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JOHDANTO

Musiikkiin reagoiminen liikkumalla on ihmiselle luontaista. Musiikin ja liikkeen yhtymakohtia on
monia, esimerkiksi rytmi. Jokapaivéisissa toiminnoissamme, kuten kavelyssa, voimme l0ytaa tietyn
pulssin ja rytmin. Tama luontainen syke voidaan havaita erityisen helposti lasten kohdalla.
Aikuisten kohdalla sama ilmié nakyy valitettavan usein vain pienend varpaiden heilutuksena
musiikin mukana, kun taas pienten lasten kohdalla vélitdn hytkyminen on hyvinkin tuttu naky, kun

he havaitsevat musiikin alkaneen.

Omat kokemukseni musiikin ja liikkeen sekd tanssin yhdistdmisestd ovat olleet poikkeuksetta
positiivisia ja tietylla tavalla elamyksellisia ja vapauttavia. Ajatukseni tdmén tunteen yhdistamisesta
kaytannon kautta oppimiseen ja asioiden itse oivaltamiseen herétti mielenkiintoni musiikkiliikunnan

tarkeydestda myos koulumaailmassa ja musiikin opetuksessa.

Aiheeseeni liittyvaa ennakkokyselya tehdessani oli kuitenkin valitettavaa havaita, miten ndmé kaksi
ihmiselle tarkeda ja terapeuttista ilmaisumuotoa, musiikki ja liike, ovat kaytanndssa hyvinkin
erillddn koulun musiikintunneilla meilld Suomessa. Syyna oli usein opettajien mukaan oman
osaamisen-, ajan-, resurssien- tai tilanpuute. Omaa ennakko-oletustani asiasta savytti vahvasti myos

oman kulttuurimme vaikutus.

Opiskelijavaihto Etela-Afrikassa kevaan 2008 aikana tarjosi minulle oivan mahdollisuuden
tarkastella asiaa eri kulttuurista kasin. Kulttuuri, jossa musisointi ja lilkkkuminen ovat luontaisesti
yhdessé seka vastapainona koulumaailmassa vallitseva todellinen resurssien vahyys ja opettajien
koulutuksen puutteellisuus, antoivat tutkimukselle mielenkiintoisen ldhtokohdan. Tutkimusta
aloittaessani paallimmaisena ajatuksena mielessani oli siis se, mitd voisimme oppia tasta vieraasta

kulttuurista ja heidan tavastaan yhdistdd musiikkia ja liitkuntaa musiikinopetuksessa.



Ennakko-oletukseni  musiikkiliikunnasta Eteld-Afrikassa ja Suomessa olivat seuraavat:
Olettamukseni musiikkiliikunnan ilmentymisestd Etel&-Afrikassa oli, ettd sen opetus toteutuu
luontaisesti ilman suurempia toimintasuunnitelmia, spontaanisti, sekd& myds musiikkitraditioiden
vahvan heijastumisen vaikuttavan opetukseen. Ennakko-oletukseni Suomessa toteutettavasta
musiikkiliikunnasta oli, ettd opetus on usein suunniteltua ja ettd musiikkiliikunta kasitetadn yleensa
omaksi toimintamuodokseen  musiikinopetuksessa. Uskoin  my6ds oman  kulttuurimme

tanssiperinteiden heijastuvan musiikin ja lilkkkumisen yhdistdmiseen koulun musiikintunneilla.

Paatutkimusongelmakseni muodostui néin ollen se, mitd musiikkiliikunta on Etela-Afrikassa ja
Suomessa; mitd ja miten sen avulla opetetaan musiikkia, mik& katsotaan olevan sen tavoite ja
merkitys. Olennaisena kysymyksenda musiikkiliikunta-aiheen taustalla kulkee myds maiden

kulttuurien ja yhteiskunnan vaikutukset musiikkiliikunnan opettamiseen.

Musiikkiliikuntaa koskevia tutkimuksia ja opinndytteitd on tehty aiemmin, mutta vastaavanlainen
vertaileva nédkokulmaa kahden eri kulttuurin valilla on uusi. Musiikkiliikuntaa koskevien
opinndytteiden rinnalla olen kayttdnyt teoriaosuudessa pohjana muun muassa Anttilan méérittelya
tanssikasvatuksen tavoitteista ja opetusmetodeista. Maiden kulttuurien vertailun yhteydessa kéytin

apuna Tonniesin teoriaa yhteisollisyyden eroista.

Pro gradu — tutkielmani sisalté jakaantuu kahteen osioon. Ensin tarkastelen musiikkiliikunta-
aiheeseen liittyvaa kirjallisuutta ja aiempia tutkimuksia. Esittelen suomalaiseen ja afrikkalaiseen
yhteiskuntaan ja musiikkikulttuuriin liittyvia seikkoja ja niiden heijastumista musiikkikasvatukseen
ja musiikkiliikuntaan. Toinen osio kasittdd tyoni empiirisen né&kokulman, jossa esittelen
kyselylomakkeen ja observoinnin kautta tehtyja havaintoja musiikkiliikunnasta Eteld-Afrikan ja

Suomen alakouluissa.

Kyselyt ja observoinnit Etela-Afrikassa suoritettiin kevéddn 2008 aikana eteldafrikkalaisille
alakoulun opettajille ja observoinnit keréantyivat vaihtojakson aikana kaytyjen kouluvierailujen
kautta. Etela-Afrikasta saamieni tulosten pohjalta Kirjoitin kevaalld 2009 pro seminaarityoni
aiheesta “Musiikkilitkunta Eteld-Afrikan alakouluissa”. Pro gradu — tutkielmassa laajensin
tutkimusaiheeni Suomeen ja toteutin kyselytutkimuksen suomalaisille alakoulun opettajille syksylla
20009.



1 MUSIIKKILITKUNTA

”Liikunta on lapsen musisointia”

(Simola-Isaksson, Jaaskeldinen & Ruoppila, 1980, 8).

Liikkeen ja &anen yhdistaminen on varhaisimpia kommunikaatiomuotoja eri kulttuurien historiassa.
Liikkuminen on luontainen tapamme reagoida kun kuulemme musiikkia. (Linnankivi, Tenkku &
Urho, 1988, 193.) Rytmin sykkeen ja melodian liikkeen kuuleminen virittdd erityisesti pienen
lapsen kehon, liikkuvan instrumentin, spontaanisti (Simola—lisaksson, Ja&skeldinen & Ruoppila,
1980, 8). Itse asiassa monesti lapsi hallitsee aikuisia paremmin liikkeen ja tanssin elementit
luonnostaan leikkiesséaan, liikkuessaan ja tanssiessaan (Anttila, 2001, 79).

Liikunnan yhdistamisestd musiikkikasvatukseen ja musiikinopetukseen on kehittynyt tarkeé
tyovéline 1ahinnd sveitsildisen musiikkipedagogi ja saveltdja Emile Jaques—Dalcrozen (1865-1950)
sekd myohemmin hanen jalanjalkidan jatkaneen musiikkipedagogi ja saveltaja Carl Orffin (1895-—
1982) ansiosta. (Hongisto—Aberg, Lindeberg—Piiroinen & Makinen, 1994, 155-156.) Jaques—
Dalcrozen teoria pohjautuu ajatukselle, jonka mukaan lapsilla on luontainen liikerytmi. Rytmin
keskeinen asema seka musiikissa ja liikunnassa mahdollistaa molempien oppisisaltdjen oivaltamista

ja tukee néiden oppimistavoitteita. (Linnankivi et al., 1988, 193.)

Liikunnan avulla voidaan oppia ja kokea musiikin kaikkia eri elementteja ja osa-alueita: laulua,
soittoa, kuuntelua ja musiikkitietoa (Simola—lisaksson et al., 1980, 8). Liikunnan kéyttdminen
tyotapana sopii erityisesti alakoulun musiikinopetukseen, jolloin lapset eldvat kehityksessaan
toiminnallista vaihetta (Linnankivi et al., 1988, 193). Jaques—Dalcrozen ja Orffin ndkemykseen
musiikin ja liikkeen yhdistdmisen tarkeydesta musiikkikasvatuksessa yhtyy myds unkarilainen
musiikkipedagogi ja saveltdja Zoltan Kodaly (1882-1967). Kodaly korostaa teoriassaan laulun ja
solmisaation eli séveltajun merkitysta liikkeen ja tanssin sijaan. Jaques-Dalcroze ja Orff painottavat
omissa musiikkikasvatussuuntauksissaan puolestaan musiikin kokonaisvaltaisen kokemisen
merkitysta. (Linnankivi et al., 1988, 184-186; Hongisto-Aberg et al., 1994, 156.)



Jaques-Dalcrozen, Orffin ja Kodalyn menetelmien yhteisend piirteend korostuu oppilaiden
aktiivinen musisointi ja toiminnallisuus. Jaques-Dalcroze painottaa liikkumista, Orff soittamista ja
Kodaly laulua. Kari Ahonen viittaakin menetelmien pedagogisen periaatteen olevan l&helld
amerikkalaisen filosofi John Dewey n learning by doing - ajatusta, jossa asioiden ymmaértaminen ja
oppiminen vaatii lapsen omaa aktiivista ja kokemuksellista toimintaa. Opetuksessa tulisikin
korostua pikemminkin ymmartamisen kehittdminen kuin tietojen passiivinen omaksuminen.
Musiikin kohdalla tdmé tarkoittaa lapsen omaa oivallusta sen perusilmidista. (Ahonen, 2004, 169-
170.) Lapsen omaan oivaltamiseen ja toimintaan kuuluu olennaisena osana luova musiikillinen

toiminta ja musiikkiliikunta sen tarkeéna osana (vrt. Ahonen, 2004, 170).

1.1 Mitad musiikkiliikunta on?

Musiikkiliikunnan kasite sisaltdd kaksi laajaa kasitettd: musiikki ja liikunta. Laajemmin
tarkasteltuna kasite voisi pitdd sisallddn kaikkea liikuntaa, jossa on mukana musiikkia.
Musiikkiliikuntaa voidaan lahestyéd ja tarkastella monin eri tavoin riippuen muun muassa siita

lahestytadnko aihetta litkunnan vai musiikin tavoitteiden pohjalta. (\rt. Penttinen, 2007, 14.)

Musiikkiliikunta kasitetddn nykyadn yhtend musiikin opetuksen ja kasvatuksen tyotapana, eiké
monia eri lilkunnanmuotoja sisalladn pitdvana ylakasitteend. Musiikkikasvattaja ja Suomen
musiikkilitkunnan yksi suurimmista kehittgjista, Inkeri Simola—Isaksson, maarittelee musiikin ja
lilkunnan yhteyttd seuraavasti: ”"Musiikki on soivaa liikettd. Musiikkia voidaan ilmentéa liikkeilld.”
Simola-Isakssonin mukaan ihminen voi “musisoida omalla instrumentillaan” eli keholla.
Musiikkiliikunnan avulla musiikki ja liike yhdistetddn kokonaisvaltaiseksi kokemukseksi, jossa
omalla eldytymiselld ja ilmaisulla on olennainen merkitys.” (Maki—Venteld, 1993, 40-41; Simola-
Isaksson & Vilppunen, 1974, 28.)

Musiikkiliikuntaa voidaan pitdd musiikinopetuksen yhtend tarkedna tyOtapana, jossa opitaan
musiikin eri oppisiséltoja litkkuen, soittaen, improvisoiden, laulaen ja lorutellen. Musiikkiliikunnan
tavoitteena on auttaa lasta oivaltamaan musiikista sen peruselementtejd, kuten rytmiéd, melodian
liikettd ja harmoniaa, sekd syventdd perusasioiden tuntemusta, kuten voiman (dynamiikan)
vaihteluja, &anen keston (tauon) havaitsemista jne. Lisaksi musiikkiliikunta tukee hyvin lapsen
luovan ilmaisun sekd kommunikaatiotaitojen kehittymistd. Musiikkiliikunnan yksi tdrkeimmista
alueista on rytmikasvatus. (Hongisto—Aberg, Lindeberg—Piiroinen & Méakinen, 1994, 156-157.)



Musiikkiliikunta soveltuu kaikille. Musiikkiliikunnan tarkeimpéna instrumenttina voidaan pitaa
ihmisen kehoa. Keho virittyy rytmin sykkeestda, melodian liikkeistd, musiikin eri savyjen ja niistéa
syntyvien tunnelmien kautta sekd luonnollisesti myds omasta mielialasta. (Hongisto—Aberg,
Lindeberg—Piiroinen & Mékinen, 1994, 157.)

Musiikkiliikunnan opetuksessa keskeistd on toiminnan kokonaisvaltaisuus. Musiikin ja liikunnan
oppisisaltdjen oivaltamisen liséksi toiminnalla tuetaan aina myos affektiivisen ja psykomotorisen
alueen kehittymistd. Musiikin toteuttaminen liikunnan avulla on vapauttava ja jannityksia
laukaiseva prosessi, jonka voidaan todeta edistdvdn koko oppilaan psykofyysistd kehitysta.
(Linnankivi, Tenkku & Urho, 1988, 193) Musisointitilanne on parhaimmillaan vahva
elamyksellinen kokemus, joka luo mahdollisuuksia luovalle toiminnalle, uusille oivalluksille ja
keksinnoille. Musiikkiliikunta luo paitsi henkilokohtaisia kokemuksia ja elamyksid, myo6s vahvoja
vuorovaikutustilanteita ja positiivista yhdessaoloa, joka on askel kohti yhteismusisointia. (Simola—

lisaksson, Jaaskelainen & Ruoppila, 1980, 8.)

Anderson & Campbell (1996) toteaa liikkeen tukevan hyvin myos kasitteellistd oppimista musiikin
opetuksessa, koska motoristen ja kognitiivisten alueiden toiminnot liittyvét l&heisesti toisiinsa. Nain
ollen mielen ja kehon toimintojen yhteys vaikuttaa liikeaistin palautteen yhdistymisessa

korkeampiin kognitiivisiin toimintoihin. (Anderson & Campbell, 1996, 7-8.)

Musiikilla ja litkunnalla on useita yhtymakohtia. Liikunnalla voidaan tukea musiikin oppimista ja

painvastoin. Yhteydet musiikin ja liilkunnan valilla nakyvat mm. seuraavasti:

Musiikki Liikunta

Rytmi Rytmi

Melodia Liikkeen laatu ja sommittelu
Harmonia Liikeosien liittyminen toisiinsa,

sopusointu ja esteettisyys

Sointivéari/danensavy Liikkeen ilmaisutapa
Muoto Koreografia
Dynamiikka Liikkeen voima

(Simola-lisaksson, Jaéskeldinen & Ruoppila, 1980, 9; Vilppunen & Kemppi, 1974, 26; Kuhasalo,
2006, 12.)
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Vilppunen ja Kemppi (1974) kuvaavat musiikissa melodian ja harmonian liittyvan toisiinsa ikaan
kuin sisdkkéin ja vertaa tata liikunnassa liikkeen sommittelun ja sen eri osien liittymista luontevaksi
kokonaisuudeksi. Musiikissa puhuttava &&nen sointivari tai sévy tulevat esiin liikkeessa puolestaan
erilaisina ilmaisutapoina. (Vilppunen & Kemppi, 1974, 26-27.) Kuhasalo (2006) lisaa
proseminaaritydssaan edelliseen jaotteluun mielestani osuvasti myos musiikin kasitteen dynamiikan

ja liikkkeen voiman yhteyden. (Kuhasalo, 2006, 12.)

Musiikkilitkunnan  uranuurtaja  Jaques—Dalcroze  korostaa  musiikkiliikunnassa  neljaa
peruselementtid; aikaa, tilaa, voimaa ja muotoa. Liike tapahtuu tietyn ajan kuluessa jonkun
maaratyn tilan puitteissa ja tietyn pulssin sykkeessa. Liike hahmottuu tiettyyn muotoon ja siihen

vaaditaan tietty maara voimaa. (Hongisto—Aberg, Lindeberg—Piiroinen & Makinen, 1994, 155.)

Jerome Brunerin (1963) teoria lapsen alyllisesta kehittymisestd tukee musiikkiliikunnan
soveltuvuutta erityisesti alakoulun musiikinopetukseen. Brunerin  mukaan lapset elavét
toiminnallista vaihetta peruskoulun alimmilla luokilla, ja omaksuvat uusia asioita luontevammin
liikkeiden avulla. Brunerin toteaa lapsen é&lyllisen kehittymisen etenevan lapsen ja ympériston
vuorovaikutussuhteessa kolmivaiheisesti. Ensimmaisessd, toiminnallisessa, vaiheessa lapsi reagoi
toimimalla ja kehittadd sitd kautta tottumuksiaan. Toisessa, ikonisessa, vaiheessa korostuu lapsen
kyky hahmottaa asioita visuaalisesti ja muiden aistihavaintojen sek& niiden yhdistelmien avulla.
Viimeisesséd symbolisessa vaiheessa keskeisessé roolissa ovat puolestaan sanat, kuvat ja merkit.
(Simola—lisaksson, Jaaskeldinen & Ruoppila, 1980, 18; Bruner, 1963, 13-17)

Musiikkilitkunnan kéaytté sdannollisesti erityisesti alakoulussa on tarke&d mielestani myos siksi, etta
silla pyritddn ehkdisemadan tarpeettomien estojen syntymistda murrosidssé ja myohemmin ylakoulun
musiikinopetuksessa. Musiikkiliikunnan tulisi olla — mikali se on aiheen, ajan ja tilan kannalta
mahdollista - luonnollinen osa jokaista musiikintuntia. (\rt. Linnankivi, Tenkku & Urho, 1988,
202.)
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1.2 Musiikkilitkunnan tavoitteet

Musiikkiliikunnan tavoitteiden hahmottelussa nousee esiin, samoin kuin edella kasitteen méaarittelyn
yhteydessd, asian kokonaisvaltaisuus ja nakokulman valinta: pohditaanko asiaa liikunnan vai
musiikin kannalta? Yleisesti musiikkiliikunnan tavoitteet jaotellaankin erikseen musiikillisiin ja
liikunnallisiin tavoitteisiin, mutta ndiden lisaksi myos yleisiin kasvatustavoitteisiin, joihin kuuluvat
mm. eettiset, esteettiset ja sosiaaliset tavoitteet. (Simola—lisaksson, Jaaskeldinen & Ruoppila, 1980,
9.)

Soili Perkid ja llkka Salovaara madrittelevat Musiikin aika 5-6 opettajan kirjassa (2001)
musiikkiliikuntaharjoitteiden  tavoitteita  seuraavasti:  kontakti- ja kommunikointikyvyn,
koordinaation ja kehonhallinnan sek& musiikin elementtien ymmartamisen kehittaminen. (Perkit &
Salovaara, 2001, 26.)

Kontakti- ja kommunikointikykyéd kehittavissa tehtavissa erityisen tarkedd on jokaisen oppilaan
osuus leikin onnistumisen kannalta, koska juuri yhteisen kokemuksen kautta syntyy merkitys
yhdessa tekemiselle. Kommunikointikykya tukevat musiikkiliikuntaharjoitteet ovat taas erityisen
tarkeita levottomien ja arkojen lapsien kohdalla. Erilaiset tehtavat voivat antaa turvallisen
mahdollisuuden kanavoida energiaa seka toisaalta myos rohkaista musiikillisesti ujoja ja
epavarmoja lapsia. Koordinaatiota ja kehonhallintaa edistavissa tehtdvissa Perkid ja Salovaara
kehottavat huomioimaan poikien ja tyttdjen fyysisen kehityksen eroja alakoulussa. Tyttdjen
fyysinen kehitys on poikien kehitystd edelld. Liian vaativaa motoriikkaa edellyttavat harjoitteet
eivat kiinnosta nuoria miehid, jos he huomaavat oppivansa hitaammin kuin tytot. Koordinaation
kehityksen kannalta térkeintd on toteuttaa monipuolista liikkumista ja harjoitusten toistamista.
Kolmannessa eli musiikin elementtien ymmartamisen tavoitteen yhteydessd Perkid ja Salovaara
viittaavat musiikin ja liikkeen elementtien yhtymakohtiin (rytmi, tempo, voima, muoto) ja toteavat
musiikin elementtien tulevan nékyviksi ja konkreettisesti koettaviksi, kun ne liikutaan. Jokainen siis
pystyy osallistumaan samanaikaisesti yhteiseen musisointiin omalla tavallaan — osaamatta laulaa tai
soittaa. (Perkit & Salovaara, 2001, 27.)
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Tulevana  musiikinopettajana ja  erityisesti  musiikkikasvattajan  nakdkulmasta  koen
musiikkiliikunnan tavoitteiden asettelun haasteelliseksi ja sen mahdollisuuksien kentan hyvinkin
laajaksi. Ymmarran musiikkiliikunnan tehtavaksi yhtélailla auttaa oppilasta 10ytdmaéan uusia puolia
itsestddn ja tukemaan hanen persoonallista kasvuaan kuin kehittdd hadnen musiikillisia ja fyysisia
taitojaan. Perinteisen tavoitteiden jaottelun (musiikilliset — liikunnalliset tavoitteet) sijaan haluankin
muodostaa musiikkiliikunnan tavoitteista laajemman kentdn juuri sen kokonaisvaltaisuuden,

monien mahdollisuuksien sek& koulun yleisien kasvatustavoitteiden tukemisen tarkeyden vuoksi.

Lahestyn pro gradu- tutkielmassani musiikkiliikunnan tavoitteita soveltaen Eeva Anttilan (1994)
tanssikasvatuksen tavoitteiden maéarittelyd. Tanssin ja musiikkiliikunnan monet yhtymékohdat —
samat elementit; musiikki, liike, taide jne. mahdollistavat mielesténi tavoitteiden samankaltaisen
tarkastelun. Tavoitteet jakautuvat Anttilan mallissa kolmeen eri osa-alueeseen; yleisiin tavoitteisiin,
persoonallisuuden osa-alueiden tavoitteisiin ja siséltdalueiden tavoitteisiin, jonka jakaisin

musiikkiliikunnan kohdalla luonnollisesti musiikin ja liikunnan tavoitteisiin. (Anttila, 1994, 18.)

1.2.1 Yleiset tavoitteet

Yleiset tavoitteet toteutuvat pitkédlla aikavalilla ja liittyvat lapsen kokonaispersoonallisuuden
tukemiseen ja kehittdmiseen. Niiden etenemistd on vaikea havaita tai arvioida, ja niiden
kehittymiseen vaikuttaa oppilaan koko eldméntilanne. Yleisina tavoitteina voidaan pitdd muun
muassa persoonallisuuden eheytymistd, tasapainoisuutta, vapautumista, luovien kykyjen

ilmentamistd, itsensé toteuttamista (Anttila, 1994, 18-19.)

1.2.2 Persoonallisuuden osa-alueiden tavoitteet

Persoonallisuuden osa-alueiden tavoitteet Anttila jakaa kolmeen eri kategoriaan; psykomotoriseen,
sosiaalis-emotionaaliseen ja kognitiiviseen alueeseen. Tavoitteet liittyvat sisaisiin ominaisuuksiin,
ja niitd voidaan havaita lyhyemmalla aikavélilla kuin yleisia tavoitteita, mutta vaativat silti
pitkdjanteistd ja konkreettista harjoittelua. Psykomotorisen alueen tavoitteisiin kuuluu mm.
motoristen taitojen ja koordinaatiokyvyn kehittdminen sek& aistimusten yhdentyminen (sensorinen
integraatio).  Sosiaalis-emotionaalisen alueen tavoitteisiin  lukeutuvat mm. myonteisen
minékasityksen, itseluottamuksen, itsendisyyden, sosiaalisuuden ja suvaitsevaisuuden tukeminen.
Kognitiivisen alueen tavoitteisiin puolestaan kuuluvat mm. kyky sulauttaa ja tulkita aistitietoa,

késitteellisen ja luovan ajattelun sek& oppimisvalmiuksien kehittdminen. (Anttila, 1994, 18-19.)
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Anttilan teorian persoonallisuuden osa-alueiden tavoitteita tarkastellessa voi l6ytda yhteyksia
aiemmin esittelemaani Perkion ja Salovaaran musiikkiliikunnan tavoitteisiin. Perkio ja Salovaara
jaottelivat tavoitteiksi kontakti- ja kommunikointikyvyn, koordinaation ja kehonhallinnan seka
musiikin elementtien ymmartdmisen kehittdmisen. (Perki¢ & Salovaara, 2001, 26.) Kontakti- ja
kommunikointikykya edistdvat harjoitteet voisi suhteuttaa Anttilan jaottelun sosiaalis-
emotionaalisiin tavoitteisiin. Vastaavasti koordinaatiota ja kehonhallintaa sisaltavat harjoitteet
voisivat vastata Anttilan mallin psykomotorisen alueen kehittamistd ja musiikin elementtien

tavoitteet kognitiivista aluetta.

1.2.3 Sisaltdéalueiden tavoitteet: musiikki ja liikunta

Siséltdalueiden tavoitteet painottuvat Anttilan mallissa tanssin nékokulmaan, kuten kehon, tilan,
dynamiikan ja sosiaalisten suhteiden kehittdmiseen, mutta samat tavoitteet soveltuvat mielestéani
myo6s musiikkiliikuntaan. Siséltdalueiden tavoitteiden edistyminen on Anttilan mukaan helpompi
havaita, ja niitd voidaan kehittdd suhteellisen lyhyessa ajassa verrattuna edelld mainittuihin
tavoitteisiin. Anttilan mallin mukaan tavoitteiden abstraktius muuttuu konkreettisemmaksi ja
spesifimmaksi, mitd lahempéna ollaan siséltdalueiden tavoitteita. (Anttila, 1994, 18-19.) Kuten jo
edelld mainitsin, jakaisin sisdltbalueiden tavoitteet musiikkiliikunnan kohdalla viela kuitenkin

kahteen eri osa-alueeseen; musiikillisiin ja liikunnallisiin tavoitteisiin.

Musiikin sisaltalueen tavoitteet jakautuvat Linnankiven, Tenkun ja Urhon (1988) mukaan
kognitiiviseen, psykomotoriseen ja affektiiviseen alueeseen. Tama sisaltéjako on mielesténi toimiva
ja selked. Kognitiiviseen alueeseen kuuluvat muun muassa musiikkikasitteiden, kuten dynamiikan,
rytmin, tempon, melodian, harmonian ja muodon oppimista. Psykomotorisessa alueessa korostuvat
liikunnalliset tavoitteet ja affektiivinen alue painottuu tunteiden kasittelyyn, rentoutumiseen ja

luovuuteen esimerkiksi dramatisoinnin avulla. (Linnankivi, Tenkku & Urho, 1988, 193-202.)
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Simola-lsaksson (1980) erottaa musiikkiliikunnan eri etenemistavat kahdeksi eri teemaksi;
“liikkeestd musiikkiin ja musiikista liikkeeseen.” Liikkeestd musiikkiin lahestyy tavoitteita
fyysisenkasvatuksen ndkokulmasta, kun taas musiikista liikkeeseen tukee musiikkikasvatuksen
osatavoitteiden saavuttamista. Musiikkikasvatuksen sisaltoalueen osatavoitteiksi Simola-Isaksson
mainitsee seuraavia: rytmi- ja saveltajun kehittdminen (kuunteluherkkyys), liiketunnon ja ilmaisun
sekd luovuuden kehittdminen. Simola-Isaksson nostaa esiin myds musiikkiliikunnan mahdollisuudet
tukea sosiaalisten taitojen kehittymistd. Lapsi on yksilond yhdessa toisten kanssa” — rohkaisee lasta
yhdessa toimimiseen, toisten huomioon ottamiseen, sopeutumiseen ja malttamiseen erilaisissa

tilanteissa. (Simola-lisaksson, Jaaskeldinen & Ruoppila, 1980, 28.)

Musiikkiliikunnan liikunnallisiin tavoitteisiin  kuuluvat mm. tasapainon, koordinaationkyvyn,
kestavyyden, yhdistelykyvyn, reaktionopeuden ja ketteryyden kehityksen tukeminen.
Musiikkiliikunnan avulla liikunnallisia tavoitteita tarkastellessa voidaan tukea seka fyysisen ettd
motorisen kunnon kehittymistd sek& juuri niita lilkunnan perustaitoja, joita lapsen tulee hallita
osatakseen vaativampia liikuntataitoja. Keskeisia kehitettavia taitoja fyysisen kehityksen kannalta
ovat mm. kestavyys, lihasvoima ja nivelliikkuvuus. Motoriikan alueella keskeisid osa-alueita ovat
mm. tasapaino, ketteryys, reaktionopeus ja nopeus yleensa sekd koordinaatiokyky ja eri liikkeiden
yhdistelykyky. (Linnankivi, Tenkku & Urho, 1988, 19-202.)

Musiikkiliikunnan liikunnallisia tavoitteita tarkemmin tarkastellessa, on tavoitteissa havaittavissa
selva liikunnallinen nédkékulma. Muun muassa lihasvoiman ja kestavyyden tavoitteet on helppoa
yhdistaa liikunnan tavoitteisiin. Toisaalta vastaava ilmié l0ytyy varmasti musiikkiliikunnan
musiikillisista tavoitteista. Tarkedd onkin pohtia musiikkiliikunta -kasitteen eroja musiikin ja
lilkunnan kannalta katsottuna. Liikunnanopettajan opettamassa musiikkiliikunnassa painottuvat
mitd luultavimmin erilaiset tavoitteet ja toimintamuodot kuin musiikinopettajan toteuttamassa

musiikkiliikunnassa.
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Laajemmin tavoitteita tarkastellessa esiin nousee mielesténi hyvin musiikkiliikunnan monipuolisuus
ja syklisyys eri osa-alueiden tavoitteissa sekd monet yhtymékodat musiikin ja liikunnan vélilla.
Samat tavoitteet, kuten luovuuden, sosiaalisten ja motoristen taitojen kehittdminen, oman minén
tunteminen sekd elementtien hahmottaminen musiikissa ja liikkeessa, tulee esille eri osa-alueiden
tavoitteita tarkastellessa. Moninaisesta ilmitstd ei ole valttaméattd helppoa muodostaa
kokonaisvaltaista ja selkedd kuvaa tavoitteiden suhteen, mutta itse hahmotan sen parhaiten edella

esittamallani tavalla.

1.3 Toimintamuodot musiikkiliikunnassa

Musiikkiliikunnan eri toimintamuotoja pohtiessa on mielesténi tarkedd huomioida harjoitteiden
monipuolisuus, kesto ja soveltuvuus eri ryhmille, sen tason ja sisdisen dynamiikan mukaan. Eri
toimintamuotojen toteutuksessa on tarkedd muistaa turvallinen ja salliva ilmapiiri, jossa lapsi
uskaltaa heittdytyd harjoitukseen. Tdhdn vaikuttaa olennaisesti mm. opettajan selkedt ohjeet,
rohkaisu seka oma heittdytyminen ja osallistuminen konkreettisesti tehtdvaan harjoitukseen. (\Vrt.
Linnankivi, Tekku & Urho, 1988, 202.)

