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1 JOHDANTO

Olen halunnut tehda pro gradu -opinnaytetyon musiikinopetuksen kehittamises-
ta. Aihealue oli alussa hahmottumatta ja etsin sopivaa teemaa tyotani varten.
Tormasin ensimmaisen kerran rytmiikkaan musiikintunnilla esi- ja alkuopetuk-
sen sivuaineopinnoissa. Musiikin lehtorimme oli osallistunut muutamaa vuotta
aikaisemmin Sibelius-Akatemian taydennyskoulutuksen jarjestamaan rytmiikan
pioneeriryhmaan ja esitteli aihetta meille opiskelijoille. Harjoituksissa opiske-
limme musiikin perusasioita rytmiikan keinoin. Harjoitusten elementit: soitto,
laulu, loru ja kehorytmit, olivat minulle tuttuja, mutta opetusmenetelma oli uu-
denlainen. Opetus eteni soljuvasti tyotavasta toiseen ja naita eri elementteja
yhdistaen. Uutta harjoituksissa oli likunnan ja oman kehon kaytté musiikin op-
pimisessa. Naista harjoituksista jai mieleeni hauska ilmapiiri ja innostunut asen-
ne oppimiseen. Nekin opiskelijat, jotka olivat mieltaneet itsensa huonoksi musii-
kissa, saivat onnistumisen kokemuksia. Mieleeni jaivat opettajan sanat "muu-

sikkous on jokaisessa”.

Olen pienesta asti harrastanut monipuolisesti musiikkia, draamaa, liikuntaa ja
tanssia ja olen aina ollut innostunut monenlaisesta ilmaisusta. Oma kokemus
rytmiikasta sai minut kiinnostumaan aiheesta ja halusin tietaa siitda enemman.
Olin jo aikaisemmin opiskellut musiikin sivuaineopinnot, mutta niissakaan ei
rytmiikka tullut esille. lhmettelin, mitd on tama rytmiikka, johon Sibelius-
Akatemian taydennyskoulutus on alkanut kouluttaa opettajia ja josta jarjeste-
tdan kursseja ja taydennyskoulutuksia ympari Suomea. Miksei voida puhua
edelleen vain rytmikasvatuksesta? Mita uutta ja tarkeda rytmiikka tarjoaa musii-
kin opetukselle ja oppimiselle? Nama kysymykset mielessani lahdin suunnitte-

lemaan tata tutkimusta.

Musiikinopetus on muuttumassa instrumenttipainotteisesta opetuksesta kohti
kokonaisvaltaista oppilaan kehittamista. Perinteinen musiikinopetus kouluissa

on keskittynyt 1ahinna teoreettisen tiedon ja musisoinnin tekniikkojen tarjoami-



seen oppilaalle seka virheettdman suorituksen tavoittelemiseen esiintymistilan-
teissa. Musiikinopetuksen painopiste on ollut toisin sanoen musiikillisen tiedon
ja taidon jakamisessa. (Anttila 2004, 321.) Nykyisen kasvatustieteen nakemyk-
sen mukaisessa musiikinopetuksessa pyritaan kehittamaan oppilasta kokonai-
sena ihmisena aikaisempine tietoineen, taitoineen ja kokemuksineen omassa
elamantilanteessaan ja tietyssa sosiaalisessa ymparistossa arvoineen ja tavoit-
teineen (Anttila & Juvonen 2002, 7 — 11; Elliott 1995, 112 — 116). Modernin kas-
vatustieteen, -psykologian ja -sosiologian lahtokohdista maaritelty, laajasti kasi-
tetty musiikinopetus pyrkii paitsi oppilaan musiikillisten tietojen ja taitojen myos
musiikinopiskelun vaatimien valmiuksien kokonaisvaltaiseen kehittamiseen. Tal-
I6in opetuksen keskidssa ovat paitsi varsinainen aineenhallinta myds oppilaan
psyykkiset ja sosiaaliset edellytykset opiskella musiikkia. (Anttila 2004, 321.)
Vanhat musiikkikasvatuksen teoriat ja kaytannot kaipaavat rinnalleen uusia lah-
tokohtia ja sovelluksia, joiden myo6ta olisi mahdollista sailyttaa musiikkikasva-
tuksen elinvoimaisuus kouluissa. Selvitan tutkimuksessani rytmiikan mahdolli-

suuksia peruskoulun musiikinopetuksen kehittamisessa.

Kivela-Taskisen ja Setalan (2006, 4) maaritelman mukaan rytmiikka sisaltyy
likkeen, laulun ja soiton valimaastoon, lahtien liikkeelle mista paasta tahansa,
edeten muiden elementtien avulla ja vahvistaen sita osaa, johon on tarve. Ryt-
miikka on monialainen kasite, joka kuvaa ihmisen musiikillista toimintaa ja ilmai-
sua kehon, liikkeen ja aanen valityksella (H. Setala, luentomateriaali 12.8.2004).
Rytmiikan harjoitteet valmistavat tieta musisoinnille, kehittavat "yhteisollista ryt-
mitajua” ja rytmikykya, joka on perusta kaikelle soittamiselle, liikkumiselle ja
hahmotuskyvylle. Rytmiikassa paaasia on kokonaisvaltaisuus, mika voidaan
saavuttaa rytmin monipuolisella kasittelylla kaikkien aistien avulla. Lopputulos
on kuitenkin lapsen kokonaisvaltainen kasvattaminen, ilmaisu ja itsetunto. Ryt-
miikan harjoitteiden peruslahtokohtana ovat musiikkilikunta ja tanssi, kehoryt-
mit, laulut, lorut ja soitto pienilla, kevyilla rytmisoittimilla. (Kivela-Taskinen & Se-
tala 2006, 8.)



Spontaaneissa leikeissaan lapset ovat kokonaisvaltaisesti tekemisissa rytmisen
likkeen, lorujen ja laulujen kanssa. Musiikillisen ymmarryksen kasvu on tulosta
niista leikeista ja kokeiluista, joissa lapset tutustuvat edella mainittuihin element-
teihin omassa kasvuymparistossaan. Rytmiikan opetuksen painopiste suunna-
taan enemman oppilaan musiikilliseen kasvuun ja kasvatuksen prosessiin kuin
pelkastaan esitysten, yksittaisten suoritusten tai naytteiden valmistamiseen.
Rytmiikassa on lahtokohtana, etta musiikki kuuluu kaikille ja jokainen oppilas
osallistuu musiikilliseen tapahtumaan omilla taidoillaan. (Setala 1995a, 1; Jun-
tunen, Perkid & Simola-Isaksson 2010, 99.)

Rytmiikka itsenaisena oppiaineena, pedagogisina sisaltdina ja lahestymistapa-
na on vielakin suhteellisen uusi asia musiikkikasvatuksen kentalla. Se on tullut
vahvemmin esille vasta viime vuosikymmenella. Rytmiikka itsenaisena oppiai-
neena musiikkiopistoissa on alkanut vuonna 2000 Espoon musiikkiopistossa ja
tata nykya rytmiikkaa opetetaan myos muualla. Musiikkiopiston opinto-

ohjelmissa rytmiikka edustaa uutta luovaa moniaistillista ilmaisua.

Sibelius-Akatemian taydennyskoulutus on jarjestanyt rytmiikan perus- ja jatko-
koulutusta vuodesta 2005 alkaen. Rytmiikan kouluttajat Elina Kivela-Taskinen ja
Harri Setala tyostivat samaan aikaan koulutusmateriaalista ensimmaista rytmii-
kan oppikirjaa Rytmikylpya, joka ilmestyi vuonna 2006. Tarve ja kiinnostus tay-
dennyskoulutukselle ja oppimateriaalille oli noussut musiikin opetuksen kental-
ta. Musiikinopettajat, luokanopettajat, lastentarhanopettajat ja likunnanopettajat
olivat osallistuneet JaSeSoi-musiikkikasvatusyhdistyksen jarjestamiin Rytmise-
minaareihin Suomessa ja kdyneet koulutuksissa ulkomailla ja sitéd kautta innos-
tuneet kayttamaan rytmiikkaa omassa opetuksessa. (E. Kivela-Taskinen, puhe-
linhaastattelu 30.3.2008, ks. myods Jytila, Kaikkonen, Kekalainen, Perkid & Siu-
konen 2007.)

Rytmiikasta on tehty vain vahan tieteellistd tutkimusta. Ahosen (2004, 90) mu-
kaan rytmikasvatus ylipaataan ei ole kiinnostanut musiikillisessa tutkimuksessa

yhta paljon kuin esimerkiksi melodia, vaan kiinnostus on herannyt pikemminkin



kaytannén opetustydssa esimerkiksi Emile Jaques-Dalcrozen (1865-1950) ja
Carl Orffin (1895-1982) toimesta. Aiemman tutkimuksen puutteen voi nahda
tutkimuksessani haasteena, silla en ole voinut rakentaa teoreettista viitekehysta
ja uutta tietoa aiheesta aiemman tutkimustiedon varaan. Olen joutunut kaytta-
maan lahteina paaasiassa oppikirjoja. Samalla tutkimustiedon vahyys rytmiikas-

ta on antanut selvan syyn ja tarpeen talle tutkimukselle.

Tutkimukseni jakautuu rakenteellisesti kuuteen paalukuun. Tassa luvussa olen
esitellyt tutkimuskohteeni ja mielenkiintoni aiheeseen. Toinen paaluku muodos-
tuu tutkimukseni teoreettisesta viitekehyksesta: maarittelen kasitteet, perehdyn
Dalcroze-rytmiikkaan ja Orff-pedagogiikkaan seka kasittelen rytmikasvatusta
opetussuunnitelmassa ja oppimateriaalissa. Luvussa kolme esitan tutkimukseni
tavoitteen ja tutkimuskysymykset. Neljannessa luvussa kasittelen tutkimuksen
toteuttamista, tutkimushenkildiden valintaa, haastatteluiden toteutusta, aineiston
analyysia ja luotettavuutta. Luvussa viisi esittelen analyysin avulla muodostetut
tutkimustulokset: opettajien kasitykset rytmiikasta, asenteet ja rytmiikka kaytan-
non opetuksessa, ongelmat ja haasteet seka rytmiikan tulevaisuus. Viimeisessa
luvussa, pohdinnassa, vastaan tutkimusongelmaan, esitan johtopaatokseni ja

pohdin jatkotutkimusaiheita.



2 RYTMIIKAN TEORIATAUSTA

Tutkimukseni teoreettisena lahtokohtana ovat Carl Orffin kokonaisvaltaisen mu-
siikkikasvatuksen periaatteet ja sovellukset. (Perkio 2010, 28 — 36.) Kokonais-
valtaisuus tarkoittaa tassa tutkimuksessa kasvatusta musiikkiin seka musiikin

eri peruskasitteiden oppimista aktiivisen musisoinnin ja likkumisen kautta.

Lahestyn aihetta tutkimuksessani rytmikasvatuksen historiasta nykypaivan
suomalaiseen tulkintaan rytmiikan pedagogisesta mallista. Rytmiikka ei ole uusi
iimi6. Rytmiikan uranuurtajina pidetaan 1900-luvun alkupuolella vaikuttanutta
musiikkipedagogi ja saveltdja Emile Jaques-Dalcrozea (1865-1950) sekd myo-
hemmin hanen jalanjalkiaan seurannutta saksalaista musiikkipedagogi ja savel-
taja Carl Orffia (1895-1982). He huomasivat lapsen luontaisen kiinnostuksen
kokonaisvaltaiseen ilmaisuun ja kayttivat havaintoa metodeissaan. (Kivela-
Taskinen & Setala 2006, 4.)

Dalcrozen ja Orffin aloittamissa musiikkikasvatussuuntauksissa pyritdan koko-
naisvaltaiseen musiikin ja likunnan kokemiseen, mutta opetusalueiden paino-
tukset eroavat eri menetelmissa toisistaan. (Kivela-Taskinen & Setala 2006, 55;
Tenkku 1981.) Orffin kdanteentekeva teos Orff-Schulwerk toi esille lapsen luon-
taisen melodisen tajun suhteessa rytmiin, kun taas Jaques-Dalcroze korosti
musiikin rytmin ja fyysisen olemuksen valisia suhteita (Kivela-Taskinen & Setala
2006, 55). Myo6s unkarilainen musiikkipedagogi ja saveltaja Zoltan Kodaly
(1882-1967) yhtyi Jaques-Dalcrozen ja Orffin nakemyksiin musiikin ja liikkeen
yhdistamisen tarkeydesta varhaiskasvatuksessa. Kodaly korosti tarkeimpina
opetusmenetelmina liikkeen ja tanssin sijaan laulamista ja solmisaatiota eli sa-

veltavujen kayttéa savelten niminad. (Tenkku 1981, 59.)

