa. Soittamista Veera ei missdén nimessé lopeta, hédn jatkaa edelleen
soittamista omaksi ilokseen, vailla kuitenkaan suorituspaineita. En ole varma, olisiko Veera
saanut tehtyd musiikkiopistotason suoritusta ainakaan itseddn tyydyttdvilld tasolla. Veera

opiskelee tilla hetkelld laulua, ja kédyttdé sithen melko paljon aikaa.

Veera valitsi itselleen hankalan soittimen. Yksidénisen instrumentin soittamisessa hidn olisi
luultavasti péadssyt vihemmalld ty6lld samoihin tuloksiin, ja voisi nauttia esiintymisestikin
enemmén. Kuten jo todettu luvussa 3, eri tutkimusten valossa musiikilla ja erityisesti
pianonsoitolla on mydnteisid vaikutuksia lasten kielellisiin ongelmiin. Téssd mielessd Veera
saattoikin tehdd itselleen palveluksen, silld pianonsoitto on voinut auttaa hintd myos

dysleksian kanssa.
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12 VEERAN OPETTAMINEN

Kun Veera tuli oppilaakseni, hén oli soittanut jo kaksi vuotta musiikkiopistossa. Ensimmaisen
opettajan metodeista ja ajattelutavasta minulla ei ole tietoja. Mydskdin vanha reissuvihko ei
ole tallella. Ensimmaéisend soittokirjana on ollut John Thompsonin Pianokoulu. Kirjassa on
Veeran didin nimi, joten kirja on ollut hénelld, ja siirtynyt sitten Veeralle. Olen myds itse
aloittanut nuotinluvun saman kirjan kanssa. Ensimmdisen musiikkiopistovuoden
marraskuussa Veera on muun muassa soittanut jo kahdella kddella kahden sivun kappaleen
(Joutsenet jdrvelld), opetellut etumerkit, tutustunut kohotahtiin ja opetellut erilaisia

kosketustapoja. Vauhti on siis timén valossa ollut hyva.

Thompsonin kirja perustuu alkuvaiheessa kdden asemiin. Tdlloin kddet asetetaan pianon
koskettimille yhteen paikkaan, ja tietty sormi painaa aina tiettyd kosketinta. Oppiminen
tapahtuu melko nopeasti, mutta kokemukseni mukaan usein — kuten Veeran tapauksessa —
oppilas pystyy soittamaan sujuvasti nuotista, kuitenkin lukematta nuotteja. Hdn soittaa
sorminumeroista. Thompsonin kirjassa my0s ndytetddn, kun kiden paikka vaihtuu, ja
kerrotaan mikd sormi asetetaan millekin koskettimelle. Oppilas néyttdd hallitsevan
nuotinluvun ja soittavan hienosti suoraan nuotista. Jos opettaja kyselee nuottien nimié
yksitellen, oppilas saattaa pystyd nimedaméén ne, mutta soittaessa hén ei ehdi sitd tehdé, vaan
katsoo numeroita. Thompsonin kirjassa sorminumerot on merkitty jokaisen nuotin péélle.
Kirjaa kéytetddn yhd pianonsoiton opetuksessa, samoin muitakin vastaavia kirjoja. Késien
asettaminen vain yhteen paikkaan saa aikaan muun muassa sen, ettd oppilas saattaa nuotin
nimed kysyttdessd ilmoittaa sen sormen numeron, jolla tdtd nuottia yleensd soitetaan.
Thompsonin kirjassa késien asemia yhdistellddn jo ennen kirjan puolivdlid, joten tdssd
vaiheessa oppilaan mahdolliset ongelmat saattavat tulla ndkyviin, kdsien paikat kuitenkin
esitellddn kappaleen alussa, joten nuotteja ei ole pakko osata lukea tdssdkddn vaiheessa.
Veeran kohdalla opettaja ei ilmeisesti ollut havainnut mitdén ongelmia nuotinluvussa. On
myos tdysin mahdoton tietdd, miten Veeran tunnit isdn kanssa ovat vaikuttaneet hidnen
alkuvaiheen soittotaitoonsa. Alkeiskirjan jidlkeen Veera soitti Suomalainen Pianokoulu 1 —

kirjaa.
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Veera oli oppinut nuotinluvun siind vaiheessa, kun siirryin opettamaan héntd. Heti
keviatlukukaudella 2003 hénelle hankittiin Suomalainen Pianokoulu 2 —kirja. Kirjan kappaleet
ovat Suomen musiikkioppilaitosten liiton tasosuoritusohjeiden mukaan vaikeustasoa
perustaso 2. Niistd kappaleista osa sujui helpommin kuin toiset, mutta tissd vaiheessa en
osannut etsid mitddn syytd asialle. Ne kappaleet, jotka tuottivat Veeralle vaikeuksia, olivat
sellaisia, joiden kanssa my0s muilla soittajilla oli ollut ongelmia, ei tosin missdén nimessa
kaikilla. On vaikea tietdd, oliko ndilldkin oppilailla ollut lukihdirid, ongelmat olivat kylla
samankaltaisia kuin Veeralla. Olemme kokeilleet vuosien varrella Veeran kanssa monia eri
opiskelutapoja. Jotkin keinot ovat auttaneet Veeraa enemmaén kuin toiset, ndistd seuraavissa

luvuissa.

12.1 Kappaleen rakenne ja kokonaisuus

Nuotinluku on osoittautunut vaikeaksi monelle oppilaalle. Olen ndhnyt kuitenkin tidrkedna,
ettd oppilas pddsee mahdollisimman pian soittamaan kappaleita musiikkina, eikd joudu
jddmiin jumiin opetteluvaiheeseen. Veeran kanssa minulla oli kdytdssd samanlainen
menetelmd. Uuteen kappaleeseen tutustuessamme kdymme oppilaan kanssa silmaméadriisesti
lapi koko kappaleen, etsimme samankaltaisuuksia, sointuja, kuvioita ym., jotka auttavat
hahmottamaan kappaleen kokonaisuuden ja helpottavat opettelua: oppilaan ei tarvitse lukea
joka nuottia, vaan hén voi luottaa tiettyjen asioiden toistumiseen. Lukihiiridisen oppilaan
kohdalla tdmé auttaa, kunhan kirjoitamme asioita ylos, mutta oppilas saattaa siitd huolimatta
unohtaa helposti, mitd olemme tunnilla puhuneet. Veeran kanssa kokonaisuuteen
tutustumisesta oli apua, mutta jos hin oli tdstd huolimatta kotona opetellut kappaleen viirin

ulkoa, eli muistanut vaérin tunnilla puhutun, sen korjaaminen osoittautui todella vaikeaksi.