Musiikkiliikunnan eri toimintamuotoja ja osa-alueita voidaan jaotella hyvin eri tavoin. Maki-
Ventelan mukaan musiikkiliikunta voidaan jakaa neljd&n osa-alueeseen; kuulokasvatukseen,
rytmiikkaan, tansseihin sek& luovaan liikuntaan. (Méki—Venteld, 1993, 45.) Musiikkiliikunnan eri
tyotapoja Méki—Ventela jaottelee puolestaan seuraavasti; sormileikit, tanhut, kansantanssit, tanssien
askelmuodot, otteet ja kuviot. Naiden lisdksi omiksi tyotavoiksi jaotellaan tehtavéliikunta,
roolileikit, improvisointi, sommittelu, dramatisointi, hahmotus-, ja kontaktiharjoitukset,
rentoutumisharjoitukset seka verryttely. (Maki—Venteld, 1993, 46-47.)
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Pohtiessani musiikkiliikunnan osa-alueiden ja tyotapojen jaottelua yhdyn Kuhasalon mielipiteeseen,
jossa hén toteaa musiikkiliikunnan eri tyotapojen yhdistelyn ja sovelluksien mahdollisuuden.
Esimerkiksi improvisointiharjoituksen yhdistdminen kontakti- ja dramatisointiharjoituksiin tuntuu
luontevalta, koska musiikkiliikunta liittyy harvoin vain yhteen edelld mainittuihin ty6tapoihin. (\Vrt.
Kuhasalo, 2006, 15.) Itse koenkin eri toimintamuotojen yhdistelyn kirjon ja niiden luomien
mahdollisuuksien juuri musiikkiliikunnan tarkeimmaksi anniksi. Eri toimintamuotojen sovellukset
luovat mahdollisuuden toteuttaa musiikkiliikuntaa hyvinkin erilaisissa ryhmissa ja kaikilla
ikaryhmilla. Kokonaisvaltaisena toimintamuotona musiikkiliikunnan ja sen eri toimintamuotojen
sovellusten rajana on mielesténi vain ohjaavan opettajan oma mielikuvitus ja uskallus kokeilla ja
heittdytya uusiin haasteisiin. Tarkeintd eri tyotapojen toteutuksessa ja niiden valinnassa on
kuitenkin musiikin ja liikkeen yhdistamisesta syntyva kokemus ja vapauttava elamys, seké se, etta
ohjaava opettaja on tietoinen, miké tavoite ja ”punainen lanka” valitussa harjoitteessa on kulloinkin
kyseessd. Hahmotan musiikkiliikunnan eri tyotavat neljaan eri osa-alueeseen taulukossa 1

kuvamaallani tavalla.

Tanssit Erilaiset askelkuviot, kansantanssit, tanhut, luova tanssi

Luova liikunta Improvisointi-, draama- ja rentoutumisharjoitukset, vapaa
liikkumien

Leikit ja pelit Sormi-, piiri- ja laululeikit, teht&véliikunta, musiikkipelit

Aéanen tuottaminen itse Soittaminen ja laulaminen liikkeen mukana, rytmiikkaharjoitukset
(bodypercussiot)

TAULUKKO 1. Musiikkiliikunnan eri ty6tapojen jaottelua.
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Erilaiset tanssit kuuluvat olennaisena osana musiikkiliikuntaan. Musiikilla ja tanssilla on paljon
yhteisid elementtejd, ja yhteys musiikkiliikunnan ja tanssin vélilla on laheinen. (Anttila, 1994, 12.)
Tanssimisen perustana voidaan pitédd kykya kuunnella musiikkia. Rytmi ja tempo ja niiden vaihtelut
ovat tanssin tuki ja musiikin muotorakenteet tulevat tansseissa yleensd “ndkyvddn muotoon”.
Tanssien opettelu vaatii oppilailta keskittymis- ja havaintokykya, motoriikkaa, reaktioherkkyytta ja
muistamista. Erilaiset tanssit ovat myos oiva vayla kokea tunnelmia eri kulttuureista ja aikakausista.
(Perki6 & Salovaara, 2001, 27.) Tanssiin pohjautuvat harjoitukset voivat musiikkiliikunnassa olla
hyvin monentasoisia, tarkasti ohjeistettuja tai vapaata ja luovaa tanssia. Tanhut ovat perinteisia
suomalaisia kansantansseja, joissa koreografiat saattavat olla hyvinkin vaativia. Kansantansseiksi
kutsutaan puolestaan ulkomaisia perinnetansseja. (Vrt. Simola—lisaksson, Jaaskeldinen & Ruoppila,
1980, 52, 55.)

Luovassa liikunnassa harjoitteet pohjautuvat vahvasti kokonaisilmaisuun. Vapaassa ja luovassa
liilkkumisessa harjoitukset perustuvat useasti tiettyyn hahmoon, tilanteeseen tai mielikuvaan, joka
helpottaa varsinkin nuorempien oppilaiden eldytymista ja liikkumista musiikin mukana. Luovien
harjoitteiden kautta oppilas voi todeta liikkeiden olevan myos erddnlaista Kkieltd: liikkeilld voi
kommunikoida ja kuvata omia tuntemuksia. Rentoutumisharjoitusten kayttd esimerkiksi ennen tai
jalkeen vaativan tehtdvdn auttaa myods oppilasta purkamaan jannityksia ja kasittelemddn omia
tuntemuksia. (Vrt. Linnankivi, Tenkku & Urho, 1988, 199, 201.) Spontaani improvisointi, jossa
liikutaan vapaasti itse haluamalla tavalla, on ominta musiikkiliikuntaa pienelle lapselle. Pienille
lapsille  tyypillinen heittdytyminen johonkin toimintaan alkaa karsiutua my6hemmin

itsekriittisyyden ja arvostelun pelon vuoksi. (Linnankivi et al., 1988, 66.)

Musiikkiliikuntaan kuuluvat myos leikit ja pelit. Maki—Venteld jakaa eri leikkeja sormi-, piiri- ja
laululeikkeihin, joissa olennaista on laulun, sen sanojen ja liikkeen yhdistyminen. (Méki—Venteld,
1993, 46-47.) Sormileikit ja muut pienimuotoiset leikit ovat yleisia erityisesti péivakotien
musiikkihetkissé. (Simola—lisaksson, Jaaskeldinen & Ruoppila, 1980, 28.)
Tehtavéliikuntaharjoitukset pohjautuvat yleensa jollekin annetulle ongelmalle, joka tulee ratkaista
lilkkeen avuin (Maki—Venteld, 1993, 47). Usein tehtdvéliikuntaan ja sen ongelman ratkomiseen

liittyy nopeus, joka on keskeisessa roolissa myos eri musiikkipeleissa (vrt. Kuhasalo, 2006, 14).
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Yhdeksi keskeisimmaksi osa-alueeksi musiikkiliikunnan eri toimintamuotoja pohtiessani, nostaisin
esille harjoitukset, joissa liikkeen mukana on itse tuotettua aanta laulaen, soittaen tai kehorytmien
avulla. Aanen liittaminen liikkeeseen voi olla harjoituksessa vain hetkittaist4 tai mukana koko ajan.
Kiveld—Taskisen (2006) mukaan kehorytmien osuus rytmikasvatuksessa on tarked. Kehorytmit ovat
keskeinen tyotapa rytmiikan opetuksessa, mutta tukevat myos koordinaation, hahmotuskyvyn ja
Kinesteettisen muistin kehittymistd. (Kivela-Taskinen & Setéld, 2006, 8-9.) Yhdysvaltalainen
musiikkikasvattaja Doug Goodkin on jakanut kehorytmein tuotettuja aénia niiden musikaalisen
kayttotavan mukaan seuraavasti; taputukset, polut, lapsyt ja napsut. (Kivela—Taskinen & Setéld,
2006, 35-36.)

Myos edelld mainitussa omassa jaottelussani osa ty6tavoista on paallekkain ja sovellettavissa, kuten
esimerkiksi luova tanssi luovaan litkuntaa. Tdmén jaottelun kautta hahmotan kuitenkin oman
“punaisen lankani” paremmin musiikkiliikunnan eri tavoitteita ja sisdltdjd pohtiessa. Maki—
Venteldn tyotapojen jaottelussa omiksi tyotavoiksi on eroteltu muun muassa hahmotus- ja
kontaktiharjoitukset (Maki—Venteld, 1993, 47). En nostaisi nditd harjoitteita kuitenkaan erillisiksi
tyotavoiksi, koska n&en niiden olevan sovellettavissa kaikkiin edella mainittuihin ty6tapoihin.
Samoin esimerkiksi kuulokasvatusta voidaan soveltaa kaikkien edelld mainitsemieni

toimintamuotojen yhteydessa.

1.4 Musiikkilitkunnan opettaminen

Erilaiset toimintamuodot ja tavoitteet asettavat myos opetusmetodien valinnassa erilaisia haasteita.
Tyo6tapoja tulisi kayttdd monipuolisesti ja siten, ettd ne tukisivat mahdollisimman hyvin tavoitteita
ja erilaisia oppijoita. Eri opettamisen lahtokohtia pohtiessa olisi tarkedd muistaa myos
musiikkiliikunnan kokonaisvaltaisuus ja sen tuomat haasteet, kuten mahdollisten vahvojen
tunteiden lasndolo ja oman kehon hyvaksyminen. Luulenkin, ettd musiikkiliikunnan tarjoamiin
elamyksiin ohjaamisessa ja yleensékin luovan prosessin toteuttamisessa ei ole yhtd oikeaa tiet,
vaan olennaista on pikemminkin se, ettd opettaja uskaltaa heittdytyd mukaan ja antaa kayttéon oman
persoonallisuutensa sekd turvata toiminnalle riittdvasti aikaa ja luottamuksellinen ilmapiiri. (\Vrt.
Nel, 2007-2008.)
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Anttila (1994) jaottelee eri tyotapoja sen mukaan, kuinka paljon oppilas osallistuu aktiivisesti
harjoitteen etenemiseen. Vaikka Anttila pohtii opetusmetodeja tanssikasvatuksen nakokulmasta,
mielesténi sama lahestymistapa soveltuu myos musiikkiliikunnan opetuksen toteutukseen. Jaottelun
perusulottuvuus on  opettajajohtoisuudesta  oppilaskeskeisyyteen.  Seuraavaksi lueteltujen
opetusmetodien orientaatioihin ja niiden eri yhdistelmien valintaan vaikuttaa olennaisesti jo
aiemmin mainitsemani opetettavan asian siséltd, tavoitteet sekd ryhman luonne ja osaamistaso.
(Anttila, 1994, 50.)

Opettajajohtoisessa opetusmetodissa opetus perustuu perinteisesti sille, ettd opettaja ndyttaa mallin
ja opetus perustuu tiedon suoraan vélittdmiseen. Toisto, harjoitus ja ulkoaoppiminen luonnehtivat
hyvin tdtd menetelmdd. Anttila kuvaa tdatd metodia termilld transmissio. Oppilaskeskeisissa
opetusmetodeissa eli transformaatiossa, oppilas saa enemman tilaa luovien menetelmien kautta ja
opetus perustuu epésuoraan tiedonvélitykseen, jolloin oppilas tydstda opetettavan asian omalle
kielelle. Tassé opetusmetodissa korostuu erityisesti luovuus, intuitio ja erilaiset tietoisuuden tasot.
Néiden “véliin jddva” transaktio perustuu puolestaan vuorovaikutukselle opettajan ja oppilaiden
valilld ja huomio kiinnittyy enemman ongelmanratkaisuun. Opetus on télloin demokraattista ja

kaytannonlaheista ja oppiminen tapahtuu aktiivisesti kokemuksen kautta. (Anttila, 1994, 50.)

Transmissio Q —_— Q

Opettaja Oppilas
Transaktio Q «— Q
Opettaja Oppilas

Transformaatio @

Opettaja Oppilas

(Anttila, 1994, 50.)
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Opetusmetodeja ja kaytdnnonopetusta pohtiessa on térkedd huomioida ohjeiden selkeys ja
mielikuvien kayttd. Lisdksi on hyva muistaa riittdvien toistojen sek& toisaalta harjoitteiden
monipuolisuuden tasapaino seké erilaiset variaatiot siit4, mill& kokoonpanolla harjoituksia tehd&an,
yksin ja yhdessé. Erilaiset mielikuvat auttavat lasta elaytymé&an musiikkiin eri tavoin, mutta joskus
on myos hyvé antaa valmiita ja ohjaavia malleja. (Simola—Isaksson, Jaaskeldinen & Ruoppila, 1980,
20-21.) Anttila toteaakin opetuksen suunnittelusta seuraavaa; “Suunnitelmallisuus ei vdhenna

luovuutta.” (Anttila, 1994, 53.)

Liséksi tehtavid ohjeistaessa on hyva huomioida oppilaiden erilainen tapa omaksua asioita. Toiset
hahmottavat ohjeita paremmin kinesteettisesti liikkeen avulla, toiset visuaalisesti ndkeménsa mallin
avulla ja kolmannet taas formaalisesti sanallisten ohjeiden avulla. Yhtend olennaisimpana osana
tehtdvien ohjaamisessa monipuolisuuden lisdksi Kkorostaisin  myonteistd, kannustavaa ja
luottamuksellista ilmapiirid, jossa lapsi uskaltaa olla kokonaisvaltaisesti mukana ja kokea

onnistumisen elamyksié. (Vrt. Simola—Isaksson, Jadskeldinen & Ruoppila, 1980, 26-27.)
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2 SUOMI JA ETELA-AFRIKKA: KULTTUURI JA YHTEISKUNTA

Tassé luvussa tarkastelen sitd, miten Suomen ja Eteld-Afrikan yhteiskunnalliset ja kulttuuriset
tekijat vaikuttavat siihen, mita lapset kouluopetuksessa kohtaavat seka miten niiden piirteet nakyvét
juuri musiikkiliikunnan toteutuksessa. Jokaisella maalla ja kulttuurilla on omia arvoja ja ihanteita,
jotka heijastuvat opetussuunnitelmaan ja k&ytannon kouluopetukseen. Arvot ja ihanteet ilmenevét
varmasti my0s siind minkalaiseksi musiikki tai musiikkiliikunnan opetus kouluissa koetaan.
Vaikuttavatko mahdollisesti erilaiset traditiot musiikkiliikunnan opetukseen tai liittyykd opetukseen
muita kulttuurista nousevia tapoja tai piilonormeja? Katson tdmankaltaisen tarkastelun térkeaksi
erityisesti sen vuoksi, ettd vertailemieni maat, Suomi ja Eteld-Afrikka, eroavat hyvin monessa
kohtaa toisistaan, niin yhteiskunnallisilta rakenteiltaan kuin kulttuurisilta tekijoiltadnkin. Ennen
tarkempaa lahestymistd Suomen ja Etela-Afrikan taustoihin, maiden musiikkikulttuureihin ja niiden

eroavaisuuksiin, avaan hieman aiheeseen liittyvia kasitteita.

Y hteiskunta koostuu sosiaalisista rakenteista ja ihmisten valisten suhteiden jarjestelmastd, joka pitéa
sisalldaan ihmisten toiminnat ja teot, ajatukset ja kommunikaatiotavat seka kaytettavissa olevat
voimavarat. (Antikainen, Rinne & Koski, 2006, 16.) Yhteiskunnan, yhteison ja ryhman
maaritelmiin liittyy ajatus jaetuista arvoista, jotka pitdvat niitd koossa. Arvoilla tarkoitetaan
ymparistosté opittuja, yleisia ja pysyvia sekd tavoitteita koskevia valintataipumuksia. Ymparistosta
opitut arvot eivat ole universaaleja tai ylihistoriallisia, vaan vaihtelevat kulttuureittain ja muuttuvat
samassa kulttuurissa historiallisesti. Arvojarjestelmat syntyvat seka yhteiskunnan historiallisista
traditioista ettd ajankohtaisista ja tulevaisuuteen suuntautuneista tavoitteista ja tarpeista. Naiden
lisaksi sen muodostumiseen vaikuttavat taloudelliset, sosiaaliset ja poliittiset muutokset.
(Antikainen, Rinne & Koski, 2003, 21.) Arvojen voidaan siis todeta olevan kulttuuri-ilmioita.
Jokaisessa kulttuurissa ihmisten ratkaisut perustuvat lopulta arvovalintoihin, jotka heijastuvat
ihmisten k&ytannon tekoina ja ajatuksina. (Janhonen, 1997, 108-109, 121.) Erilaisten arvovalintojen

uskon heijastuvan myo6s yleensd koulumaailmassa ja musiikkiliikunnan opetuksessa.
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Yhteiskunnan sosiaaliset ja kulttuuriset rakenteet asettavat ne ehdot, joiden puitteissa johonkin
tiettyyn kulttuurin syntynyt ihminen tulee sekd& kulttuurinsa jaseneksi ettd omaksi itsekseen —
yksiloksi. Ihmisen yksilollisyys maarittyy biologisesti, psykologisesti ja sosiaalisesti. Yksilon ja
yhteisOllisyyden merkitykset kiinnittyvat moniin yhteiskunnallisissa rakenteissa tapahtuneisiin
muutoksiin. (Antikainen, Rinne & Koski, 2006, 39-40.) Vertailemistani maista etenkin Etela-
Afrikka on kokenut viimeisten vuosikymmenien aikana monia muutoksia apartheidin aikana ja sen
hajoamisen jalkeen. L&nsimaissa viimeisten vuosikymmenien aikana on korostunut muun muassa
yksilén omien toimien, asennoitumisen ja ajattelutapojen merkitys hanen sosiaalisten suhteidensa ja
yhteiskunnallisen menestymisen perustana. Suomessa 1900- luvun kuluessa myds kasvatuksellisen
ajattelun perustaksi on asettunut ajatus yksilollisten ominaisuuksien ja kykyjen keskeisyys.
(Antikainen, Rinne & Koski, 2006, 39-40.) Kasvatussosiologisessa traditiossa Durkheimin
ajattelun pohjalla kasvatuksen keskeisin ydin 16ytyykin lapsen sosiaalistamisessa yhteison
kayttaytymistapoihin, ajattelun rakenteisiin, tietoihin ja taitoihin seka fyysisessd ymparistossa
toimentulemisen ehtoihin. (Antikainen, Rinne & Koski, 2006, 36.)

Kulttuurin ja musiikin suhdetta voidaan kuvata kaksisuuntaisena ja jatkuvasti liikkeessé olevana
prosessina. Musiikki syntyy tietyssa kulttuurissa, mutta toimii samalla kulttuurina. Se minkalaista
musiikkia tehddan ja miten ihmiset sen hahmottavat saavat vaikutteita jo olemassa olevasta
musiikista. Sama koskee myds musiikin ja liikkeen yhdistdmistd. Toisaalta musiikilla on
monenlaisia funktioita, rooleja ja kayttoyhteyksiad eri kulttuureissa. Musiikki toimii etnisen
identiteetin vahvistajana, mutta samalla my6s arvojarjestelman rakentajana. Se vahvistaa
yhteenkuuluvuutta, sosiaalisia normeja ja instituutioiden ja koko kulttuurin jatkuvuutta. (Vrt.
Moisala, 1995, 198.)
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2.1 Sateenkaarivaltio Etela-Afrikka

Etela-Afrikkaa on kuvattu osuvasti maaksi, jonka sisddn mahtuu koko maailma. Etela-Afrikan
vaeston eri kulttuurien vérikartta sek& luonnon moninaisuus allekirjoittavat mielestéani kuvauksen
hyvin. Maan eri kulttuurit ja kansat tuovat jokainen mukanaan omat perinteensd, uskontonsa,
maailmankatsomuksensa ja kielensd. Tam& sama kirjavuus on l0ydettdvissad luonnosta karuina
aavikkoina, vuoristoina ja tasankoina, pitden sisallddn monenlaisia ilmastoja ja maantieteellisia
alueita. (Mason, 2005, 13.) Opiskelijavaihdossa ollessani muistankin elévasti ihmetelleeni, etta
voiko tdmé kaikki 16ytyd saman maan rajojen siséltd — toisaalta sen monipuolisuus, mutta samalla

my0s ristiriitaisuus.

Etela-Afrikan vaestdluvun arvioidaan olevan télla hetkelld 49,32 miljoonaa (Statistics South Africa.
2009). Maan vaeston kulttuurisen enemmiston (kolme neljdsosaa véestdstd) muodostavat etelédisen
Afrikan syntyperdiset yhteisot. Merkittavimpid naista bantunkielisista yhteisgista ovat sothot, zulut
ja xhosat. Naiden ryhmien uskotaan muuttaneen eteldiseen Afrikkaan aikoinaan pohjoisesta ja
idasta uusien laidunmaiden peréssa. Vaestosta viimeisen neljanneksen muodostaa padosin kolme eri

ryhmittymdi; “virillinen videstd”, eurooppalaiset valkoiset sekd aasialaisperdiset ryhmét. (Mason,

2005, 19-20.)

”Virillinen” védestd - kasite luotiin 1800-luvun loppupuolella tarkoittamaan ihmisid, jotka eivét
olleet syntyperdisid “alkuasukkaita” tai “valkoisia”. Termilld ei ole halventavaa sdvyid, vaan
”Coloured” termid kéytetddn yhd. Virillinen véestd on kulttuurisesti ja biologisesti hyvin
moninainen, silld se sai alkunsa aasialais- ja afrikkalaisorjien, eurooppalaisten uudisasukkaiden seka

Kapmaan khoi-sanien valille syntyneista suhteista. (Mason, 2005, 20.)

Valkoista véestdd voidaan pitdd padosin eurooppalaisperdisend. Tama vaestoryhma muodostuu
1640-luvun lopulla maahan tulleista hollantilaisista ja saksalaisista uudisasukkaista ja merimiehista,
Ranskan hugenoteista sek& briteistd. Vallitsevin valkoisista ryhmittymistd ovat afrikaanerit.
Afrikaanerit ovat alkuperaltddn hollantilaisten ja saksalaisten jélkeldisid, ja heidan
tunnusmerkkeindén ovat oma muunneltu kieli hollannista sek& tunnistettavat kulttuuriset piirteet ja
perinteet. (Mason, 2005, 20.)
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Aasialaisvdestd on perdisin enimmékseen Eteld-Aasiasta, Indonesiasta ja Kiinasta. Monet ndiden
ryhmittymien edustajista tuotiin aikoinaan Afrikkaan orjiksi ja mydhemmin 1800- luvulla
maéaraaikaisiksi tyontekijoiksi. Aasialaiset yhteisot ovat jo itsessddn hyvin monimuotoisia ja ne
heijastavat eri seutuja, joista jasenet ovat perdisin. Tama nakyy hyvin mm. lukuisina pyhakkoina ja

moskeijoina eri uskontojen harjoittajille Kapkaupungin ja Durbanin alueella. (Mason, 2005, 20.)

VAESTORYHMA LUKUMAARA
Afrikkalaiset 39,14

Vdrilliset 4,43
Intialaiset/Aasialaiset | 1,28

Valkoiset 4,47
YHTEENSA 49,32 miljoonaa

TAULUKKO 2. Etela-Afrikan véesto vuonna 2009 (Statistics South Africa 2009).

Etela-Afrikka on valtiona suhteellisen nuori, silla se perustettiin vasta 1910-luvulla. Historiansa
aikana maa on ehtinyt kdyméaan lapi monia poliittisia kamppailuja, taloudellisia vaikeuksia ja
yhteiskunnallisia mullistuksia — kuten apartheidin nousu ja péaattyminen. Vaikeudet ovat
heijastuneet maan historiaan, mutta antavat leimansa yhé& edelleen, vaikkakin suunta on koko ajan
parempaan. (Mason, 2005, 11.) Kun mietin eteldafrikkalaista kulttuuria ja maan ihmisia, heidéan
tapojaan ja perinteitddn, on mahdotonta muodostaa yhtéd tai edes muutamaa mielikuvaa. Etela-
Afrikka on maa, jonka sisélla on monta kulttuuria. Maan moninaisuus luo maahan rikkautta, mutta

my0s aiemmin toteamiani ristiriitoja.

2.1.1 Eri musiikkikulttuurien vaikutus Etela-Afrikassa

Maan historia ja runsas kulttuurien kirjo on jattdnyt jalkens&d Iluonnollisesti myos
musiikkikulttuurien muodostumiseen. Karkeasti jaoteltuna Eteld-Afrikan musiikkikulttuurien
muotoutuminen on saanut vaikutteita neljalta eri suunnalta, suurin piirtein samoja suuntaviivoja

noudattaen kuin edella esittdmani vaestoryhmien jakautuminen. (\Vrt. Thorsén, 1997,91.)
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Yhtend suurimpana ja luonnollisimpana vaikuttajana on afrikkalainen kulttuuri, jolla tarkoitetaan
kaikkia Afrikan maita. Afrikkalainen musiikkikulttuuri ndkyy edelleen hyvin vahvana erityisesti
maaseuduilla, ja sen oppimiselle on tyypillistd vapaamuotoinen musiikinopetus, jota opitaan
vanhempien sukupolvien ja ystévien kautta. Oppimisprosessia voitaisiin kuvata toisin sanoen
késitteelld “informal learning” eli epamuodollinen oppiminen. Afrikkalaisen kulttuurin lisaksi
Etela-Afrikan musiikkikulttuurien kehitys on saanut omat vivahteensa eri véestoryhmien

vaikutuksen myota Euroopasta, Pohjois-Amerikasta ja Aasiasta. (Thorsén, 1997, 93-94.)

Eurooppalainen musiikki rantautui Eteld-Afrikan kouluihin ja kirkkoihin lahinna uudisasukkaiden
mukana. 1800-luvulla lahetystydlla oli suuri  merkitys muun muassa musiikkikoulujen
perustamisessa. Mustien kuoromusiikki sai vaikutteita lahetyssaarnaajien tuomista virsistd ja monet
eurooppalaiset hymnit sulautuivat paikallisiin laulutraditioihin. Tastd yhtend esimerkkind voidaan
pitdd Eteld-Afrikan nykyistd kansallishymnid “Nkosi Sikelel” i Africa”. Eurooppalainen
musiikkikulttuuri toi mukanaan myods konserttiperinteen sek& vahvisti omilla kaytanteillaan
eurooppalaista valtaa Eteld-Afrikassa monikulttuurisuuden tavoittelun sijaan. Euroopan suunnalta
rantautuneeksi musiikkityyliksi voidaan mainita myds “boermusiek”, joka kuuluu hollantilaisten

maanviljelijoiden musiikkiperinteeseen. (Thorsén, 1997, 96-98.)

Apartheidin vaikutus musiikkikulttuurien valittymisessé ja kehityksessé oli ilmeinen. Apartheidin
perimmaisend tarkoituksena oli erottaa valkoiset ja mustat toisistaan kaikilla eldmanalueilla.
Tarkoitus oli alistaa mustat, varilliset ja intialaiset yhteisét valkoisten rasististen lakien alle, eli
toisin sanoen apartheid synnytti tdysin oman fyysisen, psyykkisen, taloudellisen ja kulttuurisen
maantieteensd. (Vrt. Kekaldinen, 2006, 16-17.) Apartheidin hallitus vallitsi virallisesti vuosina
1948-1994. Eurooppalaisen valkoisen kulttuurin vaikutukset alkoivat nakyé jo ennen apartheidin
hallituksen perustamista, mutta etenkin sen aikana ainoastaan eurooppalaiset kulttuuri—ilmentymat
olivat sallittuja. Musiikkikulttuurien kehityksessd tdma vaikutti muun muassa siihen miten
afrikkalaiset musiikkiperinteet selviytyivat eteenpdin seuraaville sukupolville. (Thorsén, 1997, 100-
103; Mason, 2005, 288-289.)
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Pohjoisamerikkalainen musiikkikulttuuri on vaikuttanut Etel&d-Afrikan musiikkien Kirjon
muodostumiseen 1800-luvun loppupuolelta lahtien lahinnd jazzin seka hengellisen musiikin kautta.
Uudet musiikkityylit ja erityisesti jazz vaikuttivat positiivisesti mustiin ja heiddn kasityksiinsa
omasta musiikkikulttuurin kehityksestd. Uusien musiikkisuuntausten johdosta sekoittui uusia
musiikkityyleja, kuten township jazz, kwela, mbube ja mbaganga (englanniksi township jive) seka
1920-luvulla marabiksi kutsuttu kosketinsoitintyyli, joka sai vaikutteita muun muassa ragtimesta
seké Pedi, Xhosa ja Tswana- heimojen musiikista. (Thorsén, 1997, 95; Manuel, 1988, 107-109.)

Aasialaisen musiikin vaikutus eldd Eteléd-Afrikassa lahinna intialaisten jalkeldisten harjoittamana.
Aasialaisella musiikilla ei voida sanoa olevan yhtd merkittavaa vaikutusta maan musiikkikulttuurien
muotoutumiseen, kuten esimerkiksi eurooppalaisella ja pohjoisamerikkalaisella kulttuurilla, mutta
silti intialaisella klassisella - ja kansanmusiikilla on osansa maan musiikkikirjon kartalla. Intialainen
musiikki on tuonut vaikutteita myds Kapkaupungin alueella kuultavaan malaijien musiikkiin.
(Thorsén, 1997, 99.)

2.1.2 Afrikkalainen perinnemusiikki

Perinnemusiikki kasitteelld tarkoitan tdssa tyodssani Afrikassa asuneiden alkuperdiskansojen ja
heimojen musiikkia. Bruno Nettl (1973) luettelee perinnemusiikille tyypillisiksi piirteiksi sen
kohdistumisen jollekin tietylle ryhmélle, kuten naisille, miehille, lapsille tai esimerkiksi
uskonnollisiin yhteyksiin tai poliittisiin jarjestdihin. Toisin sanoen perinnemusiikissa vaikuttaa
yleensa vahvasti juuri sen funktionaalisuus ja kayttotarkoitus. Musiikki voi toimia muun muassa
rituaalimusiikkina, tyomusiikkina tai seremoniamusiikkina. Perinnemusiikki muodostuu useasti
erilaisista paikallisista musiikkitraditioista ja sen vuoksi sille onkin tyypillista juuri sen alueellisuus
ja nationalisuus sek& musiikin vélittyminen nuotinnettujen aineistojen sijaan kuulonvaraisesti.
Liséksi Nettl toteaa, ettd perinnemusiikki on yleensé erillddn muusta urbaanista ja ammattimaisesti

kehittyneestd musiikista eika sen tekijoita aina tiedetd. (Nettl, 1973 1-3; Toivanen, 2007.)
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Edelld mainittujen kuvausten mukaan musiikin funktionaalisuus ilmenee selvésti myos
afrikkalaisessa  ja  etelaafrikkalaisessa  perinnemusiikissa. Etela-Afrikassa  vietetyn
opiskelijavaihtojakson aikana, varsinkin maaseuduille tehtyjen matkojen kautta, oli helppoa havaita
musiikin merkitys eri tilanteissa. Musiikki oli mukana muun muassa tyon rytmittdmisessd, tiedon,
perinteiden ja kulttuurin valityksessd, lasten hoidossa, juhlissa seka erilaisissa seremonioissa.
Musiikin parantava ja terapeuttinen voima tunnettiin ja tiedostettiin eri yhteyksissa. Musiikkiin

liittyi kiintednd osana myds tanssi — se oli osa musisointia. (\Vrt. Moisala, 1985, 8.)