Suomalainen liikuntarytmiikka ja musiikkiliikunta perustuvat Jaques-Dalcrozen
kasvatusajattelulle, jonka Maggie Gripenberg toi Suomeen 1900-luvun alussa

(Simola-Isaksson 2010, 37). Gripenbergia pidetdan suomalaisen liikkuntarytmii-



kan uranuurtajana, jonka tyota sittemmin on jatkanut suomalaisen musiikkilii-
kunnan kehittdja Inkeri Simola-lsaksson (Kivela-Taskinen & Setala 2006, 55).
Inkeri Simola-lsaksson ja Erkki Pohjola perustivat vuonna 1964 Suomeen Orff-
studion lapsille ja Orffin ajatuksia sovellettiin jo tuolloin niin opetussuunnitelmis-
sa, musiikin oppikirjoissa kuin opettajankoulutuksessakin. Alkuinnostuksen jal-
keen Orff-pedagogiikka jai unohduksiin 1970-luvulla. Toiminta vilkastui vuonna
1985, jolloin perustettiin Musisoi-niminen Orff-yhdistys, joka muutettin myo-
hemmin JaSeSoi-yhdistykseksi. JaSeSoi toimii edelleen aktiivisesti jarjestamal-
& musiikkikasvattajille tasokursseja ja erilaisia seminaareja. Orff-
pedagogiikkaan pohjautuvasta musiikillisen kasvattamisen tavasta alettiin kayt-
taa 1980-luvulla nimitysta Orff-pedagogiikan suomalainen sovellutus. Siita lahti-
en Orff-pedagogiikka on ollut tarked osa suomalaista musiikkikasvatusta. (Ket-
tunen 2001, 7; Siukonen 2001, 12; Urho 2001, 19 — 20.) Laajasti ajatellen suo-
malainen tulkinta rytmiikan pedagogisesta mallista pohjautuu  Orff-
pedagogiikkaan, maailmanmusiikkiin ja suomalaisen musiikkiliikunnan perintee-

seen (H.Setala, luentomateriaali 12.8.2004).

Musiikkipedagogiikan vaitoskirja- tai lisensiaatintutkimuksissa rytmiikkaa ovat
Suomessa tarkastelleet ainoastaan Marja-Leena Juntunen (1999; 2004) Dalc-
roze-rytmiikan ja Marja Ervasti (2003) Orff-pedagogiikan nakdkulmasta. Rytmii-
kasta on tehty kolme pro gradu -tutkielmaa (Ekholm 2012; Forss 2000; Salmela
2006), joissa on tutkittu rytmiikkaa opetustapana peruskoulun kuudennen luo-
kan musiikintunneilla, kehorytmiikkaa Emile Jaques-Dalcrozen eurytmian sovel-
luksena, opetusmateriaalina ja oppimisprosessina seka kehorytmiikan soveltu-
mista peruskoulun ylaluokkien musiikinopetukseen. Nama kaikki ovat toiminta-
tutkimuksia, joissa on testattu tekijoiden suunnittelemien opetusmateriaalien
toimivuutta kaytannon opetustydssa. Haluan omalla tutkimuksellani tuoda mu-
siikin- ja luokanopettajien aanen kuuluviin ja heidan nakemystensa kautta poh-
tia musiikinopetuksen kehittamista rytmiikan keinoin.
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2.1 Kasitteiden maarittelya

2.1.1 Rytmi musiikin peruselementtina

Musiikilla on oma rakenteensa ja jarjestelmansa. Musiikki toimii kokonaisuute-
na, mutta se voidaan kuitenkin paloitella perusaineksiinsa, joita ovat esimerkiksi
rytmi, melodia, harmonia ja dynamiikka. Musiikin elementit ovat vahvasti vuoro-
vaikutuksessa keskenaan. Musiikin rytminen rakenne tukee muita rakenteita,
kuten melodiaa ja aanen voimakkuusasteiden vaihtelua, ja nama rakenteet puo-
lestaan vahvistavat rytmista jarjestymista. (Ahonen 2004, 76 — 79; Hongisto-
Aberg, Lindeberg-Piiroinen & Makinen 1993, 25 — 33.)

Musiikilla on kokonaisrakenne eli muoto, joka rakentuu musiikin osatekijoiden
valisista jannitteista ja keskinaisista rakenteista. Kaikella, mita musiikissa tapah-
tuu, on oma jarjestys, sisalto, kesto, alku ja loppu. Musiikki perustuu kuuloela-
mykseen, varahtelyjen aistimiseen, jolloin korvin kuultavaa musiikkia varten tar-
vitaan aania. Musiikilliset aanet, savelet, soivat tietylla savelkorkeudella. Savel-
massa, melodiassa, toisiaan seuraavat savelet voivat liikkua ylos- tai alaspain
tai pysya samalla tasolla eli sdvelkorkeudella. Adnelld, kuten myés musiikkiin
kuuluvilla danettomilla kohdilla, tauoilla, on oma kestonsa. Aani voi olla kestol-
taan pitka tai lyhyt. Kun jokin melodia alkaa hahmottua mielessamme, tajuam-
me siind esiintyvat savelkorkeuden vaihtelut seka niiden keston. Samanaikai-
sesti eri savelkorkeuksilla soivien aanten muodostamaa kokonaisuutta kutsu-
taan harmoniaksi. Adnen voimakkuuden vaihtelut eli dynaamiset vaihtelut vai-
kuttavat musiikin tunnelmaan ja jaksottavat musiikkia. (Hongisto-Aberg ym.
1993, 25 — 33.)

Musiikillisen selkarangan muodostaa rytmi. Musiikki virtaa ajassa, ja rytmi on se
aikaa organisoiva elementti, jonka varassa aanitapahtumat rakentuvat ja saavat
hahmonsa. Rytmin perustasona on savellyksen saanndllinen, tasainen perus-
syke eli pulssi. Syke ei ole valttamatta konkreettisesti kuuluvaa syketta, vaan

kuulijan on paateltava se muista musiikin piirteista, ja se jatkuu kuulijan mieles-



11

sa myos tauon aikana. Syke voi olla hidasta tai nopeaa ja se maarittelee musii-
kin tempon eli vauhdin. Tasainen tempo tarkoittaa esitysnopeuden pysymista
samana koko esityksen ajan, jolloin rytmin syke sailyy. Tempo voi myos vaih-
della musiikin luonteen ja savyn mukaan. Talloin puhutaan agogiikasta, kiihty-
van ja hidastuvan tempon vaihtelusta. Perussyke antaa myos puitteet musiikin
metriselle rakenteelle ja erilaisten rytmihahmojen syntymiselle. Perinteisessa
musiikissa voima (iskusavel) jasentaa sykinnan kaksi- tai kolmijakoiseksi perus-
rytmiksi, toiselta nimeltaan metriksi. Kaksijakoisessa rytmissa painollinen is-
kusavel ja painoton savel vuorottelevat ("YKSI-kaksi” jne.) ja kolmijakoisessa
rytmissa painollista savelta seuraa kaksi painotonta ("YKSI-kaksi-kolme” jne.).
Musiikin esittajalle metri ilmenee tahtilajina, jota maarittavat nuottikirjoituksessa
tahtiosoitus ja tahtiviivat. Lauluissa ja pikku savellyksissa metri sailyy usein
muuttumattomana. Rytmin metrisen rakenteen aikaansaama saanndllisyys hel-
pottaa musiikin hahmottamista ja siitéd nauttimista. Metrisen rakenteen puitteissa
savelet muodostavat lisaksi rytmihahmoja eli erityisrytmeja. Erityisrytmit muo-
dostuvat erimittaisten savelten tai aanien seka taukojen yhdistelmista. Erityis-
rytmeista kaytetaan nimitysta sanarytmi silloin, kun viitataan laulutekstin tai lo-
run rytmitykseen tai melodiarytmi silloin, kun viitataan melodiasavelten rytmityk-
seen. Erityisrytmi voi vaihdella vaikka joka tahdin sisalla, mutta sen pohjalla sy-
ke pysyy kuitenkin samana. (Ahonen 2004, 76 — 77; Hongisto-Aberg ym. 1993,
25 — 28; Linnankivi, Tenkku & Urho 1988, 60 — 62.) Perus- ja erityisrytmin tun-
nistaminen ja yhdistaminen on edellytys elavaan rytmin tulkintaan, rytmin luke-

miseen ja kirjoittamiseen (Linnankivi ym. 1988, 61).

2.1.2 Rytmikyvyn kehittyminen

Pienten lasten ensimmaiset musiikkikayttaytymiseksi tulkittavat merkit assosioi-
tuvat rytmiin. Rytmi vetoaa lapsiin ja se on liikkeellepaneva voima. Musiikki he-
rattda lapsissa reaktioita, jotka ilmenevat aluksi refleksinomaisina ja kokonais-
valtaisina kehon liikkeina. Koordinaatiokykyjen lisdantyessa liikkeet saavat
myohemmin tanssinomaisia piirteita. Pieni lapsi saa aikaan ensimmaisia saan-

nolliseen sykkeeseen viittaavia rytmihahmoja lydodessaan leluilla lattiaan. Lapsi
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myOs tuottaa musiikin sisaltdmia rytmeja spontaanien laulujensa yhteydessa.
Lastenlauluja jaljittelemalla lapsi omaksuu ymparoéivan kulttuurin vakiintuneita
rytmihahmoja ja -malleja, joita han soveltaa mielellaan itse keksimiinsa laului-
hin. (Ahonen 2004, 91 — 92.) Kaikki laululeikit, hokemat ja lorut edistavat rytmi-
kyvyn kehittymista. Loruttelu havainnollistaa leikinomaisesti seka tasaista, sa-
mana pysyvaa rytmin syketta, etta tempon vaihteluita. (Autio 1995, 253; Hongis-
to-Aberg ym. 1993, 25.)

Vaikka musiikissa sykkiva rytmi ja melodian liike herattavat jo aivan pienessa
lapsessa valittomia ja innostuneita liikereaktioita, kestaa kuitenkin vuosia ennen
kuin lapsi oppii suhteuttamaan liikkeensa hallitusti ja tahdonalaisesti musiikin
rytmiin (Ahonen 2004, 91). Rytmikykyyn sisaltyy liikkeen ajoittamistarkkuus,
oikea-aikaisuus ja kesto seka kyky havainnoida liikkeen nopeuden muutoksia.
Rytmikykyyn liittyy seka varsinainen rytmin hahmotus etta sen yllapito. Tama on
erityisen tarkea ominaisuus yhteismusisoinnissa: hahmotetaan oma soitettava
rytmi ja pystytaan pitamaan se annetussa tempossa, vaikka muut ymparilla soit-

tavat samanaikaisesti eri rytmeja. (Kivela-Taskinen & Setala 2006, 16.)

Rytmikyky liittyy kiinteasti yhteen yleisen koordinaatiokyvyn ja hahmotuskyvyn
kanssa: taidon, joka hahmottaa puheen, musiikin tai likkeen rytmia itselle tajut-
tavaksi kokonaisuudeksi. Koordinaatio on osa motorista taitoa, jonka osa-
alueita ovat rytmikyvyn lisdksi avaruudellinen hahmotuskyky, reaktiokyky, erot-
telukyky ja yhdistelykyky. Naitd on vaikea erotella erillisiksi taidoiksi, silla ne
liittyvat Iaheisesti toisiinsa ja toimivat yhdessa. Rytmikyky, kielen oppiminen ja
kirjoittaminen nayttavat myos korreloivan voimakkaasti. Jos lapsella on ongel-
mia rytmin hahmottamisessa, hanelld on luultavasti ongelmia myds lukemisen

ja kirjoittamisen alueella. (Emt., 15 - 16.)

Toiset tarvitsevat enemman harjoitusta, jotta he kykenevat muuntamaan mie-
lessaan olevan sisaisen rytmin taputuksiksi tai askeliksi ja ilmaisemaan kuultua
rytmia liikkein. Lapsi soveltaa rytmista tietamystaan aluksi toiminnallisella tasol-

la, omassa konkreettisessa musisoinnissaan. Vasta myohemmin han pystyy
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hahmottamaan rytmin ja ilmaisemaan sen kuunneltavan musiikin mukaan.
(Ahonen 2004, 91 — 92.) Vaikuttaa silta, ettda 9—11-vuotiaat lapset ovat herkim-
millaan rytmikyvyn omaksumisessa. Talloin olisi mielekasta antaa mahdollisim-
man paljon harjoitusta erilaisista rytmeista ja tempoista. (Kivela-Taskinen & Se-
tala 2006, 16.)