Tamén kokonaisuuteen keskittyvén tyoskentelytavan ajatus on ollut se, ettd Veera oppisi itse
havaitsemaan ndmé yhtdldisyydet ja sddnnonmukaisuudet musiikissa, mutta melko usein on
kdynyt niin, ettd han huomasi yhtéldisyydet vasta kun ne on néytetty hianelle. Veeran kohdalla
tdysin itsendinen tyOskentely ei toiminut ainakaan timédn asian kohdalla. Veera pystyi kylld
erittdin hyvin oppimaan itse vaikeitakin kappaleita, mutta sddnnénmukaisuuksia hin ei
valttdmattd havainnut. Johtuiko tdma lukih&iriostd vai ei, sitd on vaikea sanoa. Kuten Veera
kertoo, hdnen on lukiessa vaikea erottaa olennainen epdolennaisesta. Voisi siis olettaa, ettd

“olennaisen” 16ytdiminen myds nuottitekstistd on vaikeaa.
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Erds Veeraa auttanut keino on ollut numeroida kappaleen fraasit. Timé auttaa, jos kappaleessa
on paljon toistuvaa materiaalia, kuten etydeissd. Veeran on ollut helppo opetella muistamaan
eri jaksot numeroiden perusteella ja harjoitella néitd jaksoja jokaista erikseen. Sitten hin on

opetellut yhdistiméién ndmé numerot toisiinsa.

12.2 Nuottikuvan vaikutus oppimiseen

Veera on tiennyt jo nuottikuvaa katsomalla, kuinka vaikea tai helppo hénen on oppia tietty
kappale. Polyfoninen musiikki, vaikkakin vain kaksidéninen, on niin tdynni informaatiota,
ettd Veeran on vaikea soittaa sitd sekd nuoteista ettd muistaa se ulkoa. Wienildisklassisissa
sonaateissa on selked sdestys ja melodia, mutta varsinkin vaikeammissa sonaateissa soinnut
ovat yleensd kddnnoksini, jolloin Veera on joutunut lukemaan sédvelet yksitellen. Tdlloin

sdvelid on niin paljon, ettd Veera joutuu tekeméén paljon toitd oppimisen eteen.

Joissain painoksissa nuotit on kirjoitettu harvempaan kuin toisissa. Harvaan kirjoitettu teksti
on selvdsti Veeralle helpompaa kuin tihed. Veeran kohdalla ndyttdd siltd, ettd nuottikuvan
tiheys on ongelma samaa kappaletta soitettaessa hyvin pitkddn, vaikka hén jo tavallaan
osaisikin sen, mitd on soittamassa. Koska Veeralle on tyypillistd se, ettd hdn menee “sekaisin”
soittaessaan, hédn ei saa tiheéstd nuottikuvasta lopulta suurtakaan apua. Olettaisin myos, ettd
tihedd nuottikuvaa lukiessa Veeran on vaikeampi hahmottaa sekd kasien liikettd

koskettimistolla ettd késien liikkeitd suhteessa toisiinsa.

Olemme suurentaneet nuotteja, jotta Veeran olisi helpompi soittaa niistd. Suurennetut nuotit
olivat Veeran mielestd selkedmpid lukea, mutta nuottien suurentaminenkaan ei estd niiden
menemistd sekaisin. Ensimmaéinen suurennettu kappale oli Bachin inventio d-molli, jossa
kappaleen polyfonia aiheutti sen, ettd suurentamisesta ei saatu niin suurta hyotyd kuin olin

kuvitellut. Veera teki itse suurennuksen vanhempiensa avustuksella.

Soittamamme Jarkko Kantalan etydi on hyvé esimerkki helposti luettavasta nuottikuvasta.
Siind nuotit on kirjoitettu harvaan, ja kun vield kappaleessa on ldhtokohtaisesti vain kaksi tai
kolme @édnté yhtd aikaa, se oli Veeralle erittdin helppo opeteltava. Veeraa voisi siis auttaa, jos

kaikki soitettavat kappaleet saisi nuottikuvaltaan samanlaiseksi. Nuotin skannaaminen ja
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muuttaminen nuotinkirjoitusohjelmalla voisi olla hyvé keino auttaa Veeraa. Emme ole téta
keinoa kayttianeet, koska minulla ei ole ollut kdytettdvissédni tdllaisia tydkaluja. Lisédksi idea
tdllaisen keinon kéytostd on tullut esiin vasta vdhan aikaa sitten, enkd keksinyt sité itse. Idea

on toki kokeilemisen arvoinen.

12.3 Kasien liike koskettimilla

Veeralle monen vaikean paikan oppimiseen l0ytyi ratkaisu, kun mietimme késien liikettd
koskettimilla enemmén kuin esimerkiksi intervallien muutoksia tai sointuja. Kuten jo totesin
alemmin, Veera pystyy soittamaan sointuja perusmuodossa hyvin, mutta kddannokset tuottavat
vaikeuksia. Tdma ei tarkoita sitd, ettd Veera ei ymmartiisi tai osaisi kdantdd sointuja, mutta
kahdella kidelld soitettaessa — ja kun musiikkiopistotasolla kappaleet ovat jo vaikeita — hén
ei ehdi ajatella tarpeeksi nopeasti. Siksi se, ettd hin ajatteleekin enemmin konkreettisesti
késien litkettd suhteessa mustiin koskettimiin tai toisiinsa, on selvésti auttanut hintd. Tatd
tyotd joudutaan tekemiddn usein tahti kerrallaan tai jopa lyhyemmissd pétkissd. Tastd
huolimatta tdma on osoittautunut yhdeksi parhaista tavoista konkretisoida eri paikkoja
Veeralle. Hén tuntuu ajattelevan mielellddn hyvin konkreettisesti, joten jos nuotissa lukee
sointumerkkind A/Cis, hén soittaa helposti soinnun perusmuotoisena. Siirtymé D-duurista A-
duurin kddnnokseen on Veeralle helpommin hahmotettavissa, jos hin ajattelee kahden
alimman sormen siirtyvdn alaspdin ja 5-sormen menevin mustalle. Ndma esimerkit ovat
yksinkertaistettuja, Veeran soittamissa kappaleissa harmoniat ovat monimutkaisempia kuin
edelld kuvattu, mutta tdstd saa kuitenkin kisityksen siitd, millainen ajattelutapa auttaa Veeraa

eniten.

