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Tiivistelma

Téssd maisterintutkielmassani selvitidn, millainen vaikutus musiikkiliikunnalla voi olla luokan
yhteisollisyyteen ja me-henkeen. Tutkimukseni on tapaustutkimus. Suunnittelen ja ohjaan
musiikkiliikuntatuokioita erddlle 5. luokalle. Haastattelen kyseisen luokan opettajaa ennen
tuokioita seka tuokioiden jélkeen, ja selvitdn hinen ajatuksiaan tuokioista ja niiden merkityksesti
luokan yhteisollisyyteen. Opettajan haastattelemisen liséksi tutkin myos oppilaiden ndkemyksia
kyselylomakkeiden avulla. Tutkimuksessani on 1dsnd myos stimulated recall -menetelmé (str-
menetelmi), joka tarkoittaa tdssd tapauksessa sitd, ettd musiikkiliikuntatuokiot videoidaan, ja
videotallenteita kidytetddn loppuhaastattelun tukena.

Tédmin tutkielman tulokset osoittavat, ettd musiikkiliikunnalla voi olla jonkinlainen rooli luokan
yhteisollisyyden ja me-hengen vahvistamisessa. Musiikkiliikunta itsessdén ei ollut ainut
yksittdinen tekijd, vaan luokan yhteisollisyyteen vaikuttivat muutkin tekijat. Esimerkiksi
keskustelu  luokassa  sekd  friends-tunnit  (erddnlaiset  kaveritaitotunnit)  yhdessd
musiikkilitkuntatuokioiden kanssa auttoivat tdssd tapauksessa kehittdmddn luokan
yhteisollisyyttd ainakin hieman eteenpéin.
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1 JOHDANTO

Tanssiminen on ollut pitkddan mukana eldmissidni. Lapsuuden ja nuoruuden aikana koetut
muistot ryhmaétanssitunneista sekd myohemmin mukaansa temmannut lavatanssiharrastus ovat
saaneet minut kerta toisensa jilkeen miettimiin, miten litkkuminen musiikin tahtiin voi olla
niin inspiroivaa. Opinnoissani olen pédéssyt perehtyméén my6s muunlaiseen musiikkiliikuntaan
kuin vain tanssiin; esimerkiksi “Musiikki ja ilmaisu” -kurssin tuomat opit lisdsivit
ymmarrystdni musiikkiliikunnan monipuolisuudesta ja kokonaisvaltaisuudesta ja vahvistivat
kipindéni ylipaddtddn musiikin liitkunnallista puolta kohtaan. Musiikkiliikunta ja sen mukanaan

tuomien ilmididen havaitseminen ja tutkiminen alkoivat kiinnostaa minua yhd enemman.

Musiikkiliikuntaan liittyy usein toiset ihmiset, silld monesti sitd toteutetaan ryhmissd, yhdessi
toisten kanssa. Sen vuoksi musiikkiliikuntaan kytkeytyy ryhmissd toimimisen ndkokulma —
kuten ryhmidynamiikka. Omat kokemukseni ovat vahvistaneet sitd olettamusta, ettéd
musiikkilitkunnan toteuttaminen yhdessé toisten kanssa voi parhaimmillaan kasvattaa ryhmén
me-henked. Esimerkiksi erdélld lyhyelld, viikonlopun mittaisella kansantanssikurssilla sain
kokea mahtavaa ryhmdharjoittelua ja yhteistyotd kurssilaisten kanssa, onnistumisen
yhteisollistd riemua ja me-henked. Tdma oli mielestdni hieman yllattavédkin, silld en tuntenut

muita kurssilaisia entuudestaan, ja kurssi oli luonteeltaan niin lyhytkestoinen.

Omien kokemuksieni innoittamana olen varsin kiinnostunut, miten muut kokevat
musiikkilitkunnan vaikutuksen ryhmén yhteisollisyyteen ja me-henkeen — onko kyseessé ehka
jopa tunnistettava ilmid, vai oliko omat kokemukseni harvinaisempia, kuin ajattelin. Tdma pro
gradu -tutkielmani on jatkumoa kandidaatintutkielmalleni (Saari 2019), jossa perehdyin
kirjallisuuskatsauksen keinoin musiikkilitkuntaan osana alakoulun musiikin opetusta. Tdssa

tyOsséd syvennyn aiheeseen lisdd erityisesti yhteisollisyyden ndkokulmasta.

Selvitin tissd tutkielmassani, millaisia mahdollisuuksia musiikkiliikuntatuokiot voivat tuoda
luokan yhteisollisyyteen ja luokkahenkeen — wvai voivatko? Toteutin tutkimuksen
suunnittelemalla musiikkiliitkuntatuokioita ja ohjaamalla ne erdélle alakoulun 5. luokalle.

Kyseisen luokan opettaja seurasi tuokiot luokan sivusta. Haastattelin hintd ennen tuokioita ja



niiden jdlkeen. Teetin myds oppilailla alku- ja loppukyselylomakkeet. Néin sain selville sekd
oppilaiden ettd opettajan kisitykset siitd, millaisia vaikutuksia tuokioilla koettiin olevan luokan

yhteisollisyyteen.



2 MUSIHKKILIIKUNTA

2.1 Mita musiikkiliikunta on?

Musiikkilitkunnan asiantuntija Inkeri Simola-Isaksson (2010) pohjustaa, ettd suomalaisen
musiikkiliikunnan perustana ovat Emile Jaques-Dalcrozen (1865-1950) ja Carl Orffin (1895—
1981) musiikkikasvatusideat. Musiikkiliitkunnassa pyritddn yhdistimain musiikki ja liike
kokonaisvaltaiseksi kokemukseksi. Sitd kautta pyritddn avaamaan oppilaille tiedon, taidon ja

eldmysmaailman kanavia. (Simola-Isaksson 2010, 37.)

Musiikkiliikkunnan toinen asiantuntija Marja-Leena Juntunen (2010a) toteaa, ettd
musiikkiliikunta on musiikkikasvatuksen osa-alue, jossa musiikilliset elementit (kuten kuuntelu
ja laulaminen) yhdistetddn kehon liikkeisiin ja omaan keksintdén. Ajatuksena on ldhestyd
musiikin oppimista musiikin ja liikkeen yhdistdvén toiminnan seké siini syntyvien kehollisten
kokemusten kautta. Musiikkiliikunnassa nousee usein esille oppilaiden luovuus ja oma
keksintd. (Juntunen 2010a, 11.) Joissain harjoituksissa saattaa olla myos valmiiksi mietittyja

litkesarjoja, litkkumistapoja ynnd muuta.

Simola-Isaksson (2010) kertoo, ettd musiikkiliikkunta antaa mahdollisuuden musiikin
kokemiseen ja analysointiin oman kehon eli oman litkkuvan instrumentin kautta. Tdmé on
mahdollista riippumatta siitd, millainen musikaalisuuden aste henkil6lld on. Musiikkiliikunta
rohkaisee ja antaa luvan musisoida, ilmaista, oivaltaa sekd omaksua. (Simola-Isaksson 2010,

39.)

Sekd Simola-Isaksson (2010) ettd Juntunen (2010a) ovat sitd mieltd, ettd tavoitteena on
aktivoida oppilaan koko keho aistimaan, vastaanottamaan ja sisdistimdidn musiikkia (Simola-
Isaksson 2010, 37; Juntunen 2010a, 11). Juntunen (2010a) jatkaa, ettd musiikkiliikunnan avulla
tapahtuvaa kokonaisvaltaista oppimista edistdd se, kun ajattelu, havainnot, tunteet, kuuntelu ja
aistitoiminnot yhdistyvédt vahvasti toisiinsa. Ne vahvistavat kehon ja mielen yhteytta.
Musiikkiliitkunta sisdltdd ajatuksen, ettd kehollisten kokemusten kautta tapahtuva oppiminen

tapahtuu syvemmalla tasolla kuin pelkéstdén ajattelun avulla oppiminen. (Juntunen 2010a, 11.)



”Musiikki toimii opettajana” (Juntunen 2010b, 13). Aina kun mahdollista, oppilaille kannattaa
antaa mahdollisuus tehda itse havaintoja ja oivalluksia musiikista. Opettajan on hyva rohkaista
oppilaita keksiméén itse tapoja, joilla he ilmaisevat musiikkia liikkuen. Kannattaa antaa myds
aikaa sille, ettd oppilaat keskustelevat siitd, mitd he kuulevat musiikissa. (Juntunen 2010b, 13.)
Omien havaintojen, kokemusten ja oivallusten kautta oppiminen vahvistaa oppilaassa
oppimisen tuomaa iloa ja motivoi siten my0s jatkamaan harjoittelua (ks. Juntunen 2010b, 13).
Kun oppilaat tekevit havaintoja musiikista, keho toimii télloin musiikillisena instrumenttina”

(Simola-Isaksson 2010, 37; Juntunen 2010a, 11).

Luovuutta ja kekselidisyyttd harjoittavien tehtévien ohella musiikkilitkunnassa on myds
harjoituksia, joissa luovuus ei ole niin suuressa roolissa. Osassa harjoituksia saatetaan kertoa
valmiiksi liikkumis- ja ilmaisutapoja. Joissain harjoituksissa voi olla tietynlainen
tanssikoreografia. Tdméanlaisetkin harjoitukset ovat myds tarked osa musiikkiliikuntaa. Ne ovat
tukemassa oppilaiden luovuuden ja mielikuvituksen kehitystd. Kun oppilaille ndytetdin
valmiita liikkeitd, litkkumistapoja tai koreografioita, he voivat saada niistd ideoita, sekd
inspiraatiota omaankin ilmaisuunsa. Juntunen (2010a, 11) huomauttaa, ettd musiikkiliikunnassa

oppilaat oppivat myos toisiltaan.

Niin ikddn musiikkilitkunnan asiantuntija Soili Perkio (2010a) on samoilla linjoilla Juntusen
kanssa siitd, ettd musiikkiliikunnan ensisijaisena tavoitteena on musiikista oppiminen. Perkion
mukaan musiikkiliitkunnan tavoitteena on kehittdd kontakti- ja kommunikointikykyd,
mielikuvitusta ja ilmaisua, musiikin elementtien ymmartdmistd, koordinaatiota ja
kehonhallintaa. Hén jatkaa, ettd tavoitteena on myds kehittdé keskittymiskykyéd, havaintokykya,
ajattelua, muistia, aisteja ja kielellisté kehitysti. (Perkio 2010a, 12.)

Myos Liisa Tenkun (1981d) toteamukset tukevat Juntusen ja Perkion ndkemyksid
musiikkilitkunnan pedagogisista tarkoituksista; Tenkku totesi jo ldhes 40 vuotta sitten, ettd yksi
tavoite musiikkilitkunnassa on kehittdd musiikillista ajattelukykyé. Tenkku on sitd mieltd, ettd
litkkunnalliset harjoitteet ovat keskeisesséd roolissa tiedollisen osa-alueen opettamisessa. Han
huomauttaa my06s musiikkilitkunnan henkisesté ja fyysisestd virkistavistd vaikutuksesta, jota
el hidnen mielestddn sovi vidhitelld. Tarkednd hin hidkee myoOs sosiaalisen puolen —

musiikkiliikunnalliset kontaktiharjoitukset tukevat sosiaalistumista. Hén jatkaa, ettd oikeastaan



kaikenlainen yhteinen musiikin harjoittaminen edellyttdd mutta myds edistdd yhteistoimintaa.

(Tenkku 1981d, 280.)

Musiikkiliikunnan laaja-alaisista tavoitteista ovat kirjoittaneet sekd Simola-Isaksson (2010) etta
Juntunen (2010a). Musiikkiliikunta tarjoaa eldmyksié ja kokemuksia, joiden my6té oppilaille
avautuu lukuisasti mahdollisuuksia musiikin ymmartdmiseen, tulkintaan ja henkilokohtaiseen,
persoonalliseen toteutukseen. Tulee kuitenkin muistaa, ettd vaikka musiikkiliikunnassa
tdhdataankin ensisijaisesti musiikkikasvatuksellisiin tavoitteisiin, niiden ohella on myds paljon
yleiskasvatuksellisia tavoitteita. Padmadréind on tasapainoinen ja vapautunut ihminen, joka
toteuttaa omia luovia kykyjédén ja ratkaisujaan. Kasvatustydssd on huomattu varsin tirkeéksi ja
merkittdviksi musiikkilitkunnan vapautta ja inspiraatiota vaaliva luonne. (Simola-Isaksson

2010, 37; Juntunen 2010a, 11.)

Musiikkilitkuntaharjoituksissa on tirkedd kiinnittdd huomiota ryhmin ilmapiiriin. Kun
ilmapiiri on turvallinen ja salliva, harjoituksiin on helpompi ja mukavampi heittdytyd mukaan.
Hyva ilmapiiri ryhmén jisenten vélilla tukee my®0s sitd, ettd harjoituksista saa kaikki hyodyt ja
mahdollisuudet irti. Perkion (2010a) mukaan musiikkilitkunnan ldhtokohtana on turvallinen
vuorovaikutus musiikin ja litkkkeen yhdistavan kokemuksen kautta (Perki6é 2010a, 12). Juntunen
(2010b) tdydentdd, ettd on olennaista luoda sellainen ilmapiiri, jossa jokainen toimintaan
osallistuva tuntee, ettd hdnet huomioidaan ja ettd hdn on hyvéksytty (Juntunen 2010b, 13). On
tarkedd, ettd opettaja ymmértdd ryhmaéayttdmisen merkityksen. Opettajan kannattaa
opetustilanteen alussa tutustuttaa tarvittaessa osallistujat toisiinsa ja virittdd/valmistella ryhma

tulevia harjoituksia varten (Juntunen 2010b, 13).

Turvalliseen ilmapiiriin liitetddn usein ajatus siitd, ettd virheet eivét haittaa — niitd sattuu, ja ne
ovat sallittuja. Juntunen (2010b) nikee, ettid opettajan tulee rohkaista oppilaita siihen, ettd he
etvit vélittdisi (niin sanotuista) virheistd tai erehdyksistd. Hén jatkaa, ettd “’virheet ovat ovia
oppimiseen”. Oppiminen tapahtuu usein véhitellen: toistojen ja useiden harjoituskertojen
kautta. (Juntunen 2010b, 13.) Opettajan tuleekin muistaa antaa tarpeeksi aikaa ja tilaa

oppimiselle.



Juntunen (2010c) ottaa kisiteltdviksi my0Os musiikkilitkunnan haasteita. Hin huomauttaa, etta
joillekin oppilaille voi tulla vaivautunut olo, kun he liikkuvat musiikin mukaan. Téllainen
epadmukavuuden tunne voi koitua esteeksi positiivisille kokemuksille ja titen myos oppimiselle.
(Juntunen 2010c, 17.) Tdménkin vuoksi opettajan kannattaa muistaa avoimen ja rennon
ilmapiirin tarkeys ja tehdé tietoista ty0td sen eteen, jotta osallistuminen tuntuisi luontevalta ja
mukavalta. Juntunen (2010c) huomioi my0s ajan ja toistojen tirkeyden — oppilaille kannattaa
antaa ikdan kuin mahdollisuus tottua musiikkilitkuntaan. ”Jos musiikkiliitkuntaa tehdién usein
ja saannollisesti, sithen osallistuminen on oppilaille helpompaa.” Liikekokemuksille
herkistyminen ottaa myds oman aikansa, kuten my0s ajattelun, aistimisen, tuntemisen ja

toiminnan vélisten kytkoksien muodostuminen, Juntunen muistuttaa. (Juntunen 2010c, 17.)

Myos Tenkku (1981c) on sitd mieltd, ettd musiikkilitkuntaharjoituksia tulee siséllyttdd
sdaannoéllisesti koulun musiikintunteihin koko peruskoulun ajan. Héidn jatkaa, etti tdméi
sadnndllisyys auttaa my0s siind, ettd murrosidssdkdidn musiikkilitkuntaa kohtaan ei syntyisi
tarpeettomia estoja. Mikéli jotkut oppilaat ovat kuitenkin estyneitd harjoituksiin, heité ei pida
pakottaa osallistumaan, mutta heitd kannattaa rohkaista kaikin tavoin mukaan. Opettaja
osallistuu itse my0ds harjoituksiin. (Tenkku 1981c, 279.) Opettajan esimerkki aktiivisesta

osallistumisesta toimii usein rohkaisevana tekijand myds oppilaille.

Juntunen (2010a) muistuttaa, ettd leikin henki seké aktiivinen ryhméssé toimiminen, jotka ovat
lasnd musiikkilitkunnassa, vapauttavat oppilasta ylimddrdisestd itsetietoisuudesta ja
itsekriittisyydestd. Leikkimielisyyden ja ryhméssd toimimisen on pyrkimys tuottaa iloa, joka
puolestaan edistdd oppilaan ilmaisukykyéd ja mielikuvitusta. Myonteisten kokemuksien avulla
halu oppia ja opiskella kasvaa. Musiikkiliikunnan tavoitteena on musikaalisuuden
herattdiminen, muusikkouden kehittiminen laajassa merkityksessd sekd ithmisen kehittdminen

kokonaisvaltaisesti. (Juntunen 2010a, 11.)



2.2 Dalcroze-pedagogiikka

Emile Jaques-Dalcroze on merkittivi musiikkiliikunnan uranuurtaja. Hinet tunnetaan
musiikkilitkunnan isénd. Dalcroze syntyi Wienissd 6.7.1865 ja kuoli Genevessd vuonna 1950.
(Juntunen 2010d, 18, 20.) Suomalainen musiikkiliikunta pohjautuu hédnen kehittiméaéansa
Dalcroze-pedagogiikkaan, joka on tunnettu myos nimelld Dalcroze-rytmiikka (Juntunen 2010a,

11; Juntunen 2010d, 20).

Dalcrozen ajatuksena oli, ettd dlyyn perustuvan musiikin opetuksen tilalle tdytyisi saada
toisenlaista opetusta — sellaista, joka pyrkisi oppilaan aistihavaintojen herittimiseen ja
hyodyntdmiseen oppimisprosessissa (Jaques-Dalcroze 1921/1980, viitattu ldhteessd Juntunen
2009, 245). Dalcroze-pedagogiikassa keho on kokeva, maailmalle avoin ja myds muuttuva.
Keho toimii vidyldnd musiikilliseen ymmaértdmiseen. Se on myos véylé tunteisiin sekd tunteiden
ja ajatusten linkittymiseen musiikillisessa kokemuksessa. Keho oppii niin tiedostetun kuin

tiedostamattomankin toiminnan kautta. (Juntunen 2009, 247.)

Kokonaisvaltaisuus on keskeistd Dalcroze-pedagogiikassa. Pohjana on kokonaisvaltaiseen
thmis- ja oppimiskésitys. (Juntunen 2010d, 18.) Oppilas pyritddn huomioimaan
kokonaisvaltaisesti. Hdnen mielen ja kehon yhteyttd pyritddn vahvistamaan musiikillisessa
toiminnassa. On olettamus, ettd mielellis-kehollisia kokemuksia pidetdén merkityksid luovina
ja mielekkdind prosesseina. (Juntunen 2009, 246-247.) Kokonaisvaltaisuus nousee esille myos
tavoitteissa liittyen muusikkouden kehittdmiseen: Dalcroze-pedagogiikan yhtend padmaarana
on kehittdd ja harjaannuttaa muusikkoutta kokonaisvaltaisesti ja laaja-alaisesti (Juntunen

2010d, 18).

Dalcroze-pedagogiikka on musiikin opetusta, jossa korostetaan kehollisuutta (Juntunen 2009,
245). Sen perustana ovat Dalcrozen kasvatusideat: musiikki ja kehon liikkeet yhdistetdan
musiikin opetuksessa. Dacroze on itse maininnut hinen pedagogiikkansa olevan kasvatusta,
jossa musiikki on sekd padméaérd ettd viline. (Juntunen 2010d, 18.) Pedagogiikkaa on kuvattu

jopa niin, ettd siind kuvitellaan musiikin ja sinun itsesi olevan yksi ja sama (Mead 1994, 5).



Virginia Hoge Mead (1994) kirjoittaa Dalcroze-pedagogiikan perusajatuksena olevan, etté
kehon liikkeiden viélitykselld voi ymmartié ja toteuttaa spontaanisti sekéd yksilollisesti niitd
asioita, mitd kuulee musiikissa. Jos musiikkia opiskellaan kirjasta lukemalla, silloin ei ole
mahdollista nauttia ilmidsti, jossa tunteet, aistit, keho ja mieli muodostavat kokonaisvaltaisen
kokemuksen. Dalcroze-pedagogiikan mukainen musiikkiliikunta puolestaan mahdollistaa sen.
Dalcroze-pedagogiikka tarjoaa mahdollisuuden “eldd” musiikkia silld tavalla, miten itse sen

kuulee. (Mead 1994, 4.)

Juntunen (2010d) on luetellut Dalcroze-pedagogiikan pédpiirteitd. Sen lisdksi, ettd Dalcroze-
pedagogiikka pohjautuu kokonaisvaltaiseen ihmis- ja oppimiskésitykseen sekd pyrkii
muusikkouden laaja-alaiseen kehittimiseen, pedagogiikan periaatteisiin lukeutuu tavoite
oppilaan oman keksimisen ja luovuuden aktivoimisesta. Lisdksi yhtend tarkeimmista
ajatuksista on, ettd monipuoliset musiikkiliitkunnalliset kokemukset, joissa musiikki ja liike
yhdistyvit, toimivat perustana ja tukena musiikin oppimiselle ja soittoharrastukselle. Dalcroze-
pedagogiikka pitdd sisédlldédn olettamuksen, ettd oppiminen tapahtuu ryhmaéssd, mutta omien,
yksilollisten kokemusten kautta. Pedagogiikan tavoitteena on eritoten tuoda esiin ilon

merkitystd oppimisessa. (Juntunen 2010d, 18.)

Dalcroze-pedagogiikkaan kuuluu kolme osa-aluetta: rytmiikka, sdveltapailu ja improvisointi
(Ingham 2007, 26; Juntunen 2010d, 18, 20). Tyypillisesti Dalcroze-pedagogiikan mukainen
oppitunti sisaltdd kaikki kolme sisdltdaluetta, silld ne nivoutuvat usein samaan opetusprosessiin.
Kun tutustutaan ensimmaéisend rytmiikan osa-alueeseen, kay ilmi, ettd Dalcroze-pedagogiikan
ajatuksena on seuraava: “Musiikin rytmid on mielekédsti ldhestyd kehon kautta”, silld keho ja
sen litkkeet ovat rytmisid. Harjoituksissa oppilasta ohjataan tunnistamaan musiikissa oleva
rytmi ja ilmaisemaan se litkkeiden avulla. (Juntunen 2010d, 20.) Kuten harjoituksissa
yleensdkin, niissdkin kannattaa edetd loogisesti helpommista harjoitteista vaikeampiin.
Juntunen (2010d) kirjoittaa, ettd alkuvaiheessa on tirkedd kiinnittdd huomio ajan tajun
kehittamiseen. Yksi esimerkki sen harjoitteluun on tasaisen sykkeen kokeminen kévellessa.
Kavelyyn osallistuvat lihakset toimivat tahdonalaisesti, joten kédvely on varsin luonnollinen

lahtokohta rytmin opiskelulle. (Juntunen 2010d, 20.)



Myos Tenkku (1981a) kirjoittaa Dalcrozen havainnoista rytmien luonnollisuuteen liittyen.
Dalcroze oli Geneven konservatoriossa opettaessaan huomannut, kuinka joillakin oppilailla oli
hankaluuksia omaksua rytmejd. Samoilta henkilGiltd paljastui kuitenkin erinomainen rytmitaju
heidin jokapdiviisten toimintojensa yhteydessd. Tdmédn huomattuaan Dalcroze ymmarsi, ettd
musiikin rytmin toteuttaminen perustuu ennen kaikkea kehon luonnollisiin liikerytmeihin. Tata

oivallusta Tenkku kuvailee erdédksi Dalcrozen padoivalluksista. (Tenkku 1981a, 50.)

Dalcroze pohti, ettd jos oppilaat osaavat liikkua rytmisesti, he todenndkdisesti osaavat myos
soittaa rytmejé tarkasti (Juntunen 2010d, 20). Hén oli myos sitd mieltd, ettd rytminen liike saa
thmisessé aikaan voimakkaan aistikokemuksen. Dalcroze oli suorastaan vakuuttunut siité, ettd
kun oppilas tekee rytmisid liikeharjoituksia, niiden avulla hén oppii ajattelemaan ja
ilmaisemaan itsedéin rytmisesti. Tdmadn ohella spontaanius lisdéntyy niin liikkeissd kuin

mielikuvituksessakin. (Juntunen 2010d, 21.)

Ihmiset kokevat ja aistivat rytmejd eldmdssdéin luonnollisesti. Kehollista rytmiikkaa voi
huomata jo taaperoikiiselld, kun hin seisoo tukea vasten ja notkuttelee polvillaan musiikin
mukana. Siind ilmenee, kuinka luonnollista musiikkiin ja rytmiin reagointi on kehon liikkeiden
avulla. Myos taputtaminen on esimerkki kehollisesta, rytmisestd ilmaisusta. Kuvitellaanpa
vaikka jonkin bandin keikka. Todennédkoisesti yleisdssd voi havaita eldytymistd rytmiin: ehka
tanssien, taputtaen, kevyesti nyokytellen tai vaikkapa véhieleisesti varvasta litkuttaen tai
sormea naputtaen. [hmisten kdytokseen ja rytmiseen ilmaisuun vaikuttavat monet asiat. Yhtena
esimerkkind voisi nostaa keikan luonteen — onko kyseesséd festarikeikka vai konserttisalissa
jarjestetty konsertti. Rytmin voi joka tapauksessa tuntea kehossa — se, kuinka vahvasti, on usein
kytkoksissd musiikkiin. Toisissa kappaleissa rytmi korostuu selkedmmin ja voimakkaammin
kuin toisissa. Usein keikkojen lopussa yleiso yltyy taputtamaan yhdessd, jotta bandi palaisi
lavalle ja soittaisi encore-kappaleen. Silloinkin huomaa sen, kuinka rytminen litke on
aistittavissa kehossa. Ndméa esimerkit tukevat Dalcrozen havaintoa, ettd rytminen liike saa

ihmisissi aikaan aistikokemuksen.

