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1 JOHDANTO

Oma kokemukseni rytmiikasta ja sen opetuksesta muodostuu pddosin 17 vuotta kestdneen
rumpujen soiton opiskelun kautta. Olen tutustunut soittamisen lomassa useisiin erilaisiin
rumpuoppimateriaaleihin ja havahtunut huomaamaan, ettd liian suuri osa didaktisista
toimintatavoista (sanarytmiikka, kehorytmit, kuuntelu ja oppilaan kehitysvaiheet) kulkee
hiljaisena tietona hyvin pelkistettyjen oppimateriaalien rinnalla. On siis ainoastaan opettajan
tietotaidosta ja kekselidisyydestd kiinni, kuinka hyvin hidn osaa oppimateriaaleja hyodyntia ja

havainnollistaa rytmisid ilmioita.

Rytmin tuottaminen on kokonaisvaltainen prosessi, joka edellyttdd musiikillisten mielikuvien
lisdksi monipuolisia hahmottamiskykyd ja kehonhallinnan taitoja. Jos tahdon taputtaa
esimerkiksi rytmin X tdytyy minun tehda liike Y, ja néin ollen tahdonalaisen ajatusprosessini
(musikaalisen idean X) lisdksi minun tdytyy kyetd hallitsemaan kehoani (litke Y) pédstikseni
haluamaani lopputulokseen. Jos rytmintuottamiskykyé haluaa siis kehittd4, taytyy oletettavasti

harjoitella sekd musiikillisen hahmottamisen ettd kehonhallinnan taitoja.

Selventddkseni rytmiikan oppimisen liittyvid ilmioitd tarkastelen tyOsséni rytmiikan ja
yleisesti oppimisen kannalta olennaista psykofyysistd kehitysti — eli kognitiivisten
(tahdonalaisen ajattelun) ja motoristen taitojen kehittymistd — pddosin lapsuuteen painottuen.
Esittelen lyhyesti Piaget’n, Brunerin ja Gardnerin teoriat oppimisesta ja dlykkyydestd, koska
ndmd tunnetut oppimisteoriat ovat innoittaneet joukkoa musiikintutkijoita ja opettajia
(McDonald 1989, 23). Koska teoriat ovat toimineet osaltaan innoittajina musiikin
oppimistapojen kehittdmisessd, on niiden esille tuominen mielestdni perusteltua, ja
yleiskatselmuksellisen luonteen vuoksi en ole rajoittanut tarkastelukulmaa tidssid tyossédni

yhteen teoriaan.

Oppimisteorioiden lisdksi tarkastelen rytmisen hahmottamisen kehittymistd, ja esittelen
erilaisia tapoja omaksua ja havainnollistaa rytmiikkaa. Pedagogisina esikuvina ovat muun
muassa Dalcroze ja Orff. Rytmikasvatusmenetelmissd keskeisimmédssd osassa ovat
kehorytmiikka ja sanarytmit, koska ne muodostavat keskeisimmin osan uusien rytmien
opiskelussa. Tarkastelukulmani ei siis sisdlld esimerkiksi erilaisten nuottikirjoitustapojen

tarkastelua, vaan painottuu enemman sisdisen rytmintuottamiskyvyn kehittimiseen.



2 OPPIMISEN LAHTOKOHDAT

2.1 Keskeiset kehitysvaiheet ja oppiminen

2.1.1 Piaget'n teoria

Yksi tunnetuin lapsen kognitiivista kasvua kuvaava malli on Jean Piaget'n
kehityspsykologinen teoria, jossa loogisen ajattelun kehittyminen ndhdddn kognitiivisen
kehityksen ytimend. Teorian mukaan yleiset ajattelumallit ohjaavat lapsen toimintaa kaikilla
eri tehtdvéalueilla ajattelun kehittyessd kohti abstraktimpia muotoja. (Ahonen 2004, 52.)
Lapsi siis kdyttdd erilaisia toimenpiteitd tehdessddn perusteiltaan samanlaisia ajatusmalleja,

kunnes siirtyy ajattelustrategioissaan monimutkaisempiin malleihin.

McDonald (1989) valottaa Piaget'n tyoskennelleen yli 50 vuotta lasten kanssa ja tarkkailleen
heidén ajattelun ja oppimisen kehitystd ldhietdisyydeltd. Piaget'n teorian keskidssd on ajatus
selkedsti tunnistettavista kehitysvaiheista jotka ilmenevit kaikilla, joskin kehitysnopeudessa
on yksilderoja. Lapsuudessa on nédhtdvissd tietyssd jarjestyksessd ilmenevit kehitysvaiheet,
joissa ajattelu- ja toimintamallit eroavat selvisti keskenddn eri kehitystasoilla. (McDonald
1989, 24.) Ahonen (2005, 52) esittdaa kritiikkid Piaget'n teoriaa kohtaan, koska se sivuuttaa
lasten intuitiivisen ja esteettisen ajattelun kehittymisen painottuen liitkaa rationaalisen
ajattelun taitojen kehittymiseen, kuten loogis-matemaattiseen padttelyyn. Ahonen kommentoi
myo6s Howard Gardnerin pitdneen teoriaa kapea-alaisena ja korostaneen élykkyyden
jakautumista useampiin alalajeihin (Ahonen 2005, 54-55). Toisaalta loogis-matemaattisella
hahmotuskyvylld voisi hyvinkin kuvitella olevan yhteyksid myos musiikin ja rytmiikan

hahmottamisen taitoihin.

Piaget'n teoriassa (Wadsworth 1996; Woolfolk 2004, 32; Ahonen 2004, 52) kehitys jakautuu

neljadn pddvaiheeseen jotka ovat:

1) sensomotorinen vaihe, (0-2v)

2) Esioperationaalinen vaihe (2-7v)

3) Konkreettisten operaatioiden vaihe (7-11v)
4) Formaalisten operaatioiden vaihe (11v-).



Kehitysvaiheessa toiselle siirryttdessa lapsi kehittdd uuden tavan ajatella, jonka perusteella
hin reagoi ympéristoon. Muutos on niin dramaattista, ettd edellisen kehitysvaiheen
vakiintuneet ajattelumallit unohtuvat uuteen kehitystasoon siirryttdessd. (Ahonen 2004, 52.)
Vaikka Piaget'n teoriassa ei kisitelld merkittivimmin musiikin kannalta olennaisia
kuuntelutaitojen kehittdmistd, on se silti innoittanut musiikintutkijoita tarkastelemaan
kehitysvaiheiden yhteyttd musiikilliseen kehitykseen, valottaa McDonald (1989, 24) Serafinea
(1980) mukaillen.

Sensomotorisessa kehitysvaiheessa (0-2v) lapsi kerdd informaatiota ymparistostadn kaikkien
aistiensa (kuulo, nikd, maku, haju ja tunto) ja liikkkeen avulla. Han tarkkailee ymparistddén,
kuuntelee, tunnustelee ja jdljittelee havaitsemiaan asioita kykeneméttd kuitenkaan aluksi
erottamaan minuuttaan ympéristostadn. Itsetietoisuus alkaa kuitenkin kehittyd kohti selkedd
mindkésitystd. (McDonald 1989, 24-25.) McDonald kuvailee Weiserin (1982, 28) maarittdmia

sensomotorisessa vaiheessa esiintyvén ajattelun ja toiminnan paapiirteita:

- oppiminen tapahtuu péddasiassa imitoimalla

- lapsi oppii my0s esittdmain ja teeskentelemain

- lapsi oppii muistamaan yksinkertaisia toimenpiteitd, ymmartdmain kausaliteettia (esimerkiksi esineen
siirtdmisen seuraukset) ja erottamaan objektit sekd muut henkilSt itsestddn.

Sensomotorisessa vaiheessa esittdminen ja “teeskentely” lienee imitoinnin omaista
ympdériston jéljittelyd matkimista. Kausaliteetin ymmartdminen lienee sellaisella tasolla, ettd
lapsi ymmartdd esimerkiksi esineen putoavan jos sen tondisee pOydan reunalta. Periaatteessa
lapsi voi siis ymmartdd myo0s erilaisten ddnildhteiden toimintaperiaatteita, kuten esimerkiksi

rumpuja, vélittdmien aktiviteettien tasolla (rumpua lyddessa siitd kuuluu &éni).

McDonald (1989) on hahmotellut musiikkiaktiviteetteja kehitysvaiheteorian innoittamana.
Sensomotorisessa kehitysvaiheessa keskeisid ovat kokonaisvaltainen toiminnallisuus
(imitaatio) ja monipuoliset aistivirikkeet. Musiikkitoiminta voi sisdltdd esimerkiksi

(McDonald 1989, 24) :

1) musiikillisia leikkeja ja pelejd, joissa sopiva toiminnallisuus yhdistyy laulujen ja leikkien sanoituksiin
2) imitaatiota, jossa lapsi ja aikuinen imitoivat vastavuoroisesti toisiaan (esimerkiksi jokellus)

3) usein toistettavia lauluja seki aktiviteetteja joihin lapset osallistuvat taitojensa mukaan

4) danikokeiluja, joissa tutustutaan ympériston tuottamiin ja musiikillisiin d4niin

5) tilanteisiin sopivia muunnelmia tutuista lauluista ("pedagogiset” tuntosarvet)

6) aistirikasta toimintaa, johon siséltyy kuuntelua, rytmista liikuntaa ja danikokeiluja.



McDonaldin listaamat harjoitukset ovat hyvin laveasti méadriteltyjd. On selvdd, ettei tdssd
1dssd kannata vield yrittdd opettaa musiikkia perinteisin menetelmin, vaan enemménkin
lapsille voidaan antaa alustavia kokemuksia musiikillisista ilmidistd toiminnan ja
virikkeellisen ympariston avulla. Rytmikasvatuksellisessa mielessd tdssd vaiheessa voitaisiin
tutustua lydomdisoittimien tuottamiin ddniin esimerkiksi dénildhdekokeilujen muodossa sekéd

hyddyntéé usein toistettavissa lauluissa rytmikkaitd litkkeitd ja toimintoja.

Esioperationaalisessa vaiheessa (2-7v.) kielelliset taidot ja havainnointikyky kehittyvit
nopeasti (McDonald 1989, 26). McDonald (1989, 26) kuvaa Pulaskia (1971, 25) mukaillen
lapsen siirtyvén tdssd kehitysvaiheessa symboliseen — eli mielikuvia ja kieltd siséltivéin —
ajatteluun. Edelleen McDonald (1989, 26) kuitenkin korostaa kehityksen olevan hidasta ja
kokemuksia sekd ympéristod koskevien mentaalisten mielikuvien olevan edelleen
rajoittuneita. Esioperationaalisen vaiheen alkupuolella loogisessa ajattelussa on siis edelleen
hankaluuksia, joita Weiseria (1982) sekd Andressia (1980) soveltaen McDonald (1989)
luonnehtii olevan (Weiser 1982; Andress 1980; McDonald 1989, 26):

- vaikeudet hahmottaa esineitid kokonaisvaltaisesti (lapsi on sidoksissa yhteen “havainnointitapaan” eika
osaa kuvitella esimerkiksi esineen ulkomuotoa havainnointikulmansa ulkopuolelta),

- kokemuksellisuus rajoittuu yleensi yhteen korostuneeseen piirteeseen,

- tapahtumaketjujen havaitsemisen kokonaisuuksina on vaikeaa (yleensé lapsi keskittyy vain murto-osaan
tapahtumista),

- kddnteisajattelu on vaikeaa (eli lapsi ei osaa palata idean tai tapahtuman alkuhetkeen) seké

- yleiskuvan muodostamisen on haastavaa jos huomion kohteessa tapahtuu epdjohdonmukaisia
muutoksia.

Ahonen (2004) kuvaa esioperationaalisen vaiheen loogisen ajattelun haasteita vield Piaget'n
ja Inhelderin (1974) tekemélld kokeella, jossa muovailuvahapallo kaulitaan pannukakuksi.
Esioperationaalisessa vaiheessa oleva lapsi kuvittelee pannukakun massan suuremmaksi kuin
pallon massan, mutta konkreettisten operaatioiden vaiheessa lapsi ymmaértdd massan olevan

molemmissa muodoissa sama. (Piaget & Inhelder 1974; Ahonen 2004, 52.)

Vaikka kirjoitushetkelld McDonald (1989) kertoo Serafinen (1980) kuvaavan Piaget'n
teorioiden musiikillisen sovellettavuuden olevan kiistelyn alaisena, médrittdd hén teoriaan
peilaavia esioperationaaliseen vaiheeseen soveltuvia musiikkiaktiviteetteja, jotka ovat
leikinomaisia. (Serafine 1980; McDonald 1989, 26-27). Leikit ovat sddnndnmukaisia, mutta
kilpailua pitéisi valttdd, taustoittaa McDonald (1989) Kamii & Devries’ia (1980) kuvaten, ja
erilaisten laululeikkien avulla opitaan osallistumaan ja toimimaan ryhmaissd. My®ds piiloleikit

ovat hyvié, koska ne opettavat havainnoimaan ympaéristod. Leikissd voi hyodyntda laulettuja



aanimerkkejd, mika toimii varsinkin pienemmilld lapsilla hyvin. (Kamii & DeVries 1980, 49
& 207; McDonald 1989, 27.) Vaihtoehtoisesti piiloleikissd kaytettdvit ddnimerkit voisivat
olla myds taputuksia ja tomistyksid tai sensomotorisessa vaiheessa kuvattujen
musiikkiaktiviteettien mukaisia erilaisia danildhteitd (esimerkiksi helistimet ja muut
lyomaésoittimet), miké lisdisi rytmintuottamiseen liittyvdd kuuntelua ja kehotuntemusta sekd
saisi havainnoimaan ympéristod ehkdpd vield herkemmin kuin ainoastaan puhedintd
kaytettdessd. Osa dénildhteistd voisi olla erittdin hiljaisia, mikéd herkistiisi kuuntelemaan ja

toisi leikkiin mukaan erilaisia musiikin dynaamisia tasoja.

Rytmikasvatuksellisesta ndkokulmasta esioperationaalisessa vaiheessa mielenkiintoisinta ovat
kadnteisajattelun haasteet, jota kuvastaa seuraava nuottiesimerkki.
Nuottiesimerkki 1: McDonald (1989) kuvaa kdénteisajattelun haasteita rytmihahmoilla 1, 2 ja 3.

Rytmihahmon 1, joka on rytmihahmojen 2 ja 3 yhdistelmd, toistaminen kokonaisena on lapselle
vaikeaa. Lapsi ajattelee hahmon 1 helposti kahtena erillisend hahmona, hahmoina 2 ja 3, eikd hén pysty

yhdistdméaan niitd hahmon 1 mukaiseksi kokonaisuudeksi ja hahmottamaan hahmon 1 alkamiskohtaa.

NUOTTIESIMERKKI 1.

rrrr e rT

Rytmihahmo 1. Rytmihahmo 2. Rytmihahmo 3.

Kamii & Devries’ia (1980) siteeraten McDonald kertoo rytmihahmon toistamisen
kokonaisena vaativan kahta vastakkaista ajatusprosessia: kokonaisuuden (hahmo 1)
halkaisemista kahteen osaan (hahmoiksi 2 ja 3) sekd niiden yhdistdmistd takaisin yhdeksi,
mikd on pienille lapsille hyvin haastavaa. Hén kehottaakin kayttdmiddn laajempia
rytmihahmoja harjoiteltacssa mahdollisimman kokonaisvaltaisia menetelmid opettelun
tukena, kuten rytmiltddn vastaavien laulun sanojen taputtamista harjoiteltavan rytmihahmon
mukaisesti. (Kamii & DeVries 1980, 233; McDonald 1989, 27-28.) Myds laajempien
rytmihahmojen opetteleminen muidenkin sanarytmien — kuten lorujen — avulla on varmasti

hyvé keino opetella laajempia rytmihahmoja.

Sanarytmien kdyton ja esimerkiksi taputuksen yhdistdmisen loruihin on varmasti hyvé keino
harjoitella rytmiikka myds lyomadsoittimien yksiloopetusta ajatellen. Taputuksen lisdksi
rytmid voitaisiin tuottaa lorujen mukana my0s lyomadsoittimilla, kuten helistimilla,

tamburiinilla ja erilaisilla rummuilla. Samaa rytmihahmoja voitaisiin harjoitella useilla eri



lyomaésoittimilla, kun se oltaisiin omaksuttu esimerkiksi taputtamalla. On tietenkin syytd
muistaa, ettd nadmikin kokeilut kannattaa tehdd leikillisesti, ja rytmihahmoa voitaisiin
hyodyntdéd yhdistamalld se vaikkapa piiloleikkiin merkkidéneksi, joka pitidisi toistaa kun etsija
haluaa dinimerkin. Soittimet voisivat vaihtua tillaisessa toiminnassa sattumanvaraisesti.
Opettaja voisi kuitenkin antaa vinkin, ettd ehkdpd hiljaisimman &dnen tuottaja 10ytyy
viimeisend. Télloin tausta-ajatuksena voimakkuudeltaan erilaisten soittimien kayttdmisessd
voisi olla esimerkiksi erilaisten dynamiikan tasojen ujuttaminen leikkeihin sekéd

kuuntelutaitojen herkistiminen.

Myo6s sdilyvyyden ja muutoksen havaitseminen on ollut musiikintutkimuksessa yksi
tutkimuksen kohde, kertoo McDonald (1989). Muutoksen havaitsemista on tutkittu
esimerkiksi lasten kyvylld huomata yhdessd musiikillisessa muuttujassa tapahtuva vaihtelu,
joka on tutkimuksissa usein ollut tempo. Serafinea (1980) mukaillen McDonald (1989)
kertoo, ettd tutkimuksissa on havaittu tempon muutoksen havaitsemisen olevan hyvin vaikeaa
varsinkin esioperationaalisen vaiheen alkupuolella, mikd on yhtenevidistd myos Piaget’n
sdilyvyyskokeiden tuloksille. McDonald korostaakin  esioperationaalisen  vaiheen
musiikkiaktiviteeteissa mahdollisimman kokonaisvaltaisesti aisteja hyodyntdvin harjoittelun
olevan tuloksellisinta. Esimerkiksi tempon muutoksen havaitsemiseksi lapsella pitdisi olla
paljon visuaalisia, kielellisid ja kinesteettisid (kehollisia) kokemuksia nopeasta ja hitaasta

rytmistd — ja erilaisten tempojen vertailusta. (Serafine 1980; McDonald 1989, 28.)

Konkreettisten operaatioiden (n. 7-11 v.) ja formaalien operaatioiden (11— Vv.)
kehitysvaiheiden aikana ajattelu kehittyy kohti abstraktimpia suuntia, tiivistdd McDonald
(1989). Konkreettisten operaatioiden vaiheen aikana lapset osaavat luokitella asioita selkedsti
ja ymmartivdt objektien sekd tapahtumien vilisid yhteyksid kokemustensa kautta.
Zimmerman (1971) painottaa musiikin harjoittelemisessa — McDonaldin (1989) tiivistiména
— tekemadlld oppimisen tdrkeyttd peruskouluidssd teoreettisen opiskelun sijaan. Formaalien
operaatioiden kehitysvaiheen suhteen musiikinopiskeluun ei ole erityisid ohjelinjoja. Tassd
1dssd nuori osaa  luoda hypoteeseja ja mentaalisia representaatioita tapahtumista.
(Zimmerman 1971; McDonald 1989, 26-28.) Formaalien operaatioiden vaiheessa
musiikinopiskeluun voidaan liittdd siis todenndkoisesti myOs teoriapainotteista ja
nuottildhtoistd opiskelua, joista lapset osaavat teini-idn kynnykselld muodostaa jo jasentyneitd

kokonaisuuksia.



