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1 JOHDANTO

Rytmi on liikettd ja lihakset ovat liikettd varten. (Emile Jaques-Dalcroze)

Musiikkiliikunta ei ole mikdén uusi keksintd. Ihmiset ovat varmasti historiansa alkuhdmaérista
asti yhdistdneet musiikkia ja liikettd tanssimalla, liikkumalla eri tavoin musiikin mukaan seké
leikkimélld  laululeikkejd. Alussa olevan lausahduksen Kkirjoittaja, sveitsildinen
musiikkipedagogi Emile Jaques-Dalcroze keksi kuitenkin 1900-luvun alussa ensimmaéisend
yhdistdd musiikin ja liikkkeen palvelemaan pedagogisia tavoitteita. Hénen kehittdimaansa
menetelmadi alettiin kutsua Jaques-Dalcroze-metodiksi. Se kulkeutui Suomeenkin ja sai tadlla
vaikutteita metodia kiyttdneiltd ja soveltaneilta pedagogeilta. Vihitellen syntyi musiikkia
liikkeen ja oman kehon kautta l&hestyvd musiikkikasvatuksen tyOtapa, jota Suomessa
kutsumme musiikkiliikunnaksi. Inkeri Simola-Isaksson, yksi suomalaisen musiikkiliikunnan
uranuurtajista, on madritellyt musiikkiliikuntaa seuraavasti: “Musiikki on soivaa liiketta.
Musiikkia voidaan ilmentda liikkeilld. Thminen voi musisoida omalla instrumentillaan, kokea

aktiivisesti musiikin kokonaiselimyksena. (1974, 28.)”

Tdmén tutkielman péétavoitteena on laatia peruskoulun yléluokkien musiikinopetukseen
soveltuva musiikkiliikuntaoppimateriaali, kokeilla sen toimivuutta kdytdnndssé ja tarkastella
musiikkiliikunnan avulla oppimista eri ndkokulmista. Musiikkiliikuntaoppimateriaali
muodostaa neljdn oppitunnin mittaisen, rytmiikkaharjoituksista muodostuvan kokonaisuuden.
Oppimateriaalin  harjoituksissa edetddn yksinkertaisista perusrytmiharjoituksista kohti
kehorytmein toteutettavaa polyrytmiikkaa. Luonteeltaan tutkielma on tutkivan opettajan
nikokulmasta tehty toimintatutkimus, jolle tyypilliseen tapaan apuvilineind kdytetddn muita
tutkimusmenetelmié: tuntien havainnointia, kyselyitd, omaa pdivékirjaa sekd osittain
kokeiluluokan oman musiikinopettajan suorittamaa observointia. Ndiden menetelmien avulla
pyritddn  selvittimddn oppimateriaalin  toimivuutta sekd oppilaiden kokemuksia
musiikkiliikuntatunneista. Tutkielman aineisto koostuu materiaalipaketista, videoiduista
oppitunneista, paivakirjasta eli omista vilittomésti tuntien jdlkeen kirjoitetuista
muistiinpanoista sekd alku- ja loppukyselyistd. Tutkielman taustaksi olen tutustunut Jaques-

Dalcroze-metodiin sekd musiikkilitkunnan kehitysvaiheisiin hdnen jilkeensid. Olen my0s



pyrkinyt selittimddn musiikkilitkunnan avulla oppimista holistisen ihmiskasityksen,
kokemuksellisen oppimisen sekd praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian kautta.
Perehtymilld  varhaisnuoruuteen kehitysvaiheena sekd ryhmiddynamiikkaan pyrin

ymmairtdméén seitsemdsluokkalaisista koostuvan ryhmén seka yksittdisen oppilaan toimintaa.

Oppimateriaalin aiheeksi valittu rytmi on yksi musiikin peruselementeisti melodian,
harmonian ja sointivérin ohella. Rytmid on yritetty mééritelld antiikin ajoista ldhtien. Platonin
mukaan rytmi on jérjestettyd liikettd, Aristoksenos taas maddritteli sen jdrjestetyksi ajaksi.
(Otavan iso musiikkitietosanakirja 1979, 96.) Rytmin késitettd voidaan kadyttda
vertauskuvallisesti esim. kuvataiteissa, mutta musiikissa se merkitsee musiikin jarjestymisti
ajan suhteen. Kaikessa soivassa musiikissa on jonkinlainen rytmi, joka tosin voi olla
epamiirdinenkin. Rytmin késitettd 1dhelld ovat késitteet aika, isku, kesto, aika-arvot, tahti,
tahtiosoitus, tempo ja metri. Yleensd puhuttaessa rytmiseksi médritellystd musiikista, kuten
esim. marssi, onkin kyse musiikista, jonka metri on hyvin selked. T&lldin painolliset ja
painottomat sdvelet seuraavat toisiaan antaen musiikille samanlaisen selkedn pulssin kuin
vaikkapa syddmenlyonneissd tai kévelyssd. (Suuri musiikkitietosanakirja 1991, 199.)
Rytmiikka-kasitteelld voidaan tarkoittaa joko oppia rytmisté tai rytmiikka- nimistd osa-aluetta
Jaques-Dalcroze-metodista (Otavan iso musiikkitietosanakirja 1979, 99). Téssé tyossd kéytin
rytmiikka-sanaa ensin mainitussa merkityksessd ja Jaques-Dalcroze-metodin osa-aluetta

tarkoittaessani kéytin kasitettd Dalcroze-rytmiikka.

Ajatus tdmén tutkielman tekemiseen syntyi sekd omasta kiinnostuksestani musiikkiliikuntaan
ettd halusta tehdé jollakin tavalla kdytdntoon liittyvd pro gradu-tutkielma. Oppimateriaalin
laatimista ja testausta puolsi my0s havainto siitd, ettd musiikkiliikkunnan osuus ylidluokkien
musiikin oppikirjoissa on vdhiinen. Lisdksi Suomessa tehty musiikkiliikuntamateriaali on
padosin perdisin 1980-luvulta ja se on suunnattu varhaiskasvatukseen ja alakouluun.
Liahtokohtana oppimateriaalin laadinnassa oli etsid ndistd materiaaleista yldkouluun sopivat
harjoitukset tai soveltaa harjoituksia sellaisiksi, ettd ne innostavat yldkouluikéisidkin
oppilaita. Lisdksi harjoitusten valintaan vaikutti oppimateriaalin aiheen rajaaminen
rytmiikkaan. Musiikkilitkuntaa eri ndkokulmista tarkastelevia tutkimuksia, l&hinnd pro
graduja, on Suomessa tehty jonkin verran, mutta mikdan niistd ei liity musiikkiliitkuntaan ja
sen opettamiseen nimenomaan peruskoulun ylédluokilla. Musiikkiliikunta-aiheisista

tutkimuksista Jaques-Dalcroze-metodia tai opetusmateriaalin laatimista ja testausta ovat



sivunneet Tomi Forssin  (2000) musiikkikasvatuksen pro gradu, jossa hdn tarkasteli
kehorytmiikkaa Jaques-Dalcroze-metodin sovelluksena, Pdivi Nésin ja Elina Ramékdn (1995)
musiikkikasvatuksen pro gradu, jossa he valmistivat ja testasivat
musiikkiliikuntaoppimateriaalia lukioon sekd Annika Suurosen (2005) liikuntapedagogiikan
pro gradu, joka kisitteli Emile Jaques-Dalcrozen rytmivoimistelua ja sen osa-alueiden
rytmiikan ja plastiikkan ilmenemistd Suomessa. Eniten omaa tutkielmaani muistuttaa Leea
Antilan (2004) kasvatustieteen pro gradu, jossa hin laati ja testasi alkuopetukseen soveltuvaa
musiikkiliikuntaoppimateriaalia. Ainoan suomalaisen musiikkiliikunta-aiheisen véitdskirjan,

Embodiment in Dalcroze Eurhythmics, on tehnyt Marja-Liisa Juntunen vuonna 2004.



2 EMILE JAQUES-DALCROZE - MUSIIKKILIIKUNNAN
URANUURTAJA

2.1 Emile Jaques-Dalcrozen eliminvaiheet ja metodin synty

Emile-Henri Jaques syntyi sveitsildiseen perheeseen Wienissd 6.7.1865. Jaquesin
musiikillinen lahjakkuus huomattiin hyvin varhain ja héidn aloitti musiikkiopintonsa
kuusivuotiaana. Jaquesin perhe palasi vanhempien kotimaahan Sveitsiin hinen ollessaan
kymmenvuotias. Jaques kdvi koulunsa loppuun Genevessd ja jatkoi sitten opintojaan
Pariisissa, Genevessé ja Wienissd opiskellen sdvellystd ja ndyttdmotaiteita. Opiskelun lomassa
Jaques vietti myds vuoden Algeriassa toimien Algerian oopperan apulaisjohtajana. Algeriassa
ollessaan Emile-Henri Jaques lisdsi sukunimeensi kustantajansa toivomuksesta Dalcroze-
nimen erottuakseen toisesta samannimisestd sdveltdjastd. Kun Jaques-Dalcroze péatti
opintonsa, hdn oli saanut tunnustusta niin pianistina, sdveltdjané, kapellimestarina, laulajana,

ndyttelijand kuin runoilijanakin. (Juntunen 2004, 22.)

Vuonna 1893 Jaques-Dalcrozesta tuli Geneven konservatorion harmonian ja sdveltapailun
professori. Pian hin huomasi oppilaillaan vaikeuksia musiikin esittimisessd huonosti
kehittyneen rytmitajun vuoksi, vaikka he olivat teknisesti taitavia oman instrumenttinsa
soittamisessa. Jaques-Dalcrozea huolestutti, kun oppilaat eivit pystyneet sisdisesti kuulemaan
teoriatunnilla kirjoittamiaan harmonioita tai kirjoittamaan yksinkertaisia melodioita ja
sointukulkuja. Soittamisen tekniikasta oli tullut itsetarkoitus, eivétkd oppilaat itsekdin

pitdneet musiikillista esitystdéin itseilmaisun muotona. (Juntunen 1999, 50.)

Jaques-Dalcroze kritisoikin ~ konservatorion opetusta sirpalemaisuudesta ja liiasta
erikoistumisesta. Hanen mielestdén opetus kehitti vain mieltd ja dlyd unohtaen musiikin
kokonaisvaltaisen kokemisen. Jaques-Dalcroze kokeili rytmisen liikkeen yhdistamisti
sdveltapailuharjoituksiin huomaten oppilaidensa télloin laulavan musikaalisemmin. Hén
laittoi myos oppilaansa liikkkumaan improvisoidun musiikin tahtiin. Jaques-Dalcrozen

uudistuspyrkimyksid kuitenkin vastustettiin. Erityisesti liikkkeen kéayttod arvosteltiin, ja



oppilaiden paljaita jalkoja ja kehon liikkumaan vapauttavaa véljad vaatetusta paheksuttiin.
Jaques-Dalcroze jatkoi kokeilujaan konservatorion ulkopuolella ja demonstroi ideoitaan
vuosina 1903-05 ympiri Eurooppaa. Yleison kannustus sai Jaques-Dalcrozen julkaisemaan
ajatuksensa kirjana, ja Méthode Jaques-Dalcroze ilmestyi vuonna 1906. (Juntunen 2004, 22-

23.)

Veljekset Wolf ja Harald Dhorn innostuivat Jaques-Dalcrozen ajatuksista ja rakensivat
hénelle instituutin Hellerauhun Dresdenin ldhelle vuonna 1910. Ensimméinen maailmansota
pakotti kuitenkin Jaques-Dalcrozen jéttdméén Helleraun vuonna 1914. Han muutti Geneveen,
mihin avattiin uusi Jaques-Dalcroze-instituutti vuonna 1915. Emile Jaques-Dalcroze kuoli
vuonna 1950, mutta instituutti jatkaa nykyéddnkin hinen eldménty6tdén kouluttamalla

Dalcroze-opettajia seki jarjestimalld kursseja ja konferensseja. (Juntunen 2004, 24.)

2.2 Jaques-Dalcroze-metodi

Jaques-Dalcroze-metodista puhuttaessa on kéytdsséd useita eri termejd. Euroopassa metodista
kiytetddn nimitysti Le Rythme, Aasiassa Dalcroze-rytmiikka, Englannissa ja USA:ssa
Eurhythmics. Yleisin nimitys kaikkialla on Jaques-Dalcroze-metodi. (Viitaila-Pulkkinen
1993, 195.) Juntunen (1999, 43) kiyttdd Jaques-Dalcroze-metodista nimitystd Dalcroze-
rytmiikka, silld kyseessd on hdanen mukaansa ensisijaisesti musiikin opiskelun ldhestymistapa,
el varsinainen metodi, ja rytmi on menetelmédn keskeinen kasvatuskeino. Jaques-Dalcroze-
metodin ei-metodimaista luonnetta kuvaa myds se, ettd Jaques-Dalcroze itse on sanonut
kirjoittamansa kirjallisuuden olevan vain tukena opettajille kdytdnnon kokemuksen liséksi
eikd yksikddn niistd sindlldin sovi opetuksen ohjenuoraksi. (Juntunen 1999, 111.) Koska
Juntunen (1999, 110) toteaa kuitenkin metodi-sanan olevan kiytdssd alan kirjallisuudessa,
kaytan késitettd Jaques-Dalcroze-metodi tarkoittaessani koko menetelméd ja Jaques-Dalcroze-

rytmiikka-sanaa tarkoittaessani metodin yhtéd osa-aluetta.

Choksy, Abrahamson, Gillespie & Woods (1986, 27) maédrittelevit Dalcroze-metodin
seuraavasti: se on “musiikkikasvatuksellinen l1dhestymistapa, joka perustuu olettamukselle,
ettd rytmi on musiikin ensisijainen elementti ja ettd kaikkien musiikillisten rytmien l&hde

voidaan 10ytdd ihmiskehon luonnollisista rytmeistd.” Kehon luonnollisilla rytmeilld Jaques-



Dalcroze tarkoittaa ihmisen automatisoituneita toimintoja, joissa on ainakin kaksi vaihetta.

Téillaisia ovat esimerkiksi hengitys tai kively. (Juntunen 1999, 44.)

Jaques-Dalcroze-metodissa oppimisen perusta on kehollisuudessa. Perusideana on saada
kehollinen kokemus musiikista ennen kuin sité teoretisoidaan ja kasitteellistetdin. Teorian
tulisi siis seurata kéytintod. Jaques-Dalcroze-metodissa musiikkiin reagoidaan liikkein. Kun
musiikin rytmiseen &drsykkeeseen reagoidaan samanaikaisesti sekd keholla eli fyysiselld
liikkeelld ettd mielelld, kehittyvit samanaikaisesti musiikkia vastaanottava mieli, musiikkia
kuulevaa korva ja musiikkia tuottavaa keho. Erds péétavoite on my0s kehittdd sisdistd

kuuntelukykyd eli kykyé kuvitella musiikkia mielessdén. (Juntunen 1999, 44-46, 113).

Juntunen (1999, 142) on tiivistinyt Jaques-Dalcroze-metodin musiikkikasvatukselliset

periaatteet seuraavasti:

Musiikki ja sen rytmi on kaikista vahvin kasvatuskeino.

Musiikillinen tietoisuus on fyysisen kokemuksen tulosta.

Musiikin késitteiden oppiminen tapahtuu kehollisen kokemuksen kautta tiedostaen ja

oivaltaen.

Musiikin rytmit voidaan 16ytidd kehon luonnollisista rytmeista.

Musiikkikasvatuksen pddmaddrdnd on muusikkouden kehittiminen.

Musiikin ~ oppimisen  edistdmisen  lisdksi  Jaques-Dalcrozella  oli  mielessdédn
yleiskasvatuksellisia tavoitteita. Hin uskoi, ettd ihmistd voidaan kehittdd musiikin keinoin.
Jaques-Dalcrozea viehittivit antiikin Kreikan kasvatukselliset periaatteet sekd Platonin ajatus
siitd, ettd rytmisen kasvatuksen ja rytmisen liikkkeen avulla voidaan yhdistdd mielen ja kehon
toiminnat ja avata tie ithmisen sisimpddn. Dalcroze-metodin uskotaankin kehittdvin monia
arkieldmdssd térkeitd ominaisuuksia kuten huomiokykyd, keskittymistd, kuuntelukykyai,
muistia, koordinaatiota, itsekontrollia ja herkkyyttd. Jaques-Dalcroze-metodilla on siis myds

kasvatuksellista arvoa sindnsa. (Juntunen 1999, 44-46, 109-110).



Pienten lasten toiminta on luonnostaan kokonaisvaltaista, minkd vuoksi Jaques-Dalcroze
ulotti opetusideansa koskemaan konservatoriotason opiskelijoiden lisdksi lapsia. Jaques-
Dalcrozen mukaan lapsen tulisi ennen soitonopiskelun alkua pystyd kokemaan musiikkia
koko kehollaan. (Juntunen 1999, 46.) On todettu, ettd musiikin toteuttaminen liikkein tukee
lapsen psykofyysistd kehitystd, silld se on jo toimintana sindnsd vapauttavaa ja jannityksia
laukaisevaa. Lisdksi koettujen musiikin ilmididen kuvaaminen sanallisesti voi olla lapsille
vaikeaa, mutta reagoiminen musiikkiin liikkeelld on vaistomaista jo pienille lapsille. Musiikin
lainalaisuuksia voidaan omaksua liikkeiden yhteydessd, ja liikkkeen on todettu edistivdn myds

nuottien lukutaidon kehittymistd. (Linnankivi, Tenkku & Urho 1988, 193.)

2.3 Metodin osa-alueet

Jaques-Dalcroze-metodi sisdltdd kolme itsendistd osa-aluetta: rytmiikan, sdveltapailun ja
improvisoinnin. Kéaytdnnossa kaikki siséltdalueet kuitenkin nivoutuvat saman opetusprosessin
sisdlle eli Jaques-Dalcroze-metodin mukainen oppitunti sisdltdd kaikkia osa-alueita. Juntunen

(2004, 24) erottaa edelld mainittujen kolmen liséksi myds plastiikan omaksi osa-alueekseen.

Jaques-Dalcroze on méiéritellyt muusikon tirkeimmiksi ominaisuuksiksi kehittyneen kuulon,
hermostollisen herkkyyden ja kyvyn spontaaniin ilmaisuun. Pyrkimys ndiden ominaisuuksien
kehittdmiseen on ohjannut Dalcroze-metodin kehittymisté alusta alkaen. (Juntunen 2004, 25.)
Juntunen (1999, 140) nidkeekin yhteyden Jaques-Dalcrozen maéirittelemien muusikkouden
ominaisuuksien ja Jaques-Dalcroze-metodin osa-alueiden vililld: rytmiikka kehittdd
rytmitajua, séveltapailu kuuloa, improvisointi spontaania ilmaisua ja plastiikka hermostollista
herkkyyttd. Kaikkien osa-alueiden voidaan my0s ndhdd kehittivdn jonkin verran kaikkia
ominaisuuksia (Juntunen 1999, 140). Tami on varsin ilmeisti, silld vaikka Jaques-Dalcroze-
metodi korostaakin rytmin kehollista kokemista, tarvitaan sithen myds kuuloa. Myos
improvisoinnissa, on se sitten liikkeimprovisaatiota tai instrumentilla tapahtuvaa, tarvitaan

kuuloa.

On huomattavaa, etti puhuessaan muusikkouden kehittdmisestd Jaques-Dalcroze tarkoittaa
jokaisen ihmisen muusikkoutta, ei pelkéstddn ammattimuusikoita (Juntunen 1999, 149).

Juntunen (1999, 150) toteaa myds, ettd Jaques-Dalcroze-metodi soveltuu muusikon



koulutuksessa ennen kaikkea tukiaineeksi. Se tukee monipuolisesti muusikon tydssddn
tarvitsemia taitoja ja kykyjd, mutta ei pyrikddin vastaamaan kaikkiin muusikkouden

kehittdmisen haasteisiin.

2.3.1 Rytmiikka

Jaques-Dalcroze valitsi metodinsa peruselementiksi rytmin, silld vaikka rytmit ja sdvelet
yhdessd muodostavat musiikin, antaa rytmi merkityksen ja jdrjestyksen sdvelten
yhdistdmiselle. Liséksi hidn ndkee rytmin ja liikkeen olevan erottamattomassa yhteydessi
toisiinsa: rytmi on liikettd, ja lihakset ovat liikettd varten. Rytmi on siis olennaisesti fyysistd ja
on mahdotonta kuvitella rytmid mielessd ajattelematta kehoa liikkeessd. (Juntunen 1999, 61-

62.)

Dalcroze-rytmiikassa olennaisia késitteitd ovat aika, tila ja voima, silld ne ovat yhteisid
musiikille ja liikkkeelle. Loppuunsaatettu litke on yhdistelmé kaytettyd aikaa, tilaa ja voimaa.
Keho tarvitsee tietyn miirdn aikaa ja tilaa liikkuakseen. Liikkeen alku- ja loppukohta taas
madrittelevit kdytetyn ajan ja tilan. Aika ja tila ovat suhteessa voimaan eli sithen energiaan,
milld lihakset kehoa liikuttavat. Musiikissa puolestaan aikaa vastaavat tempo ja aika-arvot,

voimaa dynamiikka ja tilaa musiikin muut elementit. (Juntunen 1999, 69-70.)

Ymmarrdn ajan, tilan ja voiman merkityksen Dalcroze-rytmiikassa siten, ettd harjoittamalla
lihaksia rytmisten liikuntaharjoitusten avulla ne saadaan suorittamaan liikkeet siten, ettd aika,
tila ja voima ovat liikkeessd oikeassa suhteessa. Lihasten harjoituttaminen ndkyy soitossa
rytmisend tarkkuutena ja kykyni toteuttaa musiikillisia ideoita. Harjoituksilla saadaan siis
ihmisen motorinen jdrjestelmd toimimaan musiikillisten tavoitteiden hyvéksi ja keholliset

valmiudet musiikkiopintoihin. (Juntunen 1999, 85, 98).

Rytmiikka kehittdd Jaques-Dalcrozen mukaan rytmitietoisuutta (conscience du rythme).
Rytmitietoisuus tarkoittaa ldhinnd sitd, miké yleensd késitetdén rytmitajuna. Jaques-Dalcroze
puhuu kuitenkin rytmitietoisuudesta ja rytmitajusta erikseen: rytmitietoisuus on tiedostettua
rytmin késittelyd, rytmitaju enemmaén vaistomaista. Rytmitietoisuutta harjoitetaan esimerkiksi
siten, ettd harjoituksen musiikki loppuu kesken ja harjoitusta on jatkettava sailyttimalla

musiikin rytminen jatkuvuus mielessd. (Juntunen 1999, 96-97.)



Rytmiikan harjoituksissa yhdistyvét kuulohavainto, kehon liike ja ajattelu musiikkiin.
Harjoitukset etenevit siten, ettd ensin harjoitetaan kaikkia kehon osia erikseen, sitten kaikkia
kehon osia samanaikaisesti ja lopuksi koko kehoa. Kun oppilaat ovat saaneet tarpeeksi
musiikkia ja liikkeitd yhdistdvid kokemuksia, voidaan liikkeellinen kokemus yhdistdd
symboleihin. Pyritddn siis etenemdidn musiikin litkunnallisen toteuttamisen tuottamista
kokemuksista késitteellistimiseen. (Juntunen 1999, 95-96.) Mielestdni tdmd voisi koulun
musiikinopetuksessa tarkoittaa esimerkiksi nuottien aika-arvojen opiskelua ensin liikkeilld,

kuten taputtamalla ja kdvelemélld, ennen kuin opetellaan aika-arvojen merkitseminen.

Dalcroze-rytmiikassa kaytettavét liikkeet voidaan jakaa kahteen ryhmaéén: liikkeisiin paikalla

ja liikkeisiin tilassa.

Liikkeet paikalla: Liikkeet tilassa:
Taputtaminen Kéiveleminen
Heiluttaminen Juokseminen
Kéadntyminen Ry&miminen
Johtaminen Loikkaaminen
Taivuttaminen Liukuminen
Keinuminen Laukkaaminen
Puhuminen Hyppiminen
Laulaminen

Tatd litkesanastoa yhdistelemélld voidaan luoda lukemattomia tapoja ilmaista rytmeja
yksinkertaisista polyrytmisiin sekd ajan ja tilan yhdistelmid. Liikkeet paikalla ja tilassa
voidaan tehdd myo0s eri tasoissa, korkealla, matalalla tai keskelld, jolloin liikkeelld voidaan
ilmaista esimerkiksi melodian linjaa. Vartalon eri osat voivat myds tehdd joko samaa tai eri
rytmid. Dalcroze-rytmiikassa kehoa kiytetddn siis ikddn kuin orkesterina. (Choksy ym. 1986,

37.)
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2.3.2 Siveltapailu

Saveltapailu eli solfége kehittdd Jaques-Dalcrozen mukaan sdveltietoisuutta. Hén tarkoittaa
silld kykyd tuottaa mielessd sdvelhahmoja ja harmonioita ilman &dinen tai soittimen apua.
Tastd voidaan kdyttdd myOs nimitystd sisdinen kuulokyky. Séaveltapailu opettaa myds
improvisoimaan melodioita ja sdveltimdin niitd. Mielenkiintoinen erityispiirre Dalcroze-
sdveltapailussa on ns. absoluuttisen do:n kdyttd. Tdmi tarkoittaa sitd, ettd c-sével on do
oltiinpa misséd sédvellajissa tahansa. Esimerkiksi G-duuri do:sta do:hon laulettuna siséltéisi
sdvelet c, d, e, fis, g, a, h, c. Tdm4 harjoittaa tarkkaa intervallien laulamista, sdvelkorkeuden
absoluuttista tunnistamista ja tutustuttaa korvaa kirkkosdvellajeihin. Jaques-Dalcroze pitda
muutenkin asteikkojen opiskelua ja hallintaa hyvin keskeisend, silld hdinen mukaansa sdvelten
suhteita koskevat musiikin teorian asiat ovat johdettavissa asteikoista. Esimerkiksi intervallit
ovat asteikon osia, joista on jétetty sévelid vélistd pois ja soinnut ovat pédllekkdin asetettuja
asteikon sdvelid. Jaques-Dalcrozen mukaan lasten tulisi aloittaa séveltapailun opiskelu vuoden
kuluttua rytmiikan opiskelun aloittamisesta. Opetus ei ala nuoteista, vaan aktiivisesta
toiminnasta kuten laulamisesta ja liikkumisesta. Liikkeilld tuetaan musiikillisen késitteen
sisdistamistd, esimerkiksi ylospdin liikkkuvaa melodialinjaa vastaa ylospéin liikkuva liike.
Oppilas voi my0s ilmaista kuulohavaintonsa liikkeelld, esimerkiksi mollikolmisointuun
reagoidaan laittamalla kédet ristiin rinnan péille ja duurikolmisointuun avaamalla kédet
sivuille. Fyysisen reagoinnin etuna on se, etti se pakottaa jokaisen oppilaan aktiiviseen
toimintaan. Lisdksi opettaja ndkee suoraan oppilaan fyysisestd reagoinnista, miten tdma

kuulee ja ymmartid asiat. (Juntunen 1999, 99-101.)

2.3.3 Improvisaatio

Improvisaatio merkitsi Jaques-Dalcrozelle nopeaa ja spontaania sdvellystd. Jaques-Dalcroze-
metodissa improvisoidaan liikkuen, laulaen tai soittaen. Hinen mielestddn improvisointi on
oleellinen osa instrumenttiopintoja, silld se opettaa oppilaat ilmaisemaan spontaanisti seké
musiikillisia ideoitaan ettd tunteitaan musiikin ja oman instrumentin kautta. Liséksi
improvisoinnissa on mahdollista soveltaa opittua musiikkiainesta, esimerkiksi rytmid,
muotoja ja  harmoniaa. Jaques-Dalcroze itse oli tunnettu improvisointitaidostaan, ja
suurimman osan tunneilla kdyttdmastdan musiikista hdn improvisoi itse pianolla. Niin

toimivat Dalcroze-opettajat nykyainkin. Se on vaativaa, silld opettajan tdytyy soittamisen
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liséksi seurata oppilaita. Improvisointi tarjoaa opettajalle kuitenkin sévellettyd tai dénitteeltd
tulevaa musiikkia paremman mahdollisuuden vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa, silld hdn
voi soitollaan sekd ohjailla oppilaiden reaktioita ettd reagoida itse heiddn liikkeisiinsé.

