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1 JOHDANTO

”Liike, rytmi ja musiikki ovat kanavia, joita kayttéaen ihminen liikkuvana instrumenttina I6ytéaa
ja purkaa luovaa kykyaan. Naiden kanavien avaaminen on peruskoulutuksen keskeisimpié
tehtavid.” (Vilppunen 1974, 7.)

Musiikkiliikuntaa on tutkittu ulkomailla ja Suomessa niin musiikin kuin liikunnan
nakokulmista. Tutkimusten tuloksissa toistuu musiikkiliikunnan tuomat laajat vaikutukset
ihmiskehoon, silld se yhdistdd fyysisen, psyykkisen ja emotionaalisen ulottuvuuden.
Musiikkiliikunnan kokonaisvaltaisuuden tavoitteen kanssa mainitaan usein kokonaisvaltaisen
oppimisen -késite, joka yhdistdd, kokoaa ja auttaa ymmaértdmaan musiikkiliikunnan ja

pedagogiikan yhteytta.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten kehorytmit auttavat soitinrytmien
oppimisessa. Laht6kohtanani on neljasluokkalaisten oppilaiden oppimisprosessin tutkiminen.
Toimin itse tutkivan opettajan roolissa, jossa opettamani opetusjakso antaa mahdollisuuden
positiivisten vaikutusten ja eri merkityksien havainnoimiselle. Seka tutkimukseni
aineistonkeruuvaihe ettd teoriaosuus kietoutuvat musiikkiliikunnan tarkeimmén perusasian,
rytmin ympérille. Tarkastelen rytmia musiikin ja litkunnan opetuksen nakdkulmista. Suurena
apuna tutkimuksen teossa on ollut ainoa Suomessa julkaistu musiikkiliikunnan késikirja
Musiikkia liikkuen (2010), joka on Suomen tunnetuimpien musiikkiliikunnan kehittajien M-L

Juntusen, S. Perkion ja I. Simola-Isakssonin ké&sialaa.

Suurin osa musiikkiliikunnasta tehdyisté aiemmista tutkimuksista keskittyy musiikkiliikunnan
teoreettisiin l&htokohtiin. Suomessa on tehty yksi musiikkiliikunta-aiheinen véitoskirja, M-L
Juntusen (2004) Embodiment in Dalcroze Eurhythmics. Varsinaisia opetusmateriaalipaketteja
on tehty véhemman, joista tata tutkimusta lahinnd on Heini Lehmusvaaran (2007) pro gradu -
tutkielma Perusrytmistd polyrytmiikkaan kohderyhménaan seitsemésluokkalaiset. My6s M.
Salmelan (2006) Keho kayntiin ja musisoimaan pro gradu -tutkielmassa kohderyhmand ovat
ylakouluikaiset oppilaat. Liséksi opettajaopiskelijoiden kasityksid musiikkiliikunnasta on
tutkinut muun muassa T. Forss (2000) pro gradu -tutkielmassaan Kehorytmiikka Emile

Jaques-Dalcrozen eurytmian sovelluksena oppimisprosessina ja opetusmateriaalina seka.



litkunnan puolella A. Penttinen (2007) lisensiaatintutkimuksessaan Musiikista ja liikkeesta
musiikkilitkuntaan. Kehorytmien tutkiminen on siis melko yleistd, mutta alakouluikaiset
oppilaat eivdat ole olleet aiemmin kohderyhmdnd missadn tutkimuksessa. Tulevan
luokanopettajantyoni kannalta tutkimuksen toteuttaminen alakouluikdisilla on perustelluinta.
Liséksi tartun samalla Juntusen (2009) toteamukseen, ettd kehon liikkeen yhteyttd musiikin
ymmartamiseen ja musiikilliseen ajatteluun on tutkittu harvinaisen vahan. Taméan tutkimuksen

tarkoitus on selvittad oppimista kehonliikkeen kautta.

Kiinnostukseni musiikkiliikuntaan on herdnnyt harrastuneisuuteni pohjalta. Sek& musiikin etta
lilkunnan harrastaminen ovat opettaneet minulle taitosisaltojen liséksi taitoa tulkita omaa
kehoa ja mieltd. Ensimmadisien luokanopettajaopiskeluvuosieni aikana paasin tutustumaan
tarkemmin musiikkiliikunnan pedagogiseen ja teoreettiseen pohjaan musiikin ja liikunnan
kursseilla (monialaiset opinnot 60op, Savonlinnan OKL), mika avasi ymmarrystani
musiikkiliikunnasta. Aihevalinta kandidaatin tutkielmani aiheeksi oli tatd myo6ten selva.
Keskityin siina musiikkiliikunnan historiaan, nykypéivaan ja opetukseen musiikin ja
liikunnan oppiaineiden nakokulmista Kirjallisuuskatsauksen muodossa (Huttunen 2010).
Halusin tuoda esille musiikkiliikunnan tarke&é roolia kouluopetuksessa, koska yhteiskunnassa
kaytiin keskustelua suomalaisoppilaiden huonosta kouluviihtyvyydestda ja psyykkiseen

hyvinvointiin liittyvistd ongelmista.

Tutkimusaiheen valinta oli helppo, silla musiikkiliikuntainnostukseni jatkui musiikin
aineopintojen ja liikunnan perusopintojen aikana, aihe tuntui entistda sopivammalta itselleni.
Tanssiharrastukseni tuntui myds tukevan havaintojani musiikkiliikunnasta. Tutkimuksen
rakennetta ja toteutusta miettiesséni, paadyin oppimateriaalipaketin toteuttamiseen, sillé siiné
padsen sekd opettamaan ettd havainnoimaan lahietaisyydeltd, opettajan tyon kannalta niin
olennaista, oppimista. Samalla tutkivan opettajan roolin reflektointi korostui. Liséksi tydstin
samalla opetusmateriaalia, jota voin sekd mind ettd mahdollisesti myds joku toinen opettaja

hyddyntéda tulevaisuudessa.



2 MUSIIKKILITKUNTA KASITTEENA

2.1 Musiikkiliikunta

" Acéini liikkuu ja liike soi” (Kiveld-Taskinen & Setila 2006).

Seké musiikin etté liikunnan oppiaineiden alla musiikkiliikunta ymmarretaan tyotapana, jossa
opetellaan musiikin keskeisia peruselementtejd liikkuen (Simola-lsaksson, Jaaskeldinen &
Ruoppila 1988; Linnankivi, Tenkku & Urho 1994; Penttinen 2007a). Musiikin ja litkunnan
yhdistaminen tarjoavat kokonaisvaltaisen oppimiskokemuksen vastaanottajalle. Kyse ei ole
pelkéstddn jonkin teoreettisen asian opettelusta, vaan myods tutustumisesta omaan kehoon,
improvisointiin ja luovuuteen. Kaikki vastaukset ja toimintatavat ovat oikeita, mika antaa
rohkeuden kokeilla ja yrittdd juuri sitd, mik& itselle tuntuu hyvaltd. Musiikkiliikunnan
ajatuksena on, ettd kehollisen kokemuksen kautta saavutettu tietdminen on syvéllisempéa kuin
kasitteellisen ajattelun kautta saavutettu tieto. (Simola-lsaksson ym. 1988; Juntunen 2010d,
11.)

Perkid (2010a, 12) mainitsee musiikkiliikunnan lahtokohdaksi musiikista oppimisen
turvallisessa vuorovaikutuksessa, jossa tavoitteina ja kehittdmisen kohteina ovat 1) kontakti-
ja kommunikointikyky 2) mielikuvitus ja ilmaisu 3) musiikin elementtien ymmartdminen 4)
koordinaatio ja kehonhallinta 5) keskittyminen, havaintokyky, ajattelu ja muisti 6) aistit 7)
kielellinen kehitys. Lisaksi monet harjoitukset ja laulut johdattavat oman ja muiden maiden
perinteisiin, kulttuuriin ja historiaan. (Perki¢ 2010a, 12; ks. my6s Simola-Isaksson ym. 1988;
Juntunen 1997; Kivela-Taskinen & Setdld 2006; Penttinen 2007a; Pietild 2013; Kuoppamaéki
2013). Omien havaintojeni perusteella kouluympéristdssa musiikkiliikunnan tehtdvana
voidaan pitdd myo6s vastapainoisuutta teoreettisia oppiaineita kohtaan. Oppilas paasee
toteuttamaan ajatuksiaan ja ideoitaan omaa kehoa ké&yttden. Mukaan saadaan usein myos

tunteen osa-alue, mika lisad musiikkiliikunnan tarkeinta tavoitetta, kokonaisvaltaisuutta.

Simola-1saksson ym. (1988) puolestaan vie musiikkiliikunnan tavoitteet yleisiin

kasvatustavoitteisiin asti. Musiikin ja liikunnan yhteyselementtej& on viisi, joiden avulla



opettaja pystyy kohdistamaan musiikin ja litkunnan tavoitteet ensin yhteneviksi ja sitten kohti
yleisia kasvatustavoitteita (Kuvio 1). Yleiset kasvatustavoitteet ovat sosiaalisuus, esteettisyys
ja eettisyys, joihin pyritddn koko oppilaan oppimis- ja kasvamispolun ajan. (Simola-lsaksson
ym. 1988, 9; ks. my6s Juntunen 2010d, 11.) Penttinen (2007b, 300) nostaa kyseisen taulukon
esille liikkuntapedagogista ndkokulmaa esittdessdan. Nama yhdistelyt antavat mahdollisuuden
osallistua musiikkiin, oli oma lahtétaso mika hyvansa.

Musiikki Liikunta

Rytmi - Rytmi

Melodia ~  ---------- Liikkeiden laatu
Harmonia =~ ---------- Liikkeiden sopusointu
Véarisavy - Liikkeiden ilmaisutapa
Muoto - Koreografia

KUVIO 1. Musiikin ja litkunnan yhteydet (Simola-lsaksson ym. 1988).

Simola-lsaksson ym. (1988) muistuttavat, ettd liikunnan ja musiikin yhteytta noudatettiin
historian saatossa jo Kodaly-menetelmassd, jossa painotetaan tanssin merkitysta unkarilaiseen
tapaan. Orff-lahestymistavassa liikunta ilmenee improvisaatiossa. Jaques-Dalcroze puolestaan
Kiinnitti huomion musiikista saadun eldmyksen ilmaisuun ja sen tulkintaan liikunnan avulla.
Yksilén ja musiikin valisen yhteyden luominen on avainasemassa, jossa ryhman merkitys
korostuu. Simola-lsakssonin ym. (1988) mukaan jo pienikin musiikkiliikuntatuokio tutussa
ryhmassé kehittad yhteisty6taitoja ja oppimista. Musiikkiliikunnan integrointimahdollisuudet
ovat myos ldhes rajattomat. (Simola-Isaksson ym. 1988; ks. my6s Juntunen 2010e, 13.)
Juntunen ym. (2010, 222-235) tarjoavat valmiita harjoituksia eri taidemuotojen integrointiin,

joiden tavoitteena ovat monipuoliset aistikokemukset ja taiteelliset valmiudet.



2.1.1 Musiikin nakodkulma

Musiikkikasvatukselliset tavoitteet musiikkiliikunnassa ovat rytmitajun, sdveltajun,
litketunnon ja ilmaisun sekd luovuuden kehittdminen. Tarkoituksena on edetd musiikista
liikkeeseen. Jokaiselle oppijalle annetaan mahdollisuus vapaaseen kehon kayttoon huolimatta
oppijan aiemmasta musiikinharrastuneisuudesta. Opettaja tai ohjaaja rohkaisee jokaista
osallistumaan ja tekemé&an harjoitteita omalla, kekselidélla tavalla, jossa kaikki ratkaisut ovat
oikeita. Tall6in omakohtaiset kokemukset antavat oppijalle parhaimman palautteen. (Simola-
Isaksson ym. 1988, 28; ks. myods Juntunen 2010e, 13.)

Soittimien ja oman kehon soittimellinen kayttd kuuluvat osaksi musiikkiliikuntatunteja. Ne
motivoivat oppilaita ja houkuttelevat improvisointiin. Valmiita taustoja voi kayttaa
improvisoinnin tukena, mutta parhaimmillaan improvisointi toteutuu taysin oppilaslahtdisesti.
Tavanomaisesti oppilaista saattaa nousta rytmi- ja soittoideoita, jotka kannattaa hyddyntaa.
Soittimia on mahdollista my6s tehda itse, jolloin toteutuu integrointi useampaan
oppiaineeseen. (Juntunen 2010e, 13.) Penttinen (2007b, 309) esittdd musiikkiliikuntatunnille
sopiviksi soittimiksi perkussio- eli lyomasoittimet, kuten djembe ja kehdarumpu seké
rytmisoittimet, kuten clavesit ja guiro. Koska ne on valmistettu eri materiaaleista, on soiton
aikana mahdollista tulkita muun muassa musiikin sdvyjd, dynamiikkaa ja fraseerausta.
Linnankivi ym. (1994, 197) puolestaan liittavat soittimien kéyton osaksi erityisrytmien

opettelua, jossa edetdan kehorytmeista rytmisoittimiin.

2.1.2 Liikunnan nakékulma

Vaikka musiikkilitkunnan perimmaéinen ldhtékohta on musiikkikasvatuksellinen, sen rooli on
vahva myos liikuntakasvatuksen rytmisen voimistelun parissa, jossa kaydaan l&api musiikin
elementtejd. Ojanaho, Pekkonen ja Penttinen (2003) madrittelevat musiikkiliikunnan
liilkunnan ndkokulmasta kahdella tavalla. Se voi olla joko yksittainen laji tai sen voi siséllyttaa
voimisteluun. Tavoitteena on kehittdd oppilaan liikehallintaa, liikunnallista ymmarrysta ja
sosiaalisia kykyja. He muistuttavat liséksi, ettd musiikkiliikunnalle on ominaista tyttéjen ja
poikien yhteisty0 tunneilla. Esimerkiksi kansantanssi, joka on ainut oppisisallollisesti seka

liilkunnan ettd musiikkiliikunnan osa-alue, kehittdd vuorovaikutustaitoja. (Ojanaho ym. 2003;



ks. my0s Simola-lsaksson ym. 1988.) Ojanaho ym. (2003) muistuttavat, etta
musiikkilitkunnan ja tanssin eroa on hyva mietittava esimerkiksi vakaumuksellisten asioiden
vuoksi: askeleiden harjoitteleminen luokitellaan musiikkiliikunnaksi, mutta heti kun ne

yhdistetadn musiikkiin, on kyseessa tanssi.

Liikunnan nakdkulmasta katsottuna musiikkiliikunnan tavoitteina on motoristen ja fyysisten
ominaisuuksien kehittdminen. Motorisiin tavoitteisiin kuuluvat koordinaatiokyky, tasapaino,
reaktionopeus, ketteryys, liikkeiden yhdistelykyky ja nopeus. Fyysisiin tavoitteisiin kuuluvat
puolestaan kestavyys (aerobinen), lihasvoima (anaerobinen) ja nivelliikkuvuus. Tavoitteena
on edetd liikkeestd musiikkiin ja tarjota musisoimisen mahdollisuus liikunnan kautta.
Tarkeimpéna elementtind on rytmi, joka tukee liikunnan osuutta taustavaikuttajana. (Simola-
Isaksson ym. 1988, 20.) Kivel&-Taskinen (2006, 12) mainitsee motoristen taitojen yhteydessa
dynaamisen systeemin teorian, joka selittdd siirtymistd kehittyneemmaélle tasolle, kun
edellinen taso on saavutettu. Eteneminen on hierarkkista, kuten esimerkiksi kavelemaén
oppiminen. Yksilon itseohjautuvuus ja tutkiva toiminta ovat edellytys télle kehitykselle.
(Kivela-Taskinen & Setdla 2006, 12, 14; ks. my6s Vilppunen 1974, 6-8.)

Kemppi (1983, 63) muistuttaa, ettd liikuntarytmiikan harjoitteet eivat ole mitéd&n ilman
musiikin elementtejd. Rytmin agogiikka, dynamiikka ja ilmaisullisuus antavat elavyyden
elementin liikesarjoihin. Alakoulussa liikuntarytmiikassa keskitytaan seka
perusliikuntarytmiikkaan,  johon  kuuluvat  musiikin ~ keskeiset  elementit  ettd
lyomasoitinrytmiikkaan, jossa soittimet ovat séestdjiné tai liikuntavélineind. (Kemppi 1983,
6—7, 63.) Vilppunen (1974, 8) mainitsee esimerkkeja rytmivalineiksi, -telineiksi ja -soittimiksi
liikuntatunneille: vanteet, keilat, pallot, penkit, hyppyarkut, kehdrumpu, tamburiini, kapulat ja

ksylofoni, joiden avulla saadaan vaihtelua tavoitteisiin tahtaaviin, liikerytmisiin harjoituksiin.

Simola-lIsakssonin kanssa samoilla linjoilla oleva Pietila (2013) muistuttaa liikkeen ja
lilkunnan auttavan lasta hahmottamaan opittavia asioita helpommin kuin pelkké teoreettinen
oppiminen. Vilppunen (1974, 6) suorastaan kehottaa ohjaamaan lasta oman kehon
tuntemiseen ja hallintaan, jotta hdnen on mahdollista olla liikkuen, musisoiden ja rytmisesti
luova. Kiveld-Taskinen (2006, 12) tarkentaa kokonaisoppimista edelleen jaottelemalla
liilkkeen osa-alueisiin. Liike pitd4 sisélldédn kolme toisiinsa vaikuttavaa tekijaa: hermosto-

lihastoiminnan eli koordinaation, lihaksen voimankayton ja nivelen liikkuvuuden. Karkeasti



10

jaoteltuna lihas ja nivel huolehtivat siitd, mit4 tapahtuu ja koordinaatio huolehtii miten
tapahtuu.

Ojanaho ym. (2003) toteavat, ettd kinesteettinen muisti yhdistettynéd vuorovaikutukseen tukee
kokonaisvaltaista oppimista. Juntunen (2010a, 24) tarkentaa kinestesian roolia oppimisessa.
Kinestesia, asento- ja liikeaisti, kontrolloi ja ohjaa liikkeitd suhteessa aikaan, tilaan,
lihasenergiaan sekd saamme tietoa liikkeen oikeellisuudesta sen kautta. Kinestesia toimii
usein tiedostamattomalla alueella, mutta sen tuominen tiedostetuksi mahdollistaa liikkeen
kautta oppimisen. Esimerkiksi ihminen kévelee usein tasaisessa sykkeessa tiedostamatta sitd,
mutta harjoitus, jossa kavelyn syke pitaa yhdistad musiikkiin, edellyttaa tiedostamista. Jaques-
Dalcroze kehitti inhibitio- ja eksitaatioharjoituksia kinesteettisen prosessin tiedostamiseksi.
(Juntunen 20104, 24; ks. myds Findlay 1971; Ruoppila 1980, 22-25.)

2.2 Rytmiikka

Rytmiikka on esiintynyt sek& omalla nimelld&dn ettd musiikkiliikunta-termin alla
valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa. Rytmiikan sisélla voimme puhua rytmikasvatuksesta,
jonka laaja merkitys pitaa sisalldan kaikki musiikin muotoon liittyvat ainekset. Pohjalla on
oppilaan omat kokemukset arkipaivan rytmillisista tilanteista ja niiden tietoisuudesta, kuten
sydamen sykkeestd tai kévelysta. (Peruskoulun ala-asteen musiikin perusoppiaineksen

valintaa koskevat opetussuunnitelmalliset ohjeet 1976, 21.)

Rytmiikkaa pidetadn musiikkiliikunnan tarkeimpénd osa-alueena, jossa tavoitteena on
erilaisten rytmien oppiminen vaihtelevin tyomuodoin sekd& monipuolinen musiikillisen
osaamisen kehittdminen. (Juntunen ym. 2010, 99; Penttinen 2007b). Kivela-Taskinen ja
Setdld (2006, 4) méarittelevat rytmiikan osa-alueiksi liikkeen, soiton ja lorun/laulun. Né&iden
osa-alueiden painotukset vaihtelevat aina opetusryhmén ja tunnin tavoitteen mukaan.
Opettajalle j&& ndin mahdollisuus keskittyd esimerkiksi vain niihin harjoitteisiin, joita hanen
opetusryhmaénsé tarvitsee. Kasvatuksellisena tavoitteena on lapsen kehityksen tukeminen
kokonaisvaltaisesti monipuolisia harjoitusmenetelmia kayttden. Mukana ovat vahvasti myos
ilmaisu ja itsetunnon kehittdminen. (Kivel&-Taskinen & Setald 2006, 4, 8—11; ks. myos
Juntunen ym. 2010, 99). Samaan né&kokulmaan yhtyy myo6s Penttinen (2007b) liittden

rytmiikan vahvaksi osaksi musiikkia, musiikkiliikuntaa, tanssia ja voimistelua. Né&iden



11

alueiden opettaminen vaatii rytmiikan tuntemusta ja kykya ohjata ja opettaa sitd muille.
(Penttinen 2007b, 299.)

2.2.1 Rytmi, syke, iskuala, tempo

Kiveld-Taskinen ja Setala (2006, 54) johtavat rytmin historian antiikin Kreikan ajoilta, jolloin
filosofi Platonin tiedetadn kuvailleen kasitetta rytmi. Hanen mukaansa rytmi (kreik. “rhein”)
tarkoittaa virtaamista, jossa on mukana tietty jarjestyneisyys. Rytmi on ollut ja on
jokapéivéinen elamanilmid. Esimerkiksi paivarytmimme perustuu rytmiin. Rytmikyky
kehittyy yhtd aikaa hahmotuskyvyn kanssa. Hyvén rytmikyvyn oppiminen vaatii
samanaikaisia hahmotuskykyyn pohjautuvia harjoituksia. (Kiveld-Taskinen & Setéla 2006,
54; ks. myos Findlay 1971, 1-2.) Ojanaho ym. (2003) nakevat 2000-luvun rytmikyvyn
kehittdmisessd olennaisena hierarkkisen rakentumisen. LahtOkohtana ovat yksinkertaiset
tasajakoiset rytmit. Aluksi tutustutaan pienempiin yksikgihin, joita harjoitellaan yksitellen
esimerkiksi taputusharjoituksin. Tamén jéalkeen yksikdt kootaan isommiksi osiksi kohti
tavoitetta. Tarkoituksena on, etta lapsi oppii ymmartdmaan rytmin musiikin peruselementting.
(Ojanaho ym. 2003; ks. myds Campbell & Scott-Kassner, 2010.)

Rytmin padjakona on tasa- ja kolmijakoisuus. Iskuala, pienin musiikillinen rytmiyksikko,
maarittdd, onko kyseessd tasa- vai kolmijakoinen rytmi. Kun iskullista &antad seuraa yksi
iskuton &ani, kyseessa on tasajakoisuus: 2/4, 4/4. Kun taas iskullista &&ntd seuraa kaksi
iskutonta dantd, muodostuu kolmijakoisuus: 3/4. Nama kaksi perusjakoisuutta ja niiden
yhdistelmét muodostavat kaikki muut rytmit. (Kivelé-Taskinen & Setala 2006, 55.) Ahonen
(2004, 80) viittaa L. B. Meyerin (1989) musiikin primaarisiin ja sekundaarisiin parametreihin.
Parametrit madrittdvat musiikin rakennetta sen suhteen kuinka hyvin ne pystyvat joko
synnyttamaan liiketta tai pitdmaan stabiilisuuden. Rytmi on yksi primaarisista parametreista
yhdessd melodian ja harmonian kanssa. Rytmi on siis vahva ja olennainen osa musiikin
rakentumista. (Ahonen 2004, 80.)

Rytmistd puhuttaessa mainitaan usein myds syke. Molemmat kasitteet liittyvat musiikissa
rytmikudelmaan, jossa ilmenee toistuvuutta. Tarkemmin sanoen rytmi voi vaihdella tahdin eli
metrisen mitan siséllg, kun taas syke sailyy samana tahdista toiseen. Syke jaksottaa musiikkia

saannollisesti toistuen. Variaationa voidaan pitda polyrytmejd, joissa sykkii paallekkain kaksi
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tai useampi rytmi, jolloin kokonaisuus muodostuu eri tavoin jaetuista sykkeista. (Kivela-
Taskinen & Setéld 2006, 57, 147; Campbell & Scott-Kassner 2010, 164.) Linnankiven ym.
(1994, 197) sekd Ahosen (2004, 77) mukaan perussyke voi olla joko hidasta tai nopeaa, mika
maarééd musiikin tempon. Se on lahtokohtana metriselle rakenteelle ja muille rytmihahmoille.
Sykkeen hahmottamisessa olennaista on myds musiikinkuulijan kyky havaita sen piirteet
muistakin musiikillisista piirteistd. Esimerkiksi juuri tempon hahmottaminen tukee sykkeen
hahmon sailyttdmistd mielessa. N&in kuuntelijan on mahdollista sdilyttaa syke mielessa myos
taukojen aikana. (Ahonen 2004, 77.)

Liikunnan nédkokulmasta Penttinen (2007a), kuten musiikkiasiantuntijatkin, mainitsee rytmin
tarkeimmiksi osatekijoiksi sykkeen ja iskualan. Lisaksi han liittdd rytmiin kasitteen
erityisrytmi, jolla hén tarkoittaa tasaisesta sykkeestd poikkeavaa rytmid. Sykkeen ja
erityisrytmin tunnistaminen on edellytys musiikin ja liikkeen yhdistamistaidolle eli kyvylle
hahmottaa musiikin peruselementtejd, liikkua musiikin mukaan, rytmittaa liikettd ja ohjata
ennakoiden. Rytmittdminen, perussykkeen hokeminen taustalla samanaikaisesti liikkeiden
kanssa, on oleellista kun liikkeitd harjoitellaan ilman musiikkia. (Penttinen 2007a, 11.)
Kivela-Taskinen (2008, 38) nostaa esille kaiken musiikin kautta liikkeen oppimisen pohjalla
olevan asian: vasta kun rytmi on hahmottanut vastaanottajalle avaruudellisesti, se auttaa

suorittamaan liiketta.

2.2.2 Kehorytmit

Kehorytmeille on mahdoton 16yta4 historiallista I&ht6kohtaa, sill& esimerkiksi taputukset ovat
olleet kautta aikojen l4sna ihmisten arjessa. Taputusta pidetd&n yleisimpand kehorytmien
muotona, jonka jalkeen seuraavat tomistys ja napsutus. (Goodkin 2004, 67; ks. myods
Campbell & Scott-Kassner 2010, 194-195.) Perkit (2010b, 15) lisad, ettd oman liikkeen
rytmitys kehosoittimilla on tehnyt ihmisesta jo kauan sitten soittajan ja tanssijan yhta aikaa

kaikkina aikakausina ja kaikissa maailman kolkissa.

Kehorytmit ovat olennainen osa  musiikkikasvatusta ja ne kuuluvat monien
musiikkikasvatusmenetelmien, kuten Dalcrozen ja Kodalyn musiikkiharjoituksiin. Laajimmin
kehorytmit on kaytossda Orff Schulwerk -lahestymistavassa. Orff otti kehorytmit kéayttéon

voidakseen ensin herkistad kehon rytmin kokemiselle ja vasta tdman jalkeen siirtdd samat rytmit
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soittimille. Hanen ajatustensa mukaan soitinten soittaminen on helpompaa itsed ldhinné olevan,
oman kehon soittamisen jdlkeen. Myo0s liikunnan ja kehorytmien l&heisen suhteen takia
kehorytmit olivat tarked tyomuoto Orffille. (Goodkin 2004, 70; ks. myds Kiveld- Taskinen &
Setald 2006, 22, 36.) Forssin (2000) mukaan kehorytmiikan voi maaritell& yksilon kehonosilla
ja jasenilld aikaansaaduksi rytmimusiikiksi. Se on musiikkiliikunnan osa-alue, joka kehittad

yksilon rytmisid, ilmaisullisia ja motorisia taitoja. (Forss 2000, 15-16).

Myos Penttinen (2007b) tuo esille kehorytmien merkityksen opetuksessa. Kehorytmit ovat
apuna silloin, kun soittimia ei ole saatavilla tai halutaan vaihtelua. Lisaksi kehosoittimien
yhdistyminen oppimisprosessiin tuo mukaan uuden aistikanavan, omaan kehoon kohdistuvan
lilkemuistin.  Liian usein opetuksessa korostetaan vain visuaalista ja auditiivista
oppimiskanavaa. Eri kehonosista saatavia &&nid ovat muun muassa tomistyksen matala &éani,
etu- ja sivureisista tuleva korkeampi dani seka taputuksen erottuva ja hyvin korkea &ani. Néaita
aania yhdistelemallda ja vaihtelemalla saadaan aikaan monipuolinen kokonaisuus.
Huomattavaa on, ettd taputuksenkin voi tehdd monella tavalla. (Penttinen 2007b, 310; ks.
myos Kivel&-Taskinen & Setéld 2006, 37; Perkid 2010b, 15-16.)