Tekemélld oppimisen tirkeys korostuu McDonaldin musiikkiaktiviteeteissa jokaisessa
kehitysvaiheessa. Jos lapsuudessa kaikkien aistien vélitykselld oppiminen on kaikista
tehokkain oppimistapa, niin sitd kannattaisi painottaa myos aikuisidn opiskelussa. Onkin siis
valitettavan harvinaista, ettd esimerkiksi lydmésoitinopettajat kdyttavit kehollisia ja kielellisid
taipumuksia hyddyntdvid metodeja oman kokemukseni mukaan aikuisopiskelijoiden kanssa
verrattain vdhdn. Vaikka symbolinen ymmaérrys (jolla tarkoitan téssd tapauksessa
nuotinlukutaitoa) olisi kehittynyt pitkélle, voisi “’kaikkien aistikanavien” hyodyntdminen

tehdd uusien rytmien opiskelusta vield monin verroin monipuolisempaa ja kehittivimpaa.

2.1.2 Gardnerin teoria: aluespesifi alykkyys

Howard Gardnerin kognitiivisen kasvun malli eroaa merkittdvasti Piaget’n mallista, jossa
loogis-matemaattinen dlykkyys ndhdddn keskeisend dlykkyystekijand ja lapsen siirtyvin
vaithe vaiheelta kohti yleisesti kehittyneempid ajatusrakenteita. Ahonen (2004) kertoo
Gardnerin kuvaavan dlykkyyden kehityksen laaja-alaisemmaksi ilmioksi, jossa on syyté ottaa
huomioon dlykkyyden eri osa-alueet, kuten esteettinen kehittyminen, Piaget’n madritelmaa
laajemmin (Ahonen 2004, 54-55). Kasitettd erikseen maidrittelemédttd Ahonen tarkoittanee
esteettiselld kehittymiselld taiteisiin (esimerkiksi musiikki) liittyvien taitojen kehittymisté ja
esteettisen kokemuksen — ymmirtdmistd. Ahosen (2004) kuvauksen mukaan Gardner
korostaakin kognitiivisten operaatioiden olevan erilaisia esimerkiksi kielen, sosiaalisten
suhteiden, matematiikan ja taiteiden alueilla ja siksi onkin kyseenalaista yrittdd selittdd
esimerkiksi esteettistd kehittymistd ainoastaan loogis-matemaattisen dlykkyyden perusteella

(Ahonen 2004. 55).

Ajattelun eroavaisuuksia korostaakseen Gardner (1983) on pddtynyt muodostamaan monen
dlykkyyden teorian (Ml-teoria, Theory of Multiple Intelligencies), jossa hén jakaa dlykkyyden

seitsemdin eri alalajiin (Gardner 1983; Ahonen 2004, 55):

1) kielellinen,

2) loogis-matemaattinen,

3) avaruudellinen,

4) musiikillinen,

5) kehollis-kinesteettinen,

6) interpersonaalinen ja

7) Intrapersonaalinen dlykkyys.



Gardnerin teoriassa huomioitavaa on &dlykkyyden osa-alueiden suhteellinen itsendisyys, ja
thmisten vélilldi on teorian perusteella eroavaisuuksia juuri dlykkyyden eri osa-alueiden
korostumissa (Ahonen 2004, 55). Sittemmin Gardner on myos tdydentdnyt teoriaansa lisdten
dlykkyyden alalajeja listaan (Gardner 1999; Ahonen 2004). Edelld mainitut seitsemén

dlykkyyden lajia ovat kuitenkin tarkastelukulmani johdosta merkittivimmit.

Monen dlykkyyden teorialleen Gardner on saanut tukea muun muassa aivovauriopotilaista ja
erityispopulaatiosta, johon lukeutuvat ainakin savant-ilmiét ja “ihmelapset”, jolla jokin
ajattelun osa-alue tai taito on huomattavan korostunut. Musiikillinen dlykkyys ndhddaan myos
autonomisena alueena, jossa taitojen kehittymiselld ei ole yhteyttd edes muihin taideaineisiin;
jokaisessa taiteenlajissa on omat opeteltavissa olevat tekniikat ja taidot. (Gardner 1983;
Ahonen 2004, 55.) Ahonen ei erittele aivovauriopotilaiden kuvausta sen tarkemmin, mutta
oletan hidnen tarkoittavan potilaita joilla selkeésti yksi tai useampi dlykkyyssidonnainen taito
on joko menetetty tai ylikorostunut aivoihin kohdistuneen onnettomuuden jidlkeen. Ahonen
(2004) jatkaa MI-teoriassa myos oletettavan, ettd dlykkyydet ovat taipumuksista huolimatta
opittavissa olevia taitoja, jotka muodostuvat biologisten tekijoiden ja ympdriston
vuorovaikutuksena (Ahonen 2004, 56). Paananen (2009) kuitenkin osaltaan kyseenalaistaa
Gardnerin teorian dlykkyyden jakautumisesta eri osa-alueisiin. Edes musiikillista osaamista ei
voi erottaa Paanasen mielestd yhdeksi dlykkyydeksi, vaan sekin koostuu monista osataidoista.
Esimerkiksi Savant-ilmidissd korostuukin usein ainoastaan yksi musikaalisuuden osataito,
kuten virtuoosimainen soitto. Samat henkilot eivdt vilttdmattd osaa kuitenkaan improvisoida
tai sdveltdd lainkaan. Paanasen mielestd myds tutkimuksissa havaittu vauvojen kyky
hyodyntdd monipuolisesti eri aistien vélistd informaatiota on osoitus siitd, ettei dlykkyyden

osa-alueet voi olla ainakaan tdysin autonomisia. (Paananen 2009, 140-141.)

Rytmikasvatuksellisesta ndkokulmasta tarkasteluna on myods — vastoin Gardnerin teoriaa tai
sitd tdydentden — musiikillisesta dlykkyydestd todettava, ettd soittotaidon kehittdminen
edellyttdd musiikillisten taitojen lisdksi (erityisesti lyOomadsoittimissa) myds kehollis-
kinesteettisten ja avaruudellisen hahmottamisen taitoja. Ndin ajateltuna ei musiikkia voisi
kokonaan erottaa erilliseksi taidoksi edelld mainituista — ellei sitten puhuta esimerkiksi
sdveltasojen erottamiskyvystéd tai teoreettisesta osaamisesta. Lieneekd siis mahdollista, ettd
kokonaisvaltainen rytmin tuottamisen (kehorytmit, sanarytmit ja visuaalisuus ts. nuotit)

harjoitteleminen kehittdisi my0s musiikin ulkopuolisia osa-alueita?



TAULUKKO 1. Ajatuksiani dlykkyyden alueista ja niihin liittyvisti rytmikasvatuksen osa-alueista.

AlykKyyden osa-alue Rytmikasvatuksellinen toimintapa/osa-alue
Kielellinen Sanarytmiikan kayttd, nuotit
loogis-matemaattinen Tahtilajien opettelu, aika-arvot
avaruudellinen Liikkeen hahmottaminen tilassa: esimerkiksi

lyontietdisyydet rytmisoittimissa

musiikillinen Yleinen rytmintuottamiskyvyn kehittyminen
kehollis-kinesteettinen Kehorytmien kéytto, musiikkiliikunta

Interpersonaalinen ja intrapersonaalinen dlykkyys  Ryhmaétoiminta ja véliton vuorovaikutus
esimerkiksi opettajaa imitoidessa, oppilas tutustuu
myds itseensd ja oppimistaipumuksiinsa
harjoitellessaan uusia rytmeji monipuolisten
metodien avulla.

Vaikka taulukossa ilmenevd jako onkin hypoteettinen, ilmentdd se mielestdni
rytmikasvatuksellista potentiaalia ja korostaa sitd, ettd rytmiikan ja musiikin opiskelun pitéisi
jatkuvasti hyddyntdd mahdollisimman monipuolisia toimintatapoja. Jos ajatuksen vie vield
pidemmalle, voisi monipuolinen rytmikasvatuksellinen toiminta jopa auttaa kehittimiin
myo6s yksilollda heikommin edustettuja dlykkyyden osa-alueita, jos vahvemmille osa-alueille
painottuvat metodit helpottavat suoritusta. Esimerkiksi kielellisesti lahjakas henkild, jonka
kehonhallintataito on kuitenkin heikko, voisi sanarytmien avulla opetella rytmejd ja
omaksuttuaan rytmit opetella niitd erilaisina kehorytmisovelluksina. Toki molempia metodeja

(sanarytmit, kehorytmit) on suotavaa kéyttdd muutenkin opetuksessa rinnakkain.

2.1.3 Brunerin teoria oppimisesta

McDonald (1989, 28-29) kertoo Harvardin yliopistossa uraa tehneen Jerome Brunerin
lisinneen ymmarrystd oppimisesta merkittavasti. Brunerin (1968) pohdinnan mukaisesti
McDonald (1989) kuvaa édlykkyyden kehityksen etenevin aivoihin kohdistuvasta vélittomésta
stimulaatiosta kykyyn varastoida tietoa ja kéyttdd kielellistd ilmaisua toimintaa kuvaamaan
sekd kdsittelemddn useaa muuttujaa yhtd aikaa (Bruner 1968, 5-6; McDonald 1989, 29).
Edellinen kuvaus tarkoittanee, ettd uutta taitoa tai tietoa opeteltaessa aivoihin kohdistuu
aluksi voimakas kuormitus, mutta hiljalleen taito tai tieto omaksutaan paremmin ja lopuksi
opittavasta asiasta saavutetaan syvillinen ymmarrys. Oppimisen viimeisessd vaiheessa opittua
osataan kisitelld symbolisella tasolla, eli kuvata sitd kielellisesti tai esimerkiksi notaation

keinoin (Driscoll 2000, 225; Gault 2005, 8).
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Gault sekd McDonald listaavat Brunerin jakaneen ihmisten tavan prosessoida tietoa ja
ilmentdd ymmarrystd kolmeen kategoriaan (Driscoll 2000, 225; Gault 2005, 8, Bruner 1968,
10-12; McDonald 1989, 29):

1) toiminnallinen vuorovaikutus (motoriset toimet)
2) ikoninen (kuva tai mielikuva voi edustaa toimintaa muttei kuitenkaan “méaaritd” sitd tiysin)
3) symbolinen ymmarrys (sisidltdd kielen, notaation ja matemaattiset taidot.

Gault (2005) sanoo Driscollin viittdvan, ettd Brunerin teorian mukaisesti oppiminen tapahtuu
aina edelld mainitussa jirjestyksessd idstd ja aiheesta riippumatta. Oppiminen siis edellyttdd
toiminnallista vaihetta, jota seuraa ikoninen vaihe, jonka jédlkeen tieto jdsentyy symboliselle
tasolle, jossa se pystytddn kuvaamaan jo kielellisesti. (Driscoll 2000, 225; Gault 2005, 8.)
Ikonisen vaiheen kuvaaminen jdd sekd Gaultin ettd McDonaldin luonnehdinnoissa
episelvidksi. Se lienee vaihe uuden tiedon vélittdomédn omaksumisen ja syvéllisen
ymmarryksen vélissd — eli vaihe kun ymmarrys jostain asiasta on muodostumassa, muttei sitd
pysty vield tdysin selittiméén tai sanallistamaan.

TAULUKKO 2. McDonald (1989) esittdd Brunerin teorian valossa Boardmanin ja Andressin ajatuksia

musiikillisten taitojen oppimisesta lapsuudessa ikdsidonnaisesta ndkdkulmasta tarkasteltuna (Boardman
& Andress 1981, viii; McDonald 1989, 29-30):

Vaihe Musiikilliset taidot

— osoittaa ymmarrysté aktiivisella litkkeelld

Toiminnallinen - iy e e
vailhel 'ossal — esittdd musiikkia imitoimalla kuulemaansa
lapsi 2 — kuvastaa kehonliikkeillddn kuulemaansa

— improvisoi omia musiikillisia ideoitaan soittimen ja kielen avulla

— kyky varastoida mielikuvia kehittyy ja lapsi yhdistdd musiikillisia ideoita
kuviin/ikoneihin jotka muistuttavat musiikin liikettd, esimerkiksi nouseva kuvio
voi edustaa nousevaa d4nté ja tasainen kuvio I I I I tasaista pulssia

Ikoninen vaihe  — ikonien avulla tapahtuva esittdminen, lapsi tulkitsee musiikkia kuvioiden mukaan

— lapsi kehittdd omia musiikillisia ideoita ja esittdd niitd ikonien vélitykselld

— kuullun musiikin kuvaaminen: lapsi valikoi musiikkia kuvastat ikonit tai kayttaa
omia kielikuvia musiikkia kuvaamaan

— opitaan yhdistiméan kuultuja asioita perinteisiin musiikillisiin konsepteihin, kuten
notaatioon tai sanoihin

— osataan kuvata musiikkia symbolien eli nuottien avulla tai kielellisesti

— osataan soittaa musiikkia symbolien eli nuottien avulla

— osataan luokitella omia musiikillisia ideoita ja kuvata niitd nuottien avulla.

Symbolinen
vaihe, jossa:
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Gaultin (2005) ndkokulma Brunerin teoriaan taas kuvastaa oppimista missd tahansa
ikdvaiheessa. Hidn on jaotellut musiikinopetuksen ndkokulmasta Brunerin teorian

soveltamisen hieman laveammin kolmeen osaan (Gault 2005, 8):

1. Kokeelliset aktiviteetit: Lauletaan opeteltavaa ilmiota siséltdvid lauluja, litkutaan musiikin mukana
(tietoisesti ja tiedostamatta) tavoin, jotka kuvastat ilmioté, harjaannutetaan kuulemiskykya laulamalla
ilmiotd kuvastavien ikonien perusteella

2. Tiedostetaan kokemuksellisuus: Linkitetdin laulaminen, liike ja ikoniset esitykset opeteltavaan
ilmidon — opitaan tunnistamaan asia visuaalisesti.

3. Soveltaminen: Voidaan lukea uutta materiaalia, kirjoittaa uutta materiaalia ja tehdd kokeiluja eri
konseptien (improvisointi, siveltiminen ja luova liike) avulla.

Gaultin  maéédritelmd on  kaikkinensa hyvin lavea, ja se kuvaa oppimista
yleismaailmallisemmalla tavalla. Jos ajatellaan oppimista kaikkien aistikanavien kautta,
tarjoaa se kuitenkin jokaiselle oppijatyypille apukeinoja: kokeellisten aktiviteettien vaiheessa
kuulonvaraisuus ja kehollinen tuntemus on tirkedd. Seuraavaksi kokemuksellisuus vieddén
tiedostamisen tasolle, jossa kuulonvaraiset, keholliset ja ikoniset havainnot liitetdén
selkedrajaisesti ndkohavaintoon esimerkiksi nuottimateriaalista. Lopulta sovellusasteella
voidaan tehdd kaikkiin aisteihin liittyvid aktiviteetteja (kuulonvaraisuus — improvisointi;
sdaveltiminen — luovuus ja nuottikirjoitus; luova litkke — kehotuntemus).  Gault (2005)
sanookin olevan tdrkedd, ettd musiikintunneilla oppiminen tapahtuu monipuolisesti kaikkien
aistien vélitykselld. Lisdksi opettajan on hyvad tiedostaa omat — ja oppilaidensa
oppimisvahvuudet. Opettajalle oppimisvahvuuksien tiedostaminen on tirkedd nimenomaan
sen takia, ettei hdn painota tiedostamattaan litkkaa omia vahvuuksiaan opetustydssddn. (Gault
2005, 7-8.) Edelld mainitussa viitataan muun muassa aistivahvuuksiin oppimisessa. Jos
opettaja kokee oppivansa itse esimerkiksi visuaalisesti, on hdnen varottava liikaa
painottamasta visuaalista oppimateriaalia ja otettava huomioon my0s vaikkapa
kuulonvaraisesti oppivat. Noudattamalla Gaultin maarittimaa opintopolkua  palvelee

oppiminen kaikenlaisia hahmotustapoja.

Rytmikasvatusta ajatellen McDonaldin sekd Gaultin esittdmid ajatuksia voisi soveltaa
mielestdni ilman ikdsidonnaista ndkokulmaa. Kaiken ikdisten ihmisten opetukseen voisi
esimerkiksi toiminnallisesta vaiheesta tarkasteltuna liittdd rytmistd litkuntaa (esimerkiksi
Dalcrozen ajatusmaailmaa sivuten). Musiikkina kannattaisi kdyttdd luonnollisesti opeteltavan
rytmisen aiheen nidkokulmasta soveltuvaa musiikkia. Musiikki kannattaa siis valikoida sen
mukaan, onko tarkoituksena opetella esimerkiksi pulssin tuntua, fraseerausta vai
poikkeustahtilajeja. Musiikkilitkunta voi olla tanssinomaista improvisoitua liikettd, mutta

sithen voitaisiin liittdd esimerkiksi myos imitaatioharjoituksia.
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Lapsilla heittdytyminen tanssiin on hyvin spontaania, mutta aikuisilla henkiset rajoitteet
voivat estdd litkkumista. Siksi sana “tanssi” kannattaisikin korvata ehkédpid pelkalla liikkeelld
tai spontaanilla litkkeelld. Liikeimprovisaation voi aloittaa esimerkiksi yhden raajan
litkkuttamisesta kerrallaan, josta hiljalleen raaja kerrallaan edetdén kohti tdysin vapautunutta
liikettd. Opettaja voi asettaa improvisaatioon myds piilotavoitteita. Jos tavoitteena on
esimerkiksi motoriikan ja raajojen vilisen koordinaation kehittimisen, voi opettaja ohjeistaa
litkkuttamaan esimerkiksi yhtd kattd, molempia késid tai esimerkiksi vastakkaista jalkaa ja
kattd musiikin mukana. Sovelluksena voisi olla myos esimerkiksi kehittdd erilaisia
liikkkumistapoja musiikin mukaan, jossa kayttdd esimerkiksi yhtd jalkaa ja yhtd Kkattd
liikkkumiseen. Spontaaniin toimintaan voi ndin liittdd huomaamattomia opetustavoitteita
koordinaation kehittdimisen ndkokulmasta. Improvisaatioon voisi luonnollisesti liittid myos

lyomaésoittimien kdyttod ja niiden tuottamien eri voimakkuuksien tiedostamista.