(Juntunen 2004, 29-30.)

Juntunen (1999, 103) toteaa oman kokemuksensa pohjalta, ettd Jaques-Dalcroze-metodin
litkkeellinen improvisointi voi olla avain musiikilliseen improvisointiin. Juntunen uskoo
myds, ettd improvisointia lisddmalld olisi soitin-, teoria- ja sdveltapailuopintoja mahdollista
tehdd monipuolisemmiksi ja mielenkiintoisemmiksi. Improvisointitaidon kehittymisen myota
pienenee myds unohtamisen pelko musisointitilanteessa, silldi muusikko tietdd pystyvansi

jatkamaan kappaletta mahdollisen unohtamisen kohdatessa. (Juntunen 1999, 103.)



12

3 MUSIHKKILIIKUNNAN KEHITYS JAQUES-DALCROZEN
JALANJALJISSA

3.1 Carl Orff ja Zoltan Kodaly

Saksalainen sdveltdjd Carl Orff (1895-1982) tutustui 1920-luvulla Jaques-Dalcrozen
musiikkikasvatukseen Helleraun koulussa. Orff sai vaikutteita mm. musiikin ja tanssin
yhdistdmisesté ja loi sen pohjalta oman metodinsa. Yhdessd tyotoverinsa Gunild Keetmanin
kanssa Orff julkaisi kasvatusfilosofiaansa kuvaavat teoksensa Orff Schulwerk — rytmisié ja

melodisia harjoituksia sekd Musik fiir Kinder. (Nenonen & Viitaila-Pulkkinen 1993, 197.)

Orff yhdistdd musiikin liikkeeseen, tanssiin ja puheeseen, silld hanen mukaansa musiikki ei
koskaan toimi yksin. Musiikkia ei myoskdin ole tarkoitettu pelkéstddan kuunneltavaksi, vaan
se on tarkoituksenmukaista vain aktiivisen osallistumisen kautta. Orffilaisuuden ydin on
rytmin kokeminen fyysisesti ja sen ilmaiseminen tanssien ja soittaen. Orff-prosessissa edetdin
litkkunnan kautta soittoon, lauluun ja tanssiin. Oma puhe- ja lauludini sekd kehosoittimet ovat
perusta, josta edetddn soittoon. Soittoa varten Orff kehitti oman Orff -soittimiston, johon hin
sai vaikutteita Afrikan ja Indonesian soittimista. Orff-soittimia ovat esimerkiksi kellopelit,
ksylofonit ja metallofonit. Soitossa pyritdédn alusta alkaen saamaan aikaan soinnikas,
hyvélaatuinen #ini, joten soittotekniikan opettelu on tirkedd. Keskeistd orffilaisuudessa on
myds improvisointi, joka voidaan toteuttaa liikkuen, puhuen, laulaen ja soittaen. Orff suuntasi
musiikilliset ideansa kaikille lapsille: musiikin ja soittamisen kautta jokainen voi kokea

onnistumisen eldmyksid. (Nenonen & Viitaila-Pulkkinen 1993, 197-199.)

Unkarilaisen séveltdjan, musiikkitieteilijin ja musiikkipedagogin Zoltan Kodalyn (1882-
1967) mukaan nimetty Kodaly-menetelmé eli unkarilainen musiikkikasvatussysteemi on
varhaisidstd aikuisuuteen etenevd, Unkarin koululaitoksessa yleisesti kaytossd oleva
opetusmenetelma. Nimestdén huolimatta Kodaly ei yksin luonut opetusmenetelmaé, vaan siti
ovat kehittdneet useat unkarilaiset musiikkipedagogit Kodalyn periaatteiden ja

opetusmateriaalin pohjalta. Keskeistd Kodaly-menetelmdssd on laulaminen. Musiikin ilmi6t
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opitaan laulujen yhteydessd, ja keskeistd lauluohjelmistoa ovat unkarilaiset kansanlaulut.
Savelhahmojen oppimisen apuna ovat késimerkit, rytmitavut sekd solmisaatiotavut. Toisin
kuin Jaques-Dalcrozen sdveltapailumenetelméssd, Kodalyn relatiivisessa séveltapailussa do-
sdvel on liikkuva. Orffin ja Jaques-Dalcrozen tapaan myos Kodaly-menetelmissd litkunta ja
musiikki yhdistetddn alusta alkaen. Liikettd kéytetddn laululeikeissd, kansantansseissa sekd

rytmin opettamisen yhteydessé. (Linnankivi, Tenkku & Urho 1988; 126-133, 184-186.)

3.2 Musiikkiliikunta Suomessa

3.2.1 Maggie Gripenberg, Ilta Leiviski ja Inkeri Simola-Isaksson

Jaques-Dalcroze-metodin toi Suomeen tanssitaiteilija, ndyttdmotaiteilija, kuvataiteilija ja
improvisoiva pianisti Maggie Gripenberg (1881-1976). Hén oli opiskellut Genevessd Jaques-
Dalcrozen oppilaana musiikkiliikuntaa, jota hédn sitten opetti Helsingin musiikkiopistossa eli
nykyisessd  Sibelius-Akatemiassa vuodesta 1914 alkaen. Gripenbergin opettama
musiikkiliikunta oli hyvin tanssillista ja baletinomaista. Maggie Gripenberg toi Suomeen
myds Jaques-Dalcrozen oppien mukaisen, pianolla improvisoidun musiikin voimistelun
sdestykseksi. Aikaisemmin voimistelua oltiin sdestetty laulamalla, kehdrummulla,

tomistdmalld, taputtamalla sekd valmiilla pianokappaleilla. (Rahkonen 1994; 36-37, 41.)

Maggie Gripenbergin jélkeen hinen tyotdén Sibelius-Akatemiassa jatkoi Ilta Leiviskd (1907-
1977). Hén oli Gripenbergin oppilas ja myds tanssitaiteilija sekd koreografi. Leiviskén aikana
musiikkiliikunta tuli pakolliseksi myds pojille, ja opetus muuttui kansanomaisemmaksi.

(Rahkonen 1994, 41.)

Kun Ilta Leiviskd joutui huonon kuntonsa vuoksi luopumaan opetustydstddn, sitd jatkoi hénen
oppilaansa Inkeri Simola-Isaksson. Hdnen aikanaan oppiaineen nimeksi tuli musiikkiliikunta.
(Rahkonen 1994, 41-42.) Inkeri Simola-Isaksson on tehnyt mittavan eliméntyon suomalaisen
musiikkiliikunnan hyviksi opettamalla ja pitdmalld kursseja Sibelius-Akatemian liséksi eri

puolilla Suomea seki julkaisemalla kidytannonldheisid, musiikkiliikunta-aiheisia kirjoja.
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Inkeri Simola-Isaksson on itse madritellyt musiikkiliikuntapedagogiikkaansa seuraavasti
(Rahkosen 1994, 42, mukaan): “Olen kehitellyt tinne meiddn olosuhteisiimme sopivan
systeemin lisddmélld perusaineksiin mausteen sieltd, toisen tdéltd.” Simola-Isakssonin
musiikkiliikunnallisia johtoajatuksia ovat musiikin kuuluminen kaikille sekd se, etti oma
keho on instrumentti musikaalisuudesta riippumatta. Simola-Isakssonin pedagogiikan juuret
ovat Jaques-Dalcroze-metodissa, jonka ajatukset ovat siirtyneet hdnelle Gripenbergin ja
Leiviskén opetuksen kautta. Lisdksi Simola-Isaksson on opiskellut kesind 1963 ja 1964
Salzburgin Orff-instituutissa ja kdynyt Laban-metodin' kursseja. Simola-Isakssonin
opetukselle tyypillisid piirteitd ovat rekvisiitattomuus, pelkistyneisyys ja oman kehon kéytto.

(Rahkonen 1994; 42, 45.)

Kuten Rahkonen (1994, 45-46) toteaa, on Simola-Isakssson vienyt musiikkilitkunnan
Suomessa  kaikkien  ihmisryhmien ulottuville. Hé&n on opettanut  opettajia,
lastentarhanopettajia, lastenhoitajia, sairaalahenkilokuntaa, voimistelijoita, kansalais- ja
tyovdenopistojen liikuntaryhmid sekd ensisijaisesti musiikinopettajia ja sellaiseksi
opiskelevia. Edelleenkin hén pitdd kursseja erilaisille musiikkiliikunnasta kiinnostuneille

ryhmille. (Rahkonen 1994, 46.)

3.2.2 Kehorytmiikka eli body percussion

Forss (2000, 16) maédrittelee kehorytmiikan yksilon kehonosilla ja jdsenilld tuotetuksi
rytmimusiikiksi. ~ Kehorytmiikka on  itsendisend  rytminilmaisuna  varsin  uusi
musiikkikasvatuksen muoto ja voidaan kasittdd yksilon rytmisid, motorisia ja ilmaisullisia
taitoja kehittdvand musiikkilitkuntana. Suomeen tdmén amerikkalaisen Doug Goodkinin
musiikinopetuksessa kdyttimiidn menetelmddn perustuvan kehorytmiikan toi vuonna 1990
Salzburgin Orff-instituutin seminaarista Elina Kivel4, joka toimi silloin Jyvéskylén yliopiston
litkkuntakasvatuksen  lehtorina.  Kiveld  perusti  vuosina  1996-1999  toimineen
kehorytmiikkaryhméa Syrjahypyn, jota johtaessaan hin kehitti kehorytmiikasta juonellisia
esityksid, tanssikoreografioita sekd nuotinsi kehosta saatavia d4nid omaksi notaatiokseen.

(Forss 2000, 1.)

' Rudolf Laban (1879-1958) oli unkarilaissyntyinen tanssija, koreografi, opettaja ja tanssiteoreetikko. Hénet
tunnetaan keksiméansa tanssin liikkemerkintéjérjestelmén eli labanotaation ohella myds luovan liikunnan
kehittdjand. Labanin mukaan jokaisessa ihmisessé piilee tanssija ja hén uskoi, ettd luova liikkunta auttaa ihmisia
parempaan eldméin. (Spectrum tietokeskus 1978, 302-303.)
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Kehorytmiikka on 16ytdnyt tiensd myos suomalaisiin peruskoulun musiikin oppikirjoihin.
Elina Kiveld on ollut tekeméssd Musiikin mestarit 3-4-oppikirjaa (Otava 2004), jossa on
kokonainen kehorytmiikkajakso sisdltden laululeikkeji ja lauluja, joihin on tehty
kehorytmiikkasdestys. Oppilaille opetetaan myds kehorytmiikkanotaation lukemista.
Kehorytmiikka on mukana my®ds Musiikin mestarit —oppikirjasarjan muissa osissa seké

WSOY:n Musiikin aika-oppikirjasarjassa.

3.2.3 Musiikkiliikunta peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa

Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet ovat Suomessa opettajan tyotd ohjaavia
asiakirjoja, silld opettajan velvollisuus on antaa opetussuunnitelman mukaista opetusta.
Seuraavassa tarkastelen uusimpia, tutkimuksen suorittamisajankohtana eli vuonna 2004
voimaan tulleita peruskoulun opetussuunnitelman perusteita musiikin ja erityisesti
musiikkiliikunnan osalta. Vertailen opetussuunnitelman perusteita myds aiempiin, vuoden
1985 ja 1994 opetussuunnitelman perusteisiin. Opetussuunnitelman perusteiden velvoittavan
luonteen vuoksi silld on merkitystd, mainitaanko niissd musiikkiliitkuntaa. Karkeasti yleistden
voisi todeta, ettd jos opetussuunnitelman perusteissa ei musiikkiliikunnasta puhuta, ei

opettajalla ole mitdéin pakottavaa syytd kayttdd musiikkiliikuntaa opetuksessaan.

Uusimmissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa opetuksen tavoitteet ja sisallot
on maédritelty yksityiskohtaisemmin kuin edellisissd, varsin véljissd vuoden 1994
opetussuunnitelman  perusteissa. ~ Yhtendiseen  peruskouluun  siirtymisen = myd6té
opetussuunnitelman perusteissa ei erotella yld- ja ala-astetta, vaan tavoitteet ja sisdllt on
jaettu vuosiluokkien 1-4 ja 5-9 osuuksiin. Uutta verrattuna aikaisempiin opetussuunnitelman
perusteisiin verrattuna ovat myds kuvaukset oppilaan hyvistd osaamisesta neljinnen ja
yhdeksédnnen luokan péaittyessd. Yhdeksdnnen luokan kohdalla timé tarkoittaa selkeitd
kriteereitd pdéttdarvioinnin arvosanalle kahdeksan. Aikaisemmissa opetussuunnitelman
perusteissa oli erikseen médritelty sekd peruskoulun musiikkikasvatuksen ettd
musiikinopetuksen tehtdvit. Nyt puhutaan pelkdstdin musiikinopetuksen tehtivistd, joka on
kiinnostuksen herdttaminen musiikkia kohtaan ja vélineiden antaminen oppilaan omaan
musiikilliseen ilmaisuun sekd musiikillisen identiteetin muodostumiselle. Tavoitteena on
myds saada oppilas ymmairtiméadn musiikin aika- ja tilannesidonnaisuus eli se, ettd musiikki

on erilaista eri aikakausina ja eri kulttuureissa. Tdmédn avulla pyritdin saamaan aikaan
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oppilaassa  arvostava ja  kiinnostunut  suhtautuminen  erilaisiin  musiikkeihin.
Musiikinopetuksen tulisi olla kokemuksellista: musisoinnin ja musiikin kuuntelun yhteydessa
saatujen merkityksellisten kokemusten kautta pyritddn musiikin ymmaértdmiseen ja
kasitteellistimiseen. Musiikinopetuksella on myos kasvatuksellisia tavoitteita. Se tukee
oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja ilmaisua sekd kehittdd yhteismusisoinnin kautta

sosiaalisia taitoja. (POPS 2004, 232.)

Vuosiluokkien 1-4 kohdalla musiikkiliikunta on otettu mukaan sekd tavoitteisiin ettd
keskeisiin siséltdihin. Yleisesti todetaan, ettd musiikinopetuksen tulisi olla leikinomaista ja
kokonaisvaltaista ja sitd kautta oppilaiden omaa musiikillista ilmaisua kehittavaa. Tavoitteissa
on otettu huomioon liike yhtend mahdollisena musiikillisen ilmaisun muotona laulamisen ja
soittamisen liséksi. Keskeisissd sisdlloissd on yhteissoiton kohdalla on mainittu kaytettdvina
soittimina rytmi-, melodia- ja sointusoittimien lisdksi myds kehosoittimet. Musiikin
elementteihin — rytmiin, melodiaan, harmoniaan, dynamiikkaan, sointivériin ja muotoon -
liittyvien késitteiden opiskelun tulisi tapahtua musisoinnin, kuuntelun, musiikillisen
keksinnédn ja litkunnan yhteydessd. Musiikkiliikunta musiikillisen ilmaisun keinona on otettu
huomioon my0s kuvauksessa oppilaan hyvéstd osaamisesta 4. luokan paittyessd, silld yksi
kriteereistd on kuullun musiikin tunnistaminen ja kuuntelukokemuksen ilmaisu, joka voi

tapahtua verbaalisesti, kuvallisesti tai liikkeen avulla. (POPS 2004, 232-233.)

Vuosiluokkien 5-9 musiikinopetuksessa tavoitteena on musiikillisen maailman ja kokemusten
jasentely sekd musiikin késitteiden ja merkintdjen oppiminen kuuntelun ja musisoinnin
yhteydessd. Keskeisid sisdlt6jd ovat dédnenkdytdn ja &édni-ilmaisun kehittdminen,
yhteissoittotaidot ja kuuntelu sekd omien musiikillisten ideoiden kokeilu. Musiikkiliikunta, tai
litkke, mainitaan ainoastaan musiikillisten kokeilujen yhteydessd yhtend mahdollisena

vélineend dénen, laulun, soiton ja musiikkiteknologian liséksi. (POPS 2004, 233-234.)

Vuoden 2004  peruskoulun opetussuunnitelman  perusteissa ymmartimisen ja
kisitteellistimisen pohjana ovat merkitykselliset kokemukset, mikd on musiikkiliikunnan
kdyton kannalta hyvéd ldhtokohta. Musiikkilitkunta onkin aiempia opetussuunnitelman
perusteita paremmin esilld vuosiluokkien 1-4 kohdalla, se mainitaan monessa yhteydessi ja
on siten nostettu yhdeksi tyotavaksi laulamisen, soittamisen ja kuuntelun rinnalle.

Vuosiluokkien 5-9 osuudessa musiikkilitkunta on kuitenkin edelleen ldhinnd mainintana
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luettelossa, vaikka sen kéyttd hyvin sopisikin opetussuunnitelman perusteiden antamiin

tavoitteisiin ja siséltdihin.
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4 MUSIIKKILIIKUNTA OPPIMISEN JA FILOSOFIAN
NAKOKULMASTA

4.1 Holistinen ihmiskisitys

Ontologia on filosofian suuntaus, joka tutkii sitd, mikd on olemassa ja miksi. Kaikkein
vaikeimpia ontologisia kysymyksid on kysymys siitd, mitd ihminen on. Kun ihmisen
ongelmaa analysoidaan ontologisen analyysin keinoin, saadaan tulokseksi ihmiskésitys.
(Rauhala 1986; 9, 12). Ihmiskasitystd, joka pyrkii erityisesti perustelemaan
kokonaisvaltaisuuden ihmisessd, kutsutaan holistiseksi (kreik. holos = kokonainen).
Holistisen ihmiskésityksen mukaan ihmisen kokonaisuuden &dérirajana ei pidetd ihokuorta,
vaan ajatellaan, ettei ihmistd voida kisittdd ottamatta huomioon maailmaa, jossa hédn eldi.

(Rauhala 1986; 21, 26.)

Holistisessa ihmiskésityksessd ihminen todellistuu Rauhalan (1986, 25) mukaan kolmessa
olemisen perusmuodossa, jotka ovat kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus.
Kehollisuudella viitataan olemassaoloon orgaanisena tapahtumana, tajunnallisuudella
psyykkis-henkiseen olemassaoloon ja situationaalisuudella olemassaoloon suhteina
todellisuuteen. Holistisen ihmiskédsityksen pétevyyttd voidaan pohtia esimerkiksi seuraavilla
kysymyksilld: Voiko olla olemassa ihmistd, joka on aineeton, ldpiisisi siis esimerkiksi seinid
ja olisi vailla orgaanisia prosesseja? Voiko olla olemassa ihmistd, joka ei ole koskaan
kokenut, tuntenut tai ajatellut mitdén? Voiko olla olemassa ihmistd, jolla ei olisi suhdetta
kehenkdén eikd siis olisi kenenkdin lapsi, eikd tuntisi ketddn? Kielteiset vastaukset
kysymyksiin osoittavat, ettd ihminen siis todellistuu ainakin kehollisuuden, tajunnallisuuden

ja situationaalisuuden olemismuodoissa. (Rauhala 1986, 25.)
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4.1.1 Kehollisuus

Kehollisuudella tarkoitetaan olemassaoloa orgaanisena tapahtumisena. Kehollisuus kuuluu
thmiseen vilttimittoméana perusmuotona, joka muodostaa orgaanisen eldmén kokonaisuuden.
(Rauhala 1986, 25-26.) Kun puhutaan kehollisuudesta ontologisena kisitteend, on oleellista,
ettd orgaanisia tapahtumia kuvattaessa kyseessd on aineellis-orgaaninen koskettava
lahivaikutus. Orgaanisessa tapahtumassa itsessdin ei siis ole mitddn symbolista.
Elinjérjestelmét ja elimet eivdt toiminnassaan esitd mitdén. Esimerkiksi jokin elimellinen
sairaus pelkdssd omassa tapahtumisessaan ei symboloi mitdén, vaan merkitykset syntyvit
tulkitsevan tajunnan kautta eivdtkd siksi kuulu primaarisesti orgaaniseen tapahtumiseen.
Orgaanisen olemassaolon perusolemus on eldmi. (Rauhala 1986, 30-32.) Kuitenkin, kuten
Kosonen (2001, 17) toteaa, on tajuton orgaaninen eldmid olennaista my0s ihmisen
tajunnallisessa toiminnassa, silld kehossa tapahtuvat prosessit ovat perusta korkeammille

toiminnoille, kuten ajattelulle.

Kososen (2001, 17) mukaan musiikki tavoittaa ihmisen myos fyysisesti, ilman tajunnan
tulkitsevuutta. Kehollisuus on mukana fyysisend toimintana niin musiikin vastaanottamisessa
kuin soittamisessakin: laulajan instrumentti on oma keho, muut soittimet ovat tavallaan
“kehon jatkeita”. Soiton aikana voi esiintyd hyvinkin spontaaneja kehon reaktioita, ja
soittaessa koettu mielihyvd voi olla pyrkimistd omassa kehossa koettavaan fyysiseen
rentouteen tai keholliseen vireyteen ja aktiivisuuteen. Liséksi musiikki vélittyy kehoon mm.
eri taajuisina vérdhtelyind vaikuttaen esimerkiksi kiihdyttden tai rauhoittaen, ja rytmilld on
vaikutusta syddmen sykkeeseen. (Kosonen 2001, 17.) Myds Ahonen (1994, 83) kuvaa rytmin
vaikuttavan “ihmisen kehon rytmisiin systeemeihin, verenkiertoon, hengitykseen ja

syddmensykkeeseen, joko stimuloivasti tai depressoivasti.”

4.1.2 Tajunnallisuus

Holistisessa ihmiskdsityksessd tajunta kisitetdéin inhimillisen kokemisen kokonaisuudeksi.
Tajunnallisuuden perusrakenne on mielellisyyttd, joka on termind johdettu sanasta mieli
(kreik. noema). Mielellisyys tarkoittaa, ettd ihmisen olemispuoli tulee olemassa olevaksi
mielien ilmenemisessd ja niiden keskindisessd organisoitumisessa. Tajunta ja sen antamat

merkitykset siis tavallaan tekevét ihmisen olemassa olonsa tiedostavaksi. Merkityksen antaja
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on mieli eli noema. Sen avulla ymmaérrdmme, tieddmme ja tunnemme asiat joksikin. Mieli ja
eldmys eli tajunnan tila ovat aina yhdessi: mieli ilmenee tai koetaan jossakin tajunnan tilassa,
siis eldamyksessd. Eldmyksellisid tiloja ovat esimerkiksi havaintoeldmys ja tunne-eldmys.
Havaintoeldmyksessé tajutaan havaintokohteen mieli, esimerkiksi viri, koko ja muoto.
Tunne-eldmyksessd taas tajutaan tunteenomainen mieli kuten rakas tai pelottava. (Rauhala

1986, 27.)

Mielid on suunnattoman paljon. Toisiinsa ne suhtautuvat sisdisen merkitsevyytensd kautta.
Merkityssuhde syntyy, kun mieli asettuu tajunnassamme suhteeseen jonkin objektin, asian tai
ilmidn kanssa niin, ettd kyseinen objekti, asia tai ilmi6 tulee ymmarretyksi tuon mielen avulla
joksikin. Maailmankuvamme ja mindkuvamme taas muodostuvat merkityssuhteiden
verkostoista. Merkityssuhteet jdsentyvit tajunnallisuudessa jatkuvasti uudelleen. Vanha
kokemustausta on ymmaértdmisyhteys, johon wuusi mieli suhteutuu, organisoituu
merkityssuhteeksi ja tulee puolestaan osaksi maailmankuvaa. Vanhaa kokemustaustaa
kutsutaan horisontiksi. Tajunnallinen tapahtuminen on tajunnan omaa historiaa jatkuvasti
kartuttavaa merkityssuhteiden organisoimista ja se tapahtuu vain ymmairtdmisen kautta —
tajunnasta ei voida siis ottaa pois tai lisitd mitdén kuten esimerkiksi esineitd johonkin astiaan.
Jos halutaan pyrkid kokemisen muutoksiin voidaan esimerkiksi aktivoida uusia horisontteja.
Niiden yhteydessd asiat ndyttdytyvit uudessa valossa. Voidaan my0s saattaa kasvatettava tai
autettava kokemaan jotakin uutta, sitd kautta laajentaa hinen kokemusmaailmaansa ja

rikastaa maailmankuvaa. (Rauhala 1986, 27-30.)

Kosonen (2001, 18) toteaa tajunnallisuuden olevan soittamisen ja musiikkikokemusten
tutkimisen kannalta erityisen kiinnostava olemisen muoto, silld aistinvaraisesti koettu
musiikki tulee tajunnallisuuden kautta tiedostetun ymmairtdmisen kohteeksi. Musiikin
moninaisia vaikutuksia kokijaansa voidaankin selittda silld, ettd musiikin kokeminen on sekd

kehollinen ja tulkitsematon ettd tajunnallinen ja tulkitseva prosessi. (Kosonen 2001, 18.)

4.1.3 Situationaalisuus

Kososen (2001, 21) mukaan ihminen on jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympéristoonsa ja tésté
suhteesta syntyy merkityksid olemassaoloomme. Témén ihmisen kietoutumisen todellisuuteen

oman eldmintilanteensa kautta ja sen mukaisesti Rauhala (1986, 33) maédrittelee
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situationaalisuudeksi eli eldméntilanteisuudeksi. Situaatiolla puolestaan tarkoitetaan kaikkea

sitd, mihin ihminen on suhteessa (Rauhala 1986, 34).

Situaatio koostuu rakennetekijoisti eli komponenteista. Osa komponenteista on
kohtalonomaisia eli sellaisia, joihin ihminen ei ole voinut itse vaikuttaa. Téllaisia ovat
esimerkiksi geenit, thonviri, kansallisuus sekéd yhteiskunta ja kulttuuripiiri, johon ihminen
sattuu syntymédn. IThminen ei mydskdén yleensd aiheuta luonnonmullistuksia, joihin héin
saattaa joutua tai ole vélttdmaittd vastuussa kohtaamistaan onnettomuuksista ja katastrofeista.
Monia situationaalisuuden komponentteja ihminen taas voi valita ja siten muunnella
situationaalisuuttaan. Téllaisia ovat esimerkiksi ystdvét, aviopuoliso ja harrastukset. Toisaalta
kohtalonomaisuuden vastaisesti ei voi valita: esimerkiksi sokea ei voi valita autonkuljettajan

ammattia. (Rauhala 1986, 33.)

Situaatio voidaan jakaa my0s konkreettisiin ja ideaalisiin komponentteihin. Konkreettisia
komponentteja ovat esimerkiksi maantieteelliset ja ilmastolliset olot, luonto fyysisend
ilmentyménd, monet yhteiskunnan ja kulttuurin muodosteet tai vaikkapa bakteerit ja virukset.
Ideaalisia komponentteja taas ovat esimerkiksi arvot, normit, aatteet, ihmissuhteet koettuina
sisdltoind, taide yleensa tai luonto koettuna ilmioné. Riippumatta kuitenkaan siité, onko jokin
yksittdinen komponentti konkreettinen vai ideaalinen, méadrdd se ihmisen situaatioon
kuuluessaan jollakin tavalla sitd, mitd ihminen on tajunnassaan ja kehon prosesseissaan. Kun
ihminen on suhteessa johonkin komponenttiin, on hén siis ’vaikutuksen alainen”. Jos jokin
todellisuuden ilmié ei millddn tavalla muotouta yksilon olemassaoloa ei kyseinen ilmid

my0skddan kuulu tuon yksilon situaatioon. (Rauhala 1986, 33-34.)