Vaihtojakson aikana pééasin seuraamaan Limpopossa Sekukhunen maaseudulla vietettya lapi yon
kestavaa hautajaisten jélkeista seremoniaa. Musisoinnissa olennaista oli, etté siihen liittyi lahes aina
jokin tarina ja liike, ja kukin yhteison jasen osallistui musisointiin omalla tavallaan. Huomioitavaa
oli myos, etta henkild, joka ikadn kuin johti seremoniaa tanssillaan ja laulullaan, oli arvostetussa ja

tarkedssa asemassa koko kylayhteisossa.

Afrikkalaisen perinnemusiikin tarkeimpind elementteind voidaan pitd4d rytmid ja sointivaria,
harmonian ja melodian sijaan. Tyypillisiin musiikin elementteihin kuuluvat rytmilliset variaatiot,
kuten synkopointi ja polyrytmiikka sekd runsas improvisointi. Lahes poikkeuksetta afrikkalaiseen
musiikkiin liittyy improvisaation lisaksi jo aiemmin mainitsemani tanssi ja liike. Se kuvastaa hyvin
afrikkalaiselle musiikille tyypillista piirrettd liittyd kiintedsti muihin taiteen lajeihin, kuten tanssin
lisdksi teatteriin ja runouteen. (Moisala, 1985, 8, 11.) Tama tulee ilmi hyvin my0ds aiheeseen
liittyvdd termistod tarkastellessa. Esimerkiksi sanalla “ngoma” tarkoitetaan Afrikan bantukielessd
kaikkea seuraavaa, musiikkia, teatteria, tanssia ja myds rumpua (Toivanen, 2007.) Toisin sanoen
musiikkia ja musisointia ei ajatella irrallisena osana tanssista ja liikkeestd, tai vastaavasti laulua ei

eroteta soittamisesta, vaan ne liittyvét kiintedsti toisiinsa.

Etela-Afrikkalaisen perinnemusiikin soittimisto on afrikkalaisen soitintyyppien tavoin hyvin
monipuolinen ja runsas. Yleisimmat soittimista ovat rytmisoittimia, jotka ovat lahes aina mukana
tanssissa ja musisoinnissa. Koko soittimistoa voidaan jaotella kuitenkin seuraavasti; idiofonit,

membrafonit, kordofonit ja aerofonit. (Kutu, 1998, 23.)
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Idiofoneilla tarkoitetaan tanssin mukana ilmentyvia katten taputuksia, jalkojen tomistyksid, mutta
myos erilaisia keppeja, kalistimia, kelloja sekd néppainsoittimia, ksylofoneja ja sormipianoa eli
mbiraa. Membrafoneihin luetaan erilaiset rummut, joita taas voidaan jaotella mm. tiimalasi-, lierio-
ja pokaalirummuiksi. (Halme, 2005, 15.) Erilaisten rytmisoitinten ja rumpujen Kkirjo, jokaisen
soittimen ainutlaatuisuus ja erilaisuus, johtuu useimmiten juuri siitd, ettd ne tehdaan kasityona
luonnosta saatavista materiaaleista massatuotannon sijaan (Moisala, 1985, 14). Kordofoneihin
lukeutuvat erilaiset harput ja lyyrat, soittokaaret ja sitrat ja aerofoneilla tarkoitetaan nimensa
mukaisesti puhallinsoittimia, kuten erilaisia huiluja ja trumpetteja (Halme, 2005, 15).



29

2.2 Pieni Pohjolan maa Suomi

Jos Eteld-Afrikkaa kuvattiin maaksi, jonka sisdan mahtuisi koko maailma, niin samaa ei voitaisi
yhdistdd kotimaahamme Suomeen. Jo pinta-alaltaan Suomi on noin neljasosan Etela-Afrikan
valtiosta ja asukasluku Suomessa ja4 talla hetkell& noin 5,3 miljoonaan ihmiseen. (Mason, 2005, 20;
Tilastokeskus). Suomi on vdestoltddn melko homogeeninen ja monikulttuurisuus on alkanut kasvaa
vasta viimeisen vuosikymmenen aikana. Suomea voikin sanoa vield varsin monokulttuuriseksi”
maaksi, silla Suomessa on historiallisesti vain kaksi omaa etnistd vahemmistdd, romaanit ja
saamelaiset. (Linder, 1998, 24.) Etela-Afrikan 11 virallisen kielen sijaan Suomessa virallisia kielid
on kaksi. My0s uskontokunniltaan Suomi on hyvin yhdenmukainen Etela-Afrikkaan verrattuna.
(Mason, 2005, 13; Tilastokeskus.)

Véeston kieliryhmien, uskontojen ja yleensa koko Suomen kulttuurin homogeenisuus on ikdan kuin
vastakohta Eteld-Afrikan monikulttuurisuudelle ja sen heterogeenisuudelle eri yhteisgjen,
uskontojen ja traditioiden vélilla. Etela- afrikkalaisista on mahdotonta sanoa yhdella tai kahdella
sanalla minkalaista kansaa he ovat. Suomalaisten juhlatraditioista ja tapakulttuurista on sen sijaan
suhteellisen helppoa nostaa esimerkkejd, kuten vaikka tyypillisimméat kommentit suomalaisten
luonteiden hiljaisuudesta ja tunnollisuudesta. Suomen kulttuuri on muiden ldnsimaisten maiden

tavoin melko yksilokeskeistd. (Vrt. Infopankki.)

2.2.1 Suomen musiikKiperinteet

Suomalaiset musiikkiperinteet valittyivat aluksi kansanmusiikin tavoin muistinvaraisesti.
Kansanmusiikki eli jokaisessa kyldssd omine perinteineen. Valtaosa lauluista ja soitoista oli
paikallisia ja hetkellisesti syntyneitd, mutta osa my0s yleisesti tunnettuja. Varsinaisesti
“kansanlaulusta” alettiin puhua sdéty-yhteiskunnan aikaa 1800-luvulla, jolloin herrasvéki halusi
erottaa rahvaan musiikin omastaan, jota nykyaéan voidaan kutsua taidemusiikiksi. (Asplund, Hoppu,
Laitinen, Leisi0, Saha & Westerholm, 2006, 11.)



30

Suomalaista kansanmusiikkia tarkastellessa viimeisen tuhannen vuoden ajalta voidaan hahmottaa
kaksi erilaista ajanjaksoa. Vanhempaan aikakauteen lukeutuvat runolaulut, itkuvirret, kantele ja
muut keskiaikaiset soittimet. (Asplund, Hoppu, Laitinen, Leisid, Saha & Westerholm, 2006, 12.)
Runolaulut olivat satoja vuosia suomenkielisen véeston tarkein musiikin ja runouden muoto, joita
lauloivat kaikki. Runolaulut sailyivat elavana laulukulttuurina viime vuosisadalle ja sen sékeiden
taltioinneilla on suuri merkitys suomalaisen taiteen ja koko kulttuurimme kaikilla aloilla. (Asplund
et al., 2006, 15.) Itkuvirsien laulaminen kuului surun hetkiin. Niiden tarkoituksena oli saada kuulijat
vuodattamaan kyynelid ja sen kautta mukaan suremiseen. ltkuvirsié laulettiin erotilanteissa ja ne
liittyivat ihmiseldmén eri taitekohtiin, kuten kuolemaan ja avioliiton solmimiseen kuuluneisiin
riitteihin. (Asplund et al., 2006, 81.)

Kansanmusiikin vanhempaan aikaan kuuluvista runolauluista ja itkuvirsistd on helppo 16ytaa
yhteyksid afrikkalaiseen perinnemusiikkiin.  Yhtéldisyyksia voidaan l6ytdaa esimerkiksi niiden
tavasta kertoa tarinoita sekéd yleensd musiikin tarkeasta asemasta yhteisossa. Runolaulujen kautta
valittyivat myyttiset tarinat sekd ajan tapahtumat. Laulujen avulla surtiin, iloittiin, vietettiin h&ita ja
loitsittiin. (Asplund et al., 2006, 15; Moisala, 1985, 8.) Liséksi samankaltaisuuksia voi |0ytaa
toiston ja improvisaation ndkokulmasta seka tavasta kéyttdd esilaulajaa. Esilaulajien ja muiden
laulajien valinen vuorovaikutus, muuntelun merkitys ja toistot yhd uudelleen ja uudelleen ovat
olennaisia piirteitd niin suomen kansanmusiikissa kuin afrikkalaisessa perinnemusiikissakin.
(Asplund et al., 2006, 19; Moisala, 1985, 8, 11.)

Kansanmusiikin  uutta aikakautta edustavat rekilaulut ja muut sakeistflaulut seka
pelimannimusiikki. (Asplund et al., 2006, 12.) Rekilaulu, joka on yleisin sdvelmamalli uudemmista
kansalauluista, rakentuu yleensa nelisékeisesta lausekkeesta, joka koostuu kahdesta séeparista.
Runoséavelmiin verrattuna sen selvin ero on sakeistollisyydessa ja sévelalan kasvamisessa seka siiné
ettd niitd lauloivat padosin vain nuoret. (Asplund et al., 2006, 149, 152) Rekilaulujen yhteydessa
mainitaankin usein nuorison erottuminen omaksi ryhmakseen ja puhutaan kyldyhteistjen
nuorisokulttuurin kehittymisen synnystd. Nuoriso kokoontui juhlimaan yhdesséd kylékeinuille ja
juhla-aikoina kokon ympdrille laulamaan ja myds tanssimaan yhdessd. Rekilaulujen esittdmiseen
liittyi siis myos erilaiset tanssit ja piirileikit. My6s uuden aikakauden pelimannimusiikki toi
mukanaan liséé tilaa tanssille. (Asplund et al., 2006, 152- 153.)
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Kansanmusiikin vanhan ja uuden aikakauden murroksessa runolaulut vaihtuvat siis rekilauluihin ja
kanteleet pelimannien viuluihin. Kansanmusiikin muutosten heijastumiset vaikuttivat esimerkiksi
h&gjuhlien musiikkikéaytanteisiin. Haissa musiikki alkoi painottua soittovaltaiseen musisointiin
suvun siséisten laulundytelmien sijaan. (Asplund, Hoppu, Laitinen, Leisid, Saha & Westerholm,
2006, 12.) Nykyisin kansanmusiikin asemaa on vélill& pelatty, mutta sen uusi elpyminen kansan
keskuudessa seka myos levittyminen maamme rajojen ulkopuolella kertoo sen vakaasta asemasta
Suomen kulttuurieldméssa. (Asplund et al., 2006, 12, 521.)

Suomen musiikkikulttuuri ja musiikki, jota kuulemme tdman paivdn Suomessa, on saanut
kansanmusiikin ohella vahvoja vaikutteita lansimaisesta taidemusiikista seka populaarimusiikin
nopeasta noususta. Populaarimusiikin vahva nousu 50- luvulta alkaen on tuonut vuosikymmenien
saatossa maahamme sen eri tyyleji ja ilmioitd aina jazzista ja iskelmistd rock’n’rolliin.
Myo6hemmin 70-80 —luvulla néit& seurasi mm. pop, heavy/metal sekd suomirock omana ilmiénaéan
ja 2000-luvulla oman sijansa ovat saaneet mm. hiphop- ja rap-musiikki. (Suomen Jazz & Pop
arkisto.) Naiden musiikkivirtausten ilmeneminen on ollut selvésti nahtavissa myds koulun
musiikinopetuksessa. Populaarimusiikin vahvistuttua koulumusiikki koki suuria muutoksia.
Laulupainotteinen opetus muuttui monipuolisemmaksi ja soittamisesta alkoi tulla osa
musiikinopetusta. (Suomi, 2009, 74-75.)

Suomen musiikkikulttuuri muiden eri kulttuurien tavoin uudistuu ja muuttuu jatkuvasti. Vanha
musiikki eldd uuden musiikin rinnalla ja on yhtd “todistusvoimaista” ja arvokasta kuin musiikin
uudet virtaukset. Musiikin kentta laajenee ja sitd tehddan ja kaytetddn monin eri tavoin ajan tarpeita
vastaavaksi. Uudet musiikkityylit ja sen siséiset ilmi6t tuovat mukanaan musiikkikulttuuriimme ja

myos koulujen musiikin opetukseen uusia arvoja ja ihanteita. (Vrt. Rajas, 2006.)
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2.3 Esimerkkeja kulttuurien eroavaisuuksista ja niiden vaikutuksesta

musiikkiliikuntaan

Tassa luvussa nostan Suomen kulttuurin vertailukohdaksi Eteld-Afrikan perinteisen afrikkalaisen,
alkuperdisten yhteisojen ja heimojen, kulttuurin. J&tan vertailussa pois Etel&d-Afrikkaan myéhemmin
tulleet yhteisot, eli valkoiset, intialaisperéiset seka varilliset, koska he olivat selvd vdhemmist6
myos tutkimukseni kohteena. Etela-Afrikassa kyselyyni vastanneista ldhes kaikki olivat mustia ja
toteuttivat opetuksessaan perinteiseen afrikkalaiseen kulttuurin ja perinnemusiikkiin liittyvia
piirteitd. En l&hde erottelemaan myodsk&én eteldisen Afrikan syntyperéisten yhteisojen, sothojen,
zulujen tai xhosien, eroavaisuuksia, vaan yritdn nostaa esille heidan kulttuureissaan esiintyvia
yhtenevaisia piirteitd. Suomessa kysely toteutettiin suomenkieliselld alueella ja kaikki kyselyyn

vastanneista olivat suomalaisia.

Sosiologian nakodkulmasta kulttuurin késitettd voidaan lahestyd normiteorian kautta. Sulkunen
selventdd “Johdatus sosiologiaan - kisitteitd ja ndkokulmia” — teoksessaan normiteoriaa siten, etta
kulttuuri tarkoittaa yhteison normijérjestelméa joko kokonaisuutena tai sitten jonain pienempéa
eldmanaluetta koskevina normeina. Sulkusen mukaan kullakin yhteiskunnalla tai ryhmall on sille

ominainen arvojarjestelma’, johon sen normit pohjautuvat. (Sulkunen, 2003, 55.)

Eri yhteiskuntien ja kulttuurien normien ja tapojen vertailussa on tarkedd muistaa normiteoriaan
liittyva kulttuurirelativismi. Kulttuurirelativismi tarkoittaa sitd, ettd yhden kulttuurin normeja ja
kaytéanteita ei voida arvioida toisen kulttuurin arvolédhtokohdista kasin. Se mitd yhdessa kulttuurissa
pidetddn kohteliaana tai vaikka hyvand kasvatuksena, saattaa toisessa kulttuurissa olla

epékohteliasta tai vaaréa. (Sulkunen, 2003, 55.)

! Esimerkkina arvojérjestelméstd, voidaan mainita meiddn yhteiskunnassamme vallitseva normi, jonka mukaan
avioliiton tulee perustua puolisoiden valiselle rakkaudelle. T&ma normi perustuu siihen arvoon, jonka annamme yksilén

onnelle ja hanen vapaudelleen p4atta4 omista asioistaan. (Sulkunen, 2003, 55.)
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Vaihto-opiskelujakson aikana tdmén muistaminen ja todellinen ymmartdminen olisi selventanyt
monta asiaa. Jotkut tavat ja keskustelut vain tuntuivat niin kaukaisilta omasta kulttuurista ja
traditioista, ettd vieraat tavat aiheuttivat joskus jopa suuttumusta ja kiukkua. Ta&mankaltaisiin
asioihin kuului muun muassa joidenkin afrikkalaisten yhteisdjen kasitys naisen asemasta.
Vastaavaan ilmioon térmasin myos tutkimusta ja kyselylomakkeen kysymyksia tehdessani. Oli
vaikeaa miettia asiaa heidan kokemuksistaan ké&sin. Miten kysya musiikkiliikunnasta ja sen
opetuksesta, joka pohjautuu heiddn musiikki- ja tanssitraditioihin vuosisatojen p&&han, kun oma
késitys musiikkiliikunnasta on se, jonka on itse oppinut ja kokenut taalla Suomessa peruskoulussa,

lukiossa ja my6hemmin yliopistossa?

Maiden kulttuurien eroavaisuuksia ja niiden vaikutuksia on mielenkiintoista lahestya myos yksilo-
ja yhteisokeskeisen elaméntavan nidkokulmasta. Yksi tutkimuskysymyksistani onkin miten kahden
erilaisen maan kulttuurit ja eldmantavat vaikuttavat musiikkiliikunnan opetukseen koulun
musiikintunneilla. Tamankaltaisen tarkastelun tueksi avaan saksalaisen sosiologin Ferdinand
Tonniesin (1855-1936) teoriaa, joka kuvaa kahta erilaista sosiaalisten suhteiden perustyyppia.
Klassisen sosiologian ehka tunnetuimman késiteparin Gemeinschaft- ja Gesellschaft kautta Tonnies
halusi kuvata juuri yhteisollisyyden eroja; Pertti Tottd on suomentanut kasiteparin yhteisolliseksi ja

jalkimmaisen yhteiskunnalliseksi. (Sulkunen, 2003, 231.)

Tonniesin teorian perusajatuksena on, ettd ihmisill& olisi kaksi tapaa liittyd yhteen, yhteisollinen ja
yhteiskunnallinen. Gemeinschaft-suhteesta eli yhteisollisesta yhteenliittymisestd on kyse silloin,
kun ihmisen padmaara itsessadn on yhteenliittyminen ja yhteen liittyvat ihmiset pitavat sitd sindnsa
arvokkaana, itsestdan selvana tai jotenkin luonnostaan syntyvéand. Gesellschaft- suhteelle ominaista
on, ettd yhteenliittymistd arvostetaan vain valineend jonkin padmaaran saavuttamiseksi, ja sen ainoa
peruste on jonkin yhteenliittymiseen nahden ulkopuolisen asian tavoittelu. Jalkimmaisessa tavassa
tuloksena syntyvét suhteet ovat siis vélittyneita tai valineellisid. (Sosiaalipsykologian peruskurssi.)
TOtt0 esittdd seuraavan taulukon Kkautta yhteenvedon Gemeinschaft- ja Gesellschaft-

yhteisollisyyden eroista.


http://www.uta.fi/tyt/avoin/verkko-opinnot/sosiaalipsykologia/tonnies.html#Alkuun
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GEMEINSCHAFT GESELLSCHAFT
yhteenliittymistapa ”luonnollinen tahto” tunneperusteet rationaalisuus padmaaraperusteet
suhteiden hahmo yhteisyys eroista huolimatta erottuminen  yhteenliittymisesta

huolimatta
elamanpiirit perhe, kyla suurkaupunki

kansakunta

valtio

maailmankansalaisuus
normit ja kontrollit sopu, tapa, uskonto sopimus, laki
vuorovaikutus paikallinen paikallisen ylittava,

intensiivinen pinnallinen
eriytynyt

TAULUKKO 3. Pertti Toton yhteenveto Gemeinschaft- ja Gesellschaft- yhteisollisyyden eroista
(Sulkunen, 2003, 231).

Taulukon jakoa tarkastellessa on vaikeaa l0ytda yhteiskuntaa tai yhteisdd, joka osuisi juuri
tdsmallisesti teorian viitekehyksiin. Tottd haluaakin painottaa, ettd Tonnies ei tarkoittanutkaan
yhteisomuotojen  I0ytymistd puhtaina mistddn. Kasitepari on pikemminkin tiivistetty
yksinkertaistus, idealisaatio, jonka tarkoituksena on auttaa ymmartaméaan tapahtuneita muutoksia,
joita sosiaalisuuden muodoissa on tapahtunut modernisaation myo6ta. (Tottd, 1996, 170-171.) Toton
tulkintaa mukaillen en myo6skaan itse lahtisi jaottelemaan Eteld-Afrikan mustien ja suomalaisten
kulttuuria suoraan ToOnniesin teorian luokitusten mukaisesti, mutta jotain yhtalaisyyksid maiden

eroissa ja tassa teoriassa mielestani on.

Ajatus lahti alkujaan siitd kun tutustuin afrikkalaisille tuttuun sanontaan: Umuntu ungumuntu
ngabantu. Tdmé& sanonta pitaa siséllaan afrikkalaisen filosofian siité, ettd ihminen voi tulla taydeksi
vain ihmissuhteidensa kautta. Ihminen voi kehittyd ihmisena vain jakaessaan oman ihmisyytensa
muiden kanssa. (Blackin, 1980, 204.) Sanonnan viesti tayttdd mielestani oivallisesti Ténniesin
yhteisoteorian Gemeinschaft idean perusperiaatteen. Tdsséd ajatuksessa on mielestéani paljon
annettavaa myo6s meille suomalaisille. Oman kulttuurimme yksilo- ja suorituskeskeisyys tuntuu
valill4 kovalta ja saa aikaan kérjistetyimmilladn tuntemuksia, ettd ihmissuhteet ovat vain pelkkié

valineita saavuttaaksemme jotain Gesellschaft periaatteen mukaisesti.
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Tonniesin Gemeinschaft- ja Gesellschaft- yhteisollisyyden eroissa korostuu myds perheen ja
sukulaisten merkitys. Tamén eron pystyi havaitsemaan helposti myos afrikkalaista ja suomalaista
kulttuuria vertaillessa. Taas karjistetyimmissd esimerkkitapauksissa suomalaiselle serkut, sedat ja
tadit saattavat tuntua hyvinkin etéisiltd ja heita tervehditddn ohimennen sukujuhlissa.
Afrikkalaisissa yhteisoissa serkukset ovat yleensa kuin siskoja ja veljié ja sisarusten jalkipolvet kuin
omia lapsia. Perhe- ja sukulaissuhteet ovat tietenkin aina tapaus- ja henkilokohtaisia ja edelld

antamastani esimerkeisté ei voi tehdé liian karkeita johtopadtoksié tai yleistyksia.

Toton laatimassa yhteenvedossa esiin nouseva uskonto normien ja kontrollin kohdalla on myos
mielesténi 10ydettavissd maiden eroista. Uskonnon vahva ilmeneminen afrikkalaisten arkipéivassa
rukouksina, lauluina ja erilaisina rituaaleina oli helposti aistittavissa. Suomalaisten tavoissa
uskontojen harjoittaminenkin tietysti vaihtelee, mutta tilastokeskuksen mukaan vuonna 2008

uskontokuntiin kuulumattomia oli jopa lahes 17% vaestosta. (Tilastokeskus.)

Uskontojen ilmenemistd voisi mielestani verrata my6s maiden perinteiden ja traditioiden
valittymiseen. Afrikkalaisen perinnemusiikin asema on edelleen hyvin vahva etenkin maaseuduilla.
Suomessakin perinne- ja kansanmusiikki elaa edelleen, mutta vaittdisin, ettei yhta vahvana. Eroja
voi loytad varmasti myods juhlatraditioista. Suomessa vaihtoehtoisten tapojen tuleminen vanhojen
perinteiden rinnalle on mielestani selvemmin havaittavissa. Olettamukseni on, ettd yksilo ja
yhteisokeskeisen eldmantavan piirteitd on myds mahdollista 16ytd&d musiikkiliikunnan toteutuksesta.
Uskon samankaltaisten ilmididen liittyvdn muun muassa siihen, miten vahvasti

kansanmusiikkiperinteet ja traditiot esiintyvat maiden musiikkiliikunnassa.

Sulkunen (2003) totesi normiteoriaa avatessaan kulttuurin tarkoittavan yhteison normijérjestelméaa
suurempana kokonaisuutena tai joitakin pienempéa elamanaluetta koskevia normeja. (Sulkunen,
2003, 55.) Esimerkkina jalkimmaisesta voisi nostaa esille vaikka sen miten ilmaisemme omia
tunteitamme eri kulttuureissa. Tunteiden ilmaisu ja kommunikointikulttuurista on helppo l6ytaa
eroja esimerkiksi Italian, Japanin, Yhdysvaltojen, Afrikan ja Suomen vélilla. Jokaisella kulttuurilla

on omat norminsa sille, mik& on sopivaa ja epakorrektia tunteiden ilmaisussa.
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Suomalaiset ovat kautta aikojen leimattu helposti ujoiksi ja pidattyvéisiksi. Suomalaiset eivét koe
kovin luontaiseksi alkaa ilmaista tunteitaan julkisesti, vaan pitévat itsestddan enemminkin matalaa
profiilia. Suomalaiset tarvitsevat monesti jonkin tietyn paikan tai ”lokeron”, jossa he voivat antaa
turvallisesti ja sallitusti enemmain tilaa vapaalle ilmaisulle ja “revittelylle”, kuten karaoken,
lavatanssit tai urheilukatsomon. Eteld-Afrikassa mustien kommunikointiin liittyi useasti voimakas
puheddni, nauru, taputukset, erilaiset liikkeet ja eleet kehossa. Tyypillista oli, ettd keskustelujen
aikana saatettiin koskea toista ja yleensdkin oltiin toista lahelld&. Suomessa kehonkieli on
pidattyvaisempad ja hillitympad ja toisen ldhelle tuleminen tai koskettelu keskustelun aikana

saatetaan kokea héiritsevaksi.

Kehollisuuteen ja ilmaisuun liittyvét erot heijastuvat vahvasti myds maiden tanssikulttuureissa.
Petri Hoppu (2003) kirjoittaa tanssin olevan kulttuurinen ilmid, jonka ymmartdminen vaatii aina
myo6s kulttuurisen yhteyden huomioimista. Kulttuuri ei ole Hopun mukaan abstrakti kokonaisuus,
vaan sen lahtékohtana on myds ruumiillisuus. Saksalainen yhteiskuntatieteilija Henning Eichberg
on pohtinut yhteiskunnan ruumiillista rakentumista. Hanen mukaansa liikunta, leikit ja tanssi
heijastavat ja samalla tuottavat sosiaalisen ajan ja tilan kategorioita. (Hoppu, 2003, 19.) Tdémén
ilmion uskon esiintyvan myds tdman paivan musiikkiliikunnan toteutuksessa seka Suomen etté
Etela-Afrikan kohdalla.

Eteldisen Afrikan syntyperéisten heimojen musisointiin on aina liittynyt vahvasti tanssi. Kuten
aiemmin totesin afrikkalaista perinnemusiikkia kasittelevassa luvussa (luku 2.1.2), tanssia ja liikettéa
ei ajatella irrallisena osana musiikista ja musisoinnista, vaan ne liittyvat kiinteésti toisiinsa. Tanssi
on ik&an kuin musiikin yksi instrumentti. Tanssin vahva asema oli vélilld jopa paikoin
hdmmentévad. Opiskelijavaihtojakson aikana ké&ymissani jumalanpalveluksissa l&dhes puolet
seremoniasta vietettiin seisten, tai pikemminkin tanssien ja laulaen. Tanssi oli vapaata liikkumista
virsien mukana johon liittyi taputuksia ja erilaisia ilmaisuja liikkein omista tuntemuksista
seremonian aikana. Samankaltaisen ’symbioosin” liikkeen ja musiikin vililld uskon heijastuvan

my0s koulun musiikintunneilla ja musiikkiliikunnan toteutuksessa.
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Tanssikulttuurin kehitys Suomen kohdalla on Afrikan syntyperdisiin kulttuureihin verraten kovin
toisenlainen. 1700-luvlla tanssia pidettiin uskonnollisista syistd paikoin hyvinkin synnillisena.
Tuolloin I6ytyneistd pitdjankokousten ja kérdjien poytakirjoista voidaan 10ytéé valituksia nuorison
lilallisesta tanssimisesta ja yleisten tanssien kieltdmisestd. (Asplund, Hoppu, Laitinen, Leisio, Saha
& Westerholm, 2006, 341, 447.)

Suomessa tapahtunut tanssikulttuurin kehitys on liittynyt kiintedsti muuhun yhteiskunnalliseen ja
kulttuuriseen kehitykseen. Erityisesti muutokset musiikin ja nuorten seurustelutavoissa vaikuttivat
myods tanssin kehittymiseen: “kalevalamittaisen laulun véistyminen, riimillisen laulun ja
instrumentaalimusiikin lapimurto seka  siirtyminen perhe-  ja  sukukeskeisesta
avioitumisjérjestelméstd nuorten omien ryhmien ohjaamaan seurustelukulttuuriin olivat osa
prosessia, jossa suomalaisen talonpoikaisyhteison sosiaalinen todellisuus muuttui ratkaisevasti.”
1900- luvulla tanssi alkoi laajentua kaikkien yhteiskuntaluokkien —monimuotoiseksi
harrastustoiminnaksi ja pareittain tanssiminen ei ollut enda ainoa mahdollinen tanssitapa. (Asplund
et al., 2006, 343.) Vaikka Suomen kansanmusiikin rinnalla eldd yh& edelleen tanhu- ja
kansantanssikulttuuri, tanssin syntisyyden leiman véistyttyd tanssista on tullut suomalaisille
enemminkin  osa terveyttd ja liikunnallista  korostavaa  sosiaalista  todellisuutta
kansantanssiperinteiden vaalimisen sijaan (vrt. Asplund et al., 2006, 343). Kansantanssiperinteiden
vahentymisen luulen heijastuvan my6s koulun musiikkiliikuntaan. Uskon musiikkiliikunnan
merkityksen ja tavoitteiden painottuvan enemman musiikin oppimiseen kuin traditioiden

valittymiseen.

Kahden eri kulttuurin piirteitd ja eroavaisuuksia voisi vertailla loputtomiin. Edelld antamieni
esimerkkien kohdalla oli monia yleistyksid ja yksinkertaistuksia asian selventdmiseksi, mutta
tahdon silti korostaa yhteiskunnan ja kulttuurin tavoista ja normeista huolimatta aina
tapauskohtaisuutta ja yksiloiden erilaisuutta. Kaikki eivat ole onneksi samasta muotista, vaikka
asuvatkin saman kulttuurin ja normien keskelld. Katsoin tdmén kaltaisen tarkastelun kuitenkin
hyodylliseksi, koska vertailemieni maiden, Suomen ja Eteld-Afrikan, erot ovat joissain asioissa
hyvinkin suuria, ja koen yhteiskunnallisten ja kulttuuristen seikkojen heijastuvan vahvasti koulussa
toteutettavaan kasvatukseen ja musiikinopetukseen sek& myds aiheeseeni, musiikkilitkunnan

toteutumiseen.
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3 MUSIIKKIKASVATUS AFRIKASSA JA SUOMESSA

Janhonen toteaa Musiikkikasvatus lehdesséd ilmestyneessd artikkelissaan Musiikinopettajan ty6té
ohjaavat arvot” musiikinopetuksen yhdeksi keskeiseksi kysymykseksi sen, miké& on kasityksemme
mukaan inhimillisesti arvokasta. Kulttuuri vaikuttaa ratkaisevasti ihmisen persoonalliseen
kehitykseen, tietoisena kasvatuksena ja tahattomana vaikutuksena. (Janhonen, 1997, 99.)
Kasvatustyon avulla on pyritty kautta aikojen vaikuttamaan uusiin sukupolviin, siirtdméén
jalkeldisille hyvéksi koettua arvomaailmaa seka toteuttamaan tavoitteita ja ihanteita, jotka ovat

vaihdelleet eri vuosikausien aikana suurestikin. (Suomi, 2009, 67.)