Tkonisessa vaiheessa, edettdessd kohti tiedostamista, kehollisuutta voitaisiin soveltaa
esimerkiksi kehorytmien muodossa (esimerkkind toimivat Orffin ajatuksiin perustuvat
kehorytmisovellukset), jolloin toiminnallisessa vaiheessa vapaasta liitkkeestd muodostuva
kehonkieli alkaa konkretisoitua musiikillisiksi hahmoiksi. Jos vapaassa liikeimprovisaatiossa
on litkuttu esimerkiksi poikkeustahtilajeja sisdltdvin musiikin mukana, voidaan siind
esiintyvid rytmihahmoja — jotka ovat usein 3, 5, 7 ja 9 mittaisia fraaseja — harjoitella
kehorytmisovelluksina. (ks. Luku 3.1.2) Jos liikkeimprovisaatiossa on ollut mukana myos
esimerkiksi eri raajojen viliseen koordinaatioon ohjeistavaa liikkumista, voitaisiin ndiden
raajojen kdyttdd painottaa sekd kehorytmeissd ettd esimerkiksi rumpusetilli. Musiikissa
esiintyvid rytmihahmoja voisi nyt alkaa ottaa notaation (tai muiden rytmid kuvaavien
hahmojen) muodossa mukaan, jolloin kehollisesti koetut ilmiot alkavat linkittyd
nuottikirjoitukseen. Soittoimprovisaatiota taas voitaisiin tehdd erilaisten ikonien (kuvioiden)
perusteella, jolloin opettajan on hyva valikoida selkeitd ja erilaisia kuvioita soiton pohjaksi.
Kielellisen dlykkyyden (vrt. Gardner) kannalta voitaisiin myos kehittdd erilaisia loruja, joiden
perusteella lapset voisivat keksid oman nuottikirjoitustavan. Symboliselle tasolle edettiessa
nditd rytmiloruja ja omia notaatioita voitaisiin alkaa opettajajohtoisesti kirjoittaa myos
perinteiselld nuottikirjoituksella, jolloin oppilaiden itse kehittdmét rytmiset mielikuvat
linkittyisivdt suoraan perinteiseen nuottikirjoitukseen. Nuottikirjoituksen opettelu etenisi siis
oppilaiden omista kokemuksista ja sovelluksista (toiminta ja ikonit) kohti symbolista

jarjestelmid (perinteinen nuottikirjoitus).
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Symbolisella tasolla musiikilliset opetellut ilmi6t voidaan esittdd nuottikirjoituksen muodossa.
Toiminnallisessa vaiheessa litkeimprovisaation perustana olleen musiikin rytmisid hahmoja
voitaisiin harjoitella konkreettisesti soittimilla ja perehtyad tarkemmin niissd esiintyviin aika-
arvoihin nuottikirjoituksen perustein. Oppilaat voivat tehdd myods soittimilla omia rytmi-
improvisaatioita tai sdvellyksid ja kirjoittaa niitd nuoteiksi. Jos rytmihahmojen
konkretisointikeinona on kiytetty esimerkiksi sanarytmiikkaa, jolloin eri rytmihahmoa
edustaa tietty sana tai ddnne, voidaan sanoja kéyttdd my0s rytmisdvellyksen
rakennuspalikoina. Ikonisen vaiheen mukaisesti lorut voivat siis edustaa myos
rytmisdvellystd, mutta tehtdvdnantona voi olla kuitenkin esittdd sdvellys lorujen lisdksi
nuottikuvana. Jos kyseessd on ryhméopiskelutilanne, voivat oppilaat myds vaihtaa
sdvellystensd nuotteja keskendédn ja esittdd niitd toisilleen. Talloin oppilaat todenndkoisesti
sekd keskittyvdt kuuntelemaan omaa sdvellystddn toisen esittdmdnd, ettd voivat ohjeistaa
toisiansa ongelmatilanteissa, jolloin rytmiikan opiskeluun linkittyy my0s vertaisoppimisen ja

ryhméopiskelutaitojen ndkokulma.

2.2  Motorinen oppiminen

Ihminen litkkuu luonnostaan heti syntyménsa jilkeen ja motorinen kehitys lapsuudessa etenee
nopeasti ensimmadisten elinvuosien aikana ryOmimiidn — ja kdvelemddn oppimisesta kohti
monimutkaisempia toimia. Rytmintuottamisen ja soittamisen kannalta koordinaation
kehittymisen ymmartdiminen on hyodyllistd, jotta soittamiseen liittyvid motorisia taitoja ja
koordinaatiovaikeuksia voisi ymmartdd paremmin. Soittamisen ndkokulmasta motoriikan
kehitystd on kuitenkin tarkasteltu verrattain vdhin, ja erityisesti lydmadsoittimiin liittyvaa
raajojen vilistd koordinaatiota on tutkittu ymmartddkseni enimmaikseen urheilufysiologian ja
neurotieteiden alueilla. Siksi musiikin oppimateriaalit pddtyvit usein kuvaamaan ihmiselle
tyypillisimpien litkemuotojen — kuten ry0miméén, istumaan, kdvelemédédn ja juoksemaan —
oppimisen motorista kehitystd melko yleiselld tasolla. Ehkdpé raajojen vilisen koordinaation

kehittymisesti tulee 1dhivuosina myos musiikkiin liittyvad sovellusarvoista tietdmysta.

Kiveld-Taskinen (2006) kertoo nykykisityksen olevan, ettd motorisiin taitoihin vaikuttaa
perimin lisdksi moninaiset oppimistulokset. Motoristen taitojen kehitys etenee hierarkkisesti;
alempiasteiset erillistaidot ja kyvyt muodostavat korkea-asteisempia rakenteita ja

kokonaisuuksia muodostaen uuden taidon. Kdvelyssd yhdistyvét esimerkiksi sitd edeltdvit
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taidot ryomiminen, konttaaminen ja pystyasennon omaksuminen. Tdmin dynaamisten
systeemien teorian mukaan kehityksellisid siirtymid ei tapahdu jos alemman kehitystason
ratkaisevat osataidot eivdt ole riittdvan kehittyneet. (Kiveld-Taskinen 2006, 14.) Sama ilmi6
on havaittavissa myds soitinharjoittelussa. Jos esimerkiksi rummuilla opetellaan
lyontitekniikkaa, jossa yhdistyvédt sekd ranne- ettd sormilyontien kayttd, on tekniikkaa
luonnollisesti vaikea omaksua jos molempia peruslyontejd ei osata. Motoristen taitojen
oppimisen hierarkkisesta luonteesta huolimatta uuden taidon oppiminen tapahtuu kuitenkin

pyrahdyksittdin, Kiveld-Taskinen (2006) kirjoittaa. Itsetutkiskelu ja aiemmin hankitut

osataidot edesauttavat uuden motorisen taidon omaksumista. (Kivelad-Taskinen 2006, 14.)

2.2.1 Motorinen kehitys lapsuudessa

TAULUKKO 3. McDonald (1989) on kuvannut Motorisen kehityksen pédévaiheita lapsuudessa 2-6
ikdvuoden aikana ja eri ikdvaiheisiin sopivia musiikkiaktiviteetteja seuraavasti (McDonald 1989, 98-99):

Ika Taidot Musiikkaktiviteetteja
L.ap51 osaa kévella Sll]llVaStl erl nopeu kS?Ha Sek? Sykettd voi ilmentéd soittamalla rumpuja
sivulle ja eteen, hyppid molemmilla jaloilla yhti . . .
. S . . N . lapsen liikkkumisrytmin mukaan, vartalon

2 aikaa, kyykistyé ja suoristaa itsensd. Myos . . .

; o . Lo suunnalla voi havainnollistaa
taputtaminen rytmissi onnistuu, joskin

. . ddnenkorkeutta.
epatarkasti.
A"kllhr'l'en P ys.aht}{mlnen on nIstuu. Lap51. 0888 Aktiviteeiksi sopivat esim. piirileikit, joissa
kavelld varpailla ja hyppid laukka-askelin. Lapsi . . .
cree . . . fraasin tai osan vaihtuessa vaihdetaan

osaa jaljitelld rytmihahmoja —taputtamalla ja . . S

3 ; . T kulkusuuntaa, ja kaikuleikit, joissa rytmeja

polkemalla — aiempaa tarkemmin. Ké&si-silmé . e I
. . . . e matkitaan taputtaen, tomistden tai soittimia
koordinaatio kehittyy ja mm. laattasoittimien i
. . . kayttden
soittaminen 1nnostaa.
Osataan hyppié (hyppié eteen, ylos ja alas), Hyppimisté voi osoittaa voimakkailla
”laukata” ja kontrolloida vartalon liikkeitd 44nilld rummuilla tai pianolla, kdvelemisti

4 melko hyvin. Liukuminen ja pydriminen taas pehmeilld dénilld. Voidaan opetella
onnistuvat. Kisi-silmé koordinaatio kehittyy yksinkertaisia piiri — ja rivitansseja. Lapset
edelleen ja laattasoittimet ovat innostavia. voivat kokeilla sdestimistd rummuilla.
Pienten ja suurten lihasten kontrolli ja
koordinaatio ovat melko hyvin kehittyneet. Voidaan opetella rivi- ja piiritansseja
Lapsi oppii yksinkertaisia tanssiaskelia, mika motoristen taitojen kehittimiseksi.

5 ilmentii sirojen liikkeiden ja koordinaation Motoristen - ja instrumenttitaitojen
kehitysti. Hienomotoriset taidot tarkentuvat. kehittamiseksi voi tehdd kaikurytmeja
Juokseminen, hypéhtely ja heiluminen seka taputtamalla seki soittamalla.
pallon heittely onnistuvat melko hyvin.

Liikkuminen on energisté: hypahtely, juoksu, Vo¥d?1an SO.Vel.t aa monenll.gl.sm rytrpl-
- . . . . aktiviteetteja, jasennettyjd ja luovia.
hyppiminen ja heittely sujuvat hyvin. . .. e
o i . .. . Voidaan keskustella liikkeeseen liittyvista
6. Ymmarretdin musiikin tahdissa liikkumista.

Sadannonmukaiset musiikilliset pelit kiinnostavat
ja pidetddn jasentyneistd aktiviteeteista.

musiikin termeistd: hidas/nopea,
pehmed/kova, korkea/matala. Voidaan
opetella esim. helppoja kansantansseja.
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McDonaldin méaritelmén julkaisuajankohdasta huolimatta edelld kuvatut kehitysvaiheet ovat
varmasti yleispatevid nykyédénkin. Lapsuudessa tapahtuva motorinen kehitys on merkittdvaa,
silld Kiveld-Taskinen (2006, 15) kirjoittaa, ettd koordinaatiokyvyn kehitys voi saavuttaa jopa
huippunsa jo 9-vuotiaana, jos taitoja ei tdmén jdlkeen erikseen kehiteti! Huomioitavaa
koordinaatiota kehittdvissd harjoituksissa on myos niiden lapsildhtdisyys ja leikinomaisuus.
Motorinen taitotaso vaihtelee lisiksi McDonaldin (1989) mukaan yksiloiden vélilld paljon.
Liikkumisen harjoittelun voi musiikin opiskelun ndkokulmasta jakaa laveasti kahteen

padkategoriaan: luovaan litkkeeseen sekéd synkronoituun litkkeeseen. (McDonald 1989, 99.)

Luova liike tarkoittanee ei-orjallisesti musiikin rytmid noudattavaa liikettd ja synkronoitu litke
taas esimerkiksi musiikin rytmid noudattavaa liikettd, kuten piirileikkejd tai
kaikurytmiharjoituksia. Molemmilla on mielestdni paikkansa rytmiikan opiskelussa. Luovaa
liikettd voi soveltaa kaiken ikdisten kanssa esimerkiksi vapaana liikeimprovisaationa eli
omana tulkintana litkkeen muodossa kuullusta musiikista. Synkronoitu liike taas voi olla joko
musiikillisten fraasien mukaisesti tapahtuvaa liiketta (piirileikissi kdédnnos esimerkiksi fraasin
vaihtuessa tai vanhempien oppilaiden kanssa esimerkiksi tanssiaskeleiden opettelua) tai
esimerkiksi taputus- tai tomistysharjoituksia uusia rytmejd opetellessa. Luovan liikkeen ja
synkronoidun liikkeen harjoittelun voisi my0s yhdistdd. Oppilaat voisivat kehittdd esimerkiksi
ryhmissd omia tansseja tai liikesarjoja musiikin mukaan siten, ettd yhtd musiikillista
elementtid vastaisi yksi liike tai liikesarja. Musiikillisen elementin laajuus voisi vaihdella
riippuen oppilaiden taitotasosta ja idstd. Pienet lapset voivat esimerkiksi keksid yhden
liikkkeen kokonaiseen osaan, vanhemmat opiskelijat taas voivat keksid litkkeitd esimerkiksi
yhden — kahden tahdin mittaisiin fraaseihin. T&lld menetelmilld voitaisiin opiskella sekéd

rytmiikkaa, musiikin muotorakenteita, ryhmatydtaitoja — ettd kevétjuhlakoreografioita.

Liikkumista ja soittamista voisi my0s yhdistdd: taulukon 3 perusteella lapset voivat kokeilla
neljan vuoden idssd jo sdestysrytmien tekemistd. Luovuuden edesauttamiseksi osa lapsista
voisi keksid esimerkiksi sdestysrytmejd ja osa lapsista liikkeitd sdestysrytmeihin. Viiden
vuoden idsséd taas kaikurytmit alkavat onnistua, joten silloin lapset voisivat myds imitoida
toistensa tekemid rytmejd. Huomioitavaa on my0s hienomotoristen taitojen kehittyminen 5-6
vuoden 1idssd, jolloin voitaisiin todenndkdisesti ottaa alustavia askeleita esimerkiksi
rumpukapulaotteen harjoittelussa, kuitenkaan sithen litkaa paneutumatta. Erilaisissa
harjoituksissa opettajan kannattaisi motorisen kehityksen kannalta kiinnittdd huomiota

liikkkumistapoihin, eli sithen ettd musiikkilitkunnassa kaytettdisiin mahdollisimman
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monipuolisesti erilaisia liikkeitd kehitystason mahdollistaman liikekielen puitteissa. Néin
ollen kehitystason siséltimé potentiaali tulisi hyodynnettyd ja seuraavaa kehitystasoa ajatellen

valmiudet oppia uutta olisivat hyvit.

2.2.2 Koordinaatiokyvyn osa-alueet

Kiveld-Taskinen (2006) kirjoittaa motoriseen osaamiseen eli koordinaatiokykyyn liittyvid
taitoja olevan rytmikyky, avaruudellinen hahmotuskyky, reaktiokyky, erottelukyky ja
vhdistelykyky. Kykyjd on kuitenkin vaikea erottaa toisistaan ja ne toimivat tiivisti yhdessa.
Koordinaatiokyky liittyy vahvasti soittamiseen, silld muusikko liikuttaa raajojaan musiikin
rytmin ja tempon perusteella ja nima liikkeet toteuttaa hermo-lihasjérjestelmai eli koordinaatio
yhteisty0ssd nivelten ja lihasten kanssa. Mitd parempi koordinaatio, sitd taitavammin
muusikko voi toteuttaa musiikillisia ndkemyksiddn soittimella. (Kiveld-Taskinen 2006, 14-
15.) Lyomaésoittimissa koordinaatiokyky vaikuttaa erityisen paljon soittotarkkuuteen. Vaikka
sisdinen rytmitaju olisi hyvd, huono koordinaatiokyky voi estdéd rytmisesti tarkan soittamisen

lyomaésoittimien huomattavan laajojen liikeratojen vuoksi.

Kiveld Taskinen (2006) kuvaa rytmikykyd seuraavasti: “Rytmikykyyn sisédltyy liikkeen
ajoittamistarkkuus, oikea-aikaisuus ja kesto, ja kyky havainnoida liikkeen nopeuden
muutoksia.” Vaikka rytmikyky alkaa kehittyd jo ennen kouluikdd, on omaksuminen
herkimmillddn 9—-11 vuoden idssd. Téssd idssd olisi mielekidstd harjoitella monipuolisesti eri
tempoja ja rytmejd, silld oppiminen on nopeaa ja motivaatio korkealla. Rytmikyky on myos
tiivisti yhteydessd avaruudelliseen hahmotuskykyyn ja koordinaatioon (Kiveld-Taskinen
2006, 16.) Herkkyysidssd 9—11 vuotiaana voisi siis tutustua yleisesti eri musiikkikulttuurien
sisdltdmddn rytmiikkaan, kuten poikkeustahtilajeihin ja rytmiseen fraseeraukseen. Téssd 1dssd
voisi tehdd paljon erilaisia taputus- ja tOmistysharjoituksia ja kiinnittdd huomiota myos
dynamiikkaan. Soittovoimakkuuden yhteyttd voitaisiin verrata liikelaajuuksiin, sekd yrittdd
tehda tietynlaajuisia liikkeitd tarkasti, jotta rytmikykyé tukevat hahmotuskyky ja koordinaatio

kehittyisivat. Myos erilaiset pallonheittelyt musiikin tahdissa voisivat olla hyvid harjoituksia.

Avaruudellisella hahmotuskyvylld tarkoitetaan Kiveld-Taskisen (2006) luonnehtimana kykyé
havainnoida itsed suhteessa ymparistoon ja tilaan — esimerkiksi taitoa havainnoida opettajan
esimerkkiliikkeitd avaruudellisesti suunnan ja tason suhteen. Hahmotuskykyyn liittyvit

tiiviisti ndko — ja tuntoaisti, ja taitoja voidaan harjoittaa jo ennen kouluikdd lapsen oppien
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samalla hahmottamaan kehoaan ja liikkeitddn. Herkkyysikd hahmotuskyvyn kehittymiselle
vaikuttaa olevan 8-9 ikdvuotta. Kiveld-Taskinen kuvaakin hahmotuskykyad esimerkilld, jossa
7- ja 9-vuotiaat tekivit samanlaista koreografista liikesarjaa. 7-vuotiaat suoriutuivat ldhes yhtd
hyvin kuin 9-vuotiaat, kun rintamasuunta pysyi koko ajan samana, mutta lisittdessd
litkesarjaan 90 asteen kdédnnos litkkeiden muuten sédilyessd samana suurin osa 7-vuotiaista ei
pysynyt mukana. 9-vuotiaat suoriutuivat liikkeistd kuitenkin edelleen vaivattomasti. (Kivela-

Taskinen 2006, 16.)

Esimerkiksi rumpusettisoitossa hahmotuskyky liittyy erilaisten liikesarjojen havaitsemiseen ja
taitoon hahmottaa raajojen erilliset sekd yhtdaikaiset liitkkeet. Rumpusettid soitettaessa
tapahtuu paljon raajojen ristikkéisid litkkeitd ja kehon keskiviivan ylityksid — joita on pidetty
yleisesti vaikeina — esimerkiksi rummulta toiselle siirryttidessd ja kdsien mennessd ristiin.
Kiveld-Taskinen kuvaakin kehon keskiviivan ylittdvét liikkeet erityisen vaikeiksi ennen
kymmenen vuoden ikdd ja myos sen jilkeen jos taitoja ei erikseen harjoitella (Kiveld-
Taskinen 2006, 17). Aiemmin mainitsemani Kiveld-Taskisen koreografia-litkesarjan
harjoittelussa havaitsemien vaikeuksien, sekd kehon keskiviivan ylityksestd tekemien
havaintojen perusteella, voi tehdd péddtelmid rumpusettisoiton haasteita. Esimerkiksi
siirtyminen rummulta toiselle, kuten tomien kayttd filleissd tai hihatilta komppipellille
siirtyminen, ja niihin liittyvd soittoasennon nopea vaihtuminen, voi alle 9-10-vuotiailla
oppilailla olla erityisen haastavaa. Rummuilta toisille siirtymiseen liittyvit liikesarjat, jotka
koostuvat useista motorisista osataidoista, on siis erityisesti nuorten oppilaiden kanssa tiarkeda
harjoitella kéarsivéllisesti hitaasti erillisind harjoitteina. Esimerkiksi siirtymistd rummuilta
toiselle voisi harjoitella siten, ettd rytmit olisivat tuttuja ja ainoastaan siirtyminen rummulta
toiselle litkkeend uusi. Kun taas siirtyminen rummulta toiselle osataan, voidaan harjoitella

uusia rytmejd ndiden rumpujen vélilld.