Ihmisen identiteetin muodostuksessa nédkyy erittdin selvisti situationaalisuuden merkitys
olemismuotona. Olemme esimerkiksi aina osa jonkin yhteiskunnan jdsenyyttd, koska erds
komponenttiryhmé situaatiossamme ovat yhteiskuntarakenteet: Suomessa olemme siis
suomalaisia, valtion kannalta taas yhteiskuntaa ylldpitdvid veronmaksajia. Identiteetin
toteaminen situaation kautta ndkyy arkikielestdkin: kun ihmisestd puhutaan &itind, isénd,
veronmaksajana tai opettajana, tarkennetaan hénen suhdettaan johonkin situaation
komponenttiin. Esimerkiksi opettajuus situationaalisuuden muotona tarkoittaa sitd, ettd

ihminen on opettavassa ja kasvattavassa suhteessa toisiin ihmisiin. (Rauhala 1986, 35-36.)
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4.2 Kokemuksellinen oppiminen

Kisite kokemuksellinen oppiminen liittyy ihmisen henkistd kasvua ja omien
mahdollisuuksien toteuttamista korostavaan humanistiseen oppimiskisitykseen, jonka juuret
ovat puolestaan humanistisessa psykologiassa. Tunnetuimpia kokemuksellisen oppimisen
tutkijoita on David A. Kolb. Han on kehitellyt nelivaiheisen kokemuksellisen oppimisen
mallin, jossa oppiminen alkaa konkreettisesta kokemuksesta edeten reflektoivan
havainnoinnin ja abstrakstin késitteellistimisen kautta aktiiviseen, kokeilevaan toimintaan.
Kolb kutsuu oppimisen malliaan kokemukselliseksi kahdesta syystd: korostaakseen
kokemuksen keskeistd merkitystd oppimisprosessissa sekd sitoakseen mallinsa Lewinin,
Deweyn ja Piaget'n teorioihin, joissa kaikissa kokemuksella ndhddén olevan merkitysti

oppimiselle (Kolb 1984, 20).

Kolb (1984, 38) maddrittelee oppimisen prosessiksi, jossa tietoa luodaan kokemuksen
muuntamisen kautta. Kokemuksellisen oppimisen mallin mukaan oppimista voidaan parhaiten
kuvailla prosessin, ei pelkkien tulosten kautta. Juuri timé prosessin korostaminen erottaa
kokemuksellisen oppimisen behavioristisista ja kognitiivisista oppimiskésityksistd. Myoskdin
tietoa ei ndhdd pysyvind ja muuttumattomana, vaan kokemukset muokkaavat ja synnyttavét

sitd jatkuvasti. (Kolb 1984, 26.)

Pelkkd kokeminen ei kuitenkaan ole oppimista, vaan kokemukselle tdytyy tehda jotakin (Kolb
1984, 42). Kokemuksia tiytyy siis tietoisesti kisitelld. Kolbin kokemuksellisen oppimisen
mallissa kokemus onkin vasta ensimmadinen vaihe. Sitd seuraa reflektoivan havainnoinnin
vaihe, jossa saatua kokemusta tarkkaillaan ja havainnoidaan. Kolmannessa, abstraktin
kasitteellistimisen vaiheessa saatujen kokemusten pohjalta pyritddn luomaan uutta tietoa.
Viimeisessd, aktiivisen toiminnan vaiheessa saatua uutta tietoa kokeillaan kédytdnnossa. (Kolb

1984, 40-43.)

Kolbin  kokemuksellisen — oppimisen mallin mukaan konkreettiset = kokemukset
kasitteellistetdéin, muokataan ja sitd sovelletaan taas uuteen toimintaan, miké voi samalla olla
uuden oppimissyklin alkusysédys. Musiikinopetukseen sovellettuna Kolbin malli voisi toteutua
esimerkiksi siten, ettd musiikkilitkunta eli musiikin kehollinen kokeminen on konkreettinen

kokemus, oppimisen ensimmadinen vaihe. Namé kokemukset toimivat pohjana, kun kehon
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kautta koettuja asioita kdisitteellistetdéin, esimerkiksi opetellaan jotakin musiikin teoriaan
liittyvad asiaa. Néin saamaansa uutta tietoa tietoa oppija voi taas soveltaa johonkin muuhun
toimintaan, vaikkapa nuoteista soittamiseen. Soittaminen kokemuksellisena toimintana voi

taas olla alku uudelle oppimissyklille.

4.3 Praksiaalinen musiikkikasvatusfilosofia

Musiikkikasvatuksen filosofioissa voidaan erottaa kaksi jossain méérin toisilleen vastakkaista
nidkokulmaa: esteettinen ja praksiaalinen musiikkikasvatus. Koska praksiaalinen
musiikkikasvatus on syntynyt osittain vastalauseena esteettisen musiikkikasvatuksen
nidkemyksille, tarkastelen seuraavassa ensin lyhyesti esteettisen musiikkikasvatuksen

syntytaustaa ja periaatteita.

Esteettinen musiikkikasvatus perustuu 1700- ja 1800-luvuilla syntyneeseen estetiikan
tutkimusalueeseen. Esteettisten teorioiden mukaan taideteosta, kuten esimerkiksi
musiikkikappaletta, tarkastellaan itsendisend objektina ja irti kontekstistaan. T&lloin
musiikkikappaleen arvo on sen sisdisissd ominaisuuksissa eikd esimerkiksi esitystilanteessa
tai esittdjissd. Esteettinen musiikkikasvatus nékeekin musiikin olevan musiikillisia objekteja
eli kokoelma teoksia, joita tarkastellaan keskittyen niiden esteettisiin ominaisuuksiin. Néin
voidaan saavuttaa ns. esteettinen kokemus. Parhaiten esteettisid kokemuksia voi saada
musiikin kuuntelun kautta, joten esteettisessd musiikkikasvatuksessa kuuntelukasvatus on
erittdin tirkedssd asemassa. (Westerlund 1997, 30-33.) Esteettistd musiikkikasvatusfilosofiaa
edustavan Bennett Reimerin mukaan musiikintuntien tulisi tarjota tunne-eldmyksid ja
parhaiten niitd voi saada juuri kuuntelukokemuksista. Kuunneltavan musiikin tulisi aina
edustaa tyylisuuntansa parhaimmistoa ja musiikinopettajan tulisi sisdllyttdd opetukseensa
mahdollisimman monia eri musiikkityyleji. (Honkanen 2001, 80-87.) Toinen esteettisen
musiikkikasvatuksen  edustaja, englantilainen = Keith  Swanwick, on  kehittinyt
musiikinopetukseen ns. CLASP-mallin, jossa ideana on tutustuttaa oppilaat musiikin
parametreihin. Parametrien tunnistamisen kautta on mahdollista saada tavoitteena olevia
esteettisid kokemuksia. CLASP-mallissa opetuksen osa-alueet ovat composition (musiikin

tuottaminen), literature studies (musiikin historian ja teorian opiskelu), audition (kuuntelu),
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skill acquistion (taitojen karttuminen, tekniikan hiominen) ja performance (esittiminen).
Erityisen tirkednd Swanwick pitdd kuuntelua (audition). (Honkanen 2001; 48, 53.) Esteettisen
musiikkikasvatuken huono puoli on Westerlundin (1997, 31) mukaan se, ettd oppilaan ja

musiikin suhde jaa 1dhinna kokija-teos-suhteeksi.

Westerlundin (1997, 28) mukaan praksiaaliseksi musiikkikasvatukseksi kutsutaan filosofista
suuntausta, joka syntyi esteettiselle kisitteelle perustuvan musiikkikasvatuksen kritisoinnin ja
kyseenalaistamisen kautta. Sana praksiaalinen tulee kreikan kielen sanasta praksis ja
Maittdsen (1996) mukaan se tarkoittaa valistunutta, kriittistd ja tilannesidonnaista toimintaa.
Hin toteaa myos, ettd yhtd hyvin voitaisiin puhua pragmatistisesta musiikin filosofiasta
etenkin siksi, ettd praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian isd David J. Elliott kdyttad hyviksi
John  Deweyn  ajatuksia. (1996, 47.) Nimensd mukaisesti  praksiaalisessa
musiikkikasvatuksessa korostetaan toiminnan merkitystd ja tiedon sijasta taitoa ja
muusikkoutta (Westerlund 1997, 34). Praksiaalisen filosofian mukaan musiikkikasvatuksen
padmadrat ovat itsekasvu, itsetuntemus ja optimaaliset kokemukset. Musiikilliset kokemukset
ovat arvokkaita, koska ne ovat kdytdnnonldheisid eli pragmaattisia. (Honkanen 2001; 102,

110.)

Praksiaalinen musiikkikasvatusfilosofian perusteos on vuonna 1995 ilmestynyt David J.
Elliottin Music Matters, jossa Elliott asettaa kyseenalaiseksi esteettisen musiikkikasvatuksen
nidkemykset. Hin kritisoi esteettistd musiikkikasvatusta liian historiasidonnaisena, jossa
musiikkia tarkastellaan nimenomaan teoksina, analysoitavina ja kisiteltdvind objekteina.
Kritiikkid saa my0s se, ettd esteettisessd musiikkikasvatuksessa asioita tarkastellaan usein

lansimaisen klassisen tradition ndkdkulmasta. (Honkanen 2001, 95-96.)

Elliot (1995, 43) méérittelee musiikin monimuotoiseksi inhimilliseksi toiminnaksi. Musiikiin
siséltdd neljd ulottuvuutta: musisoija, musisointi, musiikki sekd konteksti, jossa musiikkia
tehdddn. Musisoinnin késitte puolestaan sisdltdd esittdmisen, improvisoinnin, séveltimisen,
sovittamisen ja johtamisen. Musisointiin liittyy my0s kuuntelu: musisoijat kuuntelevat seka
omaa ettd kanssamusisoijiensa soittoa tai laulua ja lisdksi kaikkeen musiikin tekemiseen
liittyy myds kuuntelijoita, jotka ovat vuorovaikutuksessa musisoijien kanssa. Téatd musiikin
tekemisen ja kuuntelun monimuotoista suhdetta Elliott kutsuu musiikilliseksi kdytannoksi (a

musical practice). (Elliott 1995, 40-41.)
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Millaista sitten on praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian mukainen musiikinopetus? Elliott
(1995, 49) painottaa musisointia ja toteaa, ettd musiikillista toimintaa oli olemassa jo ennen
ensimmadisid varsinaisia sédvellyksid. Praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian mukaisessa
musiikinopetuksessa kaiken perustana on oppilaiden muusikkouden kehittdiminen. Sitd
voidaan kehittdd toiminnallisella opetuksella ja monipuolisilla tydtavoilla: esittimalla
musiikkia, improvisoimalla, johtamalla musiikkia ja mahdollisuuksien mukaan myds
sdveltamélld ja sovittamalla. Musiikinopetuksen tavoitteena on oppilaiden senhetkisen
muusikkouden kehittdmisen lisdksi myds opettaa, kuinka he voivat kehittdd muusikkouttaan

tulevaisuudessakin. (Elliott 1995; 259, 261-262.)

Praksiaalinen musiikkikasvatusfilosofia ottaa huomioon myds monikulttuurisuuden
nikokulman: koska musiikki on monikulttuurista, tulisi my6s musiikkikasvatuksen olla siti ja
esitelld mahdollisimman monia erilaisia musiikillisia praksiksia eli kdytintdjd (Honkanen
2001, 98). Westerlund (1997; 34, 37) toteaakin esteettisen musiikkikasvatusfilosofian irti
kontekstista olevien ja lidnsimaiseen estetiikkaan perustuvien ndkdkulmien kédyneen liian
ahtaiksi tdmin pdivin musiikkikasvatukselle. Praksiaalisessa musiikkikasvatuksessa
lahtokohta on kontekstuaalinen: musiikin arvot ja merkitykset eivét ole universaaleja, vaan

sidottuja aikaan ja paikkaan (Westerlund 1997, 37).

Toinen praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian edustaja Thomas A. Regelski korostaa myds
musiikin tekemisen merkitystd. Musiikilla on kyky ilmaista eldmédstd olennainen, ja
musiikkikasvatuksen pddmédrdnd ovat musiikilliset toiminnot (musical behaviors).
Verbaalinen tieto unohtuu, mutta kéytdnnon prosessit jddvéit mieleen. (Honkanen 2001, 118-

119.)

Regelski puhuu monessa eri yhteydessé siitd, miten koulun musiikinopetuksen tulisi antaa
vélineitd musiikista iloitsemiseen koko loppueldmiksi. Téllaisesta toimintakeskeisestd
musiikinopetuksesta Regelski kdyttdd nimitystd action learning. Hinen mukaansa
musiikkikasvatuksen tulisi tarjota esimerkiksi kdytdnnonldheisten soitinten perustason
hallintaa, koska se antaisi valmiuksia ldpi eldmén jatkuvaan ja iloa tuottavaan musiikin

harrastamiseen. (Honkanen 2001; 120, 127-129.)
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5 SEITSEMASLUOKKALAINEN MUSIIKKILIIKKUJANA

5.1 Nuoren kehitys seitsemésluokkalaisena

Nuoruus on lapsuuden ja aikuisuuden véliin sijoittuva elimédnvaihe, joka kattaa suunnilleen
ikdvuodet 10-20/22. Nuoruusién katsotaan kdynnistyvén silloin, kun murrosiin eli puberteetin
fyysiset muutoksen tulevat ndkyviin. Nuoruus voidaan jakaa neljdén kehitysvaiheeseen:
esinuoruuteen (10-12 v), varhaisnuoruuteen (12-14 v), varsinaiseen nuoruuteen (14-16 v) ja
mydhéisnuoruuteen (16-20/22 v). (Vuorinen 1997, 199-203.) Peruskoulun seitseménnelld

luokalla ollessaan oppilaat ovat 13-14-vuotiaita ja elévit siis varhaisnuoruuttaan.

Kognitiivinen kehitysvaihe mahdollistaa abstraktisen ajattelun noin kolmannellatoista
ikdvuodella, ja ihminen astuu Piaget'n tunnetun ajattelun kehitystd kuvaavan teorian mukaan
formaalisten operaatioiden vaiheeseen. Hidn alkaa toimia késitteiden maailmasta késin ja
irtautuu  kidsinkosketeltavasta, konkreettisesta maailmasta. IThminen oppii tavallaan
ajattelemaan sanan varsinaisessa merkityksessa: ei tarvitse koskettaa tai ndhda jotakin esinetté
tietddkseen, ettd se on olemassa. Erilaiset abstraktit ilmiodt tulevat tutuiksi ja pétevit, vaikka
niitd ei voikaan ndhdd. Neljdtoistavuotias pystyy tdysin késitteellisesti ajattelemaan ja
késittelemddn sellaisia abstrakteja asioita kuin esimerkiksi bruttokansantuote ja

ihmisoikeudet. (Dunderfelt 1997, 95-96.)

Erik H. Eriksonin vaiheteoria kuvaa ihmisen kehitysvaiheita suhteessa sosiaalisen ympériston
muutoksiin. Hidnen mukaansa ihminen kohtaa kehityksensd aikana uusia vaatimuksia
ympdriston taholta, ja jokainen uusi vaatimus aikaansaa psykososiaalisen kriisin. Sen
onnistuneen ratkaisun tuloksena ihmiselle kehittyy uusi psyykkinen voima tai itsed koskeva
perustunne, joka auttaa kohtaamaan taas uusia sopeutumisvaatimuksia. Nuoruus on
kehitysvaiheista viides, ja tissd psykososiaalisessa kehitysvaiheessa yksilo nuoruuden
fyysisten ja psyykkisten muutosten seurauksena etsii identiteettidéin. Vastakkain ovatkin
identiteetti ja roolihimmenys: psykososiaalisen kriisin onnistunut ratkaisu tuottaa tulokseksi

mindidentiteetin eldmyksen, epdonnistunut ratkaisu johtaa roolien sekaantumiseen. Téllainen
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nuori voi olla kykeneméton tekeméén omaa eldméénsi koskevia valintoja ja tuntee, ettei tiedd
miksi haluaisi tulla. Identiteettiongelmainen nuori voi myds hitiratkaisuna samastua
valmiisiin roolimalleihin. (Kuusinen & Korkiakangas 1995; 117, 120-121.) Toisaalta
erilaisten roolien aktiivinen kokeilu yhdessi ikdtoverien kanssa kuuluu Vuorisen (1997, 202)

mukaan varhaisnuoruuteen.

Vuorisen (1997, 202) mukaan varhaisnuoruudessa nuoren sosiaalisten suhteiden kehittyminen
ilmenee siten, etti nuori kokeilee vanhemmista etdéntymistd ja etsii kodin ulkopuolisia
ihmissuhteita. Ajattelun avartumisen ja empatiakyvyn kehittymisen my6td nuori onkin entista
kykenevdmpi vastavuoroisiin ja tasaveroisiin ystdvyyssuhteisiin, joissa pystytddn ottamaan
huomioon sekd oma ettid toisen nékokulma ja ymmartimadn, miltdi oma toiminta toisesta
tuntuu. Nuoren ajattelu on silti vield mustavalkoista, mikd antaa oman sdrménsid nuoren
ihmissuhteisiin. (Jarasto & Sinervo 1999, 90.) Varhaisnuoruudessa ystdvyys perustuu usein
ystdvysten samankaltaisuuteen: ystdvykset ovat usein samanikiisid, samaa sukupuolta,
samoista asioista kiinnostuneita sekd jossain miérin samankaltaisia persoonallisuudeltaan ja
sosiaaliselta kdyttaytymiseltdén. Tyypillistd varhaisnuoruudelle on myds ystavysten pyrkimys

yhdenmukaiseen ulkondkdon. (Aaltonen, Ojanen, Vihunen & Vilén 2003, 92.)

Varhaisnuoruuden loppupuolella litkkuminen pelkéstdén parhaan ystavén seurassa ei endi
tyydytd, vaan nuoret haluavat kuulua suurempiin ryhmiin. Ryhméltd saatu hyviksyntd ja sen
arvot alkavat olla vanhempien ndkokantoja tirkedmpid. (Laine 1997, 175.) Kavereiden
hyviaksyntd on nuorelle usein tirkein asia eldmdssd. Nuori haluaa osoittaa olevansa
samanlainen kuin muut. Tarpeesta kuulua joukkoon syntyy nuorille tyypillinen ulospiin
ndyttdminen ja “brassailu”. Kavereiden edessd on esiinnyttiva kokeneena ja rohkeana, vaikka
nuori sisimmadssédén tuntisikin olevansa haavoittuva ja kovin nuori. (Jarasto & Sinervo 1999,
91.) Tarve kuulua johonkin ryhméén saattaa olla niin voimakas, ettd nuori alkaa kuvitella
sosiaalisia normeja ja mukautua niihin. Sosiaaliset normit ovat odotuksia, joita ryhma asettaa
jasenilleen ja kuvitellut sosiaaliset normit sellaisia asioita, joista nuori uskoo muiden
arvostelevan héantd. Nuori ei esimerkiksi voi kéyttda tietynlaisia vaatteita tai kampausta, koska
uskoo silloin muiden arvostelevan héntd. Kuvitellut normit voivatkin rajoittaa huomattavasti

nuoren kiyttdytymisti. (Aaltonen ym. 2003, 87.)
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Lapsen ja nuoren emotionaaliselle kehitykselle ystivyydelld on kaiken kaikkiaan suuri
merkitys. Parhaimmillaan ldheisen ystdvdn avulla itsetuntemus ja itsetunto kasvavat ja
ystavykset tukevat toistensa identiteetin kasvua. Omassa ikdryhmissé saadut kokemukset taas
kehittavit sosiaalisen todellisuuden tajua. Esimerkiksi luokkatovereilla on ratkaiseva vaikutus
mindkésityksen ja erityisesti sosiaalisen mindkuvan muodostumiseen ja kehittymiseen.
Ystdvyys- ja toverisuhteet tarjoavat myds tilanteita, joissa nuori voi oppia sosiaalisia taitoja.

(Laine 1997, 179.)

5.2 Ryhmaéan merkitys

Jauhiainen ja Eskola (1993, 14) maiérittelevat ryhméan “yksilostoksi”, jonka yksilot tuottavat
toiminnallaan. Yksilon toiminta, ryhméakokonaisuuden toiminta ja ympéristd ovat keskendin

riippuvuussuhteessa. (Jauhiainen & Eskola 1993, 14.)

Ennen kuin voidaan tarkastella ryhméin dynamiikkaa, on tarkasteltava yksilod, silld yksilon
dynaaminen kenttd ja ryhmitilanteen dynaaminen kenttd ovat suhteessa toisiinsa. Yksilon
dynaamisella kentélld eli elaméntilalla tarkoitetaan yksilon hetkellistd, hdnen toiminnassaan
heijastuvaa psykologista tilaa. Se kertoo, miké hénelle tilld hetkelld ja tdssé tilanteessa on
merkityksellistd. Eldméntila on siis yksilon tulkinta omasta senhetkisestd tilanteestaan.
(Jauhiainen & Eskola 1993, 29.) Ryhmissd yksilon eldméntilaan vaikuttavat sekd ryhméssa
oleva yhteinen tilanne ettd hinen oma yleinen eldméntilanteensa, eikd niiden vaikutuksia ole
aina helppo erotella toisistaan. Ryhmdtilanteen perusteella on esimerkiksi tehtdvad varsin

varovasti yksilod koskevia tulkintoja. (Jauhiainen & Eskola 1993, 31.)

Ryhmitilanteessa toimii siis samanaikaisesti monta ihmistd, jokainen omalla tavallaan ja
omassa eldméntilassaan. Ryhmitilanteen dynaaminen kenttd siséltdd ndiden useiden
rinnakkaisten, jatkuvasti muuttuvien eldméntilojen tapahtumisen. Kun jdsenten vaihtuvat
elimintilat ja itse tilanteessa tapahtuvat asiat vaikuttavat koko ajan toisiinsa, syntyy
ryhmédynamiikka. Ryhméd on dynaaminen, jatkuvasti muuttuva kokonaisuus: kun jisenen
eldméntilassa tapahtuu muutos, se vaikuttaa héinen toimintaansa, mikd taas muuttaa
ryhmatilannetta. Ryhmin jdsen voi myds omien tulkintojensa pohjalta ennakoida toisten

toimintaa tilanteen dynaamisessa kentéissd. Mitd enemmaén toiset ryhmén jasenet merkitsevit
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yksilolle, sitd enemmain heiddn toimintansa vaikuttaa yksilon tulkintoihin ja edelleen hinen

toimintaansa. (Jauhiainen & Eskola 1993, 32.)

Jotta voi ymmaértdd ryhmidynamiikkaa, pitdd ymmartdd mika kussakin tilanteessa on erityista.
Oleellista on siis tunnistaa niitd tilanteen erityispiirteitd, jotka vaikuttavat ryhmin sisdiseen
tapahtumiseen ja etsid samanlaisina toistuvien seikkojen sijasta muuttuvia. Toisaalta
ryhmédynaaminen tarkastelu ei keskity tilanteen luonteen ymmaértimiseen sindnsd, vaan
havainnoidaan yksiloiden toimintaa tilanteessa. Havainnointiyksikkond on siis “ihmiset

tilanteessa”. (Jauhiainen & Eskola 1993, 33.)

Keskeisin ryhmiddynamiikkaan vaikuttava tekijd on usean ihmisen vuorovaikutus. Kaikki
ryhmaéssé tapahtuva nékyy sen vuorovaikutuksessa: se on siis ikédn kuin ndyttimo ryhmaéssi
tapahtuville asioille. Vuorovaikutus koostuu osallistujien vuorovaikutusteoista. Niitd ovat
sanalliset ilmaisut, vaitiolo, eleet, ilmeet, liikkeet, teot ja somaattiset reaktiot. Hiljaisuus on
vaikuttava teko siind missd puhuminenkin, ja itse asiassa suuri osa ihmisten vélisestd
vuorovaikutuksesta on sanatonta. Thmisen vuorovaikutusteko toteuttaa aina jotakin
tarkoituksellista toimintaa, joten on tirkedmpdd ymmartdd teon motiivi kuin luokitella eri

vuorovaikutustekoja. (Jauhiainen & Eskola 1993, 69-71.)

Vuorovaikutusteoista ja —tilanteista rakentuu vaiheita eli episodeja. Ne ovat varsin pienid
kokonaisuuksia, kuten esimerkiksi ryhmidn yhdelld kokoontumiskerralla tapahtuva
vuorovaikutuksen  jakaantuminen  orientoitumisvaiheeseen,  yhteen tai  kahteen

tyoskentelyvaiheeseen ja lopettamisvaiheeseen. (Jauhiainen & Eskola 1993, 72-73.)

Vuorovaikutuksesta voisi tiivistien todeta seuraavaa: vuorovaikutusprosessi on enemmin
kuin yksittdisten tekojen summa: kun useat ihmiset vaikuttavat toisiinsa, saattaa muodostua

sellaista mitd kukaan ei ole tarkoittanut. (Jauhiainen & Eskola 1993, 77-78.)
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6 TUTKIMUSASETELMA

6.1 Tutkimustehtavit

Tutkielman pédtarkoituksena on suunnitella ja koota peruskoulun yldluokille soveltuva,
musiikkiliikuntaharjoituksista koostuva rytmiikka-aiheinen oppimateriaalipaketti. Sen
tarkoituksena on perussykkeen etsimisen ja kokemisen sekd nuottien aika-arvoihin
tutustumisen kautta edetd kohti kehorytmeilld toteutettavaa salsa- ja sambamusiikin
polyrytmiikkaa. Oppimateriaalin laadinnassa haastavinta on valita olemassa olevasta
musiikkilitkuntamateriaalista yléluokkien oppilaille sopivia harjoituksia tai soveltaa
harjoituksia ~ heidédn ikétasolleen sopiviksi, silla ~ suurin  osa  valmiista
musiikkilitkuntamateriaalista on suunnattu alakouluikdisille tai sitd nuoremmille lapsille.
Tutkimukseen kuuluu myds oppimateriaalin kokeilu, jolla pyrin selvittiméddn harjoitusten
sopivuutta peruskoulun seitsemdnnen luokan oppilaille sekd sitd, miten oppilaat kokevat
tillaisen tydskentelyn. Teoreettisen taustan avulla pyrin 10ytdimédn eri ndkdkulmista
perusteluja sille, miten ja miksi musiikkilitkunnan avulla voi oppia sekd ymmartimaan syita

varhaisnuoren ja varhaisnuorista koostuvan ryhmén kiyttdytymiseen musiikkiliikuntatunnilla.

6.2 Tutkimusaiheen ja tutkimuskohteen valinta

Oma kiinnostukseni musiikkiliikuntaan on syntynyt opintojen myoti. Musiikkikasvatuksen
koulutukseen pakollisena kuuluvalla musiikkiliitkunnan kurssilla saatu innostus sai jatkamaan
musiikkiliikunnan opiskelua viiden opintoviikon laajuisiin erikoistumisopintoihin asti. Lisdksi
olen opiskellut draamakasvatusta ja havainnut, etti draama- ja musiikkikasvatuksella on
paljon yhteistd kosketuspintaa juuri musiikkilitkunnan alueella: esimerkiksi monia luovan
litkkunnan harjoituksia olen tehnyt sekd musiikkilitkunnan ettd draamakasvatuksen opinnoissa.
Téllaista taustaa vasten tuntui luontevalta ajatukselta tehdd gradu musiikkiliikuntaan

liittyvéstd aiheesta.
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Halusin my0s, ettd opinndytteestidni olisi jonkinlaista kédytdnnon hyotyd itselleni ja
mahdollisesti myds muille opettajille. Téltd pohjalta syntyi ajatus laatia oppimateriaalipaketti
musiikkilitkunnasta ja testata sen toimivuus kédytdnndssd. Tarkoitus ei ollut luoda kokonaan
uutta musiikkiliitkuntamateriaalia, vaan koota ja soveltaa jo olemassa olevaa tarkoitukseeni
sopivaksi. Alusta ldhtien ajatuksena oli, ettd toimin itse opettajana suunnittelemaani

oppimateriaalia testaavalla musiikkiliikuntajaksolla.