2.1.3 Rytmiikka

Rytmiikka sisaltyy liikkeen, laulun ja soiton valimaastoon, lahtien liikkeelle mista
paasta tahansa, edeten muiden elementtien avulla ja vahvistaen sita osaa, jo-
hon on tarve. Rytmiikan Iahtokohtana on rytmi ja sen kokeminen kokonaisval-
taisesti oman kehon avulla. (Kivela-Taskinen & Setala 2006, 4, 8.) Rytmiikka on
osa musiikkia, musiikkiliikuntaa, tanssia ja voimistelua. Rytmiikassa lahdetaan
likkeelle siita ajatuksesta, etta rytmi on soittoa, laulua, lorua ja liiketta yhdistava
tekija, jota voidaan harjoitella monin eri tavoin. (Penttinen 2007, 299.) Rytmiikan
harjoitteet herkistavat oppilaan rytmikykya, joka on perusta kaikelle soittamisel-
le, likkumiselle ja hahmotuskyvylle. Rytmiikan avulla tuetaan rytmitajun kehit-
tymistd muun muassa harjaannuttamalla rytmisia perusasioita, joita ovat syke,
sana- ja melodiarytmi, tempon vaihtelu, ostinatot eli samana toistuvat rytmi- tai
melodia-aiheet, tasa- ja kolmijakoinen rytmi seka yhdistetyt tahtilajit. Rytmiikas-
sa paaasia on kokonaisvaltaisuus, mika syntyy rytmin monipuolisella kasittelylla
liketta, lorua, laulua ja soittoa yhdistaen. Rytmiikassa koko keho paasee koke-
maan musiikin ja likkeen yhteyden — rytmin. Rytmiikka antaa jokaiselle ihmisel-
le mahdollisuuden musisointiin, kokonaisvaltaisiin kokemuksiin ja onnistumisen
elamyksiin. Lopputulos on lapsen kokonaisvaltainen kasvattaminen, ilmaisu ja
itsetunto. (Hongisto-Aberg ym. 1993, 156 — 157: Kiveld-Taskinen & Setala
2006, 3-8.)

Rytmiikan opetusta voi mielestani kuvailla prosessina, jossa monipuoliset tyota-
vat vievat aihetta ja opetettavia taitoja eteenpain. Asiat harjoitellaan kokonais-
valtaisesti ensin koko kehon avulla likkumalla, jatketaan esimerkiksi kehoryt-

meilla ja laululla ja lopuksi soittamalla. Rytmiikan tyOtapoja ovat musiikkiliikunta
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ja tanssi, kehorytmit, laulut, lorut, soitto ja kuuntelu. Keksiva lahestymistapa ja
musiikillisen ilmaisun harjoitukset ovat mukana alusta alkaen. Rytmiikassa ope-
tus etenee pienista osista suurempiin kokonaisuuksiin, paljolti matkimisen, ko-
keilun ja keksinnan keinoin. Rytmiikan tuntien paapaino on toiminnallisessa liik-
keen ja musiikin yhdistamisessa. Toiminta ja oppiminen tapahtuvat paasaantoi-
sesti vuorovaikutuksessa opettajan ja ryhman jasenten kanssa, ei oppilaan ja
nuottipaperin valilla. Notaation oppimisella on kuitenkin oma merkityksensa op-
pimisprosessissa, koska se on tapa kirjata musiikilliset ideat ylos, jotta ne voi-
daan toistaa myds myohemmin. (Kivela-Taskinen & Setala 2006, 8 — 11, 19,
40.)

Rytmiikassa musiikki ja liikunta tukevat toisiaan. Niiden yhdistaminen on luon-
nollista, koska musiikilla ja liikkunnalla on monia yhteisia elementteja, kuten sy-
ke, rytmi, tempo, harmonia seka voiman ja tempon vaihtelu. Mita pienemmasta
lapsesta on kysymys, sitd kokonaisvaltaisemmin han kokee musiikin ja liikun-
nan. Inkeri Simola-Isakssonin (1980) sanoin “liikunta on lapsen musisointia”.
Musiikki yhdistettyna liikkeeseen saa ihmisen toimimaan kokonaisvaltaisesti —
fyysisesti, henkisesti ja emotionaalisesti. Liike, rytmi ja musiikki ovat kanavia,
joita kayttden ihminen liikkuvana instrumenttina voi I0ytaa ja purkaa luovuut-
taan. Musiikkilikunnan kautta jokaiselle oppilaalle avautuu mahdollisuus musii-
kin tekemiseen. Se ei vaadi musiikillista lahjakkuutta, vaan innostusta heittaytya
mukaan, silla Iahtékohtana on oma keho. Musiikin ja liikkeen yhdistamisella on
todettu olevan positiivinen vaikutus ainakin koordinaatiokykyyn, kehon tunte-
mukseen, kuuntelu- ja keskittymiskykyyn, itsetuntoon ja ilmaisullisuuteen. (Hirt-
Manheimer 1995, 38 — 39; Simola-lsaksson 1980, 8; Vilppunen 1974,5 - 7.)
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2.2 Dalcroze-rytmiikka

2.2.1 Dalcroze-rytmiikan synty

Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950) oli sveitsildinen saveltdja, kirjailija ja mu-
siikkipedagogi. Han aloitti pedagogisen tydnsa vuonna 1892 Geneven konser-
vatoriossa harmonian ja saveltapailun opettajana omaten vahvan taustan pia-
nistina, nayttelijana, runoilijana, laulajana ja saveltajana. Opettaessaan konser-
vatoriossa Jaques-Dalcroze huomasi opetuksen puutteet ja erityisesti oppilai-
den rytmin omaksumisen vaikeudet, vaikka he osoittivat jokapaivaisten toiminto-
jensa yhteydessa erinomaista rytmitajua. Taman toteamuksen pohjalta syntyi
eras Jaques-Dalcrozen paaoivallus: musiikin rytmin toteuttaminen perustuu ke-
hon luonnollisiin liikerytmeihin. (Spector 1990, 4 — 18; Tenkku 1981, 50.)

Jaques-Dalcroze ymmarsi, ettei musikaalisuus ole taydellista, jos se on ainoas-
taan kuulohavainnon varassa. Han alkoi tutkia tapoja, joissa musiikki, liike, tie-
toisuus ja fyysiset taidot yhdistyivat ja ymmarsi, etta puuttuva rengas oli kines-
tesia; voima joka yhdisti ajatuksen, mielikuvituksen ja fyysiset taidot. Jaques-
Dalcroze muutti musiikin teorian ja saveltapailun opetusta. Merkkien ja nuottien
lukemisen sijaan asioita opeteltiin kuuntelemalla, esittamalla ja tulkitsemalla.
Improvisointi oli osa jokaista tuntia. Pyrkimyksena oli tehda oppilaat tietoisiksi
musikaalisuudestaan aanen ja rytmin kautta. Jaques-Dalcroze suosi aaniharjoi-
tuksia ja laulamista. Tehdessaan kokeiluja musiikin ja liikkeen yhdistamiseksi
han huomasi oppilaiden laulavan musikaalisemmin, kun he rytmittivat itse lau-
lua. Siksi han kirjoitti "liikelauluja”, joihin yhdistettiin kehon, kasien ja jalkojen
liiketta. (Mark 1986, 112 — 113.) Monet Jaques-Dalcrozen ideoista olivat tuona
aikana lilan uudistusmielisia eika niita hyvaksytty. Jaques-Dalcroze pyrki va-
paaseen liikunnalliseen ilmaisuun ja tuon ajan kasvattajat vastustivat jo liikkeen
kayttda sinansa. Myodskaan konservatorio ei ollut kiinnostunut uusista teorioista
musiikin opetuksessa. Niinpa Jaques-Dalcroze joutui kehittelemaan teorioitaan
yksityisesti. (Spector 1990, 69.)
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Vuosina 1903-1905 Jaques-Dalcroze demonstroi opetusideoitansa julkisesti
erittdin menestyksekkaasti eri puolilla Eurooppaa. Tilaisuuksiin osallistunut ylei-
s6 rohkaisi Jaques-Dalcrozea julkaisemaan ideansa kaikkien saataville. (Mark
1986, 113; Spector 1990, 74 — 75.) Ajatukset, joiden mukaan musiikin oppilai-
den tuli herkistya omille sisaisille tunteilleen, yhdistyivat metodiksi viisiosaisen
Rytmique'n muodossa, joka ilmestyi vuonna 1906. Metodin harjoitukset pyrkivat
muusikkouden monipuoliseen kehittamiseen. (Spector 1990, 2, 55.) Vuonna
1905 Jaques-Dalcroze esitteli metodiaan Slothurnin musiikkifestivaaleilla saa-
den lampiman vastaanoton. Tuohon asti Jaques-Dalcrozen tyo oli keskittynyt
ammattimuusikoiden koulutukseen, mutta oli iimeista, ettda hanen tyonsa oli so-
vellettavissa myos lasten musiikkikasvatukseen. Vuosina 1906-1909 Jaques-
Dalcroze piti opettajille koulutuskursseja, joiden suosio kasvoi vuosi vuodelta.
(Mark 1986, 13.)

Jaques-Dalcroze perusti koulun Saksaan Hellerauhun vuonna 1910. Siella han
kehitti kaytannon tyotaan ja laajensi sita niin, etta se sisalsi myos sukulaistaiteet
teatterin ja tanssin. Hellerausta tuli taiteiden valisen kasvatuksen keskus.
(Spector 1990, 2.) Lopulta satoja ihmisia 14 maasta asui ja opiskeli siella —
Suomesta tanssija, koreografi ja pedagogi Maggie Gripenberg (Juntunen 1997,
88). Dalcroze-rytmiikka otettiin vahitellen kayttéon teattereissa, tanssikouluissa
ja opetuslaitoksissa eri puolilla maailmaa, ja monia Dalcroze-koulutusta antavia
kouluja avattiin. Toiminta Helleraussa loppui ensimmaisen maailmansodan syt-
tymiseen, mutta Genevessa avattiin vuonna 1915 Jaques-Dalcroze Instituultti,
joka toimii edelleenkin Dalcroze-rytmiikan koulutuksen keskuksena. Jaques-
Dalcroze ehti elaessaan nahda metodiansa kaytettavan kouluissa, konservato-
rioissa, korkeakouluissa, oopperan ja teatterin kouluissa seka kehitysvammais-
ten terapiassa. Hanen pedagoginen ajattelunsa hyvaksyttiin myoéhemmin perus-
taksi kaikkien taidemuotojen opinnoille ja tarkeaksi osaksi yleista kasvatusta.
Jaques-Dalcrozen rytmista kasvatusta koskevat ajatukset ovat levinneet musii-
kin opetukseen kaikkialla ja niita sovelletaan eri tavoin jatkuvasti. (Caldwell
1995, 14; Spector 1990, 181 — 182; Tenkku 1981, 50.)
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2.2.2 Dalcroze-rytmiikan paapiirteet ja osa-alueet

Jaques-Dalcrozen musiikkikasvatusmetodista kaytetaan kansainvalisessa kirjal-
lisuudessa nimityksia Jaques-Dalcroze-metodi, Dalcroze-rytmiikka, Le Rythme
ja Eurhythmics. (Viitaila-Pulkkinen 1993, 195.) Suomenkielisessa kirjallisuudes-
sa kaytetdan termia Dalcroze-rytmiikka, Dalcroze-metodi tai liikuntarytmiikka
(Juntunen 1999; Kivela-Taskinen & Setala 2006, 55). Vaikka usein puhutaan
Dalcroze-metodista, Dalcroze-rytmiikassa ei ole varsinaisesti kysymys metodis-
ta eikd edes menetelmasta; se ei anna suoria ohjeita, joita noudattaa. Myds
Jaques-Dalcroze itse kaytti sanaa metodi opetuksen tueksi laatimassaan mate-
riaalissa, joskin han samalla kielsi opetuksen metodimaisuuden. Han koki
enemmankin antavansa opettajille ja oppilaille ohjeita, joita he saattoivat kayttaa
haluamallaan tavalla. (Spector 1990, 115.) Bachmann (1991, 24) pitaa parem-
pina vaihtoehtoina termeja prosessi, kokemus tai lahestymistapa. Sanaa ryt-
miikka kaytetdan puhuttaessa koko lahestymistavasta, mutta myos yhdesta
Dalcroze-rytmiikan osa-alueesta. Tama johtuu siita, etta tama osa-alue sisaltaa
kaikkien musiikillisten elementtien toteuttamisen liikkkuen — samalla kun koko
Dalcroze-menetelma perustuu keholliseen kokemukseen ja fyysisten aistimus-
ten tiedostamiseen. (Juntunen 2004, 21; Mark 1986, 113.)

Dalcroze-rytmiikka on kehollisuutta korostava ja muusikkoutta kehittava musiik-
kikasvatuksen lahestymistapa (Juntunen 1999). Tavoitteena on kehittda musi-
kaalisuutta laajasti siten, ettd musiikin ja likkeen yhdistaminen koetaan koko-
naisvaltaisesti. Jaques-Dalcrozen kasitys ihmisesta on hyvin kokonaisvaltainen:
mieli ja keho ovat toisistaan erottamattomat. Han uskoi musiikin ja erityisesti
rytmin olevan hyva kasvatuksellinen tyokalu, joka kasvattaa mieltd ja kehoa
samanaikaisesti erottamatta niitd toisistaan. Oppiminen tapahtuu tutkimisen,
kokemisen, analysoimisen ja musiikin luomisen kautta. (Jaques-Dalcroze
1930/1985, vii-vii: Juntunen 2004, 18, 21.) Dalcroze-rytmiikan ensisijaisena pyr-
kimyksena on kehittdd muusikolle tarkeitd ominaisuuksia, joita ovat Jaques-
Dalcrozen mukaan aarimmilleen kehittynyt kuulo, hermostollinen herkkyys, ryt-

mitaju seka spontaani ilmaisu (Juntunen 1999). Juntunen (1997, 86) kiteyttaa
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tavoitteet seuraavasti: Dalcroze-rytmiikka pyrkii kehittdmaan a) mielta (ajatus),
joka vastaanottaa musiikkia, b) korvaa, joka kuulee sita ja c) kehoa, joka tuottaa

sita.