Juntunen (2010d) nostaa esiin kinesteettisen aistin. Kinestesia tarkoittaa asento- ja liikeaistia,
jonka avulla ihminen pystyy kontrolloimaan ja ohjaamaan liikkeitddn sekd asentojaan.

Kinestesia ohjaa liikkeitd suhteessa aikaan, tilaan ja lihasenergiaan. Kinesteettisen aistin avulla
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ihmiselle syntyy késitys liikkeittensd oikeellisuudesta ja siitd, miltd liikkeet tuntuvat. Tdméin
informaation perusteella hdn kykenee arvioimaan fyysistd suoritustaan sekéd parantamaan sité.
Kinesteettinen tiedostaminen tekee liikkeiden kautta oppimisen mahdolliseksi. Tétd taitoa

pystyy kehittdmiin eri harjoitusten avulla. (Juntunen 2010d, 24.)

Kinesteettiset kokemukset, joissa musiikki ja litke yhdistyvit, tallentuvat aivoihin
muistikuvina. Aivoissa ndmé kinesteettiset eli litkkeen aistimiseen liittyvdt mielikuvat
yhdistyvét muihin mielikuviin, kuten visuaalisiin tai auditiivisiin. (Juntunen 2010d, 21.) Tdma
tieto on linjassa sen yleisen kidsityksen kanssa, ettd oppimista, muistamista ja ymmartidmisti voi
tukea ja vahvistaa tekemilld kinesteettisid, kehollisia harjoituksia. Siten aivoihin jai
monipuolinen muistijilki koetusta asiasta ja aivoissa syntyy kytkoksid, ns. “muistisiltoja”,

asioiden vilille eri aistien hyddyntdmisen ansiosta.

Kinesteettisten mielikuvien ja musiikissa kdytettdvien symbolien tai késitteiden vélille voidaan
tehdé yhteyksid (Juntunen 2010d, 21). Esimerkki téllaisesta tilanteesta voisi olla opetushetki,
jolloin opetellaan ddnenvoimakkuutta kuvaavia symboleja. Luokan taululle piirretdén jana,
jossa on jérjestyksessd neljd eri ddnenvoimakkuutta kuvaavaa termié: p (=piano=hiljaa), mp
(=mezzopiano=melko  hiljaa), mf (=mezzoforte=melko  voimakkaasti) ja f
(=forte=voimakkaasti). Oppilaiden on tarkoitus ilmaista kutakin &&nenvoimakkuutta omilla
tomistelemdlld jaloillaan. Opettaja ndyttdd taululta, missd kohti janaa mennéén, ja oppilaat
reagoivat siithen tomistelemilld oikeaksi katsomallaan voimakkuudella. Téll6in opiskeltavaan
asiaan yhdistetddn myos kehollinen toiminta, joka todenndkodisesti tukee asian oppimista,

ymmartdmistd ja muistamista.

Juntunen (2010d) jatkaa Dalcroze-pedagogiikan osa-alueiden kisittelyd: rytmiikan ohella
nithin lukeutuvat séveltapailu ja improvisointi. Sdveltapailu viittaa yleisesti ottaen yksittdisiin
harjoituksiin tai pidempédin opintojaksoon, jossa tavoitteena on luoda yhteys kirjoitetun ja
soivan musiikin vélille siten, ettd oppilas pystyy kirjoittamaan nuottien avulla kuulemansa
musiikin (rytmin, melodian, harmonian) sekd muuttamaan kirjoitetun nuottitekstin soivaan
muotoon (omassa mielessddn tai omaa &ddntddn kayttden). Opiskelemalla sdveltapailua
sdvelkorkeuden ja sdvelsuhteiden hahmottaminen harjaantuvat. Myos kyky kuulla, kuunnella,

muistaa ja erottaa dénen sdvyjd kehittyvét. (Juntunen 2010d, 21.)
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Séveltapailuharjoitukset kehittavat sisdistd kuulokykyé. Sisdinen kuulokyky tarkoittaa oman
mielen sisdlld “kuultavia” sédvelkulkuja tai soivia mielikuvia ilman soittimen tai d44nen apua.
(Juntunen 2010d, 21.) Tenkku (1981a) mainitsee, ettd sisdisen kuuntelukyvyn kehittiminen on
yksi keskeisimmistd tavoitteista Dalcroze-pedagogiikassa (Tenkku 1981a, 51). Juntunen
(2010d) myotédilee Tenkkua: Hdn kertoo, ettd Dalcroze-pedagogiikan yksi péédtavoite on
kehittdd oppilaiden sisdistd kuulokykya niin, ettd nuottia lukiessaan oppilas kuulee sisdisesti,
miltd nuottikuva kuulostaa soitettuna. Oppilaan on siis tarkoitus oppia kuulemaan sisdisesti
esimerkiksi melodisia intervalleja, kirjoitettuja rytmeji ja dynaamisia vaihteluita. Saveltapailu
antaa lisdksi pohjaa luovuudelle, kuten omien melodioiden sédveltdmiselle. (Juntunen 2010d,

21.)

Dalcrozen mielestd oli tirkedd, ettd sdveltapailuopetus ei alkaisi nuoteista, vaan oppilaita
aktivoivasta toiminnasta kuten laulamisesta tai luonnollisista tavoista liikkua. Liikunnallisissa
sdveltapailuharjoituksissa litke on oppimisen vdyld — liitkkeiden avulla kuuntelukokemus
aktivoituu, konkretisoituu ja vahvistuu. Liikunnallisten séveltapailuharjoitusten on myds

tarkoitus tukea musiikillisen ilmion ymmartdmistd. (Juntunen 2010d, 21.)

Juntunen (2010d) liséa, ettd Dalcroze-pedagogiikan mukaisissa siveltapailuharjoituksissa liike
ilmaisee, mitd oppilas on kuullut ja ymmértinyt (Juntunen 2010d, 21). Kun
kuunteluharjoitukseen yhdistetdén liikeellinen ilmaisu, se saa jokaisen oppilaan keskittyméan
omaan toimintaansa. Tdmd on hyvd asia sekd oppilaiden osallistumisen ettd opettajan
havainnoinnin kannalta — opettajan on mahdollista seurata samanaikaisesti kaikkia oppilaita ja
heiddn osaamistansa. Télld pyritdin myds minimoimaan “vddristd vastauksista” aiheutuvat
nolouden tai jadnnityksen tunteet, silld kun kaikki vastaavat ja reagoivat tehtdvinantoon
samanaikaisesti, jokainen oppilas keskittyy omaan tekemiseensd. (Juntunen 2010d, 21;
Juntunen 2009, 252.) Toisaalta oppilaat saattavat nidhdi tai seurata muidenkin reaktioita
tehtdvinantoon, jolloin he huomaavat erilaisia tapoja toteuttaa asioita, ja he mahdollisesti myos
oppivat toisiltaan (Juntunen 2009, 252). Liikunnalliset sdveltapailuharjoitukset tekevidt myds
hyvdd aivoille; litkkkeen yhdistdminen musiikin kuunteluun lisdd aivojen eri aistialueiden

ristikkdisaktivoitumista. (Juntunen 2010d, 21-22.)
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Kolmas Dalcroze-pedagogiikan osa-alueista on improvisointi. Harjoituksissa improvisoidaan
padasiassa liikkuen, laulaen ja/tai soittaen, toisinaan myds ndytellen. Harjoitusten mydta
avautuu paljon mahdollisuuksia musiikin spontaaniin ilmaisuun. Spontaanit keholliset reaktiot
musiikkiin voivat viedd uusien oppimiskokemusten é&érelle, ja ne ovat omiaan myos
vahvistamaan ilmaisullista kykyé. Opettajan tehtdvéni on rohkaista oppilaita kokeilemaan ja
etsimddn erilaisia tapoja liikkua ja ilmaista musiikkia. On tarkedd, ettd opettaja suhtautuu niihin
kokeiluihin ja tulkintoihin hyvéksyvisti, kannustavasti ja kiinnostuneesti. (Juntunen 2010d,

22.)

”Soitin- tai lauluimprovisoinnissa oppilas voi antaa soivan muodon asioille, joita hin on
oppinut rytmiikassa ja sdveltapailussa.” Tavoitteena on, ettd oppilaat 16ytdvit musisoinnissa

samankaltaisen vapauden ja rentouden kuin heilld on liikkuessaan musiikin mukana. (Juntunen

2010d, 22.)

Spontaani ilmaisu ja luovuus muutoinkin koetaan usein herkkind, henkilokohtaisena asiana.
Ennen luovuutta harjoittavia tehtévid ja niiden aikana opettajan on hyvé tiedostaa turvallisen,
hyviksyvin ilmapiirin merkitys ja ohjata esimerkiksi l&mmittelyharjoituksia tai muutoin
valmistaa oppilaita tuleviin harjoituksiin. Pyrkimys on, ettd ilmapiiri on rento ja ylimiérdinen
jannitys (mikéli sellaista on ilmennyt) on onnistuttu karistamaan pois. Opettajan oma osallisuus
ja esimerkit auttavat ja helpottavat todennédkoisesti oppilaiden luovaa toimintaa, kun he ndkevét
rohkaisevaa esimerkkid opettajalta. Kun he ndkevit opettajan tydskentelevin eldytyen ja oman

persoonansa likoon laittaen, heidédnkin kynnys harjoituksiin heittdytymiseen madaltunee.

Luovaa toimintaa usein helpottaa my0s se, jos luovuutta ei odoteta niin sanotusti litkaa, vaan
sitd harjoitellaan pala kerrallaan, eli tehtdville annetaan tietyt, selkedt raamit. Harjoituksissa
raameja voi asettaa tehtdvinannon ympdrille siten, ettd madritellddn etukéteen, kuinka paljon
tilaa on kéytettdvissd, mitd kehonosia on tarkoitus kayttdd, kuinka monta eri liikettd on tarkoitus
keksid ja niin edelleen. Kannattaa myds muistaa, ettd luovan toiminnan voi nihdi monesta eri
ndkokulmasta. Spontaanissa ilmaisussa pyritdén tyypillisesti vapaaseen ilmaisuun, joka ei
sisdlld tarkasti ennalta mietittyjd elementtejd, mutta joissain harjoituksissa luovuutta voidaan
harjoittaa puolestaan pitkdjénteisemmin — vaikkapa sévellysprosessissa oppilas voi ensin

kokeilla jotain melodiapétkdd, vahdn muokata, kokeilla uudestaan ja niin edelleen.
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Joka tapauksessa luovuutta kehittdvissd tehtévissd opettajan ndyttdmat esimerkit voivat antaa
sopivasti ideoita ja ldhtokohtia, joita oppilaat voivat halutessaan hyodyntda jossain mairin
omassakin tyoskentelyssd. MyOs Mead (1994) tarttuu tdhdn aiheeseen. Hén jisentdd, ettd kun
johonkin luovuutta harjoittavaan tehtdvddn valmistaudutaan, oppilaille tulisi néyttda
esimerkkeji. Hén jatkaa, ettd oppilaat tarvitsevat tilaisuuksia kokeilla erilaisia vaihtoehtoja ja
mahdollisuuksia ennen kuin he yrittdvdt improvisoida heiddn omia musiikillisia ideoitaan.
Mead toteaa, ettd se, mikd merkitsee enemmédn, on spontaanin ilmaisun kokemukset ja

elamykset eiké niinkdin lopputulos. (Mead 1994, 15.)

Mead (1994) luettelee perusteita, miksi improvisaatio on tirked osa-alue Dalcroze-
pedagogiikan harjoituksissa. Hdnen mukaansa improvisaatiohetket havainnollistavat, mité
oppilaat ovat oppineet tai ymmaértineet. Improvisaatio my0s motivoi oppilaita ilmaisemaan
heiddn omia musiikillisia ideoitaan sekd aktivoi oppilaiden keskittymis- ja kuuntelukykya.
Myos mielikuvitus kehittyy ja musiikillinen ajattelu harjaantuu improvisaation avulla. Kun
improvisointia harjoittelee, siitd saa my0s saavutuksen tunnetta ja iloa. Nédiden ohella Mead
tdydentdd, kuinka selvélti vaikuttaa, ettd improvisointia harjoittamalla tulee paremmaksi
kuuntelijaksi, tulkitsijaksi ja esiintyjdksi, ja musiikillinen ymmarrys epdilemitti laajenee ja

vahvistuu. (Mead 1994, 15.)

Juntunen (2010d) kokoaa Dalcroze-pedagogiikan keskeisid ajatuksia ja periaatteita. Héin
kirjoittaa, ettd Dalcroze-pedagogiikan ldhtokohtana on oppilaan kokemus; Oppimisen tulisi
padsdintoisesti perustua kokemukseen ja teorian tulisi olla jatkumona kéytidnnolle.
Tarkoituksena on, ettd oppilas voi todeta opetuksen jalkeen pikemminkin “olen kokenut” kuin
“tieddn”. Dalcroze-pedagogiikassa korostetaan enemmén oppimisprosessia ja -kokemusta kuin
valmista oppimistulosta. Se tarkoittaa, ettd oppilaat saavat oppia opetuksen sisdltod omalla
tavallaan ja aikanaan. Harjoitusten on médrd saada oppilaan mielikuvitus aktivoitumaan seka
haastaa oppilasta 16ytdimaan omanndkdisid, persoonallisia ratkaisuja ja jatkojalostamaan niitd.
Oppimiskokemusten pyrkimyksend on saada aikaan kehitystd oppilaan itsendisessd kyvyssé
kuunnella, esittdd ja luoda. Tédméad tukee oppilaan varmuutta ja yksilollistd ajattelua

musiikillisessa toiminnassa. Juntusen sanoin: “Kokemuksen kautta opittaessa oppimisen
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tuloksena syntyneet ajatukset ovat alkuperéltdén ja autenttisesti oppilaan omia.” (Juntunen

2010d, 23.)

Dalcroze-pedagogiikkaan kytkeytyy my0ds oppilaan oma itsetuntemus. Yksi olennainen tavoite
Dalcroze-pedagogiikassa onkin vahvistaa ja tukea oppilaan minuuden kokemusta sekid
itsetuntemusta. (Juntunen 2009, 253.) Tenkku (1981a) kertoo, ettd harjoitusten lomassa opitaan
tuntemaan itsed (Tenkku 1981a, 51). Juntunen (2009) on samoilla linjoilla: harjoituksissa
oppilaalla on mahdollisuus luoda yhteys musiikin ohella my0s itseenséd. Téllainen tilanne voi
olla esimerkiksi silloin, kun opettaja kehottaa kuuntelutilanteessa oppilasta kéyttdmiin
mielikuvitusta tai 16ytdmain oman tyylinsd ilmaista musiikkia liikkkeiden avulla. My6s huomion
kiinnittdminen omiin tuntemuksiin sekd kehon reaktioihin auttavat oppilasta itsetuntemuksen
kehittdmisessd. Oman itseyden kokemisen my6td musiikin opiskelusta ja musisoinnista tulee
todennédkoisesti  henkilokohtaisempaa. (Juntunen 2009, 253.) Kun oppiminen tuntuu

omakohtaiselta, se usein vaikuttaa myos positiivisesti motivaatioon.

Juntunen (2010d, 2009) kirjoittaa oppimisen sosiaalisesta ndkokulmasta. Vaikka Dalcroze-
pedagogiikassa on paljon esilld yksilon oma kokemus ja sen kautta oppiminen, oppimisen
sosiaalisuus on silti vahvasti ldsnd. Toiminta tapahtuu aina ryhmaéssi ja vuorovaikutuksessa
toisten kanssa. (Juntunen 2010d, 23; Juntunen 2009, 253.) Oppilaat ottavat usein jo luontaisesti
vaikutteita toisiltaan esimerkiksi silloin, kun heitd pyydetddn ilmaisemaan musiikkia
liikkeellisesti (Juntunen 2010d, 23). Heitd voidaan myds joskus tarkoituksella rohkaista (oman
tyoskentelynsd ohella) tiedostamaan ja huomioimaan toisten oppilaiden toimintaa ja tapoja
ilmaista musiikkia sekd testaamaan ja soveltamaan itse toisten ideoita (Juntunen 2009, 253).
Talloin oppilaan oma litkevarasto laajenee, ymmarrys liikkkeen ja musiikin yhteydestd vahvistuu
sekd uusia mielikuvia ja kokemuksia syntyy (Juntunen 2010d, 23). Sosiaalisuus kehittyy, kun

on loydettidva kontakti toisiin kanssaihmisiin (Tenkku 1981a, 51).

Juntunen (2010d) muistuttaa, ettd vaikka harjoituksissa tehtévit liikesuoritukset olisivatkin
joskus keskenddn samankaltaisia, ne ovat kuitenkin ainutlaatuisia ja heijastavat kunkin oppilaan
yksilollisyyttd. Kun oppilas tiedostaa oman toimintansa ja huomaa sen samankaltaisuuden tai
eroavaisuuden suhteessa toisiin oppilaisiin, se rakentaa hdnen omaa tietoisuuttaan omasta

itsestdéin. (Juntunen 2010d, 23.)
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Viimeisimpind vaan ei suinkaan vahéisimpané ajatuksena Dalcroze-pedagogiikkaa tutkittaessa
mainittakoon oppimisen ilo. Juntusen (2010d) mukaan Dalcroze itse uskoi, ettd ilo vahvistaa
oppimista huomattavasti; Oppilaat oppivat paremmin, mikéli ilo on 1dsnd opetuksessa. Dalcroze
koki, ettd leikin henki saa oppilaat padstimédn irti liiallisesta itsetietoisuudesta. Leikillisyys
tuottaa my0s iloa. Ndiden asioiden seurauksena esimerkiksi mielikuvitus ja taiteelliset kyvyt
vahvistuvat. Myds ryhméssd toimiminen ja litkkuminen yhdessd toisten kanssa synnyttavét
iloa. Juntunen kertoo Dalcrozen muistuttaneen ohjeissaan opettajille, ettd kun harjoitukset
vaihtelevat helpon ja vaikean vilill4, oppilaiden mielenkiinto pysyy ylld eivétka he visy. Jos
oppilas saa onnistumisen kokemuksia hinelle osoitetuista tehtévistd, hén iloitsee ja nauttii

oppimisprosessista sekéd haluaa oppia lisdd. (Juntunen 2010d, 24.)

Myobs Tenkku (1981a) puoltaa ajatusta, ettd harjoituksissa on tidrkedd ylldpitdd hyvaa
yhteishenked ja iloista leikkimieltd (Tenkku 1981a, 54). Huomion arvioista on my0s, miten
opettaja suhtautuu erehdyksiin, silld se vaikuttaa olennaisesti ryhman ilmapiiriin sekd
oppilaiden rohkeuteen heittdytyd harjoituksiin. Tenkku (1981a) on sitd mieltd, ettd hyvd
opettaja tekee itsekin toisinaan virheitd (Tenkku 1981a, 54). Kun opettaja myontdd omat
erehdyksensi, se luo ilmapiiristd virheitd sallivamman ja sitd kautta my0s rennomman. Siitéd
seuraa tyypillisesti my0s ryhmén yhteishengen ja yhteisollisyyden tunteen vahvistuminen. (Ks.

Tenkku 1981a, 54.)

2.3 Orff-pedagogiikka

Kuten Inkeri Simola-Isaksson (2010) mainitsee, suomalainen musiikkiliitkunta pohjautuu paitsi
Emile Jaques-Dalcrozen myos Carl Orffin musiikkikasvatusideoille (Simola-Isaksson 2010,
37). Perkio (2010b) taustoittaa, ettd Orff-pedagogiikka on nimetty kehittdjénsd, saksalaisen
saveltdjan Carl Orffin (1895-1981) mukaan. Orff-pedagogiikka on musiikkikasvatusta, jossa
kokonaisvaltaisuus ja oppijaldht6isyys ovat suuressa roolissa. Pedagogiikan ldahtokohtana
pidetddn vuorovaikutteista opetusprosessia, jonka elementtejd ovat kuuntelu, liike, puhe, laulu
ja soitto. Musisointia ldhestytidén Orff-pedagogiikassa kokeilunomaisesti — edetddn kokeilusta
improvisointiin ja ilmaisuun. On myds tavanomaista, ettd musiikillista ilmaisua voidaan

integroida muihinkin taideaineisiin. (Perkié 2010b, 28.)
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Perkid (2010b) kertoo, ettd yksi Orff-pedagogiikan padpiirteistd on seuraava: liike, tanssi,
soittimet, ithmisdéini ja kieli muodostavat kokonaisuuden (musiké) (Perkio 2010b, 28). Musiké
tarkoittaa alkujaan kreikkalaista taidetta, jossa yhdistyvédt musiikki, litkunta, tanssi ja puhe
(Goodkin 2002, 17; Perkit 2010b, 28). Orff etsi uutta ilmaisua musiké-kasitteen tilalle, kun hin
kehitti musiikkipedagogisia ajatuksiaan. Hén alkoi kutsua musiikkikasvatuksellista
lahestymistapaansa villikukaksi”. Hidn avasi késitettd seuraavasti: "Kun kukkaa hoidetaan
huolella, se péédsee tdyteen kukoistukseensa ja kuitenkin se ldpi eldménsd pitdd oman
identiteettinsd, villikukan luonteensa.” Orff lisdsi, ettd hidn tahtoi luoda musiikkikasvatukseen
sellaisen ldhestymistavan, joka ottaa huomioon lapsen tarpeet lahjakkuuden tasosta riippumatta.
Orffin omat kokemukset opettivat hénelle, ettd 1dhes jokainen lapsi on musikaalinen ja ettd

jokaisella on osa-alueita, joissa hin pystyy kehittymédin. (Perkio 2010b, 28.)

Tenkku (1981b) sanoo, ettd luova ja toiminnallinen lapsi on Orff-pedagogiikan 14htokohtana
(Tenkku 1981b, 58). Perkio (2010b) tdydentdd, ettd tarkoituksena on aktivoida ja virittdd
oppilaan luovaa kapasiteettia. Luovuudelle tulee antaa tilaa ja virikkeitd. Orff-pedagogiikkaan
sisdltyy ajatus siitd, ettd oppiminen tapahtuu oman kokeilun kautta. Leikin henki on ldsni
oppimisessa. Opetustilanteissa musisoidaan laulaen, liitkkuen ja soittaen yhdessd ryhméin
kanssa, jolloin on mahdollista oppia asioita yhdessé sekd myos muilta ryhmén jasenilta. (Perkio

2010b, 28.)

Orff-pedagogiikkaan kuuluu myo6s kulttuureihin ja historiaan tutustuminen. Se, mista ldhdetdén
liikkkeelle, on oman kulttuurin juuret. Silld tarkoitetaan lauluja, tansseja, kansansoittimia seka
runoja, tarinoita ja loruja. Omiin juuriin tutustumisen jélkeen edetdin myos muiden maiden

kulttuureihin ja historiaan. (Perki¢ 2010b, 28.)
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KUVIO 1. Kuvaus dénen elementeisti ja Orff-pedagogiikan tyotavoista (Perkié 2010b, 28).

Perki6 (2010b) on sommitellut ddnen elementit sekd Orff-pedagogiikan keskeiset tyotavat ylla
olevan kuvan mukaisesti. Hédn korostaa heti alussa, ettd Orff-opetusprosessissa keskeiset
elementit ovat kokeilu ja eldmys. Musiikillisia elementteja (KUVIO 1: vasemman kdden termit)
tutkitaan ja kokeillaan monien eri tydtapojen (KUVIO 1: oikean kdden termit) avulla.

Oppimistilanteissa syntyneet eldmykset antavat oppilaille vilineitd omaan ilmaisuun. (Perkid

2010b, 28.)

Tyo6tapoja tarkemmin késiteltdesséd tutustutaan ensimmaéisend litkkeeseen ja tanssiin. Liike on
Orff-pedagogiikan opetusprosessin ldhtokohta (Perkio 2010b, 28). Goodkin (2002) néikee
liikkkeen olevan jopa niin vahvasti kytkoksissd musiikkiin, ettd hin kuvailee musiikin olevan
soivaa liikettd ja liikkeen olevan tanssittua ddntd. Hén jatkaa havainnollistamalla, kuinka
vahvana liike on thmiselld omassa sisimméssddn: Vaikka thmisid on meidén kulttuurissamme
totutettu ja opetettu siihen, ettd konsertissa istutaan hiljaa ja kuunnellaan, ithminen silti tanssii
oman kehonsa sisdlld. (Goodkin 2002, 17.) Tdhdn kokemukseen voi varmasti moni samaistua
— mindkin. Kun musiikki inspiroi ja ’vie mennessddn”, tuntuisi luontevalta litkkua mukana ja
”eldd rytmid”. Kuinka joskus joutuukaan sddstelemiin sitd eldytymisen riemua, kun kuuntelee
varsin svengaavaa musiikkia hienossa konserttisalissa, mutta joutuukin tyytymidn vain
pienieleiseen, huomaamattomaan eldytymiseen (kuten varpaan liikutteluun), kun tilaisuuden

luonteeseen kuuluu istua vain paikoillaan.
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Perkit (2010b) toteaa, ettd oma keho on Orff-pedagogiikassa tdrkein soitin. Liike on véylad
ilmaisuun — sen avulla voidaan viestid musiikin tunnelmaa, syketti tai muotoa. Liikkumista voi
toteuttaa eri tavoin, kuten kévellen, juosten, pomppien, hypellen tai ryomien. Liikkuessa
voidaan testata erilaisia tapoja litkkeen laadun ja tilan kdyton suhteen: litkutaan kevyesti,
raskaasti, korkealla, matalalla, sulavasti, kankeasti ja niin edelleen. Ilmaisu syntyy siité, ettd
huomaa ja tiedostaa liikkeen yhteyden omaan hengitykseen sekd omaan ja ryhmén yhteiseen

musiikilliseen pulssiin/sykkeeseen. (Perkio 2010b, 29.)