Reaktiokyvylld tarkoitetaan kykya reagoida drsykkeeseen, Kiveld-Taskinen (2006) madrittaa.
Kykyéd voidaan harjoittaa yksi aistialue kerrallaan esimerkiksi kuulo- , tunto- , tai ndkoaistin
avulla. Reaktiokyky liittyy esimerkiksi yhteismusisointiin ja hetkessd ldsnédoloon seké taitoon
reagoida sovittuihin merkkeihin vaivattomasti. Hyvé tasapainoinen asento helpottaa myos
reagoimista. (Kiveld-Taskinen 2006, 17.) Improvisoidussa musiikissa reaktiokyky on
erityisen tdrkedd. Soittajien vélinen kommunikointi tapahtuu instrumenttien vélitykselld, ja

oman soittimen vilitykselld on tarkoitus reagoida muiden ideoihin. Improvisoinnissa
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soittamiseen liittyy vahvasti myds koordinaatiokyky yleiselld tasolla, silld taitava soittaja

pystyy toteuttamaan koordinaationsa vélitykselld musiikillisia ideoita sujuvasti.

Reaktiokykyd voisi harjoittaa erilaisilla leikeilld, joissa tietyt &ddnimerkit (kuulokyky)
toimisivat “kdskyind”. Esimerkkind voisi olla vaikkapa leikki, johon sisdltyisi sekd vapaata
improvisaatiota, ettd reaktiokyvyn harjoittamista. Leikissd voitaisiin tehdd &ddnimaisemia
sovitulla tavalla tai improvisoida instrumenteilla, kunnes yhteisestd merkkidénestd (esim.
tietty rytmi tai vihellys) pitdisi tehdd sovittu litke. Merkkiddnen voisi antaa oppilaat tai
opettaja vuorollaan. Merkkiddnen jilkeen tdytyisi esimerkiksi kyykistyd tai hypétd ilmaan.
Viimeisend — tai ehkdpd ensimmadisend! — reagoinut saisi pdittdd ja tehdd seuraavan
merkkiddnen. Sovitusta merkistd voisi toki myoOs alkaa yhteinen aiemmin harjoiteltu
kehorytmi, soittimilla tuotettava komppi tai vaikka sambakulkue, joka piittyisi toiseen
sovittuun merkkiin. Reaktiokyvyn harjoitteluun voitaisiin yhdistdd ndin luontevasti
musisointia ja ddnimerkkiin reagoitaisiin musikaalisesti; soittoimprovisaatiossakin on
tavoitteena reagoida musikaalisesti kuulemaansa. Huomioitavaa leikissd voisi olla lisdksi
esimerkiksi alhaisen melutason ylldpito ja sitd kautta kuulo — ja keskittymiskyvyn
harjaannuttaminen. Lisdksi vapaassa tilassa improvisaatio voisi tapahtua litkkuessa, jolloin
ohjeena voisi olla litkkuminen &inimaiseman tai itse tuottaman ddnen mukaisesti. Talloin
harjoitteeseen yhdistyisi myos kehollinen kokemus &énen eri dynamiikoista ja tunnelmista,

myos rytmista.

Erottelukyvyn Kiveld-Taskinen (2006) mdiirittelee kyvyksi erotella eri aistien vilittdmaa
informaatiota sekéd kontrolloida lihaksiston tyo- ja rentoutusvaiheita. Soittamisessa se liittyy
esimerkiksi ddnen tuottoon vaadittavaan voimankdyttoon, ja esimerkiksi jannittdminen
vaikeuttaa soittosuoritusta. Lapsilla Kiveld-Taskinen kertoo muun muassa tasaisen legaton
soittamisen olevan vaikeaa, mitd voidaan harjoitella mm. maalaamalla kuvitteellisesti.
Rumpujen soittamista voi taas helpottaa pompottelemalla palloa — ensin kahdella ja sitten
yhdella kédelld — silld liikkkeessd on selked tyo- ja rentoutusvaihe, ja ranteen kdyttd muistuttaa
lyomaésoittimissa tapahtuvia liikkeitd. Jos kdyttdd liikkaa voimaa, pompottaminen ei onnistu.

(Kivela-Taskinen 2006, 17.)

Erottelukyvyn ja koordinaation haasteet voivat olla my0s erittdin syvélliselld tasolla koko
hermojérjestelmistd johtuvia. Smits-Engelsmanin ja Wilsonin (2013) artikkelissa puhutaan

DCD-oireyhtymaéstd (developmental coordination disorder). Oireyhtymastd kérsivilld
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neurologisesti muuten terveilld lapsilla ilmenee kokonaisvaltaisia koordinaation vaikeuksia.
Artikkelin hypoteesi oireyhtymdn syistd on, ettd neurojérjestelmissd kulkee jatkuvasti
hdiriosignaaleja, jotka hiiritsevit esimerkiksi lihasten ja aivojen hermoratojen liikennettd ja
vaikeuttavat kaikkea motorista oppimista. Héiridsignaalit vaikeuttavat muiden hermo-
jarjestelmin (kaikkien aistien) vilitykselld tulevien signaalien analysoimista ja esimerkiksi
liikkkeiden suorittamista. Artikkelissa my0s ilmenee, ettd hdirioviestejd kulkee kaikkien
thmisten hermojarjestelméissd, mikd vaikeuttaa esimerkiksi litkkeiden toistamista
samanlaisina, mutta DCD:std kéarsivilld “taustamelun” maéaéird on héiritsevan korkea. DCD
vaikeuttaa myos koordinaatioon liittyvien mielikuvien (esimerkiksi opeteltava liike)
muodostumista, koska hermojirjestelmén antama palaute on epétarkka. DCD:std karsivilld
lapsilla ilmenee mm. lihasjaykkyyttd ja avaruudellisen hahmotuskyvyn vaikeuksia.
Oireyhtymadstd kérsivien terapiassa opetellaan esimerkiksi liikkeitd hyvin hitaasti ja
mahdollisimman monipuolisesti eri aistien vilitykselld, jotta mielikuvat liikkeistd
muodostuisivat paremmin. Myos tarkka ohjeistus ja sanallinen mielikuvien luominen on
terapiassa tarkedd. DCD on todellinen ja havaittu oireyhtymi, mutta artikkelissa ilmeneva
teoria sen syistéd (taustamelu) on kirjoitushetkelld vield hypoteesiasteella (Smits-Engelsman ja

Wilson 2013, 69-72.)

Koordinaatiokyvyn syvilliset taustavaikuttajat ja haasteet, johtuivat ne sitten
neurojdrjestelmin taustamelusta tai muusta, on soitonopetuksenkin kannalta hyvé tiedostaa.
Vaikka oppilas ei kérsisi suoranaisesti DCD:std, saattaa artikkelin osoittama tieto selittdd
miksi osa ihmisistd oppii motorisia taitoja huomattavasti nopeammin ja osa hitaammin kuin
toiset. Lyomaésoitinopiskelun kannalta on siis hyvi tiedostaa erilaisia ty0tapoja: toiset voivat
oppia nopeasti havainnoimalla ja hallitsevat niin sanotun liikekielen hyvin, toisilla liitkkeiden
omaksuminen vie aikaa. Jos on koordinaatiosta johtuvia vaikeuksia hallita liikkeita,
kannattaa sisdisid mielikuvia rytmisté ja liikkeestd tukea esimerkiksi sanarytmien, kuuntelun
sekd nuottien vélitykselld. Joissain tapauksissa voi olla mahdollista, ettd rytminen ymmarrys
saattaa olla hyvé, mutta koordinaatiovaikeudet estidvét tarkan soiton. Silloin huomio kannattaa
kiinnittdd hitaaseen ja jdrjestelmaélliseen koordinaatiokyvyn kehittimiseen sekd kayttda

mahdollisimman monipuolisesti eri aisteja hyddyntdvid havainnollistamiskeinoja opetuksessa.

Kiveld-Taskinen (2006) kertoo, ettd yhdistelykyvylli tarkoitetaan eri liikeosien sovittamista
yhteen. Liikunnassa se koskee esimerkiksi juoksun ja hypyn yhdistdmistd ja soitossa

esimerkiksi harjoittelemista aluksi raajoilla erikseen ja sitten raajoilla yhtd aikaa. Kivela-
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Taskinen kuvaa yhdistelykyvyn harjoittamistapoja esimerkiksi pianon pedaalinkéytto-
harjoituksella. Pedaalin kdyttod harjoiteltaessa hén ohjeistaa oppilaita tekemédén sormien ja
jalan litkkeet aluksi karkeasti koko raajoja kdyttden (kédsivarret ja jalat) — seisaaltaan ilman
soitinta ja rytmid — pedaalijalan ja sormien liikesuuntien mukaisesti. Ndin liike opitaan
hahmottamaan avaruudellisesti, minka jilkeen liike tehddin istualtaan ilman soitinta, mutta
rytmissd. Lopuksi liike tehddédn soittimen kanssa. (Kiveld-Taskinen 2006, 18.) Yhdistelykyky
on ilmeisesti juuri se koordinaation osa-alue, jossa osataidoista muodostetaan uusia litkkeitd

ja siirrytddn motorisissa taidoissa seuraavalle askelmalle.

Yhdistelykyvyn kehittimisen kannalta huomionarvoinen on Panzerin (2011) ryhmén
toteuttama tutkimus, jossa selvitettiin nuorten aikuisten sekd yli 60-vuotiaiden ihmisten
motorisen liikesarjan omaksumista ja toteuttamista. Liikesarjaa harjoiteltiin seuraamalla
madrityissd kohdissa olevia merkkejd: ensimmaéisend pédivdnd harjoiteltiin vahvemmalla ja
toisena heikommalla kddelld. Kolmantena pdivianéd kokelaat toistivat liikesarjan, mutta osalla
merkkejé siirrettiin heididn kuitenkaan tietdmatta sitd. Hypoteesina oli, aiempiin tutkimuksiin
perustuen, ettd nuoret omaksuvat liikesarjan paremmin ja muodostavat siitd vahvemman
sisdisen kokonaiskuvan (eli muodostavat liikesarjan osista motorisen kokonaisuuden).
Yleisesti nuoret aikuiset suoriutuivatkin odotetusti liikesarjasta vanhempia koehenkilditd
paremmin ja merkkien siirtiminen vaikutti suoritukseen nuorilla enemmain. Tdémén tiedon
perusteella nuoret olivat siis omaksuneet liikesarjan paremmin, ja heilld merkkien siirtdminen
ennen liikesarjaa vaikeutti suoriutumista, koska se oli ristiriidassa omaksutun litkesarjan
kanssa. (Panzer 2011, 459-474.) Mielestini tutkimus osoittaa, ettd yhdistelykyky on selked
osa koordinaatiota, ja etti motoristen osataitojen opiskelulla on merkitystd. On my0ds hyva
tiedostaa, ettd motoristen taitojen omaksuminen ja yhdistelykyky hidastuu vanhemmiten ja
siksi motoristen taitojen oppimista kannattaisikin harjoitella erityisesti lapsuudessa

herkkyysidssd, mutta lisdksi my0s aikuisidssa.

Kiveld-Taskisen (2006, 14) luonnehtima ja aiemmin kuvaamani osataitojen hallinta lienee
tirkedd my0Os raajojen vilisessd koordinaatiossa. Hyvd esimerkki on oikeakétiselld
peruskompin soittaminen rumpusetilld. Kompissa oikea kési lyd kahdeksasosanuotteja
hihatiin ja oikea jalka bassorummussa ja vasen kisi virvelissd vuorottelevat joka toisella
neljdsosalla. Joka toisella neljdsosalla oikean kdden kanssa yhtd aikaa pitdisi siis lyoda
vasemmalla kddelld virveliin tai polkea bassorumpua, miké vaatii kykya hallita useaa raajaa

yhti aikaa. Jos peruskompin soittamisessa on vaikeuksia, kannattaa siind ilmentyvét motoriset
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suoritteet pilkkoa osiin motoristen osataitojen hallinnan ndkdkulmasta: ensiksi oikea kési
pitdd tasaista sykettd hihatiin, sitten lisdtddn virveli tai bassorumpu. Edelld mainitut
raajayhdistelmit ja motoriset suoritukset voi kdydd eri osissa ldpi myds ilman tempoa:
harjoitellaan jokaisen raajan liitke erikseen ja sitten niiden liikeyhdistelmit, kuten oikea ja

vasen kési yhté aikaa

Kiveld-Taskinen (2006) kirjoittaa, ettd lihes kaikki yhdeksdnvuotiaat pystyvit soittamaan
peruskompin istualtaan reisiin taputtaen, mutta vain osa seitsemédnvuotiaista suoriutuu heti sen
sisdltdmistd motorisista haasteista. Erityiset vaikeudet peruskompista suoriutumisessa
ennustavat usein jopa lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia, mikd kuvaa motorisen
rytmikyvyn laaja-alaista vaikutusta. (Kiveld-Taskinen 2006, 16.) Olen itse opettanut
peruskomppia tdysi-ikdisille musiikkikasvatuksen vaihto-opiskelijoille, joista osa ei
meinannut onnistua soittamaan komppia. Purin kompin osiin siten, ettd aluksi kdvelimme
paikallaan 4/4-perussykkeen mukaan ja lisdsimme taputukset ilmentiméén vasemman kédden
virvelilyontejd 2. ja 4. neljdsosalle. Sitten harjoittelimme istualtaan reisiin taputtamalla eri
raajojen soittamat rytmit ja raajojen viliset motoriset yhdistelmédt — eli yhtd aikaa ja eri
aikaan tulevat iskut/liikkeet. Oikeassa kddessd oli kahdeksasosasyke, oikeassa jalassa ja
vasemmassa kddessd vuorottelivat neljdsosat kuten peruskompissa. Tama auttoi selvésti
kompin hahmottamisessa ja sen soitossa. Opettajan on térkedd tiedostaa koordinaation
haasteet ja pilkkoa tarvittaessa rytmiharjoitteet rytmiikan sekd koordinaation nakokulmasta

oslin.

Myos raajojen vélistd koordinaatiota kehitettdessd — esimerkiksi lydmaisoitinopetuksessa —
motorisia osataitoja voitaisiin harjaannuttaa soveltamalla imitaatioon perustuvaa kaikurytmi-
ajatusta. Yksittdisid rytmihahmoja voitaisiin harjoitella jokaisella raajalla erikseen
kuulokuvan tai nuottien perusteella. Esimerkiksi rumpusetilld heikomman jalan (joka polkee
yleensd hihatia) kontrollointi voi olla todella vaikeaa, mutta usein sitid ei opetella erillisend
taitona. Muutenkin rumpusettiopetuksessa, ja my0s muilla soittimilla, motoristen osataitojen
hallintaa ei oteta mielestdni aina riittdvésti huomioon. Oma ajatukseni onkin, ettd esimerkiksi
eri soittimilla olevia koordinaation haasteita (oli kyseessd sitten pianolla pikkurillin,
vasemman kdden tai viululla jousikdden rytminen hallinta) purettaisiin osiin. Jos opetellaan
uusia rytmejd ja halutaan kehittdd raajojen vélistd koordinaatiota, voisi sitd harjoitella
yksinkertaisella menetelmilld.  Perinteisen taputtamisen sijaan rytmid voidaan tuottaa

heikoimmalla raajalla, lyomdisoittimilla esimerkiksi vasemmalla jalalla tomistden tai
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istualtaan maata polkien. Harjoitusta voi soveltaa esimerkiksi nuottildhtdisesti rytmeja
”solfaten”, kdyttdd sanarytmejd tai tehdd kaikurytmejd kuulokuvaa imitoiden. Raajassa voi
pitdd myds ostinato-kuviota musiikin mukana ja tehdd sitd eri voimakkuuksilla (jalalla
esimerkiksi vain varpailla, koko jalkapohjalla tai pakiélld). Lisdksi harjoituksen perustana voi
olla jokin tuttu laulu ja sen sisdltdmi rytmi — voidaan siis laulaa ja taputtaa sen sisidltimaid
rytmid yhtd aikaa. Raajojen vilistd koordinaatiota taas voi harjoittaa tuottamalla rytmeja eri
raajoilla yhtdaikaisesti ja sen raajojen vililld vuorotellen. Miksipd musiikin mukana ei voisi

(pienten) oppilaiden kanssa tehdé vaikkapa yhden jalan hyppyja heikommalla jalalla?

Rumpusetilld edelld mainitut harjoitteet on my0s helppo siirtdd kdytantoon. Uskon lisdksi, ettd
vahvasti omaksuttujen tuttujen rytmikuvioiden harjoitteleminen eri raajoilla on hyvid tapa
kehittdd raajojen vélistd koordinaatiota, koska mielikuva rytmistd on vahva ja suorite on
ainoastaan motorisesti uusi. Jos taas opetellaan yhta aikaa sekd uutta rytmid, ettd uuden raajan
hallintaa — pahimmassa tapauksessa useammalle raajalle tulee uudenlainen motorinen haaste
sekd rytmi — voi harjoitteleminen olla vaikeaa ja turhauttavaa. Oppimistulos voi olla huono,
jos motoriset osataidot eivit ole riittdvit esimerkiksi uutta tekniikkaa opeteltaessa tai yritetdén

omaksua lilan monta uutta motorista taitoa samaan aikaan.

2.3 Rytmisten ja musiikillisten taitojen kehittyminen

Paananen (2009) kuvaa musikaalisuuden maédrittelemisen dlykkyyden tavoin ongelmalliseksi.
Sithen sisdltyy monenlaisia taitoja, joita voidaan mitata monin eri tavoin kontekstista
riippuen. Alykkyysteorioiden tavoin musikaalisuuden suhteen kiistelldin paljon perimin - ja
ympériston vaikutuksesta. (Paananen 2009, 142.) Musiikilliselle kehitykselle on kuitenkin
madritelty yleisid raameja, muun muassa Paananen itse. Esittelen Paanasen teorian padkohdat

ainoastaan rytmiikan ndkokulmasta.