Dalcroze-rytmiikka lahti kehittymaan ensisijaisesti musiikin oppimisen edistami-
seksi, mutta Jaques-Dalcrozella oli mielessaan paitsi musiikin hyvaksi tyosken-
tely myos ihmisen kehittaminen musiikin avulla. Jaques-Dalcroze sai vaikutteita
kreikkalaisesta kasvatuksesta, joka hanen tulkintansa mukaan korosti rytmikas-
vatuksen mahdollisuuksia yhdistaa mielen ja kehon toiminnot seka avata tie
ihmisen sisimpaan. Jaques-Dalcrozen rytmikasvatus muistuttaa Platonin muu-
sista kasvatusta. Musiikkikasvatus ei merkitse vain tiettyjen taitojen oppimista,
vaan sen paamaarana on sisaisesti vapautunut, tasapainoinen ja omia luovia
kykyjaan kayttava inminen. (Jaques-Dalcroze 1930/1985, vii-vii: Juntunen 1999,
110; Tenkku 1981, 51.) Juntusen (1999,110) mukaan naiden periaatteiden voi-
daan tulkita ilmentavan vuosisadan alun tyypillista ihanteisiin pyrkivaa ajattelua.
Nykyisin Dalcroze-rytmiikan opetuksen piirissa puhutaan suhteellisen vahan
musiikin syvemmasta vaikutuksesta ihmisen sieluun tai sen yleisesti kasvatta-
vasta luonteesta. Menetelman musiikkikasvatuksellisia keinoja voi jokainen ope-

tustydssaan toteuttaa ilman syvempaa uskoa "suurempiin tavoitteisiin”.

Jaques-Dalcrozen mukaan musiikki on liiketta, joten se voidaan kokea ja toteut-
taa seka myods oppia liikkeiden yhteydessa. Musiikin osa-alueista rytmi ja liike
ovat ne, jotka kuuluvat laheisesti arkipaivaiseen elamaan. Siksi musiikin opet-
taminen kannattaa aloittaa niista. Rytmiikassa musiikilliset kasitteet sisaistetaan
rytmisen liikkeen kautta. Musiikin elementit — aika, melodia, harmonia, dyna-
miikka, muoto ja fraseeraus — opitaan niiden liikunnallisesta toteutuksesta syn-
tyneiden kokemusten kautta. Pedagogisessa mielessa musiikin opettamisessa
likunnan avulla on kaksi merkitysta: 1) Liikunnan opiskelu vahvistaa musiikin
rytmin tajuamista ja musikaalisten kykyjen kehittymista, 2) oppilas oppii tiedos-
tamaan itsensa, jolloin identiteetti vahvistuu. (Autio 1995, 246; Jaques-Dalcroze
1967, 39, 60; Juntunen 1997, 90; Tenkku 1981, 50 — 51.)
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Jaques-Dalcroze oivalsi, etta ihmisen kokemukset ja tunteet ovat kaiken mu-
siikkitaiteen pohja (Jaques-Dalcroze 1967, 60). Dalcroze-rytmiikassa keho nayt-
telee paaosaa savelen ja ajatusten valilla ja toimii tunteitamme valittavana inst-
rumenttina. Menetelma on lapsikeskeinen ja korostaa keksimista ja kokeilemalla
oppimista. Koko metodin perusajatuksena on se, ettd teoria seuraa kaytantoa.
(Autio 1995, 246; Viitaila-Pulkkinen 1993, 195.) Jaques-Dalcroze (1967, 63)
painotti, ettei lapselle pitaisi opettaa saantoja ennen kuin han on saanut koke-
muksen niiden taustalla olevista tosiasioista ja etta hanelle tulisi ensisijaisesti
opettaa itsensa tuntemista seka omien kykyjensa kayttda. Nain heihin luodaan
halu ilmaista itsedan. Paamaarana on, etta oppilas voisi sanoa "mina koin” sen

sijaan, etta han sanoisi "mina tiedan”.

Dalcroze-rytmiikka sisaltdd kolme itsenaista osa-aluetta. Caldwell (1995, 13)
kayttda niistd nimitysta rytmiikka, saveltapailu ja improvisointi. Kaytannossa
Dalcroze-rytmiikan opetuksessa kaikki sisaltdalueet nivoutuvat yhden saman
opetusprosessin sisalle. Rytmiikka perustuu Jaques-Dalcrozen ajatukseen, etta
like on luonnollinen vastaus rytmiin. Nain keho aistii, tuntee ja esittéa sen. Liik-
keet tarvitsevat kolme ulottuvuutta ja kehon taytyy olla tietoinen naista tekijoista:
ajasta (musiikin/likkeen tempo) — tilasta (musiikin/likkeen kesto) — voimasta
(musiikin/likkeen dynamiikka). Rytmiikan harjoituksissa keholla ilmaistaan mu-
siikkia ja sen elementteja ja nain oppilaat saadaan herkistymaan sen rytmille.
Rytmiikan ydinajatus on kinestesiassa. Kehon liikkeestd kokemus siirtyy aivoi-
hin ja rytmi tiedostetaan. Kinestesian avulla vaikutetaan ihmisen musiikilliseen
muistiin, tahtoon ja luovuuteen. Saveltapailu on tonaalisten ja rytmisten asioiden
opiskelua. Se kehittda Jaques-Dalcrozen mukaan kuuntelukykya, kuulemista ja
muistamista. Tavoitteena on “sisaisen kuulon” kehittdminen. Improvisointi laula-
en, soittaen ja liikkuen kehittaa yksilon ilmaisuvalmiuksia. Improvisaatioharjoi-
tukset tehdaan yleensa pianolla, mutta myods muita soittimia, omaa aanta ja lii-
ketta kaytetaan. Tavoitteena on auttaa oppilasta samanlaiseen vapauteen soit-
tamisessa kuin musiikin ilmaisemisessa liikkein. (Juntunen 1997, 89 — 90; Mark
1986, 114 — 116; Viitaila-Pulkkinen 1993, 195 — 196.) Juntusen (1999, 94, 106)

tulkinnan mukaan plastiikka on rytmiikkaan, saveltapailuun ja improvisointiin
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verrattavissa oleva itsenainen osa-alue, toisaalta se lavistaa ne kaikki. Plastiik-
ka on musiikkia myotailevaa ilmaisullista likuntaa, jossa keho on luova soitin.
Musiikin ja liikkeen yhdistavat elementit, aika tila ja voima, saavat plastiikassa

fyysisen ilmaisunsa.

2.3 Orff-pedagogiikka

2.3.1 Historiaa

Giintherschule

Carl Orff (1895-1982) oli saksalainen saveltaja, kapellimestari ja musiikkipeda-
gogi. Han aloitti musiikkipedagogin uransa Munchenissa 1920-luvulla. Orff sai
vaikutteita musiikkia ja liiketta yhdistavasta Dalcroze-rytmiikasta. Kummallekin
pedagogille oli yhteista heidan kiinnostuksensa musiikkiin ja teatteriin. Munchen
oli uuden tanssin keskuspaikka muun muassa Rudolf von Labanin ja Mary
Wigmanin ansiosta. Tanssin alalla tapahtui tuohon aikaan suuria muutoksia
moderniin suuntaan. Vuonna 1923 Orff tapasi tanssija Dorothea Guntherin, joka
oli opiskellut uutta liikeilmaisua ja perehtynyt Dalcroze-rytmiikkaan ja Laban-
tekniikoihin. Glntherin ajatuksena oli perustaa tanssikoulu, jossa ei painotettaisi
vain yhta metodia vaan tarjottaisiin monipuolinen koulutus rytmiikasta ilmaisulli-
seen tanssiin. Orffin ja Glntherin nakemykset olivat yhtenevaisia: kumpikin pai-
notti musiikin ja liikkeen luonnollista kokonaisuutta ja improvisointitaidon tarkeyt-
ta. Vuonna 1924 Orffin ja Guntherin yhteisend hankkeena perustettiin aikuisille
tarkoitettu voimistelu-, tanssi- ja musiikkikoulu Glntherschule, jossa Orff kehitti
ja kokeili musiikkikasvatusnakemyksiaan ja Gunther vastasi liikeilmaisun kehit-
tamisesta. Kaikki Guntherschulen opiskelijat opiskelivat seka musiikkia etta
tanssia. Orff teki yndessa Guntherin kanssa ohjelmia, jossa esiintyjat soittivat ja
tanssivat samanaikaisesti. Tavoitteena oli poistaa raja-aitoja tanssijan ja muusi-
kon valiltd. Tehtadvanaan ja paaideanaan Orff koki musiikin uudistamisen liik-

keesta ja tanssista lahtien. Han tavoitteenaan oli kehittaa oppilaissa luovuutta
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Jaques-Dalcrozen periaatteiden mukaisesti. (Choksy, Abrahamson, Gillespie &
Woods 1986, 92 — 93; Orff 1976, 10 — 15, 150 — 152; Shamrock 1997.)

Guntherschule saavutti nopeasti suosiota ja Orffin unelma uudenlaisen musii-
kinopetuksen kehittelysta toteutui. Orffin pyrkimyksena oli palata musiikin teke-
misen varhaisille juurille. Opetus perustui Orffin ajatukseen alkuperaisesta,
elementaarisesta musisoinnista, jossa rytmi ja liike ovat Iahtokohtana kaikkeen
musisoimiseen. Musisoiminen alkoi taputuksilla, napsutuksilla ja tomistyksilla,
joita varioitiin asteittain vaikeutuvissa yhdistelmissa ja kuvioissa, ja niita voitiin
kayttaa eri tavoin myos tanssitunneilla. Lisaksi kaytettiin erikokoisia rumpuja ja
helistimia, jotka sisalsivat suuren maaran erilaisia sointivareja soittotekniikasta
riippuen. Musiikki opittiin korvakuulolta. Vapaa rytminen improvisointi yksinker-
taisen ostinaton tukemana oli lahtokohta elementaariselle musisoinnille. Sanat,
hokemat ja puheen eri savyt seka niiden siirtaminen rummuille auttoivat alku-
vaiheen improvisointia. Kaikille opiskelijoille pakollisena aineena Orff opetti
myOs pianoimprovisaatiota. Myos erilaiset johtamisharjoitukset kuuluivat musii-
kin opetukseen. Lahtokohtana ei ollut perinteinen johtaminen, vaan improvisaa-
tion muotoileminen ele- ja ruumiinkielen avulla. Musiikin tuli seurata liiketta, joka
antoi sille muodon, dynamiikan ja tempon. (Orff 1976, 17 — 23, 28 — 30, 74 —
75.)

Vuonna 1926 Guntherschuleen tuli opiskelemaan Gunild Keetman, joka osoitti
Orffin mukaan epatavallista lahjakkuutta niin muusikkona kuin tanssijanakin.
Keetmanista tuli pian Orffin yhteistydkumppani ja hanen elaméantyénsa kietou-
tuu tiukasti Orffin pedagogisten ndkemysten muotoutumiseen. Yhdessa he ke-
hittivat Guntherschulen ajoista alkaen uusia pedagogisia ajatuksia haaveista
todeksi. Keetman innostui Orffin suunnitelmasta kehittda kayttamiensa rytmi-
soittimien rinnalle melodiasoittimia, jotka olisivat teknisesti helpompia kuin pe-
rinteiset melodiasoittimet. Orff antoi Keetmanin tehtavaksi muuttaa hanen ide-
ansa soittotekniikoiksi, ja Keetman teki myds ensimmaiset savellykset naille

soittimille. Gunild Keetman oli tarkeassa roolissa Orff-pedagogiikan muotoutu-
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misessa, eika sita Orffin mukaan olisi syntynyt ilman Keetmanin apua. (Choksy
ym. 92 — 96; Orff 1976, 67.)