Toisena Orff-pedagogiikan tyotapana on puhe ja laulu. Léhtokohtana pidetdén puhuttua kieltd
ja sen rytmid (Tenkku 1981b, 56). Kaikki ldhtee liikkeelle omasta dénestd ja silld tehdyista
adnikokeiluista. Harjoituksissa kokeillaan ja tutkitaan erilaisia 44nenvérejd ja ddnen korkeuksia.
Adnileikit ja #4niharjoitukset opettavat kuuntelemaan sivyji ja melodioita. Ainikokeiluista
edetddn laulamiseen sekd improvisointiin. Lauluohjelmisto on monipuolista: sithen kuuluu niin
muutaman sdvelen yksinkertaisia lauluja kuin eri aikakausien ja eri kulttuureidenkin lauluja.

(Perkié 2010b, 29).

Soittaminen on kolmas tydtapa, jota Perkio (2010b) kisittelee. Kuten puheen ja laulunkin
kohdalla, my0s soitossa ldhdetdén liikkeelle Orff-pedagogiikalle tyypillisestd kokeilemisesta
(ja kuuntelemisesta). Harjoituksissa kehosoittimilla tuotetaan erilaisia 4dnenvérejd. Y mpériston
a4nid havainnoidaan, esineisté ldhtevid ddnid kuunnellaan ja soittimia tehddin my®os itse. Orff-
soittimisto luo mahdollisuuden monipuoliseen dénen elementtien kuunteluun ja kokeiluun, silla
soittimet on tehty erilaisista materiaaleista, ja ne eroavat toisistaan myos ddnenviriltddn ja
soittotavaltaan. Kokeilun jidlkeen voidaan edetd esimerkiksi kappaleiden muotorakenteisiin,

improvisointiin ja omien pienten kappaleiden sdveltdmiseen. (Perki6 2010b, 29.)

Perki6 (2010b) noteeraa lisdksi sanarytmit. Hin mainitsee niiden olevan hyvé keino rytmien
oppimiseen ja muistamiseen. Puhe- ja sanarytmeissd on lyhykédisyydessdin kyse siitd, ettd
puhuttu rytmi soitetaan kehosoittimilla, rytmisoittimilla tai melodiasoittimilla. (Perkic 2010b,
29.) Tenkkukin (1981b) on sanarytmien hyddyntdmisen kannalla. Hén kertoo, ettéd
“alkeismateriaalia” rytmiharjoituksiin saa lasten nimistd, heiddn hokemista sanonnoistaan ja
loruistaan. Sanarytmejd soitetaan oman kehon avulla, esimerkiksi taputtaen, sormilla

napsuttaen, reisiin kevyesti lydden tai jaloilla tomistden. (Tenkku 1981b, 56.)
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Orff-soittimistoksi kutsutaan niitd soittimia, joita Carl Orff kdytti opetuksessaan. Nimi on
oikeastaan jokseenkin himaivé, silld Orff ei itse keksinyt ainuttakaan Orff-soittimiston soitinta,
vaan ne ovat kooste eri puolilta maailmaa perdisin olevista kansansoittimista. Orff-
soittimistossa on pientd vaihtelua ajasta ja kulttuurista riippuen, mutta nykyéén siihen luetaan
kuuluvaksi kahden kategorian soittimia: rytmisoittimia (eri kulttuureista) ja melodiasoittimia.

(Perkié 2010b, 33.)

Tdmén pédivan Orff-rytmisoittimistoon luetaan monenlaiset rummut, kuten djembe, conga,
bongot, kehdrumpu, tamburiini, patarummut ja niin edelleen. Rumpujen lisdksi
rytmisoittimistoon kuuluu puisia soittimia: rytmikapulat, marakassit, guiro, putkipenaali,
kastanjetit ja niin edelleen. Kolmantena soitinryppdind rytmisoittimistossa ovat metalliset
soittimet, kuten triangeli, lehméankello, symbaalit, tuulikello, kulkuset, cabasa ja niin edelleen.
Rytmisoittimiston osalta Orff itse ndki rummun merkityksen erityisen tarkednd; hén kuvaili,

kuinka “rumpu synnyttii tanssin”. (Perki6 2010b, 33.)

Orff-soittimiston melodiasoittimiin  kuuluu neljdn alakategorian mukaisia soittimia:
laattasoittimia, puhallinsoittimia, kielisoittimia ja muita soittimia. Laattasoittimiin lukeutuu
ksylofonien, metallofonien ja kellopelien kirjo. Ksylofonien d4ni on ldmmin, tayteldinen, lyhyt
ja puinen. Metallofoneilla puolestaan on pehmed, pitké ja metallinen &éni. Kellopeleisti léhtee
kirkas, selkedsti erottuva, raikas ja metallinen d4ni. Toiseen alakategoriaan, puhallinsoittimiin,
sisdltyvit esimerkiksi nokkahuilut (eri &dénialoittain) sekd muut puupuhaltimet. Kolmas
alakategoria on kielisoittimet. Niihin lukeutuu monen eri kulttuurin omia soittimia, kuten
kantele, ukulele, kitara, sello, kontrabasso ja niin edelleen. Neljis eli viimeinen alakategoria on

muut soittimet, esimerkiksi bandisoittimet. (Perkic 2010b, 33.)

Tydtavoista, joita Orff-pedagogiikassa kédytetdén, on nyt perehdytty liikkeeseen ja tanssiin,
puheeseen ja lauluun sekid soittoon. Seuraava tydtapa on KUVIO 1:n oikean kédden termien
mukaisesti kuuntelu. Perkié (2010b) kirjoittaa, ettd aktiivinen musiikin kuuntelu auttaa
rakentamaan siltaa kuuntelun ja oman musiikin tekemisen vilille. Orff-pedagogiikan
kuunteluharjoituksissa korostuu ajatus eldmyksestd ja kokemuksesta. Musiikin kuuntelussa

ilmenneitd elementtejd esitetddn eri tavoin: liikkkuen, soittaen, laulaen, piirtden ja maalaten.
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Oppimisen sosiaalinen ndkokulma on ldsnd kuunteluharjoituksissa: Vuorovaikutteisen
kokonaiskasvun prosessiin kuuluvat muiden oppilaiden tuotosten kuuntelu ja analysointi.

(Perkié 2010b, 29.)

Viidentend ty6tapana Perki6 (2010b) késittelee integointia muihin taiteisiin. Opetusprosessissa
voi olla monenlaisia elementtejd. Esimerkiksi tarinoiden, lorujen ja runojen kautta voidaan
kulkea musiikkiin, tanssiin ja draamaan. Myos vaikkapa kuvat, esineet, muodot tai itsetehty
soitin voivat toimia yhteismusisoinnin ldhtokohtana — tai tuloksena. Leikin ja draaman avulla

harjoitellaan ja kehitetdén ilmaisua. (Perkié 2010b, 29.)

Lopuksi Perki6 (2010b) késittelee tyGtavoista improvisointia ja ilmaisua. Hin huomauttaa, etta
improvisointi kytkeytyy kaikkiin tydtapoihin. Omaan keksimiseen ja improvisointiin saadaan
ideoita ja malleja esimerkiksi kaikuleikkien ja imitaatioharjoitusten kautta. Opettajan rooli
pienenee hiljalleen sitd mukaa, kun ryhmin ymmarrys liikkeestd ja ddnistd vahvistuu sekd

muototaju harjaantuu. (Perkié 2010b, 29.)

Perkion ohella my0s Liisa Tenkku (1981b) ja Ellen Urho (1981) ovat késitelleet improvisointi-
teemaa. Tenkku noteeraa, ettd improvisoinnilla on keskeinen sija Orff-pedagogiikassa (Tenkku
1981b, 57). Urho (1981) luettelee improvisointiin liittyvid ajatuksia, joita Carl Orff on todennut
Orff-seminaarissa Salzburgissa vuonna 1964. Yksi ajatuksista on, ettd opetuksessa kannattaa
suosia leikinomaista asennetta, koska improvisointi on &ddnten ja sédvelten leikkid. Myos
opettajan osallisuus nousee esiin. Kun opettaja on harjoituksissa mukana kokeilemassa ja
tekemdssd (autoritaarisen neuvonnan sijaan), musiikin harjoittaminen ja oppiminen sujuvat
paremmin. Opettajan tulee kuunnella oppilaiden ideoita ja mielipiteitd ja ottaa ne huomioon.

Niité sovelletaan ja hyddynnetddn opetuksessa mahdollisuuksien mukaan. (Urho 1981, 256.)

Urho (1981) tdydentdd, ettd improvisoinnin avulla voidaan kasvattaa itseluottamusta.
Improvisoinnilla on liséksi siirtovaikutus. Se tarkoittaa, ettd esimerkiksi mielikuvituksen kayttd
ja luova ajattelu, joita improvisointi kehittdd, ovat sovellettavissa mille tahansa muullekin
alalle. Ryhméiimprovisointiharjoituksissa opitaan myds arvostamaan toisten suorituksia.
Viimeisend seikkana pohditaan ihmisen kasvua; IThmisen kasvamisen kannalta musiikillinen

lopputulos ei ole yhté tarked kuin se koko prosessi, joka sithen johtaa. (Urho 1981, 256.)
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3 MUSIHKKILIIKUNTA ALAKOULUN MUSIIKIN OPETUKSESSA

3.1 Musiikkiliikunta peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 2014

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (POPS 2014) kerrotaan, ettd musiikin
opetuksen tehtdvdand on mahdollistaa monipuolinen musiikillinen toiminta. Toiminnallisuus
nostetaan niin ikddn esille heti alkumetreiltd 1dhtien. Toiminnallisen musiikin opetuksen ja
opiskelun kerrotaan edistdvédn oppilaiden musiikillisten taitojen ja ymmarryksen kehittymista.
Liséksi toiminnallinen musiikin opetus tukee kokonaisvaltaista kasvua sekd kykyd toimia
yhteistyossd toisten kanssa. (POPS 2014, 141, 263.) Toiminnallista musiikin opetusta ei
madritelld perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 tdssd yhteydessd sen
tarkemmin, mutta musiikkililkunnan voidaan katsoa kuuluvan sithen, koska
musiikkilitkunnassa on 1dsnd muun muassa oppilaiden aktiivinen osallisuus ja toiminta liikkeen

avulla seki kehollinen ja kinesteettinen 1dhestymistapa.

Vuosiluokkien 1-2 kohdalla perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 otetaan esiin
musiikillisen toiminnan luoma ilo ja yhteenkuuluvuuden tunne. Musiikin opetuksen mainitaan
tukevan kinesteettisen hahmottamiskyvyn kehittymistd. Musiikkiliikunta mainitaan yhdeksi
keinoksi (laulamisen, soittamisen ym. ohella) oppia musiikkikésitteitd ja ilmaisukeinoja.
Oppilaslédhtoinen ja luovuuteen kannustava asenne, joka on ldsnd my6s musiikkiliikunnassa,
kumpuaa opetussuunnitelman tekstistd: “Oppilaiden luovaa musiikillista ajattelua sekd
esteettistd ja musiikillista ymmarrystd edistetddn luomalla tilanteita, joissa oppilaat voivat
suunnitella ja toteuttaa erilaisia &ddnikokonaisuuksia sekd kéyttdd mielikuvitustaan ja

kekselidisyyttddn yksin tai yhdessd muiden kanssa.” (POPS 2014, 141.)

Musiikkiliikunta tulee monin paikoin esiin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
2014 musiikin opetuksen tavoitteissa vuosiluokilla 1-2. Kolmantena lueteltuna tavoitteena (T3)
on kannustaa oppilasta kokeilemaan ja hahmottamaan ddntd, daniympéristod, musiikkia ja
musiikkikisitteitd litkkuen ja kuunnellen. Tavoitteessa nelja (T4) kisitellddn tilan antamista
oppilaiden omille musiikillisille ideoille ja improvisoinnille. Samassa yhteydessd puhutaan
myoOs tavoitteesta ohjata oppilaita pienimuotoisten sdvellysten tai muiden kokonaisuuksien

suunnitteluun ja toteutukseen kéyttden esimerkiksi ddnellisid, liikunnallisia, teknologisia,
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kuvallisia tai muita ilmaisukeinoja. Musiikin opetuksen liikunnallinen puoli ndkyy myds
tavoitteessa viisi (T5). Siind tavoitteena on innostaa oppilasta tutustumaan musiikilliseen

kulttuuriperintéonsa leikin, laulun ja litkunnan keinoin. (POPS 2014, 141-142.)

Musiikin = sisédltdalueissa vuosiluokkien 1-2 kohdalla puhutaan musiikkiliikunnasta.
Musiikillisten tietojen ja taitojen oppimisen mainitaan tapahtuvan musisoimalla eli laulamalla,
soittamalla, kuuntelemalla, liikkumalla, improvisoimalla, sdveltdmalld seki taiteidenvalisessd
tyoskentelyssd. Ensimmaéinen siséltdalue (S1) koskee sitd, miten musiikin opetuksessa
toimitaan. Musiikkiliikunnan nékodvinkkelisté siitd voidaan poimia ilmaisuun ja keksimiseen
rohkaiseminen sekd myonteisen yhteishengen luominen. Neljds siséltdalue (S4) koskee
musiikin opetuksen ohjelmistoa. Siind sanotaan, ettd musiikin opetuksessa kdytetddn lauluja,
leikkejd ja loruja seké litkuntaa, soittotehtévid ja kuuntelutehtivid. Opetuksessa luodaan lisdksi

tilaisuuksia luovaan toimintaan. (POPS 2014, 142.)

Oppimisymparistoihin ja tydtapoihin liittyvissd tavoitteissa vuosiluokilla 1-2 puhutaan muun
muassa monipuolisista ja erilaisista tydtavoista, vuorovaikutustilanteista, yhteismusisoinnista
ja muusta musiikillisesta yhteistoiminnasta. Tekstissd korostetaan my0s, kuinka tirkedd on
oppimisen ilo, luovaan ajatteluun rohkaiseva ilmapiiri sekd myonteiset musiikkikokemukset ja
-eldmykset, koska ne innostavat oppilaita kehittdmédn heiddn musiikillisia taitojaan. (POPS

2014, 142.)

Kun tarkastellaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 vuosiluokkien 3—6
musiikin opetusta musiikkiliikunnan ndkokulmasta, tekstistd tulee ilmi pyrkimys kehittda
seuraavia taitoja: laulaminen, soittaminen, sdveltiminen, liikkuminen ja kuunteleminen.
Musiikin ilmaisukeinoihin liittyvdd luovaa ajattelua edistetddn, kun jirjestetddn oppilaille
tilaisuuksia suunnitella ja toteuttaa musiikillisia tai monitaiteellisiakin kokonaisuuksia ja
projekteja. Oppilaiden oma mielikuvitus ja luova keksintd nousevat siis tdssd esiin. Myos
oppimisen ilo on esilld — my0nteiset ja innostavat oppimiskokemukset rakentavat oppilaiden

késitysté itsestddn musiikillisina toimijoina. (POPS 2014, 263.)

Musiikin opetuksen tavoitteissa vuosiluokilla 3—6 musiikkiliikunta nédkyy selkeimmin

tavoitteissa T2, T3 ja TS. Tavoitteena numero kaksi (T2) on opastaa oppilasta luontevaan
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ddnenkdyttoon ja laulamiseen. Tavoitteena on myds ohjata oppilasta vahvistamaan keho-,
rytmi-, melodia- ja sointusoittimien soittotaitoaan musisoivan ryhmén jésenend. Tavoite kolme
(T3) kaisittelee sitd, ettd opettajan tulee rohkaista ja kannustaa oppilasta ilmaisemaan
kehollisesti musiikkia kokonaisvaltaisesti litkkkuen. Tavoitteen viisi (T5) mukaan on pyrittdva
sithen, ettd oppilasta rohkaistaan improvisoimaan. Lisdksi oppilasta kannustetaan
suunnittelemaan ja toteuttamaan pienimuotoisia sévellyksié tai monitaiteellisia kokonaisuuksia

erilaisia keinoja, myos tieto- ja viestintdteknologiaa, apuna kayttaen. (POPS 2014, 263.)

Musiikkilitkunta on 16ydettdvissd myds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014
vuosiluokkien 3—6 musiikin opetuksen sisdlloissd. Kuten vuosiluokkien 1-2 kohdalla, myos
vuosiluokkien 3—-6 kohdalla kerrotaan, ettd musiikillisten tietojen ja taitojen oppiminen ja
omaksuminen tapahtuvat musisoiden eli laulaen, soittaen, litkkkuen, kuunnellen, improvisoiden,
sdveltden sekd taiteidenvélisessd toiminnassa. Vuosiluokkien 3—6 siséltdalueissa S1 ja S2
musiikkiliikunta tulee selviten esiin. Ensimmaéisesté sisiltoalueesta (S1) voidaan nostaa esiin
erityisesti se, ettd opetukseen sisédltyy liikkumista (musiikkiliitkuntaa) sekd keho-, rytmi-,
melodia- ja sointusoittimien harjoittelua. Ilmaisutaitojen ja mielikuvituksen monipuolinen
kehittiminen on keskeistd opetuksessa. Toisesta sisdltoalueesta (S2) voidaan poimia se, ettd
musiikillisessa toiminnassa tarkastellaan ja huomioidaan my6s musiikin ilmaisullisia keinoja.
Oppimisympdristoihin ja tyotapoihin liittyvét tavoitteet vuosiluokilla 3—6 ovat samassa linjassa
vuosiluokkien 1-2 vastaavien tavoitteiden kanssa (niistd kirjoitin timén pro gradun sivulla 23).

(POPS 2014, 264.)

3.2 Musiikkiliikunnan oppimateriaaleja

Monenlaisia musiikkilitkuntaharjoituksia on olemassa esimerkiksi musiikin oppikirjoissa ja
netissd. Téssd pro gradu -tutkielmassani keskityn Marja-Leena Juntusen, Soili Perkion ja Inkeri
Simola-Isakssonin kahteen musiikkiliikunta-aiheiseen teokseen: Musiikkia liikkuen —
Musiikkiliitkunnan késikirja 1 (2010) ja Musiikkia tanssien — Musiikkilitkunnan késikirja 2
(2010). Valitsin tarkasteltavaksi juuri ndmé kirjat, silld kirjoissa on varsin monipuolisesti
harjoituksia, jotka soveltuvat peruskoulun musiikintunneille. Kirjat sopivat hyvin
musiikkiliikuntaa opettavien opettajien kdyttoon; he voivat kayttdéd teoksia musiikkiliikunnan

materiaalipankkeina/”opeoppaina”. Ndiden kahden kirjan tekijat ovat myds alansa konkareita.
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He ovat kirjoittaneet Musiikkia litkkuen -kirjaan useita asiantuntija-artikkeleita, jotka antavat

lukijalle perusteellisen késityksen musiikkiliikunnasta.

Kirjan artikkeleissa perehdytddn musiikkilitkuntaan, musiikkilitkunnan tavoitteisiin,
pedagogisiin periaatteisiin, tyypillisiin harjoitusmuotoihin, kehorytmiikkaan sekd kaytantoon.
Myo6s musiikkiliikuntaan vahvasti kytkeytyvistd pedagogiikoista, Dalcroze- ja Orff-
pedagiikoista, on omat, kattavat artikkelinsa. Ndiden lisdksi kirjan artikkeleissa tutustutaan
suomalaiseen musiikkiliikuntaan ja sen historiaan sekd eri kohderyhmien (vauvat, lapset ja

seniorit) musiikkiliikuntaan.

Tekijét ovat esitelleet ja pohjustaneet teoksiaan molempien kirjojen alussa. Musiikkia tanssien
-kirjan alussa he selventévit, ettd Musiikkia tanssien ja Musiikkia liikkuen -kirjojen lisdksi
kokonaisuuteen kuuluvat myds kolme Musiikkia tanssien -CD-levyé ja Musiikkia tanssien -
DVD-levy. CD-levyilld on taustamusiikit Musiikkia tanssien -kirjan tansseihin sekd osaan
laululeikeistd. Osa tansseista on tallennettu lisdksi DVD-levylle. DVD:n tarkoituksena on tukea
tanssien oppimista ja tyylinmukaista toteuttamista. (Juntunen, Perkié ja Simola-Isaksson

2010b, 6.)

Sekd Musiikkia litkkuen (Juntunen ym. 2010a) ettd Musiikkia tanssien -kirjojen (Juntunen ym.
2010b) alussa tekijat pohjustavat, ettd molemmat sarjaan kuuluvat kirjat sopivat kurssi- ja
oppikirjaksi esimerkiksi opettaja- ja ohjaajakoulutuksiin. Kyseiset kirjat soveltuvat myds
materiaaliksi kaikenik&isten musiikkiliikunnan opetukseen, harrastustoimintaan tai terapiaan.
Kirjat siséltdvét harjoitusprosesseja, jotka on tarkoitettu opetuksen tueksi ja opettajien oman
ajattelun, luovuuden ja inspiraation perustaksi. Harjoitukset on suunniteltu ja koottu siten, ettd
niisséd on yritetty huomioida eri-ikdiset ja eri osaamisen tasolla olevat oppijat. Harjoitukset on

varikoodattu vaativuustason mukaan. (Juntunen ym. 2010a, 8; Juntunen ym. 2010b, 6.)

Musiikkia litkkuen -kirjassa vaativuustasot etenevét seuraavasti: Taso 1 on helpoin taso, ja sen
mukaiset harjoitukset on otsikoitu vihreédlld vérilldi. Tason 2 harjoitukset on luokiteltu
keskitasoisiksi, ja ne on otsikoitu siniselld. Taso 3 on pidemmalle edistyneille; harjoitukset on
otsikoitu oranssilla. Taso 4 on haasteellinen taso; harjoitukset on otsikoitu violetilla. (Juntunen

ym. 2010a, 8.) Musiikkia tanssien -kirjan harjoituksissa on sen sijaan kolme tasoa: Taso 1
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(helpoin taso), taso 2 (keskitaso) ja taso 3 (edellisid haasteellisempi taso). Ndméa kolme tasoa

on virikoodattu samoin kuin Musiikkia liikkuen -kirjan kolme ensimmdisté/alinta tasoa.

(Juntunen ym. 2010b, 6.)

Musiikkia litkkuen -kirjassa harjoitukset on jarjestetty seuraavanlaisesti: ensin on tutustumis-
ja  kontaktiharjoituksia,  sitten  kehollisia ~ valmiuksia  kehittdvid  harjoituksia,
rytmiikkaharjoituksia, “musiikista liikkeeseen” -harjoituksia sekd luovaa liikuntaa kehittévia

harjoituksia. Lopuksi on eri taidelajien integrointiharjoituksia. (Juntunen ym. 2010a, 4-7.)

Yhteinen syke

Kavelliin }"I'Ith_SE*S.ﬁEI_ 5}-’[{]{&:—:5;5;';1 ilman musiikkia — npettaj,un
huutaessa esim, "neljd” ryhmi pysihtyy neljin sykkeen ajak.
si. Kavely jatkuu ja huudetaan vusi numero.

Triolipysakki

Ohjaaja improvisoi musiikkia kivelyn tahdissa. Ryhmi kave-
lee jono(i)ssa. Alna kun musiikissa kuulun trioli m ;

ryhmi pysahtyy. Kun trioli kuuluu nudestaan, ryhmi lahtee
liikkeelle, Mikadn muu rytmi tal musiikissa tapahtuva muu-
tos (esimerkiksi musiikki loppuu tai alkaa undestaan) ei saa
vailcuttaa kavelyyn.

KUVIO 2. Esimerkkiharjoituksia Musiikkia litkkuen -kirjasta (Juntunen ym. 2010a, 106).