Jos kédet ovat hyvin kaukana toisistaan ja jompikumpi kési hyppii paljon, Veera ei ehdi
ajatella kdsien suhteita, vaan hin joutuu ajattelemaan molempia kisid erikseen. Polyfonisessa
musiikissa (esimerkiksi Bachin Inventiot) kdsien litkkeitd on hyvin paljon, ja Veeran tdytyisi

toistaa samaa patkad pitkdan. Talloin muistin ongelmat astuvat kuvaan.
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12.4 Muistaminen ja jinnitys

Koska Veera opetteli lapsena kaiken heti ulkoa, hdn koki pitkdén, ettd ulkoa soittaminen on
hénelle helppoa. En itsekddn huomannut siind mitddn ongelmia ennen kuin toista
tasosuoritusta tehdessimme. Ajattelin tilloin, ettd esiintymisjénnitys ja ulkoa soittaminen ovat
Veeran ongelmat, lukivaikeutta en osannut epiilld. Téssd vaiheessa koulussakaan ei oltu
havaittu mitdén lukivaikeuteen liittyvdd. Aloimme opetella kappaleita taso kolmen

suorittamista varten ulkoa uudella tavalla.

Olen itse kokenut vaikeuksia ulkoa soittamisessa. Minua auttoi lopulta eniten kaksi erilaista
harjoitusmetodia. Ensinnékin minun oli opeteltava soittamaan kappaleet ulkoa péésséni, ilman
nuotteja ja pianoa. Tamé on vaativa ja raskas tyoskentelytapa, ja eri soittajilla on eri tavat
ajatella. Mind kuvittelen mielessédni sekd soittamani sdvelet ettd ne sormet joita kéytén,
samalla kun kuulen mielesséni sen, mitd soitan. Veera otti kdyttoon saman menetelmin, ja
vaikka se on vaikeaa, timé auttoi Veeraa muistamisessa. Han oli aikaisemmin hyvin usein
opetellut kappaleet siten, ettd ne olivat vain motorisessa muistissa. Pddssd soittaminen sai
Veeran onnistumaan esiintymisissddn paremmin. Menetelmd ei ole aukoton, silld Veeralle
ominainen “sekaisin” meneminen soittaessa atheuttaa ongelmia edelleen. Hén ei ikdén kuin

muista, missd kohtaa on menossa, vakka tietdisikin, mitd seuraavaksi pitdd soittaa.

Toinen minua ja Veeraa auttanut harjoitustapa on soittaa ainoastaan oikein. Myos tima
harjoitustapa on tyolds. Menetelmd on yksinkertaisuudessaan seuraava: jos soittaa vadrin,
pitda aloittaa alusta. Ensimmaéisessd vaiheessa saatetaan soittaa vain fraasi tai rivi kerrallaan,
sitten kokonainen jakso, ja lopulta koko kappale. Tdma harjoitustapa otetaan kdyttdon vasta,
kun koko kappale osataan; jos on vield jokin vaikea paikka tai muu hankaluus, se pitdd
harjoitella ensin kuntoon. Téllaisen ongelmakohdan harjoitteluun ei auta, jos aloittaa aina
alusta ja joutuu sitten pysdhtymédédn aina samaan kohtaan. Vaikeat kohdat pitdd osata ensin,
sitten voi alkaa harjoitella kokonaisuuden hallintaa. Toki jokainen paikka olisi sitd ennen
harjoiteltava oikein niin, ettd ne sujuvat. Veera pystyy hyvin soittamaan erittdinkin vaikeita
paikkoja, mutta niiden liittdiminen osaksi kappaletta onkin vaikeampaa. Viime aikoina on
kdynyt niin, ettd Veera soittaa virheettomésti kotona yksin, mutta yhdellekin kuulijalle

soittaminen aiheuttaa turhia virheitd. Jostain syystd Veera ei sittenkddn keskity yksin
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soittaessaan niin hyvin kuin pitéisi.

Tétd menetelméd kaytettdessd on muistettava, ettd virheiden vélttdminen ei ole soittamisen
tarkein asia, eikd virheitd saa peldtd. Sanon usein oppilaille, ettd kuulijoita ei kiinnosta se,
soittaako joku oikein vai véérin, vaan soittaako tdiméd musikaalisesti. Virheet ja unohdukset
kuitenkin vaikuttavat esiintyessd siten, ettd ne laskevat itseluottamusta ja alkavat siten
helposti lisdéntyd. On paljon mukavampi esiintyd, kun soittaa oikein sen liséksi, ettd soittaa
musiikillisesti mielenkiintoisesti. Veera on itsekin todennut saman asian. Hdn on my6s hyvin
tunnollinen, ja siksi virheet vaivaavat hdntd. Han haluaisi ehdottomasti soittaa sekd

musikaalisesti ettd oikein.

Kolmas esiintymisiin liittyvd menetelmdmme on ollut mielikuvaharjoittelu. Veera itse on
todennut, ettd tdma harjoittelutapa on auttanut hédntd paljon. Olen itse oppinut tdméin
mielikuvaharjoituksen Mikkelin musiikkiopiston koulutuspdivilld. Téssd harjoituksessa on
tarkoitus rentoutuneena kuvitella esiintymistd ja luoda positiivinen mielikuva esiintymisesta.
Harjoituksessa Veera kuvittelee olevansa hississd, joka kulkee kerros kerrallaan
kymmenennestd kerroksesta alaspdin. Joka kerroksessa Veera kuvittelee hissin ovien
aukeavan ja hdn ndkee sen kerroksen numeron, jossa hin kulloinkin on. Hissi laskeutuu
hitaasti, jolloin Veera rentoutuu. Alimmassa kerroksessa Veera kuvittelee kdvelevinsa
vihreddn tilaan — esimerkiksi puutarhaan — ja asettuvansa sielld lepddméén vaikkapa puun alle.
Tailla levitessddn hian alkaa kdyda lipi tulossa olevaa esiintymistd. Han kuvittelee sen, miltd
sali nayttad, ketd sielld on kuuntelemassa, ja koko esiintymisen ldpi lavalle menoa mydten.
Téssd harjoituksessa ei ole tarkoitus soittaa kappaletta pddssé, vaan luoda itselle myOnteinen
mielikuva esiintymistilanteesta. Veeran on kuviteltava, etti esitys menee hyvin, ja ettd hin on
tyytyvdinen omaan soittoonsa. Hén kuvittelee my06s lavalta poistumisen ja sen hyvidn olon
tunteen, joka tulee hyvéstd esiintymisestd. Herddminen mielikuvaharjoituksesta tapahtuu
kédédnteisessd jirjestyksessd. Joskus tdtd harjoitusta tehdessd saattaa myos nukahtaa, jolloin
voidaan tulkita, ettd esiintyminen ei endéd ole yhtd suuri peikko kuin aikaisemmin. Témén
harjoituksen avulla Veera pddsi eroon suurimmasta paniikista esiintymisiin liittyen, vaikka

hin ei edelleenkdin koe esiintymistilanteita helpoiksi.
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12.5 Itsetunto