Kehorytmien merkittavé rooli ei paése aina oikeuksiinsa, sill4 niitd pidetd&n helposti muiden
taidemuotojen rikastuttavina tekijoind. Kehorytmiikkaa on kuitenkin kehitetty hyvin pitkalle,
josta esimerkkeind Elina Kiveldn tanssiin ja draamaan painottunut kehorytmiikkaryhma
Syrjahyppy, Keith Terryn Crosspulse, joka kayttdd kehorytmejéd perkussio- ja &animusiikin
ohessa sekd& englannista l&htoisin oleva Stomp-show, jossa lahtokohtana on ei-oikeiden
soitinten kayttd rytmeissa. (Goodkin 2004, 67-70, 75; Kivela-Taskinen & Setala 2006, 35—
37)

Kehorytmit ovat olennainen osa tdmén tutkimuksen oppimateriaalipaketin tuntien rakennetta.
Kehorytmien Kkautta edetddn soitinrytmien opetteluun lisaiten mukaan dynamiikan ja
aksenttien harjoittelua. Perkid (2010b, 16) ké&yttdd t&std nimitystd soittotekniikan
valmisteleminen, joka on yksi kehorytmien pedagogisen kaytdn kuudesta teemasta.
Kehorytmien opettelun ja havainnollistamisen apuna oppitunneilla olen kéyttanyt Keith

Terryn kehittdmaa kehorytminotaatiota (Kuvio 2).
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Kehorytminotaatio O = oikea V = vasen

napsu taputus  taputus kdmmensalkadn

i_)_ilj'k

nuottiavain rinta etureisi® sivureisi** |askel > nilkka

*  prureisi, ylos ponnahtaen tai kiden sivallus taaksepain
** sivureisi, yleensd kaden sivallus eteenpain

Viisi-viivainen kehorytminotaatio on Keith Terryn kehittama, Elina KT lisdsi siihen nuotti-
avaimen seka nuottien varret: varsi ylospdin-kadelld tehty 3ani, varsi alaspéin-jalan adni.

KUVIO 2. Kehorytminotaatio (Kivela-Taskinen & Setéld 2006, 37).
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3 MUSIIKKILITKUNNAN HISTORIAA JA NYKYPAIVAA

3.1 Musiikkiliikunnan suuret nimet

3.1.1 Emile Jaques-Dalcroze ja muut suuret vaikuttajat

Dalcroze-pedagogiikka (Dalcroze Eurhythmics) perustuu opettaja ja saveltdja Emile Jaques-
Dalcrozen (1865-1950) oivallukseen siitd, ettd rytmin ymmartdminen ja musiikin
lainalaisuuksien toteuttaminen perustuvat kehon luonnollisiin liikerytmeihin. Musiikki on siis
liikettd. (Linnankivi ym. 1981, 50; Kemppi 1983, 107; Juntunen, 2010a, 18.) Tamén
oivalluksen johdosta Jaques-Dalcrozea pidetddan musiikkiliikunnan isand. Dalcroze-
pedagogiikka termi vakiintui Suomeen 1920-luvulla ja se tunnetaan myods nimilla Dalcroze-
metodi ja Dalcroze-rytmiikka (Juntunen 2009; 2010a, 20, 24). Bachmann (2002) kritisoi
rytmiikka-, pedagogiikka- ja metodi -sanojen kéyttod, koska Jaques-Dalcroze ei varsinaisesti
anna minkaanlaista ohjeistusta noudatettavaksi. Juntunen (2010a, 20) sek& Juntunen ym.
(2010, 99) puolestaan kritisoi termi& Dalcroze-rytmiikka, koska rytmiikka viittaa vain yhteen
menetelmédn kolmesta osa-alueesta. Omassa tutkimuksessani kaytan termid, Dalcroze-

pedagogiikka kuvaamaan hanen musiikkikasvatuksensa saavutuksia.

Dalcroze-pedagogiikka perustuu kokonaisvaltaiseen ihmis- ja oppimiskéasitykseen. Siind
psyykkinen, emotionaalinen ja fyysinen/kehollinen ulottuvuus ovat erottamaton kokonaisuus,
mika oli vastakkainen ajattelutapa aikansa kartesiolaiselle dualistiselle, &lyyn ja nékdaistiin
perustuvaan ajatteluun tietdmisessd. Dalcroze-pedagogiikan tavoitteena on kehittaa
muusikkoutta rytmiikan, saveltapailun ja improvisoinnin osa-alueiden kautta. Niiden avulla
edesautetaan viiden tavoitteen kehittymistd, joita ovat tavoitteet parempi tietoisuus,
keskittymiskyky, vuorovaikutustaidot, oivaltaminen sek& ajan, tilan, energian ja &&nen
kokeminen ja ilmaiseminen. Edelleen néihin tavoitteisiin pyrkiminen kehittdd omaa
persoonallista ja virheettomyyteen pyrkivad muusikkoutta. Koko prosessin ajan musiikki on
sekd padmaaran etta vélineen roolissa. (Linnankivi ym. 1981, 50—51; Juntunen & Westerlund
2001, 211; Juntunen 2010a, 18-19.) Tamé on havainnollistettu kuviossa 3.
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Mental realization,

awareness . experience,
concentration Bmotional expression
social integration Bodily of all nuances of

hme, space, energy &
sound-leeling

J

ease,
accuracy,

~ personal expressivencss

in and through musical actions

KUVIO 3. Dalcroze-rytmiikan tavoitteet opetuksessa (Juntunen & Westerlund 2001).

Psyykkisen, emotionaalisen ja fyysisen ulottuvuuden opettamisessa tarkeintd on tietoisuus
omasta kehollisuudesta. Aktiivinen kuunteleminen tarjoaa mahdollisuuden havainnointiin ja
luovaan liikkeeseen. Dalcroze-pedagogiikan hienous onkin sen tapa aktivoida ihmisen
ensisijaiset toiminnot. Ensin huomiomme Kiinnittyy kuulohavainnon kautta muistiin (mita
kuulin), seuraavaksi alyyn (kuulon tuoman informaation ymmartaminen), sitten herkkyyteen
(musiikillisen tuntemuksen vastaanottaminen ja siihen reagointi) ja lopuksi kehonliikkeeseen
(kertoo onko vastaanottaja ollut keskittynyt vastaanottamaan tietoa). Huomion kiinnittdminen
musiikkiin tai rytmilliseen kuvioon antaa siis mahdollisuuden oman liikkeen kehittamiseen ja
yksilolliseen palautteen havainnointiin - seuraamalla ympériston toimintaa. Dalcroze-
pedagogiikan etuna on my®os, etta sitd voi harjoittaa erilaisissa ympéristoissg, eika se vaadi
esimerkiksi tietynlaista luokkajérjestelyd. (Juntunen 1997, 91; Juntunen 2009; Juntunen &
Westerlund 2001, 211; Juntunen 2010a, 23; 2010b, 61.) Lasten opetuksen ideaalitilanteessa
edettéisiin lapsen spontaanin reagoinnin tavoin. Toisin sanoen heratettédisiin  rakkaus
musiikkiin kehollisen kokemuksen kautta, jonka jalkeen mukaan tulisivat vasta musiikillinen
ymmartaminen ja teoreettisuus. (Juntunen 2010a, 18-19; ks. my6s Findlay 1971, 58;
Campbell & Scott-Kassner 2010.)

Dalcroze-pedagogiikan periaate kehon liikkeen ja musiikin yhdistdmisestda kehittdd seka
ajattelukykya ettd paatdksentekoa ja johtaa tehokkaampaan oppimiseen kokemisen kautta.

(Juntunen & Westerlund 2001, 209.) Juntunen (2009) puhuu my6s mielikuvakartasta, jossa
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opetuksessa jollain aistialueella syntyneet mielikuvat yhdistyvat myés muiden aistialueiden
samanaikaisiin mielikuviin ja monipuolistavat musiikillisen kohteen oppimista (Juntunen
2009; ks. myods Juntunen 2010a, 20-21). Samalla korostuu sosiaalisuus, koska toiminta
tapahtuu aina ryhmaéssd. Tietoisuus omasta itsestd kasvaa, kun oppilas tiedostaa oman

toimintansa suhteessa toisiin. (Juntunen 20103, 23.)

Carl Orff (1895-1982), saksalainen musiikkipedagogi ja séveltgja, jatkoi Jaques-Dalcrozen
jalanjaljissd. Hénen tavoitteenaan oli edelleen kokonaisvaltaisen musiikin ja liikunnan
kokeminen vuorovaikutuksellisessa prosessissa. Sen sijaan ty0tavat ovat moninaisemmat kuin
Dalcrozilla. Musiikin elementteihin tutustutaan liikkeen/tanssin, puheen/laulun, soiton,
kuuntelun ja improvisoinnin/ilmaisun avulla. Avainsanoja néiden toteuttamiseen ovat
kokeileminen, elamyksellisyys ja luovuus. Perkio (2010c, 29) viittaa tekstissdan J.
Wilmouthin (1938-2007) prosessipyordan, joka kokoaa Orff-lahestymistavan tyotavat.
Ympyran muoto kuvaa mahdollisuutta aloittaa mistd tahansa tyotavasta (Kuvio 4).
Prosessipyord mahdollistaa monipuolisten ja vaihtelevien tyotapojen kayton sekd huomioi
erilaiset oppijat ja oppimistyylit. Orff painottikin, etta jokaisella lapsella on musiikissa osa-
alueita, joissa hdn voi Kkehittyd. Lisaksi heterogeenisessd ryhméssa oppilaat pystyvét
oppimaan toisiltaan. Opettajan tehtdvand on sdilyttdd loogisuus prosessimaisessa
tyoskentelyssa. (Perkio 2010c, 28-29; ks. myods Linnankivi ym. 1981, 55-58; Penttinen
2007a, 20-21; Campbell & Scott-Kassner 2010, 52-53.)

Prosessiympyrid
laulu
aamenkivttd | soitto
puhe, lorut, _ [ S fytmi- tai melodia

Fini-almaisu "-_. soittimet

| N
knuontely U kehosoittimel
ns, aktiivinen | f

L e - II 'R} .
kuaentelu == lllke, tanssi
mielikuvat e %, < improvisointi,
tarinat'musiikki . B ilmvaksu

kuva - nonotikwva

visuaalinen ilmaisu

KUVIO 4. Wilmouthin prosessipyora (Perkit 2010c, 29).
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Orff  kaytti  kehollisesta  kokonaisvaltaisesta  osallistumisesta ~ musiikkiin  termia
elementaarisuus. Siind olennaista on alkuperéisyys ja luonnollisten liikkeiden, tanssin ja
puheen yhdistyminen. (Goodkin 2004, 5,7; Perkid 2010c, 34.) Voimakkaan kehollisen
painotuksen vuoksi Goodkin (2004, 1) mainitsee, ettd Orff-lahestymistapa (Orff Schulwerk)
on vaikea méaritelld. Sita pitéd itse kokeilla ja tuntea keholla.

Orff oli ensimmainen perkussiosoittimiin perehtynyt musiikkipedagogi. Han kehitti my0ds
oman Orff-soittimiston, johon kuuluvat esimerkiksi kellopeli, ksylofoni ja metallofoni.
Kokonaisuudessaan perkussiosoittimilla on mahdollisuus saada aikaan monipuolinen
kokonaisuus seké soinnikas ja hyvélaatuinen lopputulos. Jokaisen soittimen soittotekniikka on
yksinkertainen, jonka wvuoksi ne sopivat erityisen hyvin lapsiryhmille. Soittimien
séilyttdaminen ja kuljetus on helppoa, ne ovat edullisia sekd niitd voi tehdd myos itse.
(Goodkin 2004, 80-81.) Rytmien oppimisessa kaytetddn poikkeuksetta tukena puhe- ja
sanarytmeja, jotka helpottavat keho- ja soitinrytmien muistamista (Perkié 2010c, 29; ks. myos
Campbell & Scott-Kassner 1995, 77-81). Taman tutkimuksen oppimateriaalipaketin
harjoitusten eteneminen perustuu pitkalti Orffin periaatteille. Jakson aikana kéytetyt soittimet

kuuluvat perkussiosoittimiin.

Unkarilainen musiikkipedagogi ja séaveltdja Zoltdn Kodaly (1882-1967) on myds yksi
musiikkiliikunnan parissa vaikuttanut henkild. Siind missad Dalcroze korosti liiketta ja Orff
soittoa, Kodaly piti keskiossd laulamista ja solmisaatiota. Kodaly-menetelma pyrkii
kehittdmaan siséistd musiikillista kuulemista eli kykyd ajatella musiikillisia &ania
mielensisdisesti. Monet menetelman harjoitukset pohjautuvat unkarilaiseen kansanlaulustoon.
Séaveltapailussa on poikkeavuutta Dalcroze-pedagogiikan kanssa, silla Kodaly-menetelmassa
do-savel on liikkuva. Muutoin periaatteet ovat samankaltaiset Dalcrozen ja Orffin kanssa
musiikin ja liikkeen yhdistdmisen sekd kokonaisvaltaisen oppimisen suhteen. (Linnankivi ym.
1981, 59-61; ks. myods Campbell & Scott-Kassner 2010, 49-50.)

Rytmin opettamisen tehokkaimmaksi keinoksi Campbell ja Scott-Kassner (2010) mainitsevat
rytmitavut, joilla ei ole erityista semioottista merkitysté ja ne on liitetty tiettyihin rytmillisiin
kestoihin. Rytmitavuja on erilaisia, joista tutuin on Kodalyn rytmitavut (taa, ti-ti...). Niiden
on todettu kehittdvan lapsen siséistd kuulemista ja johtavan onnistuneeseen nuottien
lukemiseen ja kirjoittamiseen. Lisdksi rytmitavut ovat monikayttdisia, koska ne sopivat

kaikkiin fraaseihin ja rytmimalleihin. Opetuksen avain on, ettd niita kaytetddn ilman
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paallekkaisyyksid muiden systeemien kanssa. (Campbell & Scott-Kassner, 2010, 178-180.)
Taman tutkimuksen oppimateriaalin rytmeissa on pohjalla Kodalyn ajatus rytmitavuista,

vaikkakin mukana on samalla kehollinen kokeminen.

3.1.2 Inkeri Simola-lsaksson

”Litkunta on lapsen musisointia” (Simola-lsaksson 1988).

Inkeri Simola-Isakssonin (1930-2012) uraauurtava ty6 suomalaisen musiikkiliikunnan
hyvaksi perustuu hdnen opettajiensa Gripenbergin ja Leiviskdn luomaan pohjaan. Maggie
Gripenberg (1881-1976) toi Jaques-Dalcrozen musiikkikasvatusideat Suomeen. Hén innostui
rytmiikasta kaytyaan Jaques-Dalcrozen jarjestdamilla kursseilla. Kurssien anti ja vaikutukset
alkoivat ndkyé vuodesta 1907 eteenpdin. Monipuolisena taiteilijana tunnettu Gripenberg toimi
sekd liikuntataiteen/plastisen tanssin, Dalcroze-rytmiikan ettd liikuntarytmiikan opettajana
uransa aikana. H&n my0ds perusti Gripenberg-koulun. Erityisesti musiikin ja liikkeen
sukulaisuussuhde seka improvisointi ja vapaa tanssi olivat lahella hdnen sydantaan. Vuodesta
1952 eteenpain Gripenbergin tyota jatkoi llta Leiviskd (1907-1979). Leiviskdn 16 vuotta
kestdneen opetustyon aikana musiikinopettajien koulutukseen tuli uutena piirteend
musiikkiliikunnan soveltaminen koulun musiikinopetukseen. (Simola-lsaksson, 2010, 37-38;
ks. my6s Vilppunen 1974, 5; Linnankivi ym. 1981, 51.)

Inkeri  Simola-lsaksson jatkoi Gripenbergin ja Leiviskan jalanjéljissa ja opetti
musiikkiliikuntaa Sibelius-Akatemiassa vuodesta 1970 alkaen. Samalla musiikkiliikunnan
asema vakiintui omana oppiaineena. Aluksi Simola-Isaksson hoiti tehtdvaé tuntiopettajana,
kunnes 1977 perustettiin Suomen ensimmainen musiikkiliikunnan lehtoraatin virka, johon
hanet valittiin. Simola-lsaksson toimi virassaan vuoteen 1993 asti. Tamankin jalkeen hén
vaikutti aktiivisesti suomalaisen musiikkiliikunnan kehittamiseksi esimerkiksi pitdmalla
kursseja ympdéri Suomea ja julkaisemalla musiikkiliikunta-aiheisia Kkirjoja kaytdnnon
opetustyohon. Nykyaan Sibelius-Akatemian musiikkiliikunnan lehtoraatin virka on muutettu
nimeltdd&n musiikkikasvatuksen lehtorin viraksi ja siitd vastaa Soili Perkio. (Simola-lsaksson
2010, 38-39.) Kivel&a-Taskinen ja Setéla (2006, 55) muistuttavat, ettd Simola-Isaksson kehitti

musiikkiliikunta-termin suomalaiseen kayttoon.
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3.2 Musiikkiliikunnan kehitys valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa

Musiikin ja liikunnan oppiaineiden yhdistdmiseen viitattiin jo Suomen ensimmaisessa vuoden
1970 valtakunnallisessa perusopetussuunnitelmassa. Komitea oli antanut musiikin ja
litkunnan opetuksen jarjestamiseen ohjeeksi, ettd molempiin oppiaineisiin tulee kaytta4 saman
verran aikaa. Kahdella ensimmaisell& luokalla niilld oli yhteensa kolme tuntia viikossa, mutta
yhdistavan jarjestelyn Kkatsottiin onnistuvan, koska nditd aineita voitiin opettaa saman
oppitunnin aikana. (Simola-lsaksson 2010, 38.) Kolmannelta vuosiluokalta alkaen musiikin
oppiaine liitettiin osaksi kuvaamataidon tuntia. Yhteinen viikkotuntiméara oli nelja, mutta
oppiaineita ei ollut tarkoitus opettaa saman tunnin aikana vaan esimerkiksi
vuorolukuvuosikausittain. (Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintd 2. Oppiaineiden
opetussuunnitelmat. 1970, 19-25.) Musiikkiliikunnan osuutta musiikin oppiaineessa
perusteltiin motoristen toimintojen nakdkulmasta. Tavoitteina oli rytmillisten valmiuksien ja
elaytymistaitojen kehittdminen. Rytmin osa-alueen sisallét ja jaottelu eri vuosiluokille
mainittiin tarkasti, jossa mainittiin mygs rytmien harjoitteleminen kehosoittimien ja liikkeiden
kautta.  (Peruskoulun ala-asteen  musiikin  perusoppiaineksen valintaa  koskevat
opetussuunnitelmalliset  ohjeet 1976, 4-5, 9-11, 21, 34-37.) Ensimmainen
perusopetussuunnitelma sisélsi epdvarmuutta siitd, miten opetus tulisi jarjestdd muun muassa
tuntijakojen osalta. P&&atokset esitettiin  aina perusteltuina, joskin samalla myos

kyseenalaistettuna.

Seuraava perusopetussuunnitelman uudistettu painos ilmestyi vuonna 1985. Musiikin
oppiaineen siséltd oli yhtenevd vuoden 1970 opetussuunnitelman kanssa. Liikunta oli
tarkednd osana musiikin tyGtavoissa ja sen perusteltiin kehittdvan oppilaan affektiivisia ja
psykomotorisia alueita, jotka vaikuttavat muuhunkin oppimiseen ja oppimisvaikeuksien
ehkaisemiseen. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 191-194.) Vuonna 1987
julkaistiin  lisdosa vuoden 1985 peruskoulun opetussuunnitelmaan. Syy Kkattavaan
lisdosajulkaisuun pohjautui musiikin tutkimuksessa tapahtuneisiin edistysaskeliin Simola-
Isakssonin johdolla. Positiivisena erona téssa parin vuoden jélkeisessa uudistuksessa oli
musiikkiliikunnan esittely omana tyotapana. Siind kehotettiin tarjoamaan lapselle séanndéllisen
usein  mahdollisuus  musiikkiliikuntaan.  Perusteluissa vedottiin  jo aiemmissakin
opetussuunnitelmissa esille tulleisiin kehityspsykologisiin asioihin, mutta myods selvennettiin

sen sosiaalista vaikutusta. Musiikkiliikunta koettiin osana kaikkea muuta opetusta.
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(Peruskoulun opetuksen opas: musiikki 1987, 1-4, 10-11, 32.) Kokonaisuudessaan vuoden
1985 perusopetussuunnitelma ja sen lisdosat olivat ohjeistuksiltaan laajat ja idearikkaat, mutta

myo0s rajaavat. Opettajat oli sidottu tarkkaan siihen mité opettaa.

Vuoden 1994 perusopetussuunnitelmassa pyrittiin yha paremmin kiinnittdmé&an huomiota
muuttuneisiin kasityksiin oppimisesta, opettamisesta, kasvatuksesta, tiedosta ja lapsen
kehityksestd Yleisend suuntauksena oli pyrkimys antaa vapautta opettajan ty6hon
vahentamalla  tarkkoja,  opetusta  méarittavia  raameja.  Verrattuna  aiempiin
perusopetussuunnitelmiin taysin uutena asiana esiteltiin aihekokonaisuudet, joilla pyrittiin
integrointiin. Tama mahdollisti oppiaineiden laajemman ja yhdistelevan kasittelyalueen
opetuksessa. Musiikin  osalta oppisisaltd oli edelleen sama kuin aiemmissa
perusopetussuunnitelmissa. Musiikkiliikunta oli mukana omalla nimelldén ja sen mainittiin
olevan mukana kehittdméssa oppilaan musiikin perustietoja ja -taitoja, tunne-eldmaa,
luovuutta ja mindkasitystd. Olennaista oli liittaa liikunta kuuntelun, laulun ja soiton yhteyteen
ja nain eheyttavéltd pohjalta oppikokonaisuuksiksi. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994.)

Nykyédan voimassa olevan vuoden 2004 perusopetussuunnitelman mukaan perusopetuksen
tehtdvaksi madritelladn oppilaan kasvun, oppimisen ja itsetunnon kehittymisen tukeminen.
Koulun ja kodin valinen yhteistyd on nostettu merkittdvaksi tekijaksi kokonaisvaltaisen
kasvatuksen tukitoimena. Oppimisessa painotetaan niin yksil6llistd konstruktivismia kuin
vuorovaikutusta. Lisaksi oppimisympériston merkitystd korostetaan, jotta monipuoliset,
oppilaan luovaan toimintaan ja eldmyksiin johtavat tyGtavat ovat mahdollisia. Opettaja on

ohjaajan roolissa. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004, 14-22.)

Taito- ja taideaineissa tuodaan esille opetuksen tavoitteet, keskeiset sisallét ja
arviointikriteerit. Ne on jaettu kahteen osaan vuosiluokkien 1—4 ja 5—9 mukaan. Musiikin
osalta taysin uutena siséltond on teknologian yhdistyminen opetukseen. Musiikkiliikunta-
termi ei enda esiinny teksteissd, mutta sen sisaltoihin viitataan luokkien 1—4 kohdalla
tavoitteena, jossa oppilas oppii ilmaisemaan itseddn liikkuen ryhmdssé ja yksin seka
harjoittelee musiikin elementteja liikunnan ja musiikillisen keksinndn avulla. Hyvéssa
osaamisessa 4. luokan paattyessa mainitaan, ettd oppilas osaa kayttaa liikettd musiikillisissa
ratkaisuissa  esimerkiksi  kysymys- ja vastausharjoituksissa sekd osaa ilmaista

kuuntelukokemustaan liikkeen avulla. Luokkien 5—9 kohdalla korostetaan improvisaatiota ja
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musiikillista keksintdd sidottuna muihin musiikin osa-alueisiin. Toteutukseen tarjotaan
soittimien, teknologian ja oman kehon monipuolinen kayttd. Paattéarvioinnin Kriteereissé ei
mainita musiikkiliikuntaa termind, mutta hyvén osaamisen (arvonsana 8) edellytyksena on,
ettd oppilas kykenee kayttamé&an musiikin elementteja omien ideoidensa toteutuksessa.

(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004, 232—-234.)

Liikunnanopetuksen kohdalla musiikkiliikunta-termi esiintyy yhdessa ilmaisuliikunnan ja
tanssin kanssa. Arviointiin liittyen 4. luokan pééattyessa mainitaan, ettd oppilas osaa ilmaista
itseddn liikunnan avulla sekd liikkua rytmin tai musiikin mukaan. Vuosiluokkien 5-9
paattdarvioinnin Kkriteerit hyvddn osaamiseen (arvosana 8) ovat, ettd oppilas osoittaa
toiminnallaan ymmartavéan rytmin merkityksen liikunnassa ja tanssissa. Liikunnan oppiaineen
yleiset tavoitteet ovat fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen toimintakyvyn edistdminen.
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004, 248-250.) Naitd tavoitteita edistéa
musiikkiliikunnan kokonaisvaltaisen oppimisen periaate. Liikuntakasvatuksen osalta on
huomattavaa, ettd rytmi nostetaan termind tanssin oheen eli sen merkitys kattaa myds muita
lilkunnan osa-alueita kuin tanssin. Penttinen (2007a) toteaa, ettd liikunnan
opetussuunnitelmassa musiikkiliikunta-kasite tarkoittaa virheellisesti kaikkea liikuntaa, jossa
on mukana musiikki. Han kéyttdisi mieluummin kattavampaa kasitettd rytmi- ja

ilmaisuliikunta, joka siséltéaisi musiikkiliikunnan. (Penttinen 2007a, 14.)

Musiikin opetuksen tuntiméardt ovat pudonneet verrattuna aiempiin opetussuunnitelmiin.
Syyné on aidinkielen ja luonnontieteellisten oppiaineiden painottaminen taitoaineiden sijaan.
Tastd esimerkkind on fysiikan ja kemian hyvéksyminen alakoulun opetussuunnitelmaan
omana oppiaineena. Musiikin opetuksen vdhimmdiistuntimééridt ovat luokilla 1-4 nelja
vuosiviikkotuntia ja luokilla 59 kolme vuosiviikkotuntia kuitenkin niin, ettd taito- ja
taideaineiden  yhteismddra on 56  vuosiviikkotuntia.  Puolestaan liikunnan
vahimmaistuntiméardt ovat huomattavasti  suuremmat:  luokilla 14  kahdeksan
vuosiviikkotuntia ja luokilla 5-9 kymmenen vuosiviikkotuntia. Vuosiviikkotunti tarkoittaa 38
oppituntia.  Opetustuntien maardadn vaikuttaa lisdksi kunta- ja koulukohtaiset
opetussuunnitelmat painotuksineen. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004, 300.)
Uudessa, vuoden 2016, valtakunnallisessa perusopetussuunnitelmassa taito- ja taideaineiden
opetusta  tullaan  néilla  nadkymin  vahvistamaan  hallitusohjelman  mukaisesti.
Opetussuunnitelmaa valmisteleva tyéryhm& on parhaillaan 1.8.2016 kéytt6on otettavan

perusopetussuunnitelman &aressa. (Perusopetuksen tuntijako 2013.)
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3.3 Musiikkiliikuntatunnin periaatteet

Kiveld-Taskinen ja Setdld (2006) tarjoavat valmiita tydtapoja musiikkiliikuntatunneille. He
kayttavat termid rytmiikka kuvamaan musiikin ja liikunnan yhdistdmista musiikkiliikunta-
termin sijaan. Rytmiikkatunnit ovat suunnattu padasiassa kouluun ja musiikkileikkikouluun,
mutta sopivat myds vanhemmille ikaryhmille. Heti tunnin aluksi kannattaa keho heréttaa
liilkkumiseen, jotta se vastaanottaa herkemmin uusia asioita. Jokaisen rytmiikkatunnin
perustaan kuuluvat liike, soitto ja laulu tai loru. Niiden yhteydessé kulkee aina jokin rytminen
aihe, jota harjoitetaan tai kerrataan tunnilla. Rytmin harjoittamisen tarkeyden Kivel&-Taskinen
ja Setdld (2006) perustelevat pohjana kaikelle muulle soittamiselle, liikkeelle ja
hahmotuskyvylle. Ehdotettuja tydtapoja ovat liikunta, kehorytmit, puhe ja loru, rytmirinki,
laulu ja soitto, kuuntelu, integraatio ja monitaiteelliset tyotavat. (Kivela-Taskinen & Setald,
2006, 8—12.) Rytmiin sopeutuminen riippuu lapsen yksilollisestd kehitysvauhdista.
Perusrytmi& kannattaa ottaa mukaan lahes joka tunnille. Opettajana on kuitenkin muistettava,
ettd rytmin harjoituksista ei saa tulla tarkkailun ja arvioinnin kohteita, vaan oppiminen
tapahtuu omaan tahtiin. Tarvittaessa osa oppilaista eriytetddn esimerkiksi erityisrytmien
pariin. (Linnankivi ym. 1994, 196—197; Juntunen 2010e, 13.)