Kasvatus on tdysin sidoksissa arvoihin, silla kasvatuksen padmaarat perustuvat aina joillekin
arvoille (Janhonen, 1997, 99; Heinonen, 1989, 32). Arvot luovat pohjan myds kasvatusfilosofialle.
Hirsjarvi (1985, 27) madarittelee kasvatusfilosofian seuraavasti: ”-kasvatusfilosofia voidaan
maarittdd kasvatustieteen osa-alueeksi, jonka tehtdvand on kasvatus- ja opetustapahtuman
késitteellinen, teoreettinen analyysi, kasvatustoimintaan liittyvien perusteiden ja argumenttien
kriittinen analyysi ja toimintaan kytkeytyvien ongelmien hahmottaminen ja vaihtoehtoisten

ratkaisujen esittdminen ndihin ongelmiin.” (Hirsjarvi, 1985, 27.)

Opetussuunnitelmat heijastavat kunkin maan ja koulun kasvatusfilosofiaa ja opetuksen tavoitteita.
Opetussuunnitelmissa halutaan esille kaikista mahdollisista tiedoista kulloinkin yhteiskunnallisesti
tarkeimpind pidetyt asiat. N&ma luokitellaan kulttuuristen luokitusperusteiden mukaisesti
useimmiten oppiaineisiin ja laajempiin Kkategorioihin. Opetussuunnitelmat pohjautuvat aina
yhteiskunnan tilasta, tarpeista ja tulevaisuudesta tehtyyn analyysiin, jonka perusteella niihin
valikoidaan erilaisten tietojen ja taitojen siséaltdja. (Antikainen, Rinne & Koski, 2006, 174-175.)
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3.1 Afrikkalaisen musiikkikasvatuksen filosofia ja musiikinopetus nykyaan

Jo ailemmin mainitsemani “’sateenkaarivaltion” eri kulttuurien ja traditioiden kirjavuus heijastuvat
my06s maan sisalla vallitseviin kasityksiin musiikkikasvatuksesta. Tarkastelen tdssé luvussa ensin
perinteistd afrikkalaista kasitystd musiikin opetuksesta ja opettajuudesta, sen tilanteesta nykyadn
seké tulevaisuuden haasteista. Opetussuunnitelmien tarkastelun yhteydessa (luku 3.3.1) paneudun
tarkemmin “Arts and Culture” oppiaineen asemaan opetussuunnitelmassa seka musiikin

ilmentymista tdman oppiaineen sisalla.

Luvussa 2.1.2 “Afrikkalainen perinnemusiikki” luettelin  perinnemusiikille  tyypillisia
ominaisuuksia, kuten musiikin kaytdnnonlaheisyys, epavirallisuus ja sen Vvélittyminen
kuulonvaraisesti nuottikuvan sijaan. Perinnemusiikin luonne heijastuu luonnollisesti myds
kasityksiin siitd, miten musiikkia véalitetd&n eteenpéin uusille sukupolville. N&in ollen musiikillinen
tieto ja sen traditiot valittyvat ihmisten mielistd muistamisen ja toistojen kautta musisoimalla, eik&
lukemalla. (Typp0, 2008, 22; Koetting, 1984, 68.)

Voidaankin todeta, ettd musiikin opetus ja sen kautta tapahtuva kasvatus, on hyvin vapaamuotoinen
prosessi. Musiikillinen sisaltd, luovuus ja pdamééra ovat sidoksissa yhteisdjen kollektiivisuuteen
sekéd etnisyyteen. Eri yhteisojen késitykset siitd miten musiikkia vélitetddn eteenpdin, mita
nakokulmia korostetaan milloinkin, méaaraytyy kunkin yhteisén omiin traditioihin seké poliittisiin,
sosiaalisiin ja musiikillisiin jarjestelmiin. (Typpd, 2008, 24; Nzewi, 2005, 73-74; Omolo-Ongati,
2005, 61; Koetting, 1984, 65.)

Seuraavaksi tarkastelen lahemmin Nzewin (1999) jaottelua perinteisestd afrikkalaisesta
musiikkikasvatuksen mallista. Nzewin mukaan useimmat afrikkalaiset musiikkikasvatuksen mallit
perustuvat koko eldmanmittaiseen prosessiin, joka on jaettavissa kolmeen eri vaiheeseen. (Typpo,
2008, 25, Nzewi, 1999.)

Ensimmadinen vaihe kestdd normaalisti noin lapsen 2 ikdvuoteen saakka. Sen aikana lapsi oppii
tuntemaan &anen sekd hahmottamaan musiikin pulssin didin tai muun kantajan péivittéisten
toimintojen sek& lasten musiikkiryhmé&an osallistumisen kautta. Lapsen rooli on tdssa kehityksen

vaiheessa viel& passiivinen.
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Toinen vaihe kestaa yleensd 2-8 ikévuoteen ja sen oppiminen perustuu rytmitajun kehittymiseen.
Lapsen oma rooli on aktiivisempi ja han alkaa itse opiskella musiikin tekemistd sek& kasvattaa
omaa tietdmystadan oman kulttuurinsa musiikkilajeista pulssin, liikkeiden ja adnen avulla. Samalla
kun lapsi oppii kévelemaan, juoksemaan ja puhumaan, han aloittaa myos soittamisen, laulun ja
tanssin opettelun. Samoin kun lapsi oppii puhumaan, han oppii laulamaan tai vastaavasti kun han
hallitsee kavelyn, hén voi oppia tanssimaan. N&in monipuolisesta musisoinnista tulee yhta

luonnollista kuin puhumisesta tai kavelysta. (Typpo, 2008, 25-26; Levine, 2005, 19.)

Lapsen oma aktiivinen rooli musiikin oppimisessa nakyy mielestdni hyvin afrikkalaisessa
musiikissa ja musiikkikulttuurissa, jossa musiikki on lasna jokapdivaisessd elamassé ja arkipaivén
toiminnoissa. Jos vertaamme missa meidan kulttuurissamme lapset kuulevat musiikkia tai padsevét
musisoimaan, niin tilanteet rajoittuvat yleensé joihinkin tiettyihin tilanteisiin, kuten esimerkiksi
musiikkileikkikoulu toimintaan. Musiikki ei ole omassa kulttuurissamme yhtalailla lasna arkipaivén
askareissa, eikd sen merkitystd myoskaan juhlatilanteissa voida verrata afrikkalaiseen
juhlatraditioon. Talld on luonnollisesti ilmeinen vaikutus siithen miten paljon lapset altistuvat
kaytdannon musiikin tekemiseen. Afrikkalaisessa kulttuurissa lapsella on lupa kehittdd ja kokeilla
musisoinnin taitoja turvallisessa ja luonnollisessa ymparistdssa valittdmatta tuotoksen laadusta.
Osallistumalla vanhempien lasten musisointiin ja leikkeihin seka julkisiin musiikkitapahtumiin lapsi
omaksuu ikaan kuin automaattisesti musiikin eri muotoja ja hdnen rytmitajunsa alkaa kehittya
toisen vaiheen aikana tasolle, josta hén voi siirtyd seuraavaan eli kolmanteen vaiheeseen. (Vrt.
Typpo, 2008, 26.)

Nzewin musiikkikasvatuksen mallin kolmas vaihe alkaa lapsen ollessa 8-vuotias ja on koko
loppueldmén kestdva vaihe. Viimeistadn 8-vuotiaana lahjakas lapsi voidaan siirtdd aikuisten
musiikkiryhmaan, ja hanta kohdellaan yhtena vastuullisena ryhman jasenena yhteisossa. Lapsi alkaa
kehittdd ndin omia luovuuden ja ryhmaésoittotaitojaan seka alkaa omaksua melorytmisia, melodisia
ja harmoniasia kéytanteitd omasta musiikkikulttuuristaan. Musiikkiryhmén kanssa musisoidessaan
oppilaan kyvyt huomioidaan ja palkitaan, ja hdnesta alkaa kehittya vahitellen mestari soiton, laulun,
tanssin tai teatterin osaamisalueella. (Typpd, 2008, 26; Nzewi, 1999, 72,76.) Afrikkalaisessa
musiikkikasvatuksessa kolmannelle kehitysvaiheelle on tyypillistd my0s mestari-oppipoika

asetelman toteuttaminen. (Typpo, 2008, 26.)
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Monien vaikutteiden kautta perinteinen afrikkalainen musiikkikasvatus on kuitenkin heikentynyt,
vaikka sitd kéytetddn edelleenkin erityisesti maaseuduilla. Typp6 (2008) toteaakin pro gradu —
tutkielmassaan koko Afrikan mantereella esiintyvan epétasapainoisuutta perinteisen kuulonvaraisen
ja virallisen kasvatusjarjestelman valilla. Musiikinopettajien ja oppilaiden koulutus on ristiriidassa
sen suhteen, mitd he saavat tietdd omasta kulttuuristaan ja perinteistddn, kun opettajien
koulutuksessa on vallalla eurooppalaisia ja amerikkalaisia opettajan koulutusmalleja. Tama
heijastuu kouluihin vahvasti eurooppalaisena perinteend esimerkiksi laulujen ja kielen kautta, joka
on irrallaan afrikkalaisten omasta kulttuurista. Sama kehityssuunta on havaittavissa my6s hyvin
eurooppalaisia ja klassisia perinteitd vaalivassa instrumenttiopetuksessa. Vallalla on eurooppalainen
nuotinkirjoitustapa seka instrumenttivalinnoissa suositaan eurooppalaisia soittimia, sen sijaan etta
oppilaita  kannustettaisiin  afrikkalaisten instrumenttien opiskeluun, jotka olisivat myds
realistisempia soittimia oikeaa koulumaailmaa ajatellen. (Typp6, 2008, 28; Nzewi, 1999, 77,
Seether, 2003, 106, 117.)

Typpd Kirjoittaa pro gradu — tutkielmassaan Professori Meki Nzewin korostavan radikaalin
muutoksen tarvetta Afrikan ja afrikkalaisten oman kulttuurin sdilyttdmiseksi (Typpd, 2008, 28;
Nzewi, 1999, 73). Tamén kasvatusfilosofian painottaminen erityisesti lasten kohdalla on erityisen
tarkedd, koska heidan juurensa ja kotinsa ovat Afrikassa (Typp0, 2008, 28; Sether, 2003, 106).

Oman kulttuurin ja tradition valittyminen kouluissa, monikulttuurisuutta unohtamatta, tulisikin
painottua jo opettajien koulutusvaiheessa. Valitettava tilanne on kuitenkin se, ettd opettajien
koulutuksen puutteellisuus ja epétasa-arvo apartheidin ajoilta heijastuu edelleen koulumaailmassa.
Vain 18 prosentilla opettajista on virallinen musiikin alan koulutus ja suurin osa opettajakunnasta
on ilman tarpeellisia tietoja ja taitoja taiteen ja musiikin alalta. (Typp6, 2008, 33; Potgieter &
Klopper, 2006, 146-149.)

Vaihtojakson aikana minulla oli mahdollisuus kierrell& eritasoisissa kouluissa, valtion jarjestamissa
sekd yksityisissa, ja kuulla opettajien omia kasityksid koulutuksen tilasta Eteld-Afrikassa.
Opettajien ammattitaidon puutteellisuuden lisdksi epétasapainoa on valtavasti valtion ja yksityisten
koulujen seka vyliopistojen tason, koon, ilmapiiriin ja ennen kaikkea resurssien valilla.
Lukuvuosimaksujen erot vaihtelevat suuresti ja erityisesti maaseuduilla ja townshipeissa opettajien

epapatevyys ja resurssipula olivat hyvin yleista. (Vrt. Typp6, 2008, 13., Nel, 2007-2008.)
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Typpd kokoaa pro gradu -tyossddn Eteld-Afrikan koulutuksen suurimmiksi tulevaisuuden
haasteiksi ja tavoitteiksi juuri henkildsto-, materiaali- ja taloudellisten resurssien lisdédmisen seka
taiteen yhteiskunnallisen aseman kohentamisen, jonka my6té pystyttdisiin parantamaan koulutuksen
tasa-arvoisuutta ja yhtendisyytta. (Typpo, 2008, 34; Potgieter & Klopper, 2006, 147-148, 150-151,
156-158; Thorseén, 1997, 10.)

3.2 Suomalaisen musiikkikasvatus: laulunopetuksesta monipuoliseen

musisointiin

Maamme musiikkikasvatuksen kehitystd tarkastellessa on syytd palata vuoteen 1863, jolloin
perustettiin  maamme ensimmainen opettajaseminaari Jyvaskyldén. Seminaarin rehtori Uno
Cygnaeus (1810-1888) piti musiikkia hyvin tarkednd kasvatuksellisena tekijand. Kansakoulun
opettajilta edellytettiin laulu- sek& soittotaitoa, ja seminaariin paasyn téarkeisiin kriteereihin kuului
laulutaito. (Suomi, 2009, 67.) Musiikin opetuksen perusta pohjautuikin pitkdan 1800- luvun
taitteesta 1900-luvun puolivaliin ainoastaan laulunopetukselle. Vasta vuonna 1963 Kouluhallituksen

paatokselld oppiaine laulu muutettiin musiikiksi. (Suomi, 2009, 87.)

Vuosisadan vaihteessa Suomen kansakoululaitos rakentui ala- ja ylakansakoulusta. Maamme
ensimmadinen virallinen opetussuunnitelma, Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma, ilmestyi
vuonna 1925. (Suomi, 2009, 69.) Kasvatusopissa vallitsi tuolloin herbartilainen suuntaus, joka oli
kulkeutunut maahamme Saksasta. Se nosti opetuksemme tasoa jarjestelméllisyydellaan, mutta
samalla muodosti itsendisille ja luomiskykyisille opettajille rajoittavan kahleen “opettaja antoi,
oppilas vastaanotti” — tyylilldan. (Lahdes, 1982, 45.) Musiikinopetus perustui siis t&lloin vahvasti
lauluun. Mainintaa soitosta tai musiikkiliikunnan Kkaltaisista musiikkileikeistd ei ollut.
Kasvatusopissa valinnut herbartilainen suuntaus takasi varmasti myos sen, ettd musiikin ja liikkeen

luova yhdistdminen ei sopinut tiukkaan kuriin ja jarjestyksen pitoon tunneilla.

1950-luvun jalkeen kasvatusopissa valinnut herbartilaisuus sai véistyd uuden deweylaisen
reformipedagogiikan tieltd. Siind usko lapsen omiin kehitysedellytyksiin palautui ja oppilaan
kehitystasoa alettiin huomioida uudella tavalla. Kansakoulun aiempi jako ala- ja yldkansakouluun
oli myos vdistynyt uuden varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelman myotd vuonna 1952, mutta

lauluopetuksen vahva asema sailyi yh&. (Suomi, 2009, 71.)
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Kouluissa laulettavien laulujen valinnan taustalla vaikutti vahvasti 1950-luvlla vallitseva
maailmankuva ja késitys musiikista yleensd: “Jotta lasten musiikkimaku kehittyisi oikeaan
suuntaan, on koulussa — kuten yleensa tehdaénkin- valtettavd musiikillisesti arvottomia savelmia,
iskelmid ja renkutuksia.” (Suomi, 2009, 72; Komiteanmietintd, 1952, 158-186.) “Iskelmien ja
renkutusten” vilttdminen heréttdd epdilyksen myds tanssin ja liikkeen sopimattomuudesta
musiikinopetukseen. Kéytantd saattoi olla kuitenkin toinen: laulujen mukana saattoi jo olla pienia

sormi- tai piirileikkejé tiukoista Komitean mietinnoista huolimatta.

1970-luvulla musiikinopetus koki uudistuksen tuulia. Suomalainen musiikkikasvatus alkoi saada
vihdoin uusia kansainvélisia vaikutteita 1953 perustetun kansainvélisen musiikkikasvattajien
jarjeston ISMEn (Internaitiona Soviety of Music Education) kautta. (Louhivuori, 2005, 8). Liséksi
kaytiin keskustelua musiikinopetuksen perimmadisesta tarkoituksesta. Musiikkia pidettiin yha
enemman ennen kaikkea oppiaineena, jolla on kasvatuksellinen merkitys, sen sijaan, etta
opetuksella olisi maan musiikkielamaa palveleva merkitys. Lapsille haluttiin eldvd kosketus
musiikkiin ja oppitunteja haluttiin muuttaa monipuolisemmiksi ja lahemmas k&ytdnnon toimintaa.

(Rautio, 1959, 5.) Taménkaltainen ajattelu alkoi avata uusia portteja myos musiikkiliikunnalle.

Tien monipuolisempaan ja kaytannonlaheisempadan musiikinopetukseen avasivat itévaltalais-
sveitsildinen  musiikkipedagogi  Emile  Jaques-Dalcroze  (1865-1950) ja  saksalainen
musiikkipedagogi Carl Orff (1895-1982). Dalcroze metodi, jossa musiikin rytmin toteuttaminen
perustuu kehon luonnollisiin liikerytmeihin, alkoi rantautua my6ds Suomeen. Ensimmaisina
Dalcroze- menetelmdn ja liikuntarytmiikan edustajina Suomessa voidaan pitda llmari Krohnia ja
Maggie Gripenbergid. Gripenberg opetti rytmillista voimistelua mm. Helsingin musiikkiopistossa,
joka perustui pitkalti Dalcroze- menetelmiin. Ilta Leivisk& jatkoi Gripenbergin ty6ta ollen ensin
hénen oppilaanaan ja myéhemmin opettajana Helsingin Konservatoriossa eli nykyisessa Sibelius-
Akatemiassa kehittden edelleen opettajansa tyota. (Ojanen, 2000, 26; Simola-lsaksson &
Vilppunen, 1974, 5; Jussila & Kulhua, 1989, 7-8.)

Suomalaisen musiikkiliikunnan uranuurtaja tunnetaan myos Inkeri Simola-Isaksson. Simola-
Isaksson toimi Sibelius-Akatemian musiikkiliikunnan tunti-opettajana ja didaktiikan lehtorina,
erikoisalanaan musiikkiliikunta vuosina 1977-1993. Hanen aikanaan, lukuvuonna 1971-1972,
musiikkiliikunta — nimitys vakiintui omaksi oppiaineekseen Sibelius-Akatemiassa. (Ojanen, 2000,
26; Jussila & Kulhua, 1989, 8; Rinta-Runsala, 1995, 38.)
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Carl Orffin metodiikassa korostuva lapsen omaehtoinen aktiivisuus ja yhteissoitto rantautuivat
Suomeen 1960-luvulla pidetyn ISME konferenssin kautta, jossa suomalaiset musiikinopettajat
vierailivat. Orff — pedagogiikkaa alettiin soveltaa maassamme pian tdman jalkeen, mutta
valitettavasti laulun, liikunnan ja soiton yhdistdminen haipyi metodin perusideasta, ja opetuksessa
keskityttiin enemmaén Orff-soittimien kayttéon. Orffin musiikkiopin ajatuksena oli liittdad koko
musiikinopetus tanssiin, teatteriin, liikkeeseen, lauluun, puheeseen ja soittimiin. Dalcrozen ja Orffin
ohella Suomen “uuteen” musiikinopetukseen vaikutti merkittdvisti unkarilainen Zoltan Kodaly
(1882-1967). Kodalyn kehittamé saveltapailumetodi, solmisaatio, on kaytossa yha edelleen
musiikinopetuksessa. Lisaksi oman haasteensa ja tuulahduksensa musiikinopetuksen uudistumiseen
toi populaarimusiikin ja maailman musiikin vahvistuminen. Koulumusiikin oli uudistuttava ja

opetussuunnitelman ryhdyttava sisaltdmaan uusia musiikillisia suuntauksia. (Suomi, 2009, 74.)

70- luvulla musiikinopetussuunnitelma oli muuttunut vahvasti laulupainotteisesta opetuksesta
monipuolisemmaksi. Soittamisesta orffilaisessa muodossa ja luovasta toiminnasta oli tullut osa
musiikinopetusta. (Suomi, 2009, 75.) Peruskoulun opetussuunnitelman asettama tavoite
musiikkikasvatukselle vuonna 1985 kuuluu ndin: Peruskoulun musiikkikasvatuksen tehtdvdnd on
oppilaan koko persoonallisuuden kehittdminen antamalla héanelle esteettisia kokemuksia ja
valmiuksia musiikin kulttuuriperinnén omaksumiseen.” Opetuksen tavoitteena ndhtiin oppilaan
luovan ilmaisukyvyn kehittdminen, mutta myds musiikin perustaitojen- ja tietojen opettaminen
koettiin tarkeaksi. Lisdksi korostettiin oppilaan yhteistoimintavalmiuksia, myonteistd asennetta ja
musiikin pysyvan harrastuksen edistamista. (Kouluhallitus, 1985, 191-200.) Musiikkiliikunnan
soveltaminen opetussuunnitelmien tavoitteisiin oli siis entistd selvempaa. Musiikkiliikunta alettiin

néhda osana musiikinopetuksen tyotapoja.

1990-luvun alusta aina uudelle vuosituhannelle saakka koulujen oma péétantavalta
musiikinopetuksen suhteen on kasvanut. Oikeastaan koko peruskoulun olemassaolo ajan kehitys on
kulkenut opetussuunnitelmien osalta kohti suurempaa paikallista ja koulukohtaista vapautta. Tama
on selvéasti havaittavissa niin vuoden 1994 kuin uudessa 2004 opetushallituksen laatimassa
peruskoulun opetussuunnitelmassa, jossa tavoitteet pysyvat melko yleisell4 tasolla tarkempien

siséltGjen sijaan.
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Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa musiikkikasvatuksen tavoitteena on oppilaan musiikillisen
ilmaisun kehittdminen sekd musiikin merkityksen ymmartdminen yksil6lle, yhteisoille, kansalliselle
ja kansainvaliselle kulttuurille. Keskeisena ndhdaén siis edelleen oppilaan tunne-eldamén ja
luovuuden kehittdminen seka sosiaalinen kasvatus yhteistoimintaan ja vuorovaikutukseen. (Suomi,
2009, 83.) Musiikkiliikuntaa pidettiin my6ds edelleen yhtend musiikin opetuksen ty6tapana ja
keskeisena valineend mm. luovuuden kehittdmisessa vuoden 1994 opetussuunnitelmassa. Uuteen,
vuonna 2004, julkaistuun opetussuunnitelmaan paneudun tarkemmin seuraavassa luvussa 3.3

”Opetussuunnitelmat ja niiden toteutus kaytannossa”.

Musiikkikasvatuksen kehitys on kulkenut laulukeskeisestd opetuksesta monipuoliseen musisointiin,
jossa korostetaan oppilaan tunne-eldman ja luovuuden kasvua. Musiikkiliikunnan kehityksen
voidaan todeta alkaneen varsinaisesti 70-luvulla ja sen muuttuvan ja kehittyvan koko ajan.
Kulloinkin vallitseva maailmankuva ja kulttuuriset ihanteet uusine musiikkivirtauksineen ovat
vaikuttaneet aina osaltaan kehityksen kulkuun. (Suomi, 2009, 86.) Huolestuttavinta Suomen
musiikinopetuksen kehityksessa on mielestani tuntimadrien vahentyminen. Peruskoulun musiikin
tuntijako on vahentynyt jokaisen uudistuneen opetussuunnitelman myota ja opetuksen toteutuminen
on yha enemman valinnaisaineiden varassa, joita esimerkiksi pienien koulujen on vaikea toteuttaa.
(\Vrt. Kosonen, 2009.)

Luvussa 3.1 Afrikkalaisen musiikkikasvatuksen filosofia ja musiikinopetus nyky&an” luettelin
perinnemusiikille ominaisia tapoja valittyd seuraaville sukupolville. Musiikinopetus oli heilla
yleensa epévirallista, kdytannonlaheista ja vélittyi kuulonvaraisesti. Musiikkiin liittyi lahes aina

tanssi ja sidonnaisuus traditioihin sek& yhteisgjen kollektiivisuuteen.
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Isovanhempien ja vield omien vanhempienkin muistot kansakoulun ajalta siitd, miten luokassa oli
sédilyttava tarkka jarjestys ja kuri, ovat kaukana epdvirallisesta ja vapaamuotoisesta, formaalista,
musiikinopetuksesta. Oppilaat seisoivat kiltisti pulpettien vieressé ja laulukokeen osuessa kohdalle
he lauloivat opettajan harmonin vieressa suuren pelon ja jannityksen vallassa. My0s edelld
mainitsemani 1925 vuoden opetussuunnitelmassa vallalla ollut herbartilainen kasvatusoppi korosti
juuri oppilaiden tiukkaa jarjestelmallisyyttd. Lauluihin saattoi kuulua pienia sormi- tai piirileikkejé,
mutta musiikkiliikunnan varsinainen tulo Dalcroze- metodien kautta 1900- luvun alussa antaa hyvin
toisenlaisen kuvan musiikin ja liikkeen yhdistymisesta kuin Etel&-Afrikassa. Mielenkiintoista onkin,
onko tdmankaltaisia eroja nahtévissa yhd edelleen ja miten se voisi mahdollisesti vaikuttaa
musiikkiliikunnan toteutumiseen? My6s Suomen ensimmaiset koululaulukirjat ilmestyivét jo 1800-
luvun puolella. Laulut opeteltiin sen ajan koululaulukirjoista, ja tdrkeimmat juhlalaulut ja virret
opeteltiin ulkoa. (Vrt. Kosonen, 2009.) Oma havaintoni on, ettd yha nykyaankin musiikin tai
laulujen pelkkéd kuulovarainen opettelu herattad varsinkin vanhemmissa oppilaissa hdammennyksen

tunteen, “eikd ole nuotteja tai sanoja”.

Liséksi suuri ero eteldafrikkalaisessa ja suomalaisessa musiikinopetuksessa on soitinten kaytossa.
Meilla soitinten yhdistdminen koulumaailmaan tuli jaadakseen jo 1970-luvulla Orff — pedagogiikan
kautta. Vaihtojakson aikana kevéalla 2008 oli kurjaa huomata Eteld-Afrikan koulujen painivan yha
edelleen pahasti resurssipulassa, jonka vuoksi koulujen soitinhankinnat maalaiskouluissa saattoivat
jaada yhteen nokkahuiluun tai melodikaan.

Eroavaisuuksia Eteld-Afrikan ja Suomen musiikinopetuksen linjauksissa ja toteutuksessa on yha
edelleen varmasti paljon. Suurimmat yhtélaisyydet maiden musiikkikasvatuksen suuntauksia
tarkastellessa liittyy varmasti laulun tarkeyteen. Suomen musiikinopetuksen péépaino oli pitk&an
laulussa ja &dnenmuodostusta arvostettiin ja kuorolauluun pyrkiminen mainittiin jo vuoden 1952
komiteamietinndssa laulunopetuksen yhtend padmaarana. (Vrt. Suomi, 2009, 71.) Etela-Afrikassa,
satojen kuorojen maassa, kuorotoiminta on hyvin vilkasta yha edelleen ja afrikkalaisen
perinnemusiikin kohdalla laulu on yksi tarkeimmistd instrumenteista. Laulujen aiheet kumpusivat
Suomen kansakouluissa useasti juhlien, isinmaan sek&d lasten omaan eldmaan liittyvien aiheiden
liséksi luonnosta ja uskonnosta, virsid unohtamatta. (Kosonen, 2009.) Vaihtojakson aikana
tutustumieni laulujen aiheiden pohjalta uskallan olettaa, ettd virsien, uskonnon ja luonnonlaheisten
teemojen kuuluminen myo6s eteldafrikkalaisten lastenlaulujen ja perinnemusiikin kirjoon on

huomattava.
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3.30petussuunnitelmat ja niiden toteutus kaytanndssa

3.3.1 Etela-Afrikka: opetussuunnitelman perusteet luokille 0-9 vuodelta 2005

Etela-Afrikan hallitus asetti uudet perusteet luokkien 0-9 opetussuunnitelmalle vuonna 2005. Uuden
opetussuunnitelman tavoitteissa korostuvat eriarvoisuuden poistaminen, demokraattisen ja
ihmisoikeuksia korostavan valtion luominen. Tavoitteissa halutaan korostaa hyvinvoivan Etel&-
Afrikan rakentamista, jossa jokainen ihminen on tasa-arvoinen ja vapaa toteuttamaan omia
potentiaalisia mahdollisuuksiaan.  Opetussuunnitelman yleisissa tavoitteissa on selvésti

I0ydettavissa apartheidin vaikutus myos koulujarjestelmaan ja sen muuttumiseen.

Uuden opetussuunnitelman oppisisallét jakautuvat kahdeksaan eri ainekokonaisuuteen. Musiikki
kuuluu néistd ”Arts and Culture” nimiseen oppikokonaisuuteen. Musiikin lisdksi ”Arts and Culture”
- kokonaisuuteen kuuluvat tanssi, draama ja visuaalinen taide, joka pitaa siséllaan myos késityon ja
muotoilun. Edelld mainittujen lisdksi “Arts and Culture” kattaa myds median ja viestinnin
oppisisallot, taidehallinnon sekd taideteknologian ja kulttuuriperinndn. (Department of Education,
2005, 1-9, 24-25.)

Vuoden 2005 opetussuunnitelman mukaan “Arts and Culture” -kokonaisuuden kautta halutaan
painottaa taiteiden merkitystd yhteiskunnassa seka ihmisen kokonaisvaltaisessa kasvussa.
Opetussuunnitelman mukaan taiteiden tulisi ilment&a itseddn kulttuuriperinnon, elamantyylien seka
oman ja vieraan Kkulttuurien arvostamisen kautta. Taideaineet ja kulttuuri halutaan néhda
yhteiskunnan mukana muuttuvana ilmiona staattisen kehityksen sijaan. (Typp6, 2008, 14-15;
Department of Education, 2005, 1-9; Potgieter & Klopper, 2006, 144-145.) Itse nakisin
musiikkilitkunnan  merkityksen oman etnisen identiteetin vahvistajana olevan suuri.
Musiikkiliikunnan kautta voidaan tuoda kouluihin konkreettisesti omaa sek& vierasta kulttuuria.
Musiikki on yksi avaimista ymmartaa vieraita kulttuureja ja sen kautta ehkaista syrjintaa ja toisaalta

edistéd inkluusiota. Musiikin “’kieli” on kaikille yhteinen.
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Ajatukseni ovat hyvin ristiriitaiset Eteld-Afrikan uuden opetussuunnitelman tavoitteita ja
opiskelijavaihdossa saamiani kokemuksiani verratessa. Vaihdon aikana kouluvierailujen kautta oli
ikdvédd huomata monessa kohtaa opetussuunnitelmien tavoitteiden ja korostusten eparealistisuus
sekd jo aiemmin mainitsemani eriarvoisuus eri koulujen kohdalla. Ajatus taideaineiden
yhdistdmisestd “Arts and Culture” -kokonaisuudeksi on sindnsd mielestani hedelmallinen
lahtokohta, koska monesti eri taiteenlajit kulkevat toistensa kanssa kasi kédessa. Sen kéytannon
toteutus ja painotukset maaraytyvat kuitenkin melkeinpé aina resurssien, aikataulujen ja opettajan
osaamistason mukaan. (Vrt. Nel, 2007- 2008.)