Orff-soittimisto

Carl Orffin idea elementaarisesta musiikista, joka I0ytyy jokaisesta ihmisesta ja
on jokaisen ulottuvilla, sai hanet kehosoittimien lisaksi etsimaan sellaisia soitti-
mia, jotka olisivat helppoja kasitella ja jotka tarjoaisivat mahdollisuuden musi-
soimiseen ilman suuria teknisia vaikeuksia. Keharummut, tamburiinit, kapulat ja
triangelit saivat pikku hiljaa seurakseen myds muita instrumentteja. Tassa pro-
sessissa Orffin tarkedna neuvonantajana oli Saksan valtiollisen musiikkimuseon
johtaja ja arvostettu musiikintutkija Curt Sachs. Hanen eksoottisiin kokoelmiinsa
tutustuminen sai Orffin etsimaan niistd soittimia omaan tarkoitukseensa. Niin
erilaiset rumputyypit ja ravistettavat rytmisoittimet, varisoittimet, |0ysivat tiensa
Guntherschulen musiikintunneille. Luonnonmateriaalit kuten simpukat, kivet ja
pahkinankuoret olivat materiaalina itse tehtyjen soitinten rakentamiseen. Inst-
rumenttien tarkoitus ei ollut kopioida taidemusiikkia, vaan toimia ensisijaisesti

helppona itseilmaisun ja musisoinnin valineena. (Orff 1976, 68 — 70.)

Orff kaipasi kayttddnsa rytmisoittimien rinnalle myds melodiasoittimia tuomaan
uusia mahdollisuuksia improvisointiin. Han kehitti soitinrakentaja Karl Maendle-
rin avulla indonesialaisten ja afrikkalaisten ksylofonien pohjalta laattasoittimia,
joita kutsutaan myos Orff-soittimiksi. Soittimet ovat monipuolisia ja soittoteknii-
kaltaan helppoja moniin muihin soittimiin verrattuna. Niilld voidaan soittaa ryt-
mia, melodiaa ja harmoniaa. Adnialaa ja d8nensavya voidaan muuttaa eriko-
koisia metallisia ja puisia laattoja kayttamalla. Sachsin ehdotuksesta Orff otti
kayttoonsa melodiasoittimiksi myds erikokoisia nokkahuiluja. Nain syntyi vahitel-
len elementaarinen soittimisto, jonka kokoonpano edustaa maailman eri musiik-
kikulttuureita. (Choksy ym. 1986, 94; Orff 1976, 87 — 96.)
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Orff-Schulwerk

Opetettuaan kuusi vuotta Glntherschulessa Orff tunsi tarvetta julkaista ajatuk-
siaan ja tyonsa tuloksia saadakseen uutta musiikkikasvatuksellista lahestymis-
tapaansa laajempaan tietoisuuteen. Vuosina 1930-1935 Keetman ja Orff koko-
sivat nakemystensd mukaisen musiikkikokoelman Orff-Schulwerk. Se sisalsi
rytmisia ja melodisia harjoitteita seka nuottiesimerkkeja, joita tekijat olivat kayt-
taneet ammattitanssijoiden ja -muusikoiden opetuksessa. Orff oli tietoinen
ideoittensa julkaisemisen vaaroista, koska nuotinnettu versio ei voinut vastata
hanen improvisointia painottavaa lahtokohtaansa. Valitettavasti kirjaa myos kay-
tettiin vaarin: nuotinnettuja esimerkkeja soitettiin nuottien mukaan ymmartamat-
ta, ettda ne ovat vain viitteellistd materiaalia vapaasti sovellettavaa musisointia
varten. (Choksy ym. 1986, 94; Orff 1976, 114 — 135.)

Orff-Schulwerkin ilmestyttya syntyi tarvetta kouluttaa opettajia kayttamaan sita
ja 1930-luvun alussa pidettiin useita viikon mittaisia kesakursseja opettajille.
Musiikinopetuksen uudet ajatukset alkoivat levita ympari maata. (Orff 1976,
199.) Lisaa julkisuutta saatiin, kun Orff savelsi musiikin Berliinin olympialaisten
avajaisiin vuonna 1936. Frazee (1987, 10) kuvailee esitystd mahdollisimman
"epaorffmaiseksi”: tuhansia lapsia esittdmassa valmiiksi savellettyd musiikkia.
Soittimisto, musiikki ja tanssi herattivat kuitenkin huomiota ja esityksesta tuli
suuri menestys. Orffia pyydettin demonstroimaan Orff-Schulwerkia Saksan
suurimmissa yliopistoissa ja oppilaitoksissa, ja hanen julkaisunsa tulivat tunne-
tuiksi. Berliinin opetusministeriossa valmisteltin Schulwerkin ideoiden laajaa
kokeilua Saksan kansakouluissa. Kansallissosialismin nousun myoéta tama
suunnitelma jai kuitenkin toteutumatta. Hyvan menestyksen saavuttanut uuden-
lainen musiikkikasvatus joutui ahtaalle, ja Saksan poliittinen valtakoneisto tuo-
mitsi Orff-Schulverkin ajatukset ei-toivotuiksi. Glntherschule maarattiinkin lope-
tettavaksi toisen maailmansodan aikana, ja koulurakennus irtaimistoineen tu-
houtui taysin pommituksissa vuonna 1945. Ensimmainen vaihe Orffin pedago-
gisessa tyOssa paattyi hiljaisuuteen. (Choksy ym 1986, 94 — 95; Orff 1976, 210
—211; Tenkku 1981, 56.)
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Olympialaisten musiikkiesityksella oli kuitenkin kauaskantoista merkitysta, silla
se synnytti kokonaan uuden vaiheen Orff-pedagogiikan muotoutumisessa. Ta-
man esityksen innoittamana Orff sai vuonna 1948 Baijerin radiolta pyynnon teh-
da musiikkia uudenlaisessa ohjelmasarjassa, jossa lapset itse soittavat, laulavat
ja tanssivat. Orff ymmarsi olevansa uudenlaisen haasteen edess3, silla tahan
saakka hanen oppilainaan olivat olleet Iahinna Guntherschulen nuoret aikuiset.
Orffia kiehtoi ajatus, etta radion valityksella saavutettaisiin satojen koulujen op-
pilaat ja opettajat oppimaan uutta tapaa tehda musiikkia. Orff oli tietoinen siita,
ettd rytmikasvatus tulisi aloittaa jo varhain lapsuudessa. Musiikin ja liikkeen
saumaton yhteys on lapsille luonnollista, kun taas aikuisille sita piti opettaa. Orff
suostui tehtavaan, ja lapset otettiin mukaan studioon toteuttamaan Orffin ja Gu-
nild Keetmanin kokoamia ohjelmia, joista tuli suuri menestys. Uutena elementti-
na tuli laulun ja lorujen painottaminen soiton ja improvisoinnin lisaksi, silla lapsil-
le laulut sanoineen ovat luonnollinen ilmaisutapa ja lahtokohta musisoinnille.
Tasta oivalluksesta syntyi perusta Orffin tydlle lasten rytmikasvatuksessa. (Fra-
zee 1987, 10 — 11; Orff 1976, 212 — 215.)

Nama viisi vuotta pyorineet radio-ohjelmat olivat perustana viisiosaisen "Orff-
Schulwerk. Musik fur Kinder” -kirjasarjan julkaisulle 1950-1955. Carl Orff ja Gu-
nid Keetman kokosivat siihen saksalaisia lastenlauluja, loruja ja soittokappalei-
ta, joita oli syntynyt lasten kanssa tyoskennellessa. Kuten aikaisempikin julkai-
su, myoOs tama oli tarkoitettu vain malliksi. Tekijoiden mukaan esimerkit olivat
nimenomaan sellaisia, ettd niitd voi kokeilla, muunnella ja kehittda kunkin
omaan tyéhon sopiviksi. Orffin (1976,215) mukaan vapaan opetuksen |ahtékoh-

tana oli improvisaatio.

Gunild Keetman aloitti vuonna 1949 lasten saannodllisen opetuksen Salzburgin
Mozarteumissa ja pystyi siella kehittamaan opetustaan ja etenkin liikkeen osuut-
ta rytmikasvatuksessa, mika oli radio-ohjelmissa jaanyt vahemmalle. Kansain-
valisessd musiikkikoulujen konferenssissa hanen opetusdemonstraationsa he-
rattivat kiinnostusta, ja Orff-Schulwerkin ajatukset alkoivat levitd eri puolille

maailmaa. Radiolahetykset tekivat Orffin musiikkikasvatusta tunnetuksi myos
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Saksan rajojen ulkopuolella ja pian Orff-Schulwerk ilmestyi monissa maissa nii-
den omaan kulttuuriin sovellettuna. Vuonna 1953 Mozarteumissa alettiin jarjes-
taa kursseja myos koulun omille opiskelijoille ja muille kiinnostuneille. Kiinnos-
tuksen ja koulutustarpeen kasvaessa tuli oman informaatio- ja koulutuskeskuk-
sen perustaminen valttamattomaksi ja sellainen perustettiin Saltzburgin Mozar-
teumin yhteyteen vuonna 1961. Tasta kehittyi vahitellen Orff-instituutti, joka vie-
la tanakin paivana tarjoaa erilaista opetusta perusopinnoista taydennyskoulu-
tukseen. (Choksy ym. 1986, 96; Orff 1976, 239 — 243.)

Saksankielinen Orff-Schulwerk on kansainvalisesti kaytossa oleva nimi Orffin
kehittamalle musiikkipedagogiikalle. Lisaksi Schulwerk-nimea kaytetaan aineis-
tosta, jonka Orff kokosi opetusmateriaaliksi. Koska Schulwerk-sanalle ei 16ydy
hyvaa suomenkielistd vastinetta eika kielitoimisto hyvaksy suoraa lainausta,
Suomessa kaytetdan termeja orffilaisuus, Orff-pedagogiikka tai Orff-
pedagogiikan suomalainen sovellutus, kun tarkoitetaan 1980-luvulla maassam-
me noussutta kasvatusajattelua. (Setala 1995b, 6 — 7.) Tassa tutkimuksessa

kaytetaan kasitetta Orff-pedagogiikka.

2.3.2 Orff-pedagogiikan paapiirteet

Carl Orffin luoma musiikkipedagogiikka voidaan maaritella lyhyesti dynaamisek-
si prosessiksi, jossa eri taidemuodot kuten musiikki, liike, puhe ja teatteri yhdis-
tyvat (Choksy ym. 1986, 92). Kyseessa ei ole metodi tai malli, jossa edetaan
tiettya hierarkiaa noudattaen. Orffin mukaan se on ennemminkin nakemys, joka
antaa opettajalle tilaa kulkea omia polkujaan, sulattaa ja kehittaa ideoita seka
kuunnella oppilasta. (Choksy ym. 1986, 92 — 96; Goodkin 2002, 1 — 6.) Amerik-
kalainen Orff-pedagogi Jane Frazee (1987) katsoo Orffin pedagogiseen ajatte-
luun sisaltyvan seka lahjan etta haasteen. Lahja on lapsille: kyseessa on sellai-
nen kasitys musiikista, joka tempaa heidat sen luomiseen, ja joka siten johtaa
lapset musiikillisten kykyjen kunnioittamiseen. Haaste taas on opettajille: se

vaatii opettajilta kykya l0ytaa arkisessa opetustydssa sellaisia keinoja, joiden
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avulla lapsen musiikilliset kyvyt eivat tuhoudu vaan puhkeavat kukkaan. (Frazee
1987, 9.)

Orffin mukaan musiikkikasvatuksen tulisi edetd musiikkikehityksen mukaisella
tavalla. Rytmi kasvaa puheesta, sen jalkeen syntyy melodiaa ja vasta sitten
harmoniaa. Rytmin kokeminen muodostaa Orff-pedagogiikan ytimen: rytmi pu-
heessa ja lorussa, rytmi kehossa napsutuksin, taputuksin ja tomistyksin, rytmi
likunnassa ja viimein rytmi soittimessa. Oman sykkeen etsimisen kautta ede-
taan yhteiseen sykkeeseen ja sen muutoksiin. (Kaikkonen 1995, 14; Mark 1986,
120; Shamrock 1997.)

Elementaarisuus on Orff-pedagogiikan perusajatus ja se tarkoittaa alkuperaista,
perusteeseen tai perusteisiin kuuluvaa (Orff 1963, 9). Soittimiston lisaksi puhu-
taan elementaarisista loruista, tansseista ja musiikista. Keetmanin (1974, 107)
mukaan elementaarinen musiikki ei ole pelkkaa musiikkia, vaan se muodostaa
likkeen, tanssin ja puheen kanssa yhtenaisen kokonaisuuden. Lasten musiikki-
kasvatuksessa yksi tarkeimmista paamaaristd on herattaa rakkaus musiikkiin.
Siihen voidaan paasta yhdistamalla musiikkia liikkeeseen, tanssiin ja puhee-
seen niin, etta lapset osallistuvat musiikin luomiseen aktiivisesti tekemalla eivat-
ka vain kuuntelemalla. Koska elementaarinen musiikki lIahtee kehosta, se on
my0s kaikkien koettavissa ja opittavissa. (Keetman 1974, 107; Mark 1986, 119;
Orff 1963.)