Simola-1saksson ym. (1988) painottavat lasten opetuksessa riittavaa toistoa jokaisen liikkeen
ja liikesarjan kohdalla. Tarkoituksena on jattdd pysyvd muistijalki, engrammi, jota
edesauttavat toiston lisdksi monipuoliset harjoitteet ja vaihtelevaisuus liikkeiden
yhdistamisessa. Han mainitsee my6s rytmiharjoitusten tarkeyden. Kun perusrytmipohja on
selvilla, on mahdollista lisata elaytymista ja luovuutta harjoitteisiin. (Simola-Isaksson ym.
1988, 20-21; ks. myds Kivela-Taskinen 2008, 38; Juntunen 2010e, 13). Alimpien luokkien
oppilaille on annettava mahdollisuus reagoida musiikin ilmidihin juuri liikkeill&, koska usein

niiden kasittely sanoin on vasta kehittymisen asteella (Linnankivi ym. 1994, 193).

Kehollisuudessa saveltapailuun, improvisointiin ja rytmiseen liikkeeseen pohjautuvat
harjoitukset muodostavat kokonaisuuden. Perustana ovat oppilaan aiemmat tiedot ja
kokemukset. Opetuksen tavoitteena on integroinnin kautta tutkia musiikin eri ilmigita niin,
ettd edetddn helposta vaikeampaan. Musiikkiliikuntatunnin viimeisessa harjoituksessa
pyritadn kokoamaan késitelty aihe johonkin tuttuun ilmiéon. (Juntunen 2009.) Juntunen

(1997, 2010a) ja Juntunen ym. (2010) muistuttavat, ettd improvisointiharjoituksia kannattaa
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siséllyttda jokaiseen tuntiin, koska niillda on suuri vaikutus ilmaisuvalmiuksiin ja oppilaan
itsetunnon kehittymiseen (Juntunen 1997, 89; 2010a, 22; Juntunen ym. 2010, 239).
Linnankiven ym. (1994, 199) mielestd tunti tulisi péattdd rentoutumisharjoitukseen, jossa
oppilas palautuu keskittymistd vaatineiden harjoituksien jélkeen. Kivel&-Taskinen ja Setala
(2006) perustelevat musiikkiliikunnantunnin kokonaisuus-késitetta silla, ettd jo lapsena
aloitetuilla kehonhallinnan, kestdvyyden ja koordinaatiokyvyn harjoitteilla on vaikutusta
terveyden edistamiseen myohemmalld ialla. Liséksi lapsena tarjotut mahdollisuudet kokea
monipuolisesti eri lajeja takaa valmiuden itselle sopivan liikuntamuodon tai -lajin tai yhté

hyvin soitinopiskelun kehittdmiseen. (Kivela-Taskinen & Setala 2006, 19.)

Myos Sibelius-Akatemian sévellyksen ja musiikinteorian osaston projektin Internet-sivuilla
opiskelijoiden ja opettajien kokoamassa materiaalipankissa annetaan vinkkeja ja pohjatietoa
musiikkilitkunnan opettamiseen. Kuoppaméen (2013) mukaan musiikkiliikunta tarjoaa evaat
kahdeksan musiikin osa-alueen harjoittamiseen. Nait& ovat syke, rytmi ja tempon kaésittely, eri
tahtilajien hahmottaminen, kuunteleminen ja musiikin yleinen virtaus ja energia, fraseeraus,
melodian hahmottaminen, harmonian hahmottaminen, muodon hahmottaminen ja dynamiikan
kayttd. Han lisaa vield, ettd oppilaiden on tarkedd itse ymmartad, ettd musiikinteoriassa esiin
tulevat asiat ovat aina lahtokohdiltaan musiikillisia. Ymmarrys siitda, mitd ja miksi opitaan, on

onnistuneen oppimisprosessin kannalta olennaista. (Kuoppamaki 2013.)

Olisi tarkead, ettd jokainen musiikin ja liikunnan opettaja haluaisi pitdd musiikkiliikuntaa,
sill& opettajan innokkuus tarttuu oppilaisiin (Penttinen 2007a, 2007b). Kun opettaja on itse
kokenut rytmiikan kehollaan, opetus on selkedd ja elinvoimaista (Findlay 1971, 58). Opettajan
on myods hyva osallistua kaikkeen toimintaan iloisin mielin, jotta oppilaat lahtevét
reippaammin mukaan. Osallistuva opettaminen luo myds turvaa oppimisilmapiiriin, tuo
opettajaa lahemmaéksi oppilaita ja vapauttaa luovuuteen (Linnankivi ym. 1994; Ojanaho ym.
2003). Kuoppaméki (2013) pohjaa tietoaan omaan kokemukseen musiikin opettamisesta.
Hankin painottaa opettajan roolia ilmapiirin luojana ja motivoijana. Lisévastuuta tuovat
oppilaiden erilaiset musiikilliset taustat ja erityisoppilaat. Opetusta on pyrittdva
muokkaamaan eldmykselliseen suuntaan, jossa luovuus, havainnollistaminen ja tekeminen

tarjoavat oppilaille kaytannon kokemuksia. (Kuoppamaki 2013.)

Haastetta musiikkiliikuntatunnille tuo monen asian yht&aikainen hallinta. Opettajan on
hallittava seké liikesarjat etta tunnettava miten liikkeet yhdistetddn musiikkiin. Tdamé tulee
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esille etenkin suurempia kokonaisuuksia tehdessa, sillda musiikki ja rytmi ovat erottamaton osa
esimerkiksi tanssia. Liséksi perussykkeen yll&pitdminen on ehdoton joka tilanteessa, silla
muuten ’pudotaan helposti kérryiltd’. (Kemppi 1983, 88; Penttinen 2007b, 300; Juntunen
2010a, 22.) Musiikin valintaan kannattaa kiinnittdd huomiota Ojanahon ym. (2003) mukaan.
Selkearytmisyys helpottaa hahmottamista. Vaikka monet vanhat kappaleet ovat helppoja
valintoja tunneille, kannattaa myo6s pitdd silmélla oppilaiden sen hetkisid kiinnostuksen
kohteita, silld ne motivoivat. (Ojanaho ym. 2003.) Juntusen ja Westerlundin (2001, 209)
mukaan opetus olisi myds hyva suhteuttaa oppilaiden aikaisempiin kokemuksiin, silla pelkka

informaation siirtdminen ei riitd kokonaisvaltaiseen opetukseen tdhdattaessa.

Muita musiikkiliikunnan opettamisen haasteita ovat isot ryhmékoot, jotka vaikeuttavat tunnin
organisointia ja hallintaa sekd se, ettd monet oppilaat saattavat kokea luovan toiminnan ja
mielikuvituksen kdyttdmisen ahdistavana (Juntunen 2009; 2010c, 17). Oppilasaines on myos
ldhes poikkeuksetta vaihtelevaa. Ryhman sisdiset erot voivat olla suuriakin, jolloin opettajan
eriyttdmisen taidot tulevat esille. Lahtokohtana on, ettd jokainen péasee osallistumaan.
Heikoimpia ja hiljaisia oppilaita ei tule unohtaa, silla he ovat usein niitd, jotka tarvitsevat
eniten motorisia harjoitteita ja vuorovaikutustaitojen harjoittelemista. (Penttinen 2007a, 31.)

Vaikka o0sa opettajista kokee musiikkiliikunnan opettamisen epdmukavana ja liian
haasteellisena sen ilmaisullisuuden vuoksi, on kuitenkin pantava merkille ettd,
musiikkiliikunnasta ollaan  kiinnostuneita.  Eerolan  (2007) tutkimuksen mukaan
musiikkikasvattajista  noin  kolmasosa  toivoisi  musiikkiliikunnan  olevan  yksi
musiikkikasvatusalan tdydennyskoulutusaiheista. Tutkimusjoukkona oli 111 Jyvaskylasta
valmistunutta musiikkikasvattajaa. Heistda 85 henkiléa ilmoitti haluavansa ylipaataan
tdydennyskoulutusta ja 30 tunsi tarvitsevansa musiikkiliikunnan taydennyskoulutusta.
Musiikkiliikunta sijoittui yhdeksénnelle tilalle. Eniten téydennyskoulutusta tarvittiin
studiolaitteiden ja teknologian kayttdon. Verkkokyselynd toteutetun tutkimuksen
tutkimusjoukko koostui sekd musiikkikasvatuksen oppiaineista vuosina 1986-2006
valmistuneista maistereista ettd luokanopettajankoulutuksen musiikin pitk&dn sivuaineen
suorittaneista. Taydennyskoulutuskyselyn tulokset kertovat koulutuksen puutteellisuudesta
tyoeldmassa tulleiden haasteiden kohtaamiseen tai vanhentuneiden tietojen paivittdmisesta.
Tuloksista voi huomioida myds tulevaisuuden oppiaineyhdistelmien tarpeen. (Eerola 2007,
38,52.)
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4 KOKONAISVALTAINEN OPPIMINEN

Opettajan toiminnan taustalla vaikuttaa h&nen ké&sityksensd ihmisestd ja tiedosta. Nama
kasitykset vaikuttavat tavoitteisiin, joita opettaja asettaa tyollensa. Tavoitteiden toteuttaminen
tulee suhteuttaa oppilaiden ikdryhméén, jotta kokonaisvaltaiseen oppimiseen ohjaaminen
mahdollistuu. Musiikkikasvatuksellinen musiikkiliikunta perustuu holistiseen
ihmiskésitykseen, jossa ihminen on kokonaisvaltainen, jarjests, tunteista ja kehosta
muodostuva sosiaalinen olento (Juntunen 2010b, 61). Kokemuksellisuus, luovuus, minédn
kasvu ja itseohjautuvuus korostuvat myds humanistisen oppimisnakemyksen keskeisessa
oppimismallissa, kokemuksellisessa oppimisessa (Kauppila 2007, 30). Avaan seuraavaksi
termeja holistinen ihmiskasitys ja kokemuksellinen oppiminen, jotka auttavat ymmartamaan
tamén tutkimuksen lahtokohtia ja aineistosta nousevia tekijoité ja yhteyksié.

4.1 Holistinen ihmiskasitys

Filosofian ontologinen suuntaus tutkii mitd on olemassa ja miksi. Kun tutkitaan ontologisesti
yhtd haasteellisimmista kysymyksistd, ihmisen olemassaoloa, tavoitetaan ihmiskasitys.
Holistinen (kreik. holos = kokonainen) ihmiskasitys pyrkii selittdmédan ihmista
kokonaisvaltaisena, jossa ihminen todellistuu kolmessa perusmuodossa: tajunnallisuus,
kehollisuus ja situationaalisuus. Nama ihmisen olemassaolon perusmuodot kietoutuvat ja ovat
suhteessa toisiinsa. (Rauhala 2005, 17, 32; ks. myds Perttula 2009.) Patrikaisen (1999)
mukaan holistinen ihmiskésitys ja sen nakokulmat sopivat opettajan ammattiin, silla
uudistuvassa tieto- ja oppimiskasityksessd korostuu ongelmien kasittely luonnollisissa ja

laajoissa yhteyksissa (Patrikainen 1999, 22).

Tajunnallisuus kasitetddn ontologisena kasitteend inhimillisen kokemisen kokonaisuudeksi,
jonka perusrakenne on mielellisyys. Télla tarkoitetaan, ettd ihmisen olemispuoli tulee
olemassa olevaksi mielien ilmenemisessa ja niiden organisoitumisessa. Voidaan siis sanoa
tajunnan ja sen antamien merkityksien tekevén ihmisen olemassa olonsa tiedostavaksi. Mielen

(kreik. noema) avulla ihminen pystyy ymmartdmaan, tietdméaan ja tuntemaan asiat joksikin.
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Mieli koetaan aina elamyksessa eli tajunnan tilassa, kuten havaintoeldamyksessa kohteen véri,
koko ja muoto eli mieli. (Rauhala 2005, 34-35.)

Tajunnan alla mielen ja kohteen suhteessa syntyy merkityssuhteita. Ihmisen maailmankuva ja
minakuva muodostuu merkityssuhteiden verkostoista. Vanhan kokemustaustan, horisontin,
rooli on térked, silld siind uusi mieli organisoituu merkityssuhteeksi ja tulee osaksi
maailmankuvaa. Tadma jatkuva merkityssuhteiden jasentyminen tapahtuu vain ymmaértamisen
ja muokkaamisen kautta, koska tajunnasta ei voi ottaa pois tai lisatd mitdén. Uusia
horisontteja on mahdollista aktivoida, jos halutaan pyrkida kokemisen muutoksiin. On myods
mahdollista laajentaa kasvatettavan kokemusmaailmaa, kun saatetaan hanet kokemaan jotain
uutta. (Rauhala 2005, 34-38.)

Suhteessa kehollisuuteen Rauhala (1999, 25) muistuttaa, ettd tajunta on elamyksellisesti
varsinaisena ymmartdmisend sitd, mika orgaanisena, kehollisesti on jo esiymmarretty.
Musiikkitutkimusten ndkokulmasta tajunnallisuus on kiinnostava olemisen muoto, sill& juuri
aistinvaraisesti koettu musiikki tulee tiedostetun ymmartamisen kohteeksi tajunnallisuuden
kautta (Kosonen 2001, 18). Taman tutkimuksen oppimateriaalipaketti painottui soittamiseen.
Siind monipuolisin, eri aistikanavia kaytettyjen harjoitusten tavoitteena oli edesauttaa

ymmartamista ja oppimista.

Holistisen ihmiskasityksen toiseen perusmuotoon, kehollisuuteen kuuluu aineellis-orgaaninen
koskettava lahivaikutus. Talla tarkoitetaan, ettd elimien ja elinjérjestelmien toiminta ei esita
mitdan eivatkd ne symbolisilla viesteilld yhteydessa toisiinsa. Toisin sanoen symboliikka
ja/tai kasitteellistaminen eivat liity orgaanisiin tapahtumiin vaan tulkinnan antaa joko itse
asianomainen tai ulkopuolinen tutkija. Elolliset olennot toteuttavat yhteista periaatetta eldvén
olomassaolonsa aikana samalla itseddn uudistaen. Tatd kutsumme elamaksi. (Rauhala 2005,
38-41.) Perttula (2009, 120) yhtyy Rauhalan ajatuksiin korostaen kehon roolia paikkana,

jossa ihmisen on mahdollista kokea.

Kososen (2001) mukaan, kehollisuuteen liittyen, myds tajuton orgaaninen elama on olennaista
tajunnallisessa toiminnassa, koska kehossa tapahtuvat prosessit luovat perustan ajattelulle ja
muille korkeammille toiminnoille. Musiikin on mahdollista tavoittaa ihminen fyysisesti ilman
tajunnan tulkitsevuutta. Esimerkiksi musiikin rytmit vaikuttavat syddmen sykkeeseen ja eri

taajuiset vérahtelyt rauhoittavat tai kiihdyttavat. Myos soittamisen aikana spontaanit kehon
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reaktiot ja mahdollinen koettu mielihyva voivat olla pyrkimyksid omassa kehossa koettavaan
rentouteen, vireyteen tai aktiivisuuteen. Kaiken kaikkiaan musiikin kokeminen on seka
kehollinen ettd tajunnallinen prosessi, jossa on néin ollen mukana seka tulkitsematon etta
tulkitseva puoli. Taméa selittdd musiikin moninaiset vaikutukset kokijaansa ja tekijaansa.
Kosonen (2001, 17-18.) Juntunen (2010b) vie ajatuksen d&rilaitaan mainitessaan, etta taitojen
opettelussa kehomuisti ei ole ollenkaan riippuvainen alyllisestd analyysistd. Keho oivaltaa,
ymmartad, oppii ja muistaa ilman reflektointia mielen kautta, josta esimerkkina
pianonsoittotaidon oppiminen. (Juntunen 2010b, 62.) Tésséd tutkimuksessa Juntusen (2010b)
esiintuoma kehomuisti on merkittavéssa roolissa, silla tavoitteena on saada tietoa kehorytmien
avulla opitun siirtymisesta soitinrytmeihin. Kuitenkin tassa prosessissa on koko ajan mukana
ajattelu ja tajunta, mika nojaa Perttulan (2009, 120-121) ajatukseen siitd, ettd kehollisuus
nimenomaan tekee ihmisestd eldvan ja paikkana mahdollistaa kokemisen tajunnallisuuden

kautta.

Kehollisuus nousee tarkeédksi tekijdksi Dalcroze-pedagogiikassa. Juntunen (2004, 2009,
2010a) pohtii Dalcroze-pedagogiikan merkitysta Merleau-Pontyn kehollisuuteen pohjautuvan
filosofian kautta. Filosofi Merleau-Pontyn (1908-1961) ajattelee mielen ja kehon erojen ja
yhtalaisyyksien nakyvan ihmisen toiminnassa. Kokonaisvaltainen toiminta selittdd néin
kehollisuutta. Merleau-Pontyn katsoo maailmasta saadun ymmarryksen koostuvan esi-
reflektiivisistd, aistien ja kehon kautta koetusta. Samaan ajattelumalliin pohjautuu Jaques-
Dalcrozen musiikkikasvatuksen kehollisuuden periaate. Han kuitenkin lisdd vahvemmin
mukaan ajattelun ja alyllisen prosessoinnin kehon kautta koetun jalkeen. Havainnointi,
kuuntelu, tunteet ja ajattelu ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenaan. Merleau-Pontyn
filosofian kautta ajateltuna Dalcroze-pedagogiikan tarkoitus on kyetd ymmartdmaan itsed,
muita ja koko musiikillista maailmaa jatkuvan aistimisen, emootioiden, ajattelun ja liikkeen ja
liikehallinnan avulla. (Juntunen 2004; 2009; 2010a, 23-24; 2010b, 61.) Rauhalan (1999,
2005) ajatuksiin verrattuna Merleau-Pontyn ajatukset poikkeavat ymmarryksen ja tajunnan
vahdisyydessa ja ei-merkityksellisyydessd. Puolestaan Dalcroze-pedagogiikasta 16ytyy
enemman yhtalaisyyksia Rauhalan ajatuksiin.

Taman tutkimuksen kannalta kolmas ihmisen todellistumisen perusmuoto, situationaalisuus,
on oleellinen. Rauhala (2005) méarittelee situaation kaikeksi, mihin ihminen on suhteessa.

Héanen mukaansa ihminen kietoutuu todellisuuteen oman eldmaéntilanteensa kautta, jonka
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vuoksi situationaalisuudesta voidaan kéyttdd myos termid elaméntilanteisuus. (Rauhala 2005,
33, 41; ks. myos Perttula 2009, 117). Perttula (2009) jatkaa, ettd vasta kun ihminen asettuu
suhteeseen todellisuuden kanssa, todellisuus merkityksellistyy hanelle siina elamantilanteessa.
Todellisuuden tilanteet, jotka eivat sisally ihmisen eldmantilanteeseen, ovat hénen

ymmarryksensé ulkopuolella. (Perttula 2009, 118-119.)

Situaatio koostuu rakennetekijoista eli komponenteista, joihin kietoutuessaan ihminen tulee
niiden luonteen edellyttdmaksi. Osaan situaation rakennetekijoistd ihminen ei voi vaikuttaa,
kuten kansallisuus ja kulttuuripiiri. Ihminen syntyy niihin. Puolestaan esimerkiksi ystavié ja
harrastuksia  ihminen voi valita ja ndin  muunnella eldméntilanteisuuttaan.
Eldamantilanteisuuden rakennetekijat vaikuttavat identiteetin kehitykseen, koska ne ovat
vaistamattd ymparilla ja ihminen on jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympéristoonsa. Ne
nakyvéat myos arkikielessa, kun ihmisestd puhutaan esimerkiksi opettajana. Talldin hénen
suhdettaan komponenttiin, ihmisen opettava ja kasvattava suhde toisiin ihmisiin,
tarkennetaan. (Rauhala 2005, 42-45.) Musiikin nakdkulmasta katsottuna Kosonen (2001, 20)
tuo esille, ettd koska eldmyksellisyys kohdataan suoraan, musiikin vaikutukset yltavat
kokemisessa myos kasitteellista tajuntaa syvemmalle. Liséksi soittajalla musiikkikokemuksiin
liittyy musiikin tuottaminen itse musiikin kuuntelijaan verrattuna. Rauhala (2005, 193-198)
nostaa esille huomion, ettd taiteen ja myds musiikin merkitsevyys on jokaiselle erilainen,

koska kokijan maailmankuva ja tulkitsemis- ja vastaanottovalmiudet ovat jokaisella erilaiset.

Tassa tutkimuksessa situaatio on lapsen kokemusmaailmassa, h&nen omanikaistensé
kehitysmaailmassa. Lapsen ymmartdmisyhteytend on keho ja sen hallinta. Jokaisen oppilaan
kokemukset aineistonkeruuvaiheen oppitunneista pohjautuvat siihen millainen hénen
kokemusmaailmansa on entuudestaan. Siihen miten oppilas ymmartda tajunnassaan uudet
ilmiot sen hetkisessd situatiossa. Jokaisen oppilaan kokemukset ovat myos oikeita.
Tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus kietoutuvat toisiinsa. Rauhala (2005, 44)
mainitsee situation kautta saadun esiymmarryksen padsevan vaikuttamaan eri tavoin
tajunnassa ja kehossa. Oppimisen kannalta voidaan todeta, ettd jotta ihminen voi oppia, h&dnen

situatiossaan taytyy olla oppimisen kohde (ks. Rauhala 2005, 43).
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4.2 Kokemuksellinen oppiminen

Holistisen ihmiskasityksen perusmuodoissa kokemus ja kokemuksellisuus ovat keskeisessa
asemassa. Ne ovat keskidssd my6s humanistiseen psykologiaan perustuvassa humanistisessa
oppimiskasityksessd. Kauppila (2007, 28) mainitsee, ettd suomalainen kansansivistys on
rakentunut  humanistisen  ihmiské&sityksen  perustalle, missd  ihmistd  pidetdéan

kokonaisvaltaisena, luovana ja henkiseen kasvuun pyrkivana ainutlaatuisena yksilona.

Perttula (2009) pohtii, mitd kokemus on. Se on tajunnallisuuteen kuuluva tapa suuntautua
oman toiminnan ulkopuolella olevaan asiaa. Kun tajunnallinen toiminta valitsee kohteensa ja
kohde ilmenee ihmiselle jonakin, ihminen kokee elamyksid. Kokemuksen kohde saattaa
joskus j&ada epaselvéksi tai ha&maraksi, mutta eldmys on siitd huolimatta todellinen.
Tiedostamattoman ja tietoisen kokemuksen vélinen ero on teoreettisesti selv, silla kyse on
siitd, kuinka selkedn merkityksen tajunnallisten aktien seuraanto on luonut Kkohteesta.
Kokemuksen rakenteeseen kuuluvat sekd merkityksellistyva eldmantilanne ettd ymmartava
tajunnallinen toiminta. (Perttula 2009, 116, 118-119.) Perttulan maaritelméat kokemuksesta ja

elaméntilanteista ovat yhteydessa Rauhalan (2005) mielellisyyden ja situaation maaritelmiin.

Kolb (1984) on kehitellyt nelivaiheisen kokemuksellisen oppimisen (learn by doing) mallin.
Siind konkreettinen kokemus aloittaa oppimisprosessin edeten reflektion ja abstraktin
kasitteellistdmisen kautta kokeilevaan kéytannon toimintaan. Oppimisessa tieto luodaan
kokemuksen muuntamisen kautta, prosessoiden. Tiedon perusluonteeseen kuuluu sen jatkuva
muuttuminen ja uusiutuminen, tieto ei siis ole pysyvéa. Kokemuksen merkitysta oppimisessa
korostavat myos tieteenfilosofi ja sosiaalipsykologi K. Lewin, filosofi ja psykologi J. Dewey
ja kehityspsykologi J. Piaget, joihin Kolb haluaa yhdistaa mallinsa. (Kolb 1984, 20, 38, 40—
43; ks. myos Kauppila 2007, 31.) Prosessimaisuus ja kokemuksellisuus yhdistavat
kokemuksellisen oppimisen vahvasti tdmén pdivan konstruktivistiseen oppimiskésitykseen
(Kauppila 2007, 30; ks. myos Kolb 1984, 26).

Kauppila (2007) mainitsee luontevan oppimistapahtuman, jossa oppimista ei saa kontrolloida
lilkaa, olevan humanistisen oppimiskasityksen ideana. Samalla korostuu opiskelijan
reflektointi ja itseohjautuvuus ja pystytddn tukemaan oppijan luonteenomaisia
mahdollisuuksia. (Kauppila 2007, 28-29.) Kosonen (2001, 19-20) nostaa esiin myos
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reflektion ja kokemuksen analysoimisen mainitessaan, etta soittaja kykenee reflektoimaan

omaa soittamiskokemustaan.

Lehmusvaara (2007) ehdottaa kokemuksellisen oppimisen soveltamista musiikkiliikuntaan
seuraavan esimerkin kautta: musiikin konkreettinen kehollinen kokemus on oppimisen
ensimmdinen vaihe, jota seuraa kehon kautta koettujen asioiden jasentdminen ja
kéasitteellistdminen. Lopuksi oppija voi soveltaa uuden oppimansa asian muuhun toimintaan,
joka on alku uudelle oppimissyklille. (Lehmusvaara 2007, 22-23; ks. myos Kauppila 2007,
31.) Téamén tutkimuksen oppimateriaalipaketin sisalto kulki pitk&lti Lehmusvaaran
soveltamisesimerkin kautta. Poikkeavuutta hénen esimerkkiinsd ilmeni, kun jouduimme
kayttdmadn suunniteltua enemman aikaa perusasioiden opetteluun, jolloin viimeiselle
vaiheelle, soveltamiselle uuteen, jai vdhemman aikaa. Jonkin verran uuden soveltamista oli

kuitenkin mukana esimerkiksi improvisointiharjoituksissa keho- ja rytmisoitinten kanssa.
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5 TUTKIMUSASETELMA

5.1 Tutkimusongelma ja aiheen rajaus

Musiikkiliikuntaa koskevat tutkimukset tuovat esille sen positiiviset vaikutukset oppimiseen.
Vaikka musiikkipedagogiikassa kaytetdan termid musiikkiliikunta ja liikuntapedagogiikassa
puhutaan ennemminkin rytmiikasta, on yksi ja sama asia niiden kantavana pohjana — rytmi.
Rytmi on myds osa arkipdivadmme, jonka vuoksi sitd on mahdollista lahestya jokaisen
omakohtaisesta nakokulmasta, mikéa puolestaan istuu konstruktivistiseen oppimiskésitykseen.
Tama on yksi syy minkd takia p&atin keskittyd erityisesti rytmin tutkimiseen
toimintatutkimuksen ja tutkivan opettajuuden kautta; ja itse asiassa mikd sen parempi
vaihtoehto kuin tehdd itsed ja toivottavasti my0s muita opettajia hyodyntava
oppimateriaalipaketti. Aiheeni rajautui viela tarkemmin keho- ja soitinrytmeihin Orff-
ldhestymistapaan perehtyessani ja tutkimusryhmalle sopivia ja motivoivia teemoja
miettiessani. Kehorytmiikka kuuluu olennaisena osana afrikkalaiseen soittamiseen. Valintani
rajata tutkimus tavallisen alakoulun neljasluokkalaisiin  musiikkiluokkien sijaan selvisi
puolestaan tulevaisuuden tyonkuvaani miettiessa. Neljasluokkalaisten
musiikkiliikunnallisuudesta ei myoskaan ole tuoretta tutkimustietoa. Nailla perustein tdman

tutkimuksen tutkimusongelmaksi maaraytyi:

1. Miten kehorytmit auttavat soitinrytmien oppimisessa?

5.2 Tutkimusryhman valinta

Tuomen ja Sarajarven (2009, 85-86) mukaan laadullisen tutkimuksen tiedonantajien hankinta
on tehtdva tarkoituksenmukaisesti, koska tavoitteena on tutkia tiettyd ilmiotd. Téassa
tutkimuksessa tutkittavien valinta sujui mutkattomasti. Itse asiassa minulla oli mielessani jo
hyvissa ajoin alakoulu ja luokanopettaja, joka ehka innostuisi aiheestani. Helmikuussa 2012
kysyin héneltd halukkuutta osallistua luokkansa kanssa tutkimukseeni. Vastaanotto oli

innostuneen myonteinen. Luokanopettaja opettaa samaa luokkaa nyt neljattad vuotta ja pitaé
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oman luokkansa musiikin tunnit, mika helpotti esimerkiksi aikataulujen organisointia ja

oppilaiden oppimisen arviointia.