Paananen (1997, 2003, 2009) on jakanut musiikillisen kehityksen lapsuudessa kolmeen
pddvaiheeseen, jotka ovat semsomotorinen (4-18kk), relationaalinen (1,5-5v) ja
dimensionaalinen (5-11v) vaihe. Paanasen musiikillis-kognitiivisen kehityksen mallin
esikuvana toimii Robbie Casen muodostama vaiheteoria, jota on sovellettu myds muun
muassa loogis-matemaattisen, spatiaalisen (piirtdiminen, motoriitkka) ja  sosiaalis-

emotionaalisen ajattelun alueille. (Case 1985, 1992; Paananen 1997; 2003; 2009, 142.)
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Paananen (2009) tiivistdd Casen teorian paapiirteet. Teorian mukaan joka dlykkyyden alueilla
kehitys on hierarkkista rakenteiden koordinoitumista. Uuden skeeman (tietorakenteen)
muodostuminen vaatii aluksi koko muistin lyhytkestoisen varastointitilan. T&td seuraa
ensimmdinen osavaihe, jolloin rakennetta pystytddn kdyttdimadn erillisend yksikkond
(’yksitahoinen koordinaatio”), toisessa osavaiheessa taas kaksi skeemaa integroituu yhteen,
mikd vapauttaa muistitilaa yhden yksikon verran lisdd (“kaksitahoinen koordinaatio”).
Kolmannessa osavaiheessa useampaa rakennetta pystytddn soveltamaan yhtd aikaa
(’elaboroitunut koordinaatio”). Lapsen tulkitaan siirtyneen seuraavaan kehityksen
pddvaiheeseen, kun hin on saavuttanut kolmannen osavaiheen. Lyhytkestoisen muistin
yksikot madrdytyvit teoriassa kehitystasoa vastaaviin tietorakenteisiin (Case 1985, 288-310;
Case 1992, 18; Paananen 2009, 143). Casen teoria dlykkyyden kehityksestd on hyvin ldhelld
ailemmassa luvussa kuvaamaani Brunerin teoriaa oppimisesta (ks luku 2.1.3), jossa oppiminen
muodostui  kolmesta péddvaiheesta — toiminnallisesta, ikonisesta ja symbolisesta.
Toiminnallisessa vaiheessa oppiminen kuvataan paljon kapasiteettia vaativaksi (vrt. uuden
skeeman muodostuminen), ikonisessa vaiheessa toiminta jasentyy ja alkaa linkittyd aiheeseen
liittyvddn lisdinformaatioon ts. ikoneihin (vrt. kaksitahoinen koordinaatio) kun taas
symbolisessa vaiheessa toiminnasta on muodostunut syvéllinen ymmarrys sekd mielikuva ja
alempi “toiminta” pystytddn nyt jidsentimididn ja kuvaamaan omana kokonaisuutenaan

symbolisessa kontekstissa esimerkiksi kielellisesti.

Sensomotorinen kehitysvaihe (1-18kk) on Paanasen (2009) sanoin musiikillisen kehityksen
perusta. 4-8 kk ikdisend vauva alkaa hallitsemaan koordinaatiotaan (Case 1985),
raajanliikkeitd ja dantd. My0Os rytmistd tavuntoistoa eli kanonista jokellusta ilmaantuu (Oiler
& Eilers 1992). 8-12 kk 1dssd vauva kykenee kaksitahoiseen koordinaatioon ja esimerkiksi
litkkkuu musiikin mukana. Lapsi voi esimerkiksi “laulaessaan” muunnella yhtd parametria
kerrallaan, eli rytmid tai melodiaa. Vauva voi havaita esimerkiksi rytmisen muutoksen, jos
muut musiikilliset parametrit eivdt muutu (Thorpe & Therub 1989). Monimutkaisen
koordinaation osavaiheessa (12-18kk) lapsen laulussa on vaihtelua sekd melodiassa ettd
rytmeissd — eli hian kykenee hallitsemaan kahden tai useamman parametrin muutosta. Lapsi
myoOs usein laulaa tissd idssd ensimmadisen tunnistettavan fraasin tai laulukuvion (Dowling
1988). Vaihe enteilee seuraavalle kehitystasolle siirtymistd sekd myos puhumaan oppimista.
(Case 1985; Oller & Eilers 1992; Thorpe & Therub 1989; Dowling 1988; Paananen 2009,
144-145.)
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1,5-5 vuoden idssd Paananen (2009) sensomotorisen vaiheen saavutusten automatisoiduttua
lapsi kohdistaa tarkkaavuuden yksikodiden sisdisiin - ja valisiin suhteisiin. Lapsi seké toistelee
ettd muuntelee erilaisia kuvioita ja oppii Paanasen kuvausta tulkiten havaitsemaan &dénten
lyhyen ja pitkdn keston, nopean ja hitaan tempon, tasaisen pulssin ja vaihtelevan rytmin sekd
kuvion toiston tai muunnoksen. 1,5-3,5 vuoden idssd, yksitahoisen ja kaksitahoisen
koordinaation osavaiheissa, rytmin tuottamisessa ilmenee lyhyitd fraaseja, mutta jatkuva
pulssintuntu kuitenkin vield puuttuu. 3,5-5 vuoden idssd saavutetaan monimutkaisen
koordinaation osavaihe, jolloin opituissa lauluissa sdilyvdt sekd sdveltaso ettd rytmi.
(Paananen 2009, 145-146.) Lapsi kykenee tdssd idssd havaitsemaan sekd pulssin ettd rytmien
suhteellisen keston, vaikka aika-arvot ylittdisivét pulssin sykdykset (Davidson, McKernon &
Gardner 1981; Fredrikson 1994; Davidson 1994; Paananen 2009, 146). Vaikka Paananen ei
tarkemmin erottele esimerkiksi ikdvaiheessa hallittujen rytmien aika-arvoja, pystytdén
kuvauksesta paattelemaddn, ettd lapsi osaa sdilyttdd laulaessaan yhtd aikaa rytmin, melodian ja
fraasirakenteen. Hidn osaa myds havaita esimerkiksi 4/4-osa tahtilajissa yli neljdsosan
mittaisia aika-arvoja, mutta tarkempaa analyysid edelld mainitusta ei voi tiedon perusteella
tehdd. Hidn havaitsee ja ymmaértdd myos erilaisia tempoja ja rytmejd, ja pystyy sekd

toistamaan ettd muuntelemaan niita.

Dimensionaalisessa kehitysvaiheessa (5—11v.), Paanasta (2009) edelleen tulkiten, aiemmin
opitut musiikilliset taidot kumuloituvat ja lapselle alkaa kehittyé hierarkkisia tietorakenteita —
kuten metrinen ja tonaalinen hierarkia. Paananen kuvaa yksitahoisen koordinaation (5-7v.)

osavaihetta rytmin suhteen seuraavasti:

”Tarkkaavuus kohdistuu joko pulssin johdonmukaisuuteen tai rytmiseen ryhmittelyyn. Rytmi-
improvisaatiot ovat enimmaékseen kuviosta tai fraasista muodostuvia jonoja. Rytmid kyetddn iskuttamaan
yhdelld metrin tasolla (esim. Y4-syke), ja rytmejd, jotka alkavat metrisesti vahvalla iskulla hallitaan
paremmin, kuin erivaiheisia rytmej.”. Paananen (2009, 146.)

Madritelmaa tulkiten lapsi osaa 5—7 vuoden idssé sdilyttda seka tietyn tahtilajin, ettd havaita ja
tuottaa erilaisia rytmejd tahtilajin sdilyttden. Pulssin mukaisesti iskuille painottuvat
rytmihahmot ovat kuitenkin helpommin hallittavissa, kuin pulssin kanssa eri vaiheessa olevat

rytmit. Toisinsanottuna synkopoidut rytmit ovat tissé idssd vaikeita.

7-9 vuoden idssd (kaksitahoinen koordinaatio) rytmi-improvisoinneissa tarkkaavuus
kohdistuu joko metriin (tahtilajit) tai runsaaseen rytmisten motiivien tuotantoon, Paananen
(2009) jatkaa. Selked rytminen hierarkia alkaa muodostua ja rytmit ovat alisteisia metrille. 9—

11 vuoden idssd — viimeisessd Paanasen kuvaamassa kehitysvaiheessa — lapsi osaa tuottaa jo



25

monimutkaisia metrisesti jarjestdytyneitd ja synkopoivia rytmejd. Pulssi sdilyy jo tasaisena ja
lapsi osaa myo6s suhteuttaa rytmin tuottonsa ulkopuoliseenkin pulssiin melko hyvin. Myos
rytminen hierarkia séilyy. (Paananen 2009, 147.) 9—11 vuoden idssd osataan siis sujuvasti
tuottaa ja havaita monenlaisia rytmejad (myo6s synkopoituja), sekd samaan aikaa séilyttad seka
tahtilajitunnun ettd tasaisen pulssin. My0s ulkopuolisen sykkeen, esimerkiksi metronomin tai
soittokaverien, kuunteleminen alkaa onnistua. Periaatteessa 11 vuoden 1d4ssd on siis

edellytykset opiskella jo hyvin monipuolisesti erilaisia rytmeja.

Yksi rytmisen kehityksen kannalta huomionarvoinen seikka on Paanasen itsensd aiemmin
(2003) tekemd 6-11 vuoden idssd rytmi-improvisointia ja rytmin tuottamisen kehittymisti
tarkasteleva tutkimus. Siind hén havaitsi, ettd kehitystd leimaa kaksi pédilinjaa, joko
kuviopohjainen (motiiveja suosiva) tai metrinen hahmotustapa, joista jompaakumpaa
hahmotustapaa suurin osa nuorista painottaa. Kuviopohjaisesti hahmottavat tuottavat runsaasti
erilaisia ja monipuolisia rytmisid motiiveja, mutta syke voi olla hyvin epdjohdonmukainen.
Metrisesti hahmottavilla syke on tasainen jo hyvin varhaisessa idssd, mutta rytmiset motiivit
ovat huomattavasti yksinkertaisempia. Kehityksen edetessd molemmille ryhmille kuitenkin
muodostuu selkedt hierarkkiset rakenteet metrien sekd rytmien suhteen ja rytmin tuottaminen
monipuolistuu ajan myo6td oppimistaipumuksista huolimatta. (Paananen 2003; 2009, 148-

129.)

Myo6s rytmiikan opettamisen kannalta edelld mainittuja hahmotustapoja voi huomioida.
Runsaasti rytmisid motiiveja luonnostaan tuottavien eli kuviopohjaisesti hahmottavien
opettamisessa voi keskittyd enemmain tasaisen sykkeen ja tahtilajien harjoitteluun — toisaalta
my6s vahvuusalueen mukaisesti voidaan toki improvisoida paljon erilaisilla rytmeilla.
Metrisesti orientoituneilla voitaisiin taas keskittyd enemmén uusien rytmihahmojen
harjoitteluun. Toisaalta esimerkiksi yksinkertaisen taustanauhan mukana soittaminen voi
onnistua metrisesti orientoituneilta helpommin, joten se olisi vahvuusalueen mukaista
harjoittelua. Opettamisessa kannattaisi ottaa toisinsanottuna heikkoudet, mutta myos

vahvuudet huomioon, jotta harjoittelu olisi kehittdvinti ja samalla palkitsevaa.
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3 RYTMIIKAN OPETTAMISEN LAHTOKOHDAT

Dalcroze on esittidnyt, ettd musiikissa keho ja mieli toimivat synergiassa: mielessd syntyy
musiikillinen idea ja keho toteuttaa sen. Musiikin tuottaminen on siis kehon ja mielen
saumatonta yhteistyotd (Dalcroze 1921/1967). Edelld olevaa ajatusta voi tulkita my0s siten,
ettd musiikillisen rytmin tuottaminen koostuu sekd rytmisistd mielikuvista (mieli), ettd
kyvysté toteuttaa nditd mielikuvia (keho). Eittdmaétti rytmikasvatuksen tehtéva on siis kehittda
sekd rytmistd ymmarrysté, ettd koordinaatiota, ja luonnollisesti viisainta on kehittdd molempia

taitoja rinnakkain.

Rytmin tuottaminen on havaittu my0s olevan yhteydessd kielellisiin taitoihin. Kielellinen ja
musiikillinen kielioppi — jossa rytmi ja metri on merkittdvassd osassa — kehittyvét samoilla
aivoalueilla (Koelsch & Siebel 2005; Paananen 2009, 141). Myods Haapalan (2013) ryhmén
tutkimus motoristen ja aerobisten harjoitusten yhteydestd koulumenestykseen tukee
nikemystd motoristen taitojen tidrkeydestd: heikoiten motorisissa tehtdvissd menestyneilld
alakoulun 1-3. Luokkalaisilla oli myods heikommat matematiikan ja lukemisen taidot (Haapala
2013, 12-13). Kiveld-Taskinenkin (2006, 16) kirjoittaa rytmikyvyn korreloivan voimakkaasti
luku- ja kirjoitustaidon kanssa ja rytmintuottamisvaikeuksien olevan yhteydessd luku- ja

kirjoitusvaikeuksiin erityisesti alakoulun ensimmaisillé luokilla.

Ahonen (2004) kuvaa Rainbow'n ja Owenin (1979) pitkittdistutkimuksen tuloksia, jossa
tutkittiin 3—5-vuotiaiden rytmintuottamista. Rytmin tuottamista vertailtiin mm. sanarytmeilld,
kaikurytmeilld, taputtamisella perussykkeeseen ja taputtamisella marssin aikana sekd musiikin
mukana. Kriteerind tutkimuksessa olivat rytminen tarkkuus sekd tempon sdilyminen ja
koehenkiloiden suoritukset ddnitettiin. Tutkimuksessa ilmeni kielen vahva yhteys rytmin
tuottamiseen, silld sanarytmien avulla lapset tuottivat rytmejd kaikista  tarkimmin;
seuraavaksi parhaiten onnistuivat taputus perussykkeeseen ja rytmikapuloiden soitto.
Vaikeimpia olivat kaikurytmit sekd marssiminen ja taputtaminen musiikin tahtiin. (Rainbow
& Owen, 1979; Ahonen 2004, 92). On huomattavaa, ettd soivaan musiikkiin orientoituminen
marssien ja taputtaen oli tutkimuksessa lapsille vaikeinta, mutta taputus ainoastaan selkedén
perusrytmiin onnistui verrattain hyvin. Kehitysvaiheiden valossa timd on ymmarrettavaa, silla
3—-5 vuoden idssd lapsi ei pysty todenndkodisesti kisitteleméddn vield lukuisia musiikillisia

muuttujia joita soivassa musiikissa on useita. (Vrt. Paananen 2009, 142-146.)
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Dalby (2005) kehottaa lihestyméédn rytmiikan opetusta kuulokuvaan eikd hinen mielestddn
abstraktiin ja matemaattiseen notaatioon perustuen. On tirkedd, ettd opettaja erottaa sekd
metrin ettd tempon toisistaan, koska toisinaan sama tahtiosoitus voi kuulostaa hyvinkin
erilaiselta eri tempoissa. Hin kehottaa kédyttiméddn hyvdd rytmitavausjirjestelméd, joka
perustuu musiikin kuulokuvaan eikd ole suoraan aika-arvosidonnainen. Hyvéd rytmi-
tavausjérjestelmd yhdessd rytmisen liikkeen kanssa luo vahvan mielikuvan rytmiikasta ja
rytmitavujen avulla muodostuu laaja rytminen sanavarasto, Dalby havainnollistaa.
Rytmitavujen kdyttd on ensisijaista ennen nuotteihin siirtymistd: rytmitavujen avulla rytmit
assosioituvat vahvasti kieleen. Rytmisen litkkeen on myds hyvé noudattaa johdonmukaisesti
musiikin kuulokuvaa ja sen luonnetta. (Dalby 2005, 54-46). Toisinsanottuna sanarytmien
kayttd yhdessd rytmisten liitkkeiden (esimerkiksi kehorytmien) kanssa luo monipuoliset
edellytykset opiskella rytmiikkaa. Sanarytmien avulla voidaan opetella monipuolisia
rytmihahmoja ilman nuotinlukutaitoa, mutta sanarytmeistd on my0s luontevaa siirtyd

nuotteihin yhdistimélld sanarytmit niitd vastaaviin aika-arvoihin tai rytmihahmoihin.

3.1 Kehollisuus rytmikasvatuksessa

3.1.1 Dalcroze-pedagogiikka — kehollinen kokemus musiikin oppimisen léihtokohtana

Dalcroze (1921/1967) sanoo opetusuransa alkuvaiheessa havainneensa oppilaiden
musiikillisen kehityksen olleen epdjohdonmukaista. Nuoretkin lapset osasivat muodostaa
sointuja teoreettisella tasolla, mutta kuuntelutaidoissa oli puutteita. Siitd hin pdaitteli
kuuntelutaitojen harjoittamisen olevan tirkedd kehon ja aivojen kehittyessd nopeasti
lapsuudessa. Osalla oppilaista (yleensd vanhemmilla) hdn taas huomasi kuuntelutaitojen
olevan usein kehittyneitd, mutta erityisesti tarkan rytmin tuottamisen olevan vaikeaa. Keho ei
siis pystynyt toteuttamaan mielessé olevia musiikillisia ajatuksia mistd hin paitteli ainoastaan
kuunteluun perustuvan harjoittelun olevan myos puutteellista.  Perinteinen tekniikka-
harjoittelu esimerkiksi pianolla keskittyi taas ainoastaan esimerkiksi sormien liikkeiden hal-
lintaan, kun Dalcroze taas paitteli havainnoistaan musiikillisen ilmaisun olevan
kokonaisvaltaisempaa — koko kehossa ja mielessd syntyviin tuntemuksiin ja liikkeisiin
perustuvaa  kokonaisvaltaista ilmaisua. Havaintojensa perusteella hdn muodosti
pedagogiikkansa rungon: keho ja mieli toimivat musiikillisessa ilmaisussa saumattomassa
yhteisty0ssd, ja titd yhteyttd on harjoitettava monipuolisesti. Musiikillisen rytmin tuottamisen

vaikeuksien hidn uskoi johtuvan kehonhallinnan puutteista ja ndin ollen keino kehittdd
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rytmitajua on kehittdd kehonhallintaa. Hanen havaintojensa mukainen harjoittelu téhtda
hermostollisten &drsykkeiden hallintaan ja lihaksiston sekd hermoston vilisen yhteyden
kehittdmiseen — eli kehon ja mielen vélisen yhteyden vahvistamiseen. Tavoitteena on yrittda
muodostaa kokonaisvaltainen yhteys aistienvaraisesti ddnenkorkeuden ja liikkeen, harmonian
ja aikajaksojen, ajan ja energian, dynamiikan ja tilan, musiikin ja luonteen sekid
temperamentin valilla, lisdksi musiikin ja tanssin vélilld. (Dalcroze 1921/1967, vii-viii.)
Dalcrozen perimmaéinen ajatus on siis litkekielen ja musiikillisen ilmaisun vilinen yhteys sekd

litkkkeen eri muotojen vastaavuus eri musiikin elementtien kanssa.