Koska Veeralla on ollut ongelmia seki kappaleiden opettelemisessa ettd niiden muistamisessa
ja esiintymisissd, hinen itsetuntonsa soittamisen suhteen ei ole ollut kovin vahva. Olen
huomannut, ettd hinen odotuksensa omalle osaamiselleen ovat liian suuret. Hidn tuntuu
ajattelevan, ettd muut soittajat pystyvit helposti nithin asioihin, jotka ovat hénelle vaikeita.
Monen asian suhteen ndin onkin, mutta Veera ei ehkd ole ymmartinyt, ettd samanlaisia
ongelmia on monilla muillakin soittajilla kuin hénelld. Hén oli esimerkiksi hyvin
himmaistynyt kun kerroin kuulleeni kokeneemmalta kollegalta, etti monen oppilaan kanssa
on jouduttu tekemdidn kompromisseja ohjelmistoa kootessa: kappaleita ei suinkaan aina
soiteta esityskuntoon asti, joskus kappaleita soitetaan jopa niin, ettd opettaja soittaa yhti ja
oppilas toista kittd. Veera tuntui ilahtuvan tidmén kuulemisesta, silli olemme soittaneet
kappaleet aina kohtuullisen hyvéan kuntoon. Jos joku kappale on kuitenkin jaddnyt Veeran
mielestd kesken, hén on ajatellut epdonnistuneensa. Ongelmaksi timd muihin vertaaminen on
tullut ehka siksi, ettd Veeran hyvi ystdvi on erittdin taitava pianisti, joka soittaa prima vistaa

todella hyvin, ja hidnen kappaleensa ovat vaikeusasteeltaan jo ammattitutkintotasoa.

Koska esiintymiset olivat tuottaneet Veeralle suuria vaikeuksia, tarkoitukseni oli saada hidnet
uskomaan itseensd. Laksyvihkoon kirjoitin aina jostain kappaleesta tai yleensd lidhes kaikista
ensin jotain positiivista. Joskus kirjoitin pelkéstidén hyvd tai hienoa, usein tarkemmin: oikein
kaunista, osaat hyvin tai hyvin soi melodia. Olen joskus kirjoittanut myds esiintymisten
lahestyessd ohjeita itseensd uskomisesta: ajattele, ettd osaat tai osaat hyvin — usko myés
sithen. Se, ettd vihkossa tai nuotissa lukee jotain kannustavaa tai jos opettaja tunnilla kehuu
oppilasta, ei ole mikdén tae siitd, ettd oppilas alkaa uskoa omiin kykyihinsd. Kokemukseni
mukaan Veeran itseluottamusta on parantanut eniten se, kun hén onnistuu tavoitteissaan. On
kuitenkin erittdin tdrkedd, ettd opettaja ei omilla toimillaan lisdd paineita. Kun vihkossa

konkreettisesti lukee, ettd Veeran soitto on kaunista, hdnen saattaa olla helpompi uskoa siihen.
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12.6 Kuulon avulla soittaminen ja sorminumerot

Veeran musikaalisuus on ehdottomasti héntd auttava ominaisuus. Vaikka tdma musikaalisuus
onkin mahdollistanut sen, etti Veera pystyy soittamaan jonkin verran ilman nuotteja,
“arvaamalla”, hdn on my0s oppinut kdyttiméin tarkkaa korvaansa hyvikseen. Veeran on
helpointa soittaa sellaista musiikkia, joka on hénelle jo ennestdén tuttua. Tétd ominaisuutta
meiddn olisi luultavasti taytynyt kéyttdd hyvéksi vield enemmaén. Olen pyytdnyt Veeraa
etsimddn levytyksid niistd kappaleista, joita hdn soittaa, mutta aina hén ei ole sitd tehnyt.
Luultavasti hédnelld on niin paljon kiirettd lukion ja muiden harrastusten kanssa, ettd timi
unohtuu. Minun olisi pitdnyt myds paljon enemmén muistuttaa Veeraa téstd kuuntelemisen
tarkeydestd. Luultavasti asian painottaminen on unohtunut minulta, koska tarkoitus on ollut

saada nuotinluku paremmalle tasolle.

Hyva korva ei kuitenkaan auta, jos kappaleessa on paljon erilaisia vaikeita sointuja.
Esimerkkind tillaisesta musiikista ovat Chopinin Nocturnot. Niissd on melodia, joka jai
Veeralle helposti pdéhin, mutta sointujen muistamisessa ja yleensdkin sujuvassa soittamisessa
hénelld oli vaikeuksia. Tdssd nimenomaisessa kappaleessa kdden asennon ajatteleminen auttoi
Veeraa paljon enemman kuin sointujen kuunteleminen tai ajatteleminen. Han kylld kuuli aina,
jos soitti vddrin, mutta ei pystynyt korjaamaan. Vastaavasti Debussyn ensimméinen Arabeski
oli Veeralle huomattavasti helpompi, silld hin pystyi kuuntelemaan molempia késid, koska

paillekkaisid 44nid on paljon vihemmain.

Aluksi Veera siis opetteli soittamaan sorminumeroiden avulla. Myohemmin kavi niin, ettd
nuotteja lukiessaan ja uutta kappaletta opetellessaan Veera ei muistanut katsoa
sorminumeroita. Hén soitti joka kerta eri sormilla, jolloin hinen soittamansa ei jadnyt hanelle
tarpeeksi hyvien edes motoriseen muistiin, ja hidn meni helposti sekaisin soittaessaan.
Viimeisen vuoden aikana huomasin, ettd Veera — paradoksaalisesti — kuitenkin tarvitsee
sorminumeroita soittamiseen. Erityisesti polyfonisessa musiikissa oli hyvd merkitd hénelle
jokainen sorminumero, jolloin hinen kitensd ikdan kuin automaattisesti meni paremmin
oikeaan asentoon soittaessa. Joskus Veera soitti “etuajassa” seuraavaksi merkityn sormen,
vaikka vélissd olisi vield nuotti ollut tai kaksi. Tdma ilmi6é oli Veeralle itselleen ylldtys,

etenkin kun hén ei ole ollut kovin tarkka sorminumeroista aikaisemmin. Hanta selvisti auttoi,
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jos ldhes kaikki sormien numerot merkittiin. Hén ei siis soita ndistd numeroista (koska
kappaleet ovat niin vaikeita, ettd kéttd ei voi pitdd paikallaan ja soittaa numeroiden

perusteella) vaan hédnen kétensa etsii reittid koskettimilla numeroiden avulla.