Sanna Kivinen Kirjoittaa Musiikkikasvatuksen vuosikirjassa (2002-2004) artikkelissaan
”Kehitysyhteistyotd musiikin saralla Eteld-Afrikassa” myos apartheidin aikojen heijastuvan
nykypéivaan. Mustan ja varillisen véeston taidekasvatus, musiikki mukaan lukien, laiminly6tiin
apartheidin aikaan Etela-Afrikassa. Mustan ja varillisen vaestonosan musiikillinen koulutustaso on
edelleen heikko. Kivisen tehdessa kehitysyhteistyota Etelda-Afrikan mustien yhteiséjen parissa han
huomasi heille erityisen tarkedksi lansimaisen nuottikirjoituksen opettelun. Nuottien opettelun
avulla he kokivat saavansa tasavertaiset mahdollisuudet oppia musiikkia. (Kivinen, 2005, 43-44.)

Musiikinopetuksen heikkoon asemaan kouluissa vaikuttaa opettajien koulutuksen puutteen lisaksi
my0Os periaate, jossa kaikki opettajat opettavat kaikkia oppiaineita yhteen tiettyyn aineeseen
erikoistumisen sijaan. T&std seuraa kaytannossa se, ettd ne opettajat, joilla ei ole tarpeeksi
opetustunteja saavat opetettavakseen “Arts and Culture” -kokonaisuuden, vaikka heiddn oma
osaamisensa ja virallinen patevyys ei siihen riittdisikaan. Tama ratkaisu ei varmastikaan osaltaan
edistd musiikin tehokasta opetusta vahéisten resurssien keskelld tai vastaavasti tue esimerkiksi
oppilaiden taiteellista kehitysta. (Typp6, 2008, 33; Potgieter & Klopper, 2006, 146-149.)
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Tutkimusaineistoa kerdtessdni huomasin opettajien yleisen mielipiteen “Arts and Culture”
ainekokonaisuudesta liittyvan juuri sen tuntiméérien pienuuteen ja omaan epavarmuuteen opettaa
koko ainetta. Yleinen epadtietoisuus siitd, mitd oppikokonaisuuteen todella kuuluu ja oman
koulutuksen puute olivat yleisia huolenaiheita uuden opetussuunnitelman tavoitteita tarkastellessa.
Taiteiden ja erityisesti musiikin merkitys koettiin kylld hyvin tarkeaksi kulttuurisen perinnén
valittymisen nédkokulmasta ja oppilaiden henkistd kasvua ajatellen, mutta musiikin asema koulujen
kéytdnnon arjessa jai useasti kuitenkin alakynteen muiden aineiden, kuten matematiikan ja kielien,
rinnalla. Myo6s Kivinen toteaa artikkelissaan rehtorien paatosten tuntijaoista painottuvan useasti

tarkeind pidettyihin ”lukuaineisiin” ja ndin ollen musiikin opetus jaa varjoon. (Kivinen, 2005, 43.)

Seuraavassa on esimerkki Semashegon alakoulusta, vuosiluokkien 4-7 tuntijaosta kutakin
ainekokonaisuutta kohti:

Ainekokonaisuudet Osuus % Viikkotuntien méaara
Kielet 25 6h 45min

Matematiikka 18 4h 45min
Yhteiskuntaoppi 12 3h 12min

Talousoppi 8 2h 5min

Teknologia 8 2h 5min
Elaméankatsomustieto 8 2h 5min

Taiteet ja kulttuuri 8 2h 5min

Luonnontieteet 13 3h 30min

Yhteenséa 100% 26h 30min

TAULUKKO 4. Semashegon alakoulun vuosiluokkien 47 tuntijako (Semashego Primary School,
2008).

Tuntijakojen painotukset vastaavat joiltain osin my6s oman maamme opetussuunnitelman
toteutusta. Matematiikan, luonnontieteiden ja Kielten osuus painottuvat myds Sekhukhunen
oppilaiden eldmaissa. ”Arts and Culture” -kokonaisuutta tarkemmin pohtiessani mieleeni nousee heti
kéytannon huoli siitd, mitd néiden noin kahden viikkotunnin aikana ehditdan kasittelem&an niinkin
suuresta kokonaisuudesta, johon kuuluvat kuvataiteet, tanssi, musiikki, draama, késity0, viestinta ja
muut aihekokonaisuudet. Jatkokysymyksend voisikin ihmetelld, mitd esimerkiksi juuri musiikista
on aikaa opettaa naiden tuntien puitteissa? Kaytdnnontoteutusta pohdittuani, voin hyvinkin yhtya
paikallisten opettajien huoleen ajan minimaalisuudesta sekd omasta epdvarmuudesta toteuttaa tuota

l&hes mahdotonta yhtaloa.
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Ainekokonaisuuksien tuntijaon merkitystda syvallisemmin pohtiessa voi miettid oppilaiden sen
hetkista eldman tilannetta ja sitd, minka asioiden oppimiseen he todella tarvitsisivat ohjausta ja
tukea. Samaan aikaan voi lukea artikkeleita siitd, miten tdrkeda rooli musiikilla ja tanssilla on
kulttuuriperinndn vélityksessé ja sitd kautta tumman véeston identiteetin vahvistamisessa seka
yleensd musiikin ja liikkeen terapeuttisesta voimasta auttaa vaikeiden tunteiden ja historian
lapikdymisessd. (Vrt. Bresler, 2004, 80-81, 141-142.) Toisin sanoen uuden opetussuunnitelman
tavoitteet eriarvoisuuksien poistamisesta ja hyvinvoivan kansan luomisesta ei mielestani

valitettavasti heijastu riittdvasti koulujen arjessa ja opetussuunnitelman kdytannontoteutuksessa.



o1

3.3.2 Suomi: vuoden 2004 peruskoulun opetussuunnitelman perusteet

Suomen peruskoulun opetussuunnitelman perusteet uusittiin opetushallituksen toimesta vuonna
2004. Sen mukaan perusopetuksen arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon
monimuotoisuuden ja ympériston elinkelpoisuuden séilyttdminen sek& monikulttuurisuuden
hyvaksyminen. Perusopetuksen halutaan edistavan yhteisollisyyttd, vastuullisuutta seka yksilén
oikeuksien ja vapauksien kunnioittamista. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2004,
14.)

Peruskoulun opetussuunnitelman (2004) mukaan perusopetuksen on annettava mahdollisuus
monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia
elaméssd tarvitsemiaan tietoja ja taitoja. Yhteiskunnan jatkuvuuden varmistamiseksi ja
tulevaisuuden rakentamiseksi perusopetuksen tehtdvana on siirtad kulttuuriperintdd sukupolvelta
toiselle. Opetuksen tulee Kkartuttaa tarvittavaa tietoa ja osaamista sekd lisata tietoisuutta
yhteiskunnan perustana olevista arvoista ja toimintatavoista. (POPS, 2004, 14.) Afrikkalaisessa
kasvatusfilosofiassa ja Eteld-Afrikan uudessa opetussuunnitelmassa painottunut kulttuurisen
identiteetin sailyttdminen ja sen arvostus on loydettavissa myods Suomen opetussuunnitelman

tavoitteista.

Kuten jo aiemmin mainitsin ”"Suomalainen musiikkikasvatus: laulunopetuksesta monipuoliseen
musisointiin” luvussa 3.2, opetussuunnitelmien uudistusten myotd vastuu opetussuunnitelman
laadinnasta on siirtynyt yhda enemman koulu - ja kuntakohtaiseksi. Koulukohtaisten
opetussuunnitelmien aihekokonaisuudet ja oppiaineiden tavoitteet ja sisallét tulee pohjautua
valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteisiin. (POPS, 2004, 22-23.) Sama linjaus koskee myos
valtioneuvoston péattdmissa tuntijaoissa. Musiikin opetuksen kohdalla tdmé tarkoitta sitd, ettd
viikoittaiset tuntimaarat saattavat vaihdella yhdestd neljaan tuntiin luokka-asteesta seka koulun
sisdisistd ratkaisuista ja mahdollisista painotuksista riippuen. (POPS, 2004, Perusopetuksen
tuntijaot, 2001.)
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Uuden perusopetuksen opetussuunnitelman oppiaineiden jako poikkeaa Eteld-Afrikan
jarjestelmastd. Suomessa oppimaaraan kuuluvien Kaikille opetettavien yhteisten aineiden lisaksi,
joihin - my6s musiikki  kuuluu omana oppiaineenaan, opetussuunnitelmassa puhutaan
aihekokonaisuuksista. Nama eroavat kuitenkin Etel&-Afrikan ainekokonaisuuksista. Suomessa
aihekokonaisuuksilla tarkoitetaan yleisia kasvatus- ja opetustyotd eheyttavid teemoja, jotka
késitellddn eri oppiaineissa ja koulun muun toiminnan kuten aamunavausten, juhlien ja
kerhotoiminnan  yhteydessd. Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden  mukaiset
aihekokonaisuudet ovat Ihmisend kasvaminen, Kulttuuri-identiteetti ja kansainvélisyys, Viestinta ja
mediataito, Osallistuva kansalaisuus ja yrittajyys, Vastuu ympéristosta, hyvinvoinnista ja kestavasté

tulevaisuudesta, Turvallisuus ja liikenne sekéd Ihminen ja teknologia. (POPS, 2004, 38-43.)

Suomen Peruskoulun opetussuunnitelman musiikin opetuksen perustehtdvanéd on auttaa oppilasta
Ioytamaan musiikin alueelta kiinnostuksen kohteensa seka rohkaista oppilasta musiikilliseen
toimintaan, antaa hanelle musiikillisen ilmaisunvalineita ja tukea hanen kokonaisvaltaista kasvuaan.
Musiikin  opetuksella halutaan antaa vélineitd oppilaan oman musiikillisen identiteetin
muodostumiseen prosessissa, jonka tavoitteena on rakentaa arvostavaa ja uteliasta suhtautumista
erilaisiin musiikkeihin. Yhdessd musisoimisen kautta halutaan kehittdd sosiaalisia taitoja, kuten
vastuullisuutta, rakentavaa kriittisyytta seka taidollisen ja kulttuurisen erilaisuuden hyvéaksymista ja
arvostamista. Lisaksi musiikin tunneilla tulee tukea oppilaan kokonaisvaltaisen ilmaisun
kehittymistda my6s etsimalla yhteyksia muihin  oppiaineisiin. (POPS, 2004, 232))
Musiikkiliikunnassa musiikin integrointi litkuntaan on mielestani juuri oiva kaytannonesimerkki eri

oppiaineiden yhdistymisesta oppilaan kokonaisvaltaisen ilmaisun kehittymisen toteutumiseksi.

Musiikin opetuksen tavoitteita ja siséltdja tarkastellessa tarkemmin musiikkiliikunnan osalta
voidaan huomata, ettd varsinaisesti musiikkiliikunta termi& ei opetussuunnitelmassa mainita.
Musiikin, liikkeen ja monipuolisen ilmaisun yhdistdminen sen sijaan tulee esille useammassakin
kohdassa. Musiikkiliikunta termié kaytetaén toisin sanoen nykyaén melko Kkirjavasti ja késitteen alle

mielletddn hyvin monenlaisia sovelluksia rytmi- ja ilmaisuliikunnan sisalloista.

Vuosiluokilla 1.-4. musiikinopetuksen tavoitteisiin sisdltyy mm. seuraavaa: “oppilas oppii
kayttdmaan luontevasti omaa aantaan ja ilmaisemaan itseddn laulaen, soittaen ja liikkuen sek&
ryhméssd ettd yksin”. Keskeisiin sisaltoihin luetaan puolestaan muun muassa: musiikin

elementteihin — rytmiin, melodiaan, harmoniaan, dynamiikkaan, sointivariin ja muotoon — liittyvaa
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peruskasitteistéd musisoinnin, kuuntelun, liikkunnan ja musiikillisen keksinndgn yhteydessd”. (POPS,
2004, 232-234.)

Musiikkiliikunnan soveltaminen ja kdyttdminen opetussuunnitelman eri tavoitteissa ja sisallgissa
heijastuu luontevasti, mm. seuraavissa: ’monenlaisen musiikin kuuntelua erilaisia aktivointikeinoja
kayttden seka omien elamysten, mielikuvien ja kokemusten kuvailua” sekd myods 1.-4.
vuosiluokkien keskeisissa sisalloisséd, joissa kehorytmit mainitaan yhdeksi tyttavaksi valmentaa
yhteissoittotaitoja ja harjoitella  perussyketajun  kehittdmistd. Musiikin  perusopetuksen
opetussuunnitelmassa korostuva kokonaisvaltainen toiminta, leikinomainen l&hestymistapa
erityisesti 1.-4. luokilla sekd omaan musiikilliseen ilmaisuun rohkaiseminen toteutuu myds
mielestdni juuri musiikkilitkunnan kautta. Vuosiluokilla 5.-9. musiikinopetuksen keskeisiin
sisaltéihin kuuluu: ~omien musiikillisten ideoiden kokeilua improvisoiden, sdveltden ja sovittaen,
esimerkiksi ddntd, laulua, soittimia, liikettd ja musiikkiteknologiaa kéyttien”. (POPS, 2004, 232-
234.)

Etela-Afrikan opetussuunnitelman tarkastelun yhteydessa esittelin Sekhukhunen vuosiluokkien 4-7
tuntijakoa. Tassé vertailun kohteeksi Perusopetuksen tuntijaosta Suomessa:
Perusopetuksen tuntijako 20.12.2001

Perusopetuksen oppiaineiden opetus ryhmitelldan pystyviivan osoittamassa kohdassa eri
vuosiluokkia yhdistaviin osiin. Kuhunkin osaan on merkitty opetuksen vahimmaismaara
vuosiviikkotunteina (vuosiviikkotunti=38 oppituntia)

Aine A | 2 3 | 4 | 5 6 | 7 | 8 | 9 Yht.
Aidinkiell ja kinallisuus 14 14 14 2 |
Addel 7 Jeessamsames 8 | 8 16
N T e —— 6 6
Matematiikka 6 | 12 | 14 32
Ympanstooppi Ympansto- ja luonnontieto

Biologia ja maantieto 9 3 7 31
Fysiikka ja kemia 2 7

Terveystieto 3
Uskonto/Elamankatsomustieto 6 1 5 11
Historia ja yhteiskuntaoppi ~~ f-------------—--— - - - 3 | 7 10
Musiikki Taide- ja taitoaineet 4 3

Kuvataide 26 4- 30 4- 56
Kasityo 4. 1-

Liikunta 8- 10-

BOEIOEES: 00 | memmmece et i e e 3 3
8 e I 2 2
Valinnaiset aineet (13 13
Oppilaan vanimmarsiunumaara 10 10 k] i 24 24 0 SU) 0 1 222
Vapaaehtoinen A-kiei |- -----ooo.. (6) 1 (6) (12)

-- = oppiainetta ei opeteta asianomaisella vuosiluokalla, ellei opetussuunnitelmassa toisin méérata
() = opetetaan valinnaisena
TAULUKKO 5. Suomen Perusopetuksen tuntijako (Perusopetuksen tuntijako, 2001).
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Kuten totesin jo aiemmin Etel&-Afrikan tuntijakojen tarkastelun kohdalla, oppiaineiden painotukset
kieliin ja luonnontieteisiin heijastuvat molemmissa maissa. Kéytdnnonaineet (liikkunta, kasityo,
kotitalous) taideaineet mukaan lukien jadvat lukuaineiden varjoon selvasti. Ero Suomen ja Etela-
Afrikan erilaisesta oppiaineiden ja ainekokonaisuuksien jaosta huolimatta, molempien maiden
opetussuunnitelmissa heijastuu myo6s sen kunta- ja koulukohtaisuus. Tuntijakoja voidaan soveltaa
koulun vahvuuksien ja painotuksien mukaan seké oppiaineiden sisaltdjen ja tavoitteiden méaritykset
jaavat melko pinnallisiksi, varsinkin Etel&-Afrikassa. Suomen musiikin opetuksen tavoitteista ja
siséllgistd voidaan nostaa suuntaa antavia ohjeita, vaikkei tarkkoja ohjeita esimerkiksi
musiikkiliikunnan toteutuksesta annetakkaan. Eteld-Afrikan opetussuunnitelman ”Arts and Culture”
— osiossa ainekokonaisuuden todellinen siséltd ja oppimistavoitteet esimerkiksi musiikin kohdalla
jadvat hyvin hatariksi. Sen tavoitteet ja siséllot jadvat melkeinpd kokonaan yleisten

kasvatustavoitteiden varaan. Opettajan ja koulun vastuu korostuvat siis molemmissa maissa.

Antikainen, Rinne ja Koski (2003) Kkirjoittavatkin  mielestani  osuvasti teoksessaan
”Kasvatussosiologia” opetussuunnitelmien painotuksista. Heiddn mukaansa opetussuunnitelmat
ovat alkaneet yha enenevissd madrin perustua koulutusmarkkinoilla vallitsevaan kysyntadn
taloudellisen tuottavuuden ja kannattavuuden perustein. Toisin sanoen opetusta tarjotaan
ensisijaisesti sellaisilta aloilta, joilla on eniten maksavia asiakkaita. (Antikainen, Rinne & Koski,
2003, 175.) Liséksi he toteavat Suomen opetussuunnitelmien painotuksien siirtyneen viimeisen
sadan vuoden aikana moraalisista periaatteista rationaalisuutta korostavaan malliin sek& samaan
aikaan Kkollektiivisen hyvéan (isanmaan ja kansakunnan edun) tavoittelemisesta yksil6llisyyden
korostukseen. (Antikainen, Rinne & Koski, 2003, 177.) Jalkimmainen olikin 16ydettavissa muun
muassa suomalaista musiikkikasvatusta koskevassa kappaleessa, jossa kirjoitin musiikin opetuksen
perimmaisen tarkoituksen pohdiskelusta 1950-luvulla. Musiikkia alettiin pitdd enemman ennen
kaikkea oppiaineena, jolla on kasvatuksellinen merkitys, sen sijaan, ettd opetuksella olisi maan

musiikkielaméaa palveleva merkitys. (Rautio, 1959, 5.)

Edelld luettelemiini opetussuunnitelmien siséltdjen painotuksiin liittyy my6s molemmissa maissa
vastaan tullut opettajien yleinen asenne siitd, miten taide- ja taitoaineet, erityisesti musiikki ja
liilkunta mainittuna, ovat heidan mielestdén tarkeédssa asemassa oppilaiden elaméssa. Valilla tuntuu,
ettd sama asenne taideaineiden téarkeydestd heijastuu yhteiskunnassamme myds mediassa ja

korkeampien pééattajien taholla aina kun puhutaan lasten ja nuorten pahoinvoinnista ja sen eri
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ilmenemismuodoista. Valitettavasti tdmankaltainen keskustelu ei ole vield ehtinyt toteutua

kaytannonasteelle nakyvina muutoksina oppilaiden koulupdivén arkeen.
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4 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JATOTEUTTAMINEN

Tutkimukseni empiirisen osuuden toteutin kahdessa eri osassa. Eteld-Afrikan tutkimusaineiston
kerasin kevaan 2008 aikana vaihto-opiskelujakson yhteydessa. Naista tuloksista muodostui kevaalla
2009 Proseminaarityoni ”Musiikkiliikunta Eteld-Afrikan alakouluissa”. Ajatus musiikkiliikunnasta
Suomessa, Jja sen vertailu Eteld-Afrikassa saamiini kokemuksiin alkoi kirvota heti
Proseminaarityotani tehdesséd. Suomen ja Eteld-Afrikan musiikkiperinteiden erilaisuus ja sen
mahdollinen  vaikutus musiikin  ja  musiikkiliikunnan opetukseen antoi tutkimukselle

mielenkiintoisen ldhtékohdan. Tutkimusaineiston Suomesta kerasin syksyn 2009 aikana.

Pro Gradu — tutkielmani tarkoitus on selvittdd, miten musiikkiliikunta ilmenee eteldafrikkalaisten ja
suomalaisten oppilaiden musiikintunneilla; mitd eroja ja yhtaldisyyksia on loydettavissa
musiikkiliikuntaa  opettavien  opettajien  kokemuksista?  Mielenkiintoisen  lahtokohdan
tutkimukselleni tuo mielesténi afrikkalaisessa kulttuurissa ilmentyva ngoma — yhteisnimitys muun
muassa musiikista, tanssista, draamasta ja runoudesta. Nimitys kertoo jo termind sen, miten
afrikkalaisessa musiikissa musiikin ja taiteen eri toimintamuodot ovat sulautuneena toisiinsa kun
taas Suomessa ndma muodostavat jokainen oman osa-alueensa. Lisdhuomion aiheeseen tuo myos
maiden erilainen tuntijako. Eteld-Afrikassa musiikintunnit kuuluvat “Arts and Culture”

aihekokonaisuuteen kun taas Suomessa musiikki on omana oppiaineenaan.

4.1 Tutkimusongelma ja -menetelmaét

Tutkimuksen pédongelmaksi ja kysymykseksi muodostui se, miten suomalaisten ja
eteldafrikkalaisten opettajien kasitykset eroavat musiikkiliikunnan opetuksesta alakoulussa.
Alakysymyksiksi muotoutui muun muassa seuraavia asioita: missé yhteyksissa musiikkiliikuntaa
ilmenee, miten sitd opetetaan ja mitéd sen kautta halutaan opettaa? Toisin sanoen opetusmenetelmien
selvittdminen sek& musiikkiliikunnassa tarkedksi koetut tavoitteet sekd musiikin ettd lapsen yleisen
kehityksen alueelta auttavat kuvaamaan mielestdni musiikkilitkunnan toteutuksen peruspiirteita.
Lisaksi halusin selvittdd, mika merkitys musiikkiliikunnalla katsotaan olevan koulumaailmassa ja

miten maiden eri kulttuuriset seikat vaikuttavat sen ilmenemiseen musiikinopetuksessa.
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Ennakko-oletukseni  musiikkiliikunnan  eroista  Etela-Afrikassa ja Suomessa liittyivat
musiikkiliikunnan toteutuksen maaraan, toimintamuotoihin, niiden toteutuksen

suunnitelmallisuuteen seka kulttuurin vaikutukseen.

Oletukseni musiikkiliikunnan ilmentymisesta Eteld-Afrikassa oli, ettd sen opetus toteutuu
luontaisesti ilman tarkempia toimintasuunnitelmia spontaanisti. Musiikkiliikunnan toteutumista ei
erikseen suunnitella, eika sitd koeta erilliseksi musiikin opetuksen tydmuodoksi, vaan liikunnan ja
musiikin kuuluminen yhteen nousee esiin luonnostaan. Olettamukseni oli, ettd Etel&d-Afrikassa

toteutettu musiikkiliikunta saa myds vahvasti vaikutteita maan musiikkitraditioista.

Ennakko-oletukseni Suomessa toteutettavasta musiikkiliikunnasta oli, ettd opetus on usein
suunniteltua ja ettd musiikkilitkunta kasitetddn yleensd omaksi toimintamuodokseen
musiikinopetuksessa. Uskoin myds oman kulttuurimme tanssiperinteiden heijastuvan musiikin ja
liilkkumisen yhdistamiseen koulun musiikintunneilla siten, ettd musiikkiliikunnan toteutuksen mééara
on Suomessa vahaisempdd kuin Eteld-Afrikassa. Olettamukseni oli myds musiikkitraditioiden
valittymisen olevan vahdisempad Suomessa kuin Etela-Afrikassa.

Musiikkiliikunnan tutkimiseen ja sen vertailuun juuri Etela-Afrikan ja Suomen vaililla, vaikutti
luonnollisesti  vaihto-opiskeluni  Eteld-Afrikassa, mutta my6s aiemmin  avaamani
musiikkikulttuuriset tekijat, kuten “ngoma”, ja sen erilaisuus omaan musiikkikulttuuriimme
verrattuna. IImién tutkimiseen alakouluissa vaikutti aiheen rajaukseen liittyvét kysymykset, mutta

lisaksi myos se, etta liikkuminen musiikin mukana on vielé luontaisempaa alakoulun oppilailla.

Tutkimuksen menetelmd@ pohtiessani  l&hdin  l&hestymadn aihetta survey-tutkimuksen
nakokulmasta, jolle on tyypillista pyrkia selittdmaan, vertailemaan ja kuvailemaan jotakin ilmiota.
Survey-tutkimuksen keskeisempana menetelména voidaan pitda kyselyd, joka toteutetaan tietylle
ihmisjoukolle strukturoitujen monivalintakysymysten, asteikkojen tai avoimien kysymysten kautta.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2009, 134, 198-200.)
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Valitsin padaineistonkeruumenetelmaksi kyselyn. Menetelmén valinnassa painottuivat tutkittavien
tavoitettavuus, laajemman  kartoituksen tekemisen mahdollisuus sekd taloudellisuus.
Kyselylomakkeen kayttdminen omassa tutkimuksessani tuntui luontevimmalta muun muassa sen
vuoksi, etta tavoitin sen avulla enemman henkil6ita kuin esimerkiksi haastattelujen kautta. Liséksi
kyselyn avulla pystyin kysymaan monia asioita, jonka koin olennaiseksi ilmidn peruspiirteita
selvittdessa. Kyselyn toteutuksen kéytdnnonjarjestelyt Etelda-Afrikan kohdalla tuntuivat myos
mahdolliselta toteuttaa vieraan maan ja kulttuurin kdytdnnonhaasteet huomioiden. (Vrt. Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara, 2009, 195.)

Menetelmana kyselyn heikkoutena voidaan pitdd muun muassa tulosten mahdollista pinnallisuutta.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2009, 195.) Oman aiheeni syvempad ymmarrysté ajatellen halusin
kayttdd paatutkimusmenetelméni kyselyn tukena Eteld-Afrikan kohdalla my6s omaa havainnointia
ja videomateriaaleja. Kevaan 2008 aikana Etela-Afrikassa toteutetut kouluvierailut antoivat hyvan
tuen kyselylomakkeiden tulkintaan ja vastauksien syvallisempaan ymmartamiseen. N&in ollen
ilmion observointi myos todellisissa tilanteissa ja aidossa ympéristossa kyselylomakkeiden lisaksi
toi tutkimukseen kaipaamaani kvalitatiivista otetta. Suomen aineiston analysoinnissa luovuin
videomateriaalin keradmisestd kyselyiden tulkitsemisen tueksi suomalaisen koulumaailman

tuttuuden sekd myos tutkimusdatan laajuuden rajaamisen vuoksi.

411 Kyselylomake

Kyselylomaketta suunnitellessani ensin eteldafrikkalaisille opettajille oli tarkeda yrittaa tahdentaa
itselleni se, mitd me suomalaiset piddmme musiikkiliikuntana. Kyselylomakkeen pilotoinnin
toteutin muutamassa jyvéskylaléisessd alakoulussa syksylla 2007 Laadulliset ja maé&ralliset kurssin
yhteydessd. Lopullisessa eteldafrikkalaisille opettajille tehdyssa kyselyversiossa haasteeksi
osoittautuikin juuri se, ettda osasin tehdd kysymykset heiddn omasta kulttuurista kasin ja heille
mahdollisimman selkeédsti ymmérrettaviksi sekd varoa liiallista oman kulttuurin ja sen ilmentymien
heijastumista. Myohemmin Suomessa toteutettu kysely vastasi padosin Etela-Afrikassa teettdmaani
kyselyd, koska tutkielmani tavoite pohjautui juuri maiden vertailuille ja samojen ilmididen

selventamiselle.
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Kyselylomakkeiden vastausten tilastollisessa analyysissa ja graafisten esitysten toteutuksessa kéytin
apuna padosin SPSS -ohjelmaa. Tallensin sekd maaralliset ettd laadulliset eli avointen kysymysten
vastaukset SPSS -ohjelmaan. Tein kummankin maan datasta oman tiedoston muutamien
kysymyserojen vuoksi. Kysymyksistd, joita halusin vertailla tarkemmin keskendén tein yhteisen
tiedoston. Ohjelmaa apuna kéyttden toteutin datan ristiintaulukointia, jalkitestausta (Pearson Chi-
Square) ja keskiarvojen laskentaa seké avointen kysymysten kohdalla vastausten taulukointia siten,
ettd kunkin kysymyksen vastauksia oli helppo vertailla keskenddn. SPSS -ohjelman tukena kéytin
my6s Excel -ohjelmaa muutamien taulukoiden toteutuksessa. Observoinnin kautta tekemiéni
havaintoja ei ole varsinaisesti tallennettu mihinkaén kirjalliseen muotoon, vaan opiskelijavaihdossa
tekemani havainnot kouluvierailuilta ovat tallentuneet valokuviin, lyhyisiin videotallenteisiin,

paivakirjamerkintdihin ja omiin muistoihin.

Etela-Afrikassa toteutetussa kyselykaavakkeessa oli yhteensa 25 kysymysta (Liite 1). Suomessa
toteutetussa kyselysséd kysymyksia oli yhteensa 22 (Liite 2). Kyselylomakkeet noudattavat
kutakuinkin samaa jarjestysta ja kaavaa, muutamaa kysymystd lukuun ottamatta. Kysymykset oli
muotoiltu niiden sisallon mukaan monivalinta- tai avoimiksi kysymyksiksi sek& osa kysymyksista

pohjautui valmiiseen asteikkoon. (Hirsjarvi, Sajavaara & Remes, 2009, 198-200).

Kaavakkeiden alkuun on koottu kysymyksid, kysymykset 1-6, jotka selvittdvat vastaajien
taustatietoja, kuten sukupuolta, ik&a, tyovuosia, koulutusta jne. Kysymyksessda numero kolme
kysyin koulun nimed sen varalta, jos minulle tuli mahdollisuus pééasta vierailemaan juuri kyseisessa
koulussa. Suomen kyselykaavakkeessa kysymykset 7-11 liittyivat musiikkiliikunnan toteutukseen,
sen yleisyyteen, oppilaiden ryhmékokoihin, opetuksen haasteisiin sekd oppimateriaaleihin. Néiden
kysymysten sisdlle tein myos “varmistuskysymyksid” samasta aiheesta eri muodossa liittyen muun
muassa siihen, miten useasti opettaja toteuttaa musiikkiliikuntaa. Etela-Afrikan kyselykaavake
toteuttaa samaa mallia, mutta oppimateriaaleihin liittyvat kysymykset 9-11 ovat hieman eri
muodossa, koska halusin varmistaa, mitd materiaaleja heilld todella I16ytyy koulusta ja mité he niista
kayttavat.
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Suomen kyselykaavakkeessa kysymykset 12-15 liittyivat musiikkiliikunnan eri toimintamuotoihin
ja opettajien késityksiin siitd, mitd musiikin- sekd myos lapsen yleisen kehityksen osa-alueita
voidaan opettaa ja tukea musiikkiliikunnan avulla. Liséksi kysyttiin mit4 opetusmetodeja opettajat
yleensd kéayttavat musiikkiliikuntaa opettaessaan. Eteld-Afrikan kyselykaavakkeessa ndmé asiat

tulivat esille kysymyksissé 14-17.