Seitz (2005, 422) kuvailee Dalcrozen ajatuksia litkkeen yhteydestd musiikillisen ilmaisuun.
Musiikki ja litke muodostuvat motorisesta valmistautumisesta (“anacrusis”), toiminnasta
(crusis™) ja reaktiosta (“metacrusis”). Jos aion esimerkiksi taputtaa, ajatus taputuksesta on
yhteydessd motoriseen valmistautumiseen, taputusliike on foiminta ja reaktio on kisien
yhteen osumisesta syntyvd ddni. Seitz (2005, 422) madarittdd rytmisen liikkeen ytimeksi
keston, intensiteetin ja tilan. Hén esittdd Dalcrozen kiteyttdmdt rytmin tuottamisen

lahtokohdat vapaasti kddntden (Jaques-Dalcroze 1930, 208-209; Seitz 2005, 422.):

1) Rytmi on liikettd

2) Liike on pohjimmiltaan fyysisti

3) Liike edellyttéa tilaa ja aikaa

4) Fyysinen kokemus muodostaa musikaalisen tietoisuuden

5) Kehonhallinnan kehitys johtaa tarkempaan soittosuoritukseen

6) Liikkeiden kehittyminen ajan suhteen vahvistaa tietoisuuden kehittymistd musiikillisen rytmin
suhteen, kun taas liikkeiden kehittyminen tilan suhteen vahvistaa kehittymisti plastisen rytmin
suhteen.

Plastisella rytmilla eli plastiikalla tarkoitetaan musiikin ja liikkeen tekijoiden ajan -, tilan - ja
voiman muodostamista fyysiseksi ilmaisuksi. Siind musiikki tehddén ndkyvdksi musiikkia
noudattavilla liikkeilld. (Juntunen 2010, 22.) Esimerkiksi lydmasoitinopetuksessa plastiikaksi
voidaan mieltdd esimerkiksi komppien sisédltimaét liikesarjat. Seitz (2005, 422) tiivistdd
Dalcrozen uskoneen, ettd fyysinen litke muodostaa pohjan musiikilliselle tietoisuudelle.
Juntunen (2010) tdydentdd ajatusta: ”Musiikin liikkeellisessd toteuttamisessa pyritddn siihen,
ettd liikkkeen ominaisuudet (nopeus, voima, intensiteetti, suunta jne.) vastaavat
mahdollisimman hyvin musiikin ominaisuuksia.” Juntunen jatkaa Dalcrozen myos pohtineen
miten tiedostaa ja kehittda kinestesiaa — eli asento ja liikeaistia. Héan keksi sen kehittdmiseksi
inhibitaatio - ja eksitaatio-harjoituksia, joissa toimitaan tiedostetusti ja reagoidaan sovitusti
vain tiettyyn drsykkeeseen. Harjoituksessa voidaan esimerkiksi kévelld tilassa ja pysdhtya
aina kun kuullaan trioli. Tarkedd on myds reflektoida omia litkekokemuksia ja varioida itselle

tyypillisid liikkeitd liikekielen rikastamiseksi (Juntunen 2010, 24.) Harjoituksessa on
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ilmeisesti tarkoitus tulla tietoiseksi jostain musiikillisesta elementistd — joka voi olla mika
tahansa rytmi, sointu tai melodia — seka kehittdd kehonhallintaa tiedostetun aktiviteetin kautta.
Juntunen kuvaa kévelyn itsessddn olevan tiedostamatonta toimintaa, mutta musiikin tahdissa
kdvelemisen olevan tiedostettua (Juntunen 2010, 24). Kévely itsessddn riittddkin jo
harjoitukseksi musiikin pulssin kokemiseksi, ja pysdahtyminen merkiksi musiikillisen ilmion
tunnistamisesta. Yhtd hyvin ohjeena voisi toki olla esimerkiksi tehdd hyppy tai jannittdd (tai
rentouttaa) esimerkiksi tietty raaja sovitusta merkistd, jolloin voitaisiin keskittyd raajojen

valiseen koordinaatioon.

Dalcroze-pedagogiikan péépiirteitd ja tavoitteita Juntunen (2010) tiivistdd useampia.
Oppiminen on kokonaisvaltaista muusikkouden kehittdmistd ja jakautuu kolmeen pddosa-
alueeseen, jotka ovat rytmiikka, sdveltapailu ja improvisointi. Musiikin ja soittamisen
oppimisen ldhtokohta on musiikin ja litkkeen yhdistdminen ja yhdistyminen. Harjoituksissa
oppilaat ilmaisevat liikkeilld kuulemaansa ja tavoitteena on kehittdé erityisesti kinesteettisid
eli kehonhallinnan taitoja ldheisessd suhteessa musiikkiin. Lisédksi tavoitteena on luovuuden
edistdminen ja oppiminen ryhméssd omien kokemusten kautta positiivisessa hengessd ryhmén
ehtojen mukaisesti. Ajatuksia voidaan soveltaa monipuolisesti eri musiikkityylien opiskeluun.
(Juntunen 2010, 18.) Dalcroze-oppitunnilla rytmiikkaa, sdveltapailua ja improvisointia

harjoitellaan usein rinnakkain (Juntunen 2010, 20).

Rytmiikan harjoittelua lédhestytddn kehon kautta, koska kehon liikkeet ovat luonnostaan
rytmisid Juntunen (2010) madrittdd. Musiikin rytmid opetellaan sekd kuulemaan ettd
toteuttamaan liikkeissd; pulssin kokemista harjoitellaan esimerkiksi tasaisen kdvelyn kautta.
Kévelyssd kidytetddn tahdonalaisia lihaksia, joten se on perusteltu ldhtokohta rytmiikan
opiskeluun. Kévelyn avulla opitaan hahmottamaan perussyke, painottamalla iskuja voidaan
myo6s opetella hahmottamaan eri tahtilajeja. Eri tempot ja dynamiikat ovat harjoituksissa
mukana alusta alkaen ja lisdksi keskitytddn aika-arvoihin, musiikin sédvyihin ja
fraseeraukseen. Dalcroze itse ajatteli, Juntunen kuvaa, ettd tarkka rytminen soitto on
yhteydessd rytmiseen liikkeeseen, ja hinen mukaansa rytminen liike synnyttid myos

vahvimman aistikokemuksen. (Juntunen 2010, 20-21.)
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TAULUKKO 4 kuvaa tyypillisid liikkumistapoja Dalcroze-pedagogiikassa (Juntunen 2010, 25):
LIIKKEET PAIKALLA LIIKKEET TILASSA

Taputus, heiluttaminen, kdidntyminen, Kévely, juoksu, hyppy, hiipiminen,
johtaminen, taivuttaminen, keinuminen,

puhuminen ja laulu rydmiminen, loikka, liuku ja laukka.

Dalcroze uskoi my0s kehollisen aistimuksen olevan yhteydessd musiikillisen eldmyksen
voimakkuuteen Juntunen (2010) jatkaa. Erilaiset liikeharjoitukset auttavat ajattelemaan ja
toteuttamaan itseddn rytmisesti sekd toimivat myds pohjana polyrytmien tuottamiselle.
Musiikin ja liikkeen yhdistiavét harjoitukset sdilyviat muistikuvina, joihin oppilas voi palata
esimerkiksi ~ musiikin kuuntelun tai esittdmisen yhteydessd.  Liikkeen ja musiikin
yhdistimisessd kinesteettiset mielikuvat yhdistyvét auditiivisiin ja visuaalisiin mielikuviin,
jotka voidaan lisdksi yhdistdd musiikin symboleihin ja késitteisiin. Kysymyksessd on
kokonaisvaltainen kokemus, jossa yhdistyvdt musiikillinen havainto, kehon liike,
tunnekokemus ja ajattelu. (Juntunen 2010, 20-21.) Vaikka Dalcroze-pedagogiikka suosii
ryhmédopetusta,  voidaan  sitd  soveltuvin  osin  kdyttdd  esimerkiksi = myos
lyomaésoitinopetuksessa. Sykkeen havainnollistamiseksi voidaan hyoddyntdd esimerkiksi
kdvelyd paikallaan, kun taas pienempid aika-arvoja sekd polyrytmiikkaa voidaan yhdistda
kdvelyyn esimerkiksi taputuksen tai muiden kisien liikkeiden avulla. My®0s liikelaajuuksien
tiedostaminen esimerkiksi dynamiikan suhteen on sekd Dalcroze-pedagogiikassa ettd
lyomaésoittimilla tirkeda tiedostaa, koska lyomasoittimilla liikelaajuudet ovat usein suurempia
kuin muilla soittimilla. Ohjeen soita hiljempaa” voi karkeana esimerkkind korvata ohjeella
”soita pienemmilld liikkeilld”. Tempon, liikelaajuuksien ja dynamiikan tiedostamiseksi
lyomaésoittimilla voitaisiin tehdd harjoituksia, joissa tehddén tasainen litke aina saman
laajuisena, mutta tempoa vaihdellaan. Toinen vaihtoehto on séilyttdd tempo ja tehda litkkeitd

eri laajuisesti dynamiikan ja liikelaajuuksien tiedostamiseksi.

Liikunnalliset aktiviteetit ovat myos yhteydessd sédveltapailuun Dalcroze-pedagogiikassa,
Juntunen (2010) kuvaa. Tavoitteena siveltapailussa on kehittdd hyvéa sisdinen kuulemiskyky,
jotta oppilas voi nuottia lukiessaan “tuntea” tai kuulla sisdisesti rytmit, melodian, dynamiikan
ja fraseerauksen. Liike vahvistaa kuuntelukokemusta ja konkretisoi harjoituksia. Liikkeen
yhdistiminen sdveltapailuun vahvistaa aistialueiden ristikkdisaktivoitumista.
Rytmiharjoituksiin  yhdistetdin usein muun muassa johtamisliikkeitd, mikd auttaa
havainnollistamaan eri tahtiosien rytmistd luonnetta, mutta myos vahvistaa rytmistd ilmaisua

ja auttaa musiikin seuraamisessa. (Juntunen 2010, 22.) Sisdistd kuulemiskykyi ja rytmistd



31

tarkkuutta olen itse harjoitellut yhdistimilld mielikuvaharjoittelun ja fyysisen harjoittelun.
Harjoittelen soittamista toisinaan siten, ettd toistan (nuoteista katsoen tai ilman) vaikkapa
kahden tahdin mittaista fraasia. Esimerkiksi Joka toisella kertauksella en kuitenkaan soita
fraasia fyysisesti, vaan kuvittelen soittavani ja kuulevani fraasin mielessdni sekd kehossani.
Kerratessa soitan kompin taas fyysisesti. Oman kokemukseni mukaan harjoitusmetodi auttaa
tiedostamaan liikkeitd sekéd parantaa rytmistd tarkkuutta, koska mielikuva tekemisestd syntyy
sisdisesti. Fyysisten taukojen pitdminen kertauksissa mahdollistaa my6s kehon
rentouttamisen, jolloin myds fyysisen suoritteen aikana huomaa useimmiten soittavansa
rennommin. Harjoitus my0s parantaa itsellini keskittymiskykyd ja tekee harjoittelusta

intensiivista.

Dalcroze-pedagogiikassa improvisointi tapahtuu Juntusen (2010) mukaan pddosin
liikkkumalla, laulamalla ja soittamalla. Kehon liikkein voidaan mukailla esimerkiksi musiikkia
eli tehdd litkeimprovisaatiota. Soittimilla voidaan my0s toteuttaa rytmiikka- ja
sdveltapailuharjoittelun kautta omaksuttuja asioita. Opettaja improvisoi useimmiten
harjoituksissa pianolla, mikd on haastavaa. Soitinimprovisaatio antaa mahdollisuuden
reagoida oppilaiden liikkeisiin ja toimintaan ja muodostaa vuorovaikutteisen suhteen musiikin
ja liikkeen vilille. Toisaalta nauhoitettuakin musiikkia voi kayttdd, jolloin opettaja voi
osallistua oppilaiden toimintaan tai voidaan kuunnella eri musiikkityylejd. (Juntunen 2010,
22.) Improvisointiin voisi liittdd oppilaiden vélistd vuorovaikutteista soitto- ja
litkkeimprovisaatiota. Osa luokasta voisi improvisoida lydmaisoittimilla, kun osa ryhmaésti taas
liikkkuisi rytmien mukaisesti. Kaaoksen vilttdmiseksi tehtdvdnd voisi olla yhteisen rytmin
keksiminen sekd dynaamisen tason huomioiminen. Liikeimprovisaatiossa voisi kdyttid myos
liikerajoitteita, kuten rajoittaa liikkkeen kahden tai kolmen raajan vilille tai vaikka koko oikean
kdden ja vasemman kidden sormien viliseksi liikkeeksi, jolloin kinesteettinen aistimus ndiden
raajojen liikkeista olisi vahva. Liikekieli ja liikerajoitteet voisivat perustua viljasti esimerkiksi
eri soittimien idiomaattiseen liikekieleen: pianoa imitoitaisiin esimerkiksi kahden kédden ja
niiden sormien vapaalla liikkeelld. Levyltd soitettacssa musiikkina taas voitaisiin kayttda
lapsien omaa  mielimusiikkia  levyraatityyppisesti, johon  voitaisiin  yhdistdd

litkkeimprovisaatiota. Kenties lapset voisivat my0s ’johtaa” kappaleiden mukana.
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TAULUKKO 5. McDonald (1989, 147-148) esittelee vield Gellin (1973) ja Findlayn (1971) esimerkki-
harjoituksia, jotka havainnollistavat Dalcroze-pedagogiikan kéytdnt6ja musiikin ja liikkeen
yhdistdmisesta:

PASSIIVISEN RENTOUTUMISEN HARJOITTELU
1)Maataan maassa ja ollaan nukkuvia kissanpentuja. 2)Kuvitellaan kelluvamme vedessa.

AKTIIVISEN RENTOUTUMISEN HARJOITTELU
1) Lapset imitoivat 16ysén sitkynuken tanssia. 2) Polvistutaan neljille raajalle ja imitoidaan tuoleja,
opettaja taputtaa tai soittaa soinnun jolloin tuoli ”16sdhtda”.

RENTOUTUMINEN VASTAAN TOIMINTA —-HARJOITUKSIA
1)Voimakkaat &dénet: taputetaan pddn yldpuolella. 2) Pehmeit &dénet, istutaan ja taputetaan yhdelld
kadelld kevyesti.

MUSIIKKI-LIIKE-HARJOITUS
1) ”Seiso suorassa kuin kynttild”. Kun musiikki hiljenee, kynttild sulaa hitaasti maahan kunnes jéljella
on vain rasvalantti.
(Gell 1973, 3-9.)

DYNAMIIKKA
1) ”Laukataan kuuhun”, mutta kun musiikki hiljenee, tehdddn “kuva” hiljaisesta musiikista huoneen
perille.
(Gell 1973, 37.)
AIKA-ARVOT

1) Jaa luokka kahteen ryhmiin, joista toinen kdvelee ilmentden neljdsosanuotteja ja toinen juoksee
ilmentden kahdeksasosanuotteja. Molemmat kuuntelevat rytmin soitetusta musiikista.
(Findlay 1971, 21.)
METRI
1) Lapset kdvelevit ja taputtavat tai tomistdvit kdskystd voimakkaasti kahden -, kolmen -, neljan - tai
viiden iskun mittaisten kuvioiden ensimmaéisella iskulla.
(Findlay 1971, 31.)
FRAASIT
1) Liikutaan vapaasti tilassa, ja vaihdetaan suuntaa musiikin lepokohdissa.
(Findlay 1971, 46.)
MELODIA
1) Liikutetaan kisid ylos, kun melodia nousee ja alas kun se laskee.
(Findlay 1971, 51.)
HARMONIA
1) Kuultaessa yksi ddni kivellddn yksin, kuultaessa kaksi d4ntd kédvellddn pareittain.
(Gell 1973, 101.)

Edellisten esimerkkien lisdksi harjoitustapoja ovat muun muassa seuraaminen,
reaktioharjoitukset, kaiku, kaanon ja korvaus (Juntunen 2010, 24). “Korvauksessa”
harjoituksissa voidaan tehdid epityypillisid ratkaisuja, kuten juosta kdvelymusiikin tahdissa ja
kavelld juoksumusiikin tahdissa (Juntunen 2010, 14). Seitz (2005) kuvaa rytmiikkatunneille
tyypillisten tyotapojen olevan kaytdnnossd muun muassa monimutkaisten liikesarjojen
yhdistdmistd lauluun, mutta myds esimerkiksi hernepussien heittdmistd ja tennispallojen
pompottamista musiikin tahdissa. Taputusharjoituksia taas tehddén esimerkiksi siten, ettd jalat
liikkkuvat eri metrien mukaisesti kun taputetaan ja lisdksi koko keho voi olla liikkeessd
mukana. Harjoituksissa kehon liikkeet yhdistyvét lauluun, rytmin tuottamiseen, kuunteluun ja

sosiaaliseen kanssakdymiseen. (Seitz 2005, 423-424.) Huomioitavaa monissa harjoitteissa on



33

niiden leikillisyys, mutta silti harjoitteilla on aina jokin musiikillisen elementin tai motorisen
kehityksen sisdltdva tausta-ajatus. Dalcroze-pedagogiikan mukaisella persoonallisesta liik-
keestd ldhtevdllda musiikkikasvatusmetodologialla, joka tapahtuu vuorovaikutteisessa
suhteessa musiikkiin ja opiskelutovereihin, on varmasti positiivisia vaikutuksia sekd rytmin
tuottamisen, sosiaalisten taitojen ettd kanssamusisoinnin suhteen. Metodologia ei sindnsd
tarjoa suoria kiaytidntjd, vaan suuntaviivoja joita rytmikasvatuksellisessa ajattelussa voi
hyodyntdd. Toisaalta monet harjoitteista ovat opettajalle haastavia, etenkin improvisointi

pianolla oppilaiden liikkeisiin perustuen.

Henkilokohtaisen liikekielen muodostuminen, jota pyritiin my0s rikastamaan, tarjoaa
mahdollisuuden oppia musiikkia ja soittamista hyvin henkil6kohtaisella tavalla. Ladhtokohta
on jokaisen luontaisessa tavassa toimia ja liikkkua sekd tehdad tulkintoja musiikista. Tassd
mielessd esimerkiksi yksiloopetuksessakin on syytd muistaa, ettei oppilailta kannata
varsinkaan aluksi edellyttdd esimerkiksi tdydellistd tekniikkaa, oikeaoppista kapulaotetta tai
jousikddenasentoa, vaan tirkeintd on l0ytdd kokonaisvaltainen ote musiikkiin ja hioa
myohemmin yksityiskohtia. Olihan Dalcrozenkin ajatuksena kuitenkin oppia tuottamaan
haluttuja rytmejd tai musiikillisia ajatuksia mahdollisimman vaivattomasti (Dalcroze
1921/1967, ix). Tdssd suhteessa oikeaoppisen tekniikan oppiminen on jossain vaiheessa
tarkedd, mutta noudattamalla tekniikan ja motoristen taitojen kehittymistd edesauttavaa
ajattelua opetuksessa, on “oikeaoppistenkin” soittotekniikoiden omaksuminen varmasti
helpompaa. Dalcrozen ajatuksia soveltamalla esimerkiksi rumpujen soitossa vaikeuksia
atheuttavan vasemman kdden koordinaatiota voisi kehittdd my6s muilla kuin
soittoharjoituksilla: joskus oppilaan tehtdvénd voisi olla esimerkiksi pompottaa vapaa-ajalla
tennispalloa vasemmalla kddelld musiikin tahtiin tai ilman. Viulistia taas voisi ohjeistaa
pitdméédn esimerkiksi veistd kiddessd kuin se olisi jousi. Talloin my06s musiikin ulkopuoliseen

arkeen voi liittdd motorisia harjoituksia ja tehda niistd rutiineja.