12.7 Motoriikka

Kun Veera tuli oppilaakseni, en havainnut mielestédni sellaista jaykkyyttd josta hénen
ensimmaéinen opettajansa oli maininnut. Koska olen itse kérsinyt sekd jénnittdmisen ettd
opettelemisen ongelmista, keskityin Veeran kanssa enimmékseen néihin asioihin. En kokenut
motoriikan olevan hidnen suurin kehittymisalueensa. Talld hetkelld olen sitd mieltd, ettd
motoriset ongelmat ja jidykkyys johtuivat muista oppimisen ongelmista. Veera ei pysty
vapautumaan soittaessaan ennen kuin hdn osaa soittamansa kappaleen tarpeeksi hyvin seké

mielessd, motorisesti ettd musiikillisesti.

Olen ottanut tavakseni improvisoida vapaasti oppilaiden kanssa. Tarkoituksena ei ole saada
aikaan jazz-improvisaation tapaista sévellystd, vaan kokeilla pianon ilmaisumahdollisuuksia.
Annan usein aiheen (soita "Myrsky” tai “Ruuhka kaupungissa) ja sitten oppilas kokeilee,
mitd aiheesta syntyy. Usein teemme myo0s niin, ettd oppilaat antavat minulle aiheita (soita
“kaappi” on ollut yksi tehtdvistéini) ja sitten mind soitan. Ndin olemme samalla viivalla, ja
oppilas saa mallin siitd, miten eri tavoin pianolla voi ilmaista. Veera ei ole kokenut
improvisointia ominaiseksi itselleen, mutta koska on niin yhteisty6haluinen ja motivoitunut,
hin on suostunut kokeilemaan my®os sitd. Kokeilimme improvisaatiota vapauden 10ytdmiseksi
soittoon. Fyysinen vapaus 10ytyi, mutta Veera ei pystynyt siirtdmédén sitd muihin sivellyksiin.
Hianelld on yksinkertaisesti niin paljon huolehdittavaa, kun hén soittaa kappaleita, ettd

improvisoinnin vapaus ei auta hintd ndissd ongelmissa.

Motorisesti Veeraa auttavat myds konkreettiset neuvot. Kédden painon kéyttdd olemme
harjoitelleen pianon kannen péélld tarkastellen sormien pdiden vérid (valkoinen sormenpdi
merkitsee sitd, ettd paino on silli sormella) ja ranteen merkitystd painon siirrossa olemme
havainnoineet konkreettisesti mielikuvalla vie koko kisi soittavan sormen luo” ja

katsomalla, miltd ranteen ja késivarren suhde ndyttdd. Hieman makaava kdmmen korjaantui,
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kun neuvoin Veeraa nousemaan ’sormen varpaille”. Késivarren vapaudesta puhuimme 3-
tason suorituksen aikaan ja sen jélkeen paljon. Pyrimme siihen, ettd Veera soittaa koskettimet
hyvin pohjaan koko kdden painolla kdsivarren ollessa mahdollisimman vapaa. Taméi asia on

mielestdni parantunut paljon.

Veeran — ja monien muidenkin oppilaiden kanssa — on mielesténi tirkedd konkretisoida myos
fyysisid asioita. Olen usein pysdhtynyt tunnilla oppilaalle vaikeiden asioiden é&édrelle
pohtimaan hyvin tarkasti, kuinka itse soitan vaikean kohdan. Veeran kanssa olen monen eri
asian kohdalla tehnyt samoin. Olen sitten kertonut, miten itse ajattelen kunkin kohdan. Jos
tdma ajatusmalli ei ole auttanut, olen sitten pyrkinyt 16ytdméaan toisen ldhestymistavan. Usein
olen myo0s pyytdnyt Veeraa kertomaan, miten hén tietyn asian ajattelee, ja sitten pyrkinyt sen

kautta 10ytdmaén sen pienen ongelman, joka estdd Veeraa onnistumasta.

12.8 Tilanne kevaalla 2010

Teen kaikkien oppilaideni kanssa syksyisin oppimissuunnitelman, jossa asetamme tavoitteet
tulevalle lukuvuodelle ja mietimme keinoja tavoitteeseen pddsemiseksi. Veeran tavoite
lukuvuoden 2009-2010 aikana on ollut parantaa nuotinlukua, ja siind olemme onnistuneet.
Kerran Veera jopa puhui didilleen, ettd hidn ei ole varma, osaako enéi soittaa ulkoa, kun on
soittanut niin paljon nuoteista. Minun kokemukseni asiasta on se, ettd Veera ei tdhén asti ollut
osannut ulkoakaan kovin hyvin, vaan hén oli soittanut enemman pelkilld sormilla. Hin myos
opetteli kappaleet usein heti ulkoa jonkin verran viirin, eikd virheiden korjaaminen ollut

kovinkaan helppoa.

Joka tapauksessa Veera koki haastatteluhetkelld, ettd hidn osaa soittaa nuoteista, hin tosin
vaatii enemmaén aikaa kuin muut esimerkiksi prima vistaa soittaessaan. Nuoteista soittaminen
el kuitenkaan auta Veeraa oppimaan kappaleita; niiden mieleen painamiseen hinen on
kaytettdvd muita keinoja. Esiintymisistd Veera selvidd samalla tavoin kuin suuri osa

soittajista: jannitys leikkaa tulkinnoista pois kaikkein ithanimmat sivyt ja vapautuneisuuden.

Veera soittaa erittdin musikaalisesti. Ehkd hdnen ongelmansa tuntuvat suurilta juuri siitd
syystd, ettd hdn ei saa esimerkiksi esiintymisissd itsestddn ulos sitd kaikkea, mitd osaa. Vililld

tunnilla toivoin, ettd paikalla voisi olla muitakin kuuntelemassa sitd, miten hyvin Veera
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soittaan. Parhaimmillaan hin on soittaessaan lyyristi ja laulavaa musiikkia, ja hén soittaa yhta
hyvin sekd uudempaa ettd vanhempaa musiikkia. Erityisen hienolta viime aikoina on
kuulostanut Veeran tulkinta Prokofjevin kappaleesta Vision fugitive no.1, sekd Kantalan Etydi

ja jo mainittu Debussyn Arabeski.