Musiikkilitkunnan toimintamuotoja selvittdvassa kysymyksesséd kaytin pohjana teoriaosuudessa
esittelem&ani omaa jaottelua neljédan kategoriaan toimintamuodoista (tanssit, luova liikunta, leikit ja
pelit sekd &anen tuottaminen itse). Avasin kategorioita kuitenkin eri termeilld helpommin
ymmirrettiviksi, esimerkiksi “d4nen tuottaminen itse” toimintamuodon lauluksi ja kehorytmeiksi.
Musiikkiliikunnan tavoitteita ja opetusmetodeja koskevat kysymykset pohjautuivat Eeva Anttilan
tanssikasvatuksen tavoitteiden ja opetusmetodien teorioihin, joskin my6s ndihin liittyvia kasitteita
oli muutettu vastaajalle helpommin ymmarrettavaksi. Lisaksi sovelsin musiikin ja liikunnan
tavoitteissa teoriaosuudessa esittelemiani Simola-Isakssonin seka Linnankiven, Tenkun ja Urhon

maéarittelyja.

Loput kyselylomakkeen kysymyksista olivat avoimia kysymyksid ja osaksi myds paéllekkaisia
aikaisempien kysymysten kanssa mahdollisimman onnistuneen validiuden vuoksi (Hirsjérvi,
Sajavaara & Remes, 2007, 226). Avoimissa kysymyksissa pyydettiin kuvaamaan luokkatilaa seka
arvioimaan, mitk&d musiikkiliikunnan toimintamuodot ovat oppilaille mieluisimpia ja ei niin
innostavia. Etela-Afrikan kyselylomakkeessa halusin muotoilla hieman eritavalla opetustilaa
koskevat kysymykset (kysymykset 18-19) sen varmistamiseksi, ettd heilld on yleensd jokin tila
opettaa musiikkiliikuntaa. Liséksi avoimissa kysymyksissé kysyttiin maiden musiikkitraditioiden ja
musiikkikulttuurin heijastumista musiikkiliikunnan opetukseen sekd musiikkiliikunnan yleisia
tavoitteita ja merkitystd koulussa. Lopuksi pyydettiin arvioimaan millainen asema
musiikinopetuksella on yleensdkin muiden oppiaineiden joukossa vastaajan omassa koulussa, seké

yleisesti omia mielipiteité ja kokemuksia musiikkiliikunnan opetuksesta.
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4.2 Aineiston keruu

Etela-Afrikassa tehty kysely toteutettiin kahdella eri alueella alakoulun opettajille. Ensimmaisen
otoksen kerasin 25.-29.2.2008 North-South-South projektiin kuuluvan musiikkikasvatuskongressin
yhteydessé Pothefstroomissa North Westin provinssista. Tahan kyselyyn vastasi 18 opettajaa, 3
miestd ja 15 naista. Suurin osa vastanneista opettajista opetti North Westin alueen kdyhissa
maalaiskouluissa, joissa oli taloudellisia vaikeuksia ja opettajien koulutus oli puutteellista. North-
South-South projektin  yhteydessd péasin muiden suomalaisten vaihto-oppilaiden kanssa

observoimaan ja opettamaan kouluihin, joissa kyselyyn osallistuneet opettajat opettivat.

Toisen otoksen kerasin 30.5.2008 Limpopon provinssin alueelta, Sekhukhunen alakoulusta. Télla
kouluvierailulla onnistuin tavoittamaan vain kaksi tutkimukseen soveltuvaa opettajaa, koska koulun
opettajien lahituttavapiirissé oli juuri sattunut vakava auto-onnettomuus ja koulussa oli hyvin raskas
ja vaikea tunnelma. Tutkimuksen suorittaminen olisi ollut tilanteeseen ndhden eettisesti arveluttavaa

seka myos tulosten reliaabelius olisi varmasti karsinyt. (Hirsjarvi, Sajavaara, Remes, 2009, 231.)

SOUTH AFRICA - PROVINCES
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KUVA 1. Eteld-Afrikan kartta (maa jakautuu yhdeksaan provinssiin)

(http://www.anc.org.za/images/maps/samap.qif).
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Kyselyt Etela-Afrikassa suoritettiin valvotuissa olosuhteissa ja vastausprosentiksi muodostui ndin
ollen 100%. Kyselyyn vastaamisen aikana opettajilla herasi paljon kysymyksid kayttdmistani
termeisté ja kysymysten sisélldistd, ja jouduin avaamaan sisaltod valilla konkreettisten esimerkkien
ja mallien kautta. Opettajilta nousseet kysymykset ja niista syntyneet keskustelut osoittivat
mielesténi sen, ettd vastaajat suhtautuivat tutkimukseen vakavasti ja pohtivat aihetta aidosti oman
koulun ja opetuksen ndkokulmasta. Etela-Afrikan kyselyyn vastanneita opettajia oli yhteensa 20,

joista 3 oli miesopettajia ja 17 naisopettajia.

Suomessa tehty kysely toteutettiin Eteld-Afrikan tavoin kahdella eri alueella, Uudessakaupungissa
ja Jyvaskylassa syksyn 2009 aikana. Vein molemmilla paikkakunnilla kyselylomakkeet kouluihin
henkilokohtaisesti mahdollisimman  korkea vastausprosentin  saavuttamiseksi.  Kyselyyn
vastaamisen sai suorittaa kuitenkin omalla ajalla, enka toteuttanut Kkyselyyn vastaamisessa
valvontaa, kuten Etela-Afrikassa. Vastausprosentiksi jaikin ndin ollen 64 prosenttia. Lopullinen
vastaajamadré Suomesta oli 16, joista naisia oli 14 ja miehid 2. Uudestakaupungista sain vastauksia
13 ja Jyvaskylasta 3. Jyvéskyldn otos oli sen vuoksi pienempi, koska tein aineistonkeruun
my6hemmin syksylla tarkoituksena tdydentdaa Uudestakaupungista saamiani vastauksia ja kasvattaa
vastaajien maarad. Kaiken kaikkiaan Etela-Afrikan ja Suomen kyselyihin vastanneita oli yhteensa
36 opettajaa (N=36). Vastaajista 86 prosenttia oli naisia ja miehid 14 prosenttia. Vastaajista kaikKki

opettivat alakoulussa musiikkia.

Kyselyn aineistoa voi kerata kahdella paatavalla; posti- ja verkkokyselynd sek& kontrolloituna
kyselynd. Omassa tutkimuksessani paadyin kontrolloidun kyselyn teettdmiseen paremman
validiuden saavuttamiseksi. Kontrolloituja kyselyjd on kahdenlaisia; informoituja seka
henkilokohtaisesti tarkistettuja kyselyja. (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara, 2009, 196-197.)
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Suomessa toteutetussa kyselyssd kaytin informoitua kyselyd. Vein kyselyt itse kouluihin, jossa
saavutin suoraan tutkimuksen kohdejoukkoni henkildkohtaisesti. Jakaessani lomakkeet kerroin
tutkimuksen tarkoituksesta ja vastasin aiheesta heranneisiin kysymyksiin. Vastaajat taytyivéat
lomakkeet omalla ajallaan ja postittivat ne. Etel&d-Afrikassa teettdmani kyselyn kohdalla oli kyseessa
henkilokohtaisesti  tarkistetussa kyselytyypissé. Oma menetelmani poikkesi perinteisesta
toteutuksesta siten, ettd vein myds ndma kyselyt henkilokohtaisesti ja avasin kyselyn siséltéd, mutta
olennaista oli, ettd kerdsin ne myds itse ja sain ndin mahdollisuuden keskustella vastaajien kanssa.
Taman kautta péaésin lahemmaés vastaajien ajatusmaailmaa siitd, mitk& olivat mahdollisesti vaikeita
ja epaselvia kysymyksid. Kuten aiemmin mainitsinkin, tdmé oli hyvin hyodyllist4 ja avaavaa Etela-
Afrikan kyselyiden analysoinnin kannalta. (Vrt. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2009, 196-197.)
Oman kyselyni kohdalla oli helppo todeta, ettd Suomessa teettdméni informoidun kyselyn
toteuttaminen tuotti huonomman vastausprosentin kuin Etela-Afrikassa toteutettu henkil6kohtaisesti
tarkistettu kysely. Jalkimmainen vei tietysti enemman aikaa, mutta se kannatti tutkimuksen

luotettavuuden kannalta.

4.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimusten luotettavuutta on perinteisesti kuvattu kahdella eri termilld: reliabiliteetilla ja
validiteetilla. Reliabiliteetilla viitataan tutkimuksen toistettavuuteen ja validiteetilla sen
luotettavuutta mitata sitd, mitd sen on tarkoituskin mitata. (Metsdmuuronen, 2006, 56.) Validiteetti
voidaan jakaa ulkoiseen ja sisaiseen validiteettiin. Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan sitd, onko
tutkimus  yleistettdvissd ja siséiselld validiteetilla tutkimuksen omaa luotettavuutta.
(Metsamuuronen, 2006, 48.)

Kyselytutkimusta vaivaavat heikkoudet liittyvat usein siihen, voiko tutkija varmistua siit4, etta
miten vakavasti vastaajat ovat suhtautuneet tutkimukseen. Toisaalta tutkijan on pohdittava, miten
onnistuneita annetut vastausvaihtoehdot ovat vastaajien nakokulmasta. Liséksi haasteena on se, etta
tutkija ei voi aina tietdd varmasti, kuinka selvilla vastaajat ovat ylip4atdnséd tutkimusaiheesta.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2009, 195.)
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Kahden jalkimmadisen seikan pohtiminen varsinkin Etela-Afrikan kohdalla oli omassa
tutkimuksessa iso haaste. Esimerkiksi musiikkiliikunnan tyotapojen ja tavoitteiden jaottelu sai
aikaan paljon tarkentavia kysymyksiad Eteld-Afrikan kyselyd teetettdessd. Kysymys kuuluukin,
ymmarsivatko he todella kysymyksieni siséltod vai jaiko niiden sisalté epaselvéksi tarkentavista
selostuksistani huolimatta? Jo se on tietysti omalta osaltaan yksi tutkimuksen tulos, ettd he eivét
kasittaneet musiikkiliikuntaa suoraan sellaisena kuin me sen koemme. Tdmd asia on kuitenkin
oleellista huomioida oman tutkimukseni tuloksia tarkastellessa. Tukea asian ymmarrykseen ja
tulosten tulkintaan toi onneksi observointi ja puolen vuoden aikana kerd&mani videomateriaali

kouluvierailuilta.

Suomessa teetetyssa kyselyssa suuremmaksi haasteeksi koin sen, osallistuivatko vastaajat kyselyyn
vakavasti vai vain “velvollisuuden pakosta” alkusyksyn koulukiireiden keskelld. Liséksi Etela-
Afrikan tuominen vertailukohteeksi saattoi aiheuttaa sen, ettd vastaajilla oli taipumus vastata
tiedostaen tai tiedostamattomasti, siten miten he odottivat tutkijan haluavan. Kysymyksiin
vastaaminen “sosiaalisesti hyviksyttdvasti” on juuri yksi survey - tyyppisen tutkimuksen
kompastuskivisté (Jyrinki, 1974, 129-130).

Liséksi tuloksia tarkastellessa on huomioitava se, ettd myds kyselyyn vastaamatta jattaneet opettajat
antavat oman tuloksensa. Oliko musiikkiliikunta heille mahdollisesti vierasta ja haastavaa vai jaiko
vastaaminen vain muiden kiireiden vuoksi? Vastaamatta jattdneiden lomakkeet olisivat saattaneet
muuttaa Suomen kohdalla saatua tulosta, mutta toisaalta tulos olisi voinut olla sama, jos heidédn

vastaaminen oli jaanyt vain vastausmotivaation puutteen vuoksi.

5 TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN TARKASTELUA

Kyselyistd saadut tulokset tukivat osittain ennakko-oletustani musiikkiliikunnan toteutumisesta
Etela-Afrikassa ja Suomessa. Olettamukseni oman kulttuurin vaikutuksesta ja sen valittymisen
tarkeydesta sai vahvistusta tutkimuksen tuloksista. Musiikkiperinteiden vahva vaikutus Etel&-
Afrikassa ilmeni jo kyselya toteuttaessa opettajien kommenteista ja kysymyksista seka vastaajien
pohdinnoissa erityisesti avoimien kysymysten kohdalla. Suomen kohdalla oman kulttuurin
korostaminen ja vélittdminen eteenpéin oli vahdisempad. Musiikkiperinteet tulivat esille 1&hinna

vain koulujen juhlien yhteydessa.
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Ennakko-olettamukseni ~ musiikkiliikunnan  lokeroitumisesta ~ omaksi  musiikinopetuksen
tyomuodokseen Suomessa ei saanut tukea kyselyn tuloksista. Musiikkiliikuntaa opetettiin Suomen
kouluissa olettamukseeni verraten maarallisesti enemman sek& musiikin liséksi my6s muiden
oppimistavoitteiden yhteydessa. Eteld-Afrikan musiikkiliikuntaan liittyvat olettamukseni sen
spontaaniudesta ja suunnittelemattomuudesta sai tukea tutkimuksentuloksista osittain. Monet
kysymykset saattoivat jdadda eteldafrikkalaisille epéselviksi vieraan terminologian vuoksi, ja nain

ollen tutkimuksen tulosten voidaan todeta olevan suuntaa antavia.
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5.1 Vastaajien taustatiedot

Etela-Afrikan kyselyyn vastaajista (N=20) 75 prosenttia oli koulutustaustaltaan luokanopettajia.
Loput vastaajista olivat koulutukseltaan luokan- ja aineenopettajia eri aineyhdistelmin. Etel&-
Afrikan vastaajista ainoastaan kolme kertoi saaneensa jonkinlaista koulutusta musiikkiliikuntaan
liittyen. Musiikkiliikuntakoulutuksen puutteellisuuteen vaikutti varmasti osaksi se, ettd useimmat
opettajista olivat olleet tydeldmassa jo reilusti yli kymmenen vuotta. Vastaajien keski-idksi Etela-
Afrikan kohdalla nousikin 45 vuotta, jonka katson vaikuttavan vastauksien realistisuuteen
positiivisesti. Musiikkiliikuntaan liittyvdn koulutuksen puutteellisuudesta huolimatta ainoastaan
kaksi vastaajista kertoi, ettd ei kaytd musiikkiliikuntaa opetuksessaan. Oletukseni opetusryhmien
suuruudesta nakyi Etel&-Afrikan vastauksissa, jossa 65 prosenttia opettajista vastasi opetusryhmaan

kuuluvan yli 35 oppilasta.

Suomessa toteutetussa kyselyssa vastaajista (N=16) kaikki olivat luokanopettajia yhtd vastaajaa
lukuun ottamatta, jolla oli musiikin aineenopettajan tutkinto. Vastaajista 7 opettajaa kertoi
saaneensa viikonloppukurssien” tapaista koulutusta musiikkiliikunnasta. Nadmé& kurssit
osoittautuivat vastaajien kommenteissa hyvin mieluisiksi ja tervetulleiksi. Suomen vastaajien keski-
idksi nousi lahes sama kuin Etel&-Afrikassa, 44 vuotta. Suomen vastaajista kaikki mainitsivat
kayttavansd opetuksessaan musiikkiliikuntaa. Oppilasryhmét jéivat kooltaan Suomessa selvésti
matalammaksi kuin Eteld-Afrikassa (kuva 2). Suomen vastaajista 69 prosenttia kertoi opettavansa
11-25 oppilaan ryhmia ja 26-35 oppilaan ryhmia oli 25 prosentilla opettajista. Loput suomen

vastaajista opettivat alle 10 oppilaan ryhmia.

1 vahemman kuin 10 oppilasta
2 11-25 oppilasta
3 26-35 oppilasta

4 yli 35 oppilasta

Vastauksien keskiarvot

[v] T T
Suomessa Eteld-Afrikassa

KUVA 2. Oppilasryhmien koot musiikkiliikunnan
opetuksessa.
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5.2 Kuinka useasti ja miten musiikkiliikuntaa opetettiin?

Kysymyksessd, jossa vastaajia pyydettiin arvioimaan kuinka useasti toteuttaa musiikkiliikuntaa,
(kuva 3, sininen pylvas) eteldafrikkalaisten vastausten keskiarvoksi nousi  3,55.
Vastausvaihtoehdoissa numero 1 tarkoitti, ettd toteutti musiikkiliikuntaa ”monta kertaa péaivan
aikana” ja 2, ettd kayttdd musiikkiliikuntaa ~ainakin kerran péivéssd”. Vastaus 3 Kkertoi vastaajan
toteuttavan musiikkiliikuntaa ainakin kolme kertaa viikon aikana”, vastaus 4 ainakin kerran
vitkossa” ja numero 5 kuvasi vastaajan toteuttavan musiikkiliikuntaa “vidhemmain kuin kerran
viikossa”. Suomalaisten vastaajien kohdalla vastaava kysymys “Arvioi kuinka useasti toteutat
musiikkiliikuntaa” (kuva 3, sininen pylvas) vastauksien keskiarvo oli lahes sama kuin
eteldafrikkalaisilla, 3,62.

Suomalaiset ja eteldafrikkalaiset opettajat arvioivat toteuttavansa musiikkiliikuntaa Idhes saman
verran viikossa. Molempien vastaukset asettuivat véittdimien mukaan “ainakin kolme kertaa
viikossa” ja “ainakin kerran viikossa” véliin. Vastaus on mielestdni molempien kohdalla yllattava.
Suomalaiset kayttivat ennakko-oletuksiini verraten musiikkiliikuntaa enemman, kun taas
eteldafrikkalaiset opettajat toteuttivat musiikkiliikuntaa ennakko-oletukseeni nahden vahemman.
Oletin eteldafrikkalaisten toteuttavan musiikkiliikuntaa monta kertaa paivén aikana tai vahint&an
kerran pdivéssd. Toisaalta teoriaosuudessa pohtimani suomalaisten “jayhyys” ja yleensd maiden

tanssikulttuurien erilainen tausta ei saanut tukea kyselyn tuloksista.

Eteldafrikkalaisten ja suomalaisten vastausten ristiintaulukoinnin yhteydessa toteutettu jalkitesti
(Pearson khii toiseen —testi) osoiti, ettd ryhmien véliset erot eivét olleet tilastollisesti merkitsevét
(Pearson Chi-Square 3,972, p= 0.410). Tulokseen vaikutti pieni otoskoko.
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Kuinka useasti

N kayttaa
musiikkiliikuntaa
opettaja naytta
esimerkin, oppilaat
seuraavat

4- oppilaat likkuvat
vapaasti, iiman
rajoituksia

oppilaat likkuvat
Ml vapaasti ohjeiden ja
rajoitusten mukaisesti

Vastauksien keskiarvot

Suomessa Etela-Afrikassa

KUVA 3. Musiikkilikunnan opetuksen maara ja sen
opetusmetodit.

Opetusmetodeihin liittyvéassa kysymyksessé kaytin pohjana teoria-osuudessa esittelemaéni Anttilan
mallin jaottelua. Etel&-Afrikan ja Suomen vastauksissa (kuva 3) yleisimmaksi opetusmenetelméksi
nousi kummassakin Anttilan teorian mukaan transmissio malli, jossa opettaja ndyttaa esimerkin ja
oppilaat toistavat perassa. Keskiarvo eri opetusmenetelmien valilla jakaantui Suomessa seuraavasti
asteikolla 1-5 (1= opettaja ei kéyttdnyt opetusmetodia koskaan ... 5= opettaja kdytti opetusmetodia
useasti): Opettajajohtoinen opetus 4,12, oppilaiden vapaa improvisointi ilman tarkkaa mallia 3,31 ja
oppilaan kokeiluja tiettyjen ohjeiden ja rajoitusten mukaisesti 3,31. Etelad-Afrikassa vastaava jako
meni seuraavasti: Opettajajohtoinen opetus 4,05, oppilaiden vapaa improvisointi 3,26 ja oppilaan
kokeiluja tiettyjen ohjeiden ja rajoitusten mukaisesti 3,16.

Eteldafrikkalaisten ja suomalaisten opettajien vastaukset myds opetusmenetelmiin liittyen olivat
hyvin samankaltaiset. Opettajajohtoisen opetuksen suosiota selittdvat mahdollisesti opetusryhmien

koot, ajan puute sekd pienet ja ahtaat opetustilat. Opettajat kokevat mahdollisesti, etta
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oppilasryhmé&é on helpompi hallita valmiilla ohjeilla ja malleilla, joskin tdmé& karsii aina oppilaan

omaa luovuutta ja mahdollisuutta keksia omia ratkaisuja liikunnassa ja musiikissa.

Opetusmetodeista tehdyn ristiintaulukoinnin jalkitesteissé (Pearsonin khii toiseen -testi) ilmeni, etté
ryhmien valiset erot olivat osaksi tilastollisesti merkitsevat. Tama koski erityisesti kohtaa ”oppilaat
lilkkkuvat vapaasti ohjeiden ja rajoitusten mukaisesti” (Pearson Chi-Square 10,062, p= 0.039).
Vastaukset liittyen kahteen muuhun opetusmetodiin eivat olleet tilastollisesti merkitseviéd. Pieni
otoskoko vaikutti mahdollisesti osaltaan tuloksiin siten, etteivat ryhmien véliset erot nousseet

tilastollisesti merkitseviksi kaikissa kysymyksissa.

Value df Asymp. Sig.
(2-sided)
Opettaja nayttaé esimerkin, oppilaat seuraavat | 4,375 4 ,358
Oppilaat liikkuvat vapaasti, ilman rajoituksia 2,855 4 ,582
Oppilaat liikkuvat vapaasti, ohjeiden ja | 10,062 4 ,039
rajoitusten mukaisesti

TAULUKKO 6. Ristiintaulukoinnin jalkitesti musiikkiliikunnan opetusmetodeista.
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5.3 Mita musiikkilitkunnan kautta haluttiin opettaa?

Kysymykset koskien musiikkiliikunnan toimintamuotoja seka asioita ja kehitysalueita, joita
opettajat katsoivat opettavansa musiikkiliikunnan kautta, tuntuivat eteldafrikkalaisten vastaajien
mielestd  hankalilta. ~ Samaan  aiheeseen  liittyvissa  vastauksissa  saattoi  esiintyd
epdjohndonmukaisuutta saman vastaajan kohdalla. VVastaaja saattoi nostaa musiikkiliikunnan yhdeksi
tarkeimmaksi tavoitteeksi tunteiden kasittelyn, muttei nostanut tunteiden késittelya kuitenkaan esiin
vastauksessa, jossa Kysyttiin valmiiden vaihtoehtojen kautta, mitd taitoja opettaja haluaa opettaa
musiikkiliikunnan kautta (vastausvaihtoehdoissa myods tunteiden Kkasittely). Sama ilmid oli

havaittavissa myos eri toimintamuotojen ja opetettavien asioiden valilla.

Tama saattaa kuvastaa Eteld-Afrikan kohdalla musiikkiliikunnan luontaista olemusta osana
musisointia, jota on sen vuoksi vaikeaa lahted erittelemdan samalla tavoin kuin me sen kasitdmme.
Esimerkiksi eri toimintamuotojen erottelu toisistaan erillisiksi osa-alueiksi tuntui vastaajista
hammentévalta, koska vaihtoehdoissa muun muassa esiintyneet tanssi, laulu ja soitto eivét ole
irrallaan toisistaan, vaan liittyvét toisiinsa kiinteasti. Samoin musiikin mukana liikkuminen tapahtui
havaintojeni mukaan automaattisesti ilman suurempia suunnitelmia sen tavoitteista tai
menetelmistd. Liikkuminen ja tanssi kuuluivat musiikkiin, ja erityisesti perinnelaulujen kohdalla

tuntui, ettd lilkkuminen nousi laulun ja soiton rinnalle vélilla huomaamatta.

Néin ollen teoriaosuudessa esiin tulleet jaottelut musiikkiliikunnan toimintamuodoista eivét ole
mielestédni suoraan siirrettavissa afrikkalaiseen opetukseen. Maki-Venteldn, kuten myds oma
jaotteluni musiikkiliikunnan toimintamuodoista neljaén eri kategoriaan (tanssit, luova liikunta, leikit
ja pelit sekd aanen tuottaminen itse) kuvaa paremmin lansimaista kasitysta musiikkiliikunnan

toimintamuodoista.

Etela-Afrikassa yleisimmiksi musiikkiliikunnan toimintamuodoiksi vastauksissa nousivat kuitenkin
laulu, tanssi ja musiikkipelit (kuva 4).” Usein” tai ”melko usein” toimintamuotona laulua k&ytti
vastaajista 70 prosenttia. Vastaava tulos tanssin ja musiikkipelien kohdalla oli kummallakin 40
prosenttia. Tanssin véh&inen vastausprosentti oli mielestdni mielenkiintoinen. T&t4 vastausta
pohtiessa herddkin aiemmin pohtimani kysymys siitd, ovatko vastaajat ymmartaneet tanssin yhtena
musiikkiliikunnan toimintamuona vai onko tanssi musisoinnin mukana ldhes aina “huomaamatta”?

Omat havaintoni vaihtojakson ajalta vahvistaisi jalkimmaisté.
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Véhiten eteldafrikkalaiset opettajat kayttivdt toimintamuotoina draamaa ja rentoutumista. Tahén
osasyyna voi olla opettajien koulutuksen puutteellisuus musiikkiliikunnasta. Luovat ja
improvisaatiota vaativat harjoitukset vaativat monesti enemman ohjeistusta ja tietdmystd myos
opettajalta. Laulun tai tanssin yhdistaminen musiikkiliikunnaksi on heille mitd luultavimmin
luontaisempaa. Eteld-Afrikan oppilaille mieluisimpia toimintamuotoja opettajien mukaan olivat
myo6s niin ik&an tanssi ja laulu. Musiikinteoriaan ja nuottienlukuun liittyvat harjoitukset olivat

opettajien mukaan oppilaita vahiten innostavia.

Suomessa toteutetussa Kkyselyssd vastauksissa yleisimmiksi toimintamuodoiksi nousivat laulu,
kehorytmit, tanssi ja vapaa liikkuminen (kuva 4). Laulu ja kehorytmit kuuluivat kumpikin omassa
toimintamuotojen jaottelussani samaan kategoriaan, ddnen tuottaminen itse. Kehorytmien ja
bodypercussioiden yleistyminen viimevuosina ja sen runsas tarjonta myos opettajan oppaissa
saattaa heijastua tassa vastauksessa. Eteldafrikkalaisille opettajille kehorytmien kéytto ei ollut yhté
tuttua. Toimintamuodoista vapaata liikkumista suomalaisista opettajista kertoi kéyttavansa “melko
usein” 56 prosenttia vastaajista. Vastaava luku Etel&-Afrikan kohdalla oli 25 prosenttia. Etel&-
Afrikassa tanssi ja litkkuminen laulun mukana rajoittuikin yleenséd muutamiin liikkeisiin tai sarjaan,

jota toistettiin yhdessd muunnellen.

Suomen opettajien vastauksien mukaan mieluisimpia toimintamuotoja oppilaiden mielesta olivat
kehorytmit ja laululeikit. Ei niin mielekkaiksi toimintamuodoiksi suomalaiset oppilaat kokivat
opettajien mukaan improvisointi ja rentoutumisharjoitukset sekd yleensd harjoitukset, joissa
toiminta oli hidasta. Improvisointiharjoitusten epésuosio saattaa liittya osaksi niiden haastavuuteen.
Improvisaatioharjoitukset vaativat uskallusta heittdytyd toimintaan ja taitoa osata muuttaa jokin
mieleen tuleva idea liikkeeksi.
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Suomen vastauksissa selvasti véhiten opettajat toteuttivat musiikkipeleja. Suurin ero suomalaisten
ja eteldafrikkalaisten opettajien vastauksissa liittyikin juuri tdhan vastaukseen. Eteldafrikkalaisten
vastauksissa “musical games” kuului yleisimpiin toimintamuotoihin. Yksi syy vastauksien suureen
hajontaan voi olla termin epdmaaraisyys. Etelaafrikkalaiset opettajat ovat saattaneet kasittaa termin
my0s “musiikkileikkeind”, jotka taas mainittiin myds suomalaisten avoimissa vastauksissa
oppilaille  mieluisimpien  toimintamuotojen  kohdalla. =~ Oman  epétarkkuuteni  vuoksi
vastausvaihtoehtona musiikkileikit” jaivat valitettavasti puuttumaan suomalaisten Kkyselysta
kysymyksessa 12, jossa selvitettiin musiikkilitkunnan eri toimintamuotojen yleisyyttd. Suomalaille
termi  musiikkipelit saattoi tuntua liian laajalta kasitteeltd, eikd sitd ehkd& osattu yhdistaa
musiikkiliikuntaan. Musiikkipeleilld tarkoitin toimintamuotoa, johon liittyy Kilpailu tai peli ja jossa
musiikki on olennaisesti mukana. Esimerkkind tasta peli, jossa oppilasparin/ryhmén taytyy loytaa
mahdollisimman nopeasti oikea “intervallipesd”, sen mukaan minkd intervallin he kuulevat

(vaihtoehtoina voivat olla vaikka sekunti, kvintti ja oktaavi oppilaiden osaamisen mukaan).
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Suamessa Etela-Afrikassa
KUWVA 4. Musiikkiliikunnan toimintamuodot.
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Musiikkiliikunnan toimintamuotoja koskevan ristiintaulukoinnin jalkitestissa tulosten tilastollinen
merkitsevyys vaihteli. Tilastollisesti merkitsevat tulokset liittyivat jo aiemmin mainitsemiini eroihin
toimintamuodoissa eli kehorytmeihin ja musiikkipeleihin. Kehorytmien osalta tulos oli tilastollisesti
merkitseva (Pearson Chi-Square =10.529, p= 0.032) ja musiikkipelien osalta erittdin merkitseva
(Pearson Chi-Square = 12,971, p= 0,011).

Value df Asymp. Sig.
(2-sided)
tanssi 3,252 4 ,516
laulu 2,303 3 ,512
musiikkipelit 12,971 4 ,011
vapaa liitkkuminen 6,222 4 ,183
kehorytmit 10,529 4 ,032
draama 3,603 4 ,462
rentoutuminen 3,117 4 ,538
improvisaatio 1,110 4 ,893

TAULUKKO 7. Ristiintaulukoinnin jélkitesti musiikkilitkunnan toimintamuodoista.
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Yleisimpié asioita, joita musiikkiliikunnan kautta haluttiin opettaa Etelad-Afrikassa musiikin ja
lilkunnan siséltdalueiden tavoitteista olivat laulu (86% vastaajista), motoriset taidot (70%
vastaajista), tanssi (65% vastaajista), musiikin kuuntelu (60% vastaajista) sekd rytmi (50%

vastaajista).
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laulu motoriset taidot tanssi musiikin rytmi
kuuntelu

KUVA 5. Yleisimmat musiikkiliikunnan tavoitteet musiikin- ja liikunnan sisaltdalueelta Etela-

Afrikassa.