Kun tutkielman aihe oli selkiintynyt musiikkiliikuntaoppimateriaalin laadinnaksi ja sen
testaamiseksi, piti vield 16ytdd koulu ja luokka, jossa tutkimuksen voisi toteuttaa. Koulua
etsiessdni tuli mieleeni hyddyntdd jo tydeldméén siirtyneitd opiskelukavereitani. Eréds heistd
oli musiikinopettajana Rajaméen yldasteella ja lukiossa kotikunnassani Nurmijirvelld. Otin
hineen yhteyttd, ja hdn oli kiinnostunut antamaan tuntejaan kdyttooni. Tdméan jdlkeen olin
sdahkdpostin vilitykselld yhteydessd Rajamiden yldasteen ja lukion rehtoriin. Hénen kantansa
oli, ettd jos asia sopii opettajalle, se sopii my0s koululle kunhan oppilaiden vanhemmilta

pyydetdin lupa tuntien videointiin ja kyselyjen tekemiseen.

Tutkimuskohteen valintaan vaikutti my0s tutkimuksen suorittamisen ajankohta. Jo ottaessani
ensimmdisen kerran yhteyttd musiikinopettajaan ehdotin hénelle erdstd huhtikuun
loppupuolen viikkoa, jonka olin saanut jdrjestettyd vapaaksi muista opinnoistani. Kyseinen
vitkko sopi my0Os opettajalle, ja tuolloin meneilldin olevassa jaksossa hénelld oli ldhes
yksinomaan seitseminnen luokan tunteja. Télld tavoin valinta kohdistui seitseminteen
luokkaan, ja opettajan ehdotuksesta tarjolla olleista seitseminnen luokan ryhmistd

tutkimuskohteeksi valittiin 7G-luokka.

Tutkimuksen ajankohta puolestaan vaikutti musiikkiliikuntajakson pituuteen. Seitseménsilla
luokilla oli musiikkia kolme tuntia viikossa ja koska itse pystyin olemaan pois omista
opinnoistani vain reilun viikon verran, miérdytyi musiikkiliikuntajakson pituudeksi nelja

oppituntia.
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6.3 Taustatietoja tutkimuskohteesta

Tutkimuskohteena olevalla Rajaméen yldasteen 7G-luokalla on yhteensd 20 oppilasta,
kymmenen tyttod ja kymmenen poikaa. Musiikkiliikuntajakson ensimmaéiselld tunnilla
oppilaat vastasivat alkukyselyyn, jolla selvitin taustatietoja luokasta: musiikkiharrastuksia,
muita harrastuksia ja asennoitumista koulun musiikintunteja kohtaan. Lisdksi kyselylld
selvitettiin oppilaiden odotuksia tulevista musiikkiliikuntatunneista. Yksi oppilaista oli
ensimmadiselld tunnilla pois, joten vastauksia kyselyyn tuli yhteensd 19 oppilaalta, joista

tyttdjé oli yhdeksén ja poikia kymmenen.

Luokan oppilaista kahdeksan ilmoittaa soittavansa jotakin soitinta. Niistd oppilaista neljd on
tyttdjd ja kaikki heistd soittavat pianoa. Kolmella pojalla soittimena on rummut ja yhdelld
sdahkokitara. Musiikkiopistossa opiskelee ainoastaan yksi oppilas, pianoa soittava tyttd. Muut
kayvit yksityistunneilla, ja yksi rummut soittimekseen nimenneistd pojista soittaa rumpuja
vain koulun musiikintunneilla. Muita musiikkiin liittyvid harrastuksia oli kolmella oppilaalla.
Kaksi tyttod kdvi kuorossa, toinen heistd soitti myos pianoa. Sdhkdkitaraa soittavalla pojalla

oli béndi. Tanssia luokan oppilaista harrasti kaksi, yksi tytto ja yksi poika.

Muita kuin musiikkiin liittyvid harrastuksia oli enemmistdlld luokasta, yhteensé viidelldtoista
oppilaalla. Harrastusten lukumaéird oppilasta kohden vaihteli harrastuksettomuudesta neljdén
harrastukseen. Tytdt harrastivat salibandya, jalkapalloa, sulkapalloa ja ratsastusta. Kolme
tytoistd ilmoitti, ettei harrasta mitddn. Pojat harrastivat judoa, partiota, jousiammuntaa,
jadkiekkoa, salibandya, yleisurheilua, jalkapalloa, jumppaa ja skeittausta. Kahdella pojista ei

ollut harrastuksia.

Musiikkia aktiivisesti kuunteli 16 oppilasta. Yhdeksén heistd ei mééritellyt kuuntelemaansa
musiikkia tarkemmin, vaan totesi kuuntelevansa kaikenlaista. Kuuntelemansa musiikin
tarkemmin mééritelleistd oppilaista moni oli maininnut useamman musiikinlajin. Rap- ja
hiphop- musiikin kuuntelijoita oli sekd tytdissd ettd pojissa. Tytoistd kaksi nimesi
popmusiikin, pojista kolme ja tytdistd yksi heavyn. Pojissa oli myds yksi punk-musiikin

kuuntelija ja kaksi rockin kuuntelijaa. Myds yksi tyttd ilmoitti kuuntelevansa joskus rockia.
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Suurimmalle osalle luokan oppilaista musiikkiliikunta oli ennestddn tuntematon
musiikinopetuksen ty6tapa. Vain kolmella oppilaalla oli ollut musiikkiliikuntaa
musiikintunneilla, eikd kenelldkdén oppilaista tuntunut olevan alkukyselyn perusteella selvai,

mitd musiikkiliikunta ylipaétaan on.

6.4 Tutkimusmenetelma

6.4.1 Toimintatutkimus

Toimintatutkimus ei  ole varsinainen tutkimusmenetelmi, vaan enemmaénkin
tutkimusstrateginen  ldhestymistapa,  joka  voi  kiyttdd  vilineenddn  erilaisia
tutkimusmenetelmid. Toimintatutkimukselle on tyypillistd se, ettd toiminta ja tutkimus
tapahtuvat samanaikaisesti. Tutkimuksella pyritdin myds saavuttamaan kdytdnnon hyotya eli
padmaidrand on tutkimuksen lisdksi samanaikaisesti kehittdd toimintaa. Voidaan siis sanoa,
ettd toimintatutkimuksella on kaksoistehtdvd: sekd toiminnan tutkiminen ettd sen
kehittdminen. (Heikkinen 2001, 170.) Témid kdy ilmi myds Jaryn & Jaryn (1991, 5)
toimintatutkimuksen mééritelméstd: “Toimintatutkimus on tutkimustapa, jonka padmairini
on saada aikaan muutoksia sosiaalisissa toiminnoissa, mutta samalla myds tutkia nditd

muutoksia.”

Toimintatutkimuksessa toiminnan késitteelld tarkoitetaan ennen kaikkea sosiaalista toimintaa.
Toimintatutkimus onkin perusluonteeltaan sosiaalinen prosessi, silld sen ensisijaisena
tarkoituksena on ihmisten yhteistoiminnan tutkiminen ja kehittdminen. Ihmisen sosiaaliseen
toimintaan taas liittyy vdistdméttd aina teoriaa, koska ihmisen toimintaa ohjaa lajityypillisesti
jarki ja ajattelu. Siksi teoria ja kdytintd ndhdddn toimintatutkimuksessa saman asian eri
puolina eikd toisistaan erillisind. Thmisen toimintaan liittyvé tieto on kuitenkin implisiittista
eli hiljaista tietoa, ja toimintatutkimuksen yhtend tavoitteena on nostaa se tietoisen ja

diskursiivisen harkinnan tasolle, jdsentédd se kielelliseen muotoon. (Heikkinen 2001, 171.)

Tyypillistd toimintatutkimukselle on se, ettd tutkimusta pyritddn tekemddn mahdollisimman

lahelld kdytantdd. Jos toimintatutkija tulee yhteis6on sen ulkopuolelta, hin osallistuu
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toimintaan eikd pyri jddmédn ulkopuoliseksi tarkkailijaksi. Toimintatutkijan rooliin kuuluu
aktivoida toimintaa ja kehittdd sitd: tehdd jotakin toisella tavalla kuin ennen ja katsoa, mité
sitten  tapahtuu. T&td muutokseen tdhtddvad viliintuloa tutkimuksessa kutsutaan
muutosinterventioksi. Koska toimintatutkija ei ole puolueeton tarkastelija vaan sosiaalista
tilannetta omasta ndkdkulmastaan tarkasteleva ja toimiva subjekti, ei hinen saavuttamansa
tietokaan voi olla objektiivista sanan varsinaisessa merkityksessd. Toimintatutkija tekee
tutkimusta itsestdén ja meistd, ja saavutettu tieto on tulkinta tietystd nikokulmasta. Pelkésti
itsetilityksestd ei kuitenkaan ole kyse, vaan tutkijan tulee kertomuksessaan ottaa huomioon
myds muut mukana olijat. (Heikkinen & Jyrkdméd 1999, 40, 44; Heikkinen 2001, 179.)
Tutkimuksessani olin vierailevana opettajana juuri tillainen yhteisoon sen ulkopuolelta tuleva
toimintatutkija. Aktivoin toimintaa opettamalla oppilaita ja opetuksessa kaytettiin heille uutta
ja vierasta musiikkilitkuntaa. Toimintaan osallistumisena pidén sekd toimimista opettajana
ylipddtddn ettd harjoitusten tekemistd oppilaiden mukana: yksittdisen harjoituksen
kohdallakaan en jdinyt ulkopuoliseksi tarkkailijaksi, vaan olin tavallaan samalla viivalla
oppilaiden kanssa osallistumalla harjoitukseen. Tutkin sekd omaa ettd luokan toimintaa
omasta nidkokulmastani, mutta pyrin my0s saamaan oppilaiden dénen kuuluville kyselyiden

avulla.

Toimintatutkija voi tulla myds yhteison sisdltd. Tyypillinen téllaisen toimintatutkimuksen
tekijd on opettaja, joka kehittdd omaa tyotddn. Pelkdstd opettajan reflektiivisestid toiminnasta
eli omien opetusmenetelmien ja koulun kehittimisestd toimintatutkimus eroaa kuitenkin siini,
ettd prosessi pyrkii tuottamaan uutta tietoa ja tiedon pitdd myos tulla julkiseksi. (Heikkinen &

Jyrkdmé 1999, 40.)

Eréds toimintatutkimuksen keskeinen piirre on reflektiivisyys eli se, ettd ajatteleva subjekti
alkaa ajattelun kohteena olevien objektien sijaan pohtia itsedén ajattelevana subjektina.
Saksalainen filosofi Friedrich Fichte kuvaa tunnetussa metaforassaan reflektiota itsensd
katsomiseksi “ylimédrdiselld silmélld”. Reflektiivisessd prosessissa ihminen siis etddntyy
itsestddin ja pyrkii ymmartdimaan miksi ajattelee kuten ajattelee ja miksi toimii kuten toimii.
Reflektio on toimintatutkimuksessa keskeistd siksi, ettd reflektiivisen ajattelun avulla pyritdan
toiminnan parantamiseen. Toimintatutkimus voidaankin ndhdé itsereflektiivisend kehdna.
(Heikkinen 2001, 176.) Tastd kehdstd Carr ja Kemmis (1986, 186) ovat erottaneet

suunnittelun, toiminnan, havainnoinnin ja reflektoinnin vaiheet. Kun téllaisia sykleja
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asetetaan perdkkdin, syntyy etenevd spiraali, jossa reflektiovaihetta seuraa taas uusi
suunnitteluvaihe. Carrin ja Kemmisin (1986, 184-187) mukaan kysymys ei edes ole
toimintatutkimuksesta, jos tutkimuksen toteutus jdd ensimmadiseen suunnittelun, toiminnan,
havainnoinnin ja reflektoinnin sykliin. Spiraalimallia on tosin myds arvosteltu
kaavamaisuudesta, silld todellisuudessa toimintatutkimuksen vaiheet lomittuvat toisiinsa.
Lisdksi toimintatutkimuksella on luontainen taipumus nostaa esiin sivuspiraaleja,

tutkimustehtivid, joita projektin alussa ei ole hahmotettu. (Heikkinen 2001, 177-178.)

Toimintatutkimuksen juuret ulottuvat 1900-luvun alkupuolelle, amerikkalaisen pragmatismin
varhaisvaiheisiin. Jo John Dewey esitteli toimintatutkimukselle tyypillisid ajatuksia. Hén
korosti teorian ja kiytdnnon yhteyttd toisiinsa ja arvosteli sitd, ettd yhteiskuntatieteissa tieto ja
toiminta on erotettu toisistaan. Dewey ei kdyttinyt sanaa toimintatutkimus, vaikka hin
luonnostelikin  ajatuksen  tutkimuksesta, joka saumattomasti kietoutuu yhteison
arkitoimintaan.  Toimintatutkimuksen varsinaisena isdnd pidetddn amerikkalaista
sosiaalipsykologia Kurt Lewinid, joka loi késitteen ja sen perusideat 1940-luvun lopulla.
Toimintatutkimusta on sovellettu enimmékseen sosiologiassa, sosiaalipsykologiassa seké
erityisesti kasvatustieteessd, jonka kannalta se onkin kiinnostava ldhestymistapa.
Toimintatutkimusta voidaan jo sinénsd pitdd kasvatuksellisena prosessina, ja toisaalta koulu
on ihmisten muodostamana sosiaalisena yhteisond luonnostaan toimintatutkimukselle
luonteva foorumi. Opettajankoulutuksessa ja opettajatutkimuksessa toimintatutkimuksesta
onkin tullut keskeinen metodi, joka usein liittyy késitteeseen tutkiva opettaja. (Heikkinen &

Jyrkdma 1999; 26, 29.)

6.4.2 Tutkiva opettaja — oma toiminta

Tutkiva opettaja- ndkokulma liittyy ldheisesti toimintatutkimukseen ja sen, kuten
toimintatutkimuksenkin, juuret ulottuvat 1900-luvun alkuun. John Dewey painotti opetusta
dlyllisend ja kokeellisena toimintana ja korosti sitd, ettd opettajilla on mahdollisuus kehittda
omaleimainen tapa tutkia tyotddn. Hidnen mukaansa opettajien tulee olla sekd opettamista
koskevan tiedon kuluttajia ettd tuottajia. Varsinaisesti tutkiva opettaja- ajattelu syntyi
Euroopassa 1960-luvulla ja pohjautuu toimintatutkimusliikkeeseen. Opettajat haluttiin saada
tutkimaan omaa opettajuuttaan, opetustyotd, oppilaita ja koulua ja sitd kautta kehittdd

opettajan tyotd, ammatillisuutta ja koulua tydyhteisond. Toimintatutkimuksen kautta tutkiva
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opettaja —ajattelu liittyy laadulliseen tutkimusperinteeseen. (Niikko 2001, 189-191.) Ilmaisu
opettaja tyonsd tutkijana (teacher as researcher) on perdisin englantilaiselta Lawrence
Stenhouselta. Héan kehitti 1970-luvulla luokkahuonetutkimusta, jota nykyisin pidetddan yhtena
toimintatutkimuksen l&hestymistapana. (Heikkinen 2001; 173, 180.)

Miksi opettajan pitdisi opetustyon lisdksi tutkia? Kéytdntoon eli omaan tyohon kohdistuvan
tutkimuksen avulla opettajat voivat kehittdd itseddn, tyotdén ja luoda omaa kéyttoteoriaansa.
Nykyinen konstruktivistinen oppimiskésityksen mydtd opettajan rooli on muuttunut tiedon
vilittdjéstd ja oppimisprosessin ohjaajasta oppimisympdristdjen rakentajaksi, virittdjaksi ja
uudistajaksi. Opettajan ja oppilaiden suhde on muuttunut vuorovaikutteissmmaksi ja opettajan
tulee olla myos selvilld oppilaiden yksilollisistd oppimistarpeista. Yksi tapa ldhestyd
opetuksen ja oppimisen kehittdmistyon esteend olevia ongelmia on kytked tutkimus
opettamiseen. Lisdksi opetuksessa ja tutkimuksessa on itse asiassa hyvin paljon
samankaltaisuutta. Tydssddn opettajat suunnittelevat, pohtivat, ratkovat ongelmia, kokeilevat
ja kehittdvit menetelmid omista kokemuksistaan késin — toisin sanoen toimivat
parhaimmillaan tutkijan tavoin. (Niikko 2001, 188-192.) Kohosen (1991, 72) mukaan tutkiva
opettaja- ajattelun tavoitteena on itsendinen opettaja, joka voi oma-aloitteisesti muuttaa

kayttaytymistdédn ja toimintastrategioitaan.

Tutkivalla opettajalla on kaksoisrooli. Opettajana hin ohjaa toimintaa ja tutkijana havainnoi ja
kyseenalaistaa sitd. Tutkimuksen keinoin opettaja pyrkii ratkaisemaan tydssd kohtaamiaan
ongelmia ja kehittdmistehtdvid. Tutkivaan opettajuuteen kuuluu sekéd toiminnan tutkiminen
ettd oman minén tarkastelu tutkijana. (Niikko 2001, 193.) Koska toimin itse opettajana
musiikkiliikuntaoppimateriaalia testatessani, toteutuu tutkielmassani myds tutkivan opettajan
ndkokulma. En kuitenkaan ollut luokan oma musiikinopettaja ja opetuskokemusta minulla oli
musiikkiliikuntajakson toteuttamisen aikaan opetusharjoittelusta ja lyhyistd sijaisuuksista.
Niilld seikoilla lienee jonkin verran merkitystd tulosten kannalta, silli tuntemattomaan
opettajaan oppilaat suhtautuvat yleensd hieman varauksellisesti ja opetuskokemuksella on

puolestaan merkitysti tunnin sujuvuuden ja ryhménhallinnan kannalta.
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6.4.3 Kyselyt

Musiikkiliikuntajakson alussa ja lopussa oppilaat tayttivit kyselykaavakkeet (liitteet 2 ja 3).
Tehdyt kyselyt ovat tyypiltdén informoituja kyselyjéd, joka on toinen kontrolloidun kyselyn
kahdesta muodosta. Informoitu kysely tarkoittaa sitd, ettd tutkija itse menee paikkaan, jossa
kohderyhma on henkilokohtaisesti tavoitettavissa. Tutkija jakaa itse my0s lomakkeet, selostaa
kyselyd, vastaa kysymyksiin ja kertoo tutkimuksen tarkoituksesta. (Hirsjdrvi, Remes &
Sajavaara 2004, 185-186.) Kyselykaavakkeet tdytettiin ensimmaéisen musiikkiliikuntatunnin
alussa ja viimeisen lopussa. Ennen alkukyselyn tiyttamistd kertasin oppilaille vield
tutkimuksen tarkoituksen sekd kévin lomakkeen ldpi. Téssd vaiheessa oppilailla ei ollut
kysyttdvdd, mutta lomaketta tdyttdessidéin he esittivit joitakin lisdkysymyksid. Loppukyselyn
kohdalla kysymyslomakkeen taytto oli selvésti tutumpaa eikd kysymyksié esitetty yhtd paljon
kuin alkukyselyé taytettiessa.

Lomakkeissa kéytettdvit kysymykset voidaan yleensd jakaa kolmeen tyyppiin: avoimet
kysymykset, monivalintakysymykset seké asteikkoihin eli skaaloihin perustuvat kysymykset.
(Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2004, 185-189.) Sekd alku- ettd loppukyselyssd kdytettiin
kaikkia nditd kysymystyyppejd. Avoimilla kysymyksilld selvitettiin esimerkiksi harrastuksia
sekd musiikkiliikuntatunneilta mieleen jdineitd harjoituksia. Monivalintakysymyksilld, joiden
vastausvaihtoehdot olivat péadsdantdisesti kylld ja ei, kysyttiin muun muassa musiikin
kuuntelusta ja tanssin harrastamisesta. Skaaloihin perustuvilla kysymyksilld selvitin asenteita
koulun musiikintunteja kohtaan sekd musiikkiliikuntatunneilla opittuja asioita. Alkukyselyssi

kiytetty asteikko oli 5-portainen ja loppukyselyssd 3-portainen.

Alkukyselyn tarkoituksena oli selvittdd oppilaiden musiikki- ja muita harrastuksia, asenteita
koulun musiikintunteja kohtaan, kasityksid musiikkiliikunnasta sekd odotuksia tulevista
musiikkilitkuntatunneista.  Kyselyn tavoitteena oli  1dhinnd selvittdd oppilaiden
musiikkilitkuntaan ~ jollain  tavalla  vaikuttavaa taustaa, esimerkiksi —musiikillista

harrastuneisuutta.

Loppukyselyn tarkoituksena oli selvittdd oppilaiden kokemuksia musiikkiliikuntatunneista.
Halusin saada kyselyn avulla my6s oppilaiden ddnen kuuluviin, ettei ndkemys tuntien kulusta

olisi vain omien havaintojeni varassa. Lomakkeessa kysyttiin tunnilla tehdyistd harjoituksista,
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aiheiden mielenkiintoisuudesta, oppimisesta, opettajan ja luokan toiminnasta. Lomakkeessa

oli tilaa my6s kommenteille ja palautteelle.

Halusin, ettd kyselykaavakkeet ovat nimettomié ja toisaalta taas halusin pdéstd tarvittaessa
vertaamaan yksittdisen oppilaan alku- ja loppukyselyd. Ratkaisuksi keksin niitata
loppukyselyt ensimmadiselld tunnilla taytettyihin alkukyselylomakkeisiin. Oppilaat saivat etsié
ja tunnistaa kisialan perusteella lomakepinosta oman alkukyselynsd ja tdyttdd siihen
kiinnitetyn loppukyselyn. Tdémi tuntui toimivan hyvin, oppilaat l0ysivdt nopeasti oman

lomakkeensa eivitkad jadneet selailemaan ja lukemaan toisten vastauksia.
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6.5 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tutkimuksen validius eli pétevyys tarkoittaa tutkimusmenetelmédn kykyéd mitata juuri sité,
mitd on tarkoituskin (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2004, 216). Laadullisilla menetelmilld
voidaan saada syvallistd tietoa, mutta tutkimustulosten yleistiminen on usein hankalaa
(Alasuutari 1995, 203). Laadullisessa tutkimuksessa yleistettdavyys merkitseekin Alasuutarin
(1994) mukaan pikemminkin tutkimustulosten suhteuttamista laajempiin yhteyksiin. Tdmén
tutkielman tulokset antavat suuntaviivoja sille, miten laadittu
musiikkilitkuntaopetusmateriaali kdytdnndssd toimii. Tuloksista saadaan my0s viitteitd siité,
kuinka seitsemésluokkalaisten ryhmé reagoi musiikkiliikuntaan tyGtapana. Laajempiin
yhteyksiin suhteutettuna tdméan tutkimuksen tuloksilla voidaan perustella musiikkilitkunnan

kayttod yldasteen musiikinopetuksessa.

Koska tutkielma on tutkivan opettajan ndkokulmasta tehty toimintatutkimus, jossa itse
selvitdn laatimani opetusmateriaalin toimivuutta, on tuloksissa viistiméttd mukana annos
subjektiivisuutta. Liian subjektiivisuuden vilttimiseksi pyrin kdyttdmddn monipuolista
aineistoa: videomateriaalia, omia heti tunnin jilkeen kirjoitettuja "tuoreita” kokemuksia seké
kyselyn avulla selvitettyjd oppilaiden kokemuksia. Tarkoituksenani oli myds saada jokaisesta
tunnista ulkopuolisen henkilon nikemys pyytdmailld musiikinopettajaa observoimaan tuntia ja
tayttdimain havainnointikaavaketta. Tamé ei kuitenkaan onnistunut toivotulla tavalla, silld
musiikinopettaja joutui olemaan pois materiaalipaketin toisen tunnin ajan ja viimeiselld

tunnilla yksinkertaisesti unohdin antaa hinelle kaavakkeen.

Tutkimustulosten reliaabelius tarkoittaa niiden toistettavuutta eli kykyd antaa ei-
sattumanvaraisia tuloksia (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2004, 216). Tdmai tutkimus voidaan
toistaa kayttdmailld laatimaani opetusmateriaalia ja kyselykaavakkeita. Kuitenkin, kuten
jokainen opetustydta tehnyt tietdd, samalla tuntisuunnitelmalla pidetty tunti saattaa muotoutua
eri ryhmilld hyvin erilaiseksi. Jonkin muun seitseminnen luokan ollessa tutkimuskohteena tai
jonkin toisen henkilon pitdmind olisivat opetusmateriaalin tunnit saattaneet edeté eri tavalla,
ja tuloksetkin olisivat poikenneet nyt saaduista. Luokkien ja opettajien erilaisuuden vuoksi

tamén tutkimuksen toistettavuus on siis kyseenalaista. Toisaalta tutkielma on tutkivan
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opettajan ndkokulmasta tehty toimintatutkimus, jossa ideana on tarkastella omaa tyGta
kriittisesti ja kehittdd sitd tutkimuksen avulla. Tuloksissa kuuluu ja siis tuleekin kuulua oma
subjektiivinen nikemykseni ja omat kokemukseni juuri ndistd tunneista. Olen pyrkinyt
parantamaan toistettavuutta kuvailemalla tarkasti tutkimusprosessin eri vaiheet, jotta lukija

nikee, miten tutkimus on suoritettu ja voi sen pohjalta arvioida tuloksia.
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7 TULOKSET

7.1 Oppimateriaalin suunnittelun liihtokohdat ja materiaalin tavoitteet

Oppimateriaalin ~ suunnittelun  1&htokohtana  oli  etsid jo olemassa  olevista
musiikkiliikuntakirjoista ja -materiaaleista omiin tarkoituksiini sopivia harjoituksia sekid
soveltaa niitd. Soveltamista ja erilaisen ldhestymistavan 10ytdmisté tarvittiin, koska suuri osa
16ytaméstdni materiaalista oli suunnattu alakouluikiisille tai sitd nuoremmille lapsille.
Suunnitteluun ja tavoitteiden asettamiseen vaikutti my0s testijakson ajallinen kesto, jonka
omat opintoni ja koulun lukujéirjestys rajasivat lopulta neljdén oppituntiin. Edes suunnittelun
alkuvaiheessa opetusmateriaalipaketista ei ollut tarkoitus tehdd puhtaasti Jaques-Dalcroze-
metodin mukaista musiikkiliitkuntaa edustavaa kokonaisuutta. Ilman Dalcroze-opettajan
koulutusta tdysin metodin mukaisia tunteja ei voi pitdéd. Jaques-Dalcrozen ajatukset rytmisti
musiikin keskeisend elementtind ja musiikin kokemisesta omalla keholla toteutuvat
oppimateriaalissa, mutta muuten harjoitukset edustavat suomalaista musiikkiliikuntaa, jonka
juuret ovat Jaques-Dalcroze-metodissa. Musiikkiliikunta Suomessa on kuitenkin saanut
vaikutteita niin Orff- ja Kodaly-metodeista kuin kansallisilta kehittdjiltddan, kuten Inkeri

Simola-Isakssonilta.

Toimintatutkimuksen ensimméinen vaihe eli oppimateriaalin suunnittelu alkoi opetettavan
musiikin osa-alueen valinnalla: mitd haluaisin musiikkilitkunnan avulla opettaa — rytmii,
melodiaa, harmoniaa vai kenties muotorakenteita? Valitsin ndistd rytmin, silld se tuntui
itselleni mielekkdimmaltd ja erilaisia rytmiikkaan liittyvid musiikkiliikuntaharjoituksia oli
olemassa varsin runsaasti. Jotta oppimateriaali ei jdisi vain erilaisten harjoitusten luetteloksi,
piti kokoamistani rytmiikkaharjoituksista muodostaa johdonmukainen neljdn oppitunnin
kokonaisuus. Tdmi tuntui aluksi vaikealta. Pohdin ensin jonkin yhtenidisen, tunnit toisiinsa
liittdvén teeman kéyttdmistd. Ongelmaksi nousi kuitenkin oppilaiden iké: arvelin, ettd
seitsemdsluokkalaiset saattaisivat kokea sadun tai tarinan ympdrille rakennetun
kokonaisuuden lapselliseksi. Mieleeni tuli ottaa ldhestymistavaksi rytmiikkaan erilaiset

musiikin lajit. Koska neljd tuntia on varsin lyhyt aika, piti musiikin lajit kuitenkin rajata
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muutamaan. Valintani kohdistui lopulta latinalaisen Amerikan musiikkiin: salsaan eli
afrokuubalainen musiikkiin sekd brasilialaiseen sambaan. Valintaan vaikutti sekd oma
salsayhtyeesséd soittamisen kautta syntynyt kiinnostus lattarirytmeihin ettd ndiden musiikin
lajien rytminen monipuolisuus. Kokonaisuutta rakentaessani tuntui suoraan salsarytmeihin
meneminen melko haasteelliselta, joten péétin pohjustaa niitd ldhtemdlld liikkeelle
perusrytmisti ja nuottien aika-arvoista. Koska olin luokalle ennestdin tuntematon vieraileva
opettaja, oli itsestdfin selvdd varata ensimmadisestd tunnista aikaa my0s tutustumiseen. Talld
tavalla musiikkilitkuntaoppimateriaalista lopulta muodostui helposta vaikeaan, perusrytmisti
polyrytmiikkaan etenevéd kokonaisuus. Halusin saada myds selville, onnistuvatko haastavat
paéllekkdiset kehorytmit aivan tavalliselta luokalta, mikéli niitd on pohjustettu helpommilla

harjoituksilla seka kokeilla hieman erilaista l1dhestymistapaa salsaan ja sambaan.