Imitaatiosta luovuuteen on Orff-pedagogiikan perusidea, jonka avulla oppilaat
tutustutetaan aina uuteen asiaan. Prosessin edetessa opettajan merkitys jaljitte-
lyn kohteena vahenee, silla oppilaiden kyky itsenadiseen keksimiseen ja ongel-
manratkaisuun kehittyy jatkuvasti. (Choksy 1987, 97; Shamrock 1997.) Oppimi-
nen on hyvin kaytannonlaheista. Esimerkiksi kappaleeseen kuuluvat rytmios-
tinatot voidaan opetella seuraamalla opettajan soittoa ja tulemalla siihen mu-
kaan. Imitointi tydtapana ohjaa keskittyneeseen kuunteluun ja kehittda nopeaa
reagointikykya. Imitoinnin lisdksi uusia asioita opetellaan erilaisten kaikuharjoi-

tusten avulla. Kaikuna voi toistaa sanoja ja loruja, keho- ja rytmisoitinkuvioita,
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laulu- ja soitinmelodioita seka liikkeita. Kaikuharjoitusten avulla opitaan hahmot-
tamaan musiikillisia rakenteita ja harjaannutetaan melodista ja rytmista muistia.
Kaikuharjoituksista edetaan kysymys/vastaus-dialogiin, jossa oppilaat voivat
lahted muuntelemaan musiikillisia vastauksiaan. Talloin otetaan ensimmaisia

askeleita improvisoinnin suuntaan. (Frazee 1987, 26 — 28; Kaikkonen 1995, 14.)

Improvisaatio, johon edetdaan oppilaan omien kokeilujen kautta, on Orff-
pedagogiikassa tarkeaa. Lapsia rohkaistaan kokeilemaan uutta seka leikkimaan
aanilla, savelilla ja liikkeilla. (Kaikkonen 1995.) Ensimmaiset kokemukset perus-
tuvatkin yleensa lasten leikkeihin. Ne ovat lapsille nautinnollisia, ja niistd muo-
dostuu vankka musiikillinen pohja. Improvisointi aloitetaan yleensa rytmista ja
taman jalkeen edetaan melodiaan ja liikkeeseen. Rytmi toimii matkimisen ja
melodian keksimisen lahteena seka vastauksina toisiin rytmeihin. Lapsille tutut
lorut ja hokemat ovat heidan ensimmainen musiikillinen materiaalinsa. Lorujen
rytmikuvioita hoetaan, taputetaan, tanssitaan ja lauletaan. Lapset luovat omaa
musiikkiaan ympariston aania matkimalla seka sisaisten tunteiden kautta. Mu-
siikkia ei eroteta liikkeesta, koska lapsille ne molemmat ovat tunteen ilmaisuta-
poja. (Mark 1986, 119 — 120.) Musiikillisten kokeilujen ja ilmaisullisten harjoitus-
ten kautta edetdan varsinaiseen improvisointiin, jonka lahtokohtana voi olla
esimerkiksi tietyn asteikon tai tietyntyyppisten liikkeiden kayttd (Kaikkonen
1995).

Yksi Orff-pedagogiikan paaperiaatteista on, ettd musiikki kuuluu kaikille lahjak-
kuuteen katsomatta. Jokainen voi oppia musiikkia, nauttia ja saada onnistumi-
sen elamyksid musisoinnin kautta. (Frazee 1987, 5 — 6; Orff 1963.) Orff-
pedagogiikassa on tarkeaa, ettd musiikin tekemiseen voivat osallistua kaikki.
Lapsi ja kasvattaja ovat tasa-arvoisessa asemassa. Opettaja ei sanele, mita
tehdaan, vaan lapsille ja lasten ajatuksille pitaa jaada tilaa ja kasvun mahdolli-
suuksia. Oppilaan kokemus siita, etta voi itse osaltaan vaikuttaa meneilla ole-
vaan prosessiin ja sen lopputulokseen, on oleellista. Lasten vapaa luovuus ja
ideat kanavoidaan tekemiseen, joka tuo mukanaan luottamusta omiin kykyihin.
(Mark 1986, 121 — 122; Setala 1995c; Veijalainen 1997.) Orff-pedagogiikassa
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opetus rakentuu pala palalta edeten yksinkertaisesta vaikeampaan lopulta
muodostaen yhtenaisen musiikillisen kokonaisuuden. Jokainen askel etenee
osista kokonaisuuteen, jaljittelysta luomiseen, yksilosta ryhmaan. Tavoitteena
on, etta ihminen pystyy ilmaisemaan itseaan tanssien, laulaen ja soittaen.
(Choksy ym 1986, 103; Viitaila-Pulkkinen & Nenonen 1993, 197.)

2.3.3 Tyotavat

Orff-pedagogiikassa on keskeista toiminnallisuus ja tekemisen kautta oppimi-
nen. Musiikillinen prosessi rakentuu pienista osista, pala palata, ja lopputulos on
hyvin kokonaisvaltainen musiikillinen elamys. Amerikkalainen professori Jean F.
Wilmouth on kuvannut Orff-pedagogiikan prosessinomaisuutta ja tydskentelyta-
pojen moninaisuutta prosessipyoralla. Prosessipyoran tydtapoja ovat aanen-
kaytto, laulu, soitto, kehosoittimet, liike ja tanssi, improvisointi, kuva/nuottikuva,
mielikuvat ja kuuntelu. (Kaikkonen 1995, 15.)

Opetuksessa voidaan lahtea liikkeelle mista tahansa prosessipyoran tyotavasta,
ja opettaja yhdistelee eri tydtapoja kulloiseenkin tavoitteeseen soveltuvassa
jarjestyksessa. (Kaikkonen 1995). Monipuolisten ja vaihtelevien Iahestymis- ja
tyotapojen kautta opetustilanteesta tulee monipuolinen, jolloin oppijan on mah-
dollista kokea opittava asia eri aistien kautta. Myos oppilaiden mieltymykset,
valmiudet ja taidot ovat erilaisia, mika tulee ottaa huomioon tyotapojen valin-
nassa. (Frazee 1987, 14.) Esimerkiksi rytmi voidaan opetella ensin lorun avulla,
jolloin ei tarvita vielda motoriikkaa ja koordinaatiota. Sen jalkeen rytmi soitetaan

omalla keholla ja lopuksi siirretaan se jollekin instrumentille.

Orff-pedagogiikassa oleva liikunta pohjaa Jaques-Dalcrozen kehittamaan ryt-
miikkaan, mutta se ei ole opetuksen lahtokohtana ja keskuksena, vaikkakin
Orff-prosessissa painotetaan rytmitajun kehittdmista liikuntaharjoitusten avulla
(Autio 1995, 248; Hongisto-Aberg ym. 1993, 155 — 156). Liikkuminen helpottaa
musiikkitaitojen omaksumista kuten musiikin peruselementtien, dynamiikan ja

agogiikan hahmottamista. Liikkuminen ei ole lopputulos tai -tuotos, vaan
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enemminkin musiikillisen ja emotionaalisen kasvun valine. Orff-pedagogiikassa
likuntaa pitaisi sisaltya jokaiseen musiikintuntiin. (Autio 1995, 248; Frazee
1987, 19 — 20.)

Kehorytmit ovat omalla keholla tuotettuja aania kuten napsutuksia, tomistyksia
ja taputuksia kehon eri osiin. Kun naita yhdistellaan eri jarjestyksessa ja erilaisin
rytmein, saadaan aikaan monipuolista perkussiomusiikkia. (Penttinen 2007,
310.) Kehorytmeja kaytetddan monien musiikkikasvatusmenetelmien, kuten
Dalcrozen ja Kodalyn, harjoituksissa. Laajimmin kehorytmit ovat kuitenkin kay-
tossa Orff-pedagogiikassa (Kivela-Taskinen & Setala 2006, 36). Useat Orff-
pedagogit pitavatkin kehoa tarkeimpana rytmisena instrumenttina. Taman vuok-
si opetuksessa kaytetaan paljon kehorytmiikkaa laulujen ja puheen saestykse-
na. (Veijalainen 1997, 12.) Kehorytmeja on hyva kayttaa myos liikkunnan saes-
tyksena, silla yksinkertaiset taputukset ja tomistykset virittavat jo itsessaan liik-
keen. Oppilas voi toimia samaan aikaan seka tanssijana etta soittajana. (Autio
1995, 254 — 257; Penttinen 2007, 310.)

Kaikkia rytmeja voidaan harjoitella kehosoittimen avulla. Kehorytmien avulla
voidaan selkeimmin tuoda esille rytmien ja tempojen erot, silla kinesteettinen
muisti muistaa tarkasti, milla rytmilla ja nopeudella rytmi soitetaan kehon eri
osiin. Kun liike toistetaan eri rytmilla ja tempolla, voidaan ero havaita paremmin
kuin soittamalla jotakin ulkopuolista soitinta. Kun rytmiin on tutustuttu kehon
kautta, se voidaan vieda soittoon, loruun tai lauluun. Rytmi tuntuu talloin tutum-
malta ja oppiminen on helpompaa. Kehorytmiharjoitukset kehittavat niin mu-
sisoinnissa kuin liikkkumisessakin tarkeita taitoja: reagointinopeutta, koordinaa-
tio- ja hahmotuskykya. (Autio 1995, 272 — 273; Kivela-Taskinen & Setala 2006,
8-9.)

Orff-pedagogiikassa tyypillinen tapa kehosoittimen kaytdéssa on jakaa keho nel-
jaan eri sointivarialueeseen: napsutus, taputus, reisiin taputus ja tomistys. Nailla

paastaan nelivarisen rytmin tuottamiseen ja erikorkuisten aanten tekemiseen
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(Frazee 1987, 22). Rytmi opetellaan ensin omalla keholla, josta se siirretaan

vastaavalle rytmisoittimelle:

1
2
3
4

) sorminapsu metallisoittimelle (triangeli, lehmankello ym.)

) taputus puiselle soittimelle (rytmikapulat, penaali, guiro ym.)

) reisiin taputus kalvolliselle soittimelle (keharumpu, bongot ym.)
)

askel tai tomistys isolle lydmasoittimelle (patarumpu, conga ym.)

Puhe ja lorut ovat kayttokelpoisia rytmisen kasvun tydkaluja ja ilmaisun valinei-
ta. Puheessa luonnollisesti iimenevat rytmit, tempot, aanenvarit ja voimakkuus-
vaihtelut tarjoavat rajattomasti mahdollisuuksia musiikilliselle toiminnalle, kokei-
luille ja kehittelyille. Puheen kautta voimme helposti lahestya musiikin element-
teja, sointivareja, melodiaa, rytmia ja muotoa. Puheessa ei tarvitse valittaa lau-
lussa tarkeasta savelpuhtaudesta, jolloin ajatukset voidaan keskittaa taysin ryt-
min harjoitteluun. Puhuen lapsi voi myos valmistaa ensimmaiset savellyksensa
teorian vaateista vapaana. Puhuen opitut rytmit on helppo siirtaa lauluun, keho-

ja rytmisoittimille. (Emt., 14 — 19.)

Laulu on ihmisen ensimmainen melodinen instrumentti ja yksi monipuolisimmis-
ta yksilollisen ilmaisun valineista (Kivela-Taskinen & Setala 2006, 10). Orff-
pedagogiikassa laulutaitoa kehitetaan niin, etta lapset oppivat arvostamaan ja
kunnioittamaan omaa aantaan yhta paljon kuin muitakin melodisia instrumentte-
ja. Laulu on tarkein tyokalu melodian ja harmonian tajun harjoittamisessa. Lau-
lamalla voidaan myOs harjoitella muita musiikin elementteja kuten muotoa, dy-
namiikkaa ja aanenvaria. (Frazee 1987, 20.) Laulumateriaalin valinnassa pyri-
tdan monipuoliseen, ikaryhmalle sopivaan lauluohjelmistoon. Uudempien las-
tenlaulujen ja laululeikkien lisaksi perinteiset kansanlaulut ovat elementaarisen
luonteensa ansiosta oivallista oppimateriaalia lasten musiikkikasvatukseen.
Laulu yhdistettyna liikkeeseen ja leikillisiin kaikuharjoituksiin mahdollistaa savel-
tajun kehittamisen lapsen lahtokohdat ja kokonaisilmaisulliset tarpeet monipuo-
lisesti huomioiden. (Hongisto-Aberg ym. 1993, 106 — 109; Kivela-Taskinen &
Setala 2006, 9 — 10.)
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Soittaminen on Orff-pedagogiikassa tyypillinen tyotapa musiikillisten elementti-
en harjoittelussa ja havainnollistamisessa. Jotta prosessi noudattaisi luonnolli-
sen oppimisen keinoja, pohjustetaan soittamista ensin valmistavilla aani- ja ke-
hosoitinharjoituksilla. Naissa oppilas harjoittelee yhteissoiton edellyttamia taito-
ja: syketta, eri tempoja, dynamiikkaa ja motorilkkkaa. Myos sointivarit tulevat
valmistavien harjoitusten kautta tutuiksi elementeiksi, itse tehdyiksi ja koetuiksi
musiikin osiksi. Jo naissa harjoituksissa kiinnitetaan huomiota aanen laatuun:
miten l6ydat aanesta/soittimesta/kehosta kovia, pehmeita, kirkkaita ja matalia
sointivareja. (Frazee 1987, 21 — 23.)