KUVIO 3. Esimerkkiharjoitus Musiikkia tanssien -kirjasta (Juntunen ym. 2010b, 69).
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Musiikkia tanssien -kirjassa harjoitukset on jirjestetty siten, ettd aluksi on tutustumisleikkeja,
“tanssiin kutsu” -leikkejd sekd kontakti- ja laululeikkejd. Sen jédlkeen edetddn eri maiden
tanssikulttuureihin. Kirjassa kdyddan ldpi suomalaisia piirileikkejdi ja kansantansseja,
pohjoismaisia tansseja, eurooppalaisia tansseja, pohjois-amerikkalaisia ja meksikolaisia
tansseja seka israelilaisia tansseja. Tdmén jélkeen kirjassa tutustutaan historiallisiin tansseihin,
seuratansseihin ja kuorotansseihin. Kirjan loppuun on koottu tanssinopetuksen tavoitteita ja

terminologiaa. (Juntunen ym. 2010b, 4-5.)
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4 YHTEISOLLISYYS

4.1 Yhteisollisyys ja muita siihen liittyvia termeji

Ennen yhteisollisyys”-sanaan perehtymistd on hyvd tutustua sanaan “yhteis6”. Padivi
Marjanen, Marjaana Marttila ja Marjo Varsa (2013) toteavat, ettd on yhteison ja
yhteisollisyyden mairitteleminen ei ole helppoa, silld kyseessd on moniulotteiset ilmiot. He
jatkavat, ettd yhteison madrittelyyn kuuluu kuitenkin selvésti johonkin kuuluminen ja tdhén
kuulumiseen liittyvd me-henki. Yhteiso saa aikaan positiivisen tunnesiteen ihmisten vélille,
jonka wvuoksi yhteison merkitystd ja tirkeyttd usein korostetaan. Yhteison maédrittelyyn
sisdltyvdt myos osallisuus, yhteinen tekeminen sekd mielenkiinnon kohteet. Yhteisot
pohjautuvat valintaan seké yhteiseen toimintaan, joka on yhdessd luotu ja kehitetty. Tama ei
kuitenkaan ole yksiselitteistd — esimerkiksi moni lasten ja nuorten yhteisdistd on aikuisten
luomia, madrittelemid ja yllapitimid. Marjanen, Marttila ja Varsa jattavét ilmoille kysymyksen
siitd, voiko esimerkiksi paivakotiryhmai pitdd aitona lasten yhteisona, jos lapsella itselldén ei
ole mahdollisuuksia pdittdd osallistumisestaan ryhmddn tai méaéritelld omaa yhteisddnsa.

(Marjanen, Marttila ja Varsa 2013, 10.)

Niin ikdédn Liisa Raina ja Rauno Haapaniemi (2007) kirjoittavat yhteison ja yhteisollisyyden
olevan késitteitd, joita kiytetddn paljon ja véljasti. Niilld tarkoitetaan myOs useita eri asioita.
Raina ja Haapaniemi tarkoittavat kirjassaan yhteiso-termilld sellaista toiminnallista
kokonaisuutta, jossa yhteison jdsenilli on yhteisesti hyviksyttyjd ja ymmaérrettyjd arvoja,
pddamadrid ja yhteistd toimintaa pddmaérien saavuttamiseksi. Yhteiso tarvitsee rakenteet niin
vuorovaikutukselle kuin toiminnan jdsentymisellekin: johtajuutta, tyonjakoa sekd rakenteita
keskustelulle ja paitoksenteolle. Yhteisoille on myds tyypillistd, ettd ne koostuvat yleensd
useammista pienryhmisti, jotka ovat joko luonnollisesti rakentuneita tai tietoisesti rakennettuja.
Pienryhmén dynamiikka eroaa suuren ryhmén dynamiikasta. Tdma tiytyy ottaa huomioon, kun
pyritiddn tietoisesti saamaan yhteisostd toimiva, oli yhteiso sitten tyOyhteiso tai koululuokka.

(Raina ja Haapaniemi 2007, 34-35.)

Kalevi Kaipio (2000) jédsentdd, ettd vaikka “yhteis6” ja “yhteisollisyys” -kisitteet ovat

pulmallisia niiden useiden eri merkityksien vuoksi, yhteiso-késite viittaa tavallisesti kuitenkin
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ihmisen vuorovaikutuksen tapaan, yhteisyyteen, ihmisten véliseen suhteeseen tai siithen, mika
on tietylle ihmisryhmaélle yhteistd (Kaipio 2000, 11). Liisa Raina (2012) toteaa olevan
tyypillistd, ettd yhteison jdsenilld on yhteisid arvoja ja tavoitteita. Ndihin seikkoihin liittyy
sopimuksellisuus, miké edellyttdd vuorovaikutusta ja kommunikointia yhteison jasenten valilla.
Yhteisyyden kokemus tukee ja vahvistaa yhteisoon liittymistd sekd ohjaa yhteisollisyyden
kehittymisen suuntaa. (Raina 2012, 12.) Merja Ikonen (2006) on samoilla linjoilla Rainan
kanssa: yhteisoon liittymisessd on tdrkedd yksilon kokemus yhteisoon kuulumisesta eli

jasenyydestd (Ikonen 2006, 150).

Jouko Haapamaden (2000, 16) mukaan yhteisot syntyvit vuorovaikutuksen seurauksena. Hinen
maidritelménsa on, ettd yhteisod voidaan pitdd ihmisten yhteenliittyménd, jonka perusta on
yhteisessd toiminnassa, yhteisessd pddmaidrdssd sekd mahdollisesti sovituissa normeissa ja
arvoissa. Haapamiki kuvailee yhteisdd paikkana, jossa voi tuntea yhteenkuuluvuutta, tulla
ymmaérretyksi ja olla oma itsensd. Yhteisdssé voi my0ds saada tukea, jakaa vaikeuksia sekd tehda
tyoté itselle tirkeiden asioiden puolesta. Toisaalta yhteiso voi olla yksildlle myds ihannekuva

siitd, kuinka toivoisi itselle tdrkeiden ihmisryhmien toimivan. (Haapamiki 2000, 14, 16.)

Yhteisollisyydelld on usein arkikielessd positiivinen maine. Yhteisollisyyttd pidetdén niin
tarkednd, ettd se mielletddn jo itsessdén arvoksi (Raina 2012, 21). Merja Koivula (2013)
taustoittaa, ettd yhteisollisyyttd on kuitenkin kartoitettu tutkimuksellisesti vain véhén.
Yhteisollisyys-termi esiintyy useissa tutkimuksissa ldhinnd mainintana tai iskusanana, mutta
yhteisOllisyyttd ei ole aina médéritelty tai kuvattu kovinkaan tarkasti. (Koivula 2013, 20.)
Koivulan kirjoittamassa artikkelissa yhteisollisyydelld tarkoitetaan ihmisen omaan
kokemukseen perustuvaa tunnetta siité, ettd hdn kuuluu yhteisdon eli tuntee olevansa yhteison
jasen. Yhteisollisyydelld tarkoitetaan kyseisessd artikkelissa my0s yhteison merkitystd ja
tiarkeyttd yksilolle sekd hdnen tarpeidensa toteutumiselle. (Chavis ym. 1986, 25; McMillan ja
Chavis 1986, 9, viitattu ldhteessd Koivula 2013, 20.)

Yhteisollisyyden tunne on ryhmén jésenten keskuudessa vallitseva tunne yhteen kuulumisesta
ja merkityksestd toinen toisilleen. Yhteisollisyyteen kuuluu myds jaettu usko siitd, ettd kun
ryhmén jisenet sitoutuvat yhdessd olemiseen, heiddn tarpeensa tdyttyvdat. On kuitenkin

huomattava, ettd kaikki yhteis6llisyys ei aina ole tdysin samanlaista. Yhteisollisyyden eri
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nikokulmat voivat vaihdella yksiloittdin, minka liséksi ne ovat kytkoksissd moniin kulttuurista
ja paikasta riippuviin tekijoihin. (Chavis ym. 1986, 25; McMillan ja Chavis 1986, 9, viitattu
lahteessd Koivula 2013, 20.)

Yhteisollisyyteen voidaan ymmartdd sisdltyvan neljd peruselementtid, jotka luovat kriteerit

yhteisollisyydelle. Ndmi peruselementit ovat:

1. Jasenyys. Jdsenyydelld tarkoitetaan tunnetta yhteisoon kuulumisesta tai tunnetta
henkil6iden vilisestd yhteydesta.
2. Vaikuttaminen. Vaikuttaminen siséltdd tunteen siitd, ettd ryhmén jokainen yksilé on
merkityksellinen ryhmén kannalta — samoin toisin pdin: ryhmékin on merkityksellinen
sen yksiloille.
3. Integraatio ja tarpeiden tyydyttdminen. Tahin sisdltyy ajatus siitd, etti yhteison
jasenyys tyydyttdd yksilon tarpeita.
4. Jaettu emotionaalinen yhteys. Talla tarkoitetaan sitd, ettd yhteison jasenilld on yhteinen
jaettu historia, yhteistd aikaa ja samantyylisid kokemuksia.

(Chavis ym. 1986, 25; McMillan ja Chavis 1986, 9, viitattu ldhteessd Koivula 2013, 21.)

Rainan ja Haapaniemen (2007) nikemyksend on, ettd yhteisollisyys ldhtee syntymidn ja
kehittyméédn, kun yhteison jdsenet ovat vuorovaikutuksessa keskenddn. Yhteisollisyyden
syntyminen vaatii my0s yhteison jisenten yhteen liittymistd yhdessd sovittujen rakenteiden
puitteissa. Yhteisyyden tunnetta tuottaa se, kun yhteison jdsenet tiedostavat heitd yhdistivin
asian. Yhteisollisyyttd voidaan pitdd ryhmén kehittyvéind ominaisuutena. Tarkoituksena on
lisdtd yhteistd tietoisuutta vuorovaikutuksen avulla, kun ryhmd pyrkii kohti yhteisid
tavoitteitansa. (Raina ja Haapaniemi 2007, 34.) Yhteisollisyydessé kaikki ryhmén jasenet ovat

kumppaneita, jotka tarvitsevat toisiaan (Raina ja Haapaniemi 2007, 26).

”Yhteisollisyys rakentuu osallisuuden kokemukselle” (Marjanen ym. 2013, 12).
Osallistumisen tunne tulee yksinkertaisesti siitd, ettd on aidosti osallisena. Kun yhteison
ryhméprosessi etenee, samalla vahvistuu mahdollisuus aitoon vuorovaikutukseen ja kuulluksi
tulemisen kokemukseen. (Raina ja Haapaniemi 2007, 40.) My6s Haapamaéki (2000) puoltaa,
ettd yhteison kehittymisen ndkokulmasta on vilttimétontd, ettd yhteison jisenilldi on
mahdollisuus tuntea arkipdivdisten tapahtumien kautta kuuluvansa yhteis6onsd. Todella
merkitsevid ovat yhteiset hetket, jolloin késitelldan yhteison toimintaan liittyvid asioita ja myds

voidaan vaikuttaa nithin. (Haapamaki 2000, 33.) Jotta yhteisdllisyyden myonteiset vaikutukset
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nédkyisivdt ryhméssé, jokaisen yhteison jdsenen tulee olla toiminnan sisdlld” eli osallisena

toimintaan (Haapaméki 2000, 30).

Salovaaran ja Honkosen (2011, 42) mukaan Hoikkala (2008) huomioi, ettd yhteisot ja
yhteisollisyys kumpuavat osittain ihmisten luontaisesta sosiaalisuudesta. Yhteisot
mahdollistavat samankaltaisten ihmisten tapaamisen, ystivyyssuhteiden solmimisen, tuen ja
tarvittaessa myos turvan saamisen. Yhteisollisyyteen tarvitaan jaettuja arvoja, normeja sekd
padmairid. Yhteisollisyyden kannalta on tarkeédd, ettd yksilolld on tunne siitd, ettd han kuuluu
ryhméin, hin on tarpeellinen ja merkityksellinen sekd ryhmé hyvaksyy hédnet. Hyvin toimiva
yhteiso antaa jésenilleen enemmén kuin jos kaikki sen jdsenet toimisivat erikseen yhteisen
tavoitteen saavuttamiseksi. Hoikkala korostaa myds, ettd yhteisossd tiytyy pystyd
keskustelemaan, neuvottelemaan ja hyvéksyméédn erilaisuudet. Avoimuutta, luottamusta,
vuorovaikutusta ja osallistumista tarvitaan — ja ne puolestaan edellyttivét yhteistd aikaa,
paikkaa, kiinteitd toimintatapoja ja pysyvyyttd. (Hoikkala 2008, 7-9, viitattu l4hteessd
Salovaara ja Honkonen 2011, 42.)

Myo6s Raina (2012) ottaa esiin erilaisuuden hyvéksymisen. Hén pohtii yhteisollisyyttd eri
nidkokulmista — my0s sellaisista, joita ei tule ensimmdiisend ajatelleeksi, kun on puhe
yhteisollisyydestd. Raina (2012) kirjoittaa hyvéstd ja huonosta yhteisollisyydestid. Yhtena
piirteend huonossa yhteisollisyydessd on hdnen mukaan se, etti yhteisOssd vierastetaan
erilaisuutta. Vieraat saatetaan mieltdd joko “vihollisiksi” tai muuten vain vaéiranlaisiksi. Jos
yhteison oman joukon sisélld ilmenee arvostelua, ryhmén sisillé olijaakin saatetaan alkaa pitda

”vieraana” — ehka jopa sanktioiden kera. (Raina 2012, 27.)

Huonoon yhteisollisyyteen kuuluu myos se, ettd yhteis6ssd on usein voimakkaasti valtaa pitiva
johtaja tai useiden johtajien ryhma4, jatkaa Raina (2012) . Toisaalta vallankéytto voi olla myos
epdselvdd tai ennalta arvaamatonta. Autoritddrinen johtajuus edellyttdd muiden jdsenten
sopeutumista, jopa alistumista, valmiiksi annettuihin sddntoihin, joihin he eivit pédse
vaikuttamaan joko yhtddn tai vain vidhdn. Tillaisessa yhteisdssd voi esiintyd myds
ryhmaajattelua. Autoritddrinen johtajuus on se taho, joka médrittelee, mitkd ajatukset ovat
suositeltavia ja oikeanlaisia. Toisenlainen ajattelu koetaan ryhmén arvosteluna, ja siitd voi

seurata sanktioita. Huonon yhteisollisyyden piirteisiin kuuluu my®s, ettd kilpailu ja kateus ovat
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lasnd ryhmin jasenten keskuudessa. Varsinkin yhteison johtajan tai johtajien suosiota ja

hyvéksyntdd haetaan, koska se takaa etuja toisiin ndhden. (Raina 2012, 26-27.)

Raina (2012) lisdd, ettd huonosti toimiva ryhma voi pahimmillaan erkaantua ympéristdstian ja
alkaa eldd omanlaista todellisuuttaan. Se ei ole vuorovaikutuksessa muiden ryhmien kanssa, ja
télldin uudistuminenkin estyy. Yhteiso0n ei péddse noin vain — uudet jdsenet valikoidaan
huolella. Jos on kuulunut pitkdén tillaiseen ryhméédn, voi kokea suurta uhkaa ja pelkoa
ulkopuolelle joutumisesta. Koska normaalin kulttuurin ominaisuuksiin kuuluu halu kehittyé, ei
ole vaikea ymmartdi, etti téllaista huonon yhteisollisyyden yhteisdd pidetddn pysdhtyneena.

(Raina 2012, 27.)

Hyvén yhteisollisyyden piirteisiin Raina (2012) puolestaan listaa avoimuuden ja dialogisuuden
ympériston kanssa. Jokaisella yhteison jésenelld on tdysi mahdollisuus olla osana toimintaa.
Johtajuutta ja vallankdyttod leimaa avoimuus ja ldpindkyvyys. Vallankdyttd on yhteisin
sopimuksin toteutettua. Hyvin yhteisollisyyden vallitessa my6s yhteison jasenten keskindinen
vilittdminen sekéd toisista huolehtiminen on luonnollista. Erilaisuutta ei koeta milldén tavoin
uhkana, vaan mahdollisuutena ja rikkautena. Liséksi erilaisuutta hyddynnetdén yhteison
hyviksi eikd vain oman edun tavoitteluun. Pelisddnnot on sovittu yhdessé, ja yhteison toiminta
pohjautuu niihin. Till6in saadaan aikaan luottamusta, joka on tirkeéd ja kannattelee yhteisoa.

(Raina 2012, 27-28.)

Raina (2012) kirjoittaa myds globaalista yhteisollisyydestd. Héan tdsmentéé, ettd kun yhteison
kasitettd madritellddn, sithen muodostetaan jonkinlaiset rajat. Mitd pienempi yhteisé on, sitd
konkreettisempia saattavat olla jasenid koskevat odotukset esimerkiksi tavoitteiden, toiminnan,
arvojen ja vuorovaikutuksen suhteen. Yhteison koko ja tehtdva vaikuttavat sithen, kuinka hyvin
jdsenet tuntevat toisensa ja kuinka paljon he sitoutuvat yhteis6on. Globaali yhteisollisyys
puolestaan himartia yhteisojen rajapintoja ja edellyttdd sitd, ettd ihmiset kykenevait vélittimaan
ja pitdmédin huolta my0s niistd thmisistd, jotka eivét lukeudu omaan ydinyhteisdon (tai omiin
ydinyhteisdihin). Jos esimerkiksi joku auttaa ndldnhadéstd kérsivdd lasta, hin ei voi odottaa
saavansa téltd autettavalta lapselta mitddn vastineeksi. Globaali yhteisollisyys ohjaa thmisid
kuitenkin auttamaan toisiaan. “Globaali yhteisollisyys on maailmanlaajuinen suojaverkko”,

Raina kiteyttad. (Raina 2012, 28-29.)
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4.2 Yhteisollisyys koulussa

Reija Salovaara ja Tiina Honkonen (2011) kisittelevdt yhteisollisyyttd kouluympéristossa
kirjassaan "Rakenna hyva luokkahenki”. He toteavat, ettd yhteisollisyys luo pohjan turvalliselle
koululle. Yhteisollisyys tarkoittaa yksittdisen oppilaan ja ryhmin kokemusta/tunnetta siité, ettd
koulussa on hyvé olla. Siihen sisédltyy my0s se, ettd kaikilla oppilailla on mahdollisuus olla
osallisena koulun toiminnassa. Yhteisollinen ilmapiiri on nédkyvilld kouluyhteison jdsenten
keskuudessa, mutta se on havaittavissa my0s ulkoapiin. Yleisesti ottaen pienet kouluarjen asiat,
teot ja toimintatavat kehittdvit ja vahvistavat yhteisollisyyttd. (Salovaara ja Honkonen 2011,

41)

Yhteisollisyys ilmenee koulussa vithtymisené seki tunteena, ettd on mukava ja turvallista tulla
kouluun. On todella olennaista, ettd jokainen kouluun saapuva — niin oppilas, opettaja kuin
koulun aikuinenkin — tuntee kuuluvansa kouluyhteis6on sekd tuntee olonsa turvalliseksi
koulussa ollessaan. Mikili koulussa ilmenee yhteisollisté iloa ja turvallisuuden tunnetta, myos
yksilon ilo ja turvallisuuden tunne vahvistuvat sen seurauksena. (Salovaara ja Honkonen, 41—

42)

Myos Raina (2012) on samoilla linjoilla siitéd, ettd yhteisollisyys koulussa edellyttda sitd, ettd
kaikilla on mahdollisuus osallisuuteen ja luokan asioihin vaikuttamiseen. Yhteisollisyyteen
kytkeytyy vahvasti my0s turvallisuus, vuorovaikutus yhteison jdsenten kesken ja
yksildllisyyden arvostaminen ja kunnioittaminen. Yhteisollisyyden kehittyminen ei tapahdu
hetkessd, vaan se on prosessi. Koulussa vastuu tdimin prosessin johtamisesta on opettajalla.
(Raina 2012, 52.) Raina ja Haapaniemi myotéilevit samankaltaisesti: Yhteisollisyys ei tapahdu

itsestddn kouluissa, vaan se on opettajien tehtidvd (Raina ja Haapaniemi 2007, 25).

Kaarina Laine (2005) kirjoittaa, ettd ryhmén voimakas koheesio vaikuttaa myodnteisesti seka
yksiloon ettd koko ryhmidn. Koheesio tarkoittaa ryhmén kiinteyttd eli yhteenkuuluvuuden
tunnetta ryhméd kohtaan. (Laine 2005, 190, 192.) Koulukontekstissa tdméd tarkoittaa, ettd
luokassa vallitseva yhteenkuuluvuuden tunne saa aikaan myonteisid vaikutuksia. Laineen
(2005) mukaan on havaittu, ettd yhteisoissi, joissa on voimakasta yhteenkuuluvuuden tunnetta,

on lisdksi hyva ilmapiiri, jasenet tuntevat viihtyvansi ryhmadssé ja vilittdvansa toisistaan, ovat
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avoimia toisilleen, ovat vuorovaikutuksessa keskendin sekd kunnioittavat toistensa toimintaa
ja tyotd ryhmadssé. Téllainen yhteisokulttuuri tukee ryhmén jésenten hyvinvointia, ja yksilon
energia ei kulu omien puolustusmekanismien kisittelyyn. Tdmén seurauksena ryhmén yksilot
ovat motivoituneita omaan tyoskentelyynsd, pystyvit hydodyntdmidn omia taitojaan ja kykyjdan
sekd haluavat tehdd yhteistyotd muiden kanssa. Ryhmén voimakkaan koheesion tuomilla
myonteisilld vaikutuksilla on vilid my0s ongelmatilanteissa. Mikédli ryhmissd vallitsee
voimakas koheesio ja turvallinen, avoin ilmapiiri, ongelmista keskustelu luonnistuu avoimella

ja rakentavalla tavalla ja my0s kritiikkid siedetdédn. (Laine 2005, 192.)

Laineen (2005) mukaan yhteison yhteenkuuluvuuden tunteen syntymiseen vaikuttavat yleiselld
tasolla muun muassa ihmissuhteet, ilmapiiri, toiminnan kohteet ja arvostus. Kun pyritdén
lujittamaan yhteison yhteenkuuluvuuden tunnetta, olennaisinta on huomioida sosiaalinen
ilmapiiri, koska se luo edellytykset myonteisille ihmissuhteille kuten myos yhteenkuuluvuuden
tunteelle. Vaikka kaikki yhteison jdsenet ovat osaltaan luomassa ilmapiirid, ryhmén johto

vaikuttaa kuitenkin eniten ilmapiirin muotoutumiseen. (Laine 2005, 193.)

Laine (2005) jatkaa, ettd koulussa luokan johtajalla eli opettajalla on suuri merkitys luokan
ilmapiiriin: hén voi vaikuttaa sithen paljon ohjaamalla sitd, miten oppilaat kayttdytyvait.
Opettaja voi kannustaa oppilaita myonteiseen vuorovaikutukseen toisten oppilaiden kanssa.
Hin voi myos tukea oppilaita siind, ettd he ilmaisisivat heidén tunteitaan, ottaisivat toiset
huomioon ja kunnioittaisivat toisia. Opettaja voi totuttaa oppilaat yhteistyon tekemiseen. On
myoOs tiarkedd, ettd luokassa ei hyvidksytd koskaan toisten pilkkaamista, nolaamista tai
vahittelemistd. Opettajan tulisi ohjata, ettd negatiivisia tunteita voi purkaa keskustelemalla. Jos
luokassa on tillainen sosiaalinen kulttuuri, oppilas todenndkdisesti tottuu ystdvélliseen ja
kunnioittavaan kidytokseen toisia kohtaan. Se taas lisdd oppilaiden vélistdi myodnteistd

vuorovaikutusta, yhteenkuuluvuutta ja ryhmén yhteisollisyyttd. (Laine 2005, 193.)

Salovaara ja Honkonen (2011) tdhdentdvit, ettd kouluympiristostd saadaan rakennettua
turvallisempi, kun edistetddn oppilaiden keskindistd ja oppilaiden ja opettajien vélistd
vuorovaikutusta. Turvallisuutta saadaan myos, kun luodaan yhteenkuuluvuuden tunnetta
luokkien sisdlld ja my0s koko koulun tasolla. Yhteisollistd me-henked syntyy yhteisten

kokemusten, perinteiden, tapahtumien ja yhdessd tekemisen kautta. Konkreettisesti timéd voi
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tarkoittaa esimerkiksi pienryhmi-, oppilaskunta- ja tukioppilastoimintaa, luokkien
ryhmayttdmistd sekd koulun yhteisid tapahtumia. Todellinen yhteisollisyys muovautuu
kuitenkin koulun arkisessa toimintakulttuurissa eikd vain yksittdisissd toimintamuodoissa tai
toimenpiteissd. Koulun haasteena on usein koko koulun yhteisollisyyden rakentaminen.
Koulussa yhteisollisyyttd voi kehittyd oman, pysyvin luokan kesken, mutta myds muulla

tavoin. (Salovaara ja Honkonen 2011, 43.)

Helena Rasku-Puttonen (2006) nostaa esiin, ettd (koulukontekstissa) ryhmin siddntdjen
laatiminen yhdessd on yksi olennaisimmista keinoista vahvistaa yhteis6on kuulumista ja
vastuunottoa. Kun luokassa keskustellaan sdannoisté, se auttaa oppilaita ymmartdméaan niiden
tarkoituksen. Ymmartdmisen kautta oppilaat voivat paremmin sitoutua sidéntoihin ja oppivat

ottamaan vastuuta luokan ilmapiiristd. (Rasku-Puttonen 2006, 112.)

Salovaara ja Honkonen (2011) jatkavat, ettd yksi keino lisdtd yhteisollisyyttd koulussa on
esimerkiksi erilaiset tapahtumat ja teemaviikot. Ne tuovat myos vaihtelua koulun arkeen. Kun
oppilaat pidsevit itse ideoimaan ja toteuttamaan koulun tapahtumia, se edistdd myonteisen
koulukulttuurin, yhteisollisyyden ja turvallisen koulun rakentumista. Mahdollisuus
tapahtumien suunnitteluun ja toteuttamiseen antaa oppilaille aktiivisen roolin sekd vastuuta
turvallisen koulukulttuurin ja yhteisollisyyden lujittamisesta siten, ettd oppilaat eivét ole
ainoastaan toiminnan kohteena vaan nimenomaan itse toimijoita. (Salovaara ja Honkonen 2011,

78.)