Eskola ja Suoranta (2008, 18) kéayttdvat laadullisen tutkimuksen parissa termié
harkinnanvarainen néyte, kun tutkija rakentaa teoreettiset perustukset pienelle, mutta
mahdollisimman tarkasti analysoidulle aineistolle. Myds Tuomi ja Sarajarvi (2009, 85) tuovat
esille, ettd aineiston on oltava edustava ja tieteellinen. Minulle tuntui luontevalta rajata
tutkimusryhma yhteen oppilasryhmaan, jonka parissa toimin koko aineistonkeruun ajan.
Kiveld-Taskisen (2008, 42) mukaan 9-10 -vuotiailla lapsilla on menossa rytmitajun kolmas
herkkyyskausi, jolloin karkea- ja hienomotoriikassa on saavutettu otollinen vaihe rytmien
oppimiselle. Taman vuoksi neljasluokkalaisten oppilaiden valinta tutkimusryhmaksi on

mielenkiintoinen heidén oppimistaankin ajatellen.

Aarnos (2010) mainitsee, ettd 6-12-vuotiaita lapsia tutkiessa on oleellista kdyda tutustumassa
heihin ennen aineistonkeruuta. Lapselle on annettava mahdollisuus tarkkailla tutkijaa ja
samoin tutkija paasee tutustumaan tutkimuskohteeseensa. Koulussa tehtévassa tutkimuksessa
on tarke&&d ehdoton yhteistyd luokanopettajan kanssa. (Aarnos 2010, 172-173.) Vierailin
koululla kaksi kertaa ennen aineistonkeruun alkua. Toukokuussa 2012 kavin seuraamassa
kaksi luokan musiikin tuntia ja tutustuin samalla oppilaisiin. Jalkimmaisella kerralla pidin
heille my6s pienen rytmiharjoituksen. Osa oppilaista oli entuudestaan hieman tuttuja, silla
olen ollut heiddn englannin opettajan sijaisena. Nyt padsin seuraamaan oppilaiden
musiikillisia taitoja. Syksylld 2012 olin jélleen yhteydessa luokanopettajan kanssa. Aiheena
olivat aineistonkeruun aikataulu, musiikkiluokan tilat ja varustus. Lisdksi k&vimme lapi
oppilaiden huoltajille tarkoitetun tutkimuslupapyynnon (Liite 1), joka laitettiin koteihin
lokakuun 2012 alussa ja sovimme luokanopettajan roolin musiikkiliikuntajakson aikana.
Sovimme, ettd han saa osallistua harjoituksiin, toimia tarvittaessa apuopettajanani ja puuttua

kasvatuksellisiin asioihin.

5.3 Taustatietoja tutkimusryhmasta

Toteutin  aineistonkeruuni  n. 500 oppilaan peruskoulussa Jyvaskylan seudulla.
Tutkimusryhmanani olevassa 4A-luokassa on 22 oppilasta, 11 tytt64 ja 11 poikaa. Luokan 20

oppilasta sai huoltajilta luvan osallistua tutkimukseeni. Tutkimuslupakysely sisélsi
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yhteystietoni, mutta huoltajilta ei tullut yhteydenottoja aiheeseen liittyen. Luokanopettaja oli
sen sijaan saanut osakseen joitain kysymyksid, l&hinna liittyen musiikkilitkunnan méaérittelyyn
ja siihen, siséltddko se tanssia. Huomasin, ettd olisin voinut maéaritelld musiikkiliikunnan
tarkemmin tutkimuslupapyyntodn. Luokanopettajan toiveesta kaksi oppilasta, jotka eivét
osallistuneet tutkimukseen, osallistuivat kuitenkin jokaiselle pitdmélleni tunnille ja tekivat
samat siséllét kuin muut oppilaat, mutta videokameralta sivussa ja ilman kyselyihin

vastaamista.

Jakson ensimmaiselld tunnilla oppilaat tayttivat alkukyselyn. Kyselyn tarkoituksena oli
kartoittaa oppilaiden musiikillista taustaa ja suhtautumista koulun musiikintunteihin. Nama
tiedot tukivat toimintaani oppituntien vetdjana ja tutkivana opettajana. Alkukyselyssé ei siis
keratty varsinaisia tuloksia tutkimustehtévaéni liittyen. Alkukyselyn viimeinen kysymys
musiikkilitkunnan kasitteen madrittelystd on kasitelty verraten vastauksia loppukyselyn
samaan kysymykseen (Ks. luku 6.1.4).

Anonyymiyden vuoksi jokainen oppilas on koodattu omalla Kirjain-numero-yhdistelmalla
(T1, T2... P10, P11, jossa T = tytt6 ja P = poika). Tutkimuksen luotettavuuden vuoksi namé
koodit kulkevat mukana oppilaiden taustatietoja koskevassa kappaleessa (Luku 5.3) ja
tuloksissa (Luku 6). Lukijan on mahdollista seurata halutessaan tiettyjen oppilaiden

vastauksia.

Ohijeistin alkukyselyn tayttamisen ennen aloittamista. Aluksi tyérauha oli hyva, mutta kohdan
nelja avoin lisdkysymys, jossa oli tehtdvdnd mainita kuuntelemiaan artisteja ja kappaleita
(Liite 4), heratti tarpeen keskustella kaverin kanssa. Oppilaat hakivat toisiltaan apua
Kirjoitusasussa ja muistelemisessa siitd, mitkd ovatkaan hyvia artisteja ja kappaleita. Myos
viimeinen kysymys musiikkilitkunnan maérittelysta mietitytti monia. He hakivat siihen oikeaa
vastausta, vaikka painotimme luokanopettajan kanssa, etta kirjoita se, mita talla hetkella tiedat
tai mitd se voisi olla. Pysaytin tydskentelyn ja kerroin tdman vield yleisesti kaikille, mika
rauhoitti tilannetta. Kaksi oppilasta oli pois ensimmadiseltd kerralta. He tayttivat kyselyn

my6hemmin luokanopettajan kanssa.
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H 8 oppilaalla on

1 12 oppilaalla ei
ole

KUVIO 5. Oppilaat, joilla on musiikkiharrastus (n = 20)

Luokan oppilaista kahdeksalla on soitin- tai lauluharrastus, kuudella tyt6lla ja kahdella pojalla
(Kuvio 5). Tytoissd yksi (T1) kdy saannollisesti kuorossa, yksi (T2) soittaa poikkihuilua,
kolme (T3, T6, T9) soittaa pianoa seké yksi (T7) soittaa urkuja ja kitaraa. Pojista yksi (P4)
soittaa kitaraa ja kdy musiikinteoriassa, ja yksi (P8) soittaa rumpuja. Yksi tyttd (T4) ilmoitti

harrastaneensa aiemmin kuoroa.

M 14 kuuntelee

M 6 ei kuuntele

KUVIO 6. Oppilaat, jotka kuuntelevat musiikkia (n = 20)

Oppilaista 14 (T1, T2, T4, T5, T6, T7, T8, P2, P4, P7, P8, P9, P10, P11) ilmoitti
kuuntelevansa musiikkia vapaa-ajalla (Kuvio 6). Heistd suurin osa mainitsi kuuntelevansa
kaikkea musiikkia. Oppilaat olivat myds Kirjoittaneet tarkemmin kuuntelemiaan artisteja,
béndeja ja kappaleita. Olisi ollut mielenkiintoista havaita ja tutkia edelleen, jos joukosta olisi
noussut esiin esimerkiksi klassisia saveltdjid, mutta kaikki oppilaiden maininnat voidaan
sisallyttda kotimaisiin nykypop- ja rockartisteihin seké soittolistojen karkikappaleisiin. Itse

asiassa tatd kohtaa olisi voinut kysyé tarkemmin esimerkiksi tarjoamalla kyselykaavakkeessa
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termid séveltdjad. Aiheena “mitd artisteja kuuntelet” rajautuu kuitenkin tdmén tutkimuksen
tutkimusongelman yli, joten taustatietojen selvittdmiseksi riitti tieto siitd, kuunteleeko oppilas

ylipaatansa mitaan.

Oppilaiden muita harrastuksia ovat ilmaisutaito, sirkuskoulu, teatteri, laksyt, ratsastus,
lenkkeily, koiran ja hevosen koulutus, suunnistus, hiihto, telinevoimistelu, partio, sukellus,
jalkapallo, salibandy ja kamerakerho. Yht& oppilasta (P3) lukuun ottamatta, kaikilla oppilailla
on jokin koulun ulkopuoleinen harrastus. Kuudella oppilaalla (T1, T2, T7, T9, P4, P8) on
musiikin lisdksi yksi tai useampi harrastus. Koin oleelliseksi kysya oppilailta muita
harrastuksia, silld monet harrastukset kehittavat musiikin oppimisessa tarvittavia valmiuksia
ja ominaisuuksia. Esimerkiksi liikuntalajit kehittdvat motorisia taitoja. Etenkin tanssissa ja
rytmisessa voimistelussa ollaan kiintedsti tekemisissa rytmin kanssa, mitd talléin tulee
harjoiteltua koko keholla. Kuudella oppilaalla on tanssi- tai voimisteluharrastus (Kuvio 7).
Tanssia harrastaa kaksi tyttod (T7, T8) ja yksi poika (P4). Kolme tyttéa (T1, T4, T9) harrastaa
joukkuevoimistelua. Aiemmin tanssia on harrastanut kaksi tyttéad (T1, T2) ja yksi poika (P9).
Tanssien tyylilajeista tulivat esille nykytanssi (T8) ja break dance (P4). Yksi oppilas (T7) ei
muistanut harrastamaansa tanssityylid. Kaiken kaikkiaan oppilaista viidellatoista on jokin
liikuntaharrastus (Kuvio 8). Laskin partion liikuntaharrastukseksi. Kolmella pojalla (P6, P7,
P11) ei ollut muita liikuntaharrastuksia kuin partio. Yksi poika (P5) ilmoitti harrastaneensa

aiemmin liikuntaa.

M 6 oppilaalla on

14 oppilaalla ei
ole

KUVIO 7. Oppilaat joilla on tanssi- tai voimisteluharrastus (n = 20)
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M 15 harrastaa

1 5 ei harrasta

KUVIO 8. Oppilaat, jotka harrastavat liikuntaa (n = 20)

Oppilaiden musiikin harrastuneisuuteen nayttdd vaikuttavan vahvasti se, missd roolissa
musiikki on kotioloissa (vrt. Kuvio 5). Luokan oppilaista yhdeksén (T1, T2, T4, T7, T9, P4,
P5, P7, P8) ilmoitti, ettd kotona soitetaan ja/tai lauletaan (Kuvio 9). Kuuden oppilaan (T2, T7,
T9, P4, P7, P8) perheenjasenistd yksi tai useampi harrastaa musiikkia (Kuvio 10). Yksi tyttd
(T4) ilmoitti, ettd perheenjasenet ovat aiemmin harrastaneet musiikkia. Se, ettd musiikki
nékyy jollain tavalla oppilaan kotona, vaikuttaa musiikin harrastamiseen. Ainoastaan yksi
poikaoppilas (P7) ilmoitti, ettd kotona soitetaan ja lauletaan ja harrastetaan musiikkia, mutta
hanellda ei ole soitto- tai lauluharrastusta. Tosin hén ilmoitti kiinnostuksensa musiikin

harrastamiseen, sill&4 han haluaisi aloittaa pianonsoiton.

W 9 kylla
H1lei

KUVIO 9. Oppilaat, joiden kotona soitetaan ja/tai lauletaan (n = 20)
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M 6 harrastetaan

1 14 ei harrasteta

KUVIO 10. Oppilaat, joiden perheenjésenista yksi tai useampi harrastaa musiikkia

(n=20)

Koulun musiikintunnit ovat kahdentoista oppilaan mielestd mieluisia. Tytoista vain yksi (T8)
mainitsi, ettei han pida koulun musiikintunneista. Pojista viisi (P3, P5, P8, P9, P10) ei pida
koulun musiikintunneista. Neljan pojan (P1, P4, P6, P7) mielestd koulun musiikintunnit ovat
mieluisia, ja kaksi poikaa (P2, P11) ilmoitti pitdvénsd joskus koulun musiikintunneista. He
olivat valinneet tehtdvan molemmat hymynaamat ja kertoivat palauttaessaan paperin, ettd se
tarkoittaa “joskus”. Ndma kaksi poikaa olen laittanut musiikintunneista pitdvien joukkoon

(Kuvio 11).

H 14 pitaa
M 6eipida

KUVIO 11. Oppilaat, jotka pitavat koulun musiikintunneista (n = 20)

Kysyin oppilailta perusteluita koulun musiikintunneista pitdmiseen tai siihen, miksi ne eivat

ole mieluisia. Oppilaat perustelivat vastauksiaan seuraavasti:
"Sielld saa laulaa hyvid laulukappaleita”. (T3, P1, P7)

”On sielld kivojakin lauluja mutta ei se niin kivaa ole . (P2)
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Luokan 12 oppilasta (T1, T2, T3, T4, T8, T9, P1, P2, P4, P7, P10, P11) ilmoitti koulun
musiikintunneilla opeteltavien asioiden olevan helppoja (Kuvio 12). Viiden oppilaan (T5, T6,
T7, P8, P9) mielesta asiat ovat keskivaikeita ja kolmen oppilaan (P3, P5, P6) mielesta
vaikeita. Keskivaikeuden oppilaat olivat merkinneet kyselykaavakkeeseen piirtdamalla uuden
hymynaaman kahden olemassa olevan valiin. Yksi oppilas oli my6s kirjoittanut sanan

keskivaikea, jonka vuoksi valitsin kyseisen sanan analyysiin.

B 12 helppoja
B 3 vaikeita

5 keskivaikeita

KUVIO 12. Miten oppilaat kokevat koulussa opeteltavat musiikin asiat (n = 20)

Alkukyselyn viimeinen kohta herétti kysymyksid oppilaissa. Moni hataantyi, kun ei tiennyt,
mika on oikea vastaus termin musiikkiliikunta méaarittelyyn (Liite 4). Keskeytin tyéskentelyn
ja kerroin yleisesti Kkaikille, ettd riittdd kun kirjoittaa sen mitd talla hetkella tietdd tai mité
luulee sen olevan. Luokanopettaja lisési “ei haittaa vaikka ei tiedd, tamén jakson aikana se
sitten selvida ”. Saatuani alkukyselyn takaisin, huomasin etta musiikkiliikunta oli tuttu késite
vain neljalle oppilaalle (T4, T5, T9 ja P11). Muutama oppilas rohkeni kuitenkin arvaamaan,

mita se voisi olla, vaikka he eivét olleet kuulleet musiikkiliikunnasta aiemmin:
“musiikkia jossa litkutaan”. (P4)
"musiikin tahdissa liikkumista”. (P5)

Kaksi tyttod (T4, T5) olivat kuulleet musiikkiliikunnasta, mutta he eivat osanneet maaritella
sitd. Kaksi oppilasta (T9, P11), jotka tayttivat kyselyn jalkikateen, tiesivat mité

musiikkiliikunta on ja osasivat méaritella sit4 jakson tuntien perusteella:
“sitd, ettd tanssitaan musiikin tahdissa ja tehd&an rytmeja . (T9)

”Liikkumista musiikin tahtiin”. (P11)
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5.4 Tutkimusmetodit

Tama tutkimus on luonteeltaan laadullinen eli kvalitatiivinen. Aineistonkeruussa kéytettyjen
kyselyiden voidaan katsoa kuuluvan myds maarallisen tutkimuksen pariin, mutta
kokonaisuudessaan kasittelen aineistoa laadullisista lahtokohdista. Tuomen ja Sarajarven
(2009, 85) mukaan laadullisessa tutkimuksessa pyritdédn kuvaamaan ilmiota tai tapahtumaa,
ymmartamaéan tiettyd toimintaa tai antamaan teoreettisesti mielekas tulkinta jollekin ilmidlle.
Tavoitteena on tutkia kohdetta kokonaisvaltaisesti ja pyrkid saamaan yleismerkityksellista
tietoa. Pienestakin aineistosta voidaan saada rikasta tietoa. (Hirsjarvi 2013c, 161; Tuomi &
Sarajarvi 2009, 85). Denzin ja Lincoln (2011a, 3) esittavat, ettd laadullisen tutkimuksen
perimmdinen tarkoitus on tehdd maailma nakyvaksi tulkitsevien kaytadntdjen avulla

mahdollisimman autenttisissa ymparistoissa.

Eskola ja Suoranta (2008, 16) ja Kiviniemi (2010, 70) mainitsevat, ettd laadullinen tutkimus
on prosessiluontoista, jolloin aineistoon liittyvien nakdkulmien ja tulkintojen katsotaan
kehittyvan pikku hiljaa tutkimuksen edetessd. Prosessimaisuus, kehdmaéisyys kuuluukin
laadullisen tutkimuksen erityispiirteisiin  ja se nakyy siten, ettd tutkimustehtava,
teorianmuodostus, aineistonkeruu ja aineiston analyysi kehittyvat koko ajan tutkimuksen
edetessd. Samalla tutkijan oppimisprosessi kehittyy. (Kiviniemi 2010, 70.) Alasuutari (2011,
32-33) kuvaa kokoavasti laadullisen tutkimuksen olevan kuin salapoliisin ty6td, jossa
arvoituksia ratkaistaan vihjeiden perusteella — mitd enemmé&n vihjeitd sitd rajatumpi on
ratkaisujen joukko. Tassd tutkimuksessa prosessimaisuus ja salapoliisin tyd tulivat esille.
Vaikka tutkimusongelmani ’Miten kehorytmit auttavat soitinrytmien oppimisessa’ oli
hahmottunut selkedksi jo varhaisessa vaiheessa, sisdlsi se itsessddn nakokulman, jossa
tarkoituksena oli ottaa huomioon kaikki mit4 aineistosta on vaan mahdollista 16ytd4. Nain
ollen esimerkiksi tutkimukseni teoriaosuus muokkautui aineistosta nousevien huomioiden
myota. Vihjeiden etsiminen aineistosta oli puolestaan ainut tapa, jolla tutkimusongelmani

arvoituksen pystyi ratkaisemaan.

Yleisimmét laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmat ovat haastattelu, kysely ja
havainnointi. Menetelmid voi kéyttdd yksindan, mutta monesti on hyodyllista kayttaa
useampaa yhdessd paremman tutkimustuloksen saavuttamiseksi. Haastattelu ja kysely ovat
monesti toimivimpia aineistonkeruumenetelmid, kun halutaan tietdd mitd ihminen ajattelee tai

miksi han toimii tietyll& tavalla. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 71-72.) Myds Eskola ja Suoranta
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(2008, 68) sekda Denzin ja Lincoln (2011a, 5) suosittelevat triangulaatiota eli useamman
menetelman kayttbd samassa tutkimuksessa, koska se antaa sSyvempaa tietoa
tutkimuskohteesta ja lisda luotettavuutta. Hirsjarvi (2013b, 183) suosittelevat kayttdmaan
omassa tutkimuksessa niitdi metodeja, joiden avulla tutkimusjoukon ”&ini” padsee
mahdollisimman hyvin esille. Na&ill& perustein ja kaytannon kannalta katsottuna tdmén
tutkimuksen empiirisen osuuden metodeiksi valikoituivat havainnointi, haastattelu ja kyselyt.

5.4.1 Havainnointi, haastattelu ja kysely

Haastattelun etuna on joustavuus, silla haastattelijalla on mahdollisuus olla vuorovaikutteinen
haastattelun aikana. Haastattelukysymykset on my6s kohteliasta antaa haastateltavalle
etukateen katsottaviksi ja kertoa mitd haastattelu koskee. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 72-73.)
Tassd tutkimuksessa haastattelin luokanopettajaa kaksi kertaa, koulupdivan ulkopuolisella
ajalla, ennen ja jalkeen oppimateriaalijakson. Ennen jaksoa olevan haastattelun aiheena olivat
hanen késityksensa musiikkiliikunnasta ja odotukset pian alkavaa aineistonkeruujaksoa
kohtaan. Lisaksi kdvimme lapi hanen perustietonsa ja koulutustaustansa. Lahetin kysymykset
(Liite 3) luokanopettajalle etukateen sahkopostilla, jotta han voi jo alustavasi tarkkailla niita.
Luokanopettajan  loppuhaastattelu  perustui  jokaisen oppitunnin jalkeen taytettyyn
havaintokaavakkeeseen (Liite 5). Mainitsin asian oppimateriaalijakson alkaessa, jotta hén
séilyttaisi havaintokaavakkeet. N&in ollen loppuhaastattelun aiheet (Liite 3) olivat tiedossa
hyvissa ajoin. Taman tutkimuksen ~molemmat haastattelut voidaan tyypitelld
teemahaastatteluiksi. Hirsjarven (2013d, 204-205) ja Eskolan ja Suorannan (2008, 86)

mukaan teemahaastattelussa aihepiiri on tiedossa etukateen.

Taman tutkimuksen oppilaille suunnatut alku- ja loppukysely ovat tyypiltdan informoituja
kyselyita. Hirsjarven (2013d) mukaan informoidun kyselyn tunnuspiirre on, etta tutkija menee
henkilokohtaisesti tutkimusjoukon luokse ja kertoo tutkimuksensa tarkoituksesta ja kulusta.
Tutkija myo6s jakaa kyselylomakkeet ja selvittdd niiden vastaamiseen liittyvia seikkoja.
Informoitu kysely on toinen kontrolloidun kyselyn toisesta muodosta. Kysymysten
laadinnassa on ensisijaisen tarkeaa spesifit ja lyhyet kysymykset. (Hirsjarvi 2013d, 196-197.)
Koska tutkimusryhménani olivat 10-vuotiaat oppilaat, pyrin tekemdan kyselykaavakkeista

motivoivia ja selkeitd. Selasin aiemmista opinnoista kertyneita itsearviointikaavakkeita, mika
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selkeytti kysymysten asettelua. Muutamat kaavakkeet olivat olleet tutkimusryhméanani olevan
luokan kéytossa edellisvuosina. Nain sain mallin siitd millaisiin kysymyksiin oppilaat olivat

tottuneet. Monivalintakysymyksiin valitsin hymynaamat motivoinnin vuoksi.

Hirsjarven (2013d, 198-201) mukaan kyselylomakkeen kysymystyypit voidaan jaotella
kolmella tavalla: avoimet kysymykset, monivalintakysymykset ja asteikkoihin perustuvat
kysymykset. Tamén tutkimuksen Kkyselyissd oli mukana avoimet kysymykset ja
monivalintakysymykset.  Oppilaat tayttivdt alkukyselyn (Liite 4) ensimmaiselld
aineistonkeruutunnilla. Siin&d selvitettiin oppilaiden musiikillista taustaa ja suhtautumista
musiikin oppiaineeseen kaksiportaisin monivalintakysymyksin, joissa suurimmassa osassa oli
lisana tarkentava avoin kohta. Kun valmiin vastausvaihtoehdon jalkeen on avoin kysymys,
kyseessa on puolistrukturoitu kysymys (Hirsjarvi 2013d, 199). Viimeisend kysymyksena oli
avoin kysymys koskien musiikkilitkunnan méaérittelyd. Kuudennen tunnin lopuksi oppilaat
tayttivat koko jaksoa kasittelevan loppukyselyn (Liite 4). Oppilaiden tehtdvana oli arvioida
sekd omaa oppimistaan, kayttaytymistddn ja motivoituneisuutta aihetta kohtaan, tutkija-
opettajan  toimintaa jakson aikana sekd ryhman vuorovaikutusta. Aluksi oli
monivalintatehtavid, sen jalkeen puolistrukturoituja kysymyksid ja lopuksi avoimia
kysymyksia seka piirtamistentdvd  musiikkiliikuntajakson  annista.  Loppukyselyn

monivalintakysymykset olivat kolmiportaisia.

Tuomi ja Sarajarvi (2009, 72) katsovat, ettd haastattelun ja kyselyn ldhtokohtana on sama
perusajatus, mutta erona on tutkijan rooli tiedonkeruunaikana. Tutkimuksessani paadyin
luokanopettajan kohdalla haastatteluun, koska se tuntui antoisammalta ratkaisulta kuin
kyselylomake. Hirsjarven (2013d, 205) mukaan haastateltavan subjektiivisuus, tulkinnat ja
hanen luomansa merkitykset tulevat esiin vapaimmin haastattelussa. Puolestaan oppilaiden
kohdalla kyselylomake oli selkein ja helpoin tapa saada vastaukset kahdeltakymmenelta
oppilaalta jokaisen haastattelemisen sijaan. Molemmilla tavoilla sain arvokkaita vastauksia

tutkimustehtavani selvittamiseksi.

Se, miksi loppukysely oli kuudennella kerralla eikda seitsemannelld, ratkesi asettuessani
oppilaan asemaan. Seitsemds, kertaava oppitunti oli joululoman jéalkeen. Jos kyselyn
tayttdminen tehty loman jalkeen, oppilaat eivét olisi muistaneet tarkasti, mitd kaikkea olemme
tehneet jakson aikana tai mitka omat mietteet ovat olleet silloin. Lisaksi seitsemaés kerta oli ns.

kontrollitunti, joten se ei kuulunut varsinaiseen oppimateriaalijaksoon. Kaksi oppilasta oli
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pois kuudennelta kerralta, jonka wvuoksi he tayttivat loppukyselyn mydhemmin
luokanopettajan kanssa.

Kolmantena tutkimukseni aineistonkeruumenetelma téssd tutkimuksessa oli osallistuva
havainnointi. Hirsjarvi (2013d, 216), Eskola ja Suoranta (2008, 98) sekd Tuomi ja Sarajarvi
(2009, 82) madrittelevat osallistuvan havainnoinnin siten, ettd tutkimuksen aikana tutkija ja
tutkimuskohde toimivat aktiivisesti vuorovaikutuksessa. Yleisesti havainnoinnin avulla
voidaan kytked muita aineistonkeruumenetelmid saatuun tietoon. Vaikka havainnointi on
aikaa vieva aineistonkeruumenetelma, asiat ndhdaéan siiné selkedmmin oikeissa yhteyksissaan.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 81; Gronfors 2010, 157-159.) Hirsjarvi (2013d, 212) jatkaa, etta

havainnointi paljastaa toimivatko ihmiset niin kuin sanovat toimivansa.

Aarnos (2010, 174-175) ja Gronfors (2010, 164) toteavat, ettd kattavan tiedon
saavuttamiseksi havainnoinnissa kannattaa muistiinpanoja ja kayttad useampia havainnoijia.
Tassd tutkimuksessa aineistoina olivat havainnointikaavake ja videointi. Havainnoijia oli
kaksi, tutkijan liséksi luokanopettaja. Laadin tutkimusta varten havainnointikaavakkeen (Liite
5), jonka sekd mina ettd luokanopettaja taytimme vélittdmasti jokaisen oppitunnin jélkeen.
Havainnointikaavakkeen avoimet kysymykset rajasivat, mihin erityisesti olisi hyva kiinnittaa
huomiota, mutta antoivat myds mahdollisuuden tuoda esille kaikki mietteet. Lopuksi oli vield
mahdollisuus Kirjoittaa vapaasti ajatuksiaan. Luokanopettaja sailytti tayttamansa kaavakkeet
itsellaan, silla ne kaytiin lapi loppuhaastattelussa. Hirsjarvi (2013d, 219-220) mainitsee
paivékirjan eli itseohjatun kyselylomakkeen yhtend tiedonkeruutapana havainnoinnissa.
Taman tutkimuksen havainnointikaavake toimitti pdivakirjan virkaa. Toinen havainnointia
tukeva menetelma oli videointi. Tallensin videolle jokaisen oppitunnin oppimateriaalijaksolta.
Koska opetin tunnit ja olin mukana aktiivisesti vuorovaikutuksessa, —oma
havainnointimahdollisuuteni pieneni. Asensin videokameran samaan paikkaan, luokan sivulle
ennen jokaista tuntia. Mydhemmin tunteja tarkastellessa videolta oli mahdollista huomata

asioita, jotka oppituntia pitdessa oli mennyt ohi oman huomioni.
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5.4.2 Toimintatutkimus

Toimintatutkimuksen juuret ovat 1900-luvun alun amerikkalaisessa pragmatismissa, jossa
John Dewey korosti teorian, kaytdnnon ja reflektiivisen ajattelun yhteyttd. Opettajan
tyonkuvaan tuotiin siis yha enemman reflektiivistd puolta, oman toiminnan ymmartamisté ja
kehittdmista. (Heikkinen 2010, 217-220.)

Toimintatutkimus esitelladn hyvin usein metodikirjallisuuden oppaissa. Tuomi ja Sarajarven
(2009, 39-42) seka Heikkisen (2010, 214) mukaan toimintatutkimusta ei voida kuitenkaan
luokitella varsinaiseksi tutkimusmenetelméksi. Eskolan ja Suorannan (2008, 127) mukaan
toimintatutkimukselle ei voida myoskddn antaa yhta tiettyd maaritelméé. Heikkinen (2010,
214) tasmentad, ettd toimintatutkimus on tutkimusstrateginen lahestymistapa, jonka sisélla

voidaan kayttdd muita tutkimusmenetelmia.