Ensimmaisellé tunnilla oppilaat johdateltiin rytmien maailmaan, tunnin tdrkeimmén tavoitteen
ollessa perusrytmin 16ytdminen. Toisella tunnilla keskityttiin nuottien aika-arvoihin.
Kolmannen tunnin teemana olivat salsarytmit, ja tirkeimpé@nd tavoitteena oli saada
onnistumaan kaksi pédllekkiistd rytmid. Viimeiselld, neljannelld tunnilla tdstd edettiin vield
haasteellisempaan suuntaan. Vaativana tavoitteena oli koota viidestd paillekkéisestd

kehorytmistd koostuva sambabateria.

7.2 Musiikkiliikuntajakson toteuttaminen

Toteutin opetusmateriaalin kokeilun huhtikuussa 2004. Musiikkiliikuntatunteja oli yhteensa
neljd, ja ne ajoittuivat reilun viikon pituiselle ajanjaksolle. Koska luokka oli minulle
ennestddn  tuntematon, kévin keskiviikkona kaksi pdivdd ennen ensimméistd
musiikkilitkuntatuntia seuraamassa heitd yhden musiikintunnin ajan. Ensimmaéinen
varsinainen musiikkiliikuntatunti oli saman viikon perjantaina ja loput kolme seuraavan
viikon keskiviikkona, torstaina ja perjantaina. Tuntien alkamisajankohdat vaihtelivat
yhdeksidltd alkavasta aamutunnista kahdelta alkavaan iltapdivin viimeiseen oppituntiin.
Kaikki tunnit olivat 45 minuutin mittaisia “yksoistunteja”. Oppilaiden oma musiikinopettaja

oli paikalla ensimmaiselld, kolmannella ja neljannelld tunnilla, mutta ei puuttunut milldan



43

tavalla tuntien kulkuun. Toisella tunnilla musiikinopettaja joutui valvontatehtiavin vuoksi

olemaan pois, joten olimme oppilaiden kanssa keskendmme.

Nelja tuntia muodostivat kokonaisuuden, jossa ensimmadisen tunnin perusrytmiharjoituksista
edettiin kohti kahta ja useampaa piéllekkéistd rytmid, joita salsa- ja sambamusiikki
luontevasti tarjosi. Pyrin rakentamaan tunnit siten, ettd aivan tunnin alkuun tuli jokin
harjoitus, jossa liikuttiin tilassa — tavoitteena péddstd pois pulpetista, saada oppilaat liikkeelle.
Sen jdlkeen syvennyttiin sen tunnin rytmiin liittyvdén aiheeseen, jonka tyostettiin erilaisilla

harjoituksilla. Opetus tapahtui tuoleilla tai lattialla istuen ja luokassa liikkuen.

Opetustilana musiikkiliitkuntajaksolla oli koulun musiikkiluokka. Pulpetteja siirtimaélla luokan
keskelle sai kohtuullisen tilan liikkumista varten. Laitoin luokan valmiiksi aina
musiikkiliikuntatuntia  edeltdvélld  vélitunnilla. Tuolit olivat tunnin alussa joko
piiriasetelmassa luokan keskelld tai siirrettynd kokonaan sivuun. Tarpeen mukaan ja
harjoituksen niin vaatiessa  tuoleja siirreltiin tunnin aikanakin reunoilta keskelle ja

painvastoin.

Kuvasin kaikki tunnit videokameralla, joten tunteja edeltdviin valmisteluihin kuului myds
kameran laittaminen kuntoon. Koska tutkivana opettajana pidin itse tutkimukseeni kuuluvat
tunnit, kdynnistin jalustalla olevan kameran oppilaiden tullessa luokkaan ja katkaisin
nauhoituksen tunnin paityttyd. Kamera oli siis yhden oppitunnin aikana koko ajan samassa
paikassa eikd kuvakulmaa voinut vililld muuttaa. Ensimmadiselld, kolmannella ja neljannella
tunnilla kameran paikka oli luokan takanurkassa. Toisella tunnilla sijoitin kameran
jalustoineen laajemman ndkymén toivossa opettajan poydélle. Silloin tosin oppilaatkin
ndkivét sen paremmin, ja he myds kiinnittivit kameraan selvésti enemmén huomiota. Siksi

palasin kahdella viimeiselld kerralla ensimmaisen tunnin kuvauspaikkaan.

Pidin musiikkiliikuntatunneista myds péivakirjaa. Jokaisen tunnin pdityttyd kirjasin ylos
tuntemuksiani ja ajatuksiani sekd tunnin kulusta yleisesti ettd harjoituskohtaisesti.
Ensimmaiseltéd ja kolmannelta musiikkiliikuntatunnilta on my6s oppilaiden musiikinopettajan

tekemid havaintoja, koska pyysin hdnté tayttiméédn tunnin aikana havainnointikaavaketta.

Ensimmadisen tunnin aluksi ja viimeisen tunnin lopuksi oppilaat tiyttivét laatimani kyselyt.

Alkukyselyn tarkoituksena oli selvittdd oppilaiden musiikki- ja muita harrastuksia, asenteita
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koulun musiikintunteihin sekd késityksida musiikkilitkunnasta ja mahdollisia odotuksia
musiikkiliikuntatunneista. Loppukyselylld puolestaan selvitin oppilaiden kokemuksia
musiikkiliikuntajaksosta. Oppilaat suhtautuivat kyselylomakkeiden tdyttimiseen vakavasti ja

varsinkin alkukyselyi téytettidesséd oli tunnelma hyvin keskittynyt.

7.3 Tunnelmia ennen jakson alkua

Seuraavassa kuvailen omia ensivaikutelmiani oppimateriaalin testaukseen valitusta luokasta ja
niitd odotuksia ja ajatuksia, joita ensimmdiinen kohtaaminen sai aikaan. Lisdksi selostan
luokan  asennoitumista  koulun  musiikintunteihin ~ yleensd  sekd  odotuksia

musiikkiliikuntajaksosta, joita selvitin alkukyselylla.

7.3.1 Omat ensivaikutelmat ja odotukset

Kaksi pédivdd ennen musiikkiliikuntajakson alkua kévin kuuntelemassa 7G-luokalta yhden
musiikintunnin. Tarkoituksena oli tutustua luokkaan ja saada oppilaista jonkinlainen késitys
ennen opetusmateriaalin testauksen aloittamista. Tunnin alussa esittelin itseni, kerroin
tulevista musiikkiliikuntatunneista ja sithen liittyvdstd tutkimuksesta. Jaoin myds kotiin
vietdviksi tiedotteet, joissa huoltajilta pyydettiin lupa tuntien videointiin ja kyselyjen
tayttdmiseen. Lopputunti eteni tavallisen oppitunnin tapaan ja pysyttelin taka-alalla

tarkkailemassa.

Siitd, kun edellisen kerran olin ollut tekemisissd yldasteikdisten oppilaiden kanssa, oli kulunut
jonkin verran aikaa ja muistikuvissani seitsemisluokkalaiset olivat vield melko lapsellisen
oloisia. Olinkin hieman yllattynyt, kun oppilaat vaikuttivat niin “isoilta”. Luokan tytdistd

kirjoitin pdivékirjaan seuraavaa:

Varsinkin tytoilld murrosikdistd meininkid: kikattelua, passiivisuutta ja esittimistd.

Tunnin alussa oppilaat lukivat taululta d&neen opettajan kirjoittaman “pdivén rytmin”. Se
sujui suhteellisen hyvin, ja opettajan mukaan rytmeja ja nuottien aika-arvoja olikin harjoiteltu
jonkin verran juuri tititoiden eli lukemalla d4neen. Arvelin, ettd siitd saattaisi olla jonkin

verran hyotyd tulevilla musiikkiliikuntatunneilla. Muuten luokka oli taidoiltaan mielestdni
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varsin keskitasoinen ryhmad, eikd kukaan oppilaista erityisesti noussut taidoillaan esiin.
Tunnilla harjoiteltiin peruskomppia rummuilla, ja suurimmalle osalle oppilaista se oli melko
hankalaa. Jdinkin pohtimaan, oliko ongelma koordinaatiossa, soittamisen uutuudessa ja

outoudessa vai rytmitajussa. Oppilaiden laulu oli todella vaisua.

Tunnin jdlkeen jdin miettimddn, millaista olisi oppilaiden suhtautuminen suunnittelemiini
harjoituksiin. Tulevat musiikkiliikuntatunnit ja oppilaiden suhtautuminen jénnittivit, ja

mielessd pyOri monenlaisia kysymyksia:

Kyseenalaistavatko oppilaat kaiken? Tekeviitké he harjoituksia tosissaan vai meneeko touhu pelkiksi
naureskeluksi? Pitivitko oppilaat tillaista toiminnallista tyéskentelyd lapsellisena?

7.3.2 Oppilaiden asennoituminen koulun musiikintunteihin

Luokan asenteet koulun musiikintunteihin ovat kyselyn perusteella hyvin myonteiset.
Musiikki on minulle mieluisa oppiaine-véitteen kanssa jokseenkin tai tdysin samaa mielté oli
puolet koko luokasta eli yhteensd kymmenen oppilasta. Heistd seitsemén oli poikia. Téysin tai
jokseenkin eri mieltéd oli kolme oppilasta, kaksi poikaa ja yksi tyttd. Kuusi oppilasta valitsi en

osaa sanoa-vaihtoehdon, heisti viisi oli tyttoja.

Myo6s musiikintunneilla opeteltavia asioita yli puolet oppilaista piti helppoina. Viitteen
kanssa jokseenkin tai tdysin samaa mieltd oli 11 oppilasta, seitsemén poikaa ja neljd tyttoa.

Taysin tai jokseenkin eri mieltd oli kolme oppilasta ja viisi ei osannut sanoa.

Selked ero tyttojen ja poikien vililld oli suhtautumisessa soittamiseen ja laulamiseen
musiikintunneilla. Tyt6ille molemmat olivat mieluisia: piddn soittamisesta musiikintunneilla-
viitteen kanssa tdysin tai jokseenkin samaa mieltd oli viisi tyttod ja pidén laulamisesta
musiikintunneilla- vditteen kanssa tédysin tai jokseenkin samaa mieltd oli kuusi tyttdd. Pojille
taas soittaminen oli huomattavasti mieluisampaa kuin laulaminen: kahdeksan poikaa oli tdysin
tai jokseenkin samaa mieltd viitteen piddn soittamisesta musiikintunneilla kanssa, mutta
laulamisesta musiikintunnilla piti vain yksi poika. Kolme poikaa ei osannut sanoa ja kuusi oli

tdysin tai jokseenkin eri mielté véitteen kanssa.

Poikien luottamus omaan osaamiseensa musiikin teoriaan liittyvien perusasioiden hallinnassa

oli tyttdja korkeampi. Pojat vastasivat hallitsevansa musiikin teorian perusasioita, tytot
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puolestaan vastasivat epardivimmin. Vain nelja tyttdd oli samaa mieltd viittdiméan kanssa ja

liséksi kolme tyttdd myonsi teoriatiedon puutteensa.

Sekd tytot ettd pojat toivoivat, ettd musiikintunnilla péadsee itse tekemidin ja kokeilemaan
asioita. 13 oppilasta oli jokseenkin tai tdysin samaa mieltd timén viitteen kanssa. Heistd kuusi
oli tyttdja ja seitsemdn poikia. Ainoastaan yksi oppilas oli jokseenkin eri mieltd ja viisi ei

osannut tai halunnut ilmaista kantaansa ja oli valinnut vaihtoehdon “en osaa sanoa”.
J

7.3.3 Oppilaiden odotukset tulevista musiikkiliikuntatunneista

Alkukyselyn viimeisessd osiossa selvitettiin oppilaiden aiempia musiikkiliikuntakokemuksia,

heiddn késityksidén siitd, mitd musiikkilitkunta on sekd odotuksia tulevista tunneista.

Musiikkiliikuntaa musiikintunneilla on ollut luokan oppilaista vain kolmella, kahdella tytolla
ja yhdelld pojalla. Toisaalta oppilailla ei ole selkedd késitystd siitd, mitd musiikkiliikunta
oikeastaan on. Seitsemdn oppilaan vastaus kysymykseen “mitd musiikkilitkunta mielestési

tarkoittaa” oli ettei tiedd, tai kohta oli jatetty kokonaan tyhjaksi.

Kolme oppilasta uskoi musiikkiliikunnan yhdistdvin musiikin ja liikkumisen:

Liikutaan ja kuunnellaan musiikkia. (P6)
Musiikin tahdissa liikkumista. (P7)
Musiikki yhdistetddn jotenkin litkuntaan? (T13)

Tytoistd kolme taas yhdisti musiikkiliitkunnan tanssiin, kuten seuraava vastaus osoittaa:

Musiikillista liitkuntaa esim. jollain tavalla tanssi..? (T15)

Ennakkoluuloja ja véhittelevdd suhtautumista vilittyi kahden pojan ja yhden tyton
vastauksista:
Jotain pomppimista musiikintunneilla. (P4)

Jotain taputtamista. (P5)

Raajojen liikutteluu. (T12)

Yksi poika puolestaan arveli, ettd musiikkiliikunta on kitaran tai rumpujen soittoa (P9).
Vastaus on hieman erikoinen siksi, ettd sama oppilas ilmoitti ainoana pojista, ettd hianelld on

ailemminkin ollut musiikintunneilla musiikkiliikuntaa.
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Yksi poika oli osannut ottaa mukaan musiikkililkunnan maééritelméiénsd rytmiikan

nikokulman:

Liikutaan musiikin mukana ja tehdddn erillaisia rytmiharjoituksia. (P10)

Yhden tyton voisi ndhdd ldhestyvin musiikkiliikuntaa ja sen tavoitteita kehollisuuden ja

fyysisen toiminnan kautta, silld hin mairitteli musiikkilitkunnan seuraavalla tavalla:

Oppii tuntemaan oman kehonsa. (T11)

Yhteenvetona voi siis todeta, ettd oppilaiden késitykset musiikkiliitkunnan sisilldistd ovat
varsin hatarat. Musiikkiliikunnan arvellaan liittyvdn tanssiin ja musiikin mukaan
liikkkumiseen, mutta esimerkiksi kehorytmit tuntuvat vastausten perusteella olevan oppilaille
vieraita tai sitten he eivdt yhdistd niitd musiikkilitkunnan késitteeseen. Musiikkiliikuntaan

liittyy my0s ennakkoluuloja.

Alkukyselyn  viimeisessd  kohdassa  oppilaiden tuli miettid edessdin  olevia
musiikkiliikuntatunteja ja tdydentéd kokonaisiksi lauseet, joista oli annettu alut. Témén avulla

oli tarkoituksena selvittda, millaisia myonteisid ja kielteisid odotuksia oppilailla oli tunneista.

Kuuden oppilaan vastauksissa toivottiin, ettd musiikkiliikuntatunneilla soitettaisiin tai
laulettaisiin. Heistd kolme oli tyttdj4, ja tyttdjen toiveissa oli sekd soittaminen ettd laulaminen.
Pojat taas halusivat soittaa mutta eivit laulaa. Vastaavanlainen tulos saatiin myds aiemmassa,
asenteita koulun musiikintunteja kohtaan kartoittavassa kohdassa. Nelja poikaa toivoi, ettd

musiikkiliikuntatunneilla ei tarvitsisi laulaa:

Olisi kamalaa, jos tunneilla tdytyisi laulaa. (P2)

Yleisesti ottaen oppilaat tuntuvat mieltdivdn musiikintunnit pelkéstddn soittamiseen ja

laulamiseen painottuviksi, kuten seuraava, erddn tyton vastaus osoittaa:

Olisi kamalaa, jos tunneilla ldpsytellidn, taaperrellaan pelkkien raajojen parissa... Tddhd on kuitenki
mussaa. (T12)

Myo6s toive yhdessd tekemiseen ja tavallisia tunteja vapaampaan olemiseen nousi esille
kahdessa vastauksessa:

Olisi mukavaa, jos tunneilla tehtdisiin juttuja yhdessd. (T13)

Olisi mukavaa, jos tunneilla saisi olla vapaammin kuin tavallisilla tunneilla. (P8)
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Luokan eteen joutuminen ja tulevien harjoitusten vaikeustaso mietitytti kahta poikaa:

Olisi mukavaa, jos tunneilla ei tarvitsisi itse tehdd juttuja luokan edessd. (P3)

Olisi mukavaa, jos tunneilla ei tehtdisi mitddn vaikeaa. (P7)

Yksi tytoistd nostaa ehkd hieman ylldttden esiin tydrauhan merkityksen tunneilla:

Olisi kamalaa, jos tunneilla ei saisi riittdvdn hyvdd tyérauhaa. (T11)

Oppilaiden toiveiden mukainen tunti sisdltdisi siis soittamista ja laulamista, poikien mielesti
pelkdstdéin soittamista. Soittaminen ja laulaminen ovat heiddn mielestdén “oikeaa” musiikin
opiskelua. Oppilaiden toiveiden mukainen tunti olisi tavallista vapaampaa yhdessé tekemisté.
Tunnilla olisi kuitenkin hyvé tydrauha, harjoitukset eivdt olisi liian vaikeita eikd tarvitsisi
pelétd luokan eteen joutumista. Oppilaiden toiveista huomaa selvésti, ettd heilld ei ole oikein
késitystd siitd, millainen musiikkiliikuntaa siséltdvd musiikintunti voisi olla. Toivomukset

voisivat kohdistua musiikkiliikuntatunnin sijasta musiikintunteihin yleensa.

7.4 Oppimateriaalin kokeilu

Seuraavassa analysoin yksityiskohtaisesti musiikkiliikuntatuntien siséltdd videointiin ja omiin
paivakirjamerkintdihini  pohjautuen. Ensimmadiseltd ja kolmannelta tunnilta omien
havaintojeni tukena ovat myods tunteja observoineen oppilaiden oman musiikinopettajan
tayttdmadt havainnointikaavakkeet. Tarkastelen jokaista tuntia harjoitus kerrallaan kolmesta
ndkokulmasta: kuvailen harjoituksen toteuttamista, arvioin sen onnistumista eli tavoitteen
saavuttamista sekd sitd, miten yksittdisen harjoituksen tavoite auttaa koko tunnin tavoitteen

saavuttamisessa.

7.4.1 Ensimmiinen tunti: perusrytmi, sanarytmi ja kaikurytmi

Ensimméisen tunnin aiheena on perusrytmi, sanarytmi ja kaikurytmi. Keskeisend
tuntikohtaisena tavoitteena on saada oppilaat 10ytdméain perusrytmi ja kokemaan sen syke
oman kehon kautta. Muita tavoitteita ovat tutustuminen toisiin ja vierailevaan opettajaan,

tutustuminen musiikkiliikuntaan ty6tapana sekd rytmien kuuntelu ja tuottaminen.
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Ennen tunnin alkua olin siirtdnyt pulpetit luokan seinustoille, ja oppilaiden tullessa luokkaan
lattialla oli pelkét tuolit asetettuna piiriin. Tdméd tavallisesta poikkeava asetelma hieman
hdmmensi oppilaita: he eivét oikein tienneet mihin istuisivat ja mihin laittaisivat reput.
Tunnin aluksi jaoin oppilaille alkukyselyt ja annoin ohjeet sen tiyttimiseen. Oppilaat esittavit
joitakin kysymyksid kyselyn tdyttdmisestd ja ryhtyvét sitten tdyttdmain kyselykaavakkeita.
Tuntia observoiva, oppilaiden oma musiikinopettaja kuvaili ilmapiirid tunnin alussa

seuraavasti:

Yllittivin rauhallinen! Tdyttivit laput ja kyselivit kiltisti. (MO)

Tatd havaintoa tukee oma myds paivékirjani:

Tunnelma rauhallinen, keskittynyt. Hiljaista.

Jotta saisin oppilaisiin valittomdammain kontaktin, pyysin heitd kyselyn tayttdmisen jdlkeen
tekemién itselleen nimilapun paidan rintamukseen. Nimilappujen tekeminen kuitenkin kesti
melko kauan, joten ajan kulumisesta huolestuneena aloitin ensimmdiisen harjoituksen,
nimihokeman, ohjeistamisen viimeisten vield kirjoittaessa lappujaan. Jilkeen péin ajatellen
tamd ei ollut jarkevd eikd pedagogisesti oikea ratkaisu: kaikkien tulisi saada keskittyd
ohjeiden antoon tdysin, jotta harjoituksessa onnistuminen ei jdisi siitd kiinni. Nimihokema-
harjoituksen tavoitteena on johdatella oppilaat rytmin maailmaan sekd toimia
tutustumisleikkind. Harjoitusta sdestdvd kehorytmi saatiin toimimaan nopeasti: heti
ensimmaéisen ndyton jdlkeen oppilaat tulivat spontaanisti rytmiin mukaan ilman opettajan
pyyntdd. Sédestysrytmin harjoittelun jidlkeen kerroin vield muutaman leikkiin liittyvin
sddnnon, oppilaat tekivét joitakin tarkentavia kysymyksié ja odottelimme viimeisid nimilapun

kirjoittajia.

Harjoitus alkaa sdestysrytmin kdynnistimiselld, muutaman kerran tuin mukaan pédsya
hokemalla samalla “reisiin-yhteen-oikea-vasen”. Ensin rytmi ja koko harjoitus katkesi heti
opettajan aloituksen jidlkeen ensimméiiseen nimeen, mutta alkoi sen jélkeen sujua. Muutamia
virheitd sattui tdmén jdlkeenkin, kun oppilas, jonka nimi mainitaan, ei omalla vuorollaan
saanut sanottua kenenkdén nimed. Virheistd huolimatta taustarytmi ei endd katkea kokonaan
kuin muutaman kerran. Videota katsoessani toteankin, ettd sdestysrytmi kannattaisi yrittda
pitdd mahdollisimman katkeamattomana. Silloin perussyke sdilyy samana. Nyt kdly niin, ettid

perussyke hieman nopeutuu aina katkon jélkeen, miti en tuntia pitdessdni huomannut. Kun
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oppilailla vield tuntuu olevan taipumus kiihdyttdd sykettd, tulee harjoituksesta joillekin

oppilaille liian haasteellinen.

Kaiken kaikkiaan nimihokema- harjoitus onnistui hyvin ja tdytti tavoitteensa: johdatteli
leikinomaisesti rytmien maailmaan. Harjoitus palveli myds tunnin kokonaistavoitetta, silld
sdestysrytmi oli samalla perussyke. Tunnelma harjoituksen aikana oli keskittynyt ja oppilaat
vaikuttivat motivoituneilta, vililld naurettiinkin virheiden sattuessa. Harjoitus tuntui
vaikeustasoltaan sopivalta, silld suurin osa oppilaista pysyi mukana hyvin. Joillakin oli
vaikeuksia saada nimet sanotuksi oikeassaan aikaan. Musiikinopettaja totesi harjoituksen

vaikeustasosta ja onnistumisesta seuraavaa:

Taso sopiva. Vastaanotto melko innostunut. (MO)

Seuraavan harjoituksen, eldinten jalat-leikin, tavoitteena oli saada oppilaat liikkkumaan
vapaasti tilassa musiikin mukaan. Oppilaiden kévely oli kuitenkin laiskanndkoistd 10ntystelyé.
Vaikka kéytettdvissd oleva tila ei ollut kovin suuri, he eivédt uskaltaneet liikkua siind
kovinkaan vapaasti, vaan kulkivat kaikki samaan suuntaan aivan kuin heitd olisi kehotettu
kiertdméén piirissd. Videolta havaitsen monen oppilaan pitédvin kisidén ristissé rinnan pailla,

mika antaa jotenkin torjuvan vaikutelman. Piivékirjaan olen kirjoittanut seuraavaa:

Liikkuminen tilassa selviisti outoa. Oppilaat pysyivit yhdessd kasassa liikkuessaan.

Harjoituksessa kdyttimédni musiikki, Vauhtivarpaat-musiikkiliikuntalevyltd 16ytyvd kappale
Hyonteisid etsiméssd sisdltdd valmiita, kesken kappaletta tulevia taukoja. Musiikin tauot
osoittautuivat kuitenkin liian lyhyiksi tdhén harjoitukseen. Kaikki oppilaat eivét ehdi taukojen
aikana mennd ryhmiin, jolloin harjoituksen idea oleellisesti kédrsii. Videolta huomaa, ettéd
muutamat oppilaat jadvit useamman kerran ryhmien ulkopuolelle hitaan reagoinnin vuoksi.
Harjoitus ei mielestdni onnistunut parhaalla mahdollisella tavalla, silli vapaan tilassa
litkkkumisen tavoite ei toteudu. Onneksi tunnelma harjoituksen aikana on myonteinen, minkéa

observoijakin huomasi:

Ilmeet nauravia. (MO)

Turvallisen ilmapiirin syntymistd harjoitus kylld edesauttoi, mutta jéalkikdteen ajatellen olisin
voinut toimia opettajana vield jarkevdmmin ja taukojen lyhyen keston huomattuani kokonaan
pysdyttdd musiikin riittdvén pitkdksi aikaa. Silloin jokainen oppilas olisi ehtinyt johonkin

ryhmédn mukaan ja kokenut onnistumista ja yhteenkuulumista muiden kanssa.
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Kolmannessa harjoituksessa harjoitellaan tunnin keskeistd asiaa, perusrytmid. Léhdettiin
litkkkumaan tilassa ja yhteinen perusrytmi eli sama askelten rytmi 16ytyi melko nopeasti.
Tadmaén jilkeen alettiin korostaa eri tahdinosia: ensin ykkostd tomistykselld, sitten kakkosta
lyonnilla reisiin, kolmosta taputuksella ja nelosta napsutuksella. Annoin ohjeet aina
seuraavaan korostukseen oppilaiden koko ajan tehdessd, jotta syke jatkuisi katkeamattomana.
Huomattavaa on, ettd kun ensimmdiinen korostus eli tomistys otetaan mukaan, oppilaat
pysdhtyvit automaattisesti paikalleen harjoitusta tekemddn. Kaiken kaikkiaan tahdinosat
osuvat kohdalleen ja harjoitus kuulostaa hyvéltd, minkd observoiva musiikinopettajakin

toteaa:

Kuulosti hienolta. (MO)

Perusrytmiharjoitus vaikeutuu selvésti kun se tehddén levyltd tulevan musiikin paille.
Oppilaat kylld 10ysivit helposti askeliinsa kappaleen perusrytmin, mutta tahdin ykkdsen
korostaminen osoittautuu hankalaksi ja joudun itse antamaan mallin. Kun tahdinosia aletaan
korostaa, eivit kaikki pddse mukaan, koska valitsemani musiikin perussyke on liian nopea.
Térkein havaintoni harjoitusta videolta katsoessani onkin tempo, joka on alusta alkaen liian
nopea. Sitd hidastamalla olisivat kaikki oppilaat todennékdisesti péddsset mukaan, myds ne
muutamat joilla on nyt hankaluuksia. Kaiken kaikkiaan harjoitus kuitenkin onnistuu hyvin ja

toteuttaa tunnin keskeistd tavoitetta, perussykkeen 16ytdmisté ja kokemista omalla keholla.