Tapahtumien ohella kaikenlainen muukin oppilaiden aktiivisuus ja vaikuttaminen
kouluyhteisossd edistavit ryhmédén kuulumisen tunnetta ja yhteisollisyyttd. Ne lisddvat myos
sitoutumista, motivaatiota ja ryhmén jisenten keskindistd tukea. Kun oppilaat pddsevit
vaikuttamaan kouluyhteisdssé, he samalla oppivat paljon sellaisia taitoja, joista on hyotyé heille

myS&hemmin niin opinnoissa kuin tyoeldmissékin. (Salovaara ja Honkonen 2011, 78.)

Yksi teema, jota Salovaara ja Honkonen (2011) kisittelevit, ja joka liittyy koulussa
vithtymiseen ja koulun yhteisdllisyyteen, on ilo. ”Ilo on perusvoima, jolla voidaan vastustaa ja
vdhentdd sen vastavoimia — surua, riitoja, koulukiusaamista, pahaa oloa, epésosiaalista

kayttdytymistd ja vidkivaltaa.” Iloa kannattaa lisdtd tarkoituksella ja tietoisesti. Esimerkiksi
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yhdessd tekeminen, toisten arvostaminen, huomaaminen, kiittdiminen ja kannustaminen
synnyttdvdt iloa. On tirkedd oppia tunnistamaan itselle iloa tuottavat asiat ja ndhdéd niiden
kytkds toisten iloon. Iloa tuottavien asioiden ei tarvitse olla ihmeellisid tai suuria, vaan

ennemminkin pienid, jokapéivéisia ilon aiheita. (Salovaara ja Honkonen 2011, 84.)

Ilo ruokkii itse itsedéin. Oppilas tai opettaja voi levittdd ympérilleen iloa ja hyvdid mieltd
olemalla itse iloinen. Ilo heijastuu myos yhteisdissé: yksilon ilo lisdéd yhteison iloa, kuten myds
yhteison ilo tarttuu helposti yksiloon. Iloisuus koulussa voimaannuttaa oppilaita ja tukee heidin
kasvuaan. Ilo saa aikaan innostusta, yhteisollisyyttd, aktiivisuutta ja kouluhyvinvointia.
Luokassa tulee olla iloa ja naurua. Ilon tuottaminen luokassa on kaikkien yhteinen tehtédva.

(Salovaara ja Honkonen 2011, 85.)

”Yhteenkuuluvuuden tunne ja hyviksynti ovat aitoja ryhmétunteita.” Ryhmissi syntyy aitoa
iloa silloin, kun jokainen saa olla ryhméssé omana itsenddn. On merkityksellisté, ettd luokkaan
muodostuu hyvén olon tunne. Luokassa voidaan yhdessi pohtia, mistd ryhmén hyva olo syntyy.
Se edellyttdd ainakin sen, ettd hyviksytiin erilaisuus, "komméhdykset” ja monenlaiset tunteet.
Ilon tuottaminen edistdd omaa iloa mutta myos ryhmain turvallisuutta. Ilo ei myoskéin ole vain
yksittdisen luokan asia, vaan silld on merkitys koko koulun tasolla: ilo on kytkdksissd koulun

yhteiseen ilmapiiriin. (Salovaara ja Honkonen 2011, 84-85.)

4.3 Yhteisollisyys musiikin opetuksessa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 (POPS 2014), musiikin oppiaineen
kohdalla, puhutaan jonkin verran yhteisollisyydestd ja yhteenkuuluvuuden tunteesta.
Opetussuunnitelmassa todetaan: ”Vuosiluokkien 1-2 musiikin opetuksessa oppilaat voivat
yhdessi havaita ja kokea, kuinka jokainen on musiikissa ainutlaatuinen ja kuinka musiikillinen

2

toiminta luo parhaimmillaan iloa ja yhteenkuuluvuuden tunnetta.” Musisointitilanteissa
kiinnitetddn myds huomiota ryhmin jdsenend toimimiseen sekd myonteisen yhteishengen
luomiseen. (POPS 2014, 141-142.) Musiikin opetuksessa vuosiluokilla 1-2 pyritddn luomaan
sellaisia opiskelukokonaisuuksia, jotka mahdollistavat esimerkiksi vuorovaikutustilanteet,
yhteismusisoinnin ja muun musiikillisen yhteistoiminnan. Musiikin oppitunneilla myds

pyritddn vahvistamaan oppilaiden yhteistydtaitoja. (POPS 2014, 142—-143.)
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Musiikin opetuksessa vuosiluokilla 3—6 ajatuksena on, ettd oppilaat oppivat suhtautumaan
avoimesti ja kunnioittavasti toisten mielipiteisiin ja kokemuksiin sekd rakentamaan
yhteenkuuluvuuden tunnetta ryhmaissain. Opetuksen on myos tarkoitus kannustaa oppilasta
osallistumaan yhteismusisointiin ja luomaan myonteistd yhteishenked. Kuten vuosiluokilla 1—-
2, my0s vuosiluokilla 3—6 pyritdén luomaan sellaisia opiskelukokonaisuuksia, joissa jokaisella
oppilaalla olisi mahdollisuus vuorovaikutustilanteisiin, yhteismusisointiin ja muuhun

musiikilliseen yhteistoimintaan. (POPS 2014, 263-264.)

Hyviai mieltd yhdessa -kirjassa, joka on tarkoitettu késikirjaksi alakoululaisten mielenterveyden
edistdmiseen, késitellddn hieman musiikin yhteyttd mielen hyvinvointiin. Tekstissd puhutaan
my0s musiikin yhteisollisestd ndkokulmasta. Musiikki herdttdd kuuntelijassa (kuten myos
esittdjdssd) tunnekokemuksia sekd voi auttaa ihmistd saamaan yhteyden itseensd ja toisiin
ihmisiin. Musiikilla onkin mahdollisuus olla véyldnéd yhteisollisyyden lisddmiseen. Lisdksi

musiikki voi antaa tunteen kuulumisesta johonkin. (Nurmi, Sillanpad ja Hannukkala 2014, 150.)

Musiikin  kuuntelu sekd musisointi auttavat my0s omien tunteiden purkamisessa ja
ilmaisemisessa. Hyvid keinoja vuorovaikutustaitojen ja tunneilmaisun harjoitteluun ovat
esimerkiksi monenlaiset laulut, leikit, lorut ja musiikkiliitkunta. Musiikin vilitykselld on
sosiaalisesti hyvaksyttavimpdd ilmaista sellaisiakin tunteita, joita ei uskaltaisi tuoda esille
ilman musiikin 1dsnédoloa. Yhdessid musisoiminen vahvistaa yhteishenked ja saa aikaan yhteisen

onnistumisen tunteen ja elimyksen. (Nurmi ym. 2014, 151.)

Téssd yhteydessd voidaan myos tehdd katsaus Eeva Anttilan ”Koko koulu tanssii!” -julkaisuun.
Kyseessd on hanke, joka toteutettiin vuosien 2009-2013 aikana. Tiivistettynd hankkeessa oli
kyse siitd, ettd Kartanonkosken koulussa Vantaalla toimi pddtoiminen tanssinopettaja neljan
vuoden ajan, ja tanssinopetus integroitiin osaksi koulun opetussuunnitelmaa siten, ettd sithen
osallistuivat kaikki koulun oppilaat. Koulun opettajille annettiin koulutusta, jossa késiteltiin
tanssia ja kehollista oppimista. Lisdksi jarjestettiin erilaisia tanssiaiheisia vierailuja, tapahtumia
ja esityksid. Hankkeeseen kuului my0s kattava tutkimusprojekti. Anttila taustoittaa, ettad
hankkeen pedagogisena ldhtokohtana sekd tutkimuksellisena kiintopisteend on kehollinen

oppiminen. (Anttila 2013, 15.)
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Vaikka “Koko koulu tanssii!” -julkaisussa puhutaan tanssista, ollaan kuitenkin ldhelld
musiikkiliikuntaa. Anttila (2013) kertoo, ettd tanssi-kdsitettd pohdittiin jonkin verran koulun
opettajien keskuudessa. Osa opettajista ehdotti tanssi-sanan tilalle muita sanoja, kuten

musiikkiliikunta, luova liikunta tai dlyliikunta. (Anttila 2013, 118.)

Julkaisussa nostetaan monessa kohtaa esiin yhteisollisyys. Anttila (2013) kertoo, ettd hénen
tutkimuksensa perusteella kehollisuuden, litkkumisen, yhteisen luovan toiminnan ja tanssin
avulla on mahdollista kéynnistié “ketjureaktio” tai positiivinen kierre, jossa yksilon kehollinen
kokemus yhdistyy yhdessa tekemisen iloon. Téssé positiivisen kierteen syntymisessa on tarkedd
se, ettd oppilaat tiedostavat, ettd tanssinopetukseen osallistuvat kaikki. Tédten muodostuu

yhteinen kokemus — jotain, mika yhdistda kaikkia. (Anttila 2013, 169.)

Anttila (2013) avaa koulun opettajien ndkemyksid ja kokemuksia hankkeesta. Opettajien
puheista nousee esiin positiivinen energia seké yhteisollisyys. Erds opettaja kuvailee, ettd kun
tanssitunneilla on toimittu yhdessé, se on hdnen mielestddn edistdnyt ryhméytymisti ja hyvai
tunnelmaa luokassa. Toinen opettaja pohtii, ettd hankkeella on takuulla ollut myonteisid
kollektiivisia vaikutuksia koulun ilmapiiriin. Erds aineenopettaja puolestaan kertoo, ettd
hinestd hanke luo yhteisollisyyttd koko koululle ja tuo tanssin ldhelle jokaista oppilasta.
(Anttila 2013, 169-170.)

Anttila (2013) huomauttaa, ettd yhteisollisyys on kehittynyt varsinkin yksittdisten luokkien
sisdlld, mutta yhteiset tapahtumat ja esitykset ovat aikaansaaneet yhteisollisyyden laajenemisen
koko koulua koskevaksi ilmidksi. Kun koulusta ja hankkeesta on puhuttu monissa eri
yhteyksissé arvostavasti, se on jollain tapaa myds tarkentanut koulun identiteettid. Opettajat
ovat tuoneet esiin, ettd hanke on antanut koko koululle yhteisti identiteettid. Lisdksi hanke on

heididn mielestddn lisdnnyt arvokkuuden tuntoa ja me-henked koulussa. (Anttila 2013, 170.)

Anttilan (2013) teettdmistd loppuarvioinneista selvidd, ettd erddn opettajan mielestd on ollut
mukava kertoa joissain koulun ulkopuolisissa tilanteissa, ettd heiddn koulunsa on mukana
”Koko koulu tanssii!” -hankkeessa. Toinen opettaja toteaa seuraavasti: ”Pitkdjénteisyys kantaa

hyvéé hedelmédd. Kartanonkoski on tullut kuuluisaksi tanssihankkeestaan. Arvostetuksi.” Yksi
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luokanopettaja puolestaan kehuu hanketta hienoksi hankkeeksi, johon kaikki koulun oppilaat
padsivat mukaan. Hén liséd, ettd tanssi on ollut ndkyvilld koulun juhlissa ja tapahtumissa.

(Anttila 2013, 170.)

Anttilan (2013) julkaisusta kidy ilmi, ettd “oppilaiden ja opettajien esiintymiset yhteisissa
tapahtumissa olivat merkityksellisid ja toivat tanssin ja kehollisuuden nékyviksi kaikille
kouluyhteison jésenille.” Esiintyminen oli tdrkedd erityisesti yhteisollisyyden rakentamisen
kannalta. Toisaalta esiintyminen liittyy my®ds itseluottamuksen rakentamiseen. Anttilan mukaan
esiintyminen vaikuttaa jollain tapaa liittdvan yhteen itseluottamuksen ja yhteisollisyyden. Kun
itseluottamus nousee, esiintyminen tulee mahdolliseksi. Toisaalta esiintyminen itsessdin
edistdd itseluottamuksen kehittymistd. Nahdyksi tuleminen ja esiintyminen mahdollistavat
yhteisen kokemuksen, jolloin yhteisollisyydelle syntyy tilaa kehittyd ja syventyd. (Anttila 2013,
171.)

Anttilan (2013) tutkimuksen perusteella kehollisen oppimisen ja tanssin tuottama osaaminen
yltdd yli oppiainerajojen ja todenndkdisesti yli koulumaailman rajojen. ”Téllainen osaaminen
liittyy yhdessd olemisen ja eldmisen taitoihin, itsensi ja toisten hyviksymiseen, luovuuteen ja

yhteisollisyyteen”, Anttila (2013, 185) kiteyttaa.
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S TUTKIMUSASETELMA

5.1 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen tavoite

Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

e Miten musiikkiliikuntatuokiot vaikuttavat luokan yhteisollisyyteen opettajan mielesta?
e Miten musiikkilitkuntatuokiot vaikuttavat luokan yhteisollisyyteen oppilaiden

mielesta?

Tavoitteenani on selvittdd, voiko musiikkiliikunta olla tukemassa yhteisollisyyden ja

yhteenkuuluvuuden tunteita luokassa, ja jos voi, miten.

5.2 Tutkimusmenetelmit

Tutkimukseni on laadullinen ja toiminnallinen tapaustutkimus. Suunnittelin ja toteutin nelja
noin 15-20 minuutin mittaista musiikkilitkuntatuokiota, jotka ohjasin erdille 5. luokalle.
Naéiden tuokioiden tarkoituksena oli selvittdd, vaikuttaako musiikkilitkunta luokan
yhteisollisyyteen. Téstd otin selvdd kahdella tutkimusmenetelmilld: haastattelulla ja

kyselylomakkeella.

Haastattelin tutkimani luokan opettajaa kaksi kertaa: ennen ensimmaéistd tuokiota sekd
viimeisen tuokion jédlkeen. Alkuhaastattelussa (liite 2) kartoitimme hédnen késityksidin
yhteisollisyydestd sekd kdvimme ldpi esimerkiksi luokan tdménhetkistd yhteisollisyyttd ja
ilmapiirid (opettajan nikokulmasta). Loppuhaastattelussa (liite 3) kdvimme lépi sitd, miten
opettaja  havainnoi tuokioiden mahdolliset vaikutukset luokan yhteisollisyyteen.
Loppuhaastattelu oli alkuhaastattelua avoimempi, silld siind kdytiin ldpi myds opettajan
muistiinpanoja, joita hidn oli tuokioiden aikana tehnyt. Haastattelussa késiteltiin niistd

kumpuavia asioita.
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Tadmin lisdksi haastattelun tukena oli tuokioiden videomateriaali. Tétd menetelméd kutsutaan
stimulated recall -menetelméksi (eli str-menetelmaiksi), ja se tarkoittaa lyhyesti sanottuna siti,
ettd videomateriaali on tukena haastattelutilanteessa. Sen on tarkoitus my0s tuoda tuokioiden
tilanteet tuoreeseen muistiin, kun videoita katsomalla voi kdydé tilanteita l&pi uudelleen. Néin
saadaan analysoitua tuokioiden eri vaiheita syvemmin, kun ei tarvitse olla pelkdn ulkomuistin
jamuistiinpanojen varassa, vaan voi ikdin kuin eléé tilanteet uudelleen ja katsoa, miten mikakin

kohta oikeasti meni.

Opettajan haastattelujen lisdksi koin tdrkedksi kuulla oppilaiden mielipiteitd. Suunnittelin
oppilaille lyhyen kyselylomakkeen (liite 4), jossa selvitetdédn erilaisia hymiditd ympyréimalla
oppilaiden kokemuksia luokan yhteisollisyydestd ja ilmapiiristd sekéd siihen liittyvisté asioista.
Oppilaat tayttivit kyselyn kaksi kertaa. Ensimmaéinen kysely tdytettiin juuri ennen ensimmaisté
tuokiota. Néin sain selville oppilaiden kokemuksia ennen tuokiota. Viimeisen tuokion jilkeen
oppilaat tayttivit kyselylomakkeen toisen kerran. Liséksi he tiyttivit tuolloin toisen, lyhyen
lomakkeen (liite 5), jossa oli neljd avointa kysymysta tuokioihin liittyen. T4lld tavoin selvitin
heiddn kokemuksiaan kaikkien tuokioiden jilkeen. Néin sain selvyyttd, oliko oppilaiden

kokemuksissa ja tuntemuksissa tapahtunut muutosta ensimmaisen ja viimeisen tuokion valill.

Kun tarkastellaan valitsemiani tutkimusmenetelmid teoreettisestd niakokulmasta, Hirsjarvi ja
Hurme (2000) toteavat haastattelun olevan yleisimpid tiedonkeruumuotoja. Haastattelu on
varsin joustava tutkimusmenetelmd, ja se sopii useisiin eri tyyppisiin tutkimustarkoituksiin.
Haastattelutilanteessa tutkijan ja tutkittavan vélilld on suora kielellinen vuorovaikutus, mika
mahdollistaa tiedonhankinnan suuntaamisen itse tilanteessa. Ei-kielelliset vihjeet auttavat
todenndkoisesti ymmartdmdidn ja tulkitsemaan vastauksia, joskus jopa ymmaértimain

merkityksid eri tavoin kuin alun perin ajateltiin. (Hirsjérvi ja Hurme 2000, 34.)

Haastattelun etuna Hirsjarvi ja Hurme (2000) listaavat sen, ettd haastattelemalla pystytddn
selventdmiin vastauksia ja syventdméén saatavia tietoja — esimerkiksi haastateltavalta voidaan
pyytdd perusteluja hénen esittimilleen mielipiteille. Myds mahdolliset lisdkysymykset tuovat
lisdd syvyyttd tiedonkeruuseen. Haastattelulla korostetaan sitd, ettd ihminen ndhdadn

tutkimustilanteessa subjektina. Hénelle on annettava tilaisuus tuoda esille hédntd itseddn
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koskevia asioita mahdollisimman vapaasti. Kun tutkimuksessa on ihminen, hdn on merkityksia

luova ja aktiivinen osapuoli. (Hirsjirvi ja Hurme 2000, 35.)

Tuomi ja Sarajarvi (2002) tiivistdvdt haastattelun idean: Kun halutaan tietdd, mitd ihminen
ajattelee tai miksi hin toimii tietylld tavalla, on luontevaa kysyé asiaa haneltd. Haastattelun
etuna Tuomi ja Sarajirvi ndkevét joustavuuden — haastattelijan on tarvittaessa mahdollista
toistaa kysymys, korjata védrinkésityksid, selventdd ilmausten sanamuotoja sekd kayda
vuorovaikutteista keskustelua haastateltavan kanssa. Téllaista mahdollisuutta ei ole esimerkiksi
postitse ldhetetyssd kyselyssi, jossa kaikki saavat ja tayttdvit saman lomakkeen. Joustavuutta
haastatteluun tuo my®os se, ettd kysymyksid voidaan kdyda ldpi siind jarjestyksessé kuin tutkija

nékee aiheelliseksi. (Tuomi ja Sarajarvi 2002, 74-75.)

Teemahaastattelua kutsutaan puolistrukturoiduksi haastatteluksi. Siind edetddn tiettyjen,
ennakkoon valittujen teemojen sekéd niihin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa. On
makuasia, tidytyyké haastateltaville esittdd kaikki suunnitellut kysymykset, tdytyyko
kysymykset esittdd samassa, aiemmin mietityssd jdrjestyksessd, tdytyykod sanamuotojen olla
samat jne. Teemahaastattelussa ei kuitenkaan voi kyselld mitd vain — tdytyy pyrkid 16ytdméain

olennaisia vastauksia tutkimuksen tarkoitusta silmélla pitden. (Tuomi ja Sarajarvi 2002, 77.)

Myos Hirsjarvi ja Hurme (2000) toteavat, ettd teemahaastattelu eli puolistrukturoitu haastattelu
kohdistetaan tiettyihin teemoihin, joita haastattelussa kdyddén ldpi. Hirsjarven ja Hurmeen
mukaan juuri timé teemahaastattelussa olennaisinta — haastattelu etenee tiettyjen, olennaisten
teemojen varassa, eikd niinkddn yksityiskohtaisten kysymysten ehdoilla. ”Teemahaastattelu
ottaa huomion sen, ettd ihmisten tulkinnat asioista ja heidén asioille antamansa merkitykset ovat
keskeisid, samoin kuin sen, ettd merkitykset syntyvit vuorovaikutuksessa.” (Hirsjirvi ja Hurme

2000, 47-48.)

Hirsjarvi ja Hurme (2000) jatkavat, etti avoimuudeltaan teemahaastattelu on ldhempéni
strukturoimatonta haastattelua (eli syvéhaastattelua) kuin strukturoitua haastattelua (eli
kyselylomakehaastattelua). Teemahaastattelusta uupuu strukturoidulle lomakehaastattelulle
tyypillinen kysymysten tarkka jirjestys ja muoto, mutta se ei ole aivan niin vapaa kuin

syvihaastattelu. (Hirsjérvi ja Hurme 2000, 48.)
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Opettajan loppuhaastattelussa hyddynsin stimulated recall -menetelmii. Patrikainen ja Toom
(2004) kirjoittavat, ettd stimulated recall on tutkimusmenetelma, jossa haastattelu toteutetaan
toiminnan jdlkeen. Toimintatilanteeseen liittyvdd virikettd kéytetdén haastattelussa apuna.
Virike voi olla esimerkiksi video- tai 44ninauha, joka on tallennettu tilanteesta. Ideana on, etté
tallenteen avulla tutkimushenkilé pystyisi palauttamaan mieleensd alkuperdisen tilanteen
mahdollisimman samanlaisena sekéd kertomaan ajatusprosesseista, joita hénelld on toiminnan

aikana ollut. (Patrikainen ja Toom 2004, 239.)

Patrikainen ja Toom (2004, 239) avaavat, ettd stimulated recall -menetelmdstd huomaa
kiytettdvin monia eri nimityksid ja lyhenteitd, kuten stimulated recall -menetelmd, -
metodologia tai -haastattelu sekd ndiden lyhenteet: str-, st- tai stri-menetelma4. Itse kdytén tissa

tutkimuksessani nimityksid stimulated recall -menetelma ja sen lyhenne, str-menetelma.

Valitsin tutkimukseeni str-menetelmdn siitd syystd, ettd loppuhaastattelussa saataisiin
palautettua mieleen aiemmat musiikkilitkuntatuokiot, ja voitaisiin késitelld videoista
kumpuavia ajatuksia. Tuokiota oli neljd, ja ne kestivit kukin noin 15-20 minuuttia. Jarjestin
aikataulut opettajan kanssa niin, ettd alkuhaastattelu, kaikki tuokiot ja loppuhaastattelu olivat
melko lyhyen ajan sisilld toisistaan. Ndin asiat pysyisivit paremmin mielessé, kun kovin pitkié
taukoja ei tulisi. Aikataulut saatiin sovittua tdhdn tavoitteeseen ndhden mielestdni hyvin:
alkuhaastattelu, kaikki tuokiot ja loppuhaastattelu tapahtuivat kaikki hieman reilun kahden
vitkon sisdlld. Myos Patrikainen ja Toom (2004) mainitsevat aikataulutuksen: Heidédn
mukaansa useat tutkijat, jotka ovat kéyttineet str-menetelméé, ovat todenneet, ettd haastattelu
pitdd pyrkid suorittamaan mahdollisimman pian videoidun oppitunnin/tutkimustilanteen

jélkeen (Patrikainen ja Toom 2004, 242).

Patrikainen ja Toom (2004) nostavat esiin, ettid str-menetelmdd on tyypillisimmin kéytetty
laadullisen tutkimuksen puolella. He lisddvit, ettd str-menetelmin ominaisuuksiin kuuluu, ettd
”...aineisto kerdtdan mahdollisimman luonnollisissa olosuhteissa, tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita siitd, miten yksilo kokee tilanteen, ja haastattelussa tutkija ja tutkittava yhdessa

rakentavat ymmaérrystd tutkittavasta ilmiostd.” (Patrikainen ja Toom 2004, 240.)
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Patrikainen ja Toom (2004) kertovat lisdd haastattelutilanteesta. Str-haastattelussa voidaan
keskittyé joko koko oppituntiin/tutkimustilanteeseen tai osiin siitd. Videotallennetta katsotaan
yhdessa tutkimushenkilon kanssa. Seké tutkija ettd tutkimushenkild voivat vaikuttaa siihen,
milloin video pysdytetddn tietyn videon kohdan tarkempaa késittelyd varten. (Patrikainen ja

Toom 2004, 242-243.)

Kuten mainitsinkin jo aiemmin, haastattelun ja str-menetelmén lisdksi tutkimuksessani oli
menetelmidnd my0Os kyselylomake, jonka teetin oppilailla kahteen otteeseen. Lisdksi teetin
toisen, lyhyen, avoimia kysymyksid siséltdvin lomakkeen viimeisen tuokion lopuksi (samassa
yhteydessd hymio-lomakkeen kanssa). Valli (2010) kertoo kyselylomakkeen olevan yksi
perinteisimmistd tavoista kerédtd tutkimusaineistoa. Sitd on pidetty erityisen merkittdvand
tapana keritd aineistoa 1930-luvulta alkaen. Kyselylomakkeen muoto voi vaihdella paljonkin
tarkoituksen ja kohderyhmén mukaan. Joskus tutkija itse voi olla 1dsné ainestonkeruussa ikidén
kuin kokeenjohtajana. Toisinaan kokeenjohtajana voi toimia vaikkapa luokanopettaja, joka
valvoo aineistonkeruuhetken oppilaidensa osalta. Joskus valvojaa ei taas ole ollenkaan, kuten
postitse saapuvassa kyselylomakkeessa, jossa tutkimukseen osallistuva vastaa itsendisesti

saamiensa ohjeiden perusteella. (Valli 2010, 103.)