Toimintatutkimuksen ja laadullisen tutkimuksen yhdistaminen ei ole itsestadnselvyys, koska
toimintatutkimuksella on kaksoistehtdava. Talla tarkoitetaan toiminnan ja tutkimuksen
samanaikaisuutta tutkimuksen aikana. N&in ollen teoria ja k&ytdntd ovat saman asian eri
puolia ja yhteydessa toisiinsa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 40-41; Heikkinen 2010, 215.)
Heikkinen (2010, 220) esittdd lisaksi Lewinin (1948) ajatusten mukaan, etta
toimintatutkimuksen vaiheet: toiminta, sen havainnointi, reflektointi ja suunnitelman
muokkaus etenevat kehdmdisesti. Omassa tutkimuksessani toimintatutkimuksen vaiheet
nakyivét selvasti. Aineistonkeruun aikana oppituntien suunnittelu eteni aluksi perustuen
kevaan havaintoihini oppilaiden musiikillisesta osaamisesta ja mydhemmin oppituntien
havaintoihin pohjautuen. Lisdksi mietin omaa toimintaani harjoitusten ohjauksessa: miké
onnistui, mit4 voisin tehd& toisin seuraavalla oppitunnilla. Tamé kehdmaisyys jatkui koko
aineistonkeruun ajan. Samalla teoria ja k&ytanto olivat jatkuvasti sitoutuneina toisiinsa, mika
nakyi esimerkiksi kehorytmi- ja soitinrytmiharjoituksien kehittdmisessd ja muokkaamisessa
oppilasryhmaélle sopivaksi. Tédhan ajatukseen voidaan yhdistdd myds Denzinin ja Lincolnin
(2011b, 681) mainitsema bricoleur tutkijatyyppi, jossa tutkijan toiminnan pohjalla on luovuus
ja ongelmanratkaisu perustuen mita erilaisimpiin metodeihin oman tutkimuskysymyksen

selvittamiseksi.

Toimintatutkimuksen tavoitteena on saada kaytannollistd hyotya tutkimuksesta ja kehittaa

toimintaa samanaikaisesti. Toiminta maaritellddn nimenomaan sosiaaliseksi toiminnaksi.
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Pyrkimyksend on kehittdd ihmisten vélistd vuorovaikutusta ja yhteisty6td. Monesti koko
prosessi on yhteiséllinen. Tavoitteena on my6s nostaa ihmisen toimintaa ohjaava hiljainen
tieto esiin eli tehda siitd tietoista. Tietoisuuden myo6td tutkijan on mahdollista kehittdaa
toimintaa eteenpdin ja muokata omaa kéyttdteoriaa. Merkittdvadn asemaan nousee ajatusten
jasentdminen kielen avulla, silla se mahdollistaa keskustelun ja ajatusten vaihdon toisten
ihmisten kanssa. (Heikkinen 2010, 214-215.) Eskola ja Suoranta (2008) puhuvat kaytant6on
kohdistuvasta interventiosta painottaessaan samaa asiaa. He nékevat toimintatutkimuksen
jopa hyvin avoimena toimintana, jossa pyritddn vaikuttamaan tutkittavaan kohteeseen.
(Eskola & Suoranta 2008, 126-127.) Tassa tutkimuksessa oppimateriaalipaketin testaaminen
oppilailla oli yhteis6llinen prosessi. Sen liséksi, ettd itse tutkijana olin oppituntien aikana
jatkuvassa vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa, myods vuorovaikutus luokanopettajan

kanssa korostui. Yhteistyota hdnen kanssaan oli myds ennen ja jalkeen aineistonkeruun.

Eskola ja Suorannan (2008, 126) ja Heikkisen (2010, 223) mukaan tieto, jota toimintatutkija
saavuttaa tutkimuksensa aikana, ei ole aina taysin objektiivista. Talloin kyseessa on
muutosinterventio, sill& tutkija on mukana tutkimassaan yhteisgssa ja pyrkii vaikuttamaan
heihin. Toimintatutkimus on usein maariteltykin subjektiiviseksi l&hestymistavaksi.
(Heikkinen, 2010, 223.) Tutkijaopettajana toimiessani olin jatkuvassa vuorovaikutuksessa
tutkimani yhteison kanssa. Tama varmasti vaikutti saavuttamaani tietoon jossain maarin,
mutta missadn vaiheessa en pyrkinyt vaikuttamaan tutkittaviin millaén tavalla. Tutkija-
opettaja roolini keskittyi ainoastaan opettamiseen, oman toimintani reflektointiin ja

oppimisprosessin havainnointiin.

5.4.3 Tutkivan opettajan rooli

Taman tutkimuksen aineistonkeruuvaiheessa korostui tutkiva opettaja -lahestymistapa. Seké
opettajan ettd tutkijan roolit olivat olennaisia toiminnassani, jotta sain tutkimustehtivan
mahdollisimman hyvin selvitettyd. Niikko (2010, 234) mainitsee, ettd tutkiva opettaja -
ldhestymistapa sopii laadulliseen tutkimukseen, koska siind ilmié ja sen merkityksien
ymmartdminen on yhteydesséd kokemuksiin ja toimintaan. Samat piirteet I0ytyvat myods
toimintatutkimuksen maaritelmista, jonka vuoksi tutkimuksessani oli luontevaa yhdistaa

toimintatutkimus ja tutkiva opettajuus.
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Molemmissa, sekd tutkimuksessa ettd opetuksessa painottuu reflektointi, itsearviointi,
ajattelutaidot ja niiden kehittdminen. Lisaksi opettajan tyonkuva siséltdd luonnostaan monia
tutkimuksen tekoon verrattavia tyotapoja, kuten pohtimista, ongelmanratkaisua, oletusten
tekemistd ja niiden testaamista. Tutkivalla, syklisesti etenevéllad otteella opettaja pystyy
tutkimaan opetustyotadn niin teorian ja kaytannon nakokulmista kuin myds niiden valisena
dialogina. Onnistunut tutkiva opettajuus luo ja muokkaa opettajan ké&yttoteoriaa. (Niikko
2010, 232, 235-238; ks. myds Korpinen 2003, 4-6.) Patrikaisen (1999) mukaan opettajan
ammatillisen kehittymisen edellytys on kayttéteoria ja sen muokkaaminen. Kéyttteoria
pohjautuu yksilon ihmis-, tieto- ja oppimiskésitykselle yhdistyen kulttuuriseen tietoon,
teoreettisen tietoon ja kayttotietoon. (Patrikainen 1999.) (Ks. luku 4). Aineistonkeruun aikana
minun senhetkinen kulttuurinen tieto, teoreettinen tieto ja kéyttdtieto ovat vaikuttaneet
toimintaani tutkija-opettajana. Ne ovat myos rikastuneet tutkimukseni aikana. Niikko (2010,
238-239) mainitsee kokoavasti, ettd kaksoisroolissa toimiva tutkiva opettaja asettaa
koetukselle asenteensa, késityksensé ja ammatillisen tietonsa.

Korpinen (2003) korostaa tutkivan opettajuuden merkitystd oppilaan oppimisen ja kasvun
polun tukena. Mikddn muu tutkimus ei voi yhtd syvéllisesti palvella kaytdannon tasolla
kasvatustyota kuin tutkimuskohdettaan lahinnd oleva oma opettaja, joka parhaimmillaan
nostaa lapsen kokemusmaailman nakyvéksi. (Korpinen 2003, 6.) Tahén voidaan yhdistaa
myo6s Skinnarin (2004) ké&site pedagoginen rakkaus, jossa opettajan ja kasvattajan tarkein
tehtdva on toimia oppilasléhtoisesti, ohjata oppilasta kohti oman elaman 16ytamisté.

Taman tutkimuksen kuuden oppitunnin mittaisen opetusmateriaalipaketin pitdminen osoitti
minulle nama nakdkulmat. Vaikka jakso oli lyhyt, paésin pureutumaan tutkivan opettajuuden

ytimeen. Sain myds evdita siihen, mité ja miten voisin kokeilla, kehittaa ja tutkia opettajana.

5.5 Aineiston analyysi

Aineiston analyysivaiheessa tutkijan tehtdvané on valita omaan aineistoon parhaiten sopiva
analyysitapa (Hirsjarvi 2013a, 221; Kiviniemi, 2010, 80). T&man tutkimuksen
tutkimustehtdvéan selvittdmiseksi aineistoa kerattiin kolmen menetelman avulla: oppilaille

suunnatuilla  kyselyill4, luokanopettajan haastatteluilla ja havainnoimalla. Aineiston
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kasittelyyn sopii néin ollen aineistol&dhtoisyys ja perinpohjaisuus sen analysoinnissa. Seka
Eskola ja Suoranta (2008, 145, 202) ettd Moilanen ja R&iha (2010, 55) esittdvat laadullisen
tutkimuksen aineistoléhttiseen analyysiin kaksi lahestymistapaa: tutkija voi joko rakentaa
tulkinnat pidattaytyen taysin aineistossa tai hanen asettamansa kysymykset ohjaavat tulkintaa
ja merkityksien l6ytamistd. Molemmat tavat etenevét yleisesté yksittdiseen huomioiden myds
poikkeavat tapaukset. (Ks. myds Tuomi & Sarajarvi 2009, 95; Kiviniemi 2010, 80.) Tdéman
tutkimuksen analyysissd edetdan ensimmadisen vaihtoehdon mukaan, koska aineistonkeruun
tavoitteena oli kerata kaikki mahdolliset huomiot kehorytmien ja soitinrytmien opetuksesta ja
etsid niistd merkityksid. Eskola ja Suoranta (2008, 148) muistuttavat, ettd kasvatustieteilijalle
on tyypillisté jatkaa ensisijaisista tulkinnoista antaen niille uusia merkityksié eli tehd& toisen
asteen tulkintaa. Tdssd tutkimuksessa toisen asteen tulkinta ilmenee hyvéksi todettujen
musiikkiliikunnan vaikutusten empiirisessd kenttatyossd neljasluokkalaisten oppilaiden

parissa.

Kiviniemi (2010, 80) puhuu aineistoanalyysin analyyttisyydestd, kun aineistoa luokitellaan ja
jasennetddn systemaattisiin teemoihin. Siind tutkijan tehtdvand on etsid ja konstruoida
aineistosta keskeisimmat asiat. Tutkijan tulee pyrkid ymmartdmaan tutkittavia heidan omasta
nakokulmastaan. (Ks. myos Eskola & Suoranta 2008, 174-175; Tuomi & Sarajéarvi 2009,
108-113; Moilanen & Ré&ih& 2010, 55.) Tutkimusaineistosta erottui kaksi selkedd ryhmaéa.
Tyttojen ja poikien véliset vastauserot antoivat vertailtavaa materiaalia, samoin oppilaiden
erot musiikillisen taustan ja harrastuneisuuden mukaan. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 93)
mainitsevat, ettd alustavan ryhmittelyn jalkeen tutkijan tulee etsid varsinaisia teemoja sen
mukaan, hakeeko h&n samanlaisuutta vai erilaisuutta. Aineistosta nousi viisi eri teemaa:
harjoitusten oppiminen, motivaatio ja mielenkiinto, oppilaiden toiminta ja vuorovaikutus,
jakson anti seké suhtautuminen opettajan toimintaan. Naité tarkastelen kahden ryhman kautta
(Ks. luku 6. 1). Pyrkimyksenani on tuoda esille sekd vastauksien erilaisuutta etta

samankaltaisuutta kattavan kasittelyn toteuttamiseksi.
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6 TULOKSET

Tarkastelen tutkimustehtavéani, kehorytmit soitinrytmien oppimisen tukena, oppilaiden
kyselylomakkeiden vastausten ja luokanopettajan haastattelujen kautta. Omat havainnot ja

reflektointi kulkevat mukana koko tuloksien tulkinnan ajan.

6.1 Oppimateriaalin toteutus

Taman tutkimuksen oppimateriaalipaketti on osittain koottu valmiista musiikkiliikunnan
materiaaleista ja osittain itse suunnittelemani. Ldhdemateriaaleina ovat olleet Kirjallisuuden
lisaksi opintojeni aikana kerdantyneet materiaalit. Ennen yksittaisten tuntien suunnittelua
hahmottelin jakson kokonaisrunkoa ja yleistavoitteita. Sen jalkeen siirryin yksittéisiin
tuntisuunnitelmiin (Liite 1) 1&hinnd yksi kerrallaan, silla edellisen tunnin kulku vaikutti siihen
mitd seuraavalla kerralla Kkasitelladn. Harjoitukset valitsin huomioiden oppilaiden
musiikillisen taitotason ja kokemukset kehorytmeistd. Jakson Afrikka-aiheinen teema tuntui
luontevalta kehorytmien takia, sill4 heidan kulttuurissaan oman kehon kaytté musisoimisessa
on kaiken perusta. My6hemmin toiseksi teemaksi nousi joulu ajankohtaisuutensa vuoksi.
Liséksi oli mielenkiintoista kokeilla, miten afrikkalaiset rytmit sopivat perinteiseen
suomalaiseen joululauluun. Tuntisuunnitelmien kohdat “variaatio” ovat omia sovelluksiani,
joiden avulla olen pyrkinyt viemaan harjoituksia eteenpdin ja tukemaan mahdollisimman
hyvin tdman jakson tavoitteita. Myos keho- ja soitinrytmit on tehty tit4 jaksoa varten
oppilasryhmén taso huomioiden. Muokkauksia ja sovelluksia tuli sitd enemman, mitéa
enemman oppilaantuntemukseni kasvoi. Oppimateriaalin toteutus ajoittui viikoille 47-50
(2012) ja viikolle 1 (2013). Varsinainen, ennen joululomaa oleva jakso sisélsi kuusi
oppituntia. Seitsemés, kokoava opetuskerta oli joululoman jélkeen.

Jakson rakenne voidaan jakaa kolmeen osaan: tutustuminen, jakson teemaan perehtyminen ja
koonti. Kahden ensimmaisen, kaksoistuntina pidetyn oppitunnin tavoitteena oli tutustuminen
oppilasryhméaan ja hiljalleen jakson aiheeseen. Koska musiikkiliikunta ja kehorytmit olivat

kevadn seurantatuntien ja luokanopettajan sanojen mukaan oppilaille lahes tuntemattomia,



49

koin tarpeelliseksi kertoa tuntien aluksi, mitd jakso suurin piirtein sisaltdd. Lisaksi
luokanopettaja toivoi, etta kertoisin konkreettisesti oppilaille, mitd odotan heilt4, koska he
eivét ole olleet aiemmin vastaavassa tutkimustilanteessa. Kerroin, ettd oppilaiden tehtavana
on osallistua ihan niin kuin mille oppitunnille tahansa. Lisdksi keskustelimme seinustalla
olevasta videokamerasta, joka heratti heti luokkaan astuessaan uteliaisuutta oppilaissa.
Keskustelun tulos oli antoisa, silld tunnit sujuivat tdman osalta rauhallisesti. Ainoastaan

joidenkin tuntien aluksi tai lopuksi oppilaat kévivat pelleileméassé kameran luona.

Tutustumistunnit  sujuvat hyvin; tavoitteet tayttyivat niin harjoitusten, oppilaiden
osallistumisen kannalta. Tama oli itselle palkitsevaa, silld valmistauduin eniten juuri naille
tunneille, jotka antavat pohjan jakson muiden oppituntien suunnittelemiselle. Seuraaville
kerroille huomioitavia asioita oli perussykkeen kertaaminen, keskittyvan kuuntelemisen
harjoitteleminen, kolmijakoiset rytmit ja kehorytmien kertaaminen. Ryhmén toiminnan ja
ajankayton kannalta jatkossa on hyva muistaa luokan vakiojonopaikat. Paikat ovat oppilaille
tutut aiemmasta ja jonoa voi muokata nopeastikin piiriksi ja kaareksi. Erityismaininnan

oppilaat saivat uutena tulleen O’ whene makolee laulun melodian reippaasta oppimisesta.

Syvempi teemaan perehtyminen oli kolmannen, neljannen ja viidennen oppitunnin
tavoitteena. Tunnit rakentuivat nyt tarkemmin musiikkiliikuntatunnin tyypillisille piirteille,
kuten kehon herattely liikkumiseen, kertaaminen, eteneminen haasteellisempiin versioihin ja
ilmaisullisuuteen (Ks. luku 3.3). Haasteellisemmat versiot koskivat eri rytmeja, joissa huomio
kiinnittyi kolmijakoisuuteen ja polyrytmiikkaan. Oppilaille ndkyvd suurin muutos oli
soittimien mukaanotto. Ensimmaisten tuntien havainnoiden perusteella lisasin tunteihin myos
eriyttdvida vaihtoehtoja unohtamatta kuitenkaan perussykeharjoituksia. Harjoittelimme
yhteisesti kehorytmeilld haastavampia vaihtoehtoja, jotka olivat vaihtoehtoina soittimien
soitossa. Tyypillisesti koko ryhma, joka siirtyi kaksi eri soittovaihtoehtoa siséltavélle
soittopisteelle, soitti samaa rytmid, vaikka osa oppilaista olisi pystynyt tekemaén
haasteellisemmankin version. Oppilaita olisi voinut rohkaista enemman yrittdmaan, mutta
oma toimintani tunnin aikana keskittyi sinne, missa tarvittiin eniten apua. Kehorytmipisteilla
haasteellisemmat rytmit saivat enemman suosiota. Soittaminen tarvitsi joka tunti ohjausta,
silla esimerkiksi djembejen kanssa piti pitdd huolta, ettei perussyke kiihdy. Perussykkeen
kasassa pysyminen on yhteissoiton perusta. Kolmas oppitunti sisalsi muutaman erityisesti

ryhman vuorovaikutukseen ja yhteiseen tekemiseen liittyvan harjoituksen (Ks. liite 1).
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Harjoitukset tarvitsivat rohkaisua, mutta onnistuivat lopulta hyvin. Neljannelld tunnilla
harjoittelimme Pukki ovella kolkuttaa -laulun ja afrikkalaisten rytmien yhdistdmista.
Yhdistelma oli motivoiva, joten jatin tuntisuunnitelmassani olleen loppuharjoituksen pois,
jotta kaikki ryhmat ehtisivat kadymaan Kkaikilla pisteilld. Tunnin alussa kokeilimme
kehorytmikuviota, jossa oli mukana reisiin lyonti. Se osoittautui kuitenkin lilan vaikeaksi
my0s eriyttavana harjoituksena ajateltuna. Oli parempi keskittyd kertaaviin kehorytmeihin.
Viidennelld oppitunnilla saimme soittoon lisda ilmaisullisuutta. Sitd harjoiteltiin aluksi
erillisilla harjoituksilla. Myds instrumentaalisékeistéssa oman soittimen kanssa improvisointi

onnistui mukavasti. Erityistd huomiota kiinnitettiin tahdin ykkosten seuraamiseen ja taukoon.

Jakson kuudes kerta painottui kertaamiseen. Suunnittelin tunnille tuttuja harjoituksia, mutta
hieman muunneltuina. Muun muassa tuttuja rytmejé kerrattiin eri rytmisoittimien kanssa.
Muutaman kerran oppilaat tarvitsivat apua siind, miten soitinta soitetaan. T&lla kerralla oli ilo
huomata, ettd oppimista oli tapahtunut ja esimerkiksi soittimien ohjausta ei tarvittu enda niin
paljoa. Oppilaat selvasti harjaantuivat kuuntelemaan oman soiton lisaksi myds muita
soittimia. Varsinaiseen jaksoon kuulumaton seitsemds oppitunti sisélsi ainoastaan tuttuja
harjoituksia edellisilta tunneilta. Se auttoi havainnoimaan, mitd oppilaille oli jadnyt mieleen

joululoman jalkeen.

Tarkemmat tuntisuunnitelmat ovat liitteessa 1.

6.2 Oppilaiden kasitykset jaksosta

Kuudennen oppitunnin lopuksi oppilaat tayttivat loppukyselykaavakkeen (Liite 4), jonka
tarkoituksena oli selvittdd jakson aikana opittua. Vastauksista nousi kaksi ryhméa, joiden
kautta aineistoa on selkea késitelld tutkimustehtavaan peilaten. Ensiksi tyttdjen ja poikien
vastaukset mahdollistavat vertailun. Toiseksi, koska musiikkia harrastavat oppilaat
erottautuivat muista oppilaista jo oppituntien aikana, heidan vastauksien tarkastelu antaa
lisandkokulmaa aiheiden Kkasittelylle. Molempien ryhmien huomiointi on térkeéda
tulevaisuuden opettajan tyota ajatellen. Musiikkia harrastavalla oppilaalla tarkoitan oppilasta,
jolla on koulun ulkopuolinen soitin-, laulu-, tanssi- ja/tai voimisteluharrastus. Puolet
tutkimusryhmasta kuuluu tdhéan joukkoon (T1, T2, T3, T4, T6, T7, T8, T9, P4, P8). Liséksi
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naistda kymmenestd oppilaasta neljalla (T1, T7, T9, P4) on sek& musiikki- ettd

litkuntaharrastus.

Kasittelen molempia ryhmid viiden teeman alla, jotka samalla kokoavat loppukyselyn
kysymykset. Teemoina ovat harjoitusten oppiminen, motivaatio ja mielenkiinto, oppilaiden
toiminta ja vuorovaikutus, jakson anti sekd suhtautuminen opettajan toimintaan. Tyttdjen ja
poikien vertailu tulee esille kaikissa teemojen alle sisaltyvissd kysymyksissd. Puolestaan
musiikkia harrastavien oppilaiden vastaukset ovat esill4 jokaisen teeman lopussa. Viimeisena
on yhteenveto. Vastauksissa on pienté epatarkkuutta, silla kolmeen kysymykseen (Kuviot 17,
28 ja 30) on vastannut 19 oppilasta 20 sijaan. Vastaamatta jattanyt oppilas on joka kerta eri
oppilas (T1, P9 ja P11).

6.2.1 Harjoitusten oppiminen

Ensimmaiset kysymykset kohdistuivat jakson harjoitusten oppimiseen: onnistuinko ja opinko
helposti. Tyttdjen ja poikien ero nékyy jo ensimmaisten kysymysten kohdalla (Kuviot 9 ja
10). Tytdt, yhtd lukuun ottamatta (T8) mainitsivat onnistuneensa rytmien soittamisessa jakson
aikana. Pojista kuusi mainitsi onnistuneensa ja viisi ei osannut sanoa (P3, P6, P8, P9, P11).
Kukaan ei maininnut epdonnistuneensa. Yleisesti koko jakson aikana rytmien soittamisen
voidaan katsoa onnistuneen hyvin, silld 14 oppilasta kahdestakymmenesta mainitsi
onnistuneensa (Kuvio 13). Luokanopettajan ja minun havaintojeni mukaan rytmien

soittamisen onnistuminen oli nousujohteista.
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sanoa

KUVIO 13. Onnistuin mielestani rytmien soittamisessa (n = 20)
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Melko samanlainen jakauma on my0s taputusten ja tomistysten oppimisessa (Kuvio 14).
Suurin osa oppilaista mainitsi, ettd he oppivat taputukset ja tomistykset helposti. Yksi poika
(P3) mainitsi, ettéd taputukset ja tomistykset ei ollut helppo oppia. Poika (P5) huomasi my®os,
ettd keho tottuu helposti vanhaan, kun 8-4-2-1 harjoituksessa (Liite 1) meinaa tehd& helposti
tutumpaa péa-olka-polvi-varvas -liikesarjaa. Molempien kysymysten vastauksissa merkittavaa
on, ett4 pojista l&hes puolet ei osaa sanoa, onko oppinut asiaa vai ei ole. Naisté pojista nelja
(P6, P8, P9, P11) on samoja molemmissa kysymyksissd. Tyttd (T8), joka ei osaa sanoa, onko

oppinut tai onnistunut soittamisessa, on sama molemmissa kysymyksissa.
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KUVIO 14. Opin taputukset ja tomistykset helposti (n = 19)

Oppimateriaalipaketti rakentui kahden laulun ympérille. Molempien opettelussa edettiin
kehorytmien kautta soitinrytmeihin. Laulujen soitinrytmit opittiin kokonaisuudessaan hyvin.
Yli puolet oppilaista mainitsi oppineensa soittamaan rytmit helposti O’whene makolee -
laulussa ja kolme neljasosaa mainitsi oppineensa soittamaan rytmit helposti Pukki ovella
kolkuttaa -laulussa. Ensimmdiisend opettelemamme O’whene makolee -laulun rytmien
oppiminen oli helpompaa tyt6ille kuin pojille (Kuvio 15a). Tytdista seitseman mainitsi
rytmien oppimisen olevan helppoa, ja kaksi ei osannut sanoa (T1, T8). Poikien vastauksissa
oli enemman hajontaa. Kuuden pojan mielesta rytmien oppiminen oli helppoa, kahden

mielesta ei (P6, P9) ja kolme poikaa (P2, P5, P11) ei osannut sanoa.
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KUVIO 15a. Opin soittamaan rytmit helposti soittimilla O’whene makolee -laulussa
(n=20)

Pukki ovella kolkuttaa -laulun rytmit opittiin helpommin kuin O’whene makolee -laulun
(Kuvio 15b). Kaikki oppilaat valitsivat joko kylla-kohdan tai en osaa sanoa -kohdan. Nyt
pojista suurin osa oppi rytmit helposti ja vain kaksi poikaa (P2, P11) ei osannut sanoa.
Tytoista kaksi kolmasosaa vastasi oppineensa rytmit helposti, ja yksi kolmasosa (T1, T7, T8)
ei osannut sanoa. Oppimisen helppouteen saattaa hyvin vaikuttaa se, ettd soitinrytmit
pohjautuivat O’whene makolee -laulussa kéytettyihin rytmeihin ja olivat my6s osittain

samoja. Koska oppilasryhma tarvitsi kertausta, paatin jatkaa samojen rytmien harjoituttamista.
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KUVIO 15b. Opin soittamaan rytmit helposti Pukki ovella kolkuttaa -laulussa (n = 20)

Kun katsotaan laulukohtaisia vastauksia, tietyt oppilaat ovat valinneet samoja
vastausvaihtoehtoja molemmissa kysymyksissa. 12 oppilasta (T2, T3, T4, T5, T6, T9, P1, P3,
P4, P7, P8, P10) ovat oppineet helposti soitinrytmit molemmissa lauluissa. Puolestaan en osaa

sanoa -kohdan on valinnut kolme samaa oppilasta molemmissa kysymyksissa (T1, T8, P11).
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Itse asiassa heistd kaksi (T8, P11) on valinnut en osaa sanoa -kohdan kaikissa neljassa
kysymyksessa tah&n asti. Laulujen soitinrytmien oppiminen onnistui hyvin jakson aikana.
Silloin talldin laulujen sanarytmi saattoi siirtyd soitinrytmiksi, mutta se korjaantui
huomautuksen jalkeen. Laulun sanarytmin soittoon omaksunut oppilas oli joka kerta eri

oppilas.