3.1.2 Kehorytmiikka esikuvana Orff

Dalcroze, Kodaly ja muut musiikkikasvattajat olivat kdyttdneet kehorytmejd opetuksessaan
ennen Orffia, mutta kehorytmit olivat mukana Orffin oppimateriaaleissa laajamittaisesti
(Kiveld-Taskinen & Setdld 2006, 36.) Yleisesti ottaen Orff-pedagogiikassa oppiminen on
vuorovaikutteista ja kokonaisvaltaista — liikkeen, puheen, kuuntelun, laulun ja soiton

yhdistdvdd — kokeilun ja improvisoinnin kautta kohti omaa ilmaisua etenevdid oppimista
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(Perkio 2010, 28). Orff oli vaikuttunut Dalcroze-pedagogiikasta ja péédtyi pedagogiseen
menetelmddn, jossa rytmi on opettelun ldhtokohta, koska se yhdistdd musiikkia, puhetta ja
tanssia. Rytmin harjoitteluun liittyvdt Orff-pedagogiikassa tiiviisti mm. taputukset,
tomistykset ja helposti ldhestyttdvit Orff-soittimet”, joita ovat esimerkiksi laattasoittimet ja
erilaiset lyomasoittimet. (Perki6 2010, 32-33.) Orffin 14htokohtana oli kokea rytmit ensiksi
kehon kautta, jossa kehorytmit olivat ldhtokohtana kehon herkistdmisend rytmin kokemiselle.
Esimerkiksi taputtamalla opitut rytmit voidaan harjoitella seuraavaksi lyomadsoittimilla.
Merkittavad tyotd kehorytmien kehittdmiseksi nykyaikana ovat tehneet tanssi-koreografi
Keith Terry ja hénestd vaikuttunut musiikkikasvattaja Doug Goodkin, ja monet suomessakin
tunnetut sovellukset ovat alkujaan Terryn ja Goodkinin kehittimid. (Kiveld-Taskinen &

Setéld 2006, 36.)

Kiveld-Taskinen & Setdld (2006) kirjoittavat kehorytmien soveltuvan kaikenlaisen rytmiikan
opetteluun ja rytmikyvyn kehittdmiseen. Niiden avulla voidaan tuoda selkedsti esille tempojen
ja rytmien erot — helpommin kuin ulkopuolisilla soittimilla — koska kinesteettinen muisti
muistaa tarkasti eri kehon osiin kohdistuneet rytmit ja tempot seka liikenopeudet. Kehorytmit
auttavat my0s koordinaation kehittymistd ja hahmotuskykyé, kun sama rytmi soitetaan eri
kehon osiin, mutta lisdksi ne voivat helpottaa rytmin soittamista toisella soittimella. (Kivela-
Taskinen & Setdld 2006, 8-9.) Kinesteettisen muistin tueksi kehorytmit toimivat jérkeilyni
mukaan “kaksisuuntaisesti”. Jos soittaa rytmin esimerkiksi kapulalla rumpuun, syntyy
tuntoaistimus ainoastaan kapulaa pitdvdin kimmeneen seka liikkeen toteuttaviin lihaksiin. Jos
taas sama rytmi taputetaan esimerkiksi reiteen, on my0s reiden tuntoaistimus rytmin
kokemisessa mukana kdmmenen tuntoaistin lisdksi. Lisdksi kehorytmien liikeradat
muistuttavat paljon lyOmésoittimien soittoa, mutta motoriikkaa vaativa rumpukapulan
piteleminen jdd niissd pois. Olisi siis aivan perusteltua harjoitella uusia rytmejd ensiksi
kehorytmeind niiden motorisesti helpomman ja kinesteettisesti vahvemman kokemuksen
vuoksi. Myds koordinaatiokykyd voi haastaa soittamalla samaa rytmid eri raajoilla ja eri
kehon osiin. Haastavien rytmikuvioiden ja polyrytmiikan harjoittelemiseksi perussykkeen voi
pitdéd esimerkiksi jaloissa ja rytmikuviot voi orkestroida ylédkropalle kdsien soittamina. My0s
litkelaajuuksiin ja eri dynamiikkoihin voi kiinnittdd kehorytmien avulla huomiota: esimerkiksi
hiipimisen (paikallaan) voi yhdistdd hiljaiseen soittoon ja taputuksia voi tehdd yhdelld
sormella hyvin hiljaa. Toisaalta voimakkaat tomistykset taas ilmentdvit voimakasta d4nté ja

voivat auttaa perussykkeen hahmottamisessa.
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Kiveld-Taskinen & Setdld (2006) jakavat Goodkinin esimerkin mukaan rytmintuottotavat
taputukseen, tomistykseen, ldpsyyn ja napsuun. Kullakin &inentuottotavalla on oma
musiikkikulttuurinen esikuvansa, esimerkiksi taputukset kehorytmisovelluksissa ovat perdisin

flamenco-tanssissa taputettavista polyrytmeistd. (Kiveld-Taskinen & Setild 2006, 35-36.)

Nuottiesimerkki 2: kehorytminotaatio Keith Terryn ja Kiveld-Taskisen mallia mukaillen (Kivela-
Taskinen & Setéld 2006, 37).

NUOTTIESIMERKKI 2.
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Nuottiesimerkki 3: kehorytmien kdytto auttaa havainnollistamaan rytmiikkaa monipuolisesti. Terryn 3-5-
7-9 rytmimallilla voidaan opetella esimerkiksi polyrytmejé ja poikkeustahtilajeja (Kiveld-Taskinen &
Setdld 2006, 36, 38) orkestroimalla iskut kehon eri osiin.
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Dalby (2005) havainnollistaa my6s yksinkertaisen tavan orkestroida kehorytme;ja.
Esimerkkind hédn kayttdd sykkeen havainnollistamista. Makroiskut (syke) voi tehdd
tomistyksind jaloilla ja mikroiskut (“alajaot”) taputtaa esimerkiksi reisiin (Dalby 2005, 59).
Dalbyn ajatusta soveltaen makroiskut voisivat olla Dalbyn tarkoittaman pulssin sijaan myos
muita rytmikuvioita: jaloilla voisi imitoida esimerkiksi bassorumpua tai basson rytmiikkaa.
Mikroiskuja voisi my0s varioida esimerkiksi tasaisen kahdeksasosasykkeen sijaan ja kasilld
voisi imitoida virvelid, tomeja ja hihatia. Polyrytmien ja poikkeustahtilajien opettelussa
kehorytmiorkestrointia varioimalla voidaan korostaa ja harjoitella erilaisia rytmisid

painotuksia.
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Perkio (2010) tiivistdd vinkkejd kehorytmisovellusten kéyttoon. Erilaisia musiikillisia
muotoja/tapoja sovelluksissa voivat olla esimerkiksi ostinato, kaanon, rondo, soolo-tutti
vuorottelu, kysymys-vastaus ja rytmin kuljettaminen toiselle. Kehorytmejé tehdessa tilaa voi
myo6s kdyttdd eri tavoin. Voidaan olla piirissé, oppilaat voivat olla rivissa ja opettaja ryhmaa
vastapddtd, voidaan olla pareittain tai pienissd ryhmissd jne. Kehorytmien opetteluun voi
yhdistdd my0s loruja ja sanarytmejéd ja rytmit kannattaa opetella hitaasti lyhyind fraaseina,
Perkio jatkaa. Helpointa on tehdd rytmit kehon linjojen mukaisesti yhteen suuntaan, joko
ylhddlta alas tai alhaalta ylos. Vaihtelemalla eri kehon tasoja harjoituksiin saa kuitenkin
vaikeusastetta lisdd. Rytmejd voidaan my0s kuunnella ja tehdd silmét kiinni sekd yhdistda

lauluihin ja loruihin. (Perki6 2010, 16.)

Kehorytmeistd saisi myos erilaisiin lauluihin mukavan kompin lisdksi koreografian jos
rytmeihin liittdisi Dalcroze-pedagogiikasta tuttuja liikkeitd tilassa tai paikallaan (esimerkiksi
kavely tai kddnnos). Ryhmatyoskentely mahdollistaa my6s sekéd kuuntelutaitojen kehittimista
ettd monimutkaisten rytmien harjoittelua. Esimerkiksi polyrytmiikkaa voi harjoitella
jakamalla kehorytmejd pienryhmille siten ettd niitd toistetaan pididllekkéin, ja jakamalla
rytmihahmoja useamman henkilon kesken voidaan tuottaa monimutkaisiakin rytmikuvioita.
Kaikurytmien ja pééllekkdisten rytmikuvioiden avulla voi harjoitella myds rytmien
kuulemiskykyéd ja tutustua rytmihahmoihin joita olisi vaikea tehdd yksin. Rytmejid voidaan
tehdd myos silmit kiinni, ja vililld voidaan keskittyd ainoastaan kuuntelemaan. Luovana
sovelluksena kehorytmejé voi kehittdd myos yksittdisten oppilaiden tai pienryhmien ideoista:
oppilas tai pienryhmd voi keksid oman rytmin, jonka muut opettelevat esimerkiksi
kaikurytmiperiaatteella. Ideoista voi tehdd my0s “rytmikollaaseja”, joissa pienryhmien tai
yksittdisten oppilaiden keksimistd ideoista tehdddn polyrytminen rytmikollaasi siten, ettd
jokainen ryhméd tekee omaa kehorytmiddn samanaikaisesti. Kaaoksen valttdmiseksi

harjoituksessa olisi kuitenkin hyva olla yhteinen perussyke.

Koordinaatiokyvyn kehittymisen kannalta kehorytmit ovat varmasti monipuolisia, silld omien
kehonliikkeiden lisdksi niissd tdytyy havainnoida myos muiden liikkeitd, mikd linkittyy
avaruudellisen hahmotuskyvyn kehittimiseen. Rytmin tuottaminen taas liittyy rytmikykyyn,
lihasten ja hermoston liikkeet erottelukykyyn, kuuntelu reaktiokykyyn (yhteismusisointi) ja
monipuolisten liikesarjojen tekeminen linkittyy motoriseen yhdistelykykyyn. (Ks. Kiveld-
Taskinen & Setdld 2006, 16-18.) Lyomasoitinopetuksen kannalta monipuolinen

koordinaatiokyky on tidrked, joten kehorytmien harjoitteleminen on varmasti hyvéd lisd
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rumpusettiharjoittelun rinnalle. Ennen rumpusettisoittoa voisi olla esimerkiksi hyvéa
lammitelld keho ja mieli kehorytmejd tekemélld. Motorisesti vaikeita rumpusettisovelluksia
voisi my0s harjoitella aluksi kehorytmeind, jolloin motorinen kuorma harjoitteissa olisi
kenties pienempi. Kehorytmiorkestroinnissa rumpusettid voi helposti imitoida esimerkiksi
liittdmalld tomistykset bassorumpuun ja erilaiset késien taputukset muiden rumpujen
rytmeihin. Kehorytmisovelluksissa voi my0s opetella uusia liikeratoja ja orkestroida rytmeja
monipuolisesti  ympdri  kehoa. Talloin  koordinaatio  kehittyy  todennékdisesti
monipuolisemmin kuin ainoastaan rumpusettid soittaessa ja rumpusettisovellusten

omaksuminenkin voi olla helpompaa.

3.2 Sanarytmien ja rytmitavujen kiytto rytmikasvatuksessa

Jos rytmiikan ja musiikin hahmottaminen tapahtuu Paanasen (2009, 141) kuvauksen
mukaisesti samalla aivoalueella kielellisten taitojen kanssa, ja rytmikyky korreloi myos
Kiveld-Taskisen (2006, 16) kokemusten mukaan vahvasti kielellisten taitojen kanssa, on
sanarytmien kaytolld erittdin perusteltu asema rytmiikan opettamisessa. Sen avulla voidaan
linkittdd kielelliset taidot suoraan musikaalisen rytmin tuottamiseen. Ester (2006) kehottaa
opetuksen etenemin tavujen kaytostd kohti nuotteja. Kun oppilaat osaavat toistaa rytmeja
rytmitavujen avulla, voi ne liittdd nuottikirjoitukseen. (Ester 2006, 65.) Oppiminen etenee siis
rytmitavuista nuotteihin. Toisaalta nuottien ndyttdminen rytmien opetteluvaiheessa ei
varmaankaan ole vahingollista, ja se voi helpottaa rytmihahmojen omaksumista osalla
oppilaista (erityisesti visuaalisesti hahmottavilla). Kun sanarytmien kéyttd yhdistetddn
kehorytmeihin ja nuotteihin, palvelee opiskelu todenndkdisesti sekd kinesteettisesti -,

visuaalisesti - ettd auditiivisesti omaksuvia oppilaita.

Kokemukseni mukaan sanarytmejd kaytetddn jonkin verran lyOmésoitinopetuksessa
nuorempien oppilaiden kanssa, joskin yleensd ilman mitdén varsinaista sanarytmi — tai
rytmitavausjirjestelmédd. Kuitenkin myohemmaéssd vaiheessa lydmaisoitinopiskelua, kun
opetellaan esimerkiksi polyrytmiikkaa tai poikkeustahtilajeja, ovat sanarytmit jddneet
opetusrepertuaarista pois. Syitd voi olla useita. Joko sanarytmien kdyttd koetaan lapselliseksi,
niiden sovelluksista ei tiedetd tai sanarytmi- ja rytmitavausjirjestelmét koetaan liian

suppeiksi.
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Rytmisesti kompleksinen intialainenkin musiikki perustuu ymmartddkseni vahvasti puhuttuun
kieleen ja sanarytmien kayttoon lyOmdasoitinharjoittelussa. Mielestdni kielen rytmistd
potentiaalia pitdisi hyddyntdd ehdottomasti kaiken ikdisten oppilaiden kanssa, koska
sanarytmien avulla voidaan tuottaa rytmeji tarkemmin ja oppimiskokemus on laaja-alaisempi.
Kielen kéyttd rytmintuottamisen vélineend - ja rinnalla linkittdd rytmin tuottamisen
vahvemmin jo olemassa olevaan “kielelliseen rytmitajuun”. Uskon, ettd kielen avulla
kompleksiset rytmihahmot voidaan sisdistdd ennen kuin niitd pystytddn tuottamaan
valttdimattd edes motorisesti. Tdlloin — Dalcrozenkin ajatusten mukaisesti — rytmitavut
auttavat sisdisen kuulemiskyvyn kehittymisessd ja rytmien hahmottamisessa, ja loppujen

lopuksi rytmin tuottamisen haaste jad pddosin motoriseksi.

3.2.1 Sanarytmi- ja rytmitavausjirjestelmien eroavaisuudet

Sanarytmi — ja rytmitavausjérjestelmit voi jakaa karkeasti kolmeen eri kategoriaan: aika-
arvosidonnaisiin, pulssisidonnaisiin ja puhuttuun kieleen perustuviin jarjestelmiin.
Esimerkiksi Orff-pedagogiikassa sanarytmit perustuvat puheessa kéytettdviin sanoihin ja
tuttuithin loruihin (Perkié 2010, 28). Kodalyn hyvin tunnetut rytmitavut ovat taas aika-
arvosidonnaisia: esimerkiksi neljdsosanuotti on “TAA” ja  kahdeksasosapari “TI-TI”
(McDonald 1989, 160). Pulssisidonnaiset rytmitavausjirjestelmait tuovat tavausjarjestelmiin
mielenkiintoisen ndkokulman. Ester (2006) kuvaa Dalbyn (2005) tavoin tarkeédksi kayttda
rytmitavausta ennen nuottikirjoitusta siten, ettd rytmitavut muistuttavat mahdollisimman
paljon musiikin “kuulokuvaa” (Ester 2006, 60-61; Dalby 2005, 54-55.). Esimerkiksi pienten
lasten kanssa on johdonmukaisempaa viitata sykkeeseen aina samalla tavulla, Ester (2006)
jatkaa, toisin kuin esimerkiksi Kodalyn jirjestelmédssd viitataan aika-arvoon. Hén
havainnollistaa aihetta: Esimerkiksi 2/4-tahtilajissa neljdsosanuotti, 2/2-tahtilajissa puolinuotti
ja 6/8-tahtilajissa pisteellinen neljdsosanuotti voivat kuulostaa ulospdin tdysin samalta
temposta riippuen. Koska kuulokuva rytmistd on oppimisessa ensisijainen asia, on myos
rytmitavausjirjestelmén jarkevdd vastata kuulokuvaa ennemmin kuin aika-arvoja. Siksi on
johdonmukaista  viitata pulssiin aina samalla rytmitavulla. (Ester 2006, 61.)
Rytmitavausjédrjestelmidn opettelu on mielekdstd ainakin jos opiskellaan musiikkia
tavoitteellisesti. Toisaalta Orff-vaikutteinen tuttujen sanojen ja lorujen kdyttd on nopea ja
helppo tapa opetella rytmejad. Toisaalta jarjestelmédn vakiintumattomuus voi myos aiheuttaa
sekaannuksia: oppilas voi periaatteessa luulla samalta rytmihahmolta kuulostavia eri sanoja

eri rytmeiksi.
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3.2.2 Pubhe ja lorut sanarytmien lihtokohtana

Orff-pedagogiikassa rytmejd opetellaan lapsille tuttujen sanojen ja lorujen perusteella
(McDonald 1989, 151; Perkio 2010, 28). Ester (2006) esittdd kuitenkin kritiikkid Orff-
menetelmin epdjohdonmukaisuutta kohtaan. Sama sana, esimerkiksi omena, on mahdollista
nuotintaa ja sanoa rytmisesti usealla eri tavalla, mikd voi himmentdd etenkin pienid lapsia.
(Ester 2006, 63.) Suomen kieli on toisaalta luonteeltaan rytmistd, joten ehkipd suomen
kielessd sekaannuksen mahdollisuus on pienempi kuin monissa muissa kielissd. Olen itse
kayttinyt pienten oppilaiden ja myds kehitysvammaisten kanssa puheesta tuttuja sanoja
rytmien opetuksen tukena, ja heilld tutut sanat toimivat hyvin rytmin tuottamisen apuna.
Lyhyiden lorujen avulla on my0s uskoakseni mahdollista opetella hahmottamaan musiikillisia
fraaseja tai metrejd helpommin, esimerkiksi tahdin mittaisia aikajaksoja, kuin ainoastaan
pulssiin tai yhteen aika-arvoon viittavilla tavausjirjestelmilli. 2-4-vuoden idssd
esioperationaalisessa  kehitysvaiheessa esimerkiksi tahdin mittaisen, kahdesta eri
rytmielementistd koostuvan, rytmihahmon hahmottaminen on vaikeaa sen sisdltdimadn kahden
“muuttujan” eli erilaisen rytmihahmon takia (McDonald 1989, 27; ks. luku 2.1.1). Lorun
avulla kaksi erillistdi muuttujaa voisi kuitenkin yhdistdd periaatteessa yhdeksi hahmoksi.
Nuottiesimerkki tdsmentdd ajatustani: Ensimmadisessd tahdissa ilmennetddn yksittdistd
rytmihahmoa tutulla sanalla, jalkimmaisessd tahdissa taas sama rytmihahmo muodostaa

tahdinmittaisen lorun, jolla pyritddn havainnollistamaan rytmin lisdksi metria.