Musiikkiopistotason suorituksen valmistaminen ei ole pianossa helppoa. Esimerkiksi
soitettavat laajamuotoiset teokset ovat useita sivuja pitkid ja teknisesti vaikeita. Soitettava
barokkimusiikki on yleenséd polyfonista, esimerkiksi joko inventioita tai preludeja ja fuugia.
Oman kokemukseni mukaan Scarlattin sonaatit ovat vield vaikeampia kuin edelld mainitut
Bachin teokset. Se, ettd Veera pystyy soittamaan nditd kappaleita kertoo hidnen valtavasta
innostaan ja omistautumisestaan asialle. Veera ei myoskdan halua soittaa helppoja kappaleita.
Moni hidnen soittamansa kappale on ollut vaikeampi kuin musiikkiopistotasolla vaaditaan.
Yksi suurimpia haasteita onkin ollut 10ytdd Veeralle sopivaa ohjelmistoa. Olen jo alkanut
itsekin oppia, millainen nuottikuva ja minké tyylinen sdvellys on Veeralle helpointa omaksua.
Uskon, ettd Veeran olisi ollut mahdollista suorittaa musiikkiopistotason tasosuoritus, mutta
sen tyOstdminen vaatisi paljon aikaa ja oikeanlaiset kappaleet. Lukion ohessa tdmai tyd olisi

saattanut osoittautua liian vaikeaksi.
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13 TARKEIMMAT OIVALLUKSET

Téarkein tekemidni havainto Veeran kanssa on se, ettd lukihdiridinen oppilas tarvitsee aikaa.
Kaikki omaksuminen on hidnelle hitaampaa, siksi aikaa tarvitaan niin tunnin aikana kuin
tuntien vélilld: ei saa odottaa lilan suurta edistymistd viikon aikana. Tulisi olla aikaa myos
kerrata hyvin paljon jo opittuja asioita, soittaa prima vistaa tunneilla ja tehdd myo0s sellaisia
motorisia harjoituksia, joissa ei kdytetd nuotteja. Periaatteessa aikaa on, onhan kyse
yksiloopetuksesta. KéytinnOssd soitonopetuksen perinteet tuntuvat asettavan lausumattomia
vaatimuksia sekd opettajalle ettd oppilaalle. Opettajan on oltava hyvin itsepdinen ja seisottava
oman ajattelumallinsa takana, kun yleinen ilmapiiri nostaa esimerkiksi opettajista esiin ne,
joiden oppilaat menestyvit parhaiten kilpailuissa, ja oppilaista ne, jotka ovat hyvin nuorena
soittaneet konserttitasoisia teoksia. Hyvin helposti tulee kiusaus verrata oppilaita toisiinsa.
Kokenut opettaja osaa kuitenkin asettaa asiat oikeisiin mittasuhteisiinsa. Jos joku edistyy
hitaammin, opettajan on seké tarkistettava omia toimintatapojaan ettd ymmarrettiva se, ettd

tiettyjd prosesseja ei voi nopeuttaa.

Toinen tdrked havainto on harjoittelun merkitys. Taméi asia ei tule ylldtyksend kenellekdéin
soitonopettajalle, mutta sen esiin nostaminen on myods tirkedd. Jos Veera ei joskus ollut
ehtinyt harjoitella, se on nikynyt vilittomésti hdnen soittamisessaan. Joku muu Veeran
tasoinen soittaja muistaa opettelemansa kappaleet ldhes yhtd hyvin kuin edelliselld tunnilla
vaikka viikon harjoittelemattomuuden jidlkeenkin, kyse on vain siitd, ettei edistystd ole
tapahtunut. Veera saattoi unohtaa viikon aikana sen, minkd hédn osasi jo edelliselld viikolla
kohtuullisen hyvin. Kuten jo todettu, Veeran oli myds harjoiteltava huomattavasti enemmén
kuin muiden. Erilaiset opetusmenetelmét ja oppilaan sekd hidnen ongelmiensa ymmartdminen
eivit riitd, jos oppilas ei itse harjoittele sddnnollisesti ja méarallisesti melko paljon. Veera on
voittanut ongelmansa kovalla tyonteolla. Moni lukihdiridinen soittaja ei jaksa tehdd toité,

koska se on heille niin vaativaa.

Kolmanneksi, lukihdirid on pysyva ominaisuus. Vaikka olisin keksinyt Veeran kanssa miten
mullistavia tydskentelytapoja tahansa, tdtd ominaisuutta en olisi pystynyt “parantamaan’.

Luultavasti, jos Veeran nuotinluku olisi saatu lihteméédn alusta 1dhtien paremmille uomille,



90

nuoteista soittamisesta olisi tullut hédnelle luontevampaa. Tiettyjd perusongelmia muistin ja
omaksumisen kanssa tdmid tuskin olisi muuttanut. Ehkd oleellisinta olisi ollut saada
oppimisstrategiat jirkeviksi aivan pienestd asti, mutta se on kovin paljon vaadittu.
Alkuvaiheessa on kuitenkin otettava huomioon myds oppilaan motivaatio, johon liian tiukka
metodeihin ja oppimistapoihin paneutuminen voi vaikuttaa huonontavasti. Useasti olen
pienten oppilaiden kohdalla joutunut huomaamaan, etti opetusmenetelmit, jotka ovat
mielestéini tehokkaita ja tarkkoja, vaikuttavat oppilaan motivaatioon negatiivisesti. Pienten
soittajien on annettava my0s “soitella”, ja nauttia osaamisestaan. Jos oppilaalla on
oppimisvaikeuksia, huolellinen ja paamaiiritietoinen harjoittelu on hénelle vield vaikeampaa
kuin muille. LukihéiriGistd oppilasta voidaan siis auttaa seki tunnilla ettd opettamalla tehokas

harjoittelu, mutta kaikkia ominaisuudesta johtuvia vaikeuksia ei voida poistaa.