Harjoittelimme tasa- ja kolmijakoisuutta sek&d erikseen ettd yhdistden jakson aikana. Eri
tahtilajien yhdistdminen samassa harjoituksessa oli oppilaille haasteellista ja vaikeaakin,
minkd vuoksi harjoittelimme loppujakson aikana tasa- ja kolmijakoisia rytmeja erikseen.
Kysyin oppilailta, miten he omasta mielestaan erottivat nama tahtilajit toisistaan (Kuvio 16).
En osaa sanoa -kohta sai eniten vastauksia tassa kysymyksessd, silld sen mainitsi puolet
oppilaista: nelja tyttod (T1, T6, T7, T8) ja kuusi poikaa (P1, P3, P4, P6, P8, P10). Tytoista
hieman yli puolet (T2, T3, T4, T5, T9) erotti tasa- ja kolmijakoisuuden toisistaan. Pojista
kolme (P5, P7, P11) mainitsi erottavansa ne ja kaksi (P2, P9) mainitsi, ettei erottanut tasa- ja
kolmijakoisuutta. Nden omassa toiminnassani parannettavaa. Olisin voinut tuoda vield
selkedammin esille eri tahtilajit tuntien aikana, jolloin asia ei olisi vélttdméatta jaanyt niin

epaselvaksi oppilaille.
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KUVIO 16. Erotin tasa- ja kolmijakoisen rytmin toisistaan (n = 20)

Muotorakenne oli myds yksi jakson aikana harjoiteltava asia. Laulujen A- ja B- osiin seka eri
sékeistoihin oli usein erilaiset rytmit ja vain tietyt soittimet. Oppilaiden tuli ndin seurata
milloin on oma vuoro soittaa. Tamé oli tuttua oppilaille jo omien havaintojeni perusteella. 16
oppilasta vastasi, ettd he osasivat seurata omaa soittovuoroa (Kuvio 17). Kolme oppilasta (T8,
P6, P11) eivat osanneet sanoa. Heista kaksi (T8, P6) on samat kuin tasa- ja kolmijakoisuuden

erottamisessa.
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KUVIO 17. Osasin seurata milloin on oma vuoroni soittaa (n = 19)

Keho- ja soitinrytmiharjoituksissa oli mukana tauollisia rytmeja. Kaytan termid tauon
soittaminen, jolla tarkoitan tauon normaalia merkitystd musiikissa eli silloin ei soiteta, ei
kuulu &anta. Tauolliset rytmit osoittautuivat aluksi haastaviksi, mutta toiston myota
oppiminen eteni. Tauon hahmottamista helpotti sen aikana tehtéva liike, joka oli k&sien
aukaiseminen sivuille kehorytmeissd. Samaa pystyi soveltamaan my6s soittimien
soittamisessa. Kun oppilaat alkoivat oppia tauollisia rytmejd, tauon aikana tehtava liike
pieneni tai jai kokonaan pois. Tdman varmisti myos luokanopettajan havainto. Suurin osa
oppilaista koki tauon soittamisen helpoksi jakson jalkeen (Kuvio 18). Ainoastaan kaksi poikaa
(P3, P9) ja yksi tyttd (T8) mainitsivat, etteivat he osaa sanoa. Tyttdjen ja poikien vastausten
jakautuminen on lahes yhdenmukainen toisiinsa nahden. Huomattavaa on, ettd téhan
mennessa yksi tyttd (T8) on vastannut oppimista ja harjoituksissa onnistumista liittyviin

kysymyksiin joka kerta en osaa sanoa.
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KUVIO 18. Tauon soittaminen oli helppoa (n = 20)
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Musiikin tahdissa liikkumista oli mukana useimmiten tuntien aloituksissa. Niiden avulla
virittaydyttiin aiheeseen ja samalla harjoiteltiin ilmaisullisuutta ja elaytymista, joita tarvittiin
my6hemmissa soittoharjoituksissa. 12 oppilasta mainitsi musiikin tahdissa liikkumisen olevan
helppoa (Kuvio 19). Kuusi oppilasta, kolme tyttéa ja kolme poikaa (T1, T3, T8, P2, P3, P9)
mainitsi, ettei musiikin tahdissa litkkuminen ole helppoa, ja yksi tytto ja poika (T9, P8) eivét
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KUVIO 19. Oli helppo liikkua musiikin tahdissa (n = 20)

Musiikkia harrastavat oppilaat vastasivat suurimpaan osaan harjoitusten oppimista koskevista
kysymyksista, ettd ne oli helppo oppia. He kokivat tauon soittamisen helpoksi ja osasivat
seurata milloin on oma vuoro soittaa. Musiikkia harrastavat pojat (P4, P8) vastasivat
molempien jakson laulujen rytmien soittamisen oppimisen olleen helppoa. Musiikkia
harrastavista tytdistd puolestaan kaksi (T1, T8) ei osannut sanoa kummankaan laulun
kohdalla, oliko oppiminen helppoa. Kaksi oppilasta (T8, P8) ei osannut sanoa, oliko
oppiminen helppoa taputusten ja tdmistysten kohdalla sekd koko jakson siséltdmien rytmien
soittamisessa. Haastavammaksi koetut harjoitukset olivat tasa- ja kolmijakoisen rytmin
erottaminen seka musiikin tahdissa liikkuminen. Tasa- ja kolmijakoisen rytmin
erottamiskysymyksessé en osaa sanoa -kohdan oli valinnut puolet tytdista (T1, T6, T7, T8) ja
molemmat pojat. Huomioitavaa on, ettd kolme poikaa, jotka ei harrasta musiikkia (P5, P7,
P11) mainitsivat erottavansa rytmit toisistaan. Toinen haastavaksi koettu harjoitus oli
musiikin tahdissa liikkuminen, johon kolme musiikkia harrastavaa tyttéa (T1, T3, T8)
mainitsi, ettei se ollut helppoa. Yksi tyttd ja yksi poika (T9, P8) ei osannut sanoa. Nama
harjoitukset olivat myds muiden oppilaiden mielestd hieman vaativampia verrattuna muihin

jakson harjoituksiin.
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6.2.2 Motivaatio ja mielenkiinto

Seuraavaksi pyrin saamaan tietoa oppilaiden mielenkiinnosta harjoituksia kohtaan eli
pitivatkd he soitinten soittamisesta, laulamisesta, kehorytmeistd ja kehorytmeistd uusien
laulujen opettelussa. Kysyin myds, toivoisivatko he kehorytmejd kéytettdvan enemman
koulun musiikintunneilla. Kaksi kolmasosaa tytdistd mainitsi pitdvansé kehorytmeisté ja yksi
kolmasosa (T1, T3, T8) ei pitanyt ollenkaan (Kuvio 20). Tytdn (T3) vastaus on ristiriitainen
sithen ndhden, ettd hanen mielestdan kaikki oli kivaa jakson aikana (Ks. kuvio 29). Pojista
suurin osa ei pitdnyt kehorytmeista ollenkaan, mika poikkeaa tyttdjen vastauksista suuresti.
Pojista ainoastaan kaksi (P1, P11) mainitsi pitdvansa kehorytmeista ja kolme (P6, P7, P9)

mainitsi, ettei osaa sanoa.
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KUVIO 20. Pidin kehorytmeista (n = 20)

Kehorytmien epésuosiota saattaa selittdd se, ettd tarjolla oli myds soittimia. Oppilaiden
innostuneita kommentteja kuului poikkeuksetta aina, kun soittimet otettiin esille oppituntien
aikana. Soitinten suosio nékyi myds kyselyssd. Ylivoimaisesti suurin osa seka tytoistd ettd
pojista piti soittimien soittamisesta (Kuvio 21). Tassé jaksossa olleet rytmisoittimet ovat myods
tutumpia kuin kehorytmit, joissa haastetta tuo esimerkiksi kehon eri puolien hallinta ja
keskilinjan ylittaminen (luokanopettajan loppuhaastattelu). Poikkeavuuttakin oli, silla yksi
tyttd ja poika (T8, P5) mainitsi, ettei pitanyt soittimien soittamisesta. Yksi poika (P11)

ilmoitti, ettei h&n osaa sanoa, pitiko soittimien soittamisesta.
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KUVIO 21. Pidin soitinten soittamisesta (n = 20)

Tytot pitivat laulamisesta yhtd oppilasta lukuun ottamatta (T8), joka mainitsi, ettei pida
ollenkaan (Kuvio 22). Poikien vastauksissa oli enemman hajontaa. Suurin osa ei pitanyt
ollenkaan laulamisesta. Nelja poikaa (P1, P7, P9, P11) mainitsi pitdvansd laulamisesta, ja

kaksi (P4, P6) ei osannut sanoa.
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KUVIO 22. Pidin laulamisesta (n = 20)

Tytot pitivat sekd kehorytmeista ettd laulamisesta jakson aikana. Tamé& nékyi myos
vastauksissa koskien kehorytmien pitdmisestd uusien laulujen oppimisessa (Kuvio 23).
Seitsemén tyttoa piti kehorytmeista uusien laulujen oppimisessa, ja kaksi (T1, T8) ei pitanyt.
Puolestaan pojista suurin osa vastasi, ettei osaa sanoa, pitikd kehorytmeista uusien laulujen
oppimisessa. Kolme poikaa vastasi pitdvansa kehorytmeista uusien laulujen oppimisessa (P1,
P3, P4), ja kolme valitsi ei-kohdan (P2, P5, P8).
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KUVIO 23. Pidin kehorytmien kaytdsta uusien laulujen oppimisessa (n = 20)

Kysymys, jossa selvitettiin, olisiko kiinnostusta kayttdd kehorytmeja enemmén koulun
musiikintunneilla, ei saanut innokasta vastaanottoa (Kuvio 24). Ainoastaan yksi viidesosa
oppilaista (T4, T5, T6, T7) toivoi, ettd kehorytmeja olisi enemman. Nama tytét ovat
vastanneet my6és muihin pitamista koskeneisiin kysymyksiin kylla. Oppilaista jopa yhdeksén
mainitsi, ettei toivo kehorytmeja musiikintunneille enempa&. Naisté kuusi oppilasta on poikia
(P2, P3, P5, P8, P10, P11) ja kolme tytt6ja (T1, T3, T8). Seitsemén oppilasta (T2, T9, P1, P4,

P6, P7, P9) mainitsi, ettei 0saa sanoa, toivoisiko kehorytmeja kaytettavan enemman.
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KUVIO 24. Toivon, ettd kehorytmeja olisi enemman musiikintunneilla (n = 20)

Musiikkia harrastavista tytoistd nelja (T4, T5, T6, T7) vastasi kaikkiin motivaatiota ja
mielenkiintoa koskeviin kysymyksiin myonteisesti. Kehorytmit eivat saaneet kovin
innostunutta vastaanottoa musiikkia harrastavien oppilaiden kohdalla, silla puolet heista (T1,
T3, T8, P4, P8) mainitsi, ettei pitdnyt kehorytmeistd. Kuitenkin kaksi heista (T3, P4) vastasi,

ettd piti kehorytmeistd uusien laulujen oppimisessa. Kehorytmien kayttoa jatkossa musiikin



60

tunneilla kannatti nelja tyttoad (T4, T5, T6, T7), ja kolme (T2, T9, P4) ei osannut sanoa.
Musiikkia harrastavat oppilaat pitivat soittamisesta yhtd oppilasta (T8) lukuun ottamatta.
Myos laulaminen oli suosittua musiikkia harrastavien oppilaiden parissa. Ainoastaan kaksi
oppilasta (T8, P8) mainitsi, etteivat pitdneet laulamisesta, ja yksi oppilas (P4) ei osannut
sanoa. Musiikkia harrastavat pojat lauloivat hyvin joka tunnilla, joten voi olla, ettd vastauksiin
on vaikuttanut paine siit4, ettei kehtaa myontéé (Ks. luku 7.1). Kaiken kaikkiaan soittaminen
oli pidettyd myds muiden oppilaiden parissa, mutta laulamisessa suosio oli suurempaa

musiikkia harrastavien oppilaiden joukossa.

6.2.3 Oppilaiden toiminta ja vuorovaikutus

Oppilaat arvioivat luokan yhteistoimintaa loppukyselyssé (Kuvio 25). Pojista suurimman osan
mielestd luokka toimi hyvin. Kolme poikaa (P2, P6, P8) mainitsi, ettei osaa sanoa. Nyt
tytoistd jopa kaksi kolmasosa vastasi, ettei osaa sanoa. Kolme tyttod (T3, T6, T7) mainitsi,

ettd luokka toimi hyvin. Kukaan ei maininnut, ettei luokka olisi toiminut hyvin.
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KUVIO 25. Luokkamme toimi hyvin tunneilla (n = 20)

Oppilaiden tyoskentely oli Kiitettdvaa jakson aikana. Ainut yhteistydhon negatiivisesti
vaikuttava asia oli ajoittainen en kehtaa tehdd -asenne (Ks. luku 7.1). Keskittymiseen
tunneilla suurin osa oppilaista mainitsi, ettd pystyi keskittymaén harjoituksiin ja soittamiseen
(Kuvio 26). Nelja oppilasta, kaksi tytto4 ja kaksi poikaa (T6, T8, P6, P8), vastasi, ettei osaa
sanoa, pystyivatko keskittyméén harjoituksiin ja soittamiseen. Tytot ja pojat ovat vastanneet

tdhan kysymykseen yhdenmukaisesti.
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KUVIO 26. Pystyin keskittymaan harjoituksiin ja soittamiseen (n =20)

Luokan toiminnan arvioinnissa musiikkia harrastavien oppilaiden vastaukset eivat poikkea
muiden oppilaiden vastauksista. Sen sijaan keskittymisessa harjoituksiin ja soittamiseen oli
jonkin verran poikkeavuutta. Kolme musiikkia harrastavaa oppilasta (T6, T8, P8) mainitsi,
ettei 0saa sanoa, pystyikd keskittymaan harjoituksiin ja soittamiseen. Suurin osa kaikista
tutkimusryhmén oppilasta kuitenkin vastasi, ettd pystyi keskittymééan jakson aikana. T&ssa
olisin voinut kysya tarkentava kohtana avoimen kysymyksen siitd, miké vaikutti huonoon
keskittymiseen. Néin olisin saanut tietoa, johtuiko se ennemminkin jakson siséllosta vai

oppilaasta itsestaan.

6.2.4 Jakson anti

Opettajan nédkokulmasta katsottuna on aina mielenkiintoista tietdd, ovatko oppilaat omasta
mielestddn oppineet uusia asioita. Tdmén kysymyksen monivalintakohdan vastaukset olivat
laidasta laitaan tyt6illa ja pojilla (Kuvio 27). Tytdista yli puolet vastasi, ettd oli oppinut uusia
asioita, pojista vain alle kolmasosa (P3, P6, P11). Kolme tytt6a (T1, T2, T8) ei osannut sanoa,
ja yksi tytté (T3) mainitsi, ettei oppinut uusia asioita jakson aikana. Pojista puolestaan neljé
(P1, P2, P4, P9) mainitsi, ettei oppinut uusia asioita, ja nelja poikaa (P5, P7, P8, P10) ei
osannut sanoa. Kysymys sisélsi my6s avoimen kohdan, jossa kysyin tarkentavasti, mita
asioita oppilaat olivat oppineet. Kysymykseen vastasivat he, jotka olivat valinneet kylla

kohdan monivalintakohdassa:

“Paljon rytmejd”. (T5, P3)
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“musiikkia, keholiikkumista”. (T7, P11)

“osasin tehdd erilaisia rytmejd mitd en olisi kuvitellut ikind ettd osaan ”. (T4)
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KUVIO 27. Opin uusia asioita jakson aikana (n = 20)

Koska omat havainnointimahdollisuudet oppituntien aikana ovat rajalliset, koin oleelliseksi
kysyéa oppilailta, oliko jakson aikana jokin harjoitus, joka oli erityisen haastava. Kysymys oli
avoin kysymys, mutta sieltd nousi selkeésti nelja luokkaa, joihin oppilaiden vastaukset voi
jakaa (Kuvio 28). Jatin yhden vastauksen kasitteleméttd, koska yksi oppilas (T4) oli ilmeisesti
lukenut kysymyksen véérin ja vastannut ohi kysyttdvan asian. Suurin osa seké tytoista etta
pojista ei osannut sanoa tai heistd mik&éan ei ollut haastavaa. Kehorytmien haastavammat ja
eriyttaviksikin tarkoitetut rytmit koettiin jonkin verran haastaviksi, silla kolme poikaa (P3, P8,
P10) ja kaksi tyttoa (T1, T9) vastasi niiden olleen haasteellisia jakson aikana. Yksi tytté (T2)
mainitsi haastavaksi soittimien vaihtamisen nopeassa tempossa. En osaa sanoa -kohdan
valinneet oppilaat (T8, P6, P9, P11) ovat samoja kuin aiemmissakin kysymyksisséd sen
valinneet. Omien havaintojeni perusteella haasteellista oli myds muiden oppilaiden soiton
kuunteleminen. Koetin tuoda esille esimerkiksi improvisaatioharjoitusten kohdalla, ettd oman
soiton yhteydessa on tarkeda kuunnella, mita ymparilla tapahtuu. T&ta olisi voinut harjoitella

oppilaiden kanssa enemmankin, mutta tuntimaéara oli rajallinen.
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KUVIO 28. Oliko

Oppilaat saivat kertoa avoimesti, mika oli parasta koko jaksossa (Kuvio 29). Ylivoimaisesti
eniten vastauksia sai soittaminen, seké tytoilta ettd pojilta (T1, T2, T6, P1, P2, P8, P9, P10).

Kolmen tyttoppilaan (T3, T4, T7) mielestd kaikki oli parasta. Mainintoja saivat myos

laulaminen, uudet

P11) vastasi, etteivat he tiedd, ja yksi oppilas (P7) kertoi, ettei osaa sanoa, mika oli parasta

jaksossa.

joku harjoitus, jossa jouduit erityisesti miettimaan ja keskittyméaan? Mika

oli haastavaa (n = 19)

rytmit, liikunta, kyselyjen tayttdminen ja ei mikéan. Kaksi oppilasta (T8,
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valilla ei ollut merkittdvaa eroa, vaan ennemminkin tietyt oppilaat olivat jalleen vastanneet

KUVIO 29. Mika oli parasta koko jaksossa (n = 20)

adrittelemddn rytmin ja musiikkiliikunnan. Tyttdjen ja poikien vastausten
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miettien ja tietyt oppilaat vastasivat, etteivat tiedd. Puhuimme paljon rytmisté jakson aikana
sen liséksi, ettd se oli tekemisen muodossa mukana jokaisella tunnilla. Kaikki 20 oppilasta
vastasivat kysymykseen. Heistd kolme (T8, P9, P11) vastasi, ettei tiedd ja loput oppilaat

vastasivat hyvéksytysti muun muassa seuraavasti:
”Melkein kaikessa”. (T2, T3, T6, P2, P7, P10)
”Melkein kaiki on rytmid. Kun kavelet tulee pienta tomistysta eli rytmid”. (T9)
“Rytmi on erilaisia ddnid (taputuksia ja tomistyksid)”. (P4)

Musiikkiliikunta-termin méérittely on mielenkiintoinen senkin vuoksi, etta alkukyselyssa vain
nelja oppilasta osasi maaritelld sen. Loppukyselyssd maara nelinkertaistui eli 16 oppilasta
osasi méaéritelld, mitd musiikkiliikunta on (Kuvio 30). Kuitenkin edelleen kuusi oppilasta
mainitsi joko, ettei tieda (T5, T8, P8), tai ettei osaa sanoa (T3, P5, P6). Musiikkiliikunta sai

seuraavanlaisia maaritelmié:
“musiikin mukana rytmin tekemistd ryhmdssd ja yksin”. (T6)
Siind harjoitellaan paljon rytmejd ja litkutaan paljon”. (P3)

”Musiikin rytmissa liikkkuminen” (P9)
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KUVI0 30. Mitad musiikkiliikunta on?

Oppilaiden tietdmys ennen ja jalkeen jakson (n = 19)

Musiikkia harrastavista oppilaista suurin osa ndytti saavan itselleen jotain jaksosta. Puolet
musiikkia harrastavista oppilaista vastasi, ettd oppi jakson aikana uusia asioita. Yksi tytt0 (T3)
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ja yksi poika (P4) mainitsi, ettei oppinut ollenkaan uusia asioita ja kolme tyttéa (T1, T2, T8),
ja yksi poika (P8) ei osannut sanoa. Epaselvaksi jai, onko heiddn musiikillisella taustallaan
vaikutusta siihen, etteivat he kokeneet oppivansa uusia asioita. Tatd olisin voinut kysya
avoimella kysymyksella. Jakson aikana haastaviksi koetuiksi asioiksi musiikkia harrastavista
oppilaista kolme (T1, T9, P8) mainitsivat vaikeammat kehorytmit, ja yksi (T2) mainitsi
soittimien nopean vaihtamisen, joka oletettavasti kohdistui yhteen soittimien vaihtamisia
sisdltdvaan harjoitukseen. Suurin osa kuitenkin vastasi, ettei mik&an ollut haastavaa. Termien
madrittelyssd yllattavaa oli, ettd jakson jélkeen tyttdé (T3) vastasi, ettei osaa sanoa, mité
musiikkiliikunta on, ja poika (P8) vastasi, ettei tiedd, mitd se on. Rytmin méérittely oli
puolestaan luontevampaa ja ainoastaan tyttd (T8) vastasi, ettei tiedd, mitd se on. Kolme tyttoa

(T3, T4, T7), jotka mainitsivat jaksossa parasta olleen kaiken, ovat musiikkia harrastavia.

6.2.5 Suhtautuminen opettajan toimintaan

Se, miten oppilaat kokevat ulkopuolisen opettajan pitdmaét tunnit, voi vaikuttaa motivaatioon
ja oppimiseen. Sen vuoksi halusin kysyd oppilailta opettajan toiminnasta kahdella
kysymyksella (Kuviot 31 ja 32). Molempien kysymysten vastaukset ovat melko yhtenevét
tyttdjen ja poikien suhteen. Tytdistd ja pojista suurimman osan mielestd opettaja ohjeisti
harjoitukset selkedsti ja hanen malliaan oli helppo seurata. Muutamat oppilaat olivat
vastanneet, ettd eivat osaa sanoa, joista kaksi tyttéd (T1, T8) on samoja molemmissa
kysymyksissé. Yksi poika (P3) vastasi, ettd opettajan harjoitusten ohjeistaminen ei ollut
selkedd. Huomattavaa on, ettd tytot olivat nyt epdvarmempia ja valitsivat en osaa sanoa -
kohdan poikia useammin. Pyrin olemaan selked ohjeistuksissani ja opettamisessa. Pyysin
oppilaita kysyméaan, jos jokin asia jai epaselvaksi, ja varmistin aina ennen soittamisen
aloittamista, ettd jokainen tiesi mit4 ja miten piti soittaa. Jos jokin asia oli jaanyt epéselvaksi
jollekin oppilaalle, on vaikea tietdd, minka takia h&n ei kysynyt siitd minulta tunnin aikana.
Koko jakson ajan mietin aina tunnin jalkeen, mitd olisin voinut tehda toisin. Esimerkiksi
alkukertojen jalkeen, huomasin, ettd emme voi kdyda kaikkia kehosoitinten kohtia I&pi vaan

nelja (napsutus, taputus, reisiin lyonti ja tomistys) on riittdva maara télle ryhmalle.
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KUVIO 31. Opettaja ohjeisti harjoitukset selkedsti (n = 20)

12
10 A
8 -
6 M pojat
47 tytot
2 - S
0 - [ |

kylla ei enosaa

sanoa

KUVIO 32. Minun oli helppo seurata opettajan mallia (n = 20)

Tassa teemassa musiikkia harrastavien oppilaiden vastaukset eivat poikenneet muiden
oppilaiden vastauksista.

6.2.6 Yhteenveto

Koko aineistoa katsoessa on huomioitavaa, ettd monet oppilaat saivat jaksosta jotain itselleen,
oli jotain mik& oli parasta (Kuvio 29). Kysymyksiin tuli monipuolisia vastauksia, vaikka
tutkimusryhma oli pieni: yksi luokka ja sen 20 oppilasta. Vaihtelua toki oli, sill4 oppilaiden
kasitykset musiikkiliikuntajaksosta olivat erilaisia seka tyttdjen ja poikien ettd musiikkia
harrastavien ja muiden oppilaiden valill4. Silmiin pistava piirre loppukyselyn vastauksissa oli
en 0saa sanoa -kohdan suosio. Tdman vaihtoehdon valitseminen toistui erityisesti muutaman
oppilaan (T8, P8, P11) kohdalla, mutta sitd valittiin myds muuten melko usein. Kahta

kysymystd lukuun ottamatta (Kuviot 31 ja 32) en osaa sanoa -kohtaan ovat vastanneet
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enemman pojat kuin tytot. Mistd johtuu, ettd neljasluokkalainen oppilas ei osaa sanoa?
Epdvarmuus tuntuu turhalta, koska luokanopettajan ja minun n&kokulmista katsottuna
oppilaat oppivat hyvin ja ennen kaikkea yrittivat joka tunnilla kiitettavésti. Pohdimmekin
muutaman oppilaan kohdalla alkavan murrosidn vaikutusta kayttaytymiseen. Murrosian
tuoman itsekriittisyyden liséksi epdvarmuutta voivat selittdd vasymys, keskittymisen ja
motivaation puute, (kotoa tuleva) asenne kouluun tai musiikin oppiaineeseen (Ks. Luku 7.1),

joista esimerkkind alku- ja loppukyselyssa esiin tulleita oppilaiden vastauksia:
”En ole musiikki ihminen.” (P3)
”se (= musiikkiliikunta) on inhottavaa koska en tykkdd musiikista muutenkaan” (P3)
“En pidd musiikintunneista, koska en tykkdd koulusta.” (P5)

Poikien vastauksista ndkyy kautta linjan, ettd he eivat pidd harjoituksista, mutta kuitenkin
tekevat ja oppivat. Tyt6t suhtautuivat myodnteisemmin harjoituksiin ja omaan oppimiseen.
Musiikkia harrastavat pojat (P4, P8) suhtautuivat kaikkeen musiikkiin liittyvdan avoimemmin
kuin muut pojat. Sen liséksi, ettd musiikkia harrastavat oppilaat vastasivat tarkemmin
avoimiin kysymyksiin, he kayttivat niissd enemman musiikin termejd verrattuna muihin

oppilaisiin.

Tutkivana opettajana toimimisessa olennaista oli jatkuva oman toiminnan reflektointi.
Mielestani reflektointi sekd onnistui ettd auttoi toimintaani jakson aikana. Se, mitd havaitsin
edellistd oppituntia pitdessd, vaikutti seuraavan oppitunnin suunnitteluun. Muun muassa
kertaamisen tarve selvisi tunteja pitdmalla. Yhdeksi selkedksi oppimisen tueksi nousi
ensimmaisilla tunneilla kaytettyjen sanarytmien sailyttdminen mukana loppujakson aikana.
Kun oppilas hoki mielessdan marakassin rytmia (o-me-na 0-me-na 0-me-na nam), soittaminen
alkoi sujua. Tama toimintatapa perustui Orff-lahestymistapaan, jossa kéytetddn sanarytmeja
soitinrytmien oppimisen tukena (Ks. luku 3.1.1).

Aineistosta nousi selkeési esille yksi oppilas (T8). Hanen vastauksensa olivat jokaisessa
kysymyksessé joko ei-kohdassa tai en osaa sanoa -kohdassa. Han ei mydskaan osannut tai
viitsinyt maéaritelld rytmid tai musiikkiliikuntaa. Luokanopettaja kertoi minulle jo
ensimmadisilla kerroilla tavatessamme kevaalla 2012, ettd kyseisellda tytdlld on vaikeaa
koulussa oman asenteensa vuoksi ja h&nen kanssaan saattaa syntyd haastavia tilanteita

oppituntien aikana. Jakson aikana Véltyttiin pahemmilta kohtauksilta, mutta koulun- ja
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aikuisenvastainen asenne nakyi joka oppitunnilla. Tyton asenteen liséksi varhainen murrosian
alkaminen ja muun muassa itsekriittisyys nadkyivat selkednd h&nen toiminnassaan.
Luokanopettaja palasi asiaan loppuhaastattelussa ja mainitsi, ettd “ziin se ehka nakyikin
semmoisena ettei kehtaa tehda”. Minun havaintojeni mukaan tyttd vetdytyi ja passivoitui
helposti. Musiikin mukana litkkumiseen han vastasi, ettd se ei ollut helppoa. Vastaus on
hieman ristiriitainen, sill4 tyttd harrastaa tanssia ja on siind luokanopettajan sanojen mukaan
taitava. Harjoituksessa vaadittava heittdytyminen ja rento tekeminen olivat ehkd kuitenkin
lilkaa hanelle. Luokanopettaja mainitsi myds, ettd jos tyttd ehtii tulla tietoiseksi itsestaan,
toiminta on vaikeaa. Vélill4 tytt tekee ja osallistuu huomaamattaan. Hieman yllattavaa oli,
ettd loppukyselyn piirustus-kohtaan (Ks. liite 4) han oli piirtdnyt iloisen kuvan siitd, mita

jaksosta oli jaanyt mieleen (Kuva 1):

KUVA 1. Oppilaan T8 kuva siitd, mika jai mieleen musiikkiliikuntajaksolta.

6.3 Luokanopettajan tausta ja kasitykset jaksosta

Haastattelin luokanopettajaa ennen jaksoa 21.11.2012 ja kuudennen, varsinaiseen jaksoon
kuuluvan oppitunnin jalkeen 13.12.2012. Alkuhaastattelu eteni ennen musiikkiliikuntajaksoa
olevien haastattelukysymysten pohjalta (Liite 3). Loppuhaastattelukysymykset pohjautuvat
havainnointikaavakkeen runkoon ja aiheisiin, joita ovat tuntien ilmapiiri, harjoitusten
vaikeustaso ja motivoivuus, ryhman vuorovaikutus, joidenkin oppilaiden toiminnan

nouseminen esille ja muut kommentit (Ks. liite 5).
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Aluksi selvitin luokanopettajan taustaa, kokemuksiaan musiikkiliikunnasta ja odotuksia
jaksolle. Luokanopettaja on 58-vuotias nainen ja h&n ollut luokanopettajana 32 vuotta.
Lyhyina erikoistumisaineina hanella on matematiikka, liikunta, musiikki ja suullinen esitys.
Pyysin luokanopettajaa kuvailemaan musiikkiliikuntaa. Han l&hestyi aihetta tanssin
nakokulmasta, koska oma koulutus oli jattanyt tanssillisen liikkumisen leiman
musiikkiliikunnalle. Luokanopettaja halusi myos tietdd, miten min& méaérittelen sen. Mainitsin
rytmit ja kehollisuuden, jolloin hén totesi:

”Mie kun ajattelin musiikkiliikunta sanaa, niin en ajatellut ollenkaan kehorytmi sanaa eli tda on
se ldahtokohta”.