Musiikin ja liikunnan siséltdalueiden tavoitteista yleisimmiksi suomalaisten opettajien vastauksissa
nousi Etela-Afrikan vastausten tavoin laulu (100% vastaajista), motoriset taidot (81 % vastaajista)
seka tanssi (88% vastaajista). Lisaksi musiikin tavoitteista nousi selvasti esille rytmin opetuksen
tavoitteet (100% vastaajista), musiikin muotojen opetus (69% vastaajista) seka improvisoinnin

(63% vastaajista) seké kuuntelukasvatuksen (63% vastaajista) tavoitteet.
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KUVA 6. Yleisimmat musiikkiliikunnan tavoitteet musiikin- ja liikunnan siséltdalueelta Suomessa.
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Etela-Afrikan aineiston mukaan persoonallisuuden osa-alueiden sekd yleisen kasvatuksen
tavoitteista musiikkiliikunnan avulla haluttiin tukea eniten seuraavia alueita; sosiaalisten taitojen
(75% vastaajista), positiivisen itseluottamuksen (75% vastaajista) sek& minékuvan kehityksen (65%
vastaajista) tukemisessa. Omaa kehon hallintaa edistavaksi toiminnaksi musiikkiliikunnan arvioi 65
prosenttia vastaajista. Suurin osa eteldafrikkalaisista vastaajista ei nahnyt musiikkiliikunnan
mahdollisuuksia tukea oppimisvaikeuksia. Sen sijaan musiikkiliikunta nahtiin mahdollisuutena

nostaa esiin lahjakkaita ja taitavia oppilaita musiikin ja esiintymisen osaamisalueilta.
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KUVA 7. Musiikkiliikunnan avulla tuetut yleiset ja persoonallisuuden osa-alueiden tavoitteet Etela-

Afrikassa.
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Suomen vastauksissa persoonallisuuden osa-alueiden sek& vyleisen kasvatuksen tavoitteista
musiikkiliikuntaa haluttiin kéyttdd useimmiten seuraavia osa-alueita kehittdessd: oppilaiden
sosiaaliset taidot (88% vastaajista), rentoutuminen (81% vastaajista), oman kehon hallinta (75%

vastaajista) seka itsensa ilmaisu (75% vastaajista).
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KUVA 8. Musiikkiliikunnan avulla tuetut yleiset ja persoonallisuuden osa-alueiden tavoitteet

Suomessa.

Suurimmiksi eroiksi musiikkiliikunnan tavoitteissa kaiken kaikkiaan Etela-Afrikan ja Suomen
valilla nousivat musiikin sisaltdalueiden tavoitteet rytmin ja musiikin muotojen opettamisen osalta.
Suomessa 100 prosenttia opettajista kokivat opettavansa musiikkiliikunnan kautta rytmin
ymmartdmista ja sen havaitsemista. Eteld-Afrikan vastaajista vain puolet, 50 prosenttia, koki
opettavansa musiikkilitkunnan kautta rytmié. Vastaavankaltainen ero 16ytyi musiikin muotojen
opettamisesta. Suomessa 69 prosenttia opettajista koki opettavansa musiikin muotoja ja rakenteita
musiikkiliikunnan avulla. Etela-Afrikassa musiikin muotojen ja musiikkiliikunnan opetuksen
yhteyden opettajista koki ainoastaan 20 prosenttia vastaajista. Erityisesti rytmiin liittyvan
kysymyksen kohdalla herédd kysymys, ovatko eteldafrikkalaiset vastaajat ymmarténeet kysymysta
taysin oikein vai onko rytmi juuri niin olennainen osa musisointia (laulua ja tanssia), etta sita ei

osattu hahmottaa erilliseksi oppimistavoitteeksi musiikkiliikunnassa?
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Suurin ero yleisten ja persoonallisuuden osa-alueiden tavoitteissa liittyi musiikkiliikunnan kautta
haettavaan rentoutumiseen. Suomalaisista opettajista 81 prosenttia vastasi yhtend tavoitteena olevan
oppilaiden rentoutuminen. Vastaus sai tukea my6s my6éhemmin avointen kysymysten vastauksista.
Musiikkiliikunta koettiin Suomessa péivén piristijéksi ja pieneksi vilipalaksi”. Eteldafrikkalaisista
opettajista yhteyden rentoutumisen opettamisen ja musiikkiliikunnan valilld koki olevan 45
prosenttia vastaajista. Yhtélaisyys yleisten ja persoonallisuuden osa-alueiden tavoitteissa
suomalaisten ja eteldafrikkalaisten vastaajien vélilla 10ytyi kysymyksestd, jossa Kysyttiin
musiikkilitkunnan hyoddyntamisesta oppimisvaikeuksissa. Kummassakin maassa 25 prosenttia
opettajista naki musiikkiliikunnan yhteyden oppimisvaikeuksien tukemiseen. Téhan yhtend syyna

voi olla opettajien koulutuksen ja tiedon puute musiikkiliikunnan mahdollisuuksista.

Avoimet kysymykset musiikkiliikunnan merkityksesta ja tavoitteista nostivat Etel&-Afrikan
kohdalla esille samoja edelld mainitsemiani asioita itseluottamuksen, sosiaalisten ja motoristen
taitojen kehityksen tukemiseen liittyen. Naiden lisdksi esiin nousi myods tunteiden ilmaisun,
rentoutumisen ja oman kulttuurin valittdmisen tarkeys. Musiikkiliikunnan yhdeksi tehtavéksi
nahtiin my6s monikulttuurinen musiikkikasvatus. Musiikin ja siihen liittyvan liikkeen ja tanssin
avulla haluttiin turvata musiikkitraditioiden valittymista uusille sukupolville ja saada lapset ja

nuoret tuntemaan omat juurensa.

Poimintoja eteldafrikkalaisten opettajien vastauksista kysymyksiin musiikkiliikunnan merkityksesta

ja tarkeimmisté tavoitteista:

“to develop the learner’s self confidence.”

“This shows the learner where he/she comes from and belong. They even begin to know and respect their tradition.”
“to develop the creative and thinking skills.”

s

“teaching learners to cope with their emotions.’

“learners should be thought music as it is part of our culture.”

“it helps with co-ordination (hand —eye co-ordination)”

“it brings learners from different backgrounds to learn to respect and enjoy together through singing, it also breeds
confidence among learners.”

>

“encourages them (learners)to know more about different vultures, morals and values.’
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Suomen  kyselyssda avoin  kysymys musiikkiliikunnan tavoitteista nosti  esille sen
kokonaisvaltaisuuden ja paamaéaran tuottaa iloa ja nautintoa. Musiikkiliikunnan avulla haluttiin
auttaa oppilasta havaitsemaan musiikin eri elementteja, mutta ennen kaikkea musiikin ja litkunnan
yhdistdmisen terapeuttinen” voima nousi selvésti esille vastauksista. Lisdksi vastauksissa korostui
yleensd ilmaisun tukemisen mahdollisuus musiikkiliikunnan kautta sekd etelaafrikkalaisten

opettajien tavoin musiikkiliikunnan mahdollisuus yhdistdd monikulttuurista musiikkikasvatusta.

Suomalaiset opettajat arvioivat musiikkiliikunnan tavoitteita kouluopetuksessa seuraavasti:

“tuottaa iloa ja mielihyvdd, auttaa rohkaisemaan oppilasta itseilmaisussa ja uskaltamisessa”

“lapset saavat kokea musiikin kokonaisvaltaisesti. Ei pelkdstddn kuunnellen vaan keholla mukana elien. Musiikin
avulla voidaan myds viestia ja valittaa erilaisia tunnetiloja. Musiikki yhdistaa ihmisid yli maarajojen jne.”

“itseilmaisu, sosiaaliset taidot sek& musiikin eri elementtien ymmartaminen ja vahvistuminen mus. liikunnan eril.
harjoitusten kautta. ”

“suomalaisen "jayhyyden" poistaminen kehosta, liikkeen vapautuminen musiikin avulla, rytmiikan sisaistdminen

liikkeen avulla, ilo ja riemu. ”

Suomalaiset opettajat arvioivat musiikkilitkunnan merkitysta yleensé kouluopetuksessa seuraavasti:

“Periaatteen tasolla merkitys on todella tarked, mutta kaytannon toteutus "ontuu™ pahasti toisinaan”

“apua oppimisvaikeuksiin, sosiaalisuus, fyysinen terveys, itsetunto”

”pienempien oppilaiden kanssa jotenkin mielekkd&dmpéa ”

“tarked, mutta vaatii opettajien koulutusta, musiikkiliikuntaa ei voi opiskella kirjoista ”

”Merkitys on térked, voi, kun olisi viela enemman aikaa "mulille” ja ehka se tdydennyskoulutuskin minulle opettajalle
tekisi taas teraa!”

“Musiikkiliikuntaa kannattaa kayttda myods muilla oppitunneilla hyvakseen, esim. "pikku-valituntina tms.” sen avulla
saadaan ladattua oppilaiden akut ja silléa saadaan oppilaita motivoitua jatkamaan haastaviakin juttuja.”

“Merkitys olisi aika suuri, mutta koen olevani epédpéateva sen hallitsemisessa - tarvitsisin koulutusta enemman kun

nykyaan jaa paljon oman aktiivisuuden varaan. Sisdiselle kasvulle tarkeaa. ”

Suomalaisten opettajien vastauksissa musiikkiliikunnan merkitys yleensa kouluopetuksessa
arvioitiin toki tarkedksi, mutta k&ytdnnontoteutusta hidastivat muun muassa opettajien epavarmuus
oma osaamisen suhteen sek& ajan puute. Musiikkiliikunta nahtiin arjen piristajand ja oppilasta
motivoivana tekijind. Musiikkilitkunta antoi vastausten mukaan oppilaille “hengé@hdystauon
arkeen” ja auttoi jaksamaan eteenpdin haastaviinkin juttuihin. Myo6s yhteys oppimisvaikeuksien

tukemiseen tuli esiin muutamissa vastauksissa.
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5.4 Musiikkiliikunnan opetuksessa koetut haasteet

Kysymykset musiikkiliikunnan toteutukseen liittyvistd haasteista koskivat opetustilan, ajan,
opettajien omien taitojen, opetusmateriaalien ja oppilaiden motivaation puutetta. Tiedustelin
opettajien kokemuksia edelld luettelemista haasteista vaittamien avulla, joihin tuli vastata annetuilla
asteikolla 1-5. Asteikossa 1 merkitsi, ettd vastaaja oli taysin eri mieltd, eik& kokenut asiaa
haasteeksi opetuksessa, ja 5 tarkoitti vastaajan olevan tdysin samaa mieltd eli asian haasteelliseksi

musiikkiliikunnan opetuksessa.

Tulosten mukaan eteldafrikkalaiset ja suomalaiset opettajat kokivat musiikkiliikunnan opetuksessa
kohdatut haasteet hammastyttavan samankaltaisiksi (kuva 9). Ainut opetuksessa koettu haaste, jossa
voidaan todeta hieman selkeampédd eroa koski opetusmateriaaleja. Eteldafrikkalaiset kokivat
opetusmateriaalien puutteen olevan keskiarvolla 4,05 eli ”jokseenkin samaa mieltd”. Suomalaisten

vastaajien keskiarvo jéi ldhelle kolmea, joka oli méairitelty taulukossa en osaa sanoa”.

opetustilat

ajan puute

omat taidot
opetusmateriaalit

oppilaiden
:Imotivaatio

3—

Vastauksien keskiarvot

0= T T
Suomessa Etela-Afrikassa

KUVA 9. Musiikkilikunnan opetuksessa koetut
haasteet.
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Ristiintaulukoinnin jélkitestissé ilmeni, ettd ryhmien véliset erot eivat olleet suurimmaksi osaksi
tilastollisesti merkitsevid. Tahankin tulokseen vaikutti luonnollisesti pieni tutkimusaineisto. Ainut
musiikkiliikunnassa koettu haaste, joka antoi tilastollisesti merkitsevén vastauksen ryhmien
valisisté eroista liittyi musiikkilitkunnan opetuksen ajan puutteeseen (Peaarson Chi-Square= 16,562,
p=,002.).

Value df Asymp. Sig.
(2-sided)
Opetustilat 6,705 4 ,152
Ajan puute 16,562 4 ,002
Omat taidot 3,645 4 ,456
Opetusmateriaalit 8,132 4 ,087
Oppilaiden motivaatio | 5,094 3 ,165

TAULUKKO 8. Ristiintaulukoinnin jélkitesti musiikkiliikunnan opetuksen haasteista.

Kuvaa 9 tarkastellessa opetusmateriaaleja sek& opetustiloja koskevat vastaukset ovat mielesténi
yllattavan samankaltaiset todellisen tilanteen suurista eroista huolimatta. Yhtélaisyydet voidaan
ndhdd myos oppilaiden motivaatiota selvittdvassa Kkysymyksessd. Opetuksessa ei koettu
kummassakaan maassa haasteeksi sitd, ettd oppilaat eivét olisi innostuneita musiikkiliikunnasta. Sen
sijaan opettajien omien taitojen puutteellisuus ja epdvarmuus omista taidoista heijastuu molempien
maiden opettajien vastauksissa ja nostaa myOs maiden yhteisen keskiarvon mukaan tdmén
suurimmaksi haasteeksi musiikkiliikunnan opetuksessa. Tata vastausta tukee myods opettajien omat

kommentit kyselykaavakkeen lopussa:

“"Mukavaa puuhaa. Koulutusta tosin kaipaisin!”’

"My experiences and thoughts about music and movement is that training is needed and equipments for teaching
music. ”

“there must be training for educators and even the schools should be supplied with instruments to improve the culture

of teaching and learning music.”

Opetustiloihin koskevaan kysymykseen hain lisatietoa avoimella kysymykselld, jossa pyydettiin
kuvaamaan luokkatilaa, jossa opettaja opettaa musiikkiliikuntaa. Vaikka daskeisen taulukon mukaan
Suomen (3,31) ja Etela-Afrikan (3,50) vastaukset luokkatilojen tuomia haasteita koskien olivat

hyvin samalla linjalla, avoimet kysymykset kuvasivat tilannetta paremmin. L&hes kaikissa
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eteldafrikkalaisten vastauksissa opettajilla oli kéytossdan tavallinen luokkahuone, jossa ei ollut
tarpeeksi tilaa ja valineitd musiikinopetukseen. Luokka saattoi toimia samalla varastona tai
toimistona tai se jaettiin toisen opettajan kanssa. Suomen kyselyn monissa vastauksissa vastattiin
kaikki kolme opetustila mahdollisuutta: liikuntasali, musiikkiluokka ja oma luokka. Suomalaisten
vastauksissa opetustiloja koskevia ongelmia olivat omien luokkatilojen pienuus ja se, ettd

musiikkiluokkaa tai liikuntasalia ei saanut aina varattua.

Opetusmateriaaleja lahemmin tarkastellessa Suomessa kaytettiin eniten &&nitteitd, kirjoja ja
soittimia. Etela-Afrikassa yleisimmiksi opetusvélineiksi ja materiaaleiksi nousivat Kirjat,
muistiinpanot ja CD- soitin. Nama myds kuuluivat monen eteldafrikkalaisen koulun varustukseen,
vaikkakin joukosta 16ytyi myos kouluja, joissa ei ollut lainkaan soittimia tai adnitteitd, joita olisi
voinut kayttaa opetuksen tukena. Myos vaihto-opiskelujakson aikana tekemani kouluvierailut Etela-
Afrikassa selvensivét miten suuresti koulujen taso ja varustus saattoi vaihdella. Eteenkin maaseudun
kouluissa opetusmateriaalien puute ja luokkatilojen huono kunto oli ikdvaa ndhtavaa. Olimme
tekeméssé opetuskokeilua erddssd maaseudun koulussa ja mukanamme oli muutamia soittimia,
kuten rytmimunia ja kapuloita. Soittimet olivat lapsille uusia ja ihmeellisid, ja aiheuttivat hékellysta
ja riitaa siitd, kuka sai soittaa aina vuorollaan soittimia. Maaseudun kdyhien koulujen resurssien
puute opetusmateriaaleissa ja soittimissa, koulun tiloissa sek& opettajien koulutuksessa ei ollut
kuitenkaan esteend musiikkiliikunnan toteuttamiselle, vaan laulu, taputukset ja tomistykset raikuivat
jokaisella Etela-Afrikassa seuraamallani musiikkiin liittyvéalla tunnilla. Myosk&én kyselyiden
avoimissa vastauksissa ja omien ajatusten ja kokemusten kuvaamisen kohdalla kyselylomakkeen
lopussa ei noussut monia kommentteja luokkatiloista tai materiaalien puutteesta. Muutamia
mainintoja luokkatilojen ahtaudesta ja resurssien puutteesta toki oli, mutta se ei noussut esiin

padllimmaiseksi ajatukseksi musiikkiliitkunnan opetuksessa eteléafrikkalaisilla opettajilla.
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5.5 Musiikin asema kouluissa

Vertaillessa musiikin asemaa maiden kouluopetuksessa on hyvad muistaa koulujarjestelmien
erilainen oppiainejako Eteld-Afrikassa ainekokonaisuuksiin ja Suomessa oppiaineisiin. Etela-
Afrikan vastaukset musiikin asemasta muiden oppiaineiden joukossa vaihteli hyvinkin paljon eri
koulujen kohdalla. Teoriaosuudessa tarkastelemani “Arts and Culture” -kokonaisuus vaikutti
monessa koulussa musiikin tuntimaariin ja kaytdnnon toteutukseen negatiivisesti. Musiikkia ei
koettu yhtda tarkeédksi oppiaineeksi kuin esimerkiksi lukuaineita. Musiikin rooli ainoastaan “ekstra
tai tayttG-oppiaineena” aamunavausten sekd koulun juhlien yhteydessd oli valitettavaa. Syyksi
tilanteeseen opettajat nostivat oman osaamisen puutteen sek& “Arts and Culture”
ainekokonaisuuden luonteen. Osassa vastauksissa ilmeni ajatus musiikinopetuksen tehottomuudesta
laajan ainekokonaisuuden vuoksi, koska aikaa ja osaamista ei vain riitd kaikkeen. Osassa
vastauksissa musiikki nousi kuitenkin yhdeksi tarkeimmaéksi koulun oppiaineeksi, jonka ympaérille
oli jarjestetty paljon aktiviteetteja, kuten kuoroja, erilaisia kilpailuja ja juhlia. Musiikin rooli
tunteiden kaésittelyssa, ilmaisun kehittamisessd, kulttuurin valittymisessd ja koulun yhteishengen

luomisessa oli positiivista.

Esimerkkeja eteldafrikkalaisten opettajien vastauksista musiikin asemasta koulussa muiden
oppiaineiden joukossa:

“the music at my school is only used to sing a school hymns, it does not have a time set aside for development e.g. the
school time-table do not cater for music lessons.”

“Music is only done during the Arts&Culture class, so it is not that very effective.”

“It is the most important, because learners can express themselves and it also develops their creative skills.”

“Music in my school is the most favorable activity ever since...”
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Myo6s suomalaisten opettajien vastauksissa musiikin asema kouluissa vaihteli yllattdvan paljon.
Enemmistd kertoi musiikin aseman olevan kuitenkin tarked ja moni opettajista mainitsi
integroivansa musiikkia muihin aineisiin. Erityisesti musiikin merkitysta korostettiin alkuopetuksen
ja pienempien oppilaiden kohdalla. Muutaman opettajan vastauksissa musiikin tunteihin oli aikaa
lilan vahén ja opettajaresurssit myos puutteellisia. Suomen seké Eteld-Afrikan vastaukset musiikin
asemasta kouluissa vaihteli toisin sanoen melko paljon. Karkeaa jakoa voisi kuitenkin tehda
opettajien kommentteja analysoidessa siten, ettd suomalaiset opettajat olivat enemman tyytyvaisia
musiikin asemaan kouluissa. Heistd enemmistd koki musiikin aseman hyvaksi. Eteld-Afrikassa

tulos oli painvastoin, enemmisté koki musiikin aseman olevan heikko.

Esimerkkeja suomalaisten opettajien vastauksista musiikin asemasta koulussa muiden oppiaineiden

joukossa:

“Koulussamme arvostetaan musiikin opetusta ja siihen my6ds panostetaan kunkin opettajan omien taitojen mukaan.
Musiikkia opettavat Iahinné ne opettajat, jotka sita itse haluavat ja taitavat. ”

“Nyt taas alkuopetuksessa musiikki on isossa roolissa, integroin sita paivittain lahes joka aineen tavoitteisiin, mutta
aiemmin isompien oppilaiden opettamisessa merkitys oli pienempi. Ehk& pienemmét oppilaat ovat avoimempia ja
innokkaampia osallistumaan ja isompien oppisisdllot ovat niin tiukat ettei integroinnille ole paljoa aikaa.”

”Liian vahéan tunteja (2h/vk)

”Aika heikko. Musiikin arvostus lahtee jo kotoa ja jo 1. & 2. luokalla on oppilaita, jotka sanovat, ettei musiikki ole

tarked kouluaine. Siita ei voi mydskaan jaada luokalle. ”

5.6 Kulttuuristen tekijoiden vaikutukset musiikkiliikunnan opetukseen

Opettajien vastaukset musiikkikulttuurien ja traditioiden merkityksestd musiikkiliikunnan
opetuksessa vahvisti ennakko-oletuksiani. Musiikkikulttuurien ja traditioiden vahva heijastuminen
Etela-Afrikan musiikinopetuksessa ja myds musiikkiliikunnassa oli selkeésti havaittavissa. Etela-
Afrikan vastuksissa musiikin ja musiikkiliikunnan opetuksen kautta haluttiin opettaa omaa
musiikkikulttuuria ja perinteitd ja vélittdd tunnetta sen tarkeydestd. Vastausten mukaan musiikin
kautta haluttiin kehottaa oppilaita olemaan ylpeitd omasta taustastaan hapeilyn ja piilottelun sijaan.
Apartheidin heijastuminen vastauksissa kulttuurin liittyvissd kysymyksissa oli vield selkeésti
havaittavissa. Eteléafrikkalaiset vastaajat kokivatkin musiikilla ja traditioiden vélittdmisell& olevan

tarked asema, voimaa antava ja eteenpdin vieva merkitys.
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Poimintoja eteldafrikkalaisten opettajien vastauksista musiikkikulttuurin  ja  perinteiden

valittymisesta musiikkiliikunnassa:

>

“Traditional music is the most wonderfully, because it tells you who you are and where do you come from.’

>

“Learners know the music and movement from an early age. They learn about movement and music from their culture.’

“It gives me a pride to identify my origins and let learners do likewise they must not regret or pity themselves for their

s

backgrounds. They rather take that as a positive start in their lives.’
“it makes them to recognize their culture. So they all do the dancing and singing. Each child began to know and

understand his/her culture.”

Oman musiikkikulttuurin ja perinteiden heijastumisen musiikkiliikunnan opetuksessa totesin
ennakko-olettamuksessani  olevan vahdisempd Suomen kuin Eteld-Afrikan  kohdalla.
Olettamukseni pohjautui osaksi yhteisollisyyden eroja avaavan ToOnniesin teoriaan, joka jakoi
yhteisoja yksilo- ja yhteisokeskeisiksi. Ennakkondkemykseni oli, ettd yhteisokeskeisissa Afrikan
kaltaisissa kulttuureissa vaalitaan traditioita ja perinteitd vahvemmin. Myos tutkimuksen tulokset
antoivat tdman suuntaisia vastauksia. Musiikkiperinteet ja kulttuuriset seikat heijastuivat
suomalaisissa kouluissa ldhinn& vain koulun juhlien, kuten Kalevalan péivan tai ltsendistyspéivan,
yhteydessd. Musiikkitraditioiden koettiin vélittyvan laululeikkien ja kansantanssien, enimmakseen
tanhujen, kautta. Eteldafrikkalaisten vastaukset perinteiden vélittymisen tarkeydesta itsetunnon
kohottajana tai yleensa perinteiden valittdmisen tarkeyttd ei maininnut suomalaisista opettajista
kukaan. Toki ajatus perinteiden séilymisestd, erityisesti juhlaperinteiden kohdalla, oli varmasti
my0s suomalaisten opettajien vastauksien takana, mutta erikseen ajatusta suomalaisen

musiikkiperinteiden jatkamisen tarkeydesta ei mainittu vastauksissa.

Poimintoja suomalaisten opettajien vastauksista musiikkikulttuurin ja perinteiden valittymisesta

musiikkiliikunnassa:

“suomalainen jayh& kulttuuri on tietenkin kokoajan lasné =) tanssi kuuluu osaksi opetussuunnitelmaa ja tahén kohtaan
olen alaluokilla ottanut tanhun, kansanmusiikin ja laululeikit mukaan (esim. lintu lensi oksalle)”

“heikosti”

“ehkd enemmdn alkuopetuksessa, jolloin saatetaan opetella ja harjoitella perussykkeen I6ytymistd. Kansanmus. on
vleensd helppo ldhtokohta siihen.”

“varsinkin kalevalanpdivan opetuksessa kannel ja soinnut + piirileikit, tanhut, poljento, itsendisyyspaiva- marssit,
fanfaarit”

”l[ahinna suomalainen musiikkikulttuuri ja perinteet painottuu minun kohdallani juhlapukujen yhteyteen.

jaksoluontoisesti esim. kalevalan paivén tienoilla vanhoja laululeikkejé ja tanhuja. ”
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Maiden vastauksia vertaillessa herdakin kysymys musiikkiperiteiden ja kansanmusiikin erilaisesta
asemasta Suomessa ja Eteld-Afrikassa. Vastausten mukaan Eteld-Afrikassa musiikkitraditiot ja
perinnemusiikki yleensa oli arvostetummassa asemassa ja niiden valittymistad pidettiin kovin
tarkeénd tulevaisuutta ajatellen. Suomen kohdalla musiikkikulttuurin ja perinteiden vélittyminen
yhdistettiin suurimmassa osassa vastauksista juhlaperinteisiin ja erotettiin ikdén kuin omaksi “osa-
alueekseen” musiikkiliikunnassa kansantanssien ja laululeikkien yhteyteen. Osa mainitsi
musiikkiperinteiden ilmenemisen myos jaksoluontoisesti eri vuosijuhlien yhteydessa sen sijaan, etta

musiikkitraditiot ja perinnemusiikki olisivat lasna jatkuvasti oppilaiden lauluohjelmistossa.

5.7 Musiikkiliikunnan opetuksen erot ja yhtalaisyydet

Vastaajien taustatietoja tarkastellessa suurimmat erot l6ytyivat opettajien koulutuksesta,
oppilasmadrista sek& opetustiloista. Suomalaisista opettajista kaikilla vastaajilla oli luokanopettajan
tutkinto yhtd musiikin aineenopettajan tutkintoa lukuun ottamatta. Lisdksi heistd 7 opettajaa kertoi
saaneensa erillistd koulutusta musiikkiliikunnassa. Eteld-Afrikan opettajista 3 opettajaa kertoi
saaneensa erikseen koulutusta musiikkiliikunnasta ja vastaajien joukossa oli opettajia, joiden
koulutus ei antanut evéitd heiddn omien sanojensa mukaan musiikinopetukseen. Epavarmuus
musiikin opetuksesta yleensé kévi ilmi muutamien eteldafrikkalaisten opettajien kohdalla jo kyselya
tehdessa. Heillda oli aito huoli siitd, etteivat tienneet tarkalleen mitd “Arts and Culture”
oppikokonaisuuteen kaytanndssa kuului ja kuinka sitd tulisi opettaa vahaisten tuntiméérien

puitteissa.

Koulutuksen puutteellisuus ja tietdmattomyys musiikkiliikunnasta, sellaisena kuin me sen koemme
musiikinopetuksen yhtend vélineend, saattoi osaksi heijastua myds myOhemmin muissa
eteldafrikkalaisten opettajien vastauksissa. Musiikkiliikunnan tavoitteiden, tyomuotojen ja
toteutumisen madradn arvioiminen oli selvésti vaikeaa joillekin vastaajista. Tama tuli ilmi muun
muassa kysymyksissd, joissa kysyin samaa asiaa kahdesti, mutta eri muodoissa. Toisaalta
vastausten epdjohdonmukaisuus saattoi liittyd jo aiemmin mainitsemaani ngoma ilmidon, jossa
musiikin ja liikunnan yhdistdminen on luontaista, eik& sen piirteitd (tyotapoja, tavoitteita) osata

erotella samoin kuin me sen teemme.
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Eteldafrikkalaisilla opettajilla oli selvasti suurempi haaste myods oppilasryhmien kokoja
tarkastellessa. Yli 65 prosenttia vastaajista totesi oppilasryhmédén kuuluvan yli 35 oppilasta.
Suomalaisista vastaajista yli 35 oppilaan ryhmid ei ollut kenellak&an. Opetustiloina suomalaisilla
opettajilla oli ké&ytdssé vaihtuvasti liikuntasali, musiikkiluokka tai oma luokka. Etelaafrikkalaisten

lasten opetus tapahtui useimmiten omassa luokassa, joka kuvattiin liian ahtaaksi.

Taustatietojen  eroavaisuuksista huolimatta musiikkiliikunnan  opetuksessa [0ytyi  my0s
yhtaldisyyksid. Opetustavat, joilla opettajat arvioivat opettavansa musiikkiliikuntaa olivat
hdmmastyttdvan identtiset.  Yleisimmaéksi opetusmetodiksi nousi kummassakin  maassa
opettajajohtoinen opetus. Yhdenmukaisuutta esiintyi my6s vastauksissa, joissa pyydettiin
arvioimaan kuinka useasti opettajat toteuttavat musiikkiliikuntaa. Tulos oli lihes sama: véhintdén
kolme kertaa viikossa” ja “vdhintddn kerran viikossa véililld”. Jos vertaan eteldafrikkalaisten
vastauksia kouluvierailuilla tekemiini havaintoihin, ndin musiikkiliikuntaa paljon enemman.
Vierailutilanteisiin liittyi tosin lahes aina jokin esitystilanne, esim. kuoron esiintyminen.
Kouluvierailujen kautta jéi késitys, ettd aina kun heilld oli musiikkia, oli myds “litkuntaa”. Toisaalta
on kuitenkin hyvd muistaa eteldafrikkalaisten opettajien murhe siitd, miten vahan yleensékin
musiikkia kouluviikkoon mahtuu. Taméa vaikuttaa luonnollisesti myds siihen, miten useasti he
ehtivat laulaa ja vaikkapa tanssia. Arvio siitd, miten useasti he toteuttivat musiikkiliikuntaa, perustui

mahdollisesti sithen, miten useasti heilld oli musiikkia.