Lukihdiridisen soittajan osaaminen vaihtelee suuresti tunnista toiseen. Aina télle vaihtelulle ei
10ydy mitddn syytd joka johtuisi esimerkiksi vdsymyksestd tai jannittdmisestd. Tama
osaamisen vaihtelu on oppilaallekin yhtd arvoituksellista, ja siksi turhauttavaa, silld hén ei voi
vaikuttaa sithen itse juurikaan. Tarkedd on tdlloin luoda tunnille myonteinen ja salliva
ilmapiiri, jolloin oppilas uskaltaa tuoda esiin turhautumisensa. Hénelle on oltava my0s
turvallista kertoa opettajalle, jos ei ole jostain syystd harjoitellut. Vireystila ja soittotunnin
ajankohta vaikuttivat Veeran soittamiseen, vaikka osaaminen vaihtelee usein myds ilman
syytd. Aamuisin pidetyilld tunneilla Veera on selvésti osannut paremmin, ja hédn itse
toivookin, ettd tunnit voitaisiin pitdd aamupdivélld aina, kun hénen lukujirjestyksenséd antaa
sithen mahdollisuuden. Toteutin hdnen toivettaan niin pitkdlle kuin mahdollista, vaikka se
tarkoittikin opettajalle yleensd pitkdd pédivdd ja hyppytunteja. Mielesténi se on ollut kuitenkin

tarpeellista ja jarkevdd Veeran kannalta.
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13.1 Vaikutukset musiikkioppilaitoksiin

Musiikkioppilaitoksissa tulisi aktiivisesti pohtia, mitd erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
kanssa tehdddn. Ensinnékin oppilaalle on annettava aikaa. Opettajan tulee saada tydskennelld
oppilaan kanssa rauhassa ilman ulkoapidin tulevia paineita tasosuoritusten tai esiintymisten
suhteen. Tamdn tutkimukseni mukaan lukihdiridisen oppilaan on mahdollista suorittaa
musiikkiopiston perustaso kiitettdvilld arvosanalla, kunhan hidn saa tyOstdd ohjelmistoaan
tarpeeksi kauan. Aika ajoin yksittdisten musiikkiopistojen suuntaan esitetdén vaatimuksia
joko tuntien lyhentimisestd tai ryhméopetuksesta. Lukihiiridiselle oppilaalle nimé ovat
selkeitd huononnuksia ja saattavat estdd hinen etenemisensi. Toiseksi opettajalta vaaditaan
Hémalédisen (1999) mallin mukaista intuitiivisen taitajan otetta. Opettajan on pystyttava
tarkastelemaan omaa tydskentelyddn kriittisesti ja etsittdvé aina uusia keinoja, mikéli oppilas
ei opi opettajan odottamalla tavalla. Oppilasta ei saa syyllistdd hinen ongelmistaan, milld en
tarkoita mydskddn pelkkdd hymistelyd. Harjoittelusta ja soiton puutteista on puhuttava, mutta
ilman painostusta ja hyvéssd hengessd. Kolmanneksi oppilaalla pitdd olla vahva motivaatio.
Tédmai kuulostaa monen kokeneen soitonopettajan korvissa varmasti liiankin itsestdén selvéltd,
mutta dyslektikon kohdalla motivaation on oltava todella vahva. Oppilaan on tehtivd monin
verroin enemmain toitd ikdtovereihinsa ndhden, eikd lopputuloksesta silti ole aina takeita.
Tdssd motivaation luomisessa tarvitaan sekd oppilaan omaa sisdistd tahtoa ettd kodin ja
soitonopettajan tukea. Opettajan moitteet hitaasta etenemisestd tai liiallisten vaatimusten
ilmapiiri saavat motivaation katoamaan nopeasti. Neljdnneksi opettaja tarvitsee seké tietoa
ettd keinovaraston, jotta hin voi etsid kaiken aikaa oppilaalleen sekd parhaiten sopivaa

ohjelmistoa ettd opetusmenetelmia.

Muutamia kiytdnnon toimia voidaan ja pitéisi tehdé jokaisessa musiikkiopistossa. Opettajien
tdydennyskoulutukseen pitdisi satsata ja nimenomaan erilaisten oppimisvaikeuksien
ndkokulmasta. Tdhdn tarvitaan kouluttajia, joilla on asiantuntemusta juuri musiikin ja
oppimisvaikeuksien suhteesta. Joskus olen ollut mukana koulutuksessa, jossa sindnsd mukava
ja aitheeseen perehtynyt kouluttaja on puhunut niin yleiselld tasolla tai ympéaripyoreésti, ettd
osa kuulijoista on kokenut heitd pidettdvin tyhminé. Soitonopettajilla on korkea koulutus ja
valtavasti kokemusta nimenomaan instrumenttiopintojen alalta, joten he ovat tavanneet myos

erilaisia oppijoita uransa aikana. He kaipaavat tarkkaa tietoa siitd, mitd voivat tehdi erityisté
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tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa. On my0s muistettava, ettd suurimmassa osassa
musiikkioppilaitoksia on sisddnpddsytestit, jotka karsivat ns. vaikeimmat tapaukset pois
(esimerkiksi keskittymisvaikeuksien kanssa kamppaileva ei vélttdmittd jaksa keskittyd koko
testid), jolloin oppilaat ovat yleensd hyvin musikaalisia ja heidén vaikeutensa ovat lievid.
Téastd syystd koulutus kannattaa keskittdd sellaisiin vaikeuksiin, joita todenndkdisesti tulee

eteen.

Prima vista —soitto testataan jokaisessa musiikkiopiston tasosuorituksessa. Vaikka testistd
yleensd padsee lidpi yhteisestd sopimuksesta, se aiheuttaa silti dyslektikolle suurta stressia.
Lukihdiridiselle oppilaalle pitdisikin  antaa enemmédn aikaa tekstiin tutustumiseen,
mahdollisesti suurennettu nuotti ja esimerkiksi Veeran kohdalla esiin tullut oikeus kayttaa
kynéé vaikeiden paikkojen apuna. Nuotinluvun ja oppimisen hitaus taas vaikuttaa siihen, ettd
varsinkin ylemmilld tasoilla vaadittavien jo laajojenkin teosten oppiminen on dyslektikolle
hyvin vaativaa. Opettaja voi toki katsoa ohjelmistoa ldpi sormien, mutta se aiheuttaa helposti
oppilaalle huonommuuden tunteen, varsinkin jos se tehdddn ikddn kuin salassa. Nykyinen
tapa tuntuu toimivan, mutta voisi olla jarkevdd miettid myOs ohjelmiston jonkinasteista
supistamista lukihdiridisen oppilaan kohdalla. Erilaisten apuvilineiden kdyttd on myds

sallittava, enkd uskokaan kenenkéddn niitd vastustavan.