Kyselylomakkeen kysymysten tekemisessé ja sanamuotojen muotoilussa Valli (2010) painottaa
huolellisuutta, koska kysymykset luovat pohjan sille, ettd tutkimus onnistuu. Kysymysten
muoto on tekijd, joka aiheuttaa eniten virheitd tutkimustuloksiin, koska jos vastaaja ei ymmarra
kysymysté niin kuin tutkija sen on tarkoittanut, tulokset vaistimattd vadristyvat. Tdimén vuoksi
sanamuodot vaativat tarkkuutta. Ne eivdt saisi olla epdmaiidrdisid eikd hailyvid. Myos
kysymyksiin on syytd kiinnittdd paljon huomiota: niiden tulee olla yksiselitteisid, eivitkd ne

myOskddn saa johdatella vastaajaa vastaamaan tietylla tavalla. (Valli 2010, 103—104).

Valli (2010) kasittelee tekstissddn kyselylomakkeen rakennetta. Hdn toteaa, ettd aivan
lomakkeen alussa kysytdén usein taustakysymykset, kuten sukupuoli, ikd ja koulutus. Ne ovat
samalla ldmmittelykysymysten roolissa ennen varsinaista aihetta. "Nami taustakysymykset
ovat yleensd selittdvid muuttujia, eli tutkittavaa ominaisuutta tarkastellaan niiden suhteen.
Esimerkiksi voidaan selvittdd sukupuolen yhteyttd sosiaalisuuteen, siis miten naiset ja miehet

eroavat tdmén tutkittavan ominaisuuden suhteen.” Alun taustakysymysten jdlkeen on yleensd
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helppojen kysymysten vuoro. Téllaisissa kysymyksissé ei kisitelld vield arkoja aiheita (mikali
kyselyssé sellaisia on), vaan kevyesti valmistellaan tai johdatellaan niihin. Sitten on arkojen
aithealueiden kysymysten vuoro, mikéli sellaisia on. Viimeisend on “jddhdyttelyvaiheen
kysymykset”, jotka tarkoittavat muutamia sellaisia kysymyksid, joihin on helppo vastata. (Valli

2010, 104-105.)

Kyselylomaketutkimuksen toteuttamistapoja on useita. Téassé pro gradu -tutkielmassani toteutin
kyselyn luokan oppilaille kahteen kertaan, ja olin itse molemmilla kerroilla myos paikalla. Valli
(2010) nostaakin yhtena kyselylomaketutkimuksen toteuttamistapana esiin juuri tdllaisen tavan:
kysely samanaikaisesti (isolle) ryhmélle, jossa tutkija on itse paikalla. Hin antaa esimerkiksi
téllaisesta tavasta esimerkiksi koulujen luokat. Téllaisissa tapauksissa tutkija saapuu itse
koululle ja kerdd aineistoa luokan kaikilta oppilailta. Muita esimerkkejd téllaisesta
toteutustavasta ovat esimerkiksi erilaiset kokous- tai koulutustilaisuudet, vaikkapa

urheiluseurojen kokoontumiset. (Valli 2010, 108.)

Vallin (2010) mukaan tdmén tyyppisessd toteutustavassa, jossa tutkija teettdd tutkimuksen
isolle ryhmiélle ollen itse paikanpdilld, on etuna se, ettd tutkija voi tarkentaa ja selventii
kysymyksid, jos hdn huomaa, etteivit vastaajat ymmarra jotain kysymysté oikein tai jattavat
tdysin vastaamatta johonkin kysymykseen. Samoin vastaajat voivat hyddyntdd tutkijan
ldsnédoloa ja kysyd, mikéli eivdt ymmarra jotain kysymysté. Silti on syytd muistaa, ettd kaikki
thmiset eivit kysy siitd huolimatta, ettd heilld olisi mahdollisuus. Kyselyn tulisi ensisijaisesti
olla  mahdollisimman  yksiselitteinen, ja  siitd tdytyy karsia pois  kaikki

vadrinymmartdmismahdollisuudet. (Valli 2010, 108.)

Valli (2010) kertoo, ettd kyselylomakkeessa voi olla monia erilaisia mitta-asteikkoja. Néitd voi
olla esimerkiksi avoimet kysymykset, valmiit vastausvaihtoehdot ja erilaiset
jarjestysasteikkoiset mittarit, kuten esimerkiksi Likertin asteikko, semanttinen differentiaali,
Flechen asteikko, VAS-mittari ja yksisuuntainen intensiivisyysasteikko. (Valli 2010, 117.)
Teettdmini kyselylomake oli eniten ldhelld Flechen asteikkoa. Valli (2010) liséa, ettd Flechen
asteikkoa kutsutaan my0s graafiseksi asteikoksi. Flechen asteikosta tunnetaan yleisesti
varsinkin kaksi seuraavaa visuaalista vaihtoehtoa: joko erdinlainen “nelio-vaihtoehto”, joissa

on vastausvaihtoehtoina erikokoisia neli6itd tai “hymid-vaihtoehto”, jossa on



46

vastausvaihtoehtoina erilaisia naamojen kuvia/hymioitd, usein surullisesta iloiseen -akselilla

kuvattuna. (Valli 2010, 121.)

Tasmennédn tdssd yhteydessd, ettd tutkimukseni on pddosin laadullinen ja toiminnallinen
tapaustutkimus, ja pddpaino on opettajan alku- ja loppuhaastatteluilla. Oppilaille teettiméni
kyselylomakeet ovat vain pieni (mutta silti tirked) lisd haastattelujen rinnalle. Hymio-
kyselylomake oli lyhyt — se sisélsi tarkoituksella vain nelja huolella mietittyd kysymysté, joista
pyrin saamaa ytimekkddn ja tiivistetyn version oppilaiden kokemuksista. Kyselyn alussa
tiedusteltiin yhtd taustatietoa: nimed. Mitta-asteikkona kédytin “hymid-asteikkoa” eli
hymynaama-asteikkoa, joka voidaan luokitella Flechen asteikoksi. Hymi6-lomakkeen lisdksi
teetin oppilailla viimeisen tuokion lopuksi (hymi6-lomakkeen tidyton yhteydessd)
lisdlomakkeen, joka sisilsi neljd avointa kysymysté tuokioista ja tutkittavista aiheista. Olin itse

paikalla, kun oppilaat tayttivét kyselylomakkeet.

5.3 Aineiston keruu

Aineiston keruu tapahtui maaliskuussa 2019. Saimme tutkimani luokan opettajan kanssa
sovittua aikataulut niin, ettd kaikki nelja musiikkiliikuntatuokiota sijoittuivat kahden viikon
jaksolle. Koin tdmén tarkedksi seikaksi, jotta tuokiot muodostaisivat melko tiiviin ja yhtendisen
kokonaisuuden, ja opiskellut asiat sdilyisivdt oppilaiden muistissa tuokioiden vélilli. Myos
opettajan alku- ja loppuhaastattelut olivat ajallisesti ldhelld tuokiota — kokonaisuudessaan

aineiston keruuseen kului hieman reilu kaksi viikkoa.

Musiikkiliikuntatuokioiden tuntisuunnitelmat ovat liitteend tdssd tutkielmassa (liite 5). Sieltd
16ytyvit tarkat tiedot tuokioiden harjoituksista. Paddpiirteittdin tuokioiden teemat olivat
seuraavanlaiset: Ensimmaéisen tuokion aluksi oppilaat tdyttivdt alkukyselylomakkeen. Sen
jélkeen ohjasin harjoituksia, joiden teemana olivat ryhmédn kommunikointi ja yhteinen syke.
Toisessa tuokiossa harjoittelimme edelleen yhteistd sykettd sekd teimme litkunnallisen
kuunteluharjoituksen, jossa harjoiteltiin yksi-, kaksi- ja kolmidénisten melodioiden erottamista

toisistaan. Kolmannessa tuokiossa kantavana teemana oli kehorytmiikka. Neljdnnessé
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tuokiossa ohjasin syke- ja  kehorytmiharjoituksia. Lopuksi oppilaat tdyttivit
loppukyselylomakkeet.

Valitsin tutkittavaksi kohteeksi keskisuomalaisen koulun, jotta ajomatka kotoani olisi
kohtuullinen. Luokka-asteeksi valitsin 5. luokan osittain jo siitdkin syystd, ettd alakoulu
kiinnostaa minua. Opiskelen sivuaineena luokanopettajan opintoja, ja nden alakoulun
potentiaalisena tyOymparistond. Pohdin 5. luokan valintaa myds siitd ndkokulmasta, ettd siind
ikdvaiheessa oppilaat ovat jo viettdineet yhdessd jo monta vuotta samalla luokalla, joten he
tuntevat toisensa jo vuosien ajalta. Oletan sen vdhentdvin riskid, ettd tutkimukseen vaikuttaisi

esimerkiksi se, ettd oppilaat olisivat vield melko vieraita toisilleen tai jannittdisivit toisiaan.

Léhestyin opettajaa sdhkdpostitse. Kerroin tutkimuksestani ja hdn lupautui mukaan. Saimme
jarjesteltyd ja sovittua aikataulut niin, ettd ne sopivat molemmille hyvin. Haastattelut
toteutimme sellaisissa paikoissa, jotka molemmille sopi, ja ajallisesti rauhassa, ilman kiireen

tuntua.

5.4 Aineiston analyysi

Tutkimusaineistoni ~ sisdltdd kaksi nauhoitettua opettajan haastattelua, oppilaiden
kyselylomakkeet sekd videomateriaalin neljdstd ohjaamastani musiikkilitkuntatuokioista.
Néiden materiaalien lisdksi tutkimusprosessissani kdytin aikaa siihen, ettd suunnittelin huolella
ja toteutin kyseiset musiikkiliitkuntatuokiot. Haastattelut toteutimme kasvotusten, ja nauhoitin

ne itselleni analyysia varten.

Analysoin aineistoani sisdllonanalyysin keinoin. Tuomi ja Sarajarvi (2002) kertovat
sisdllonanalyysin olevan perusanalyysimenetelma laadullisessa tutkimuksessa. He jatkavat, ettd
suurin osa eri nimilld kulkevista laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmistd pohjautuu
jollain tasolla siséllonanalyysiin, mikéli sisdllonanalyysilla tarkoitetaan kirjoitettujen, kuultujen

tai ndhtyhen sisdltjen analyysia. (Tuomi ja Sarajarvi 2002, 93.)

Tuomi ja Sarajirvi (2002) avaavat tutkija Timo Laineen esittdmin rungon, miten laadullisen

tutkimuksen analyysi voisi edetd. Se menee seuraavasti: 1. Tee selked pdétds, mika aineistossa
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kiinnostaa. 2.a. Kéy aineisto ldpi. Erottele ja merkitse ne asiat, jotka sisdltyvit kiinnostukseesi.
2.b. Jitd/Rajaa kaikki muu pois tistd tutkimuksesta. 2.c. Kokoa merkitsemisi asiat yhteen,
erikseen muusta aineistosta. 3. Tee aineistolle luokittelu, teemoittelu tai tyypittely (tms.). 4.

Kirjoita sitten yhteenveto. (Tuomi ja Sarajarvi 2002, 93-94.)

Tuomi ja Sarajdrvi (2002) jatkavat, ettd tdimé Laineen runko paljastaakin laadullisen analyysin
pahimmat ”pullonkaulat”. On tiedostettava, ettd laadullisen tutkimuksen aineisosta 16ytyy aina
monia mielenkiintoisia asioita, joita ei ole ehkd etukdteen osannut edes miettid. Aloitteleva
tutkija saattaa hyvinkin hdmmentyd uusien kiinnostavien asioiden ilmestymisestd, koska
kaikkea tdtd olisi varmasti mielenkiintoista p#dstd tutkimaan ja raportoimaan omassa
tutkimuksessa. Télloin on kuitenkin ajateltava realistisesti ja laitettava jéitd hattuun. Kaikkia
asioita ei ole tarkoitus tutkia yhden tutkimuksen puitteissa. Taytyy valita tarkkaan rajattu ilmid,
ja siitd on puolestaan kerrottava kaikki, mitd aineistosta irti saa. Kaikki muu kiinnostava
materiaali, jota aineistossa tulee esiin, on syyta siirtdd seuraavaan tutkimukseen. Tutkimuksen
tarkoitus, tutkimusongelma tai tutkimustehtévd kertovat sen, mistd juuri tissd tutkimuksessa

ollaan kiinnostuneita. (Tuomi ja Sarajarvi 2002, 94.)

Hirsjarvi ja  Hurme (2000) toteavat, ettd litterointi tarkoittaa sanasanaista
puhtaaksikirjoittamista. Tutkijalla on periaatteessa mahdollista valita kaksi tapaa.
Ensimmadisessd tavassa aineisto litteroidaan eli kirjoitetaan tekstiksi. Litteroinnin voi tehda
koko haastattelulle tai valikoidusti osalle haastattelusta. Toinen tapa on, ettd aineistoa ei
litteroida, vaan paitelmid tai teemojen kokoamista tehdddn suoraan tallennetusta aineistosta,
kuten daninauhoitteelta. Tapa yksi (1) eli aineiston litteroiminen on Hirsjdrven ja Hurmeen

mukaan yleisempid kuin paitelmien tekeminen suoraan aineistosta. (Hirsjérvi ja Hurme 2000,

138.)

Litteroin nauhoittamani haastattelut. Koin litteroinnin tuovan selkeytta aineiston tulkitsemiseen
ja tarkastelemiseen. Kirjoitetun tekstin analysointi oli minusta selkedd, silld kun niin tekstin,
siitd pystyin helpommin poimimaan olennaisimmat asiat erilleen ja vastaavasti jittimién
epdolennaisemmat kohdat ulkopuolelle. Litterointi auttoi siis aineiston analysoimista ja

tutkimista.
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5.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimukseni on laadullinen ja toiminnallinen tapaustutkimus. Tuomi ja Sarajérvi (2002)
kirjoittavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd tuottamaan yleistettidvii tietoa. Sen sijaan
laadullisissa tutkimuksissa tavoitteena on esimerkiksi kuvata jotain ilmidtd tai tapahtumaa,
ymmaértdd jotain toimintaa tai antaa teoreettisesti kiinnostava tulkinta tietylle ilmiolle. (Tuomi

ja Sarajarvi 2002, 87.)

Myos Saarela-Kinnunen ja Eskola (2010) ottavat esiin, ettd tapaustutkimuksessa joudutaan
tinkimddn tai luopumaan tilastollisesta yleistettivyydestd. Tapaustutkimukselle on tyypillista,
ettd yksittdisestd tapauksesta kerdtddn ja tuotetaan tarkkaa, yksityiskohtaista tietoa.
Aineistonkeruun suhteen tyypillistd on se, ettd kidytetddn useita eri menetelmid. Keskeistd on,
ettd kerdtty aineisto muodostaa tietynlaisen kokonaisuuden eli tapauksen. (Saarela-Kinnunen ja

Eskola 2010, 189-190.)

Kun tutkimuksessani kohderyhmi oli peruskoulun 5.-luokkalaiset, eli osallistujat olivat
alaikdisid, tarvitsin tutkimukseeni tutkimusluvat. Hoidin luvat asianmukaisesti saamieni

ohjeiden mukaan.

5.6 Tutkijan rooli

Tadman tutkimukseni aiheeseen vaikutti oma kiinnostukseni musiikkilitkuntaa kohtaan. Lisdksi
tutkimukseen tuo oman vivahteensa se, ettd suunnittelin ja ohjasin itse neljd
musiikkiliikuntatuokiota, joiden vaikutusta luokan yhteisdllisyyteen tutkin. Pohdin etukéteen
ennen tutkimuksen aloittamista eri vaihtoehtoja: ohjaisinko itse tuokiot vai joku ulkopuolinen,
kuten luokan oma opettaja. Mietin myds, miten tuokioiden suunnittelu tehtdisiin:
suunnittelisinko mind, vai se, kuka tuokiot pitdd (olin se sitten mind tai joku ulkopuolinen).
Lopulta pdddyin siithen, ettd suunnittelen ja ohjaan tuokiot itse, koska minua kiinnosti olla
valitsemassa kohderyhmélle (5.-luokkalaisille) sopivia harjoituksia, joita sitten tehtdisiin

ryhménd. Oma roolini tutkimuksessa oli siis tietoinen valinta tutkimusprosessin kannalta.
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Suunnittelin tuokioihin erilaisia musiikkiliikuntaharjoituksia, joissa opitaan musiikillisia asioita
ja toimitaan vuorovaikutuksessa muiden kanssa — niin pienryhmissé kuin koko ryhménkin kera.
Kun etsiskelin sopivia harjoituksia, hain inspiraatiota hieman netistdkin, eri ldhteitd
selailemalla, mutta erityisesti Musiikkia liikkuen ja Musiikkia tanssien -kirjoista, joita olen
kisitellyt timan tutkimuksen teoriaosassa. Suurimman osan harjoituksista valitsin joko suoraan
niistd kirjoista tai muokkasin niiden pohjalta. Joku harjoitus oli myds itse keksimini, kuten
lyhkdinen taputus-/tanssikoreografia, jonka harjoittelimme piirissd koko luokan kanssa yhdessa

minun johdollani. Rytmittelyn taustalla meilld soi sopivan tempoinen ja energinen kappale.

Vaikka itselldni oli oikeastaan aika iso rooli tuokioiden suunnittelun ja ohjaamisen myoté, pyrin
kaikissa tutkimusvaiheissa mahdollisimman neutraaliin otteeseen. Myds omat, jonkinasteiset
ennakkokadsitykseni, jotka tiedostin kylld, pyrin sivuuttamaan kokonaan tutkimusta tehdesséni.
Haastattelukysymyksien ja kyselylomakkeen kysymysten kohdalla pohdin tarkasti, etteivit
kysymykset ole milld4n tavalla johdattelevia, vaan mahdollisimman neutraaleja.
Tutkimukseeni osallistuva luokka ja sen opettaja olivat itselleni vieraita, eli en tuntenut heita

entuudestaan.
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

6.1 Opettajan haastattelu

6.1.1 Alkuhaastattelu

Kun kysyin opettajalta luokan ryhmiytymisestd, hdn avasi minulle luokkansa taustoja.
Haastatteluhetkelld luokka on 5. luokka. Opettaja kertoo aloittaneensa opettamaan kyseisti
luokkaa 2. luokan puolivilistd alkaen. Niiden vuosien aikana yksi oppilas on ldhtenyt luokalta

pois, mutta muuten luokka on pysynyt samana.

Opettaja nostaa esiin luokan yllattavin selkedn sukupuolijakautumisen tyttdjen ja poikien
ryhmiin esimerkiksi vélitunneilla ja vapaa-ajalla. Kun oppilaat saavat itse muodostaa omat
ryhmaénsi, tytoilld ja pojilla on molemmilla omat ryhménsd. Tytoilld opettaja kertoo olevan
pienryhmid, joissa on tapahtunut vaihtelua. Tdméa on aiheuttanut hieman haasteitakin. Yhtakkia
opettaja on huomannut, etté tietty kolmikko tai nelikko ei enidi hakeudukaan toistensa seuraan,
vaan siithen on tullut muutosta, kuka “hengailee” kenenkin kanssa. Tyt6illd timé kaveripiirien
vaihtelu on siis ollut nikyvaa. Pojilla puolestaan on ollut pysyvisti omia tiettyjd parhaita

kavereita. Pojat kulkevat my0s isommissa porukoissa kuin tytot.

Lihestyvd murrosikdkin on opettajan mukaan vaikuttanut nyt pinnalla olevaan ilmidon, eli
sithen, ettd on selkeisti tyttdjen jutut ja poikien jutut. Pojat ovat saattaneet vélilld tokaista: “tytot
on tollasia”, “tytot sdahldd” tai tytot hihittdd”. Tytot ovat puolestaan vililldi huomauttaneet:

”pojat valittaa”, ”pojat haukkuu meitd” ja niin pois péin. Téhdn tyttdjen ja poikien véliseen

kuiluun tarvittaisiin opettajan mielesti lisdd yhteisollisyyttd ja hyvéd luokkahenked.

Kun kisittelemme yhteisollisyyttd, opettaja taustoittaa, ettd he aloittivat 3. luokalla tietoisesti
yhteishengen luomisen kaikkien 3. luokkien (rinnakkaisluokkien) kesken. Heilld on ollut
esimerkiksi yhteisopettajuutta, koko 3. luokkien yhteiset sddnnét sekd koko vuosiluokan kanssa
yhdessé tehdyt vierailut jonnekin. Kun he ovat ldhteneet koululta jonnekin vierailulle, he ovat
usein tehneet rinnakkaisluokkien kesken sekaryhmid. Eli haastattelemallani opettajallakin on

usein ollut sekaryhmé, jossa on ollut oppilaita kaikilta rinnakkaisluokilta.
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Opettaja mainitsee, ettd ennen kolmasluokan rinnakkaisluokkien vahvaa yhteistyoté edelsi aika,
jolloin luokkahenkirajat olivat tarkat. Esimerkiksi vélitunneilla ei saatettu ottaa palloleikkeihin
mukaan rinnakkaisluokkien oppilaita. Oppilaat saattoivat kokea, ettd vain heidén luokkalaiset
saavat tehdi jotain tiettyd. Heilld oli nakemyksid, ettd “nuo luokkalaiset on tuollaisia, meididn
luokkalaiset on téllaisia” ja niin edelleen. Téstd vahvasta luokkien erosta haluttiin pois, ja niin
rinnakkaisluokkien opettajat paittivit ryhtyd rakentamaan rinnakkaisluokkien valistd
ystiavyyttd. Téssé oli yhtend ajatuksena my0s se, ettd opittaisiin saamaan ystdvid oman luokan
ulkopuoleltakin, koska yldkoulussakin sitten aikanaan luokat sekoittuvat ja olisi hyvi tutustua

ja kaveerata uusienkin oppilaiden ja eri luokkalaisten kesken.

Opettaja mainitsee huomanneensa rinnakkaisluokkien yhteisollisyyden painottamisessa
toisaalta myds huonoja puolia, kuten juuri oman luokkahengen vaikutuksen. Han kokee, ettd
toisaalta olisi todella tarkedd, ettd muistettaisiin juuri se oma pieni porukka — turvallinen ja

tarked, oma kotiluokka.

Opettaja nékee yhteisollisyyden ja luokkahengen merkityksen tirkedni koulun arjessa. Hén
pohtii, ettd negatiivisilla ilmi6illa (kuten vaikka tyttdjen ja poikien vastakkainasettelu) voi olla
jopa sellaisia vaikutuksia, ettd jostain oppilaasta ei ole aina niin mukavaa tulla kouluun. Jos
luokkahenki ei ole kovin hyvé, se voi siis vaikuttaa koulumotivaatioon. Liséksi opettaja tuumii,
ettd huono luokkahenki voi vaikuttaa esimerkiksi siihen, ettd joku ei uskalla tehdd jotain,
esimerkiksi viitata. Tai vaikka kuvistdiden kohdalla joku voi peldtd arvostelua
luokkakavereiden suunnalta. Huono luokkahenki voi vaikutta opettajan mielesté todella moniin

asioihin.

Opettaja kertoo puhuneensa luokan kanssa viime aikoina paljon luokan ilmapiirista.
Negatiivisuutta on ollut ilmassa. Oppilaat ovat saattaneet kommentoida asioihin “eiiii tatd” tai
”miks noin”, ja asioihin on suhtauduttu kovaan dineen negatiivistesti. Luokassa on yritetty ja
yritetddn edelleen kohottaa sellaista luokkahenked, ettd kehuttaisiin ja kannustettaisiin, oltaisiin

hyvié kavereita ja tuotaisiin positiivista ilmapiirid. Niisté asioista luokassa on puhuttu.
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Luokassa on keskusteltu monista asioista my0s friends-tunneilla, joita koulukuraattori on
alkanut melko vasta pitimédn yhdessi opettajan kanssa. Kyseessd on tunnetaitopaketti, johon
on tietty materiaali, joka kdyddén lapi. Niitd kaveritaitotunteja on ollut viikottain. Opettaja
toteaa, ettei vield osaa sanoa ndiden tuntien suoraa vaikutusta luokan yhteiséllisyyteen, kun
tunteja on ollut vield sen verran vihén, mutta ainakin tunnit ovat opettajan mukaan auttaneet

oppilaita puhumaan enemmén asioista.

Yksi iso asia luokan yhteisollisyyden kannalta on opettajan mielestd luokkaretket. Hén kertoo
huomanneensa selkeésti luokkaretkien positiiviset vaikutukset. He ovat tehneet jo aiemmin
paétoksen, ettd he eivit kerdd rahaa esimerkiksi leirikouluun, jonne pddsee mahdollisesti vain
kerran, vaan he ovat kiyneet 4. luokalla yhdelld retkelld, ja 5. ja 6. luokkien kevéélle on samat
suunnitelmat — yksi retki joka vuonna. Haastatteluhetkelldkin (5. luokalla) heilld on jo
luokkaretki suunnitteilla. Opettaja kertoo, ettd he katsovat sddnnollisesti luokan rahapottia, etti
kuinka paljon sielld on rahaa, ja kuinka paljon kukakin on saanut myytyd niitd tuotteita, joita
luokka myy. Koko luokkaretkiprosessi suunnittelusta rahankeruuseen ja lopulta itse
retkipdivddn on opettajan mukaan luokkahenkeé kohottava asia. ’Sen mi huomaan, ettd se on

selvisti yhteinen ponnistus”, opettaja kiteyttaa.