Nuottiesimerkki 4 kuvaa Orff-vaikutteista sanarytmien kayttoa.

NUOTTIESIMERKKI 4.

1 I I e L D e B D = B 6 - B I v B B v Y I e

Pork-ka-na pork-ka-na pork-ka-na Pork-ka-na Sin-ne-ja tdn-ne voi pol-ke-a pyo-ril-l1d

Tahtien pituuksien hahmottamiseksi esimerkiksi lyomaésoitinopetuksessa loruista on hydtya
varmasti myds vanhempien oppilaiden kanssa. Loru poistaa laskemisen tarpeen ja erityisesti
fillien soitossa tahtien pituudet hdmartyvét useilla oppilailla. My06s poikkeustahtilajien ja
polyrytmien opiskeluun loruja voi keksid helposti yhdistimailld esimerkiksi 3-5-7- ja 9-iskun

mittaisia sanoja niitd vastaaviin rytmihahmoihin.
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Nuottiesimerkki 5 kuvaa Orff-vaikutteisten sanarytmien kayttod kehorytminotaation rinnalla 3-5-7 —ja 9-

iskun mittaisten fraasien havainnollistamiseksi.

NUOTTIESIMERKKI 5.
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Yhdistdmaélld sanarytmit esimerkiksi kehorytmeihin voi eri mittaisia rytmihahmoja
havainnollistaa tehokkaasti. Poikkeustahtilajeja opeteltaessa sekd sanarytmi — ettd
kehorytmiorkestraatio voi olla yhdenmukainen. Polyrytmiikkaa taas voi harjoitella pitimalla
perussykkeen esimerkiksi jaloissa, jonka piille voi tavata sanarytmejd sykkeen kanssa eri
vaiheisina” sarjoina jakamalla esimerkiksi kuudestoistaosanuotteja 3-5-7- tai 9-iskun
mittaisiin sarjoihin. Sanarytmien painotuksia voi liséksi taputtaa, jolloin jaloissa olevasta

perussykkeestd ja taputuksesta syntyy kuulokuva polyrytmista.

3.2.3 Pulssisidonnainen rytmitavaus — lihtokohtana suhteelliset aika-arvot

Amerikkalainen musiikkikasvatuksen professori Don Ester (2006) kuvailee pulssisidonnaista
rytmitavausjirjestelmédd “Takadimi”, jonka ovat kehittdneet musiikinteoreetikot Richard
Hoffman, John w. White ja William Pelto tutkimustietoon ja oppimisteorioithin perustuen
monipuolisiin kayttotarkoituksiin - soveltuvaksi. Takadimi-jarjestelmd sopii kaikille
taitotasoille, ja sen avulla voidaan opetella monipuolisesti rytmejd kaikkiin eri
musiikkityyleihin perustuen. Jarjestelmd perustuu metrisiin funktioihin eikd suoraan aika-
arvoihin, ja sen perustavut jakautuvat seuraavasti kaksi- ja kolmijakoisissa metreissd (Ester

2006, 62).
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TAULUKKO 6. Kaksi- ja kolmijakoisten rytmihahmojen tavausmalli. (Ester 2006, 62.)

KAKSIJAKOINEN METRI

Isku Ta

Jako Ta Di

Alajako Ta Ka Di Mi
KOLMIJAKOINEN METRI

Isku Ta

Jako Ta Ki Da

Alajako Ta Va Ki Di Da Ma

Edellisen taulukon esimerkki osoittaa esimerkiksi neljdsosasykkeessd kuudestoistaosanuottien
jakautumisen “Ta-ka-di-mi”-sanaksi (Ta-di olisi kahdeksasosapari), ja kuudestoistaosatriolin
jakautuvan “Ta-va-ki-di-da-ma”-sanaksi (Ta-ka-di olisi kahdeksasosatrioli). 2/4-tahtilajissa
”Ta-ka-di-mi” -tavut taas osoittaisivat kahdeksasosanuottien paikan ja “’Ta-va-ki-di-da-ma” -
tavut kahdeksasosatriolien paikan. Léhtokohta jarjestelméssd on, ettd “Ta”-tavu ilmentdd
sykettd ja muut tavut sykkeen alajakoja ja rytmihahmoja siten, ettd jokainen rytmitavu
sdilyttdd relatiivisen  paikkansa. Esimerkiksi pisteellinen kahdeksasosanuotti —
kuudestoistanuotti -yhdistelma olisi 4/4 tahtilajissa TA-(ka-di)-MI (suluissa olevia tavuja ei
lausuta ddneen). Ester (2006) viittdd myos jirjestelmén auttavan tuottamaan kolmijakoisia
rytmejd tarkasti, silld di-tavu on kaksi- ja kolmijakoisissa rytmeissd yhtéldisesti iskualan

puolivélissé (Ester 2006, 62).

Nuottiesimerkki 6 kuvaa Takadimi-tavujen kayttdjd eri tahtiosoituksissa Esterin esimerkin (2006, 62)
mukaisesti.

NUOTTIESIMERKKI 6.
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Nuottiesimerkki 7 kuvaa 5- ja 7-jakoisten rytmien kirjoittamista (Ester 2006, 63).

NUOTTIESIMERKKI 7.
S5 7
o 0o o o
takadimid ta va ki di da ma ti

Huomioitavaa Takadimi-jirjestelméssd sen pulssisidonnaisuuden lisdksi on se, ettd sen avulla
voidaan solfata helposti myos poikkeustahtilajien mukaisia rytmejd. On myds loogista, ettd
kaikissa rytmeissd, kuten nuottiesimerkin 6 synkoopissa, sdilyy tavujen paikka aina
suhteellisesti vakiona rytmihahmosta huolimatta, mikd todennékoisesti vahvistaa rytmisti
tarkkuutta ja auttaa hahmottamaan monimutkaisiakin rytmejd aina suhteessa muihin
rytmeihin. Puhuttuun kieleen perustuvia sanarytmejd kéytettdessd rytmihahmot eivit

valttdmattad havainnollistu niin konkreettisesti suhteessa muihin rytmihahmoihin.

Kritiikkind jérjestelmille voi kuitenkin esittdd di-tavun epdjohdonmukaisen kdyton 5- ja 7-
jakoisissa rytmeissd, koska ndissd rytmeissd di-tavu ei asetu iskualan puolivéliin, toisin kuin
2- ja 3-jakoisissa rytmeissd. Itse korvaisin di-tavun poikkeusjaoissa” esimerkiksi tavulla
”de”, jottei oppilaille syntyisi mielikuvaa ettd di-tavu sijoittuu néissékin rytmeissd iskualan
puolivéliin. My0s esimerkiksi yhdeksdn iskun mittainen sanarytmi puuttuu Esterin (2006)
artikkelista, mutta sen voisi toki keksid itse. Lisdksi polyrytmistd tekstuuria kuvaavassa
nuottiesimerkissd  (nuottiesimerkki 6, alimman rivin viides tahti) ilmenee
epdjohdonmukaisuutta, silld ”ta”-tavu kuvaa nuottitekstuurissa sekd kahden ettd kolmen iskun
mittaisia rytmejd (ensimmaéinen on neljdsosa, jilkimmaéinen pisteellinen neljdsosa), mika voisi
periaatteessa aiheuttaa rytmisen sekaannuksen. Rytmisten sekaannusten vélttimiseksi —
ainakin vaativassa rytmiikassa — kayttdisin takadimi-jarjestelmédd siten, ettd rytmejd
tavattaessa “soitettavien” rytmien mukaiset tavut lausuttaisiin voimakkaasti ja “’soittamatta
jétetyt” tavut lausuttaisiin hiljaa. Silloin tavauksessa pysyisi kokoajan tasainen syke taustalla,
mikd auttaisi tuottamaan esimerkiksi kuudestoistaosanuotteihin pohjautuvia rytmejé erittdin

tarkasti.

Dalbyn (2005) esittelemd Edwin Gordonin pulssisidonnainen tavausjérjestelmid on

huomattavasti takadimi-jarjestelméé yksinkertaisempi. Siind kaksijakoiset metrit jactaan péaa-
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sdantoisesti tavuihin Du — de ja kolmijakoiset metrit Du-da-di. (Dalby 2005, 56.) Verrattuna
Takadimi-jarjestelmidin on Gordonin rytmitavut nopea omaksua. Toisaalta Dalby (2005) ei
artikkelissaan  kisittele esimerkiksi poikkeustahtilajeja, joten tavujen soveltaminen
kompleksisissa rytmihahmoissa jdad oman luovuuden piiriin. Toisaalta taas kahden - ja kolmen
iskun yhdistelmistd voi muodostaa mitkd tahansa rytmiset alajaot. Viiden iskun mittainen
fraasi voisi olla esimerkiksi ”du-de-du-da-di” ja seitsemin iskun mittainen “du-de-du-de-du-

da-di” jne.

Pulssisidonnaiset jéarjestelmit ovat toisaalta perusteltuja niiden kuulokuvaan ja pulssintuntuun
perustuvan luonteen vuoksi, mutta niistd nuotteihin siirryttdessé tdytyy oppilaiden ymmartaa
myo6s pulssin kisite, jotta he voivat ymmairtdd rytmitavut suhteessa nuottien aika-arvoihin.
Esimerkiksi suomessa yleisten Kodaly-jdrjestelmidn rytmitavujen aika-arvosidonnaisen
luonteen vuoksi voi tavujen linkittiminen nuottikirjoitukseen olla helpompaa kuin esimerkiksi
Takadimi-jarjestelmidn rytmitavujen. Toisaalta opettaja voi kayttdd Takadimi-jérjestelmad
aluksi vain esimerkiksi neljdsosasykkeessd nuotteja opeteltaessa ja rinnastaa sen myohemmin
puolinuottisykkeeseen tai pisteelliseen neljdsosasykkeeseen. Toinen vaihtoehto on notaatiota
opeteltaessa havainnollistaa eri aika-arvoja eri tempoissa ja selittdd miksi ne voivat kuulostaa
samalta vaikka ovat eri tempoissa. Télloin voitaisiin samalla pohtia seké pulssin kisitettd ettd

aika-arvojen suhteellisuutta.

Gordonin yksinkertaisessa rytmitavujdrjestelméssd en usko aika-arvojen sekoittuvan niin
helposti, koska tavut ovat muihin jérjestelmiin verrattuna yksinkertaisempia eivitkd niin
leimallisesti edusta tiettyjd rytmihahmoja. Gordonin jérjestelmii on myos helppo soveltaa ja
muokata.. Esimerkiksi Takadimi-jarjestelmdssd on kuitenkin paljon sovellusarvoisia
elementtejd, ja se mahdollistaa hyvin monipuolisen rytmitavauksen. Selkedn jarjestelmén
kayttd tekee rytmitavauksesta johdonmukaista sekd myds joissakin tapauksissa

uskottavampaa.
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4 POHDINTA

Monipuolisesti eri aisteja hyodyntdva rytmikasvatusmetodologia on varmasti tehokkain tapa
omaksua rytmiikkaa. Kdytdnnossd tdma tarkoittaa sanarytmien ja kehorytmien yhdistdmistd
rytmien opetus- ja opetteluvaiheessa sekd niiden linkittdmistd nuottikirjoitukseen.
Varhaislapsuudessa ilmeneviat hahmottamisen ja motorisen oppimisen kehitysvaiheet ovat
luultavasti myds aikuisidlld konkreettisin tapa ldhestyd rytmiikkaa: pulssi koetaan vahvasti
kdvelysséd ja ensimmadisten elinkuukausien aikana alkava rytminen jokellus ounastelee oman
ddnentuotannon olevan luonteva tapa tehdd rytmejd. Kaikenikdisten opiskelussa
sovellusarvoisimmat  rytmien konkretisoimistavat perustuvat uskoakseni kaikkein
kokonaisvaltaisimpiin, yksinkertaisimpiin ja kehityksessimme syvimpddn koodattuihin

taitoihin.

Siispd kun on rytmisen haasteen edessd, kannattaa rytmi purkaa aluksi kielelliseksi ilmidksi
eli tehdd siitd perustavanlaatuinen ja konkreettisesti ldhestyttivd sanarytmisovellus.
Lahtokohtana rytmissd voi olla joko kuulokuva tai nuottikuva. Sen jilkeen rytmi kannattaa
opetella yksinkertaisimmalla ja véhiten koordinaatiota kuormittavalla tavalla, esimerkiksi
taputtamalla. Tamidn jidlkeen rytmid voi alkaa harjoitella soittimella tai tehdd siitd vield
motorisesti haastavampia kehorytmisovelluksia sen sisdistamiseksi. Jos ldhtokohtana on taas
kuultu musiikki, ja tavoitteena on vapautua oman rytmisen tuottamisen suhteen, voi kuultua
musiikkia ldhestyd myds esimerkiksi liikeimprovisaation ja edelleen soittoimprovisaation

kautta. Harjoitusprosessi voi edetd esimerkiksi seuraavan pelkistetyn kuvion mukaisesti.

Sanarytmi

¢ Rytmitavaus

Kuulokuva Liike |
¢ Nuottikuva e Kehorytmi
e Soittaminen

KUVIO 1. Rytmiikan oppimisen malli.
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Tehokkain rytmiikan oppiminen yhdistdd siis monipuolisesti kuuntelun, visuaalisen
havainnoinnin ja oman rytmintuottamisen taitoja. Jos l&htokohtana on kuultu rytmi tai
sanarytmi, voidaan siitd edetd kehorytmisovelluksiin ja notaatioon. Nuottikuva taas voidaan
purkaa sanarytmisovellukseksi ja muodostaa siitd kehorytmisovellus jolloin rymistd syntyy

kehollinen kokemus ja kuulokuva.

Alykkyys- ja oppimisteoriat muokkautuvat ja kehittyviit uuden tiedon mydtd ja niihin
sisdltyvit nikemykset eivit itsessdén ole absoluuttista tietoa, vaan tulkintoja ja heijastumia
havaituista kiytosmalleista ja ihmisen kehityksestd. Siksi Gardnerin monen élykkyyden
teoriaa tai Piaget'n loogis-matemaattiseen dlykkyyteen painottuvaa teoriaa itsessddn on
itsessdédn vaikea ottaa esimerkiksi musiikintutkimuksen tai ainakaan opetuksen 1dhtékohdaksi.
Alykkyysteoriat perustuvat kuitenkin yleensd toiminnan tarkkailuun ja analysointiin, joten
teorioiden taustalla olevia toimintamuotoja (ja niistd johdettuja hypoteeseja) voi kuitenkin
periaatteessa tarkastella, vertailla ja analysoida myos musiikillisen toiminnan rinnalla. Siksi
oppimisteoreettisesta nikokulmasta lavein, mutta myos sovellusarvoisin, onkin mielestini
Brunerin kolmivaiheinen oppimisen malli (ks. luku 2.1.3). Sitd voi itsessddn soveltaa

kaikenikédisten oppimisessa.

Toiminnallisuus ja kokemuksellisuus ovat opiskelussa luontevia ldhtokohtia, joista voidaan
edetd kohti teoreettisempia tietorakenteita. Rytmikasvatuksessa tdmé voisi tarkoittaa
esimerkiksi kehorytmeistd ja sanarytmeistd kohti nuotteja etenevdd opintopolkua. Toisaalta
osalla oppilaista nuotinlukutaito voi olla hyvd, mutta koordinaatiossa kehitettavaa. Talloin
opintopolku voi edetd nuoteista esimerkiksi sanarytmeihin ja siitd edelleen kehorytmeihin.
Brunerin kolmivaiheisen oppimisen mallia voi siis soveltaa kuvion 1 mukaisesti siten, ettd
kayttdd oppilaan oppimisvahvuuksia (esimerkiksi visuaalinen — nuotit, kinesteettinen —
kehorytmit tai auditiivinen — sanarytmit) opettelun 1dht6kohtana, mistd etenee muihin rytmin
tuottamisen ja hahmottamisen tapoihin. T&lloin oppilaan vahvin ominaisuus auttaisi

kehittdmddn heikoimpia ominaisuuksia.

Jatkotutkimusta ajatellen olen kiinnostunut selvittdmadn kielen ja rytmin tuottamisen vélistad
yhteyttd. Olen pohtinut tutkimusta, jossa vertailtaisiin erilaisia rytminomaksumistapoja.
Asetelmassa olisi kaksi ryhméé, joiden tehtdvdnd olisi opettajajohtoisesti harjoitella tietty
rytmisdvellys. Toinen ryhmé opiskelisi sdvellystd sanarytmien ja kehorytmien (esimerkiksi

taputusten) avulla. Toinen ryhma opettelisi sévellystd ainoastaan kuulokuvan ja kehorytmien
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avulla. Tutkimuksen tavoitteena olisi selvittdd, voiko erilaisissa harjoitusmenetelmisséd havaita
selkeitd eroja lopputuloksessa ja tehokkuudessa. Tutkimuksessa harjoiteltava ja analysoitava
rytmisédvellys olisi monipuolinen ja haastava. Se voisi siséltdd esimerkiksi poikkeustahtilajeja
ja muuten vaikeita rytmihahmoja. Molempien ryhmien suoritukset &énitettdisiin ja
analysoitaisiin, voi my0s olla ettd jokainen oppilas tdytyisi “testata” erikseen.
Luotettavamman tutkimustuloksen saavuttamiseksi opeteltavia sdvellyksid voisi olla myos

kaksi, jolloin molemmilla ryhmilld voitaisiin testata molempia rytminopettelumenetelmia.

Olen pohtinut onko rytmitavausjdrjestelmissd huomioitu esimerkiksi eri konsonanttien
aantdmisnopeutta niiden vuorotellessa. Esimerkiksi ’du, da ja de”-tavuilla tavatessa on vaikea
tehdd nopeita rytmejd, koska kaikki rytmitavujen konsonantit ovat samoja.
Rytmitavausjérjestelmisti ja solmisaatiosta lukiessani olen lisdksi huomannut, ettd
rytmitavaus ja sdvelkorkeuksien erottaminen ovat erillisid jérjestelmid. Olenkin alkanut
pohtimaan jdrjestelmédn kehittdmistd, jolla voitaisiin  “solfata” luontevasti sekéd
aanenkorkeuksia ettd rytmejd. Alustavasti jérjestelmdssd vokaalit tai diftongit viittaisivat
sdvelkorkeuteen ja konsonantit rytmeihin. Fysiologian kannalta olen pohtinut, ettd malat d4net
olisivat esimerkiksi takavokaaleja ja korkeat dénet etuvokaaleja, koska tietdékseni eri vokaalit
soivat luonnostaan hieman eri korkeuksilla. Rytmeihin viittaavat konsonantit taas olisivat
kdytossd siten, ettd niissd vuoroteltaisiin huulten, kielen takaosan ja kielen etuosan kayttod,
jotta rytmejd voitaisiin tuottaa mahdollisimman nopeasti. Ajatus vaatii vield kehittelyd, mutta

kenties jéarjestelmaisté tulee osa tulevaisuuden tydskentelyani.
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