Lukihairidisen oppilaan opettamisessa sudenkuopaksi voi muodostua liiallinen nuotinlukuun
keskittyminen. Kyse on kuitenkin koko ajan musiikista, ja oppilaan tulisi voida sekd nauttia
soittamisesta ettd oppia ilmaisemaan itseddn musiikilla. Tastd syystd opettajan on
tasapainoiltava nuotinluvun ja esimerkiksi kuulonvaraisen oppimisen vililld, jotta oppilas saa
sekd onnistumisen kokemuksia ettd oppii 10ytdmiédn itsendisesti nuottitekstistd sen takana
olevan musiikin. Kokemukseni mukaan nuotinlukua opetetaan pianonsoittajille hyvin
vaihtelevilla menetelmilld ja vaihtelevin tuloksin. Opettajat saattavat tuskastua, kun oppilas ei
opi, vaikka kyse olisikin siitd, ettd opettaja ei ole 10ytinyt oikeita keinoja saada soittaja

oppimaan. Nuotinluvun opettamiseen pitdisi saada tutkimukseen perustuvaa oppimateriaalia.
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14 PAATANTO

Aloitin tdmén tutkimuksen tekemisen suurin odotuksin. Olin havainnut pianoa soittavan
nuoren ongelmien ja lukihdirion oireiden samankaltaisuutta, ja kuvittelin pystyvéni
osoittamaan tiettyjen ongelmien ja dysleksian yhteyden. Mitd pidemmaille tutkimus eteni, sitd
selvemmaksi kavi, ettd en tulisi pddsemddn johtopddtosten vetdmisessd helpolla. Koska
lukihdirion katsotaan télld hetkelld liittyvdn fonologiaan, suorien yhteyksien vetdminen
soittamiseen osoittautui liian uskaliaaksi, vaikka kiusaus olikin suuri. Jouduin kaivautumaan

dysleksian liséksi kielen oppimisen ja lukemisen sekd muistin maailmaan.

Soittamisessa ja lukemisessa on paljon yhteisid piirteitd, samoin kielessd ja musiikissa. Soiva
mielikuva ja sisdinen lukeminen, sekd esimerkiksi sanan ortografinen identiteetti ja yhdella
silmdykselld hahmotettava sointu ovat niin ldhelld toisiaan, ettd jonkinlaisen yhteyden
voidaan katsoa olevan olemassa. Kielen ja musiikin késittelyssd on myds yhteisid aivoalueita,

ja soittamisesta on todettu olevan hyotyé lukihdiridisille lapsille.

Vaikka lukihdirié on ilmioné paljon tutkittu, sithen ei ole vield 16ydetty lopullista syytd, joten
nykyisin vallalla oleva ajattelutapa ei vilttdmattd ole vallalla aina. Saattaa siis olla, ettd
fonologiasta edetdin etsimddn muita syitd. Ei ole kuitenkaan niinkd&n merkityksellistd se,
mistd vaikeudet johtuvat tai mikd on lukihdirion taustalla. Tarkeintd lukihiiridisen oppilaan
kanssa on se, ettd hinet otetaan huomioon yksilona etsimilld ne tyGtavat, jotka sopivat hinelle
parhaiten. Opettajan rooli on tdssd aivan keskeinen. Oppilaan on voitava tuntea itsensi
arvokkaaksi, vaikka soittaminen ei aina sujuisikaan. Eksperttiyteen perustuvassa

musiikkiopistomaailmassa tdmin asian tiedostaminen on erityisen tarkeas.

Dysleksia on monitasoinen ongelma, ja kuten on jo tullut esiin, sen taustamekanismeista tai
tasméllisestd luonteesta ei ole pddsty yksimielisyyteen. Tamé tekee lukivaikeuksien ja
soittamisen suhteen tutkimisesta vieldkin hankalampaa. Nykyiset musiikin hyvédd tekevai
vaikutusta korostaneet tutkimukset pitdisi kuitenkin ottaa huomioon kuntoutusta

suunniteltaessa.
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Kaikkia Veeran kanssa kiyttimidni keinoja ja tdtd tutkimusta tehdessédni oppimaani voin
kayttdd jokaisella soittotunnilla. Tutkimukseni on siis siind mielessd yleisesti soitonopetusta
edistévi. Jokaisella soittajalla on jotain vaikeuksia soitossaan, ja kokemukseni mukaan Veeran
kanssa toimineet metodit toimivat myds monen muun kanssa. Voin siis tehdd aivan
“tavallisenkin” soittajan nuotinlukua ja soitonoppimista helpommaksi. Jos jollain on
suurempia vaikeuksia, minun ei my0skddn tarvitse tietdd, mitd hdnen vaikeuksiensa taustalla
on voidakseni auttaa hdntd. Toki tyoténi helpottaisi, jos minulla olisi tieto mahdollisista
oppimisvaikeuksista. Yksittdisen soitonopettajan on kuitenkin melko uskaliasta esittdd
arvioita lapsen lukihdiriostd, mikdli vanhemmat tai opettajat eivét ole havainneet ongelmia.
Tdmin vuoksi mieluummin kdytdn oppilaideni kanssa monia eri opetusmenetelmid

riippumatta siitd, onko heilld jokin “ongelma” tai ei.

Tulosten luotettavuuden ndkokulmasta tutkimukseni on luotettava selostus yhden
lukihdirididen soittajan taipaleesta vasta-alkajasta soitostaan nauttivaksi nuoreksi muusikoksi.
Tyoni perusteella ei voida kuitenkaan sanoa, ettd kaikki dyslektikot kokisivat soittamisen
vaikeudet samanlaisina kuin Veera. Jatkossa tarvitaankin paljon lisdd tutkimustietoa
dysleksian ja soittamisen suhteista. Olisi my0s tdrkedd tietdd, onko muilla dyslektikoilla
samanlaisia ongelmia. Tarvitaan myds lisdd tietoa soittamisesta ja nuotinluvusta yleensa.
Jatkossa haluankin tutkia lisdd erilaisten soittajien kokemuksia dysleksiasta seki siitd, milld
tavoin heiddn soitonopiskeluaan voidaan edistdd. Olen tehnyt tdmén tutkimuksen
nimenomaan pianopedagogina, en erityisopettajana. Kaikkea tutkimustietoa olen siksi
tarkastellut soitonopettajan silmin. Myds jatkotutkimukseni haluan tehdd nimenomaan

pianonsoiton opettajan nikokulmasta.
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