Seuraavaksi harjoitellaan perusrytmin péille tulevaa sanarytmid. Harjoituksen tavoitteena on
ymmaértdd perusrytmi musiikin pulssina, ikdén kuin syddmenlyonteind jonka luoman perustan
péélle muut rytmit rakentuvat. Harjoitus kehittdd myos koordinaatiota, jota musiikintunneilla
tarvitaan esimerkiksi rumpujen soitossa. Aluksi otettiin perusrytmi jalkoihin, puhuttiin ja
samalla taputettiin Ukko Nooan sana- eli melodiarytmi. Taputukset kuulostivat sekavilta, osa
oppilaista taputti koko ajan pelkkid kahdeksasosia. Observoija arvelee tdmén johtuvan siitd,

ettd oppilaat eivit ymmartdneet tehtavaa:

Osa ei aluksi ymmdrtinyt taputusten merkitystd. (MO)

Kun puhe jitettiin pois, sujui sanarytmin taputtaminenkin paremmin. Edelleen on kuitenkin
suuri joukko niitd oppilaita, jotka taputtavat koko ajan kahdeksasosia. Harjoitus vaikeutuu
huomattavasti, kun perussyke otettiinkin késiin ja melodiarytmi jalkoihin. Havaintojeni
mukaan tdtd ei saa onnistumaan kukaan oppilaista, vaan kaikilla kddet menevit

automaattisesti mukaan jalkojen rytmiin. Harjoituksessa ei siis aivan pddsty tavoitteeseen,
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silla kaikki oppilaat eivét pystyneet samanaikaisesti tuottamaan sekd perus- ettd sanarytmié.
Koko tunnin tavoitetta ajatellen myonteisté oli se, ettd kaikki pystyivédt ainakin hetken aikaa

tekemién perusrytmia.

Musiikin kuulemista mielessd kehittdvd sisdisen kuulon harjoitus oli iloinen ylldtys. Se
onnistui todella hyvin. Sovimme, ettd Ukko Nooan kohta “kun hin meni saunaan, laittoi
laukun naulaan” lauletaan mielessd. Kun kaikille saatiin sama perusrytmi jalkoihin, onnistui
harjoitus heti ensimmadiselld yritykselld. Sisdisen kuulon harjoitusta olisi voinut tehdd
enemminkin ja kokeilla siten, ettd mielessd laulettava kohta alkaa ja loppuu opettajan
antamasta merkistd eikd ennalta sovitusta kohdasta. My0s lauluksi olisi voinut ottaa jonkin

Ukko Nooaa vaikeamman.

Rytmin kuuntelua ja tuottamista harjoiteltiin kaikurytmeilld. Soitin darabuka-rummulla
perusrytmid, jonka tahdissa oppilaat kdvelivdt luokassa. Perusrytmin sekaan soitin yhden
tahdin mittaisia rytmijaksoja, jotka oppilaat toistivat kaikuna taputtamalla. Kaikki oppilaat
pystyivit kévelemddn perussykkeen tahtiin, ja myds helpot, pelkédstdédn neljdsosa- ja
kahdeksasosanuotteja sisdltdvdat kaikurytmit toistettiin oikein. Sen sijaan taukoja tai
synkooppeja sisdltdvit rytmit hajoavat. Jilkeenpdin huomaan, ettd olin aivan liian hitiinen
harjoitusta tehdesséni: tdhin olisi voinut kéyttdd paljon enemmén aikaa ja tehdé vain helppoja

rytmejé, jotta kaikki olisivat onnistuneet.

Tunnin viimeisessd harjoituksessa oppilaat saivat vuorollaan itse keksid rytmin, jonka muut
toistavat kaikuna. Harjoitus alkaa hyvin, mutta jdi harmillisesti kesken kellon soidessa tunnin

paéttymisen merkiksi.

7.4.2 Toinen tunti: aika-arvot — rytmin aakkoset

Ensimmadiselld tunnilla koettiin perussyke oman kehon kautta ja toistettiin rytmeja
korvakuulolta. Toisella tunnilla tavoitteena on edeté rytmien merkitsemiseen eli nuottien aika-
arvoihin ja soveltaa titd keksimilld ja kirjoittamalla ryhmissd tahteja. Etukédteisoletuksenani
on, ettd aika-arvot ovat oppilaille ennestdén jollakin tavalla tuttuja. Niitd on todennédkdisesti
kasitelty ala-asteen musiikinopetuksessa, liséksi oppilaat ovat musiikinopettajansa tunneilla

jonkin verran tititoineet rytmejd. Télld tunnilla tutustutaan myods kehorytmeihin tekemalld
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rumpukomppi kahta yksinkertaista pdillekkéistd rytmid kéyttdmalld. Tunnin viimeinen
harjoitus kokoaa kaiken tunnilla tehdyn, sekd itse tehdyt tahdit ettd rumpukompin, jotka

yhdistetdén levyltd soivaan kappaleeseen.

Tadmén tunnin harjoitukset voi jokainen tehdd omalla paikallaan ja koska lattiatilaa ei tarvita,
en siirtdnyt pulpetteja sivuun ennen tuntia. Tamé tunti poikkeaa muista koejakson tunneista
my0s siind, ettd oppilaiden oma musiikinopettaja on poissa ja videokamera on ndkyviammaélla
paikalla kuin ensimmaiselld tunnilla. Ndma seikat vaikuttavat selvésti oppilaisiin ja tunti alkaa
aiempaa selvésti levottomammissa merkeissd. Oppilaat hdlisevit luokkaan tullessaan, ja heti
tulevat my0s ensimmadiset kommentit opettajan pdydilld olevasta kamerasta: ”Onks toi jo
paélla? Nahaanko me ite ndd videot?” Minulta kysellddn my®0s sité, soitetaanko télld tunnilla.

Levottomuuteen vaikuttaa varmasti my0s tunnin iltapdiviajankohta.

Aloitin tunnin perinteiselld opettajajohtoisella tavalla eli kivin 14pi nuottien aika-arvot kalvon
avulla. Tavoitteena on palauttaa mieliin nuottikirjoituksen ja rytmien vélistd yhteyttd. Heti
aluksi kuitenkin ilmeni, ettd osalle oppilaista eivit aika-arvot ole lainkaan tuttuja, ainakaan
heidén itsensd mukaan. Videolta ndkee, ettd tunnin tdssd vaiheessa oppilaat eivit olleet
kiinnostuneita opetettavasta asiasta eivitkd ndin ollen keskittyneet opetukseen.
Opetuskeskustelu oli 1dhinné opettajan ja muutaman oppilaan vilistd vuoropuhelua. Tunnelma
oli levoton: keskipdydan tytdt supattelivat omiaan, joku oppilaista rummutti vélillad pulpettia,
ja kesken kaiken erds pojista kysyi “ndkyyks tosta kamerasta koko luokka?” Tilanteen
rauhoittamista vaikeutti huono piirtoheitin, jonka peilid jouduin koko ajan pitdimaan ylhailla
toisella kddelldni enkd siis padssyt litkkkumaan luokassa. Tajuan heti tuntia pitdessdni, ettd
tunnin aloitus ei ole toimiva. Seuraava harjoitus paljasti, ettd suurimmalle osalle oppilaista
aika-arvot jdivdt epdselviksi, joten tavoitteeseen ei pédsty. Syy l0ytyy suurelta osin omasta

suunnittelustani. Jo péivékirjaa kirjoittaessani tieddn, mité olisi pitdnyt tehdé eri tavalla:

Alkuun olisi pitinyt saada heti jotain toimintaa, pelkkd open puheen kuuntelu ei selvéstikidn
motivoinut.
Seuraavaksi oppilaiden tehtdvind oli soveltaa edellistd ja tehdd ryhmissd omia tahteja 4/4-
tahtilajissa. Jokainen ryhma sai kaksi isoa paperia, ja tarkoituksena oli tehdd yksi tahti yhdelle
paperille eli yhteensd kaksi erilaista tahtia. Yritin jakaa oppilaat neljddn ryhméédn, mutta
ryhmien jaossa tapahtuu jotakin hdmminkid ja ryhmid syntyy lopulta vain kolme. Ryhmisti

tuli suuria, mistd seuraa se, ettd osa oppilaista piddsi muiden “siivelld” tekemittd itse mitédn.
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Tahtien tekemisessd oppilaat tarvitsivat paljon opettajan apua, eikd tehtdva nidin ollen toteuta
alkuperdistd tavoitettani opitun asian eli aika-arvojen itsendisestd soveltamisesta. Tehtévin
tekemisen lomassa kamera nousi taas esiin yhden tyton kysyessd “voiks ton kameran laittaa

vihiks aikaa pois paalta?”

Tahtien valmistuttua ne koottiin taululle ja kaytiin jokainen tahti lépi siten, ettd kaikilla oli
jaloissa sama perussyke, tahdin tehnyt ryhmé taputti oman tuotoksensa ja muut vastasivat
kaikuna. Tavoitteena oli havainnollistaa kuullun rytmin ja sen merkinndn vélistd yhteytta.
Tehtdvéd onnistui vaihtelevasti: jotkut ryhmét olivat tehneet niin hankalia rytmejé, etteivit
itsekddn niistd selvinneet. Rytmien merkinnén ja kuulokuvan yhteys ei siis todennékoisesti
tdmén harjoituksen perusteella avautunut niille, joille se oli ennestddnkin outoa. Olisi
kannattanut rajata kéytettdvdt aika-arvot vain muutamaan, esim. puoli-, neljdsosa-, ja
kahdeksasosanuottiin. Lisdksi harjoituksen koontivaihe olisi pitdnyt tehdé siten, ettid oppilaat
seisovat. Nyt kdy niin, ettd osa oppilaista venyy flegmaattisina pulpeteissaan osallistumatta
edes perussykkeen ylldpitoon. Koko kahdeksan tahdin pituisen rytmijakson harjoituttaminen

yhtendisend kokonaisuutena unohtuu minulta téssé vaiheessa.

Sitten siirryimme kehorytmeihin. Tavoitteena oli tuottaa yksinkertainen rumpukomppi
viimeistd harjoitusta varten. Ensin harjoiteltiin basso-virveli-rytmi ja hihat-rytmi erikseen
koko luokan kanssa, sitten tehtiin niitd pédéllekkdin. Vaihdettiin osia siten, ettd jokainen
padsee tekemidn kumpaakin rytmid. Komppi alkoi heti rullata mukavasti ja kaikki oppilaat
tekivat mukana. Videolta huomaa, ettd kaikki myds onnistuvat rytmeissd. Motivaatiota lisdsi
selvisti sekin, ettd muutamat oppilaista huomaavat basso-virvelikuvion samaksi kuin Queenin
We will rock you- kappaleessa. Osa tytoistd kuitenkin istuu alas kesken harjoituksen. Mietin,
onko syynd jaksaminen vai mokaamisen pelko ja pulpetin tarjoama turvapaikka? Harjoituksen
loputtua kuvaaminen otettiin taas esille. Yksi pojista kysyi, mitd mind kuvatuista tunneista
oikein katson ja jélleen kerran selitdin videoinnin merkityksen ja sen, etteivdt kuvatut tunnit

paddy mihinkain julkisesti katseltavaksi.

Tadmaén jilkeen harjoiteltiin vield aiemmin unohtunut, ryhmissé tehdyistd tahdeista koostuva
kahdeksan tahdin jakso sekd vaihtaminen komppirytmistd sithen. Lopulta pédstiin
yhdistimddn ndma kaksi elementtid levyltd soivaan Pikku G:n Me ollaan-kappaleeseen.

Harjoituksen idea on se, ettd sikeistojen pdille taputetaan rytmijaksoa ja kertosdkeessa
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tehdddn kehorytmikomppia. Tavoitteena on sekd onnistua vaihtamaan taputuksesta ja
komppiin ettd pystyd seuraamaan kappaleen rakennetta kalvolta eli tietdd, milloin pitdd
vaihtaa. Jouduin kuitenkin muuttamaan tavoitetta rakenteen seuraamisen osalta, silld huonon
piirtoheittimen vuoksi ei kalvon ndyttiminen onnistunut. Mind siis huutelin aina, milloin
siirrytddn kompista taputukseen. Kappalevalinta oli selvésti onnistunut, heti levyn léhtiessa
soimaan kuuluu luokasta “jee, Pikku G!” Taustalla soiva kappale auttoi selvésti oppilaita
pitdimddn sekd kompin ettd taputukset kasassa. Taputusjakso parani kerta kerran jélkeen,
mutta on silti monelle toistojenkin jilkeen aivan liian vaikea. Ennen tunnin paéttymisti
ehdimme mennd harjoituksen kaksi kertaa 1dpi ja viimeinen kapellimestari-harjoitus jéi
kokonaan pois. Rytmijakson ja kompin yhdistiminen oli selvidsti tunnin parasta antia sekd

onnistumiseltaan ettd mielekkyydeltéédn, kuten itsekin heti tunnin jélkeen totesin:

Kompin ja rytmin yhdistiminen Pikku G.n biisiin taisi olla tunnin mielekkdin juttu. Ainakin kaikki
tekivit mukana ja ihan hyvdiltd kuulosti.
Kokonaisuutena en ollut toiseen tuntiin kovinkaan tyytyviinen, tavoitteisiin ei kaikilta osin
padsty. Toimintaa olisi pitdnyt olla vield enemmén toimintaa varsinkin tunnin alussa.
Téllaisena tunnin alkupuoli  oli enemmin perinteistd opettajajohtoista opetusta kuin
musiikkiliikuntaa. Tekemisen merkityksen huomasi oppilaiden kiyttdytymisestikin: he olivat

paljon paremmin mukana tunnin toiminnallisessa lopussa kuin tunnin alussa.

7.4.3 Kolmas tunti: salsarytmeja

Kolmannen tunnin teemana on afrokuubalainen musiikki eli salsa. Tunnilla syvennetdin
aiemmin opittua, johon salsan rytmiikka sopii hyvin. Konkreettisena tavoitteena onkin saada
kaksi salsan perusrytmid, clave - rytmi ja congien “peruskomppi”, onnistumaan yhtd aikaa.
Salsa on myds musiikin lajina todennikoisesti oppilaille uusi, joten piddn tavoitteena myds
uusien kuuntelukokemusten syntymistd. Tunnilla kdytetddn oppilaille jo tuttuja elementtejd,

kehorytmejd, mutta ne ovat aiempaa vaativampia.

Ilmapiiri timén oppitunnin alussa oli “’leppoisa ja verkkainen”, kuten observoija kuvasi. Olin
my0s itse rauhallinen. Palautin kameran tdlld tunnilla luokan nurkkaan, missd se oi
ensimmadiselld tunnilla. Nyt oppilaat eivit kiinnittdneet sithen aivan tunnin alun jilkeen

erityisempad huomiota.
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Olin edellisend iltana pohtinut toisen tunnin epdonnistunutta aloitusta, ja kolmannen tunnin
alkuun péitin ottaa pienen riskin ja kokeilen oppilailla luovan litkunnan harjoitusta. Halusin
saada oppilaat heti irti tuoleistaan, vaikka pelkésinkin harjoituksen pahimmillaan menevin
naureskeluksi, vélinpitimattoméksi kdvelyksi tai joidenkin jittdvdn kokonaan osallistumatta
sithen. Harjoitus soveltaa Dalcrozen “liiku niin kuin kuulet” — ideaa, musiikin liséksi tuen
eldytymistd ja liikeilmaisua sanallisilla ohjeilla. Laitoin soimaan juuri liikeilmaisuun
tarkoitettua musiikkia Inkeri Simola-Isakssonin Musiikkiliikuntaa lapsille -kirjaan liittyvalta
kasetilta, ja oppilaat lahtivit liikkumaan. Tuin eldytymistd musiikkiin seuraavasti: “Lahdet
kivelemiin aamulla kouluun. Sinua visyttidd, askeleet ovat raskaita, tuntuu kuin maa vetéisi
jalkoja puoleensa.” Tdmaén jdlkeen musiikki vaihtuu tempoltaan nopeammaksi ja sévyltddn

9.

kepedmmaéksi, ja seuraava ohjeeni on “yhtdkkid huomaat, ettd liikkeelld on paljon tuttuja.
Tervehdit heitd kattelemdlld ja sanomalla huomenta.” Musiikin taas muuttuessa “alkavat
kengét hiertdd”, ja viimein, musiikin vaihtuessa valssiksi, ”10ytyy tien laidalta puukengit

joilla matka jatkuu tanssien”. Oma kokemukseni harjoituksen onnistumisesta on seuraava:

Oppilaat kylld lihtivit tekemdcdn juttua hymyssd suin, mutta kdvely oli lontystelyd piirissd samaan
suuntaan. Musiikkia ja suullista ohjetta ei juurikaan ilmaistu liikkeelld.
Videolta huomaan, ettei timi havainto piddkdin paikkaansa. Liikeilmaisua tapahtuu, mutta
litkkkeet ovat hyvin pienid. Oppilaat saattavat esimerkiksi kévelld kddet puuskassa tai
taskuissa, mutta jalat ottavat tanssahtelevia askeleita ja tapailevat musiikin rytmid.
Kittelykohdassa ldhes kaikki oppilaat ottavat kontaktia toisiinsa ja piirimuodostelma hajoaa
hetkeksi. Tytot tuntuvat olevan mukana poikia vapautuneemmin. Saman havainnon on tehnyt

observoija:

Tytét hieman aktiivisempia ja eldytyviisempid.

Videoinnin perusteella harjoitusta voi siis pitdd onnistuneena. Se sopi hyvin tunnin alkuun, ja
musiikin ilmaisemista liikkeelldkin tapahtui. Piivékirjassani pohdin luovan liikunnan

toteuttamista yldasteikiisilld oppilailla:

Luova liikunta vaatii totuttelua ja turvallista ilmapiirid. Oppilaat eiviit halua tehdd koska pelkddviit
ndyttdvdnsd holmoiltd.
Seuraavan harjoituksen tavoite on kehittdd kykyd kuunnella ja toistaa rytmejd sekd kerrata
nuottien aika-arvoja. Harjoitus on sovellus rikkindinen puhelin — seuraleikisti ja sen ideana on
lahettdd rytmiviesti seuraavan selkddn naputtamalla. Jokainen ldhettdd sen eteenpdin

sellaisena kuin on tuntenut, ja viimeinen taputtaa rytmin &ineen viestin ldhettdjin
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kuunnellessa, onko se pysynyt muuttumattomana. Tein etukdteen oppilaille laput, joissa on
kullekin oma ldhetettdvd viesti, toki viestin keksimisen olisi voinut jéttdd kokonaan
oppilaillekin. Talla kertaa halusin kuitenkin, ettd myds aika-arvojen merkinnit kertautuvat.
Ohjeiden antoon meni ylldttavin paljon aikaa, kuten myos ryhmiin menoon. Kun harjoitusta
lopulta paistiin tekemddn, oli luokassa todella hiljaista. Oppilaat eivét oikein uskaltaneet
vuorollaan taputtaa rytmeja déneen, vaikka videolta ndkee monen naputtavan rytmejé selkdin
aivan oikein. Lopuksi tehtiin sama harjoitus isossa piirissd, mutta l&hettdméani kahden tahdin
mittainen rytmi oli liian pitkd ja muuttui matkalla aivan erilaiseksi. Lisdksi mietin niin
jalkikidteen, ettd tahén harjoitukseen tulisi jotenkin saada kaikille sama perussyke, esim. isossa
piirissd kaikille sama poljento jalkoihin. Se varmasti helpottaisi rytmien hahmottamista.
Oppilaat pyysivit yllattivan vdhdn apua lapuissa olleiden rytmien tulkinnassa, joten ehki
edelliseltd tunnilta oli jddnyt aika-arvoista jotakin mieleen ja harjoitus todella toimi niitd

kertaavana.

Clave-rytmin opettaminen sai oppilaat keskittymédn. Kirjoitin rytmin taululle ensin ilman
kahdeksasosanuottia ja neljdsosaa yhdistdvdad kaarta, ja yksi oppilaista osasikin taputtaa sen
aivan oikein. Kaaren kanssa kirjoitettuna rytmi avautui vasta opettajan mallisuorituksen
jédlkeen, mutta kun rytmid harjoiteltiin yhdessi tuntui suurin osa oppilaista padsevin mukaan.

Musiikinopettajan havainto on samansuuntainen:

Joillekuille rytmi turhan vaativa, useimmat kuitenkin onnistuivat.

Kerroin oppilaille salsamusiikista, ja luokka kuunteli keskittyneesti. Kun péésin siinéd
kéytettdviin soittimiin asti ja otin esiin rytmikapulat eli clavesit, huudahti muutama tytto
innokkaasti ”mé haluun kokeilla!” Kaikki péadsivitkin niitd kokeilemaan muitten taputtaessa
clave-rytmié kisilld. Rytmid kokeiltiin myds musiikin péille, mutta valitsemani kappale oli

tempoltaan liian nopea ja “pudotti kyydistd” osan oppilaista.

Seuraavaksi harjoiteltiin conga- rumpujen “peruskomppi” kehorytmind. Opetin sen
ndyttdmalld ja sanarytmin “du-ga-ba-du-ga-gung-gung” avulla. Videolta huomaan, etti itse
asiassa jo mallisuorituksessani tempo on liian nopea, lisdksi komppi olisi kannattanut
harjoituttaa kahdessa osassa: ensin du-ga-ba (taputus oikealla kédelld rintaan — taputus
vasemmalla kidelld rintaan — taputus késilli yhteen) ja sitten du-ga-gung-gung (taputus
oikealla kddelld rintaan — taputus vasemmalla kédelld rintaan — taputus oikeaan reiteen —

taputus vasempaan reiteen) ja lopuksi yhdistdd rytmit todella hitaassa tempossa. Nopeasta
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etenemisestini huolimatta monet oppivat kehorytmin ja kuulovaikutelma oli hyvd. Video
paljastaa kuitenkin muutaman epdvarman suorituksen sekd yhden pojan, joka tuntuu
pysyttelevin mukana vain katsomalla toisilta. Kaikki hinen taputuksensa tulevat ikdin kuin
aavistuksen verran jéljessd ja liikkeet ovat epdvarmoja. Liséksi hén jossakin vaiheessa
lopettaa tekemisen kokonaan ilmeisen tuskastuneena siitd, ettei onnistu. Kun kehorytmia
kokeillaan levyltd tulevan musiikin péille, on valitsemani kappaleen tempo taas kerran aivan
litan nopea. Kun hidastan kompin puoleen sen oikeasta nopeudesta, onnistuu suoritus jo
paremmin. Observoija on Kkiinnittdnyt huomiota samoihin asioihin kuin itse videolta

katsoessani:

Noin puolet sai toimimaan hitaalla tempolla. Olisi ehkd ollut paikallaan veivata rytmid hieman

pitempddn. Nopeassa tempossa ei luonnistunut!
Yksi tunnin tavoitteista toteutuu, kun clave-rytmin ja congakompin tekeminen paillekkéin
onnistuu. Luokka oli jaettu kahteen ryhmiin, toinen taputti clavea ja toinen teki
congakomppia. Osia vaihdetaan kertaalleen. Jopa liikkelleldhtd pelkéstd laskusta, ilman
mallin nédyttdmistd, onnistui. Kun rytmejd kokeiltiim levyn pédille, onnistui claven
taputtaminen mukana hienosti mutta congakompille tempo on jdlleen liian nopea. Niin
jilkeenpdin ihmettelen, miksi mieleeni ei silloin tullut hidastaa congien tempoa puoleen

nopeuteen kuten aiemmassa harjoituksessa tein?

Kaiken kaikkiaan olin testijakson kolmanteen tuntiin varsin tyytyvdinen. Clave-rytmi ja
congakomppi onnistuivat padllekkiin, joten tavoitteeseen péastiin. Oppilaat vaikuttivat myds

varsin kiinnostuneilta salsasta musiikinlajina. Tunnin jélkeen mietin, miten tésti voisi edeté:

Kehorytmit tuntuvat hyviltd tavalta opetella lattarirytmejd. Niistd olisi luontevaa edetd soittimiin. Kun
itse rytmi on jo tuttu, voi keskittyd soittimen hallintaan. Lisdksi oppilailla tuntuu olevan valtava into
soittaa.

7.4.4 Neljas tunti: sambarytmeji

Neljannelld tunnilla tutustutaan sambaan. Tavoitteena on koota sambabateria eli sambakoulun
rumpuryhmi, joka koostuu viidestd pidillekkdisestd kehorytmistd. Kdyttdméni rytmit ovat
yksinkertaistettuja versioita oikean sambabaterian rytmeistd. Monimutkaisuutensa vuoksi
sambarytmit ovat oppikirjoissakin yleensd hieman sovellettuina, ja tilld tunnilla haasteena on
enemmankin yksittdisen monimutkaisen rytmin oppimisen sijasta onnistua monessa

paéllekkdisessd rytmissd. Erityisesti tarkkailen sitd, kuinka oppilaat pystyvit tekemddn omaa
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rytmidén, vaikka ympadriltd kuuluu kaikkea muutakin. Ja kuten salsankin kohdalla, tavoitteena

on myds antaa samban myo6té oppilaille uusia kuuntelukokemuksia.

Tunnin alussa oppilaat vaikuttivat vélinpitdméttomiltd ja drsyyntyneiltdkin. He istuivat
tiukasti tuoleillaan ja vasta toisen kehotuksen jdlkeen tulivat piiriin seisomaan. Ensimmaéinen
harjoitus on seuraa johtajaa, jonka tavoitteena on kehittdd luovaa liikeilmaisua ja
harjoituksessa kaytettdvin musiikin my6td johdatella sambaan. Harjoituksessa liikutaan
jonoissa, jonon ensimméinen keksii jonkin musiikkiin sopivan liikkeen, jota muut alkavat
toistaa. Pillin vihellyksestd vaihdetaan johtajaa. Harjoitus ei alkanut kovin lupaavasti, silld
heti annettuani ohjeet erds tyttd tokaisee ~olisit mennyt ala-asteelle nditd kokeilemaan”.
Musiikin ldhdettyd soimaan oppilaat ldhtivat kylld liikkkeelle, mutta eivdt néyttineet tekevin
minkéinlaisia litkkeitd. Videolta nékee, ettd liikkeitd kyllad tehddén, ne ovat vain ddrettdmén
pienid, peukaloiden pyorittelystd reisien taputteluun. Jalat tai vartalo eivdt ole mukana,
litkkkeet tapahtuvat ldhinnd kasilld kyynérpéistd alaspdin. Oppilaat eivit selvéstikdin
uskaltaneet ldhted mukaan — onko syynd pelko siitd, ettd tekee jotakin vddrin tai ndyttda

muiden silmissd holmolta?

Seuraavaksi istuimme piiriin tuoleille. Kysyin, mitd musiikkia dskeisen harjoituksen taustalla
soi ja kaksi tyttdd ehdottaa heti sambaa. Kerroin oppilaille sambasta, karnevaaleista ja
sambabaterian soittimista. Soitinten esittelyn aloitin surdosta, rummusta, jonka soittamat
puolinuotit ovat sambarytmien sykkivd sydidn. Kéytin surdona rumpusetin lattiatomia, mutta
yhtd hyvin surdon rytmid voitaisiin tehdd jaloin tomistamélld. Seuraavaksi opeteltiin
tamborim- nimisen pienen kehdrummun rytmi. Apuna on sanarytmi “banaani mulle”. Ensin
opettelimme pelkén “banaani’-alkuosan (taputus kasilld yhteen — taputus oikealla kidelld
rintaan — taputus vasemmalla kddelld rintaan), sitten lisdsimme sithen “mulle” — lopun
(taputus oikeaan reiteen — taputus vasempaan reiteen). Alkuosa onnistui kaikilta, mutta koko
rytmin tekemisessd on videolta katsottuna yhdelld oppilaalla vaikeuksia. Kokeilimme
tamborimin ja surdon rytmien yhdistimistd, joka onnistui hyvin. Téssd vaiheessa oppilaat
toivoivat, ettd surdo laitettaisiin kiertimddn. Suostun siihen tietden oppilaiden suuren

innostuksen soittamiseen.