6.1.2 Loppuhaastattelu

Loppuhaastattelussa kdivimme ensin lipi opettajan tekemét muistiinpanot jokaisesta tuokiosta.
Samalla, kun kdvimme niitd 14pi, katsoimme joitain tilanteita videonauhalta. Tdmén jdlkeen

esitin opettajalle vield varsinaiset loppuhaastattelukysymykseni.

Kun opettaja seurasi ensimmdistd musiikkiliikuntatuokiota, hin kertoo, ettd hénen silmiinsi
pisti oppilaiden ennakkopelko/ennakkoahdistus. Hén oli kirjannut ylds, miti luokassa tapahtui:
pojat vitsailivat, holottivét ja pelleilivdt. Tytot ujostelivat, kieltdytyivit tekemadstd jotain ja
ilmeilivét. Joku oppilas keskeytti, joku kieltdytyi tekeméstd, joku veti yli omaa tekemistddn,
joku leikki, joku taas etsi katsekontaktia kaveriin, jolle voisi heittdd jonkun kommentin.
Luokassa oli opettajan mukaan selvésti uuden jannittdmistd, joka ndkyi hiiritsemisend,
keskittymisongelmina ja “testaamisena”. Opettaja tuumii, ettd tdméd oli hinestd sellainen
tyypillinen ensimmadinen kerta, kun jotain uutta aloittaa uuden porukan kanssa — eteenkin, kun

nyt ei ollut mitdén itsekeseen tehtévid vihkotyoskentelyd tai muuta vastaavaa, vaan oltiin kaikki
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siind yhdessé toimimassa, keskelld luokkaa ja pois omilta pulpeteilta, ilman mitéén vilineita tai

kirjoja tai muuta.

Opettajan mukaan tuokion toinen harjoitus meni paremmin. Opettaja pohtii: "Tammoset
harjoitukset, jossa kaikki tekee piirissé yhté aikaa, toimii tosi hyvin. Et siind ei oo varaa sille,

et ldhetddn haslaamain, ku siind tarvitaan kaikkia.”

Jossain vaiheessa tuokiota joku oppilas huusi muille "hiljaa”. Oli havaittavissa, ettd jotkut
oppilaatkin kylldstyivét jo siihen, ettd osa oppilaista hdlisi omiaan. Opettaja kertoo, ettd friends-
tunneilla on tullut ilmi, ettd yksi ilmapiirid heikentéva tekija oppilaiden mielestd on tyérauhan
puute. Se on heididn mielestién suuri juttu. On tullut ilmi, ettd monet oppilaat haluaisivat paljon,

ettd olisi hiljaisuutta ja tyorauhaa.

Opettaja katsoo toisen tuokion muistiinpanojaan ja kertaa, mitd hinelle jii mieleen siitd. Hin
nostaa esiin alussa olleen kuuntelutehtdvian. Se toimi hdnestd hyvin keskittymiskyvyn ja
tyorauhan kannalta. Sen jélkeen oli tehtdvéd, jossa kaikkia aktivoitiin, kun tehtdvdin joutui
vastaamaan jollain asennolla. Se oli opettajan mielestd hyva, kun kaikkia aktivoitiin, eiké niin,

ettd muutama tekee ja muut katsovat.

Eradssd harjoituksessa opettaja huomasi taustalla olevan jonkin verran puhetta/polindé, joka
héiritsee osaa oppilaista. Harjoituksen aikana tapahtui mds tilanne, johon opettaja puuttui.
Kahden oppilaan vileji on puitu jo aiemminkin, ja nyt oppilas 1 sanoi oppilas 2:lle rdikeisti, ja
oppilas 3:kin 14hti tdhdn mukaan. Opettaja kerto1 huomanneensa oppilas 2:n ilmeen, ja keskeytti
hetkeksi tuokion ja puuttui tilanteeseen. Tuokion lopussa oli taputusharjoitus, joka oli opettajan

mielestd hyvé. Hén kertoo kirjoittaneensa, ettd kaikki olivat hyvin hereilld siind harjoituksessa.

Opettaja my0s sanoo, ettdi hédnestd ryhmikoko vaikuttaa néihin tuokioihin. Hén ottaa
esimerkkind erdén tuokion, kun oli paljon oppilaita pois, ja jolloin se nikyi myds tydskentelyssa
positiivisesti. Han miettii, ettd olisi hdnestd hienoa, jos téllaisia tuokioita olisi mahdollisuus

tehda puolikkaan ryhmén kanssa kerrallaan.

”Koska sekin tdhdn ilmapiiriin, et jos on timmdnen neljdn tunnin systeemi, ja se meniskin joka kerta
huonommaks ja huonommaks, niin ilmapiiristé voi tulla jopa huonompi, se voi menni jopa néin, jos néé
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olosuhteet on. Et jos tén tahalteen tekis vaikka 30 hengen ryhmassé, eiké laittas mitdén sdantojd, sielld
sais tehd ihan mitd vaan, ja vetdis musiikkiliikuntaharjotuksia, niin se vois menné jopa huonommaks se
ilmapiiri. Niin et jos haluis tehd tén ihan maksimaalisen hyvin, niin ois tosi hyvi, jos ryhmékokoo sais
pienemmaiks.” (Opettaja)

Opettaja huokaisee, ettd eihdn tavallisilla oppitunneilla musiikinopettajana juuri ole mitdén
resursseja. Hénestd olisi hyvi, jos olisi ohjaaja, joka tekisi puolen luokan kanssa jotain silld

aikaa, kun opettaja vetdisi toiselle puolikkaalle tillaisia harjoituksia.

”Mut sitten taas... Sulla voi olla hyvid ilmapiiri siind puolikkaassa ryhméssi, ja samoin toisessa
puolikkaassa. Ja sitte tulee kaks kuppikuntaa. Et siind on puolensa ja puolensa. Mut sit ku né4 harjotukset
tulis tutuiks, vois tehd isolla porukalla.” (Opettaja)

Opettaja pohtii my0s sitd mahdollisuutta ndin jalkikdteen, ettd jos oltaisiin tehty yhteiset
sddnnodt ennen tuokioiden aloittamista. Hin kertoo, ettd kun he tekevit luokan kanssa
draamajakson, he tekevdt myoOs draamasopimuksen aluksi. Se tarkoittaa esimerkiksi, ettd
puhutaan yhdessd ennen aloittamista seuraavia asioita: kenellekddn ei naureta, ohjeet
kuunnellaan ja niin edelleen. Opettaja huomasi tuokioita seuratessaan, ettd tilanne on nyt eri,
kun on uusi aikuinen vetdméssa tuokioita. Jos tuokioita vetdisi oma opettaja, oppilaat tietdisivét
oman opettajansa toiminta- ja reagointitavat erilaisissa tilanteissa — mitd tapahtuu silloin, kun
sujuu hyvin, ja mité tapahtuu silloin, kun sujuu huonosti. Nyt, kun uusi aikuinen vetéa tuokioita,

tilanne on eri.

Toisaalta opettaja pitdd hyvénd, ettd minulla oli tietynlainen lemped ohjaustyyli tuokioissa.
Opettaja miettii, mitd se vaikuttaisi ilmapiiriin, jos tuokioiden ohjaaja olisi niin sanottu ’paha
poliisi” ja huomauttaisi paljon oppilaille "Nyt, sind!” tai muuta vastaavaa. Hénestd oli hyvi,

ettd ohjaustyylini oli sellainen kiltihké/lempedhkd kuin se oli.

Kolmannen tuokion muistiinpanoja selatessaan opettaja kertoo pohtineensa silloin ilmapiiria.
Karusti ajateltuna, jos yksi tai kaksi tiettyd oppilasta olisivat olleet pois koulusta, opettaja
luulee, etti sillé olisi ollut ilmapiiriin suuri merkitys. Siitd huolimatta hin huomaa ilmapiirissa

Jjo muutosta positiivisempaan suuntaan.

”Mutta ilmapiiri oli nyt jo paljon parempi. Tilanne oli tutumpi. Ei ollu vastustusta. Sit ku sielld oli sitd
”yhteissoittoa”, niin sielld oli jo hymyjd. Se koko piirin yhteinen kehorytmi oli tosi hyvé, se toimi hyvin.
Ja siind tarvittiin jokaista. Et se oli selkee semmonen yhteishenki-juttu. Sit se taustamusan tunnelma. Se
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oli hyvantuulinen. - - Sen heti niinku huomas, et se 1ahtee kehoon ja ilmeisiin se tunnelma. Musiikilla on

tutkitustikin tunteisiin vaikutusta. Téssé just huomaa sen.” (Opettaja)

Opettaja lisdd miettivinsd erddn oppilaan haasteellista kdytostd. Han pohdiskelee, miten
sellaisen oppilaan kanssa tdytyisi toimia, ja ettd paljonko ryhmé kestdd sellaista kdytostd —
milloin raja tulisi vastaan, ettd oppilas poistetaan esimerkiksi kdytdvain. Hén nékee tillaisen
toiminnan toisaalta kurjana, koska lapsi kuuluu ryhméén, ja tavoitteena olisi koko luokan
ryhmédhenki. Opettaja silti jdd pohtimaan, milloin olisi vedettidvé raja tietynlaiselle haastavalle

kaytokselle, jos se vaikuttaa vain jatkuvan.

Tyypillinen “kaari” neljdlle tuokiolle ndkyi opettajan mielestd téssd kolmannen tuokion
kohdalla. Ensimmdinen tuokio aloitettiin hieman epdvarmassa tai epdmadrdisessa
alkutunnelmassa, toisessa tuokiossa kidytiin ehki jopa pohjalla, ja nyt ruvetaan nousemaan
ylospéin. ”Et ihan selvd timmonen peruskaari tdssd”, opettaja toteaa. Loppuun hin vield lisaa:

”Ja sanarytmistdhin ne (oppilaat) muuten tykkis hirveesti.”

Opettaja kertoo miettineensd neljdnnen tuokion aikana ryhmédkoon merkitystd. Sind péivana
23:sta oppilaasta vain 16 oli koulussa. Eli seitsemén oppilasta oli pois. TyoOskentely téssa
tuokiossa oli paljon keskittyneempad opettajan mielesti. Toisaalta lopussa keskittyminen lahti

laskemaan ja tuli hieman levotonta.

Mind kerroin tdhdn viliin opettajalle, ettd vilkaisin kelloa ennen viimeistd harjoitusta, koska
edellinen harjoitus kesti kauemmin kuin oletin, ja pohdin hetken mielesséni, ehdimmehén tehda
vield viimeisen harjoituksen. ”Ja ne luuli jo vdhdn, et nyt tdd loppuu”, opettaja myoétiilee

kertomaani.

”Ja sit timmonen huomio. - - ku néitd lomakkeita tehdén. Et jos ndiltd kysyy, et onks kivaa, niin ”EI”. Et
jotenki se... En tiid, saatko sd niistd lomakkeista, et onko kukaan laittanu, et on parantunu se ilmapiiri.
Ku jotenki sielld sanottiin heti kovaan déneen, annettiin ymmartdi, et ainut oikea vastaus on laittaa, et
meilld EI oo mitddn hyvai ilmapiirid. Et ne, ketkd on ikdédn kuin luokan ”johtohahmot”, niin ne ilmottaa,
et miten tdhén niinku pitéis vastata.” (Opettaja)

Kerron opettajalle, ettd muistan kyseiset kommentoinnit/sivuhuudahdukset. Toisaalta sanoin
my0s oppilaille silloin, ettd jokainen tdyttdd lomakkeen omassa rauhassa, tiysin siten, mitd

mieltd itse on kyseisistd asioista. Kdvimme muutoinkin lomakkeeseen vastaamista lapi.
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Puhumme opettajan kanssa myo6s asenteista musiikkiliikuntaa kohtaan ja siitd, miten jotkut

voivat kokea sen lapsellisena.

”Té4 oli niinku oikein hyvé tdn ikésille. Than hyvin vois vetdd aikuisillekki tdllasta. Se on vaan se
suhtautuminen. Et halutaan olla jo isoja. Et se nékyy kaikessa. T44 on tosi jinné ikdryhma néé vitoset. -
- Isot erot on kypsyydessd.” (Opettaja)

Lopuksi kdiymme opettajan kanssa ldpi laatimani loppuhaastattelukysymykset. Kun kysyn,
miten musiikkiliikuntatuokiot vaikuttivat opettajan mielestd luokan yhteisollisyyteen ja

yhdessa toimimiseen, opettaja kuvailee:

”No mun mielesté tuki hirveen hyvin sitd, mitd nyt niinku luokan kanssa on kayty lépi tédna kevédana. Eli
tosi hyvd timmonen lddke heti ndihin ongelmiin, mitd lapset kokee. Koska meilld oli jo valmiiks
semmonen. Tai lapsilta oli tullu se ajatus, et taélla ei oo vilttdmattd aina ihan hyva olla. Ja on semmonen
tytot vastaan pojat -aseltelma. Niin td4 oli musta hyvé “14ddke” siihen asiaan.” (Opettaja)

Opettaja kertoo my0s, etti hianesté oli hyddyllistd, kun hidn pystyi seuraamaan tuokioita sivusta
ja kirjoittamaan ylos konkreettisia asioita, joita luokassa tapahtui. Hin pystyi osoittamaan
oppilaille myohemmin heiddn jutellessaan, ettd mitd kaikkea luokassa on tapahtunut ja miten
se mahdollisesti vaikuttaa koko luokkaan. Esimerkkejd, joita opettaja huomasi joidenkin
oppilaiden toiminnassa, on toisten &rsyttiminen, vitsailu, naureskelu ja erilainen
nonverbaalinen viestintd, kuten kuiskuttelu tai ilmeet, kun pitdd menné istumaan jonkun tietyn

viereen.

”Nai on kaikki just niitd, mité sillon etukdteen on puhuttu, et tddlld saattas olla ilmapiiriongelmaa. Niin
nid on ne. Et paisis niinku késiks niihin juttuihin. Ja téssé tuli hyvin niitd ndkyviin.” (Opettaja)

Opettaja huomasi tuokioiden osallistumisaktiivisuudessa muutosta ensimmaéisen ja viimeisen
tuokion vililld. Hdn mainitsee, ettd ensimmaéisessd tuokiossa oli muutamia, ketkd eivit
osallistuneet ollenkaan. Suurin osa teki my0s vain jotain, ettd se ndyttiisi silté, ettd osallistuu.
Viimeisessa tuokiossa puolestaan kaikki tekivit opettajan havaintojen mukaan sitd, mité pitikin.
“Eli se osallistumisprosentti jotenki kasvo siind”, opettaja sanoo. Hén lisdd, ettd oppilaat
rohkaistuivat tekemddn tuokioiden harjoituksia yhd enemmin. Opettajan mukaan voisi myos
kuvitella, ettd ilmapiiri on todennékdisesti parantunut, koska yhd enemmén uskallettiin jo tehdd

ja osallistua paljon. Oli tullut sellainen ilmapiiri, ettd tehdddn, eikd jidda esimerkiksi taustalle
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haahuilemaan. Oppilaat vaikuttivat siltd, ettd he kokivat sallittuna (sosiaalisesta ndkdkulmasta)

ja muutoinkin hyvéni asiana sen, etti he tekevit ja osallistuvat.

”Ja kylldahdn me paljon nditten (tuokioiden) jélkeen aina puitiin ja puhuttiin. Et se asia niinku eteni siiné
vélissd. Et miten se sit taas vaikuttaa tutkimukseen. Mut jotenki pakko sen ryhmén kannalta ottaa niitd
ilmi, et jos jotain tommosta tapahtuu. Néen, ettd kiyttdydytdan ikdvasti toista kohtaan, niin kylldhin se
on pakko purkaa sen jilkeen.” (Opettaja)

Tuokioiden avulla monet asiat tulivat opettajan mukaan nékyviksi. Kun he ovat jdlkikdteen
jutelleet luokassa, opettajalla on ollut esittdd kirjattua faktaa siitd, millaista toimintaa luokassa
on tapahtunut. He ovat jutelleet luokassa siitd, miltd oma toiminta mahdollisesti nayttdd
videotallenteella, jos oppilaat itse sitd olisivat katsoneet. Opettaja pyrki saamaan oppilaat

ymmaértaimadn, mitd heidan kéytdksensd ikdvimillddn oli.

”Et jotenki oppis niinku ndkemaéin sen, et hei, mdihan en oo ollu hiljaa hetkedkéddn, méa kivelin tonne ja
tonne, mai héiritsin hinen keskittymistd, mii sanoin hille ikdvisti... Et hetkinen, katse sithen omaan.
Koska se on paljon semmosta... Se ilmapiirin heikentdminen. Se on paljon semmosta, mité he ei tiedosta
itse ollenkaan. Monet varsinki ndistd pojista on semmosessa kehitysvaiheessa, et he ei kykene kattoon,
miti he ite teki, vaan he huomaa vaan, mitd ne muut teki.” (Opettaja)

Opettaja iloitsee, ettd oppilaat padsivit askeleen eteenpdin luokan ilmapiirissé verrattuna siihen,
mitd se oli ennen tuokioita. Hdn kertoo, ettd nyt luokassa tiedetddn tarkemmin, millaista
oppilaiden tekeminen ja kdyttdytyminen oikeasti on, ja miten omalla toiminnalla voi vaikuttaa
ilmapiiriin. Opettaja harmittelee, ettd alkukevaistd oppilailla oli paljon sellaista asennetta, ettd
heiddn luokassaan on heiddn mielestién huono ilmapiiri, mutta heti perddn sanotaan “ite en oo
tehny mitdén”. Syyteltiin muita, ettd ’noi tekee noin, ja noi tekee noin”. Opettajan mukaan
oppilailta puuttui ldhes kokonaan sellainen asenne, ettd mitd kukin itse voisi tehdd koko luokan

ilmapiirin eteen. ”Niin musta tuntuu, et siind mentiin nyt paljon eteenpdin”, opettaja hymyilee.

Kun kysyn, onko luokan yhteisollisyyteen ja luokkahenkeen vaikuttanut opettajan mielesta
jokin musiikkiliitkuntatuokioiden ulkopuolisia asia kyseisen kahden viikon ajanjakson aikana,
opettaja nostaa esiin juttutuokiot, joita he yhdessd kavivét luokassa tuokioideni jialkeen. Han
ottaa esiin myos friends-tunnit. Han selventdd, ettd juuri kahtena viimeisend friends-tuntina
heilld on ollut aiheena selviytymissuunnitelma, kun tavoitteena on luokan ilmapiiri. Oppilaat
ovat ryhmissd miettineet erilaisia askelia, milld paéstdisiin hyvéadn ilmapiiriin. Néistd askelista,

joita oppilaat ovat keksineet, opettaja antaa esimerkiksi tyorauhan (“puhun vain silloin, kun
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sithen on paikka”), toisten kannustamien, pyrkimyksen positiiviseen puheeseen luokassa seki
kaikkien tervehtimisen. Opettaja kiteyttdd, ettd friends-tunnit ja musiikkiliikuntatuokiot ovat

tukeneet toinen toisiaan.

Kun kysyn, onko opettaja huomannut kenenk&in yksittdisen tai yksittdisten oppilaiden

toiminnan muuttuneen, opettaja miettii:

”Musta tuntuu, et ne pari hislérid, niin niitten vaikutus koko luokan toimintaan on niinku pienentyny.
Musta tuntuu, ettd ei he hirveesti parantanu siti omaa asennettaan. Toisella mi ndin niin pahoja
keskittymisongelmia, et hiin ei niitten takia ehké hirveesti pystyny kehittyméin tissa tin aikana, mutta se
hinen merkityksenséd koko ryhméén menetti niinku merkitystddn. Et se ei endd niin pystynytkddn
vaikuttaan, ei saanutkaan endd niin paljon sitd hislinkid aikaan koko luokassa, mitd siind ekassa
tuokiossa.” (Opettaja)

Opettaja huomauttaa my®os, ettd sellaiset oppilaat puolestaan rohkaistuivat, ketka olivat alussa

“nékymattomid” ja huomaamattomia.

Lopuksi kysyn opettajalta, tuleeko hénelld vield mieleen jotain, mitd hin haluaisi tuoda esille.
Opettaja kertoo, ettd hdnestd timé on ollut kokonaisuudessaan positiivinen juttu. Hén jatkaa,
ettd hin ei opeta tdnd vuonna musiikkia omalle luokalleen ollenkaan. Han pohtii, ettd
musiikkiliikunta voi usein olla opettajalle tietynlainen kynnys juurikin nédiden asioiden takia,

joita tdssékin tapauksessa on tullut esille.

”Paljon helpompi on pitdd semmosia tunteja, missa kaikki on omalla paikallaan, ja sielld on selkee rutiini,
miten se homma menee, ja kaikki niyttdi, et jes, nyt td44 meni niinku upeesti. Mut jos ei ikind uskalleta
ottaa tallastd, missd on mahollisuus kaaokseen, niin sillon ei mydskéén paésti sithen ongelmaan késiks.”
(Opettaja)

Opettaja jatkaa, ettd jos ongelmiin ei péadstd késiksi, se on ongelmien lakaisua pdydén alle.
Opettajan mukaan opettajat saattaavat kokea, ettd luokka toimii hienosti, kun oppilaat ovat
omilla paikoillaan, luokassa vallitsee hiljaisuus ja tyorauha. Toisaalta tilloin ei ole myds

minkéanlaista yhteistoimintaakaan.

Musiikkilitkunta pohdituttaa opettajaa lisdd: Hén tuumii, ettd se on sellainen aihe, joka varmaan

usein saattaa jaddd unholaan. Ehkd moni ajattelee sen tulevan litkunnan tunneilla. Opettaja
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korostaa, ettd hidnestd on todella tdrkedd, ettd musiikin tunneillakin ldhdetddn tekemdin

musiikkiliikuntaa ja ettd annetaan mahdollisuus sille.

Opettaja my0s ottaa esiin asioiden “ennalta pureskelun”. Vaikka asioita tulee usein pureskeltua
ennalta ja valmistauduttua ja mietittyd erilaisiin tilanteisiin, niin toisaalta vélilli ongelma
saattaakin olla se, ettd opettajat pureskelevat kaiken niin valmiiksi, ettd kaikki menee aina
hyvin, mutta silloin ei koskaan pééstd niiden tilanteiden &dérelle, ettd opittaisiin jotain uutta. Jos

tuleekin haaste, josta pitdisi padsté yli, siind kehityttiisiin oikeasti enemmaén.

”Ja tulee ndkyviks semmoset jutut, ettd tissd luokassa toimii té4. Ja sit, ku tdd onkin uudenlainen tilanne,
niin huomaa, et oho, tadlla ndyttaytyykin tilldsti, tdtdhdn meidn pitdd harjotella enemmén. Et uskaltaa antaa
niitten ongelmien tulla nikyviksi.” (Opettaja)

Opettaja miettii hetken luokkansa tilannetta ja titd tutkimusprojektia hénen luokassaan, ja

sanoo lopuksi: ”Saa tulit oikeeseen hetkeen.”

6.2 Oppilaiden kyselylomakkeet

Oppilaiden (nimilld varustettuja) kyselylomakkeita analysoidessa huomasin, ettd jotkut
oppilaat olivat olleet pois joko ensimmadiselti tai viimeiseltd kerralla, kun lomakkeita tiytettiin.
Minulla oli siis joitain kappaleita irrallisia/yksittdisid lomakkeita, joko vain ensimmaiselta tai
viimeiseltd tuokiolta. Tarkoitukseni on tutkia nimenomaan kaikkien neljdn tuokion vélistd
jatkumoa, joten pditin, ettd analysoin vain niiden oppilaiden lomakkeet, jotka ovat olleet 1dsni
niin ensimmadiselld kuin viimeiselldkin kerralla. Ndin saan vertailtua heiddn alku- ja

loppuvastauksiaan. Téllaisia oppilaita oli méaériltaén 15.

Oppilaat tdyttivat siis kahteen kertaan (ensimmadisen ja viimeisen tuokion yhteydessi)
kyselylomakkeen, jossa oli neljd kysymystd. Kysymyksiin vastattiin ympyroimélld sopivin
hymid viidestd eri vaihtoehdosta. Ndiden lomakkeiden lisdksi oppilaat tdyttivat lopuksi myds
toisen lomakkeen, jossa oli neljd avointa kysymystd. Tdmén tarkoituksena oli selvittdd heididn

ajatuksiaan tuokioista ja tutkittavista asioista omin sanoin kuvailtuna.
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Hymio-lomakkeen jokaisessa kysymyksessd on viisi erilaista hymidtd: surullisesta iloiseen.

Téssd analyysissa muutan hymidt numeeriseksi, viisiportaista asteikkoa kéyttien:

e kaikista surullisin hymi6é on numero 1
¢ melko surullinen hymi6é on numero 2
e ci surullinen mutta ei iloinenkaan hymi6é on numero 3
e melko iloinen hymi6 on numero 4, ja

e kaikista iloisin hymi6 on numero 5.

Ensimmaéinen kysymys hymid-kyselylomakkeessa on “Millainen luokkahenki/”me-henki”
sinun luokassasi on?”. Alkulomakkeissa timéin kysymyksen keskiarvoksi muodostuu 2,87.
Loppulomakkeissa timén kysymyksen keskiarvo on 3. Luokkahengen osalta voinee siis

padtelld hienoista kohoamista oppilaiden ndkdkulmasta.