Luokanopettajalla oli tietoa rytmin ja motoristen harjoitteiden vaikutuksista oppimiseen:

"Rytmin [oytdminen erilaisista asioista auttaisi oppimisessa ihan varmasti. Oli kyse mistd
rytmisté tahansa, on se lukemisen rytmi, tekemisen rytmi... Jos on lapsi, jonka rytmitaju ei toimi
tai jonka on vaikea koordinoida kehoaan, silla on melkein, voi jo sanoa, ettd lukivaikeus.”

Kysyin my6s musiikkilitkunnan vaikutuksista vuorovaikutussuhteisiin, itseilmaisuun ja -
varmuuteen, joiden hén totesi ehdottomasti kehittyvan kaiken esiintymisen kautta, vaikka
valilla vahan jannittaisikin. Hanen mielestaan ei ole hyva, etta virheisiin takerrutaan liikaa,
silla joidenkin kanssa on vaikea paastd yli esiintymispelosta. Kerroin, ettd
musiikkiliikuntatunneilla tavoitteena on, ettd kaikki tekevat ja kaikki vastaukset on oikeita.
Hé&n yhtyi ajatukseen, mutta jatkoi:

”...se on tosi vaikeeta, koska tdma on tallaista arvostelua koko ajan.”

Oikeisiin vastauksiin pyrkiminen nakyi myos tassd tutkimuksessa, kun oppilaat tayttivat
kyselyita.

Oppitunneilla luokanopettaja kertoi kéyttavansa jonkin verran musiikkiliikuntaa, yleensa
laulujen yhteydessa. Han pitaa tand lukuvuonna kahden rinnakkaisluokan musiikintunteja ja
tekee molempien ryhmien kanssa samoja asioita. Alkuopetuksessa han mainitsi kayttavansa
rytmej& enemman, koska pienet oppilaat tarvitsevat enemmain “vilipaloja” tunneille. Yleisesti
rytmiin liittyvistd harjoituksista luokanopettaja mainitsi, ettd niita olisi hyva olla pienissa

erissa ja usein.

Luokanopettajalla ei ole mink&&nlaista koulutusta musiikkiliikunnan parissa, joten odotukset

jaksolle olivat innostuneet:
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”Mie haluan oppia ja toivon, etta lapset lahtee sithen hommaan mukaan reippaasti ja rohkeesti
Jja ettd ne nauttii siitd... etta niille jaisi sellaiset fiilikset ettd opin vaikka onkin véhan vaikeeta. ”

H&n uskoi, ettd oppilaat tulevat oppimaan jakson aikana, mutta ennakkokasityksidkin oli
muutamia oppilaita kohtaan

“Ja sen sie tuut huomaamaan, €ttd jotkut menee ihan sekaisin. Jos on liian vaikea niin se
helposti menee semmoiseks pelleilyks, kun ei hallitse, ei pysty yhtddin.”

Loppuhaastattelun ensimmaéinen aihe oli tuntien ilmapiiri. Luokanopettaja kertoi, etta
ilmapiiri oli aina kiva, mutta selvasti oli nahtdvissa levottomuutta niind paivind, kun
ohjelmassa oli ollut muutakin normaalista lukujarjestyksesta poikkeavaa. Lapset olivat hanen

mukaansa myos vasyneempid lahempéna joulua.
Harjoitusten vaikeustasoa han kommentoi seuraavasti:

”Sillo eka kerralla min& ajattelin, ettd huhhuh.. Siis haasteellista ja silla tavalla kiva, ettd se ei
ollut ihan liian helppoa, mut se oli muutamille silloin aluks niin tuntu ett& oppiikohan ne ikina.
Mut se oli siis hyva aloitus, néki selvasti sitten sen kehittymisen... Semmonen esimerkiksi nékyy,
ettd ne jotka harrastaa liikuntaa: voimistelua, rytmista voimistelua, tanssia tai muuta.. niin
ndkyy siind rytmissd, paitsi T8.”

Oppilaiden oppimiseen hén totesi, ettd kehitysté tapahtui koko ajan ja kuudennella kerralla
han olikin jo kirjoittanut havaintokaavakkeeseen, ettd nyt asiat oli selvésti opittu. Harjoitusten
motivoivuus oli kohdallaan ja han mainitsi niiden olleen “mahottoman’ innostavia, motivoivia

ja monipuolisia.

Mietimme yhdessd jo jakson aikana yhdistelman kehorytmi-soitinrytmi toimivuutta.
Loppuhaastattelussa luokanopettaja kommentoi:
”Soitin saattoi olla jopa helpompi, mut toisaalta, jos ajattelee sitéa ettd saisi rytmin jotenkin

itteensa niin kun sen on oppinut, tai jos sen on oppinut kehorytmisesti, niin sen jalkeen
soittaminen on helppoa.”

Molempien meidan mielesta kehorytmit ovat haasteellisia oppilaille, joilla on hahmottamisen
ja motoriikan kanssa ongelmia. Se, ettd tehdadan molemmilla jaloilla ja kasilla sekd viedaan
niitd keskilinjan yli, on haasteellista, mutta myo6s tarpeellista harjoitella. Luokanopettaja
kannattaa kehorytmien kaytt6d, koska loppujen lopuksi kehorytmien kayttdminen palvelee

myas soitinten soittamista.

Luokan vuorovaikutus koko jakson aikana oli hanen mielestddn hyvda. Han muisteli, ettd

ensimmaisella oppitunnilla poikkeava jarjestys piiritydskentelyssd synnytti levottomuutta,
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varsinkin jos se paras kaveri oli jadnyt vield viereen. Itse asiassa en ollutkaan tietoinen, ettd
luokalla oli vakiojonopaikat, joihin oppilaat tietavat menna. Otin sen kayttoon heti toisen
tunnin alussa luokanopettajan ehdotuksesta. Jonoa oli helppo liikutella myds piiriksi ja
kaareksi sen lisaksi ettd se rauhoitti ja nopeutti kaikkia siirtymévaiheita. Luokanopettaja
mainitsi, ettd oppilaat, jotka nousivat esiin, johtui heiddn persoonistaan. Esimerkiksi yksi
poika (P5) veté& helposti muita poikia mukaan. Kuudennella oppitunnilla tdmé& nékyi niin, etta
luokan taitava rumpali (P8) lahti mukaan en osaa -asenteeseen. Talla oppitunnilla vasymysta
saattoi aiheuttaa myds huono sisdilma, josta oppilaat mainitsivat monta kertaa. Poikaoppilaille
oli hyvana soitto- ja laulumallina luokanopettajan musikaalinen serkkupoika, joka oli
luokassa TET-harjoittelussa ja mukana jakson kolmella ensimmadisella tunnilla.

Luokanopettajan mukaan oppilaat pitivat musiikkiliikuntatunneista, vaikka mukana oli joitain
” en tykkdd”- ja ei endd” -asenteita. Han korosti, ettd jos lapsi ei oikeasti tykk&é jostain, niin
se kylla sitten nékyy. Yrittdmisestéd oppilaat saivat kehuja:

”Mut huomaat ehka kun katsot jalkikateen, niin ne joille on selvasti rytmisesti vaikeeta, yritti
koko ajan... esim. (P1), yritti koko ajan... Ja (P3) joka aina huokaa, mutta silti se yritti.

Luokanopettaja halusi antaa myds minulle palautetta jaksosta:

”Sie tosi taitavasti sait harjoitukset niin kun sillei pikkasen vaikeutumaan ja vahan lisaa ja
pikkasen eri tavalla... Hirveen paljon sind kuitenkin sait mahtumaan tunteihin, aika on
kuitenkin Iyhyt. Ne oli tehokkaita ja hyvin jdsenneltyjd.”

Jaksoa koskevissa muissa kommenteissa luokanopettaja kuvaili jakson antia seuraavasti:

"Voisin ehkd sanoa, ettd ylitti odotukset... en oikein tiennyt mitd kaikkea sieltd on tulossa ja
tietylla tavalla kuitenkin se, miten ne lapset olivat siind mukana, niin se oli semmoinen
positiivinen kokemus... ja siis olihan tassa hirveesti oppia minullekin eli minusta oli tosi kiva
jakso, Kkiitos siulle siita!... Oppilaat ovat saaneet sellaisen musiikkiplajayksen etta
ymmdrtdisivdt olla tyytyvdisia!”
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7 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, kuinka kehorytmit tukevat soitinrytmien oppimista.
Kohderyhméand oli 20 neljannen Iluokan oppilasta samalta luokalta. Tavoitteen
saavuttamiseksi  oppilaat  osallistuivat  kuusi + yksi  -oppituntia  sisaltavaan
musiikkiliikuntajaksoon syksylla 2012. Jakson aikana kavimme lapi oppimateriaalipaketin,
josta osa oli valittu musiikkilitkunnan materiaaleista ja osan olin suunnitellut varta vasten télle

ryhmalle.

Tutkimusongelmani oli laaja itsessaén, silld tarkoituksenani oli selvittdd kaikki mahdolliset
syyt, miten kehorytmit tukevat soitinrytmien oppimista. Jotta tulokset olisivat
mahdollisimman luotettavia, hyédynsin laadulliselle tutkimukselle ominaista triangulaatiota
menetelmien kaytdssa. Aineiston luotettavuutta lisdd, kun samaa asiaa tutkitaan eri
menetelmilla (Eskola & Suoranta 2008, 68; Denzin & Lincoln 2011a, 5). T&ss& tutkimuksessa
menetelmind olivat oman havainnointini lisaksi luokanopettajan haastattelut ja oppilaiden
kyselyt, joiden yhtédaikainen kayttd oli toisaalta aikaa vievad, mutta oleellista tuloksien
tarkkuuden kannalta. Analyysivaiheessa aineistosta nousi myds muita huomioita
paatutkimusongelmani liséksi. Heikkisen (2010, 222) mukaan uusien tutkimusongelmien

ilmeneminen on tunnusomaista laadullisen tutkimuksen kehamaéisyydelle.

Tutkimuksen luonne on toimintatutkimuksellinen, jonka sisélld oma toimintani perustui
tutkivalle opettajuudelle. Toimintatutkimuksen tavoitteena on saavuttaa kaytannon hyotya,
mika nakyi tassa tutkimuksessa oppimateriaalin toteuttamisessa oppilailla ja oman toimintani
reflektoinnissa. Tuntien aikana tekemieni havaintojen perusteella kehitin seuraavien tuntien
oppimateriaalia ja pohdin, miten oma toimintani oli onnistunut. Prosessi eteni kehdmaéisesti.
Tutkivan opettajuuden kaksoisrooli: opettajan ja tutkijan toiminnan samanaikaisuus, ilmeni
koko aineistonkeruun ajan. Samalla olin jatkuvassa vuorovaikutuksessa tutkimusryhmani
kanssa. Sosiaalinen toiminta on tyypillistad toimintatutkimukselle ja tutkivalle opettajuudelle

kuin myos sen taustalla olevalle konstruktivistiselle oppimisndkemykselle.
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7.1 Tulosten tarkastelu

Tuloksissa selvisi, ettd kehorytmeilld on vaikutusta soitinrytmien oppimiseen. Siihen, miten
oppiminen koetaan, vaikuttaa oppilaiden erilaiset musiikilliset taustat (Ks. luku 6.1) ja
harjoiteltavan kehorytmin motorinen haasteellisuus suhteessa soitinrytmiin. Nama tulokset
perustuvat luokanopettajan ja minun havaintojeni lisaksi oppilaiden vastausten tulkintaan.
Oppilaiden loppukysely (Liite 4) ei siséltanyt suoranaista kysymysta tutkimusongelmaani
liittyen vaan tutkimusongelman aihe oli pilkottu pienempiin osa-alueisiin. Tallaista
kysymysten valintaa ja asettelua perustelen oppilaiden ikatason huomioimisella ja silla,
millaisiin kysymyksiin oppilaat ovat tottuneet itsearviointikaavakkeissa. Pyrin huomioimaan
mahdollisimman hyvin oppilaiden situaation.

Oppilaiden erilaiset taustat musiikkiharrastuneisuudessa ja asenne selittavat vastausten
jakautumista. Kolme musiikkia harrastavaa oppilasta pitivat kaikesta mita jakso sisalsi. He
kokivat oppivansa asiat helposti ja mainitsivat pitdvansd koulun musiikintunneista (Ks. luku
5.3 ja kuviot 5, 11 ja 12). He olivat myos niit4 oppilaita, jotka tulivat usein juttelemaan
kanssani. Puolestaan negatiivisesti koulun musiikintunteihin asennoituvat oppilaat eivat
piténeet juurikaan jakson harjoituksista lukuun ottamatta soittimilla soittamista (Ks. kuviot 11
ja 21). Monet negatiivisesti asennoituneet oppilaat kokivat kuitenkin oppivansa helposti
(Vertaa kuvio 5 ja luku 6.1.1). Oppilaat yrittivat ja oppivat keho- ja soitinrytmeja kiitettavasti
koko jakson ajan. Ainoana poikkeuksena koko aineiston tarkastelussa oli oppilas T8. Hanta

voidaan tarkastella omana lukunaan asenteensa ja minapystyvyyden nakékulmista.

Hurme (2008, 149) mainitsee lasten oppivan asenteita ja arvoja vanhempiensa mallista.
Ahonen (2004, 142-143) liittad saman ajatuksen musiikin ndkdkulmaan toteamalla, ettd kotoa
tuleva suhtautuminen musiikkiin nakyy lapsissa. Tdman tutkimuksen analyysissa selvisi, etta
kodin perheenjasenten suhtautuminen musiikkiin, vaikuttaa oppilaan asennoitumiseen
musiikin oppiaineeseen ja tunneilla tehtyihin harjoituksiin (Ks. kuviot 8 ja 9 seka luku 6.1.2).
Nurmi, Ahonen, Lyytinen ym. (2007, 104) toteavat lisaksi, ettd lasten motivaatio koulua
kohtaan vahenee monesti koulunkdynnin edetessd, mikd ennustaa lapsen todellista
suoriutumista. Tastd esimerkkind oli oppilas P5, josta luokanopettaja mainitsi, ettd
oppimiseen liittyvit asiat ovat menneet “kuin lehmdnhdntd” ensimmaisen luokan jalkeen.

Kyseinen oppilas veti mukaansa en tee -asenteeseen monesti my6s muita poikaoppilaita.
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Kotoa tuleva asenne ja yleinen motivaation véheneminen koulua kohtaan eivét kuitenkaan
yksin selitd oppilaiden kayttadytymistd vaan aineistosta nousi esiin myods muita tekijoita:
vasymys, vaikeus keskittyd ja heikko mindpystyvyys. Aineistonkeruujakso ajoittui juuri
ennen joululomaa. Oppilaissa alkoikin nékya tyypillinen, ennen lomaa oleva vasymys.
Luokan koulupaivat sisélsivat myos paljon poikkeusaikatauluja aineistonkeruun aikana, mikéa

rasitti oppilaita.

Lisaksi alkava varhainen murrosikd selittdd joidenkin oppilaiden kayttaytymista.
Loppukyselyn kysymyksissa en o0saa sanoa -vaihtoehdon valitseminen oli suosittu
vastausvaihtoehto (Ks. luku 6.1.6). Monet oppilaat nayttivat siis olevan epavarmoja omasta
osaamisestaan, motivaatiostaan ja toiminnastaan. Pojilla tdima oli yleisempaa kuin tytoilla.
Yksittaisistd oppilaista vahvimmin tam& nakyi tyttboppilaan T8 kohdalla. Hanen
kayttaytymiseen 10ytyy perusteita seka E. H Eriksonin psykososiaalisesta kehitysteoriasta etta
Banduran kasitteesta minapystyvyys (self-efficacy). Lehtinen, Kuusinen ja Vauras (2007, 25)
mainitsevat, ettd Eriksonin teoriassa 6-10 (12) vuoden ikavaihetta kuvaa uutteruuden tai
huonouden tunne, joka on usein tulosta koulunkdynnin tuomista mahdollisuuksista. (Lehtinen,
Kuusinen & Vauras 2007, 25; ks. myds Ruoppila 2008, 158-159). Se, miten yksilé kokee
oman minapystyvyyden, vaikuttaa siihen millaisia tavoitteita yksilo valitsee ja mihin han
kokee pystyvansa. Jos luottamus omaan pystyvyyteen on vahva, rohkaisee se myods vaativiin
ajatteluprosesseihin. (Lehtinen ym. 2007, 193-194.) Oppilas T8 kokee huonouden tunnetta
siitd, kun ei osaa, mika puolestaan vaikuttaa heikentévasti minapystyvyyteen, miké puolestaan
ruokkii yhd enemman huonoa itsetuntoa. Liséksi liittdisin tahén vield Lehtisen ym. (2007)
esiintuoman Maslowin tarpeiden hierarkian ja itsensa toteuttamisen mallin, jossa alempien
tarpeiden tulee olla tyydytetty ennen seuraavaan siirtymistd. Yksi tallainen tarve on
turvallisuuden tunteen tayttyminen ennen kuin on mahdollista tietdd, ymmartad ja oppia.
(Lehtinen ym. 2007, 182.) Voi olla, ettd T8 kayttaytyi vastahakoisesti, koska han ei tuntenut

oloaan turvalliseksi tunneilla.

Kivela-Taskisen (2008) mukaan 9-11 ikaisilla lapsilla on menossa rytmitajun kolmas
herkkyyskausi. Siihen mennessd karkea- ja hienomotoriikassa on saavutettu vaihe, jossa
soittaminen ja liikkuminen onnistuvat eri sykkeilld ja yhdistelykyvyn kehittyminen
mahdollistaa kasien ja jalkojen eriaikaisen liikuttamisen rytmin mukaan. Perussykkeen

ylldpito onnistuu. Samalla lapset ovat motivoituneita ja oppiminen on nopeaa. (Kivela-
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Taskinen 2008, 42.) Tama tutkimus ei ole suoraan verrattavissa Kivela-Taskisen nakokulmiin
rytmitajun kehittymisesta. Ensiksi motivaatio ja oppimisen nopeus vaihtelivat laidasta laitaan
eri oppilaiden valilla (Ks. luvut 6.1.1 ja 6.1.2). Toiseksi perussyke, yhdistelykyky ja
koordinaatiota vaativat liikkeet seké eri rytmien mukaan liikkuminen ja soittaminen vaativat
harjoittelua joka tunti. T&ssd on kuitenkin huomioitava, ettd tutkimusryhmani oppilaat
sijoittuivat 9-10 -vuotiaina herkkyyskauden alkuosaan, jolloin heilld on tavoitteiden
saavuttamiseen “aikaa” vield yhdestd kahteen vuotta. Kokonaisvaltaisen oppimisen ja
syvaoppimisen edellytys on riittdva aika. Simola-lsaksson (1988, 20-21) painottaakin
riittdvad toistoa lasten opetuksessa. Myo6s Juntunen (2010e, 13; 2010c, 17) mainitsee, etta
oppiminen voi tuottaa tulosta vasta vuosien padstd opetukseen osallistumisesta ja ettd
liikekokemuksille herkistyminen seka aistimisen, ajattelun, tuntemisen ja toiminnan vélisten

9

yhteyksien muodostuminen vie aikaa”. Taman tutkimuksen oppimateriaalipaketin toteutus
kesti vain noin kuukauden, jonka aikana oppiminen eteni, mutta mikéa ei vield anna tuloksia

syvaoppimisesta.

Lehmusvaaran (2007) tutkimuksessa selvitettiin kehorytmiikkapainotteisen
musiikkilitkuntaoppimateriaalin soveltuvuutta yladluokkien musiikin opetukseen. Siina selvisi,
ettd seitsemasluokkalaiselle tyypillinen varhaisnuoren voimakas tarve kuulua joukkoon nékyi
tunneilla. Oppilaat olivat vetdytyneitd ja passiivisenoloisia, mutta myohemmin videolta
tarkasteltuna, he osallistuivat pienin, huomaamattomin elein (Lehmusvaara 2007.)
Samantyyppistd kéyttaytymistd ilmeni myos téssé tutkimuksessa. Etenkin oppilas T8
passivoitui helposti jo tehtdvanannon yhteydessd. Kannustuksen jalkeen han kuitenkin
osallistui, kun vaihtoehtona olisi ollut poistuminen luokasta. Tuntien aikana seuratessani
naytti siltd, ettd T8 jad joissain harjoituksissa paikoilleen, mutta my6hemmin videolta
katsottuna han naytti osallistuvan omalla vaitonaisella tavallaan. Ryhmaan kuulumisen tarve
tuli esille musiikkia harrastavien poikien vastauksissa liittyen laulamisesta pitamiseen.
Videoita jalkikateen katsoessani huomasin, ettd he lauloivat hyvin joka tunnilla, mutta
vastasivat kuitenkin loppukyselyyn, ettd eivét pitdneet laulamisesta (Ks. luku 6.1.2). Jakso
sisdlsi harjoituksia, joissa oppilaiden itsekriittisyys ja en kehtaa tehdda -asenne tuli
yleisemminkin ilmi. Yksi téllainen harjoitus oli liikkuminen musiikin mukaan. Simola-
Isakssonin ym. (1988) mukaan musiikkiliikunnassa yhteistyotaidot sekd korostuvat ettd
kehittyvat. Jos oppilaat olisivat siis tottuneet tdméntapaisiin harjoituksiin ensimmaisesta

luokasta lahtien, yhteisty6hon liittyvia vaikeuksia ei olisi ehka tullut esille jakson aikana.
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Tutkimuksen laht6kohta, kehorytmit soitinrytmien oppimisen tukena, perustui holistisen
ihmiskasityksen ja kokemuksellisen oppimisen nakokulmaan ihmisestd kokonaisuutena.
Oppimisprosessissa edettiin kehollisten kokemusten kautta kohti ymmartamista ja oppimista,
mikda nojaa Perttulan (2009) ajatukseen siitd, ettd kehollisuus mahdollistaa kokemisen
tajunnallisuuden kautta ja Kososen (2001) ndkodkulmaan aistinvaraisesti koetun musiikin
tiedostamisesta tajunnallisuuden avulla (Ks. luku 4.1). Situationaalisuus korostui, kun
tuloksissa haettiin luokanopettajan ja minun havaintojen lisdksi myds oppilaiden kokemuksia
jaksosta. Sen hetkinen kokemusmaailma selittdd oppilaan toimintaa, kokemuksia ja
vastauksia. Koko jakson ajan tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus kietoutuvat
toisiinsa. Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallin perusajatus tiedon prosessoinnista
nakyi harjoitusten rakentumisessa jakson aikana. Kehorytmien harjoittelu tarjosi
konkreettisen kokemuksen oppilaille, jonka jalkeen seurasi tdman kokemuksen
ymmartdminen ja saman periaatteen siirtdminen soitinrytmeihin. Kokemuksellisuus nousi siis
merkittdvd&dn asemaan oppimisessa, mitd korostavat my6s muun muassa Rauhala (2005)
Perttula (2009).

Taman tutkimuksen tulosten perusteella voin todeta asenteiden, oppilaan taustan
musiikkiharrastuneisuudessa ja itsevarmuuden olevan merkittdvimpia tekijoita rytmien
oppimisessa. Myos se, mihin oppilaat ovat tottuneet, vaikuttaa oppimiseen. Tuloksista
nousseet huomiot ovat tarkeitd, silla tulen hyvin todennakdisesti kohtaamaan samantapaisia
tilanteita myos tulevaisuuden tydsséni opettajana. Tilanteet tosin riippuvat aina sen hetkisesta
oppilasaineksesta. Tulokset tarjoavat myods muille opetusalalla tydskenteleville viitteita siitd,

mitd musiikkiliikuntaa ja kehorytmeja opettaessa voi kohdata.

7.2 Tutkimustulosten luotettavuus ja eettisyys

Eskola ja Suoranta (2008) toteavat, ettd tutkija itse on tutkimuksensa térkein luotettavuuden
mittari. Tassa tutkimuksessa olen pyrkinyt sekd kuvaamaan mahdollisimman tarkkaan
aineistoa ettd olemaan objektiivinen ja avoin tulkinnoissani. Olen pyrkinyt tarkkuuteen

aineistoanalyysin lisaksi tutkijaopettajana toimiessani ja teoriaosaa Kirjoittaessani.
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Aineistonkeruuvaiheessa luotettavuutta lisasi kolmen aineistonkeruumenetelmén kayttdminen
(Ks. luku 7 alkuosa). Oppilaiden kyselylomakkeiden tayttdmisessé ja luokanopettajan
haastatteluissa oli olennaista, ettd olin itse paikalla, silla se lisda vastausten oikeellisuutta ja
mahdollistaa tutkimusryhmélle tai haastateltavalle kysymisen epdselvissa tilanteissa.
Kyselykaavakkeita tehdessani minulla oli apuna itsearviointikaavakemalleja, joihin oppilaat
olivat tottuneet. N&in oli mahdollista tehdd tutunoloinen, motivoiva ja selkeasti taytettava
kaavake. Loppukyselyn ajankohdaksi valikoitui kuudes tunti, silla seitsemas ja itse asiassa
varsinaiseen jaksoon kuulumaton oppitunti olisi ollut vasta joululoman jalkeen. Oppilaat eivat
olisi muistaneet, mit4d olemme tehneet tunneilla tai miten on kokenut asiat pitkdn tauon
jalkeen, jos kysely olisi ollut vasta viimeisella kerralla. Alkukysely oli kaksi-portainen ja
loppukysely kolmi-portainen. Loppukyselyn kohdalla tdmé toimi hyvin, mutta alkukyselyssa
oppilaat olivat monesti piirtdneet kahden hymynaaman véliin “joskus” hymynaaman (Ks.
luku 5.3), miké kertoi, ettd 3-portaisuus olisi voinut olla tarpeen siséltéden kylla, joskus ja ei -
vaihtoehdot. Kaikki kyselylomakkeisiin perustuvat valintani perustuivat oppilaslahtoisyyteen.

Oman toimintani luotettavuutta osallistuvassa havainnoinnissa lisési jokaisen oppitunnin
videointi. N&in minun oli mahdollista tarkkailla tunteja jalkikateen, koska opettaessa on
mahdoton huomioida kaikkea ymparilla tapahtuvaa. Kukaan ulkopuolinen ei ndhnyt videoita
vaan ainoastaan mind kévin videoaineistot lapi. Liséksi téytin havaintokaavakkeen ja
reflektoin omaa toimintaani valittomésti jokaisen tunnin jalkeen. Oppituntien aikana
huolehdin siitg, ettd oppilaat, jotka eivét saaneet lupaa osallistua tutkimukseen, olivat aina
videokameralta syrjassd. He eivat myoskaan tayttaneet kyselyitd. Seuraavaksi kokoan

tutkimustulosten aikana esiin nousseita luotettavuuteen liittyvia asioita.

Kyselylomakkeissa oli muutamia selkeitd puutteita. Alkukyselyn kysymys nelja (Liite 4)
herétti levottomuutta oppilaissa, silld he alkoivat miettid yhdessd mitd artisteja he
kuuntelevatkaan ja mika on niiden kirjoitusasu. Olisin voinut muotoilla kysymyksen erilailla
tai jattdd avoimen madrittelykohdan, silla tavoitteena oli selvittdd ainoastaan kuunteleeko
oppilas vapaa-ajalla musiikkia vai ei. N&in olisi véltytty levottomuudelta, joka vei aikaa
oppitunnin  muiden asioiden Kkasittelyltd. Oppilaiden harjoituksiin ja soittamiseen
keskittymista koskeva kysymys 14 (Liite 4) olisi voinut sisaltaa tarkentavan avoimen kohdan,
jotta olisin saanut selvyyden johtuiko neljan oppilaan vastaus, ettei pystynyt keskittymaan,

jakson sisalloista vai oppilaasta itsestaan (Ks. kuvio 26). Musiikkia harrastavien oppilaiden
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kohdalla olisi ollut oleellista selvittdd johtuuko se, etteivat he kokenet oppineensa uusia
asioita jakson aikana heiddn musiikillisesta taustastaan — kaikki oli siis jo tuttua. Nain ollen
kysymys 18 olisi voinut sisaltad toisen tarkentavan kohdan laajan miksi kysymyksen rinnalle,
jossa olisi selvitetty musiikin harrastuneisuuden vaikutusta oppimiseen (Ks. luku 6.1.4).
Kokoavasti katsottuna naytti kuitenkin siltd, ettd vastauksien vaihtelevuuden perusteella
kysymyskaavakkeet olivat melko onnistuneita ja luotettavia. Pientd epatarkkuutta tulosten
luotettavuutta mietittdessa lisaa se, ettd muutamalta oppilaalta oli jadnyt vastaamatta joihinkin
kyselykaavakkeiden kohtiin (Ks. luku 6.1).

Tarkat oppimateriaalin tuntisuunnitelmat ja niissa kaytetyt lahteet (Liite 1) mahdollistavat
tutkimuksen toistettavuuden mahdollisimman tarkkaan mydhemmin. Toistettavuudessa on
kuitenkin huomioitava, ettd lukija tulkitsee tuntisuunnitelmat omalla tavallaan, ja ettd
jokainen oppilasryhma ja tutkija-opettaja on erilainen. Taysin samanlainen toistettavuus ei siis
kaytannossa ole mahdollista, mutta olen pyrkinyt mahdollistamaan sen luottavuuden

takaamiseksi.