Tamborimin jdlkeen seurasi agogo- kellojen rytmi. Sen opettelussa kidytettiin sanarytmié

“mulle makkara” (kolme taputusta — taputukset vuorokidsin rintaan). Tami rytmi onnistui
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heti. Vain samalla oppilaalla, jolle tamborimin rytmi oli vaikea, oli nytkin hankaluuksia. Nyt
jalkeenpdin videolta katsoessani ihmettelen, miksi en agogon rytmin opettelun jilkeen
kokeillut tadhéin mennessa harjoiteltuja kolmea rytmié yhteen. Sen sijaan menin eteenpéin reco
reco- nimisen, erdéinlaisen metallisen guiron, rytmiin ja sen jilkeen ganzan eli hiekkaputken
rytmiin. Agogon, guiron ja ganzan rytmit puolestaan kokeilin yhdessd surdon kanssa. Ne
onnistuvatkin hyvin, mikéli surdon soittaja piti perussykkeen tasaisena. Kaikilta oppilailta
puolinuottien soittaminen ei nimittdin suju, vaan iskut tulevat melko sattumanvaraisesti.

Téssd kohtaa tunsin olevani opettajana vaikeassa tilanteessa, jota pohdin péivékirjassakin:

Voiko rummun ottaa “rytmitajuttomalta” oppilaalta pois? Mielestdini kaikesta huolimatta ei. Se olisi

pedagogisesti vidrd ratkaisu, on todella leimaavaa jos opettaja ottaa soittimen pois.
Kun kaikki kehorytmit oli opeteltu, kokeilimme niitd yhtd aikaa. Ensimmaiselld kerralla
“kédynnistin” jokaisen ryhmén erikseen nayttdmalld heiddn oman rytminséd. Oppilaat pystyivit
tekemdin omaa rytmiddn muista ryhmistd huolimatta, ja kuulovaikutelma oli hieno. Sitten
kokeilimme liikkeelleldhtdd yhté aikaa, opettajan laskusta. Se ei onnistunut yhtd hyvin, syyni
lahinnd silld kertaa vuorossa oleva surdon soittaja, joka ei pystynyt soittamaan
minkéénlaisessa sykkeessd. Urheasti moni oppilas kuitenkin yritti tehdd omaa rytmiddn

surdosta valittamatta.

Seuraavan harjoituksen tarkoitus on olla valmistava harjoitus sambabreikille. Opettajan pillin
vihellys on lopetusmerkki, jota seuraa tauko. Tauon jdlkeen rytmi kdynnistyy taas opettajan
laskusta. Teimme tdmén harjoituksen neljd kertaa, ja vasta viimeiselld kerralla se onnistui.
Kahdella ensimmadiselld yritykselld emme pddsseet aloitusta pidemmadlle, silld surdon soittajat
eivit pystyneet pitimédn sykettd ollenkaan ylld. Kolmannella kerralla yritin auttaa surdon
soittajaa taputtamalla hdnen rytmidin, mutta hén putosi heti kun lopetin. Neljannelld kerralla
surdonsoittovuorossa on oppilas, joka perussyke pysyy ylld. Harjoitus onnistuu heti, oppilaat

padsevit hienosti tauon jidlkeen omaan rytmiinsa kiinni.

Sambabreikin harjoittelun jouduimme ajan puutteen vuoksi jattdméain kokonaan pois. Lopuksi
kokeilimme vield soittaa tdllad “kehorytmibaterialla” levyltéd tulevan samban péaille. Musiikki
enemmankin sekoitti kuin auttoi oppilaita, syynd ehkd samban nopea tempo ja levyltd
kuuluvat monet rytmiset elementit. Tdmédn jilkeen jaoin oppilaille loppukyselyt, joiden

tayttdmiseen lopputunti kuluikin.
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Vaikka emme télld musiikkiliikuntajakson viimeiselld tunnilla sambabreikkid ehtineetkdin
harjoitella, saavutettiin tunnilla silti sille asetettu tavoite: viisi paillekkéistd rytmid onnistui.
Ylléttavintd oli kuitenkin se, ettd vaikeinta eivét olleetkaan erikoisrytmit, vaan perussykkeen
ylldpitdminen surdolla. Jos surdoa soittava oppilas ei sithen pystynyt, ei sambabateriakaan
pysynyt koossa. Téllaiset tilanteet olivat hankalia, ja niitd varmasti tulee paljon eteen
musiikinopettajan tydssd. Kumpi on tirkedmpéd, soiva lopputulos vai se, ettd kaikki saavat
mahdollisuuden kokeilla? Tosin tdmékin tilanne olisi ollut ndin jdlkikdteen ajatellen
ratkaistavissa melko yksinkertaisesti: rumpua soittavan oppilaan lisdksi muutama muu olisi

voinut tehdi samaa rytmia jaloilla, jolloin oppilaat olisivat saaneet toisistaan tukea.

7.5 Oppilaiden kokemuksia musiikkiliikuntajaksosta

Viimeisen tunnin paitteeksi tehtyyn loppukyselyyn vastasi luokan 20 oppilaasta 19,
kymmenen tyttdd ja yhdeksidn poikaa. Yksi loppukyselyyn vastanneista tytdistd oli pois
musiikkiliikuntajakson ensimmaiseltd tunnilta, joten hdn ei ole vastannut alkukyselyyn,

liséksi yksi alkukyselyyn vastannut poika oli pois viimeiseltd tunnilta.

Tunneilla tehtyjd harjoituksia pidettiin vaikeustasoltaan sopivina. Tdmin vaihtoehdon valitsi
17 vastaajaa. Kaksi vastaajaa, yksi tyttd ja yksi poika oli valinnut sen lisdksi myos liian
helppoja— kohdan. Toinen heisti kommentoi kyselyn lopussakin harjoitusten vaikeustasoa

seuraavasti:

Mulle vaikeusaste oli liian helppo/lapsellinen! (T12)

Toisessa kysymyksessd oppilailta kysyttiin, mikd harjoitus jéi erityisesti mieleen ja miksi.
Erityisesti oppilaiden mieleen ndyttivit jadneen sambarytmeihin liittyvédt harjoitukset, silld ne
mainitsi seitsemén oppilasta. Téhdn on saattanut vaikuttaa sekin, ettd samba oli viimeisen
musiikkiliikuntatunnin aihe ja oppilailla tuoreessa muistissa tunnin péétteeksi tehtyyn

loppukyselyyn vastattaessa. Yksi oppilas perustelikin valintaansa juuri silla:

Sambarytmejd, koska se oli viimeisin asia. (T11)

Muiden vastaajien perustelut sille, ettd samba jdi erityisesti mieleen oli se, ettd “ne oli

kivoja”.
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Muina mieleen jdéneitd harjoituksina mainittiin seuraan johtajaa, varsin yleisluontoisesti
ilmaistut “taputus- ja tomistelyharjoitukset” sekd ensimmadiselld tunnilla tehty eldinten jalat-

tutustumisharjoitus:

Se jossa piti olla eldinten jalkojen lukumdidird. Se oli hauskin. (P2)

Tdmén harjoituksen nostaminen esiin yllatti, silld sitd valitessani pohdin kauan, onko se
seitsemdsluokkalaisten mielestéd liian lapsellinen. Kolme oppilasta vastasi, ettd erityisesti ei
jadanyt mieleen mikdén harjoitus, kolme vastasi ettei tiedd ja kahdessa paperissa tima kohta oli

jatetty tyhjaksi.

Kyselyn kolmannessa kohdassa oli annettu lauseiden alkuja, jotka oppilaiden piti tiydentda.
Tarkoituksena oli selvittdd oppilaiden kokemuksia tunneista: mikd heiddn mielestdén oli
mukavaa ja mikd ei. Alkukyselyssd oli vastaavanlainen kohta, jolla pyrin selvittimédn

odotuksia tulevista musiikkiliikunnan tunneista.

Viimeiselld tunnilla tehdyt sambarytmit nousivat tdssékin kohtaa esille. Ne mainittiin kolme

kertaa.

Mukavinta oli sambarytmit. (T16)
Sambatunnilla oppilaat péddsivit myds soittamaan rumpusetin isolla tomilla sambabaterian
surdo-rummun rytmid, miké oli kahden oppilaan mielestd mukavinta.

Mukavinta oli ehkd ton iso-tomin soitto. (T17)

Yhden tyton (T11) mielestd mukavinta oli kaikurytmiharjoitukset ja kaikki alkujutut. Hanen

mielestidén ensimmadinen tunti oli myds aiheeltaan mielenkiintoisin.

Yksi poika (P7) mainitsi mukavimpana asiana kehonosien kayttdmisen soittimina.

Opettajan ndkokulmasta harjoitukset, joissa oppilaiden tarkoitus oli liikkkua tilassa vapaasti,
ndyttivét valinpitamattomaltd kivelyltd yhdessd isossa porukassa. Kuitenkin kaksi poikaa (P3

ja P2) mainitsi mukavimpana juuri “kaikenlaiset kéivelyt ympdri luokkaa”.

Tyttdjd videokamera selvésti hdiritsi, silld heistd kolmen (T16, T15, T13) mielestd kamalinta

oli kameralla kuvaaminen. Pojista kameraa ei maininnut kukaan.
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Muita oppilaiden negatiivisiksi kokemia asioita olivat neljan oppilaan mainitsema
taputtaminen ja yhden oppilaan mainitsema, taputtamisen seurauksena tullut kédsien punoitus:

Kaikki lapsytykset oli tyhmid. (T17)

Kamalinta oli kdsien punaisuus ja kihelmointi. (T11)

Yksi tyttd piti tunteja kaiken kaikkiaan lapsellisina:

No ndd tunnit oli vihd nii ja ndin (lapsellisia, "vihd” tylsii) (T12)

Latinalaisen Amerikan rytmeihin tutustuttaneet salsa- ja samba-aiheiset tunnit olivat
oppilaiden mielestd aiheeltaan mielenkiintoisimmat, silld 16 oppilasta oli valinnut jomman
kumman niistd mielenkiintoisimmaksi. Aiheeltaan mielenkiintoisimpana pidettiin neljinnen
tunnin sambarytmejé, sen oli valinnut 11 oppilasta. Seuraavaksi mielenkiintoisin oli viiden
vastauksen perusteella salsarytmejd kisitellyt kolmas tunti. Yksi oppilas oli laittanut rastin
sekd salsan ettd samban kohdalle. Ensimmaéiselld tunnilla tehtyjd perusrytmi- sanarytmi- ja
kaikurytmiharjoituksia mielenkiintoisimpana piti kolme oppilasta, ja vain yksi oppilas oli

valinnut mielenkiintoisimmaksi aiheeksi nuottien aika-arvot.

Oman oppimisen arviointi oli oppilaille selvésti hankalaa. Mitd olet oppinut- kysymykseen
viisi oppilasta oli vastannut en tied4, kaikkea tai jéattanyt kohdan tyhjdksi. Viidelld oppilaalla
vastauksena oli taputtaminen. Kolme oppilasta vastasi oppineensa nuottien aika-arvoja, kaksi
oppilasta mainitsi salsa- ja sambarytmit ja kolme kertoi oppineensa erilaisia tai uusia rytmeja.

)

Yksi poika (P7) vastasi oppineensa “ehkd kdden ja kuulon yhteistoimintaa.’

Opin rytmistd uusia asioita- véditteen kanssa samaa mieltd oli kuusi oppilasta, eri mieltd kaksi
ja 11 ei osannut sanoa. Salsamusiikki oli uutta seitsemaélle oppilaalle, kolmelle ei ja yhdeksidn
ei osannut sanoa. Sambamusiikki oli uutta seitsemélle oppilaalle, neljélle ei ja kahdeksan ei
osannut sanoa.. Oman kehon kidyttdminen rytmin tuottamiseen oli uutta vain kahdelle

oppilaalle, 11 oli eri mielt4 ja kuusi ei osannut sanoa.

Oppilaista 17 oli sitd mielti, ettd opettaja antoi ohjeet harjoituksiin selkeésti. Kahdella tytolla
rasti oli kylld- ja ei- vaihtoehtojen vilissd. Opettaja néytti esimerkit selkedsti 18 oppilaan

mielestd, yhdella tytolld oli rasti vaihtoehtojen vilissa.
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Itse nden omassa toiminnassani paljonkin parannettavaa. Tarkeintd olisi muistaa antaa
riittdvésti aikaa yhteen harjoitukseen tai harjoituksen vaiheeseen. Nyt etenin melko usein liian
nopeasti seuraavaan asiaan. Videolta katsoessani huomaan, etteivdt kaikki oppilaat
vilttdimattd olleetkaan pddsseet mukaan, vaikka tunnilla minusta tuntui siltd. Myds
harjoitusten tempo tulisi malttaa pitdd hitaana, téssdkin tein toistuvasti virheen aloittamalla
aivan lilan nopeasti. Harjoitusten tulisi my0s olla riittdvdn yksinkertaisia ainakin
musiikkiliikuntatydskentelyn ollessa oppilaille uutta ja outoa. Kiinnittimalld ndihin asioihin

huomiota saadaan oppilaille enemmén mydnteisid onnistumisen kokemuksia.

Puolet luokasta, 10 oppilasta, oli sitd mieltd ettd heiddn luokkansa yritti
musiikkiliikuntatunneilla parhaansa. Viiden oppilaan mielestd luokka ei yrittdnyt parastaan,
kolme oppilasta oli laittanut rastin kylld- ja ei-vaihtoehtojen véliin ja yksi oppilas (T12) oli

rastin merkitsemisen sijasta kirjoittanut kommentiksi “enpd tiid”.

Muiden oppilaiden asenne harjoituksia kohtaan vaikutti kyselyn perusteella ainoastaan
poikien tydskentelyyn, silld pojista viisi oli valinnut kylld- vaihtoehdon mutta tytdistd ei
kukaan. Kahdentoista oppilaan mukaan muiden asenne ei vaikuttanut, ja kaksi vastaajaa oli

laittanut rastin vaihtoehtojen viliin.

Suurin osa oppilaista koki saaneensa tydskennelld rauhassa, sillé vain kolme poikaa valitsi ei-

vaihtoehdon.
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8 POHDINTA

Tutkielman pédtavoitteena oli peruskoulun yldluokkien musiikinopetukseen soveltuvan,
rytmiikkaan  liittyvdn  musiikkiliikuntaoppimateriaalin ~ suunnittelu, kokoaminen ja
kokeileminen kéaytdnndssd. Oppimateriaalin  kokeilulla kevédlla 2004 sekd tuntien
analysoinnilla selvitin materiaalin toimivuutta ja oppilaille teetetyilld kyselyilld heidén
kokemuksiaan musiikkiliitkuntajaksosta. Tutkielma on luonteeltaan toimintatutkimus, jolle
tyypillisesti tdmékin tyd on kdytdnnonléheinen toiminnan ja tutkimuksen limittyessé toisiinsa.
Toimintatutkimuksella pyritddn usein saavuttamaan kadytdnnon hyotyad, joka tissd tutkielmassa
toteutui valmiin oppimateriaalin tuottamisen, sen testauksen sekd oman toiminnan
kehittamisen muodossa. Tein tutkielman tutkivan opettajan ndkdkulmasta. Olin itse tutkivan
opettajan kaksoisroolissa toimien sekd musiikkilitkuntajakson opettajana ettd toimintaa
havainnoivana tutkijana. Teoreettisen taustan avulla pyrin 10ytdmién eri ndkdkulmista
perusteluja musiikkilitkunnan kéytolle, selityksid musiikkiliikunnan avulla tapahtuvaan
oppimiseen sekd ymmirtimdin varhaisnuorta ja varhaisnuorista koostuvaa ryhmai

musiikkiliikkujina.

Tutkielman tulokset perustuvat omiin havaintoihini, joita kirjoitin pdivékirjaan heti tuntien
jalkeen, videomateriaaliin sekd oppilaiden kokemuksiin, joita selvitin kyselyilld. Niiden
perusteella voin todeta, ettd laatimani musiikkiliikuntaoppimateriaali soveltuu rytmiikan
opetukseen peruskoulun ylédluokilla pddosin hyvin. Omien havaintojeni mukaan oppilaat
suoriutuivat harjoituksista hyvin tai melko hyvin ja jakson idea, eteneminen
perusrytmiharjoitusten kautta polyrytmiikkaan, onnistui. Myds suurin osa oppilaista piti
valitsemiani harjoituksia vaikeustasoltaan sopivina. Ainostaan materiaalipaketin toinen, aika-
arvoja késitteleva tunti ei ole téllaisenaan toimiva. Tunti on suunniteltu teoriasta kdytintoon
eteneviksi, juuri pdin vastoin kuin Jaques-Dalcroze-metodin mukaan kuuluisi. Huomasin
puutteet tunnin rakenteessa heti tunnin jdlkeen eiké tunti saavuttanut suosiota oppilaidenkaan
keskuudessa, vain yksi oppilas valitsi sen mielenkiintoisimmaksi musiikkiliikuntajakson
neljéstd tunnista. Materiaalipaketin onnistuneita ratkaisuja oli rytmiikan ldhestyminen eri

musiikinlajien kautta, silld erityisesti oppilaiden mieleen jdivét sambaan liittyvét harjoitukset
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ja niitd pidettiin  myds mukavina. Sambaa ja salsaa pidettiin tuntien aiheistakin

mielenkiintoisimpina.

Téarkeédnd tuloksena piddn myOs havaintoani siitd, ettd varhaisnuorista koostuvan luokan
kanssa tyOskennellesséd oppilaiden osallistuminen ei vélttdmittd olekaan sellaista kuin
ensivaikutelma antaa ymmartdd. Joidenkin harjoitusten kohdalla (esim. ”Seuraa johtajaa” ja
luovan liitkunnan harjoitus) minusta tuntui tunnilla, ettd oppilaat eivit tehneet mitddn. Videon
katselu kuitenkin paljastaa, ettd oppilaat kylld osallistuvat harjoitukseen, mutta liikkeet ovat
hyvin pienid ja huomaamattomia, esimerkiksi vain sormien heiluttelua. Erdét harjoitukset,
esim. “Eldinten jalat”, taas ndyttivdt vilinpitimattomaltd kdvelyltd piirissd, mutta jotkut
oppilaat mainitsivat loppukyselyssdé mukavimpana juuri “kaikenlaiset kavelyt ympéri
luokkaa” ja yksi oppilas piti erityisesti “Eldinten jalat”- harjoitusta kaikkein hauskimpana.
Uskon tillaisen kayttdytymisen liittyvin varhaisnuorten sosiaalisten suhteiden kehittymiseen,
johon kuuluu voimakas tarve kuulua joukkoon ja noudattaa sekd todellisia ettd kuviteltuja
sosiaalisia normeja (Jarasto & Sinervo 1999, 91; Aaltonen ym. 2003, 87). Oppilaat
todenndkoisesti luovat kuvitellun sosiaalisen normin ajattelemalla, ettd téllaisesta jutusta ei
kuulu innostua ja yrittdvit ndyttdd vélinpitimittomiltd vilttddkseen joukosta erottumisen.
Téllainen kayttdytyminen vaikuttaa voimakkaasti myds ryhmiddynamiikkaan. Kuten
Jauhiainen ja Eskola (1993, 32) ovat todenneet: mitd enemmén toiset ryhmin jdsenet
merkitsevdt yksilolle, sitd enemmén heiddn toimintansa vaikuttaa yksilon tulkintoihin
tilanteesta ja edelleen yksilon toimintaan. Varhaisnuoret tunnustelevat siis erityisen herkasti
ryhmatilannetta, pyrkivét ennakoimaan tulevaa ja miettivét oikeaa toimintamallia. Kun kaikki
ryhmén jésenet aistivat samalla tavalla hyvin herkésti ryhmén dynaamista kenttdd, on
varhaisnuorilla huomio hyvin vahvasti itse ryhmétilanteessa ehkd jopa varsinaisen tekemisen
kustannuksella. Varhaisnuorten sosiaalisten suhteiden kehittymiseen liittyy myo0s erityisesti
luokan tyttojen videokameraan kiinnittdma suuri huomio. He todennékdisesti pelkdsivit
ndyttavansd videolla jollakin tavalla holmdiltd ja siten erottuvansa joukosta. Kamerakammoa
ei tuntunut lieventdvin edes tieto siitd, ettd videomateriaalia kiytetdin vain
tutkimustarkoituksiin. Kavereiden mielipiteiden suurella merkitykselld selittyy myds se, ettd
loppukyselyn mukaan vain puolet luokan oppilaista yritti tunneilla parastaan. Oppilaat itsekin
tiesivit, ettd olisivat voineet osallistua harjoituksiin enemmén, mutta erottumisen pelko meni

harjoituksiin heittdytymisen edelle.
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Miksi musiikkiliikunta sitten tulisi kdyttdd peruskoulun yldluokilla yhtend musiikinopetuksen
tyotapana? Vaikka yldluokkien musiikinopettajia ei tilld hetkelld voimassa olevien, vuoden
2004 opetussuunnitelman perusteiden tasolla kovinkaan vahvasti kehoteta kdyttimédin
musiikkilitkuntaa yhtend musiikinopetuksen tyotapana, on sen kiytolle olemassa hyvid

perusteluita niin filosofian kuin oppimisenkin nikékulmista.

Holistisessa ithmiskésityksen mukaan ihminen todellistuu kolmessa olemisen perusmuodossa,
jotka ovat kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus (Rauhala 1986, 25).
Musiikkilitkunta tydtapana ottaa erityisen hyvin huomioon ihmisen holistisena
kokonaisuutena, silld se on ihmisen kehollista ja tajunnallista puolta yhdistdvdd toimintaa.
Koulussa tapahtuva oppiminen tapahtuu yleensé ldhinni tajunnallisten prosessien kautta, kun
taas musiikkilitkunnassa 1dhtokohtana on ihmisen liikkuva, tunteva ja musiikin fyysisesti
aistiva keho. Keholliset kokemukset ovat pohjana, jonka jélkeen ne voidaan tajunnallisuuden
avulla ymmartda ja késitteellistdd. Situationaalisuus eli eldmintilanteisuus taas nikyy siind,
ettd koulussa oppilaat toimivat niin musiikkiliikunta- kuin muissakin tilanteissa oman
ikdkautensa ja eldmintilanteensa mukaisesti ja ovat oppilaan roolissa.  Oppilaiden
situationaalisuudella taas on vaikutuksensa ryhmédn dynamiikkaan, jota aiemmin jo
tarkasteltiin. Musiikkiliikunta kehollisena toimintana palvelisi mielestéini erityisen hyvin
oppimistyyliltddn ns. kinesteettisid oppijoita eli heitd, jotka oppivat parhaiten kehon ja

tekemisen kautta .

David A. Kolbin kehittdmééd kokemuksellisen oppimisen mallin idea on edetd konkreettisesta
kokemuksesta reflektoivan havainnoinnin ja abstraktin kisitteellistimisen kautta taas uuteen
toimintaan. Pelkkd kokemus ei sindlldéin merkitse oppimista, vaan kokemuksella tiytyy tehda
jotakin. Musiikkiliikuntaa kéyttimalld Kolbin mallia voidaan soveltaa musiikinopetukseen:
kehollinen musiikkilitkuntakokemus on ldhtokohta, josta voidaan edetd asioiden
kisitteellistimiseen ja edelleen soveltamiseen. Itse asiassa erds Jaques-Dalcrozen perusidea
musiikin késitteiden opettamisesta noudatteleekin kokemuksellisen oppimisen mallia:
”Musiikin késitteiden oppimisen tulisi tapahtua kehollisen kokemuksen kautta tiedostaen ja

oivaltaen (Juntunen 1999, 142).”

Perusteluja musiikkiliikunnan  kdyttoon musiikinopetuksessa voidaan 16ytdd myds

praksiaalisesta musiikkikasvatusfilosofiasta, jonka mukaan musiikkikasvatuksen tehtédvd on
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oppilaiden muusikkouden kehittiminen toiminnallisella, monipuolisia ty6tapoja siséltavélla
opetuksella. Praksiaalisen musiikkikasvatuksen isdn David J. Elliottin ja Jaques-Dalcrozen
ajatuksista 10ytyy yhteinen padmaddrd: muusikkouden kehittiminen. Oppimateriaalipaketissa
toteutuu my0s praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian idea siité, ettd oppilaille entuudestaan

outoon musiikinlajiin tutustutaan tekemisen kautta.

Millaista musiikkilitkunnan tulisi peruskoulussa ja peruskoulun yldluokilla sitten olla?
Pitdisikd sen noudattaa tarkasti Jaques-Dalcroze-metodia? Suomalaisen musiikkiliitkunnan
juuret ovat Jaques-Dalcroze-metodissa, jota ovat soveltaneet ja kehittineet monet maamme
musiikkiliikunnan uranuurtajat, erityisesti Inkeri Simola-Isaksson. Puhtaasti Jaques-Dalcroze-
metodin mukainen musiikkiliikunta ei koulussa mielestidni olekaan jiarkevdid. Se vaatii
opettajalta syvéllistd perehtyneisyyttd asiaan ja erityistaitoja, mm. hyvdn pianolla
improvisoimisen taidon. Tdhdn tutkimukseen kuuluva oppimateriaalikaan ei edusta Jaques-
Dalcroze-metodin mukaista musiikkiliikuntaa, vaan eri suuntauksista vaikutteita saanutta
suomalaista musiikkiliikuntaa. Kuitenkin Jaques-Dalcrozen idea musiikin kokemisesta
keholla on mielestdni hyvd ldhtokohta yldluokkienkin musiikkiliikuntaan. Esimerkiksi
perusrytmid, jonka l0ytdminen ei tdmén tutkielman perusteella ole yldluokkalaisellekaan
itsestddin selvdd, on luontevaa ldhted etsimdén kehon luonnollisten rytmien, kuten kévelyn,

kautta.

Juntunen (1999, 150) ehdottaa Jaques-Dalcroze-metodin mukaista opiskelua tukiaineeksi
musiikkioppilaitoksiin, silld se kehittdd monipuolisesti muusikon tarvitsemia taitoja ja kykyja.
Mielestéini musiikkiliikunta sopisi samalla tavoin tukiaineeksi peruskoulun yldluokkien
musiikinopetukseen. Kuten tdhan tutkimukseen kuuluvista kyselyistékin selvisi, oppilailla on
intoa ja kiinnostusta soittamiseen ja musiikkiliikunta taas sopii erinomaisesti johdannoksi
sithen. Esimerkiksi monet kehorytmit ovat suoraan siirrettdvissd rytmisoitinten soittoon.
Musiikkilitkunnan etuja on myds vélineettomyys, esimerkiksi musiikkiluokan vaatimaton
varustetaso ei ole este musiikkilitkunnan kaytolle. Musiikkilitkunta ei mydskddn edellytd
minkdin instrumentin soittotaitoa, silld musisoinnin valineeksi riittdd oma keho. Jokainen voi
osallistua musiikkiliitkuntaan omista ldhtokohdistaan kdsin. Musiikkiliikunnalla voi myos

aktivoida koko luokan samanaikaisesti.
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Vaikka joihinkin uusimpiin peruskoulun yléluokkien musiikin oppikirjoihin on otettu mukaan
musiikkilitkkuntaa  1&hinnd  kehorytmiikan muodossa, on yldluokille soveltuvasta
musiikkilitkuntamateriaalista edelleen puutetta. Mahdollisina néihin kéytdnnon tarpeisiin
liittyvind jatkotutkimusaiheina voisikin olla jotakin muuta musiikin osa-aluetta kuin
rytmiikkaa kisittelevdn oppimateriaalipaketin laatiminen ylédkouluikiisille. Téssa tutkielmassa
oppilaiden oppimisen arviointi tapahtui tuntien analysointiin videolta sekd oppilaiden omaan
arvioon. Mielenkiintoista olisi verrata yksittdisen oppilaan oppimista tekemilld jonkinlaiset
henkilokohtaiset testit ennen ja jdlkeen musiikkiliikuntajakson. Olisi mielenkiintoista my0s
kokeilla puhtaasti Jaques-Dalcroze-metodiin pohjautuvan musiikkiliikunnan onnistumista
koulussa. My0s suomalaisen musiikkilitkunnan kehitysté voisi tarkastella yhtd Inkeri Simola-

Isakssonia késittelevdd gradua laajemmin.