Toinen kysymys hymid-kyselylomakkeessa on “Kuinka hyvin viihdyt luokassasi?”.
Alkulomakkeissa tdmdn kysymyksen kerkiarvo on 3,4. Myods loppulomakkeissa tdmén
kysymyksen keskiarvo on tiysin sama, 3,4. Tdmén perusteella luokkaviihtyvyydessd ei olisi

tapahtunut muutosta.

Kolmas kysymys hymid-kyselylomakkeessa on “Kuinka tdrkedksi koet oman luokkasi ja sen
jasenet?”. Alkulomakkeissa timdn kysymyksen keskiarvo on 3,47. Loppulomakkeissa timéan
kysymyksen keskiarvo on 3,4. Tdmén kysymyksen kohdalla loppulomakkeiden keskiarvo on

siis than vdhdn matalampi kuin alkulomakkeissa.

Neljas kysymys hymid-kyselylomakkeissa on “Miten luokassasi sujuu yhteistyd? Arvioi
yleisesti koko luokan yhteistyon sujuvuutta.” Alkulomakkeissa tdmédn kysymyksen
keskiarvoksi muodostuu 2,13. Loppulomakkeissa tdmén kysymyksen keskiarvo puolestaan on
2,93. Tasséd kysymyksessd muutos alkutilanteen ja lopputilanteen vélilld on suurin. Tdémé antaa

viitteitd siitd, ettd oppilaiden mielestéd yhteistydssé olisi tapahtunut kehitysta.

Seuraavaksi poimin oppilaiden omin sanoin kuvaamia ajatuksia. Nama ajatukset ovat viimeisen

tuokion yhteydessd tehdystd toisesta kyselylomakkeesta, jossa oli neljd avointa kysymysté.
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Ensimméinen kysymys kuuluu ”Mitd mieltd olet Sanna-Marian ohjaamien
musiikkiliikuntatuokioiden vaikutuksesta luokkasi yhteisollisyyteen ja “me-henkeen”?”.
Kymmenen oppilasta on kirjoittanut omin sanoin, etti tuokiot auttoivat vdhian yhteishenkeen.
Kolme oppilasta on Kkirjoittanut, ettd tuokiot eivét juurikaan auttaneet yhteishenkeen. Yksi
oppilas tdsmentid, ettd hinestd tuokiot lisdsivét yhteistyotd. Yksi oppilas kirjoittaa lyhyesti
“hyva”. Ndistd saa sen kisityksen, ettd vaikka oppilaat eivdt ole kokeneet kovin suurta

muutosta, moni on kuitenkin havainnut pientd muutosta parempaan.

Toinen kysymys avoimien kysymyksien lomakkeessa on “Koitko sind tuokioiden aikana
yhteisollisyyttd ja mukavaa yhdessd tekemisen ilmapiirid?”. Joku kirjoittaa kyll4d”, toinen
vastaa “vdhdsen”, erds on sitd mieltd, ettd “en”. Kuitenkin yhteensd 11 oppilasta ilmaisee
kokeneensa yhteisollisyyttd ja mukavaa yhdessd tekemisen ilmapiiriéd joko kunnolla tai ainakin
viahdn. Heistd seitsemén oppilasta ilmaisee kokemuksensa selkeésti ”joo”, “kylld koin” ja
muilla vastaavilla ilmaisuilla, ja nelja oppilasta ilmaisee kokemuksensa varovaisesti, tdhin

tyyliin “vdhin” tai “vdhdsen”. Joukkoon mahtuu myds heitd, jotka eivdt kokeneet

yhteisollisyyttd. Heitd on neljd. Yksi heistd tdsmentdé vastaustaan: ”En, koska jotkut pelleili.”

Kolmas kysymys avoimien kysymyksien lomakkeessa on ”Mité tuokioista jdi padllimmaisend
mieleen?”. Tdhén sain monenlaisia vastauksia, kuten ”yhdessa tekeminen”, viimeinen kerta”,
ettd pitdis olla yksi tiimi”, "harjoitukset”, liikkkeet”, ”yhteisen sykkeen 16ytdminen” ja "hyvéa
mieli”. Erds kommentoi myos, ettd tuokiot toivat hieman lisdd me-henkeé luokkaan. Yksi taas
kirjoitti, ettd hidnen kitensd vésyivit taputusharjoituksessa. Joku taas tuumi: “than hauskoja

tunteja”.

Neljas kysymys avoimien kysymyksien lomakkeessa on ”Vapaa palaute.” Tdhén vastasi osa
oppilaista ja osa puolestaan jdtti kohdan tyhjdksi. Sain esimerkiksi seuraavia vastauksia:
”Tuokiot olivat kivoja” ja ”Oli ithan hauskaa”. Yksi piti musiikkiliitkuntaa hieman lapsellisena
ja kirjoitti ”Sopisi enemmaén pdivékotiin”. Erds kirjoitti ”En oikein tiedd mutta kiitos”. Erds
vertaili tuokioita muihin oppiaineisiin ja tokaisi “Parempaa kuin &didinkieli”. Lisdksi jotkut

kirjoittivat Tuokiot olivat kivoja” ja ”Tosi kiva kun kavit!”.
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6.3 Tulosten tarkastelu

Sain tutkimuksesta mielenkiintoisia ja monipuolisia tuloksia, joita analysoin. Kuten jo olen
kertonut, tutkimukseni pddpaino on opettajan haastatteluilla, ja oppilaiden lyhyet
kyselylomakkeet tuovat pienen, mutta tarkedn lisdn haastatteluiden rinnalle. Kun kyseessd on
ilmion tutkiminen yhdessd luokassa, on kyse tapaustutkimuksesta, ja tulokset eivdt ole
yleistettdvissd. Tulokset kertovat tilanteen kyseisessd tapauksessa, mutta niitd ei voi suoraan

yleistdd laajemmissa mittasuhteissa.

Opettajan haastattelu antoi kattavan kuvan siitd, miten opettaja koki tuokiot ja niiden
vaikutuksen luokkaan. Haastattelutilanteet olivat antoisia, ja saimme rauhassa kdytyd ldpi
opettajan haastattelukysymykset, opettajan muistiinpanot ja joitain videotallenteiden
tapahtumia. Opettajan haastatteluista nostaisin tiivistetysti esiin sen, ettd hin koki
musiikkiliikuntatuokioissa potentiaalia luokan yhteiso6llisyyden kannalta. Hén nidki tuokioissa
positiivisuutta. Haastattelusta kdvi ilmi, ettd hénestd musiikkilitkunta voi olla osaltaan
tukemassa luokan yhteisollisyyttd. Hén lisdsi, ettd he olivat keskustelleet luokassa tuokioista ja
tuokion aikaisista tapahtumista. Téllaiset juttutuokiot olivat olleet vahvistamassa asiaa; luokan

yhteinen keskustelu oli ollut tukemassa tuokioiden asioita.

Lisédksi friends-tunnit, jotka oli kohtalaisen vasta aloitettu ja joita pidettiin kerran viikossa,
toivat todennékoisesti myds osansa luokan yhteis6llisyyteen. Tamé tdytyy ottaa huomioon
tuloksia pohtiessa. Voisikin todeta, ettd kaikki niméa — musiikkilitkuntatuokiot, niistd keskustelu
ja friends-tunnit — tukivat todennédkoisesti toinen toisiaan. Yhdessd ne olivat vahvistamassa
hieman luokan yhteisollisyyttd ja me-henked. Toki, kuten tuloksista kédvi ilmi, aivan kaikki
oppilaat eivit ndin kokeneet, mutta monet oppilaat kokivat (ainakin jonkin verran), kuten myds

opettaja koki.

Oppilaiden kyselylomakkeiden kanssa jouduin tekeméén péédtoksen, ettd analysoin vain niiden
oppilaiden lomakkeet, jotka olivat paikalla sekéd ensimmaiselld ettd viimeiselld kerralla. Tdmén
paétoksen tein siksi, ettd saisin vertailtua 18hto- ja péadtostilanteita keskendén. Jos oppilas oli

lasnd vain ensimmadiselld kerralla, mutta ei viimeiselld, se olisi saattanut mielestidni vaaristaa
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tuloksia, koska hinen loppuvastauksensa olisivat uupuneet. Lopulta analysoitavaksi jdi 15

oppilaan lomakkeet.

Salovaara ja Honkonen (2011) toteavat, ettd ryhmdytymistd ja yhteishenked tukevat
monenlainen yhdessd tekeminen sekd yhteiset tavoitteet. He lisddvit, ettd koulussa
yhteisollisyys kehittyy ja vahvistuu pienistdkin arjen asioista, teoista ja tavoista toimia.
(Salovaara ja Honkonen 2011, 25, 41.) Oma kisitykseni asiasta on samankaltainen. Yleisesti
ajateltuna voidaan olettaa, ettd ryhméan yhteishengelld on mahdollisuus vahvistua, kun ryhma
tekee ja toimii paljon yhdessd. Ndin ryhmédssi on yhteistyotd ja vuorovaikutusta, ja ryhmén
jasenet tutustuvat yhd enemmén toisiinsa ja toistensa toimintatapoihin. Tdhén oletukseen
nojaten voisi ajatella, ettd musiikkilitkuntakin voi olla yhdenlainen keino lisdtd yhteistd
toimintaa esimerkiksi alakoulun musiikintunneilla (vrt. POPS 2014; musiikkilitkunnan tulee
kuulua osaksi musiikin opetusta). Kun musiikkiliikuntaharjoituksia tehddén, siind tarvitaan
usein vuorovaikutusta toisten kanssa — riippuu toki harjoituksista, silld niitd on monenlaisia.
Monissa harjoituksissa kuitenkin toimitaan ja opitaan asioita yhdessd toisten kanssa. Siispd
musiikkiliikunta on yksi esimerkki yhdessa toimimisesta, joka itsessdin todennikdisesti saattaa

tukea yhteishengen kehittymista.

Tutkimustuloksistani tulkitsen, ettd musiikkiliikkunta ei valttdiméattd yksistddn ole tae
yhteis6llisyyden vahvistumiselle, mutta se voi kuitenkin olla tukemassa (mahdollisesti muiden
tekijoiden kanssa) yhteisollisyyden vahvistumista. Tosin, tissd tutkimuksessani ohjasin nelja
tuokiota. Olisi mielenkiintoista tietdd, mikd tilanne olisi, jos musiikkilitkuntatuokioiden
pitdmistd olisi jatkanut pidemmaénkin aikaa. Niistd tuloksista voi kuitenkin tulkita, ettd
musiikkiliikunta yhdessd muiden tekijoiden (kuten keskustelun ja friends-tuntien) kanssa oli
tdssd tapauksessa ainakin jonkin verran tukemassa tutkimani 5. luokan yhteisollisyyttd ja

luokkahenkea.
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7 POHDINTA

Tamai tutkielmani oli minulle mielenkiintoinen ja my0s pitkd prosessi. Se sisilsi lukuisia eri
vaiheita alkumetreiltd loppurutistukseen. Tadmad oli myds tietynlainen jatkumo
kandidaatintutkielmalleni. Musiikkiliikunnan ja yhteisollisyyden viliset kytkokset kiinnostivat
minua ilmidnd, ja niin pdésin tutkimaan asiaa. Kun katsotaan tutkimushistoriaani, olen tehnyt
titd ennen kandidaatintutkielman ja seminaarityon. Tdma oli siis luonnollisesti ensimmdiinen
pro gradu -tutkielmani. Opin tutkielman aikana paljon uutta tutkielman teosta ja sen eri
vaiheista. My0s sellaisia oppimisen hetkii tuli, kun mietin esimerkiksi, ettd olisiko ehka pitanyt

tehdé joku asia hieman eri jirjestyksessi tai eri tavalla, kuin aiemmin ajattelin.

Niin loppuvaiheessa haluan todeta, ettd uskon musiikin voimaan. Musiikki voi herdttaa
vahvojakin tunteita ja olla esimerkiksi hyvinvoinnin tukijana. Musiikki voi luoda siteitd
ihmisten vélille. Nden musiikissa paljon potentiaalia, niin ihmisten arjessa yleensékin kuin
my0ds koulumaailmassa. Toivon, ettd kouluissa ymmaérretdin musiikin ja sen eri osa-alueiden

(musiikkiliikunta, soittaminen, laulaminen, musiikin kuuntelu jne.) mahdollisuudet.

Olen iloinen, etti yhteistyo tutkimukseeni osallistuneen luokan ja luokanopettajan kanssa sujui
hyvin. Kun he lupautuivat mukaan tutkimukseeni, he mahdollistivat minulle timén projektin.
He antoivat minulle paljon. Toivon my®ds, ettd hekin kokivat saavansa minulta jotain. Olen
myds kiitollinen kaikille minua matkan varrella tsempanneille. Suuret kiitokset varsinkin

graduohjaajalleni Erja Kososelle.
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LIITTEET

Liite 1. Wilma-viesti

Hei!

Olen Sanna-Maria Saari, ja opiskelen Jyvéskylin yliopistossa musiikkikasvatusta ja
luokanopettajaopintoja. Teen pro gradu -tutkielmaa musiikkiliikunnasta ja sen
yhteisollistavastd vaikutuksesta. Musiikkilitkunta kuuluu osaksi musiikin opiskelua - ndin
madritellddn perusopetuksen opetussuunnitelmassa 2014. Musiikkiliikunta on tiivistettyni
toiminnallista musiikin oppimista oman kehon koordinaatiota hyddyntéen.

Tulen (koulun nimi piilotettu) 5.-luokkaan kerddamaiin tutkimusaineiston. Siihen siséltyy nelja
musiikkiliikuntatuokiota, jotka ohjaan oppilaille viikkojen 12 ja 13 aikana, oppituntien
lomassa. Jokaisen tuokion kesto on noin 15 min. Tuokioiden tarkoitus on selvittida, tukevatko
musiikkiliikuntaharjoitukset luokan yhteisollisyyttd/luokkahenked.

Tuokioiden lisdksi oppilaat tayttivit lyhyet alku- ja loppukyselyt: ennen ensimmaéista tuokiota
ja viimeisen tuokion jilkeen. Kyselyihin vastataan etunimelld. Kyselylomakkeet tulevat vain
minun kdyttéoni tulosten analysoimista varten. Tulokset raportoidaan anonyymisti.
Kyselylomakkeet hivitetdén, kun tiedot on analysoitu ja siirretty osaksi tutkimusaineistoa.
Videoin musiikkilitkuntatuokiot tulosten analyysin tueksi. Videomateriaalin sdilytyksessi
noudatan yliopiston eettisid periaatteita, eli materiaali on vain tutkimuskéytossa ja se
hévitetddn tutkimuksen valmistumisen jilkeen. Tutkimuksessa ei tutkita yksittdisid oppilaita,
vaan ryhméilmioté: yhteisollisyyttd ja luokkahenked. Tutkimuksen raportointi on anonyymia:
oppilaiden nimié tai koulua ei tulla mainitsemaan.

Jokaisen oppilaan osallistuminen olisi tarkedé tutkimuksen onnistumisen seké luokan
yhteis6llisyyden kannalta. Mikali lapsesi ei saa osallistua tutkimukseen, otathan yhteytti
(opettajan nimi piilotettu) viimeistaan keskiviikkona 13.3.2019.

Jos haluat aiheesta lisdtietoja, voit ottaa minuun yhteytta.

Terveisin,
Sanna-Maria Saari
Jyviskylédn yliopisto
Musiikkikasvatus
(vhteystiedot piilotettu)
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Liite 2. Opettajan alkuhaastattelukysymykset
Yhteisollisyys

- Miten kasitét yhteisollisyyden?

- Miten luokka on ryhmaytynyt? Onko kiinteitd pienryhmid, kaveriporukoita tms.?

Yhteisollisyyden ja luokkahengen tirkeys

- Kuinka tdrkednd koet yhteisollisyyden ja luokkahengen merkityksen koulun arjessa?

Luokan yhteisollisyys ja luokkahenki ennen musiikkiliikuntatuokioita

- Miten kuvailet luokan yhteisollisyyttd ja luokkahenked viime viikkojen aikana?
- Mitka tekijét ovat vaikuttaneet luokan yhteisollisyyteen ja luokkahenkeen tdméin lukuvuoden

aikana joko heikentdvésti tai vahvistavasti?
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Liite 3. Opettajan loppuhaastattelukysymykset

Haastattelun alussa kdydddn ensin ldpi opettajan tekemid muistiinpanoja kaikilta neljéltd

tuokiolta. Sen jilkeen kysyn opettajalta haastattelukysymykset.
Loppuhaastattelun yhteydessd hyodynnetdén stimulated recall -menetelméé (str-menetelma).
Tamé tarkoittaa, ettd musiikkiliikuntatuokioiden videomateriaali on haastattelujen tukena.

Videoilta voidaan katsoa ja kdyda uudelleen lépi joitain tilanteita, tehdd uusia havaintoja yms.

Luokan yhteisollisyys ja luokkahenki musiikkiliikuntatuokioiden aikana

- Miten musiikkiliikuntatuokiot vaikuttivat mielestési luokan yhteisollisyyteen ja yhdessi
toimimiseen?

- Havaitsitko koko luokan toiminnan ja kédytoksen muuttuneen ensimmdisen ja viimeisen
tuokion vélilla?

- Havaitsitko jonkin yksittdisen oppilaan (tai yksittdisten oppilaiden) toiminnan tai kdytoksen
muuttuneen tuokioiden aikana? Oliko silld vaikutusta koko luokan toimintaan ja
luokkahenkeen?

- Tuleeko sinulla vield mieleen sellaisia asioita, mitkd koet tirkedksi sanoa?



72

Liite 4. Oppilaiden alku- ja loppukyselylomake (hymio-lomake)

NIMI:

Vastaa kysymyksiin timénhetkisten ajatustesi ja tuntemustesi pohjalta. Ympyroi mielestési

sopiva hymid.

1. Millainen luokkahenki / me-henki” sinun luokassasi YRR T TN
[ R L AT,
VN e e N

on? o g e e
.-u-u_u-~1 g n'”'ca\"'-t‘-f/at\'

i e
2. Kuinka hyvin viithdyt luokassasi? VWY e e N
Ea
]

. . . . .. o -l"'-. s ™ ..-" -.\‘- 4 ) »

3. Kuinka térkeédksi koet oman luokkasi ja sen jasenet? N e R ;ff* N
Ly -\\-r‘_"-".-' o '-.':__ =

4. Miten luokassasi sujuu yhteistyd? Arvioi yleisesti :..-'_' __ AT AT AT

koko luokan yhteistyon sujuvuutta.
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Liite 5. Oppilaiden lisikysymyslomake viimeisen tuokion yhteydessi

NIMI:

1. Mitd mielti olet Sanna-Marian ohjaamien musiikkiliikuntatuokioiden vaikutuksesta luokkasi
yhteisollisyyteen ja me-henkeen™?

2. Koitko sind tuokioiden aikana yhteisollisyyttd ja mukavaa yhdessd tekemisen ilmapiirid?

3. Mité tuokioista jdi padllimmaisend mieleen?

4. Vapaa palaute.
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Liite 5. MusiikKkiliikuntatuokioiden tuntisuunnitelmat

Piiviméiri: Maanantai 18.3.2019
Aihe: Ryhmin kommunikointi, yhteinen syke

Suunnitelma:

- Alkukysely oppilaille.
- Pulpettien siirtiminen luokan sivulle yhdessé oppilaiden kanssa.

- Yhteinen kivelytempo. Oppilaat kdvelevit tilassa ilman musiikkia ja
kuuntelevat/havainnoivat toistensa askelia. Tarkoituksena on 16ytdd yhteinen kdvelytempo.
Kun joku pyséhtyy, kaikki muutkin pyséhtyvét. Kun joku alkaa taas kévelld, kaikki alkavat
kavelld uuteen tempoon. Kannattaa pyrkid siihen, ettd aloitteentekijoitd on useita.

Aluksi riviin: jactaan ryhmit (jako kuuteen). = 3-4 hengen ryhmié.

Ensin: Tehddin harjoitus kolmen tai neljdn hengen ryhmissa.

Sitten: Kaksi pienryhméé yhdistyy (6-8 hengen ryhmait).

Sitten haasteellisin osio: Koko luokka yhdistyy. Kaikki pyrkivit samaan kidvelytempoon.

- Sykkeen siirto. Seistddn piirissd. Haetaan yhteinen syke taputtamalla neljisosia. Sitten
opettaja ohjeistaa: ”Siirrd syke polveen / varpaisiin / pddhan / oikeanpuoleisen henkilon
padhén / vasemmanpuoleisen henkilon olkapaihan / sekd oikean- ettd vasemmanpuoleisten
henkildiden késiin.”

Piivimidari: Tiistai 19.3.2019
Aihe: Kuuntelu (yksiddnisyys vs. monidénisyys), yhteinen syke

Suunnitelma:

- Yksi, kaksi vai kolme diintd? Kéydain lapi, miltd kuulostaa pianolla soitettuna yksi-,
kaksi- ja kolmiddninen soitto. Harjoitellaan: Kun kuulet yksidénisti, ole kyykyssa.
Kaksiddnisti: seiso. Kolmidénisti: kddet kohti kattoa.

Sitten harjoitukseen: Kun opettaja soittaa pianolla yksiddnistd musiikkia, oppilaat liitkkuvat
tilassa yksin. Kun kaksidénistd, pareittain. Kun kolmiéénistéd, kolmen hengen ryhmaéssé. Parit
ja ryhmat valitaan spontaanisti silld hetkelld 1dhelld olevista ihmisisté. Ei tarvitse ottaa kédesta
kiinni, riittdd ettd liikkkuu parin/ryhmén kanssa vierekkdin. HUOM: Olen tehnyt valmiit nuotit
(2 melodiaa) tata harjoitusta varten. Soita ne pianolla.
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- Sykepiiri. Yhteinen syke piirissd taputtaen vuorotellen. Syke siis etenee henkil6lté toiselle.
Haaste 1: Jos taputtaa kaksi kertaa, suunta vaihtuu. Muistuta, ettd syke ei saa jaada
junnaamaan muutaman henkildn vélille. Tété kaksi kertaa taputtamista voi kédyttidd vain
harkitusti.

Haaste 2: Oman taputusvuoron voi jattdd viliin, jos menee kyykkyyn suunnilleen pari
taputusta ennen omaa vuoroa.

- Tiimihuudahdus piirissd kasi kddessé (jokaisen oma oikea kdsi oman vasemman paéalta):

”Kaikki meistéd on térkeitd, timin ryhmaén jdsenid.
Ollaan toisille ystdvid, pidetddn hauskaa yhdessd!” = kddnnytdan ympaéri kdsien alta.

Piaivamiiria: Maanantai 25.3.2019
Aihe: Kehorytmiikka

Suunnitelma:
- Kehorytmit. Ei taululle nuottiviivastoa”. Kéytinnén/Mallin avulla oppiminen. Piirissi
menndin ldpi muutama eri kehorytmikomppi.

- Kehorytmi”koreografia”. Opetellaan yhdessd piirissd. Treenataan rauhassa osissa, pala
kerrallaan. Lopuksi tehdédén koreografia myos musiikin tahtiin.

Musiikki kehorytmin taustalle: Michael Bublé feat. Meghan Trainor: Someday.
- Tiimihuudahdus piirissd kdsi kddessa (oikea kési vasemman paalta):

”Kaikki meistd on tdrkeitd, timin ryhmaén jdsenia.
Ollaan toisille ystavid, pidetddn hauskaa yhdessd!” - kadnnytddn ympari kédsien alta.

Piivimidari: Tiistai 26.3.2019
Aihe: Syke, kehorytmit

Suunnitelma:

- Syke tauon aikana. Taputetaan piirissé, yksi kerrallaan. Syke kiertdd. Jossain vaiheessa
opettaja huutaa ’yy, kaa, koo, nee!”. Taputukset jatkuvat timéan huudahduksen ajan
normaalisti. Sen jilkeen on neljd iskua taukoa: kukaan ei taputa. Sen jdlkeen kaikki taputtaa
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yhti aikaa yhden taputuksen. Tarkoituksena on ylldpitdd syke omassa mielessa tauon aikana.
Tadma harjoitus kehittdd sisdistd kuuntelua eli sykkeen sidilyttdmisti silloinkin, kun musiikkia
el kuulu. Toistetaan joitain kertoja.

- Kehorytmiharjoitus. Seki jalat ettd kddet yhtd aikaa. Jaloilla: taa-taa-taa-taa = askel-
viereen-askel-viereen (“askel-tdp-askel-tdp”). Lahtee oikealla jalalla. TAima pysyy jaloissa
koko ajan. Samaan aikaan kasilld: tauko-taa-tauko-taa = tauko-taputus-tauko-taputus. Toinen
tahti: taa-taa-taa-taa = molempien késien taputukset sivulla olevien kanssa x2, napsutus
(omilla sormilla) x2.

Treenataan ensin pelkét jalat. Sitten treenataan pelkat kéddet. Sitten yhdistetdan.

Helpompi versio: Jos on liian hankalaa, muuta kdsien rytmi toisen tahdin osalta: tauko-taa-
tauko-taa = tauko, molempien kisien taputukset vieruskavereille, tauko, molempien kdsien
taputukset vieruskavereille.

- Tiimihuudahdus piirissd kasi kddessé (oikea kési vasemman paaltd):

”Kaikki meistd on tirkeitd, timadn ryhmén jdsenid.
Ollaan toisille ystavid, pidetddn hauskaa yhdessd!” - kadnnytddn ympari kédsien alta.

- Loppukysely.