7.3 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimuksessa selvisi monia keho- ja soitinrytmien oppimiseen liittyvia tekijoitd. Kaikkiin
nakokulmiin ei voinut syventyd yhtd tarkasti tutkimuksen aiherajauksen vuoksi, mutta ne

nostivat uusia nakokulmia jatkotutkimusaiheina.

Tuloksissa nousi monestakin ndkokulmasta esille oppimiseen vaikuttavia kehityspsykologisia
perusteita. Kehorytmien tutkiminen soitinrytmien tukena oli riippuvainen tutkimusryhmalle
tyypillisestd kehitysvaiheesta. Tulevaisuudessa jatkotutkimusaiheena voisikin olla saman
aihealueen toteuttaminen eri ikaryhmille, mik& mahdollistaisi tulosten vertaamisen: oliko kyse
lilan vaikeista harjoituksista, aiheen ei-motivoivuudesta vai vaikuttiko esimerkiksi varhainen
murrosidn alkaminen joka osa-alueen tuloksiin, kuten tdssa tutkimuksessa. Myos sosiaalisia
suhteita ja ryhmédynamiikkaa musiikkiliikunta tunneilla voisi tutkia enemman, silla ilmaisu-

ja improvisaatioharjoitukset olivat vaikeita osalle oppilaista.

Oppimateriaalijakso sisélsi kuusi + yksi oppituntia. Se oli kestoltaan juuri ja juuri sopiva

oppimistulosten havainnoimiseksi. Etenkin kun kyseessa oli luokka, joka ei ollut aiemmin
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tehnyt kehorytmiharjoituksia. Kertaamista tarvittiin, minka vuoksi jakso olisi voinut olla
pidempi. Samalla musiikkiliikunnan harjoitusten oppimisen olennainen tekija, toisto, olisi
paassyt paremmin esiin. Oppimateriaalijakson pidentamisen lisaksi myo6s pitkittaistutkimus
useamman vuoden ajan verrokkirynman kanssa voisi antaa tarpeellista tietoa
jatkotutkimusaiheena. Vertailun kohteina voisivat olla i&ltddn erilaiset ryhmat,
musiikkiluokka ja tavallinen luokka tai suomalaiset ja Orff-lahestymistavan isantdmaan
saksalaiset oppilaat. Jalkimmaisen ehdotuksen myota pééstéisiin lahelle Kiveld-Taskisen
(2008, 42) mainintaa kulttuurierojen  vaikutuksesta  rytmikyvyn  kehittymiseen.
Hedelmaéllisimmat tulokset tulisivat oletettavasti kulttuurieroiltaan &&ripaissa olevien maiden
vertailusta. Nama nakokulmat antaisivat arvokasta tietoa opettajan tyon tueksi ja
kehittdmiseksi  sekd  kyseenalaistaisivat ~ musiikkililkunnan ~ nédkemystd  yksilon

kokonaisvaltaisen kasvun tukemisesta niin Suomessa kuin ulkomailla.
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LITTEET

LIITE 1: Tutkimuksen oppimateriaalipaketti

1. TUNTI 23.11.2012 klo 11.15-12.00

Aiihe tutustuminen ja musiikkiliikunnan harjoituksia 4/4 -tahtilajissa

Tavoitteet tutustuminen oppilasryhméan, sen taitoihin ja tydskentelyyn. Oppilaille asetettu

tavoite on osallistuminen.

Tunnin kulku

1) Alkuinfo: esittely ja mita tullaan tekemé&én, mita odotan oppilailta ym. 10min

2) Alkukyselyn ohjeistus ja tayttdminen, 10-15min

3) Tutustumisleikkind Nimi-improvisaatio (Juntunen, Perkié & Simola-lsaksson 2010a,

50), 10-15min:

Siirryt&an piiriin ja kdynnistetdan perussyke jalkoihin eli sivuaskel vuoroin oikea-viereen

ja takaisin vasen-viereen. Kun astutaan oikealle, jokainen oppilas sanoo oman nimen

vuorollaan. Palatessa vasemmalle, muut toistavat nimen. Edet&én jatkumona.
Variaatio: harjoitellaan askelkuvio, jossa alku on sama kuin edell4. Seuraava
oikea-viereen askel tehdaan piirin keskustaan péin ja vasen-viereen palaa takaisin.
Jokainen oppilas vuorollaan sanoo oman nimen lisaksi mit4 harrastaa sivuttaiskuvion
aikana esim. ”Riikka ratsastaa”. Eteenpdin suuntautuvan liikkeen aikana muut
toistavat perassé.

4) 4/4 kehorytmiharjoitteita piirissad (Musiikin perus- ja aineopinnot 2009-2011):

Tehddén ensin lorun kanssa. Pikku hiljaa jatetddn lorun lausuminen &&neen pois ja

tekemisen ohella pyritddn kuuntelemaan syntyvien rytmien &anid. Lopuksi kaanon

kolmessa ryhmadssé. n. 10min:
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2. TUNTI 23.11.2012 12.15-13.00

Aihe tutustuminen ja erilaisia musiikkiliikunnan harjoituksia, tasa- ja kolmi-jakoisuus
Tavoitteet tutustuminen oppilasryhméan, sen taitoihin ja tydskentelyyn. Oppilaille asetettu
tavoite on osallistuminen.
Tunnin kulku
1) Kehorytmit tasa- ja kolmijakoisesti, piirissa, 15min:
Opettaja nayttdd mallin kehosoitinnuotinnuksen (= napsutus, taputus, taputus reisiin ja
tOmistys) mukaisesta tasajakoisesta rytmiharjoituksesta (Juntunen ym. 2010a, 15). Rytmit
kulkevat ylhaéltad alaspdin periaatteella 8-4-2-1. Tehdaan aluksi yhta aikaa ja samalla
toistetaan lukuja &aneen. Jossain vaiheessa jatetaan &&neen toistaminen pois niin, ettg vain
rytmi kuuluu. Jos perussyke alkaa karata, opettaja voi soittaa sita claveseilla tueksi.
Variaatio 1: muuten sama, mutta luvuilla 9-6-3-1
Variaatio 2: puolet ryhmdstd soittaa tasajakoisesti ja puolet ryhmdstd soittaa
kolmijakoisesti. Muodostetaan kaksi pikku piiria, jolloin omalta ryhméltd saa
tukea. Huomio: rytmit loppuvat eriaikaan.
2) Kolmijakoisia kehorytmeja, 5min:
Harjoitellaan tahtilajien 3/4 ja 6/8 kehorytmit yhdessa. Huomio tahdin vahvoille osille.
Jaetaan oppilaat kahteen ryhméén ja tehdaén kaanon. Ryhmien vaihto toisinpain.
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3) O’whene makolee -laulu (Juntunen, Perkid & Simola-1saksson 2010b, 26), piirissa
istuen, 15min:
Opetellaan sanat ja melodia kaikumenetelmalld. Opetellaan ainoastaan suomenkielinen
toinen sadkeistd, josta olen muuttanut sanat tanssi sanaksi rytmi, koska niin se sopii
paremmin jakson teemaan.
Variaatio: noustaan ylos ja lahdetaén liikkumaan piirissa laulun mukana niin etta
askeleet tulevat perussykkeen rytmiin. Suunta vaihtuu, kun A osa muuttuu B
osaksi.
Variaatio: liitetdan kehorytmi askel-askel-taputus mukaan piirissé etenemiseen.
4) Kuuntelu ja alustus alkavaan teemaan, piirissa istuen, 10min:
Kuunnellaan patk& kappaleesta Dogumbo Song (Jay 2002). Ennen kuuntelua ohjeistetaan
oppilaat kiinnittdmadn huomiota seuraaviin asioihin: minkélaisia rytmeja kuulit?
tunnistitko jonkin soittimen? mihin maahan yhdistdisit timén laulun? Keskustellaan.

3. TUNTI 28.11.2012 klo 11.15-12.00

Aihe rytmi ké&sitteend, tasajakoiset rytmit, soitinrytmit, polyrytmiikka

Tavoitteet oppilas harjoittelee soitinrytmeja kehorytmien kautta, oppilas osallistuu
Tunnin kulku

1) Kehon heréttelyravistukset (Musiikin perus- ja aineopinnot 2009-2011), 5min:
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Jarjestys oikea kasi, vasen kasi, oikea jalka, vasen jalka 8-4-2-1 kaavan mukaan.
Variaatio: painvastaisessa jarjestyksessa seké kehonosat ettd rytmi
2) Missa kaikessa on rytmia (Musiikin perus- ja aineopinnot 2009-2011), 5min:
Opettaja kysyy oppilailta missé kaikissa, esimerkiksi arkipéivan askareissa on rytmia.
Keskustellaan aiheesta. Seuraavaksi etsitddn yhteinen hengitysrytmi: jokainen laittaa
silmat kiinni ja hengittdd normaalisti. Tehtdvand on, ettd aina kun hengittdd sisdan
nostetaan oikeaa katta ylos ja kun hengittdd ulos kattad lasketaan. Liike jatkuu, mutta
avataan silmat. Oppilaiden pitdd nyt seurata muita ja etsid yhteinen kaden liike eli
hengitysrytmi.
Variaatio: Oppilaat lahtevét kdvelemaan tilassa ja &animerkin jalkeen ryhma
etsii yhteisen askelrytmin.
3) Kuuntele & toteuta (Musiikin perus- ja aineopinnot 2009-2011), 5min:
Opettaja soittaa pianolla bassokuviota, jonka oppilaat ottavat askelrytmiksi liikkuen
tilassa. Kun se on vakaa, opettaja soittaa lisaksi diskanttikuvion (takapotkuja), jonka
oppilaat taputtavat. Rytmit kulkevat siis p&éllekkain ja jatkumona.

4) O"whene makolee, 20-25min:

Kerrataan edelliselld kerralla opittu sakeistod ja lisdtadn Afrikan-kielinen sékeisto, istuen
piirissd. Noustaan ylos ja lisataan edelliselta kerralta tuttu kehorytmi askel-askel-taputus.
Siirrytddn  soitinrytmeihin, jotka ovat myds tutut rytmit viime kerran
kehorytmiharjoituksista. Kerrataan yhteisesti piirissad. Kéydaan lapi mika soitin soittaa
mitékin rytmié seka soittotapa. Jokaisen soittimen rytmi on pahvisilla lapuilla ja laput
laitetaan jokaisen ryhmén eteen. Ryhmi& on nelja eli laulu, kehorytmi, djembe ja
marakassi/tamburiini. Opettaja soittaa perussykettd claveseilla. Vaihdetaan soittajien ja
laulajien rooleja. Soitinten palautus paikoilleen.
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5) Rytmirinki (Virkkala 2012), piiriss&, Smin:

Nenat myotapaivaan. Opettaja laittaa rytmin liikkeelle taputtamalla edessa olevan selkaan,
jonka seuraava toistaa hdnen edelld olevan selk&&n. Menndén koko kierros l&pi niin ettd
rytmi on  palannut  opettajalle.  Tarkastetaan onko  rytmi  muuttunut.

. TUNTI 30.11.2012 klo 11.15-12.00

Aihe suomalainen joululaulu afrikkalaisittain, polyrytmiikka
Tavoitteet oppilas harjoittelee soitinrytmeja (uutena takapotkut ja tauko), oppilas
osallistuu
Tunnin kulku
1) Rytmijuna (Musiikin perus- ja aineopinnot 2009-2011), kaaressa istuen, 10min:
Lattialle rakennetaan lapuista kahdeksan pulssia siséltavéa ostinato. Yksi lappu per syke.
Opettaja laittaa lapulle symboleita eli talla kertaa rytmisoittimia, joista jokainen kuvaa
jotain liikettd. Liikkeet sovitaan yhdessd ennen aloitusta, esimerkiksi taputus, taputus
reisiin, tauko ja sano: bum! Kéynnistetaan syke ja toistetaan rytmiostinatoa.
Variaatio: opettaja vaihtaa symbolien paikkaa rytmin ollessa koko ajan ~ kaynnissa.
Variaatio: oppilas saa tulla “kapellimestariksi” eli hénen tulee lappujen siirron
lisaksi tarkastaa ettd muut soittavat hanen laittamaansa rytmia.
2) Pukki ovella kolkuttaa (Uusitalo 1996, 47), 20min:
Opetellaan/kerrataan Pukki ovella kolkuttaa laulun sanat ja melodia. Oppilaille jaetaan
omat nuotit ja opettaja soittaa melodiaa tueksi pianolla. Kerrataan yhdessa tuttuja
soitinrytmeja ja opetellaan muutama uusi. Uusista rytmeista taukoja sisaltava rytmi on
kokonaan uusi soitettava. Muut rytmit ovat eriyttavié vaihtoehtoja edellistuntien rytmeille.
Jaetaan oppilaat ryhmiin. Soitetaan ja kuunnellaan ensin soitinten rytmia. Lisataan laulu
mukaan. Myos soittajat voivat laulaa soiton yhteydessa. Vaihdetaan ryhmia.

Taukorytmi:
oo Mo oo ,'
e

rum-pu-soit-taa (= taukorytmi)

3) Keksinta (oma idea), 10min:
Parityoné keksitdadn oma tasajakoinen kehorytmi. Esitetd@n ne toisillemme. Opettaja Kirjaa
niitd ylos, jotta niitd voidaan hyddyntad muilla tunneilla.
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5. TUNTI 5.12.2012 klo 11.15-12.00

Aihe suomalainen joululaulu afrikkalaisittain, polyrytmiikka

Tavoitteet oppilas osallistuu, oppilas kertaa ja harjoittelee soitinrytmeja (erityisesti

huomio taukoon ja takapotkuun), harjoitellaan afrikkalaisen tunnelman tuomista soittoon
Tunnin kulku

1) Perussyke ja kaikurytmi (Musiikin perus- ja aineopinnot 2009-2011), 5min:

Opettaja soittaa perussykettd rummulla. Oppilaat kdvelevéat sen mukaan. Opettaja soittaa
valilla yhden tahdin mittaisen rytmikuvion (tunneilla olleita rytmej4, tasa- ja
kolmijakoisia, taukoja sisaltavia, takapotkuja ym.), jolloin oppilaat pysahtyvat ja toistavat
sen taputtamalla.

2) Kerrataan edellisen tunnin uudet rytmit piirissé ja uutena taukoja sisaltava rytmi, 5—
10min:

Tauon hahmottamiseksi lisataéan siihen liike eli kddet aukeava sivulle ja ns. tauon syke
tulee ilmaan, jolloin siita ei kuulu &anta. Taukoliiketta tarvitaan congojen ja lehméankellon
soitinrytmeissé. Uutena rytmid on lehmakellon rytmi, jossa vain tahdin ensimmadisella
soitetaan.

3) Kuunnellaan néyte afrikkalaista musiikkia (Sandahl 1996), 5min:

Millainen tunnelma sinulle valittyy tastd kappaleesta? Missa tilanteissa tiedat/ luulet
afrikkalaisten soittavan ja laulavan? Soittavatko he tiukasti paikoillaan vai liikehtien?
(Esimerkkikappaleen aihe: hd&seremonia, juhla)

4) Yhdistetddn rytmit ja “afrikkalainen ote” Pukki ovella kolkuttaa lauluun, 20min:
Aluksi kerrataan melodia lallattelemalla yhteisesti, opettaja voi tukea pianolla. Talla
kertaa ryhmié on kaksi eli soittajat ja laulajat. Ryhméjako tehdadn luokan jakotuntien
ryhmdjaon mukaisesti. Laulajien tehtdvand on eldytyd lauluun, myotdilla musiikkia jne.
Opettaja jakaa soittimet (djembe, congot, marakassi, keharumpu, lehménkello) soittajille.
Kaikki eivét siis paése talla kertaa soittamaan kaikkia soittimia, mutta jokainen saa soittaa
jotain soitinta.

Uudet soitinrytmit, tuttuja harjoituksista:

A
T

Lj-

ichman kello

Variaatio: kolmas sékeistd on instrumentaali ja sekéd laulajat ettd soittajat saavat
improvisoida kahdeksan tahdin ajan. Poikkeuksena on lehmankello, joka edelleen
soittaa tahdin ykkosid. Laulajat voivat tehdd omia kehorytmeja tai tai-ki-na-kul-ho
rytmid. Samaan aikaan pyritddn kuuntelemaan yhteissoittoa. Neljas sakeistd
lauletaan ja soitetaan normaalisti. Vaihdetaan laulajat ja soittajat toisinpain.
Variaatio: vaihdetaan vield niin, ettd molemmat ryhmat ehtivat laulaa ja soittaa.
Kolmas sékeisté on improvisaatio sekd keho- ettd soitinrytmeille. Lehmankello
jatkaa omaa rytmikuviotaan ja soittaa tahdin ykkdset. Kysymys oppilaille: Miksi on
tarked seurata tahdin ykkosié yhteissoitossa?

5) Keksintd (oma idea), 10min:

Parityona keksitddn oma tasajakoinen kehorytmi. Esitetdén ne toisillemme. Opettaja kirjaa

niitd ylos, jotta niita voidaan hyodyntaa seuraavalla tunnilla.
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Variaatio ja eriyttdminen nopeille: keksikda parin kanssa myds kolmijakoinen
rytmikuvio

6. TUNTI 12.12.2012 klo 11.15-12.00

Aihe kerrataan ja kootaan O’ Whene makolee laulu ja rytmit sek& Pukki ovella kolkuttaa
rytmit
Tavoitteet oppilas osallistuu, oppilas kertaa ja harjoittelee soitinrytmejé (tauko, takapotku,
polyrytmiikka) seké afrikkalaisen tunnelman tuomista soittoon
Tunnin kulku
1) Kuuntelu ja keksinta (oma idea), 5-10 min:
Kuunnellaan edellisen tunnin afrikkalainen musiikkindyte (kappale soi jo kun oppilaat
tulevat luokkaan). Ennen kuuntelua ohjeenanto: kuuntele musiikkia ja kun 16ydat itsellesi
sopivan askelrytmin, lahde kavelem&an sen mukaan. Opettaja pysayttdd musiikin ja
oppilaat jatkavat askeltamista = kuunnellaan syntyvaa rytmia.
Variaatio: sama taputuksilla kehoon
2) O’ whene makolee, 10 min:
Kerrataan piirissa samalla askeltaen (askel-askel-taputus) laulun ensimmaisen sakeiston
sanat. Sanat on heijastettuna kalvolla. Toisessa sékeistdssa pysahdytddn kasvot piirin
keskustaan ja jatketaan sama niin, ettd ndhdaan toiset.
Variaatio: Kaksi kehorytmi ryhmé& laulun aikana. Toinen ryhma tekee &skeista
rytmikuviota ja  toinen  kehorytmid  naputus-taputus-taputusreisiin-témistys-
kuviota. Harjoitellaan aluksi yhdessd kehorytmisarja ylhaéltd alas. Ryhmien
vaihto on ensimmadisen ja toisen sékeiston valissa. Kaikki laulaa.
3) Pukki ovella kolkuttaa, rytmipiiri (oma idea), 15min:
Kerrataan yhdessa viisi kehorytmid, jotka ovat tuttuja edellisiltd tunneilta. Rytmit on
nahtéavilla kalvolla. Jaetaan oppilaat viiteen osaan pizza slice -periaatteella. Kolme rytmia
siirretddn soitinrytmiksi claveseille, bongoille ja marakasseille. Kaksi rytmid jaa
kehosoittimille. Opettaja nayttaa vield soittimien soittotavat. Kaikki ryhmat soittavat yhta
aikaa neljan tahdin ajan. Taman jalkeen rytmit vaihtuvat jarjestyksessd seuraavalle.
Valissé on nelja tahtia tyhjaa eli aikaa siirtymiseen. Kaikki saavat soittaa jokaisen rytmin.
Uudet ja muokatut soitinrytmit, tuttuja harjoituksista:
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4) Loppukyselyn ohjeistaminen ja tayttdminen, 10min:
Pulpettien laitto paikalleen, rauhoittuminen ohjeistukseen ja kyselyn tayttaminen

. TUNTI 4.1.2013 klo 11.15-12.00

Aihe jakson koonti

Tavoitteet oppilas osallistuu

Tunnin kulku

1) Rytmikaanon, kaarimuodostelma (oma idea), 15min:

Rytmiostinaatossa on koottuna nelja keho- ja soitinrytmid, joita olemme harjoitelleet
jakson aikana. Opetellaan ostinaato yhdessa. Tehd&&n rytmi& kaanonissa kahdessa
ryhmassa niin ettd molemmat ryhmét saavat aloittaa. Muista tarpeeksi hidas tempo.
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2) Kerrataan tuttu taukorytmi yhdessa, 5min

3) Rytmipiiri (tuttu edelliselta kerralta), 10min:

Jaetaan oppilaat viiteen osaan. Uutena soittimena tdssa harjoituksessa on djembe, joka
soittaa perussykettd. Claveseille tulee taukorytmi (taukorytmi oli aiemmin kehorytmind).
Rytmit on nahtéavilla kalvolla. Kaikki ryhmét soittavat yhta aikaa neljan tahdin ajan.
Taman jalkeen rytmit vaihtuvat jérjestyksessé seuraavalle. Valissé on nelja tahtia tyhjaa
eli aikaa siirtymiseen. Kaikki saavat soittaa jokaisen rytmin.

4) O’whene makolee, 10min:

Valitaan yhdessa oppilaiden kanssa &dskeisistd rytmeistd, mika sopisi tdamén laulun A-
osaan ja mika B-osaan. Otetaan rytmit heti mukaan lauluun. Osalla oppilaista on soitin,
osa soittaa kehorytmeja. Sanat ovat esilla.

5) Kiitokset ja palaute jaksosta. Sana vapaa ©

o9
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LIITE 2: Tutkimuslupakysely

Hei 4a-luokan kotivaki!

Opiskelen Jyvéskylan yliopistossa luokan- ja musiikinopettajaksi. Ker&an aineistoa pro gradu
-tutkielmaani marras-, joulu- ja tammikuun aikana 2012-2013. Tarkoituksenani on tutkia
musiikkiliikunnan positiivisia vaikutuksia oppimiseen seitseman oppituntia (& 45min)
kattavan jakson aikana. Tutkimuksen aikana harjoitellaan kehorytmiikkaa ja erilaisia rytmeja

laulaen, soittaen ja litkkuen.

Teidan luvallanne lapsenne osallistuu tutkimukseeni, joka sisaltdd videoitavien oppituntien
lisaksi Kirjallisen lomakkeen téyttamisen. Kaikki kerattava tieto kasitelladn ehdottoman

anonyymisti ja vain ja ainoastaan taté tutkimusta varten.

Pyydan Teitd palauttamaan tdméan lapun allekirjoitettuna lapsenne mukana omalle
luokanopettajalle 16.11.2012 mennessa. Jos aiheesta herdd kysymyksid, vastaan niihin

mielellani.

Terveisin,
Heini Huttunen

heini.p.m.huttunen@student.jyu.fi

Lapseni saa osallistua tutkimukseen

Lapseni ei saa osallistua tutkimukseen

Huoltajan allekirjoitus

KIITOS!


mailto:heini.p.m.huttunen@student.jyu.fi
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LIITE 3: Haastattelurunko luokanopettajalle

ENNEN MUSIKKILITKUNTAJAKSOA

A w0 np e

O N o O

Ik&, sukupuoli?

Koulutustausta ja kuinka kauan olet ollut opettajana?

Miten kuvailisit musiikkiliikuntaa?

Millad tavoin kéaytat musiikkiliikuntaa musiikintunneilla? Jos kylld, miten kaytat sita
tdmén luokan kanssa?

Kaytatkd musiikkiliikuntaa myds muiden aineiden oppitunneilla, vélipalana” tms.?
Onko musiikkiliikunta mielestési hyddyllista? Miksi?

Mitka ovat omat odotuksesi ennen musiikkiliikuntajakson alkamista?

Miten uskot oppilaiden suhtautuvan musiikkiliikuntajaksoon?

MUSIIKKILIIKUNTAJAKSON JALKEEN
Edetaan havainnointikaavakkeen kohtien mukaan. Lisaksi taydentévina kysymyksina ovat:

N o o a &~ w D Pe

©o

Miten musiikkiliikuntajakso sujui? Vastasiko se odotuksiasi?

Miten oppilaat toimivat tunnilla, normaalista/poikkeavasti? Miksi?

Pitivatko oppilaat mielestasi musiikkiliikuntatunneista?

Huomasitko eroja tyttdjen ja poikien valilla?

Huomasitko jotain yllattavaa oppilaissa?

Auttoivatko kehorytmit soitinrytmien oppimisessa?

Olivatko tuntien tehtéavét sopivia vaikeustasoltaan/ selkeitda? Auttoivatko ne oppilaita
oppimaan?

Saitko itsellesi jotain talta jaksolta?

Muuta?
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LIITE 4: Oppilaiden kyselylomakkeet

ALKUKYSELY Nimi:

Vastaa ympyréimdilld vastausvaihtoehdoista sinua koskeva vaihtoehto
ja kirjoittamalla viivoille.

Vastaa kysyttyihin asioihin mahdollisimman tarkasti.

KYLLA EI

© 6

1. Kayn soittotunneilla

Jos kayn, soittimeni on

vuotta.

ja olen soittanut sita

2. Minulla on jokin muu musiikkiharrastus, jossa kayn

saannollisesti (esim. bandi, kuoro, yksinlaulu)

Jos on niin mika/mitka?

3. Harrastan tanssia

Jos harrastan niin mita tyylia

4. Kuuntelen musiikkia vapaa-ajalla

Kuuntelen naita artisteja ja esiintyjia

jatkuu
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5. Muut harrastukset, joita minulla on:

6. Perheenjasenista yksi tai useampi harrastaa musiikkia

7. Kotonani soitetaan ja lauletaan

8. Pidan koulun musiikintunneista

Koska

9. Musiikintunneilla opeteltavat asiat ovat minulle helppoja

10. Olen kuullut aiemmin musiikkiliikkunnasta

11. Musiikkiliikunta on mielestani:

KIITOS VASTAUKSESTASI!



10.

11.

12

13.

14.
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LOPPUKYSELY Nimi:

Vastaa ympyréimdilld vastausvaihtoehdoista sinua koskeva vaihtoehto

ja kirjoittamalla viivoille.

Vastaa kysyttyihin asioihin mahdollisimman tarkasti.

Onnistuin mielestani rytmien soittamisessa,

joita musiikkiliikuntajakso sisalsi

Opin taputukset ja tomistykset helposti

Opin soittamaan rytmit helposti soittimilla

- O’ whene makolee -laulussa

- Pukki ovella kolkuttaa -laulussa
Erotin tasa- ja kolmijakoisen rytmin toisistaan
Osasin seurata milloin on oma vuoroni soittaa
Pidin kehorytmeista
Pidin soitinten soittamisesta
Pidin laulamisesta
Opettaja ohjeisti harjoitukset selkeasi
Minun oli helppo seurata opettajan mallia

Tauon soittaminen oli helppoa

. Oli helppoa liikkua musiikin tahdissa

Luokkamme toimi hyvin tunneilla

Pystyin keskittymaan harjoituksiin ja soittamiseen

KYLLA

© ©

© 0 60 6 60 6 6 0 6 6 0 6 @

El

® &
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EN OSAA SANOA

© ©

© O O O O O O oo o o o o

@

jatkuu
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16.

17.

18.

19.

20.
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. Toivon, ettd kehorytmeja olisi enemman

musiikin tunneilla @ @ @

Pidin kehorytmien kaytosta uusien laulujen

opettelemisessa @ @ ©

Mita rytmi on? Missa kaikessa on rytmia?

Opin uusia asioita musiikkiliikunta jaksolla @ ® ©
Mita?
Parasta koko musiikkiliikuntajaksossa oli

Oliko joku harjoitus, jossa jouduit erityisesti miettimaan ja keskittymaan? Mika oli

haastavaa?




100

21. Mita musiikkiliikunta on?

22. Piirra kuva siita mika jai mieleen musiikkiliikuntajaksolta. Piirrd myos itsesi kuvaan:

KIITOS VASTAUKSESTASI! MUKAVAA JOULUN ODOTUSTA!
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LIITE 5: Havainnointikaavake

PVM

TUNTI 7

Musiikkiliikuntatunnin ilmapiiri

Havainnot harjoituksista
1) vaikeustaso

2) motivoivuus

3) kehorytmit, soitinrytmi ja muotorakenne

Ryhmaén vuorovaikutus ja toiminta (mika toimii, mika ei, tyttdjen ja poikien erot)

Nousiko jonkin oppilaan toiminta erityisesti esille (missa harjoituksessa/tunnin vaiheessa,
miksi)?

Muita kommentteja