Tdmén tutkielman tekemisen aikana opin niin musiikkilitkunnasta, musiikkiliikunnan
opettamisesta kuin itsestidni opettajana. Sain itselleni valmista, kdyttokelpoista materiaalia,
jota olen nyt tydeldmédn siirryttydni kdyttdnytkin. Olen kokeillut harjoituksia alaluokkien
musiikinopetuksessa niin musiikki- kuin tavallisillakin luokilla. Harjoitukset onnistuivat
alakouluikaisiltdkin, erityisesti musiikkiluokkalaiset selviytyivdt monista harjoituksista yhté
hyvin tai jopa paremmin kuin tdssd tutkielmassa kohteena ollut seitseméds luokka. Selked ero
ala- ja ylédluokkalaisten vélilli on suhtautumisessa oman kehon kayttoon: alaluokkalaisilla
litkkkuminen ja kehon kéyttd musisointiin on mutkattomampaa ja luontevampaa. Mité
pienemmistd oppilaista on kyse, sitd suurempi on suoranainen tarve pddstd musiikintunnin
aikana liikkeelle. Jos suunnittelisin oppimateriaalipakettia nyt, siitd saattaisi tulla erilainen
kuin kevédlla 2004. Osaisin esimerkiksi suunnitella musiikkiliikuntaoppimateriaalin toisen
oppitunnin alusta alkaen rakenteeltaan toimivammaksi. On ollut my0s hienoa huomata oman
opetustaidon kehittyminen vertaamalla musiikkioppimateriaalin testijaksolla videoituja
tunteja nykyhetken tilanteeseen. Alun perin tavoitteenani oli tehdd tutkielma, josta on

kdytannon hyotya itselleni. Voin tyytyvéisend todeta timén tavoitteen tdyttyneen.

Tutkimuksen tekeminen tartutti minuun my0s ripauksen tutkivan opettajan asennetta. Tasté
on hyotyd koulun arjessa yleisesti, silld uskon oman toiminnan reflektoinnin olevan avain
kehittymiseen opettajana. Pohtimalla kysymyksid "Mikd ei onnistunut?” ja “Mitd olisin
voinut tehdé toisin?” opettaja voi vélttdd yhd uudelleen samanlaisina toistuvien ongelmien

kanssa painimisen sekd 10ytdd erilaisia tapoja tehdd asioita. Opetuksen ongelmakohtiin
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tutkivalla otteella tarttuva opettaja kartuttaa siis omaa opettajuuden tyokalupakkiaan. Toivon
my0s tutkimukseni osaltaan rohkaisevan opettajia kdyttdmaidn musiikkilitkuntaa ylédluokilla.
Oppilaat eivdt kenties vaikuta kovin vastaanottavaisilta, mutta kuten tutkimus osoitti,
vaikutelma saattaa pettéda. Rytmi on liikettd ja lihakset ovat liikettd varten,

varhaisnuoruudessakin.
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LIITE 1. TUTKIMUKSEN OPETUSMATERIAALIPAKETTI

Tunti 1: Perusrytmi, sanarytmi ja kaikurytmi

Tunnin aluksi tdytetddn alkukyselyt. Siihen varataan aikaa n. 10 minuuttia.

Harjoitus 1. Nimihokema

Tavoite: tutustuminen, johdattelu rytmiikkaan leikinomaisella harjoituksella

Kesto: 5-10 min

Istutaan piirissd. Opetellaan seuraava rytmi: késien taputus reisiin, kédet yhteen, oikean kéden
peukalo oikean olan yli, vasemman kéden peukalo vasemman olan yli. Kun kaikki hallitsevat
rytmin, opettaja aloittaa. Kun oikean kdden peukalo on oikean olan kohdalla, opettaja sanoo
oman nimensd ja kun vasen peukalo on vasemman olan kohdalla, opettaja sanoo jonkun
oppilaan nimen, esim. Maija. Rytmi jatkuu koko ajan tasaisena ja kun seuraavan kerran oikea
peukalo tulee oikean olkapéddn kohdalle, sanoo Maija oman nimensé ja vasemman peukalon
tullessa vasemman olkapdidn kohdalle jonkun toisen oppilaan nimen. Siis “reisiin-yhteen-
Maija-Matti-reisiin-yhteen-Matti-Liisa-reisiin-yhteen-Liisa-Laura” jne. Jos leikkija sanoo
védrin, ei huomaa omaa vuoroaan tai ei saa sanotuksi mitédn, saa virhepisteen tai putoaa

pelistd. Leikkid voidaan vaikeuttaa nopeuttamalla tempoa.

Harjoitus 2. Eldinten jalat

Tavoite: Tutustuminen tilaan ja toisiin litkkujiin, turvallisen ilmapiirin 10ytyminen helpohkon

harjoituksen kautta, ilman epdonnistumisen pelkoa

Musiikki: Hyonteisid etsimissd (CD Vauhtivarpaat: Liikuntamusiikkia-musiikkiliikuntaa)
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Kesto: 5 min

Liikutaan vapaasti tilassa musiikin mukaan. Kun musiikki taukoaa, huutaa opettaja jonkin
eldimen nimen. Tarkoituksena on tauon aikana muodostaa ryhmié, joissa on jalkoja yhtéd
monta kuin huudetulla eldimelld. Esim. nisdkkailld on yleensi neljd jalkaa, jolloin ryhméssi

on kaksi jésenti jne.

Harjoitus 3. Yhteisen perusrytmin etsiminen, tahdin iskut

Tavoite: perusrytmin 16ytdminen, tahdin iskut 4/4 tahtilajissa

Musiikki: ensin ilman musiikkia, sitten jokin 4/4 tahtilajissa oleva kappale, josta tahdin iskut

16ytyvit helposti

Kesto: 10 min

Liikutaan tilassa, kuunnellaan askelten rytmié ja aletaan etsid yhteistd perussyketta.

Sen 10ydyttyd aletaan korostaa tahdin ykkostd (joka neljds askel) voimakkaammalla
polkaisulla. Tédmin jdlkeen lisdtddn yksi kerrallaan korostukset myds muille tahdinosille
(esim. kakkoselle taputus reisiin, kolmoselle taputus, neloselle sormien napsautus tms.) Sama

harjoitus voidaan tehdd musiikin kanssa siten, ettd ensin etsitdén perussyke musiikista.

Harjoitus 4. Perusrytmi ja sanarytmi

Tavoite: perusrytmin 16ytdminen ja sen ymmaértiminen musiikin pulssina, jonka paille muut

rytmit rakentuvat. Melodiarytmi. Eri rytmin tuottaminen kisilla ja jaloilla.

Musiikki: jokin tuttu, helppo laulu

Kesto: 5 min

Kivelladn tilassa tai paikallaan. Askeleet antavat perusrytmin, jonka piille lauletaan jokin

tuttu laulu (esim. Hidmad hdmid hékki). Seuraavaksi kidvellddin, puhutaan laulun sanat ja
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taputetaan samalla sanarytmin mukaisesti. Sitten voidaan jéattdd puhe pois, mutta pidetddn
perussyke edelleen jaloissa ja sanarytmi késissd. Kokeillaan myds toisinpdin: perussyke on

taputuksissa jalkojen tOmistdessé sanarytmid.

Harjoitus 5. Tauon kokeminen ja sisdinen kuulo

Tavoite: musiikin kuuleminen mielessi eli sisdinen kuulo

Kesto: 5 min

Kivelladn tilassa tai paikallaan askelten antaessa perusrytmin. Samalla lauletaan tai puhutaan
tuttua laulua. Opettajan merkin jilkeen (hei-huuto, pillin vihellys tms.) jatketaan
laulua/puhetta mykkidnd omassa mielessddn perussykkeen pysyessd edelleen kuuluvana
jaloissa. Uuden merkin jédlkeen jatketaan #éneen siitd kohdasta, mihin “mykkd” osa oli

ehtinyt.

Harjoitus 6. Kaikurytmi

Tavoite: rytmijakson muistaminen ja toistaminen

Kesto: 5 min

a. Opettaja soittaa rummulla (djembe/darabuka) perussykettd, jonka tahdissa oppilaat
kivelevdt. Perussykkeen sekaan opettaja soittaa 1-2 tahdin mittaisia rytmejé, jotka

oppilaat toistavat taputtamalla.

b. Seistddn piirissd, perussyke jaloissa. Jokainen oppilas taputtaa vuorollaan oman

rytmin, jonka muut toistavat.
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Tunti 2: Aika-arvot — rytmin aakkoset

Harjoitus 1. Aika-arvot

Tavoite: Nuottien aika-arvojen kertaaminen

Kesto: 10 min

Opettaja néyttdd kalvolla tai taululla nuottien aika-arvot pyramidimallina. Tarkoituksena on
visuaalisesti havainnollistaa nuottien aika-arvot ja niiden jakaantuminen pienempiin
yksikoihin: kokonuotti voidaan jakaa kahdeksi puolinuotiksi, puolinuotti taas kahdeksi
neljdsosaksi jne. Pyramidissa on mukana on myds kutakin aika-arvoa vastaavat tauot.

Oletuksena on, ettd nuottien aika-arvot ovat tuttuja jo ala-asteen musiikinopetuksesta.

Tadmaén jilkeen oppilaat jactaan neljddn ryhmién ja annetaan jokaiselle ryhmélle oma aika-
arvo (kokonuotti, puolinuotti, neljdsosanuotti ja kahdeksasosanuotti). Kdydéan aika-arvot ldpi
taputtamalla, eri kehonosia kdyttien: opettaja laittaa jokaisen ryhmén vuorollaan kéayntiin.
Ensin kokonuotti (jalkojen tomistys), sen piélle puolinuotti (kédsien taputus), sitten
neljdsosanuotti (taputus reisiin) ja lopuksi kahdeksasosanuotti (taputus rintaan). Pyritdén
saamaan rytmi tarkaksi ja kuunnellaan miten se soi. Seuraavaksi yritetddn saada kaikki

ryhmaét yhtd aikaa kdyntiin opettajan laskiessa eteen yhden tyhjan 4/4-tahdin.

Harjoitus 2. Omat tahdit

Tavoite: aika-arvojen soveltaminen kdytantoon, tahdin késite

Kesto: 10 min

Jactaan luokka neljdéin ryhmién. Jokaiselle ryhmélle annetaan iso paperi, jolle he tekevit
kaksi tahtia 4/4-tahtilajissa eri aika-arvoja yhdistellen. Kdyddén jokaisen ryhmin tekemit

tahdit ldpi siten, ettd ryhmé laittaa oman paperinsa taululle kaikkien nékyviin. Otetaan koko
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luokalle perussyke jalkoihin, ryhmé taputtaa omat tahtinsa ja muu luokka toistaa sen

kaikurytmina.

Lopuksi kootaan kaikkien ryhmien tahdit perdkkdin yhdeksi kahdeksan tahdin
kokonaisuudeksi. Harjoitellaan taputtamaan se perussykkeen ollessa jaloissa. Voidaan myos

tehdé toisinpéin: perussyke késiin, ja rytmijakso tomistetddn jaloilla.

Harjoitus 3. Rumpukomppi kehorytmeilli

Tavoite: rumpukompin toteuttaminen kehorytmina

Kesto: 5-10 min

Kehorytmejd merkittdessd on kéytetty seuraavanlaista notaatiota.

-
>

e

T

taputus rinta etureisi askel

Harjoitellaan seuraava rumpukomppi kehorytmeja kayttien:

Basso ja virveli

Hi-hat
. .
H | 1 | | | P o o o o o o o
| ]| | 1! ! 1 | = = = = = = = e
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Jaetaan luokka kahteen ryhmaéin:

Ryhma 1: Basso ja virveli (taa-taa-titi-taa eli askel-taputus -2 x askel-taputus)

Ryhma 2: Hi-hat (kahdeksasosat taputuksina reisiin)
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Vaihdetaan ryhmid, ettd kaikki péédsevit kokeilemaan sekd basso-virveli-rytmid ettd hi-hat-

rytmid. Komppia voidaan harjoitella myos levyltd tulevan musiikin péélle.

Harjoitus 4. Rytmijakson ja kompin yhdistiminen musiikkiin

Tavoite: kompin ja taputettavan rytmijakson sujuva vuorottelu

Musiikki: Pikku G: Me ollaan (CD Réjéhdysvaara)

Kesto: 15 min

Yhdistetddn komppi ja itse tehty kahdeksan tahdin rytmi Pikku G:n Me ollaan-kappaleeseen.
Ensin harjoitellaan kompin vaihtamista rytmiin ja takaisin, sitten voidaan kdydid koko
kappaleen koko rakenne. Lopuksi otetaan mukaan levyltd tuleva musiikki, jonka péélle

kompin ja rytmin vuorottelu tehdddn seuraavan rakenteen mukaisesti:

Pikku G: Me ollaan

Intro ( 4 tahtia)

B 8 tahtia komppia

A Oma rytmi 2 kertaa ldpi (16 tahtia)
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B 8 tahtia komppia

A Oma rytmi 3 kertaa ldpi (24 tahtia)

Loput 24 tahtia komppia

Harjoitus 5. Kapellimestari

Tavoite: reaktioharjoitus

Kesto: 5-10 min, riippuu kapellimestareiden méérasta

Joku oppilaista tulee luokan eteen kapellimestariksi. Hén johtaa luokkaa viittoen ylos, alas,
oikealle tai vasemmalle. Jokaiselle suunnalle on maiiritelty oma aika-arvo: esim. ylhéalla
puolinuotti, oikealla neljdsosa, alhaalla kaksi kahdeksasosaa ja vasemmalla nelja
kuudestoistaosaa. Kaikilla jaloissa sama perussyke ja rytmit taputetaan kapellimestarin néyton

mukaan.
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Tunti 3: Salsarytmeja

Harjoitus 1. Luova liikunta

Tavoite: luova liikeilmaisu, eldytyminen musiikkiin

Musiikki: ~ Suuret  saappaat-balettitossut-liian  pienet  kengét-puukengit  (kasetti

Musiikkiliikuntaa lapsille, liittyy samannimiseen kirjaan)

Kesto: 5 min

Liikutaan vapaasti musiikin mukaan, opettaja voi tukea liikeilmaisua sanallisilla vihjeilld
esim. seuraavasti: “Ldhdet kdveleméddn aamulla kouluun. Sinua visyttdd, askeleet ovat
raskaita, tuntuu kuin maa vetdisi jalkoja puoleensa.”  Musiikki vaihtuu tempoltaan
nopeammaksi ja sdvyltdén kepedmmaiksi, ja seuraava ohje voisi olla ”yhtikkid huomaat, ettid
litkkeelld on paljon tuttuja. Tervehdit heitd kattelemélld ja sanomalla huomenta.” Musiikin
taas muuttuessa “alkavat kengét hiertdd”, ja lopuksi musiikin vaihtuessa valssiksi, ”10ytyy tien

laidalta puukengit joilla matka jatkuu tanssien”.

Harjoitus 2. Rikkiniinen rytmipuhelin

Tavoite: Nuottien aika-arvojen kertaaminen

Kesto: 10 min

Tdma harjoitus on idealtaan sama kuin rikkindisen puhelimen tai juorun nimelld tunnettu
leikki, jossa juorun ldhettdjan seuraavalle leikkijdlle kuiskaama lause etenee piirissd ja
muuntuu matkan varrella. Jaetaan luokka ryhmiin. Ryhmi asettuu piiriin perdkkiin, kasvot
seuraavan selkdd kohti. Opettaja antaa jokaiselle lapun, jossa on lyhyehkd, esimerkiksi tahdin
mittainen rytmijakso. Jokainen on vuorollaan rytmiviestin ldhettdja ja naputtaa rytmin

seuraavan selkdin. Rytmi kiertdd koko piirin, kunnes viimeinen taputtaa rytmin kasilld
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adneen. Vertaillaan, onko rytmi pysynyt samana. Opettaja voi sdddelld tehtdvian vaikeutta
rytmijakson pituutta ja aika-arvoja vaihtelemalla. Oppilaat voivat myds keksid itse oman
lahetettdvin rytminsd. Rytmipuhelin voidaan toteuttaa myds koko luokan muodostaessa
yhden suuren ryhmin, mutta silloin kaikki eivdt valttamattd ehdi olla rytmin ldhettd;jia.
Rytmien hahmottamista helpottaa, jos oppilaat kuulevat perusrytmin koko ajan. Voidaan

esimerkiksi seisoa piirissd ja askeltaa samaan tahtiin.

Harjoitus 3. Clave-rytmi

Tavoite: johdattelu salsaan, clave-rytmin oppiminen

Musiikki: esim. El Manisero (CD: Rumbakuninkaista salsatéhtiin) tai jokin muu kappale,

josta clave-rytmi erottuu selkedsti

Kesto: 10 min

Opettaja on kirjoittaa taululle clave-rytmin, aluksi ilman kahdeksasosan ja neljdsosan
yhdistdvai kaarta ja pyytdd jotakin oppilaista lukemaan tai taputtamaan rytmin. Sitten lisétdan

kaari ja selitetddn sen merkitys. Miltd rytmi nyt kuulostaa?
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Opettaja kertoo, ettd rytmi on nimeltdén clave, joka on afrokuubalaisen musiikin eli salsan
erddnlainen perusrytmi. Clave-rytmid soitetaan rytmikapuloilla, claveseilla. Opettajan

valinnan mukaan téssi kohtaa voidaan késitelld salsaa laajemminkin.

Harjoitellaan taputtamaan clave-rytmi, perussykkeend puolinuotit jaloissa. Taputetaan rytmié

my0s musiikin paille. Osalle oppilaista voidaan myos antaa clavesit.



Harjoitus 4. Congien peruskomppi kehorytmeilla

Tavoite: Kehorytmin oppiminen

Kesto: 5 min

Harjoitellaan congien “peruskomppi” kehorytmeilla.
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Opettaja voi myds nédyttdd, miten rytmi soitetaan oikeilla congilla.

Harjoitus S. Clave-rytmin ja congakompin yhdistiminen

Tavoite: Kaksi paéllekkaistd rytmid

Musiikki: esim. La misma gente: El Perfume de Paris (CD: Salsa: Cuba, New York and the

Latin dance explosion)

Kesto: 10 min

Jaetaan luokka puoliksi, toiset taputtavat clave-rytmid, toiset congakomppia. Ensin l&hdetdin

litkkeelle ryhma kerrallaan opettajan néytostd, sitten koko luokka yhtd aikaa pelkdstd yhdesté

eteen lasketusta tyhjésté tahdista. Tehddin sama musiikin pédlle.
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Tunti 4: Sambarytmeja

Harjoitus 1. Seuraa johtajaa

Tavoite: luova ilmaisu, johdattelu sambaan

Musiikki: ~ sambaa  (esim. Pallosamba levyltd Nopsanilkat: Liikuntamusiikkia-

musiikkiliikuntaa 2.)

Kesto: 10 min

Jaetaan luokka n. 4 hengen ryhmiin. Ryhmadt liikkuvat jonoissa musiikin mukaan. Jonon
ensimmadinen keksii litkkeen, jota muut alkavat matkia. Opettajan pillin vihellyksestd johtaja

vaihtuu.

Harjoituksen jilkeen voidaan keskustella musiikista: minkélaista se oli, mité soittimia kuulit,

mistd pdin maailmaa musiikki voisi olla?

Harjoitus 2. Sambabaterian rytmit

Tavoite: viisi padllekkaistd kehorytmié

Musiikki: karnevaalisambaa (esim. Pallosamba levyltd Nopsanilkat: Liikuntamusiikkia -

musiikkiliikuntaa 2.)

Kesto: 15 min

Karnevaalikulkueessa sambakoulut kilpailevat paremmuudesta. Sambakoulun rumpuryhmii

kutsutaan bateriaksi, ja siind on keskiméérin 250-330 soittajaa.
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Surdo on bassorumpu, suuri ja mataladdninen soitin. Surdon rytmi on baterian kivijalka ja
samban rytmin syddn. Rummulla soitettaessa tahdin ensimméinen isku vaimennetaan

pitdmalla kattd kalvolla ja toisen iskun annetaan soida.

Surdon kehorytmi: tomistykset lattiaan

Tamborim on pieni, yksikalvoinen ja korkeaddninen kehdrumpu, jota soitetaan ohuella
puukapulalla. Tamborim soittaa kahden tahdin mittaista synkopoitua rytmid. Téssd

harjoituksessa tamborimin rytmi on yksinkertaistettu vain yhden tahdin mittaiseksi.

Tamborimin kehorytmi: yhteen, oik.kési rintaan, vas.kdsi rintaan, oik. reisi, vas, reisi.

Sanarytmi ba-naa-ni mul-le.

Agogo, taivutetussa varressa olevat kaksi erisointista kelloa, soittaa kahden tahdin mittaista

synkopoitua rytmid. Myds agogon rytmi on tdssé harjoituksessa yksinkertaistettu.

Agogon kehorytmi: kolme taputusta + vuorokésin rintaan. Sanarytmi mul-le mak-ka-ra.

Reco reco on erdanlainen metallista valmistettu guiro, jossa metallipuikolla hangataan putken
pituussuuntaan jénnitettyjd vietereitd. Reco recolla soitetaan kahdeksasosia. Tahén

harjoitukseen reco recon rytmiksi on otettu guiron rytmi afrokuubalaisessa musiikissa.

Reco recon kehorytmi: yhteen, oik. reisi, vas. reisi. Sanarytmi tik-ka-ri.

Ganza tai chocalho on metallista valmistettu hiekkaputki. Putkia voi olla my0s kaksi tai

kolme liitettyné toisiinsa. Se soittaa kahdeksasosia, kahdeksan iskua tahtiin.

Ganzan kehorytmi: lyénnit vuorokésin rintaan.

Harjoitellaan jokaisen soittimen rytmi yksitellen kehosoittimia kéyttden ja sanarytmien avulla.
Opettaja voi myos ndyttdd kuvat soittimista sekd kertoa niistd. Kun rytmit on kiyty lépi,
jaetaan luokka viiteen ryhmédn. Joka ryhmi saa yhden baterian rytmeistd. Harjoitellaan
litkkeelle 13ht6d sekd rytmi kerrallaan, opettajan ndytostd ettd kaikki yhtd aikaa pelkdstéd

laskusta. Tehdddn sama levyltd tulevan musiikin péélle.
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Ganza/chocalho

Harjoitus 3. Tauko baterian rytmiin

Tavoite: tauko, litkkeelle 1&hto tauon jidlkeen

Kesto: 5 min

Apito on pilli, jolla baterian johtaja antaa merkkejd, esim. ilmoittaa breikin soittamisesta.
Harjoitellaan taukoa rytmiin sovitun merkin, esim. neljin pillin vihellyksen jélkeen. Rytmi
jatkuu opettajan laskusta. Haasteellisempi tapa on sopia etukdteen tauon kesto, esim. kaksi

tahtia, jolloin oppilaat joutuvat itse pitdméédn perussykettid mielessdén ylla ja laskemaan tauon.

Harjoitus 4. Sambabreikki

Tavoite: ainakin yhden breikin oppiminen ja sen yhdistiminen rytmiin

Kesto: 10 min

Harjoitellaan breikki/breikit ensin erikseen esim. kaikurytmind, sitten yhdistetddn se baterian
rytmiin. Merkkind tulevasta breikisté on neljd puolinuotin mittaista pillin vihellysti. Breikkeja

voi myos keksid oppilaiden kanssa liséa.
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LIITE 2. ALKUKYSELY
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Olen | Tytto | | Poika

1. Musiikkiharrastukset

Soitatko jotain soitinta? Kylli | | En

Jos soitat, niin mité soitinta?

Kuinka kauan olet soittanut kyseisté soitinta?

Opiskeletko soittamista jossakin oppilaitoksessa (esim. musiikkiopisto, kansalaisopisto)?

Onko sinulla muita musiikkiin liittyvid harrastuksia (esim. kuoro, béndi)?

Kuunteletko musiikkia (aktiivisesti, ei taustamusiikkina)? | Kyll | | En

Jos kuuntelet, niin millaista?

2. Muut harrastukset

Harrastatko tanssia? | Kylli | | En

Mité harrastuksia sinulla on?
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3. Koulun musiikKitunnit

Seuraavien viitteiden kohdalla ympyroi mielestiisi sopivin vaihtoehto.

1 = tdysin eri 2 = jokseenkin | 3 =en osaa 4 = jokseenkin 5 = tdysin samaa
mielti eri mielti sanoa samaa mieltd mielti

Musiikki on minulle mieluisa oppiaine 1 |12 [3 14 |5
Musiikintunneilla opeteltavat asiat ovat minusta helppoja 1 |12 [3 14 |5
Pidén soittamisesta musiikintunneilla 1 |2 [3 |4 |5
Pidén laulamisesta musiikintunneilla 1 |12 [3 14 |5
Hallitsen musiikin teoriaan liittyvit perusasiat (esim. nuottien 1 |12 [3 14 |5
Toivon, ettd musiikintunneilla pdisee itse tekemién ja kokeilemaan |1 |2 |3 [4 |5

4. Odotukset tulevista tunneista
Onko sinulla aikaisemmin ollut musiikkiliikuntaa [Kylla| |Ei | |

Mita musiikkiliikunta mielestisi tarkoittaa?

Mieti edessi olevia neljii musiikkiliikuntatuntia ja jatka seuraavia lauseita:

Olisi mukavaa, jos tunneilla

Olisi kamalaa, jos tunneilla




LIITE 3: LOPPUKYSELY
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1. Musiikkiliikuntatunneilla tehdyt harjoitukset

Tunneilla tehdyt harjoitukset olivat
vaikeustasoltaan

Liian helppoja

sopivia

Liian vaikeita

Mika harjoitus sinulle jéi erityisesti mieleen? Miksi?

Jatka seuraavia lauseita musiikkiliikunnan tunteihin liittyen:

Mukavinta oli

Kamalinta oli

2. Tuntien aiheet

Mika tunti oli aiheeltaan mielenkiintoisin? Laita rasti sen kohdalle

1. tunti: Perusrytmi-, sanarytmi- ja kaikurytmiharjoituksia

. tunti: Nuottien aika-arvot

2
3. tunti: Salsarytmeji
4. tunti: Sambarytmeji
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3. Oppiminen

Miti olet oppinut?

Seuraavien viitteiden kohdalla ympyroi mielestiisi so

ivin vaihtoehto

1 = eri mieltd 2 = en 0saa sanoa 3 = samaa mieltéd

Opin rytmisti uusia asioita 1 2 3

Salsamusiikki oli minulle uutta 1 2 3

Sambamusiikki oli minulle uutta 1 2 3

Oman kehon kéyttiminen rytmin tuottamiseen oli uutta 1 2 3
4. Opettajan toiminta

Opettaja antoi ohjeet harjoituksiin selkedsti Kylla Ei

Opettaja ndytti erilaiset esimerkit selkedsti Kylla Ei
5. Luokan toiminta

Luokkamme yritti tunneilla parhaansa Kylld Ei

Muiden oppilaiden asenne erilaisia harjoituksia kohtaan vaikutti omaan | Kylld Ei

Sain tydskennelld rauhassa Kylla Ei

Muuta (kommentteja ja palautetta)

Kiitos vastauksestasi ja mukanaolosta tunneilla! Hyvéi keviitti!
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LIITE 4: MUSIHIKKILIIKUNTATUNNIN HAVAINNOINTIKAAVAKE

Piaivamaira

1. Yleinen ilmapiiri tunnilla

Tunnin alussa:

Tunnin lopussa:

2. Kommentteja eri harjoituksista ja niiden tasosta (liian helppoja, sopivia, liian
vaikeita?)

3. Oppilaiden motivoituminen harjoituksiin (seuraavatko, ovatko aktiivisia, uskaltavatko
lahted mukaan?) seké erot/yhtildisyydet omiin kokemuksiisi
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4. Ryhmin toiminta

Toimiiko vuorovaikutus ryhmissd? Mikd toimii, mika ei?

Erottuuko joku/jotkut oppilaista ryhméstd? Miten ja minka harjoituksen aikana?

5. Muita kommentteja?