Suomalaisten opettajien vastaus musiikkiliikunnan toteutuksen yleisyydestd oli mielestani
positiivisesti yllattava. Olettamukseni oli, ettd musiikkiliikunnan toteutus olisi selvésti vahaisempaa
kuin Eteld-Afrikassa. Varsinaisesti musiikintunteja ei suomalaisten opettajienkaan mielesta ollut
tarpeeksi, mutta toisaalta usean opettajan vastauksissa oli mainintoja siitd, ettd he integroivat
musiikin ja liikunnan yhdistamistd myods muihin oppiaineisiin ja kayttavat musiikkiliikuntaa ik&an
kuin pienena valipalana tai rentoutushetkend. Tama nostaa luonnollisesti musiikkiliikunnan

toteutuksen maéaraé viikkotasolla, vaikka musiikkia olisikin viikossa ehka vain yksi tunti.
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Yhtélaisyyksia ja eroja 10ytyi myds musiikkiliikunnan toimintamuodoista ja tavoitteista. Laulun ja
tanssin  toteuttaminen musiikkiliikunnassa arvioitiin - kummassakin maassa yleisimmiksi
toimintamuodoiksi. Toimintamuodoissa eroja l0ytyi muun muassa kehorytmien ja vapaan
liilkkumisen toteuttamisessa, jotka mainittiin suomalaisten opettajien vastauksissa selvésti
useammin. Myos musiikkipelit aiheuttivat hajontaa vastauksissa. Tah&n syyna tosin saattoi olla

termin epamaaréisyys, kuten aiemmin pohdin tulosten analysoinnin kohdalla.

Musiikkiliikunnan tavoitteita tarkastellessa oli l0ydettavissd samanlaisia suuntaviivoja joistakin
eteldafrikkalaisten vastausten epajohdonmukaisuudesta huolimatta. Musiikkiliikunnan opetuksen
tavoitteiden karkipaahan nousi kummassakin maassa laulun, tanssin, motoristen taitojen ja
sosiaalisten taitojen kehittdminen. Suomalaisten opettajien avointen kysymysten vastauksissa
koskien musiikkiliikunnan tavoitteita sek& musiikin merkitysta yleensa kouluopetuksessa korostui
selvasti musiikin rooli arjen piristdjana ja rohkaisevana tekijand oppilaan itseilmaisussa.
Suurimmiksi eroiksi musiikkiliikunnan tavoitteissa Eteld-Afrikan ja Suomen vélilld nousivat
musiikin siséltéalueiden tavoitteet rytmin ja musiikin muotojen opettamisen osalta sek& oman

musiikkikulttuurin valittdmisen tarkeys.

Oman kulttuuri-identiteetin vahvistaminen nousi selvésti esille erityisesti avoimien Kysymysten
kohdalla, jossa pyydettiin kuvamaan kuinka oman maan musiikkiperinteet heijastuvat
musiikkiliikunnan yhteydessé sekd my0ds kysymyksessd, jossa kysyttiin musiikin merkityksesta
yleenséd kouluopetuksessa. Eteldafrikkalaisten vastauksissa suurin o0sa mainitsi perinteiden
valittdmisen tarkeyden juuri musiikin avulla. Vastauksissa haluttiin korostaa kuinka tarkeaa on, etta
lapsi tuntee omat ”juurensa” ja kulttuurinsa, ja voi sitd kautta muodostaa vahvan itseluottamuksen.
Suomalaisten vastauksissa perinteiden katsottiin vélittyvan lahinna juhlatraditioiden kautta, esim.

Kalevalan paivana.

Musiikkiliikunnan opetuksessa koetut haasteet nousivat vastauksissa yllattdvan samankaltaisiksi
resurssien ja opetustilojen eroista huolimatta. Ainut opetuksessa koettu haaste, jossa voidaan todeta
hieman selkedmpad eroa koski opetusmateriaaleja, joiden puutteen eteldafrikkalaiset opettajat
kokivat enemmén ongelmaksi. Selvéksi haasteeksi kummankin maan kohdalla nousi opettajien
epavarmuus omista taidoista opettaa musiikkiliikuntaa. Oppilaiden motivointia musiikkiliikuntaan

ei koettu puolestaan kummassakaan maassa haastavaksi.



88

Kyselykaavakkeiden lopussa kysyin opettajien omia kommentteja ja ajatuksia musiikkiliikunnan
toteutuksesta. Suomalaisten opettajien ajatuksista paallimmaiseksi nousi musiikkiliikunnan
elamyksellisyys ja térkeys, mutta toisaalta opetusmuoto koettiin tyoladksi ja vaikeaksikin seka
lisdksi aikaa sen opettamiseen todettiin olevan liian vahén. Myo6s koulutuksen tarkeys mainittiin

tassd yhteydessa.

Esimerkkeja suomalaisten opettajien ajatuksista ja kokemuksista yleenséd musiikkiliikunnasta:

“Piddn kovin, mutta se on myés tyoldstd ja vaikeaa. Ehkdpd siksi juuri niin palkitsevaa =)~

“lloa litkunnasta, tdrked tavoite eldmdssd, on upeaa olla osa ryhmdssd, kun tanssitaan tai muuten litkutaan, koulutus
tarkedid!”

“Toteutus joskus hankalaa tilojen ja ajan puutteen vuoksi, mutta en missddn nimessd jéttdisi sitd pois. Odotan uutta

mus. litkunnan pedagogista materiaalia, jota ilmeisesti pian julkaistaan.”

Etelaafrikkalaisten opettajien kohdalla omat kommentit ja ajatukset nostivat, samoin kuin
suomalaistenkin opettajien kohdalla, esiin musiikkiliikunnan tarkeytté ja roolia erityisesti tunteiden
ilmaisun ja tunteiden késittelyn apuvalineend. Lisdksi heiddn kommenteissaan nousi myods tassa
yhteydessd kulttuurin valittymisen tarkeys seka suomalaisten opettajien tavoin opettajien

koulutuksen puutteellisuus ja tarpeellisuus.

Esimerkkeja etelaafrikkalaisten opettajien ajatuksista ja kommenteista yleenséd musiikkiliikunnasta:

"It is very nice and makes learners to enjoy what they are doing.”
“It raises emotions that are unexplained.”

“My own experiences and thoughts in about Music and Movement is that when we do this activity we bring out our

1

culture and art. It also give us motivation of loving our culture.’

1

“The schools neeed Educators who have specialised in music.’
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6 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda, mitd musiikkiliikunta on Suomen ja Etela-Afrikan
alakouluissa. Halusin selvittdd, miten musiikkiliikunnan opetuksen tavoitteet ja toteutustavat
eroavat kahdessa eri maassa, jossa kulttuuri ja musiikkiperinteet ovat toisistaan poikkeavia.
Olennaisena tutkimuskysymyksend musiikkiliikunta -aiheen rinnalla tassé tutkimuksessa oli myos

maiden musiikkikulttuurien ja perinteiden heijastuminen musiikkiliikunnan opetukseen.

Suunnitellessani tutkimuksen toteutusta haastavimmaksi tehtédvéksi koin vieraan kulttuurin
kohtaamisen. Miten esittdd tai kysya asiaa heiddn ndkokulmastaan, jotta saan tutkimustuloksesta
mahdollisimman luotettavan? Saman asian havaitsin heijastuvan myds tutkimuksen tuloksia
analysoidessa. Tutkimuksen edetessa koin vélilld olevani jopa tormayskurssilla siind, voinko
selvittaa jotain tiettyd samaa asiaa kahden taysin erilaisen kulttuurin valilla samoilla menetelmilla ja
kasitteilld. Tukea ja apua eteldafrikkalaisten vastauksien tulkintaan toi onneksi vaihto-opiskelu
Etela-Afrikassa ja siella tehdyt tutustumiset heidan koulumaailmaansa.

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettd kulttuurilla ja musiikkiperinteilld on selva
vaikutus musiikkiliikunnan toteutumiseen koulussa. Teoriaosuudessa esittelemani Tonniesin teoria
yhteisollisyyden eroista tuki kulttuurin ja perinteiden valittymisen ilmenemisesta musiikkiliikunnan
opetuksessa. Musiikkiliikunnan tavoitteet ja merkitys saivat eri muodon Eteld-Afrikan ja Suomen
vertailussa. Eteld-Afrikassa, jossa on vertailemistani maista enemman yhteisokeskeinen kulttuuri,
musiikkiliikunnan yhdeksi tarkeimmaéksi tavoitteeksi madriteltiin  omien musiikkiperinteiden
valittyminen. Musiikkiliikunnassa toteutetut laulut ja tanssit olivat usein perinteisia lauluja, jotka
lapset saattoivat jo osata ennen kouluunmenoa. Musiikkiliikunnan avulla haluttiin vélittdd oman
kulttuurin ja perinteiden jatkuvuutta ja vahvistaa oppilaiden omaa etnistd identiteettid. Suomessa
musiikkiliikunta koettiin  enemman arjen piristdjaksi ja rentouttajaksi sekd yhdeksi
musiikinopetuksen tyotavaksi. Musiikkiliikuntaa saatettiin kédyttdd “vilipaloina” ja motivoivana
tekijand my0s muiden oppituntien yhteydesséd. Suomessa, yksilokeskeisemmassa kulttuurissa,
musiikkiperinteiden katsottiin valittyvdn musiikkiliikunnan kautta Suomessa ldhinnd vain

juhlatraditioiden yhteydessa.
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Anttilan tanssikasvatuksen tavoitteiden madrittelyn valossa tarkasteltuna suomalaisten vastaajien
mukaan musiikkiliikunnan tarkeimmiksi tavoitteiksi musiikin ja liikunnan osa-alueelta nousivat
laulu, rytmin opetus, tanssi sek& motoristen taitojen kehittaminen. Eteldafrikkalaisten tavoitteet
musiikin ja liikunnallisten tavoitteiden kohdalla painottuivat suomalaisten opettajien tavoin lauluun,
motoristen taitojen ja tanssin harjoittamiseen sekd musiikin kuuntelun kehittdmiseen. Yleisten ja
persoonallisuuden osa-alueiden tavoitteiden kohdalla tutkimustulokset osoittivat eteldafrikkalaisten
painottavan sosiaalisten taitojen ja positiivisen itseluottamuksen kehittamisté kun taas suomalaisten
opettajien vastauksissa korostuivat oman kehon tuntemus, rentotutuminen ja itsensa ilmaisu

sosiaalisten taitojen kehittdmisen rinnalla.

Suomalaiset ja eteldafrikkalaiset opettajat arvioivat toteuttavansa musiikkiliikuntaa Idhes saman
verran viikossa. Molempien maiden opettajat arvioivat keskimé&ardisesti toteuttavansa
musiikkiliikuntaa vahintadn ainakin kerran viikossa ja enintddn ainakin kolme kertaa viikossa.
Ennakko-olettamukseni siitd, ettd musiikkiliikuntaa olisi mahdollisesti etelaafrikkalaisilla useampia
kertoja koulupdivan aikana ja enemman kuin suomalaisilla lapsilla ei saanut tukea
tutkimustuloksista. Toisaalta eteldafrikkalaisten oppilaiden oppikokonaisuuksien tuntijakoa
tarkastellessa vastaus ei ole vyllattava. Aikaa musiikille on vahan. Vaikka suomalaisten
viikkotuntimadrat musiikissa jadvat Etelad-Afrikan lukujen tavoin alhaisiksi, vastauksissa heijastuu
luultavasti opettajien kommentit toteuttaa musiikkiliikuntaa myos integroiden muihin aineisiin seka
valitunnin omaisena taukona jonkin keskittymistd vaativan tehtdvan ohessa. Tutkimustulosten
mukaan kummassakin maassa yleisimmaksi opetusmetodiksi nousi opettajajohtoinen opetus eli
Anttilan jaottelun mukaan transmissio malli, jossa opettaja ndyttdd esimerkin ja opetus perustuu

tiedon suoraan valittamiseen.

Teoriaosuudessa tekemani jaottelu musiikkiliikunnan toimintamuodoista jakautui neljdédn ryhmaan:
tanssit, luova liikunta, leikit ja pelit sekd &anen tuottaminen itse. Yleisimmat musiikkiliikunnan
toimintamuodot nousivat tyotavoista, joissa oppilas tuotti &anta itse. Suomalaiset opettajat
ilmoittivat kayttdvansd musiikkiliikunnan toimintamuotoina useimmiten laulua ja kehorytmeja.
Etelaafrikkalaisten vastauksissa yleisimmaksi toimintamuodoksi nousi suomalaisten vastaajien
tavoin laulu. Afrikkalaisessa kulttuurissa musiikin ja liikkeen luontainen kuuluminen yhteen
heijastui mita ilmeisimmin muun muassa edellisessé vastauksessa. Kyselyn tulokset osoittivat, etta
eteléafrikkalaisten opettajien oli vaikeaa eritelld esimerkiksi musiikkiliikunnan eri toimintamuotoja

ja musiikillisia tavoitteita. Eteldafrikkalaisten opettajien vastausten epdajohdonmukaisuus samaa
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asiaa selvittavissa kysymyksissd ja kyselyntekovaiheessa esille nousseet tarkentavat kysymykset
osoittavat sen, ettd heidan oli vaikeaa erotella musiikkiliikuntaa samoin termein kuin me teemme

sen Suomessa.

Etela-Afrikassa musiikin ja liikkeen luontaista kuulumista yhteen tukevat myds omat kokemukseni
kouluvierailuista ja muista musiikkitilaisuuksista, sekd& myos alkuperéisten afrikkalaisten
kulttuurien terminologia. Afrikkalaisissa kulttuureissa jo yksistddn musiikkia saatetaan ilmaista
monilla yksittéisilla sanoilla, kuten soittaa, rumpu, laulu ja laulaa. Kyselytutkimuksen tulokset
esimerkiksi toimintamuotojen ja musiikillisten tavoitteiden erittelyn kohdalla eivéat ndin ollen
valttdméattd kuvaa suoranaisesti musiikkililkunnan todellista ilmenemistd Eteld-Afrikan
alakouluissa. Kyselyn tuloksia, etenkin avointen kysymysten vastausten kohdalla, voidaan pitéa
kuitenkin suuntaa antavina ja selittdvana tekijana sille, ettd eteldafrikkalaiset kasittavat

musiikkiliikunnan erilaisena kuin me sen koemme.

Tarkedd onkin pohtia teoriaosuudessa esiin tulleiden musiikkiliikunnan toimintamuotojen ja
tavoitteiden jaottelun soveltuvuutta afrikkalaiseen musiikkiliikunnan opetukseen. Jatkossa olisi
mielenkiintoista selvittdd, milla késitteilla ja eri toimintatavoilla afrikkalaiset opettajat kokevat
opettavansa musiikkiliikuntaa. Hedelmallistd olisi pééastd seuraamaan afrikkalaista ja myos
suomalaista kouluviikkoa kokonaisuudessaan. Kuinka paljon oppilailla todellisuudessa on

musiikkia ja musiikkiliikuntaa, ja misté aineksista perinteinen musiikintunti muodostuu?

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidessa on térkedd huomioida kulttuuristen seikkojen lisaksi
otoksen pienuus. Vastaajamadrd etenkin Suomesta jai harmittavaisen pieneksi, vaikka tein
ensimmaisen otoksen tueksi lisdkyselyn toiselle paikkakunnalle. Vastausprosentti Suomessa jai 64
prosenttiin. Alhainen vastausprosentti herattdd kysymyksen siitd, miten vastaamatta jattaneiden
tulokset olisivat vaikuttaneet lopullisiin tutkimustuloksiin. Olivatko vastaamatta jattdneet opettajia,
jotka eivét toteuttaneet musiikkiliikuntaa mielell&an vai jaiko vastaaminen vain muiden alkusyksyn

kiireiden vuoksi?

Paatutkimusmenetelména kaytetyn kyselyn heikkoudet tulivat esille kummankin maan otoksessa.
Etelaafrikkalaisten vastauksissa heijastui se, ettd kaikkia kysymyksia ei tdysin ymmarretty ja tulos
jai néin ollen osin epéselvaksi ja pinnalliseksi. Suomalaisten vastaajien kohdalla postitettavaan

kyselyyn oli helppo jattdd vastaamatta, ja otos jai turhan pieneksi. Vaikka yritin kyselyn kautta
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saavuttaa mahdollisimman suuren vastaajamaaran ja selvittdd mahdollisimman monta seikkaa
musiikkiliikunnan  opetuksesta  sen  yleispiirteiden  kartoittamisen  vuoksi,  uskoisin
tutkimusmenetelmista esimerkiksi haastattelun avaavan tuloksia paremmin. Toinen mahdollisesti
parempi paatutkimusmenetelmé olisi observointi. Observoinnin ja haastattelun kautta en olisi
tavoittanut kyselyn tavoin 36 opettajaa ja tulokset eivét olisi yleistettavissa. Toisaalta tutkimuksesta,
jonka tulokset jaavat pinnalliseksi menetelmén heikkouden vuoksi, ei voi nostaa myodskéaéan esille

johtopaatoksia, jotka olisivat yleistettavissa.

Tarkein anti, jonka tutkimuksen tulokset toivat musiikkiliikunnan opetuksen kehittamista ajatellen
kaytannossa liittyvat musiikkiliikunnan opetuksen haasteisiin. Lahes jokaisen, seka suomalaisen
ettd eteldafrikkalaisen, vastaajan lomakkeessa mainittiin jossakin yhteydessé koulutuksen térkeys ja
sen puutteellisuus. Opettajan oma osaamistaito ja epadvarmuus on tutkimuksen mukaan monelle
opettajalle suurin syy luopua musiikkiliikunnan opetuksesta. Viikonloppukurssien Kkaltaisia
koulutuksia kaivattiin molemmissa maissa sekd lisdksi oppimateriaaleja opettamisen tueksi

toivottiin etenkin Etela-Afrikassa.

Asia, jota meidén suomalaisten opettajien tulisi pohtia, ja josta voisimme oppia eteldafrikkalaisilta
opettajilta, liittyi juuri opetuksen haasteisiin. Tutkimus osoitti, ettd suomalaiset opettajat kokevat
opetustilojen riittdmattomyyden lahes yhtd haastavaksi kuin eteldafrikkalaiset opettajat. Suurin osa
suomalaisista opettajista kertoi kayttdvansa kuitenkin opetustiloina oman luokan lisaksi
musiikkiluokkaa tai liikuntasalia mahdollisuuksien mukaan. Oma arvioni koulujen ja luokkatilojen
yleisesta kunnosta ja koosta on maiden kohdalla hyvin erilainen. Etelaafrikkalaisilla saattoi pienessé
luokassa olla 35 oppilasta ja liikkuminen oli monesti ndin ollen helpompaa toteuttaa ulkona.
Opetustilojen ja materiaalien puutteesta huolimatta eteldafrikkalaiset toteuttivat musiikkiliikuntaa

tutkimuksen mukaan samoissa madrin, elleivat enemman kuin suomalaiset opettajat.

Huolimatta siitd ettd, ennakko-oletustani musiikkiliikunnan toteutuksesta sévytti vahvasti taustalla
vaikuttavat kulttuuriset tekijat ja musiikkiperinteet, yksi olennaisin syy musiikkiliikunnan
opettamiseen oli kummankin maan kohdalla opettajan oma varmuus, halu ja yleinen suhtautuminen
opettaa musiikkiliikuntaa. Nakisinkin, ettd musiikkiliikunnan lisédminen jo opettajien
koulutusvaiheessa ja tietamys sen mahdollisuuksista kokonaisvaltaisena oppimismuotona on
erityisen tarkedd musiikkiliikunnan onnistuneelle opetukselle kummassakin maassa, Etela-Afrikassa

ja Suomessa.
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LINTTEET

LIITE 1 Kyselylomake eteldafrikkalaisille opettajille

University of Jyvaskyla
Department of Music
29.01.2008

MUSIC AND MOVEMENT IN SOUTH AFRICAN PRIMARY SCHOOLS

I am Kristiina Karhu and | am studying Music Education at the University of Jyvaskyla in Finland.
I am very interested in doing research on Music and Movement in South African Primary schools.
My aim is to find out how Music and Movement works in practice and what role cultural influences
have on Music and Movement in schools. My hope is that | shall, through this research in South
Africa, gain new perspectives and ideas in Music and Movement which I could possibly implement
in Finnish Primary schools. My research data on Music and Movement will be gathered through
questionnaires to be analysed at a later stage. | would appreciate if you could answer the following
questionnaire. All answers will be treated confidentially and anonymously.

Thank you for your participation and your willingness to share this information with me!

Kristiina Karhu
Music education student

University of Jyvéskyla
Department of Music
Finland
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QUESTIONNAIRE:
MUSIC AND MOVEMENT IN SOUTH AFRICAN PRIMARY SCHOOLS

Instructions for filling in the form: You can choose one or more options. You can also write on
the other side of paper if necessary.

1. Sex
a) female
b) male

2. Age

3. School

4. Education
a) classroom teacher
b) music teacher
c) other, what?

5. Have you completed some course of studies in Music and Movement?
a) no
b) yes, what?

6. How many years have you worked as a teacher?
a) 0-5
b) 6-10
c) 11-15
d) 16-20
e) over 20 years

7. 1 make use of Music and Movement in my teaching
a) yes
b) no

8. Answer to each statement by using the following scale; 1 = completely disagree, 2 = somewhat
disagree, 3 = neutral, 4 = somewhat agree, 5 = completely agree

a) | often use Music and Movement 1 2 3 4 5
b) I have enough time to teach Music and Movement 1 2 3 4 5
¢) My challenges in teaching Music and Movement;
lack of appropriate teaching environment 1 2 3 4 5
(e.g. classroom)
lack of time 1 2 3 4 5
inadequate skills 1 2 3 4 5
lack of teaching material 1 2 3 4 5
lack of learner’s motivation 1 2 3 4 5
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other, what?

If you answered ‘no’ in question number 7, you can move on to question number 22.

9.

What teaching materials do you have at your school to teach something through Music and
Movement?

a) textbook yes/no h) CD player yes/no
b) other literature yes/no i) overhead projector yes/no
c) handouts yes/no J) instruments yes/no
d) recordings yes/no k) other, what?

e) videos/DVD yes/no
f) internet yes/no
g) television yes/no

10. Which of the above-mentioned teaching materials do you use when you teach Music and

Movement?

11.

12.

13.

14.

Do you make use of costumes/props when you teach Music and Movement?
a) no
b) yes, what?

What is the size of the group for who you usually teach Music and Movement?
a) lessthan 10
b) 11-25
c) 26-35
d) over 35 learners

Estimate how often you usually use Music and Movement?
a) many times during the day

b) at least once every day

c) at least three times a week

d) at least once a week

e) less than once a week

How often do you use the following activities in Music and Movement?
1=never 2=seldom 3=sometimes 4= quite often 5= often

a) dance

b) singing

c) musical games

d) free movement

e) rhythmic exercises (body percussion)
f) drama
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g) relaxing 1
h) improvisation with some limitations 1
i) other, what and how often?

NN
w w
A~ b
o1 o1

15. Which of the following skills do you teach through Music and Movement?

a) rhythm h) improvisation 0) multicultural music education
b) Melody 1) instrumental play p) other, what?

c) harmony J) singing

d) musical form k) listening

e) timbre I) dancing

f) dynamics m) music theory

g) drama n) history of music

16. Which parts of child’s development does teaching Music and Movement support?

a) social skills g) self confidence

b) motor skills h) self-image

c) coping with emotions i) learning barriers (e.g grossing the mid-line)
d) creative thinking J) self expression

e) relaxing k) other, what?

) knowing your own body

17. How often do you use the following teaching methods?
1=never 2=seldom 3=sometimes 4= quite often 5= often

a) teacher shows an example, students imitate 1 2
b) students can move freely without exact instructions 1 2
2

3
3
c) students can move freely within some constraints 1 3

A~ D
o1 o1 o1

18. Do you have a special classroom where you teach Music and Movement?
a) Yes b) no

19. Describe the classroom where you teach Music and Movement:

20. What kind of activities do learners like in Music and Movement:
a) the most
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b) the least

21. Describe how your country’s musical cultures (traditional music, ngoma etc.) influence your
teaching of Music and Movement?

22.What are in your opinion the most important goals of Music and Movement?

23. What kind of position does Music have in your school?

24. What is your opinion on the meaning of Music and Movement in school education?

25. My own experiences and thoughts about Music and Movement

Thank you very much for sharing information with me!!!
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LIITE 2 Kyselylomake suomalaisille opettajille

Jyvéskylén yliopisto
Musiikin laitos 13.08.2009

SUOMALAISTEN JA ETELA-AFRIKKALAISTEN OPETTAJIEN
KASITYKSET MUSHKKILIIKUNNASTA

Olen Kristiina Karhu ja opiskelen musiikkikasvatusta Jyvaskylan yliopistossa. Teen Pro gradu—
tutkielmaani aiheesta suomalaisten ja etela—afrikkalaisten opettajien késitykset musiikkiliikunnasta
ja sen opetuksesta. Olen kiinnostunut musiikkiliikunnan kéytdnnon toteutuksesta seka opettajien
kokemuksista musiikkilitkunnan opetuksesta. Tavoitteenani olisi tuoda tutkimukseni kautta uusia
nakokulmia Suomessa toteutettuun musiikkiliikuntaan seka selvittdd kulttuuristen taustojen
vaikutusta musiikkiliikunnan opetuksessa. Toteutan tutkimukseni ohessa olevan kyselyn avulla ja
olisin kiitollinen vastauksestanne.

Toivon, ettd vastaisitte kyselyyn 18.9.2009 mennessd ja palautatte lomakkeen minulle oheisella
palautuskuorella. Vastaukset kasitelladn taysin luottamuksellisesti, eikd koulun nimed mainita
vastauksissa.

Kiitos vaivannadstanne!

Kristiina Karhu
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KYSELYLOMAKE
Vastausohje: Ympyroika4 vastauksissa yksi tai useampi vaihtoehto, avoimissa kysymyksissa voitte

jatkaa paperin k&antopuolelle.

1. Sukupuoli
a) Nainen

b) Mies

2. k&

3. Koulu

4. Koulutus

a) luokanopettaja

b) musiikinopettaja

¢) muu koulutus, mika?

5. Oletko kaynyt musiikkiliikuntaan liittyvia kursseja tai saanut muuta siihen liittyvaa koulutusta?
a)en
b) kylla, mita?

6. Kuinka kauan olet ollut opettajan tydssa?
a) 0-5
b) 6-10
¢) 11-15
d) 16-20
e) yli 20 vuotta

7. Kéytén opetuksessani musiikkiliikuntaa
a) kylla
b) ei

8. Vastaa seuraaviin véittamiin; (1 = taysin eri mieltd 2 = jokseenkin eri mieltd 3 = en osaa sanoa
4 = jokseenkin samaa mieltd 5 = taysin samaa mieltd)

a) Toteutan musiikkiliikuntaa usein 1 2 3 45
b) Musiikkiliikunnan toteutukseen on aikaa riittavéasti 1 2 3 45
¢) Koen musiikkiliikunnan toteutuksessa haasteeksi;
sopivat opetustilat 1 2 3 45
ajan puutteen 1 2 3 4 5
oma osaaminen 1 2 3 45
opetusmateriaalin puutteen 1 2 3 4 5
oppilaiden motivaation puutteen 1 2 3 45

muun, minka?
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Jos vastasit kysymykseen nro.7 ei, voit siirtyd kysymykseen nro. 18

9. Mita seuraavista kaytat apuna musiikkiliikunnan toteutuksessa?

a) oppikirjoja f) soittimia

b) muuta Kirjallisuutta g) Internetia

C) monisteita h) televisiota

d) danitteita i) muuta rekvisiittaa, esim. roolipukuja, kankaita
e) videoita/DVD J) muuta, mita?

10. Mika on yleisin ryhmékoko, jolle toteutatte musiikkiliikuntaa?
a) alle 10
b) 11-25
c) 26-35
d) yli 35 oppilasta

11. Arvioi kuinka useasti opetat musiikkiliikuntaa?
a) monesti paivén aikana eri opetustilanteiden yhteydessa
b) vahintaan kerran paivassa
¢) vahintaén kolme kertaa viikossa
d)véhintaéan kerran viikossa
e) vahemman kuin kerran viikossa

12. Kuinka usein kaytatte eri toimintamuotoja musiikkiliikunnassa?
(1 =enkoskaan 2 =harvoin 3 =silloin talldin 4 =melko usein 5 = usein)

Tanssia 1 2 3 45
Laulua 1 2 3 45
Musiikkipeleja 1 2 3 45
Vapaata litkkumista 1 2 3 45
Kehorytmeja 1 2 3 45
Draamaa 1 2 3 45
Rentoutumisharjoituksia 1 2 3 4 5

Improvisointia tiettyjen ohjeiden
ja rajoitusten mukaisesti 1 2 3 45
muuta, mitd ja kuinka useasti?
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13. Minka asioiden opetuksen yhteydessé kaytatte musiikkiliikuntaa?

a) rytmi i) soittaminen

b) melodia j) laulaminen

c) harmonia K) kuuntelu

d) musiikin muodot/rakenne I) musiikin historia

e) sointivari m) musiikin teoria

f) voimanvaihtelut n) vieraiden kulttuurien musiikki
g) improvisointi 0)muuta, mita?

h) tanssi

14. Minka kehityksen osa-alueiden tukemisessa kaytatte musiikkiliikuntaa?

a) sosiaaliset taidot g) itseluottamus

b) motoriset taidot h) oppimisvaikeudet
C) tunteiden kasittely 1) itsensd ilmaiseminen
d) luova ajattelu j) muuta, mita?

e) rentoutuminen
f) oman kehon tuntemus

15. Kuinka usein kaytéatte seuraavia opetusmenetelmia musiikkiliikuntaa opettaessanne?
(1 =en koskaan 2 =harvoin 3 =silloin talloin 4 = melko usein 5 = usein)

a) opettaja nayttaa mallin, oppilaat toistavat 1 2 3 45
b) oppilaiden vapaa improvisointi, ilman tarkkaa mallia 1 2 4 5
1 2 4 5

3
c) oppilaan kokeiluja tiettyjen ohjeiden ja rajoitusten mukaan 3

15. Kuvaile millaisissa opetustiloissa toteutat musiikkiliikuntaa. Onko k&ytdssési jokin erillinen tila
musiikkiliikunnan opetukseen, esim. liikuntasali?

16. Mistd musiikkiliikunnan toimintamuodoista oppilaat pitavat
a) eniten




108

b) véhiten

17. Kuvaile miten suomalainen musiikkikulttuuri ja perinteet (esim. kansanmusiikki) heijastuvat
musiikkiliikunnan opetuksessa?

18. Mitka ovat mielestasi musiikkiliikunnan tarkeimmat tavoitteet?

19. Miké& asema musiikilla on koulussasi muiden oppiaineiden joukossa?

21. Miké on mielestasi musiikkiliikunnan merkitys yleensa kouluopetuksessa?

22. Omakohtaisia kokemuksiani ja ajatuksiani musiikkiliikunnasta

Kiitos ja mukavaa alkavaa syksya!!!