Orff-pedagogiikassa ryhmatydmuodot ja yhteissoitto ovat tarkeita. Niiden kautta
lapset oppivat kuuntelemaan, arvostamaan ja auttamaan toinen toistaan yhtei-
sissa musiikillisissa pyrkimyksissa. Tutkiva lahestymistapa aktivoi oppilaita
muokkaamaan musiikkia omaehtoisesti, kuuntelemaan, arvioimaan ja tekemaan
musiikkia tassa ja nyt (Emt., 21, 29). Orff-pedagogiikassa kaytetdan paljon pen-
tatonista, viisisavelista asteikkoa, josta puolisavelaskeleet on jatetty pois (esi-
merkiksi c—d—e—g—a). Pentatoninen asteikko soveltuu hyvin omien savellysten
luomiseen ja improvisointiin, koska kaikki sen savelet soivat keskenaan. (Autio
1995, 248; Mark 1986, 121.) Yleensa soittoa ei toteuteta nuottikuvan pohjalta,
vaan erilaiset rytmit ja melodiat opetellaan kuuntelemalla ja matkimalla. Orff-
pedagogiikassa lapsi oppii alusta alkaen soittamaan ulkoa. Nuottien opettelu ja
kayttd on seurausta musisoinnista ja sen synnyttamasta halusta kirjata ylos
muodostunut kokonaisuus. Imitaatiosta ja improvisoinnista edetaan vahitellen
luomaan muotoja ja tuottamaan kirjoitettua nuottikuvaa. (Viitaila-Pulkkinen &
Nenonen 1993, 199.)

Orff-soittimina kayttoon tulleet kellopelit, metallofonit ja ksylofonit liitetdan
yleensa Orff-painotteiseen musiikinopetukseen, mutta ne eivat ole nykyisten
asiantuntijoiden mukaan ainoa mahdollisuus toteuttaa Orff-pedagogiikkaa. Laat-
tasoittimien etuna on kuitenkin niiden helppokayttdisyys ja muunneltavuus.
Laattojen irrotettavuus mahdollistaa sen, ettd opettaja pystyy maarittelemaan

kaytettavan savelasteikon ja aanet, jolloin myos minimoidaan virhelyontien
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maara. Nain jokaisen soittajan on mahdollista kokea yhteismusisoimisen ilo ja
saavuttaa onnistumisen kokemuksia. Orff-soitinten kayttd voi myos auttaa oppi-
lasta ymmartamaan savelkorkeuksien eroja, koska soittaja konkreettisesti na-
kee edessaan laattasoittimen, jonka isoista laatoista saadaan matalampi aani ja

ylemmista pienista laatoista 10ytyvat korkeammat savelet. (Frazee 1987, 25.)

Orff itse suosi opetuksessaan erilaisia rumpuja seka helistettavia ja ravistettavia
varisoittimia. Nama kuuluvat ihmiskunnan vanhimpiin soittimiin ja sopivat ele-
mentaarisen luonteensa ansiosta hyvin musiikkia ja liiketta yhdistavaan musii-
kinopetukseen. Rumpu oli tarkedssa roolissa tanssin ja musiikin yhdistajana.
(Orff 1976, 17.) Rytmiseen liikkumiseen soveltuvat parhaiten pienet, kevyet ja
soittotekniikaltaan helpot rytmisoittimet, jotka eivat ole esteena liikeilmaisulle.
Tarkeimpia soittimia viela tanakin paivana rytmiikan asiantuntijoiden keskuu-
dessa ovat keharumpu ja caxixi (Kivela-Taskinen & Setala 2006, 11). Keharum-
pu on monipuolinen soitin, silla se toimii liikkeessa, tanssijan mukana tai keho-
rytmien osana erilaisin taputustekniikoin. Caxixi on brasilialainen punotusta pa-
justa valmistettu helistin, jolla saadaan aikaan kahta erilaista aanta soittoteknii-
kasta riippuen: maracassin tapaista sihina-aanta ja aksentoitua, voimakasta
aanta. (Emt., 47.)

Muiden tuotosten kuuntelu, seuranta ja arviointi ovat osa musiikillisen kokonais-
kasvun prosessia. Kuuntelukasvatuksen tyodtavoissa pyritaan aktiiviseen musii-
kinkuunteluun, jossa kuunneltavan materiaalin analysoinnin sijasta kuultu asia
esitetdan liikkeilld tai soittaen. (Frazee 1987, 25; Kivela-Taskinen & Setala
2006, 11.) Orff-pedagogit pitavat tarkeana, etta lapset kuulevat myds musiikkia,
jota he eivat osaa viela tehda itse. Musiikin metri, muoto, teksti ja ilmaisulliset
elementit kuten dynamiikka, aanenvari ja tempo ovat yhteisia tekijoita niin ai-
kuisten kuin lastenkin tekemassa musiikissa. Kun kuuntelutehtavat ovat lyhyita
ja tarkasti maariteltyja ja ne liittyvat lapsen omaan kokemukseen, lapset ovat
motivoituneita kuuntelemaan. Kuuntelutehtavat ja eri musiikkityyleihin tutustu-
minen kehittaa ja laajentaa musiikin kasitteiden hallintaa ja esteettisyyden tajua.
(Frazee 1987, 25.)
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2.4 Rytmikasvatus opetussuunnitelmassa ja oppimateriaalissa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) rytmikasvatuksen ta-
voitteet ja sisallot nivoutuvat yhteen musiikin opetuksen yleisten tavoitteiden ja
sisaltdjen kanssa. Vuosiluokkien 1—4 musiikinopetuksessa keskeiseksi tekijaksi
mainitaan musikaalisten taitojen kehittaminen leikinomaisessa ja kokonaisval-
taisessa toiminnassa. Tavoitteissa maaritellaan, etta oppilas oppii kayttamaan
luontevasti omaa aantaan ja ilmaisemaan itseaan laulaen, soittaen ja liikkuen
seka ryhmassa etta yksin. Oppilas myds oppii kayttdmaan musiikin eri element-
teja musiikillisen keksinnan aineksina esimerkiksi kaiku-, kysymys/vastaus- ja
soolo/tutti-harjoituksissa. Sisaltdihin kuuluu puolestaan aanenkayton harjoituk-
sia puhuen, loruillen ja laulaen seka ikakauteen sopivia laululeikkeja. Musisoin-
nin lahtékohtana on perussyketaitoa kehittavat ja yhteissoittoon valmentavat
harjoitukset keho-, rytmi-, melodia- ja sointusoittimilla. Musiikin elementteihin -
rytmiin, melodiaan, harmoniaan, dynamiikkaan, sointivariin ja muotoon — liitty-
vaa peruskasitteistoa opetellaan musisoinnin, kuuntelun, likunnan ja musiikilli-
sen keksinnan yhteydessa. Vuosiluokkien 5—-9 musiikinopetuksessa kehitetaan
ja laajennetaan aiemmin opittuja taitoja muun muassa siten, etta oppilas oppii
ymmartamaan musiikin elementtien tehtavat musiikin rakentumisessa ja kayt-

tamaan niita ilmaisevia kasitteita ja merkintoja.

Kehorytmien ja erilaisten kehorytminotaatioiden ilmestyminen musiikin oppikir-
joihin on mielestani yksi konkreettinen nayttd siitd, etta rytmiikka mielletdan
olennaiseksi osaksi taman paivan musiikkikasvatusta. Kehorytmit, sellaisena
kuin ne ilmenevat Suomessa, ovat alun perin yhdysvaltalaisen Orff-pedagogi
Doug Goodkinin, joka on ideoinut niitd yhdessa muusikko ja tanssija Keith Ter-
ryn kanssa. Goodkin naki, ettd kehorytmit sopisivat lasten rytmikasvatukseen ja
alkoi omalta osaltaan kehittdad sen kasvatuksellisia menetelmia musiikinopetuk-
sen apuna. Vuonna 1990 Goodkin toi kehorytmit Euroopan Orff-yhteisdn tietoi-
suuteen ja sitd kautta Suomeen Elina Kivela-Taskisen, Soili Perkion ja Harri
Setalan kautta. Goodkinin rytmiharjoitukset ovat kaytéssa muun muassa Ota-

van Musiikin mestarit 3—4 -kirjassa (Haapaniemi, Kivela, Mali & Romppanen
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2002). Kehorytmiharjoitukset esitetdan Keith Terryn kehittdman viisiviivaisen
kehorytminotaation avulla, johon kirjan tekija Elina Kivela-Taskinen on lisannyt
nuottiavaimen ja nuottien varret: varsi ylospain — kadella tehty aani, varsi alas-
pain — jalan aani. (Kivela 2002, 384; Kivela-Taskinen & Setala 2006, 36.)

Musiikin oppikirjoissa rytmikasvatus tulee mielestani selkeimmin esille WSQOY:n
uudistuneessa Musiikin aika -kirjasarjassa. Sen tekijoind ovat muun muassa
Soili Perkid ja llkka Salovaara, jotka ovat tarkeimpia suomalaisia rytmikasvatuk-
sen asiantuntijoita ja kouluttajia. Kirjojen sisalté on jaettu eri osioihin, jotka ku-
vastavat myods hyvin sita jarjestysta, miten rytmikasvatuksessa on luonnollista
edeta. Oman kehon (liikuntaleikit ja kehorytmit) ja aanen tuntemuksen (aanileikit
ja laulu) kautta edetaan yhteissoittoon ja sita kautta edelleen syvemmalle soiton
ja laulun maailmaan, rytmin ja melodian merkkikieleen. Kunkin kirjan aloittaa
"oma keho”-osio, jossa musiikkiin ja sen rytmiin elaydytaan liikkuen ja leikkien.
Lauluston valinnassa on Kiinnitetty erityista huomiota monikayttoisyyteen. Esi-
merkiksi afrikkalaiset kansanlaulut helposti laulettavine tavuineen tarjoavat oi-
vallista materiaalia musiikin ja liikkeen yhdistamiseen seka luontevan ja rennon
aanenkayton harjoittelemiseen (Kerola, Perkid & Salovaara 2000, 28). Musiikil-
linen keksinta kulkee mukana ensimmaisiltd luokka-asteilta lahtien. Omat kokei-
lut aloitetaan oppilaalle tutuista asioista kuten oman nimen rytmittamisesta pu-
huen ja taputtaen. Vuosiluokkien 3-4 ja 5-6 oppikirjoissa on erilaisia kaiku-, ky-
symys/vastaus- ja rytmirinkiharjoituksia, joiden avulla voidaan harjoitella tasai-
sena pysyvaa tempoa, erilaisia sykkeita, tahtilajeja ja rytmiostinatoja (Emt.; Lin-

nankivi, Perkid & Salovaara 1998).

Talla hetkella rytmiikasta on kaksi suomenkielistd oppikirjaa: Elina Kivela-
Taskisen ja Harri Setalan Rytmikylpy (2006) ja sen jatko-osa Rytmikylvyn pikku-
kuplat (Kivela-Taskinen 2011). Rytmikylpy on yleisteos, joka kasittelee rytmia ja
rytmioppia laajasti sykkeesta polyrytmiin ja se on suunnattu nelivuotiaista aikui-
siin asti. Rytmikylvyn pikku-kuplat on suunnattu 0—7-vuotiaiden lasten ohjaajille
ja vanhemmille. Keskityn esittelemaan tassa Rytmikylpy-kirjaa, koska kasittelen
aihetta peruskoulun musiikinopetuksen nakokulmasta. Rytmikylvyssa ei esitella
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mitaan tiettyda menetelmaa, vaan erilaisia lahestymistapoja ja mahdollisuuksia
kokonaisvaltaiseen musiikin ja liikkeen yhdistamiseen — rytmiikkaan. Kirjan ryt-
mi- ja ohjelmisto-osat koostuvat aukeamista, joista kustakin loytyy yksi teema.
Sen pohjana on yleensa jokin rytmi, jota harjoitellaan erilaisin tavoin: laulaen,
kehorytmein, liikkuen ja soittaen. Yksi tarkea tyotapa Rytmikylpy-kirjassa on
rytmirinki, jossa kehollisten ja leikinomaisten harjoitusten kautta liiketta ja lorua
tai vastaavasti laulua ja soittoa yhdistaen kehitetaan muusikon yhteisollista ryt-
mitajua ja valmistetaan tieta yhteismusisoinnille. Askellusten, lorujen ja rytmisen
leikittelyn avulla 16ydetaan yhteinen henki ja syke rytmisten kokeilujen pohjaksi.
Prosessin jatkuessa voidaan kokeilla erilaisia kysymys/vastaus-harjoitteita, kek-
sia itse rytmisia aiheita ja loruja. Harjoituksissa keksityt aiheet on mahdollista
siirtdaa puheelle, soittimille tai kehorytmeille. Lopussa valmistavien harjoitusten
elementit kootaan yhteen rakentaen esitykselle teemat, muoto, esitystyyli, soin-
tivarit ja dynamiikka. Rytmiringin prosessin ja sen etenevan, toiminnallisen ja
vuorovaikutuksellisen luonteen ymmartaminen on kirjan tekijoiden mukaan ryt-
mikasvatuksen tarkea lahtékohta (Kivela-Taskinen & Setala 2006, 10).
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3 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Pro gradu -tutkielmani on laadullinen tutkimus, jonka aiheena on rytmiikka osa-
na peruskoulun musiikinopetusta. Suomessa rytmiikka ilmiona nakyy oppikirjo-
jen ja koulutuksen aiheena. Haluan tutkimuksellani selvittaa, miten rytmiikan
iimid nakyy koulun musiikinopetuksessa. Tutkin musiikkia opettavien opettajien
kasityksia rytmiikasta seka sita, miten he toteuttavat rytmiikkaa opetuksessaan.
Tarkea tutkimuskysymys on, millaisena opettajat nakevat rytmiikan arvon. Ope-
tussuunnitelma antaa mielestani hyvin valjat kehykset musiikinopetuksen toteu-
tukselle, ja opettajan arvot ja kiinnostuksen kohteet ohjaavat varmasti paljon
sita, mita opettaja painottaa opetuksessaan ja mita tyotapoja ja menetelmia han
kayttaa. Haluan suunnata tutkimustani myds tulevaisuuteen selvittaen, millaisia
toiveita, tarpeita tai kehitysideoita opettajilla on rytmiikkaan liittyen. Tutkimusky-

symykseni ovat seuraavat:

1. Miten opettajat kasittavat rytmiikan?

2. Milla tavalla opettajat kayttavat rytmiikkaa musiikinopetuksessa?

3. Millaisena opettajat nakevat rytmiikan arvon musiikinopetuksessa?

4. Mitka ovat rytmiikan kayttamisen haasteet opettajien kasitysten mu-
kaan?

5. Millaisia ajatuksia opettajilla on rytmiikan tulevaisuuteen liittyen?
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Laadullinen tutkimus

Olen kayttanyt tutkimuksessani laadullista eli kvalitatiivista tutkimusotetta. Lah-
tokohtana tutkimuksessani on kuvailla ja ymmartaa rytmiikkaa peruskoulun mu-
siikinopetuksessa opettajien nakokulmasta. Laadullisessa tutkimuksessa pyri-
tdan kuvaamaan, ymmartamaan tai tulkitsemaan tutkimuksen aiheena olevaa
iimidta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Laadulliselle tutkimukselle on myos
ominaista pyrkia tavoittamaan tutkittavien oma nakoékulma. (Tuomi & Sarajarvi
2003, 86 — 87.) Eskola ja Suoranta (1998,14) esittavat, etta oikeat tutkimusme-
netelmat valitaan suhteessa tutkimusaiheeseen ja -ongelmaan. Tutkimuskysy-
mysteni kannalta laadullinen tutkimusote tarjosi sopivimmat menetelmat tutki-

mukseeni.

Laadullisessa tutkimuksessa yleisimmin kaytettyja menetelmia aineiston han-
kinnassa ovat haastattelu, kysely, havainnointi tai erilaisten tekstien ja doku-
menttien diskursiiviset analyysit. Laadullinen aineisto on yksinkertaisimmillaan
tekstin muodossa. Se voi olla syntynyt tutkijasta riippuen tai rippumatta. Tassa
tutkimuksessa aineisto on tutkijariippuvaista, sillda se on hankittu haastattelun
avulla. Laadullinen tutkimus ei edes pyri puhtaaseen objektiiviseen tietoon, kos-
ka tieto ei voi olla irrallista suhteessa tutkijaan ja hanen kayttamaansa havain-
nointimenetelmaan. (Eskola & Suoranta 1998, 15 — 18; Tuomi & Sarajarvi 2003,
19, 73.) Tekemillani metodologisilla valinnoilla, omilla kasityksillani, asenteellani
ja omilla uskomuksillani on siis vaajaamatta vaikutusta tutkimustuloksiin. Tutkit-
tavien oman nakokulman tavoittamiseksi olen kuitenkin pyrkinyt valitsemaan
sellaiset tutkimusmenetelmalliset ratkaisut, joissa tutkittavien aani tulee hyvin

esille.

Laadullisen tutkimuksen avulla pyritdan kuvaamaan ja ymmartamaan tiettya

iimiota. Talldin on tarkeaa, ettd henkildt, joilta tietoa kerataan, tietavat paljon
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tutkittavasta ilmiosta ja heilla on siita kokemuksia. (Tuomi & Sarajarvi 2003, 88.)
Laadulliselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan olen kayttanyt tutkittavien valin-
nassa harkinnanvaraista menetelmaa. Eskolan ja Suorannan (1998, 18) mu-
kaan laadullisessa tutkimuksessa keskitytaan usein varsin pieneen maaraan
tapauksia ja pyritdadn niiden perusteelliseen analysointiin. Aineiston kriteeri ei
nain ollen ole sen maara vaan laatu. Harkinnanvarainen otanta tarkoittaa kirjoit-
tajien mukaan tutkijan kykya rakentaa tutkimukseensa vahva teoreettinen pe-
rusta, joka osaltaan ohjaa tutkijaa aineiston hankinnassa. Taman tutkimuksen
teoreettinen viitekehys pohjautuu rytmiikan kasitteisiin, opetussisaltéihin ja -
menetelmiin. Teoreettinen viitekehys on ohjannut aineiston hankintaa esimer-
kiksi haastatteluiden sisallOllisissa kysymyksissa ja millaisia opettajia olen valin-

nut tutkimushenkiloiksi.

Laadullisen tutkimuksen tunnusmerkkeja ovat Eskolan ja Suorannan (1998, 15)
mukaan myos aineiston laadullis-induktiivinen analyysi ja hypoteesittomuus.
Induktiivisessa paattelyssa keskeista on aineistolahtoisyys ja paattelyssa ede-
taan yksittaisesta yleiseen. Induktiivisessa analyysissa tutkijan tavoitteena on
myOs tuoda ilmi odottamia seikkoja. Tasta syysta lahtokohtana on aineiston
moniulotteinen ja perusteellinen kasittely teorian ja hypoteesien testaamisen
sijasta. Tassa tutkimuksessa olen kayttanyt aineistolahtoista analyysia, silla tut-
kimusta on ohjannut ennen kaikkea aineisto eika teoria. Tuomen ja Sarajarven
(2003, 95 — 98) mukaan puhe aineistolahtoisesta analyysista on siind mielessa
ongelmallinen, etta ajatus jo itse havaintojenkin teoriapitoisuudesta on yleisesti
hyvaksytty periaate. Tiedostan tutkijana, etta aineistosta tekemiani havaintoja
on ohjannut teoreettisessa viitekehyksessa kayttamani kasitteet, tutkimusase-
telma ja valitsemani menetelmat. Aineistosta tekemillani havainnoilla on siis
teoreettisia kytkentdja, mutta ne eivat pohjaudu suoraan teoriaan tai valmiisiin
teoreettisiin malleihin. Tassa suhteessa tutkimuksessani voitaisiin puhua myos
teoriasidonnaisesta analyysista. Hypoteesittomuus tassa tutkimuksessa tarkoit-
taa sita, ettd minulla ei ole ollut lukkoon lydtyja ennakko-oletuksia tutkimuskoh-

teesta tai tuloksista, vaikka omat kokemukseni ja aikaisemmat tiedot ovat kul-
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keneet mukanani tutkimuksen eri vaiheissa. Tutkimusaiheestani ei ole tehty ai-

emmin tutkimusta, joten hypoteesien asettaminen olisi ollut mahdotonta.

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillista sen joustavuus. Laadullisessa tutkimuk-
sessa tutkijalla on tietynlaista vapautta tutkimuksen suunnittelussa ja toteutuk-
sessa ja tutkijan asema on toisella tavalla keskeinen kuin maarallisessa tutki-
muksessa. Laadullinen tutkimus ensinnakin suosii ihmista tiedon keruun vali-
neena. Tutkija luottaa keskusteluihin tutkittavien kanssa ja aineistosta tekemiin-
sa havaintoihin. Tutkijalla on mahdollisuus kayttaa paljon mielikuvitusta esi-
merkiksi tutkimusmenetelmallisissa valinnoissa ja tutkimuksen Kirjoittamistapaa
koskevissa ratkaisuissa. Tarkeinta tutkimuksen luettavuuden, arvioimisen ja
luotettavuuden kannalta on se, etta tutkija kirjoittaa auki tekemansa ratkaisut
perusteluineen. (Eskola & Suoranta 1998, 20; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2003, 65.) Seuraavissa luvuissa esittelen tarkemmin tutkimushenkil6ita, aineis-
ton keruuta ja aineiston analyysia koskevia ratkaisujani ja pohdin myos tutki-

mukseni luotettavuutta.

4.2 Tutkimushenkilot

Pyrin I0ytamaan haastateltaviksi peruskoulun opettajia, joilla on jonkinlainen
koulutus ja kokemus rytmiikan kaytosta musiikinopetuksessaan. Lapin kesayli-
opisto jarjesti syksyn 2007 ja kevaan 2008 aikana musiikin- ja luokanopettajille
suunnatun viisipaivaisen taydennyskoulutusjakson, jossa perehdyttiin rytmiikan
sisaltoihin, pedagogiikkaan, tyotapoihin ja oppimateriaaleihin. Kouluttajina toi-
mivat rytmiikan opettaja ja kirjantekija Elina Kivela-Taskinen, musiikkikouluttaja,
luokanopettaja ja kirjantekija llkka Salovaara seka Sibelius-Akatemian musiikki-
kasvatuksen lehtori ja kirjantekija Soili Perkio. Koulutukseen osallistui yhteensa
kaksikymmentayksi opettajaa. Nain taman oivallisena mahdollisuutena saada
haastateltaviksi asiantuntevia opettajia, jotka myos haluavat kehittaa itseaan ja
omaa musiikinopetustaan. Halusin ensisijaisesti kutsua heistd haastateltaviksi
opettajat, joilla on musiikin aineenopettajan patevyys ja sitd kautta mahdollisesti

parempi oppiaineentuntemus musiikista.
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Uskoin opettajien suostuvan vastaajiksi paremmin siten, etta olen heihin yhtey-
dessa puhelimitse. Soitin kahdelletoista opettajalle, esittelin itseni ja kerroin te-
kevani pro gradu -tutkielmaa opettajankoulutuksessa haluten keskittya musii-
kinopetuksen kehittamiseen. Kerroin heille, ettei heidan henkildllisyytta paljaste-
ta ja etta tulen kasittelemaan haastattelutiedot luottamuksellisesti. Korostin
myos tutkimushenkiloiksi kutsuttujen asiantuntemuksen erityisyyttd. Kymmenen
kahdestatoista opettajasta kiinnostui tutkimuksestani ja suostui haastateltavak-

Si.

Tutkimukseeni osallistui yhteensa kymmenen musiikin- ja luokanopettajaa, jotka
opettavat musiikkia luokilla 1-9. Heista kaikilla oli luokanopettajan koulutus ja
viidella heista oli lisaksi musiikin aineenopettajan patevyys. Tutkimushenkilot
olivat 33—47-vuotiaita miehia ja naisia, jotka olivat opettaneet musiikkia koko
opettajanuransa ajan, eli 9-22 vuotta. Lapin kesayliopiston jarjestaman tayden-
nyskoulutuksen lisaksi kolmella opettajista oli myos muuta koulutusta takanaan

rytmiikkaan liittyen.

4.3 Teemahaastattelu ja haastatteluiden toteutus

Aluksi paatin valita haastattelun tiedonhankintametodiksi, koska sen kautta us-
koin parhaiten tavoittavani kuvan opettajien kasityksista ja arvoista seka rytmii-
kan asemasta heidan opetuksessaan. Uskoin, etta juuri haastattelutilanteessa
tutkimuskysymykset saataisiin kasiteltya mahdollisimman kattavasti ja voisin
saada opettajilta kuvaavia esimerkkeja aiheesta. Puolistrukturoidun teemahaas-
tattelun kautta uskoin Idytavani haastatteluihin ja sita kautta syntyneeseen ai-
neistoon selkean ja johdonmukaisen rungon. Teemahaastattelussa huomioi-
daan se, ettd ihmisten tulkinnat asioista ja heidan asioille antamat merkitykset
ovat keskeisia. Nama merkitykset syntyvat haastattelijan ja haastateltavan vali-
sessa vuorovaikutuksessa, jossa kielen merkitys on keskeinen. (Hirsjarvi &
Hurme 2004, 47 — 48.)
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Teemahaastattelu kohdennetaan tiettyihin keskeisiin teemoihin, joista keskus-
tellaan. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu menetelma siksi, etta haastatte-
lun aihepiirit, teemat ovat kaikille samat, mutta kysymysten muoto ja jarjestys
voivat vaihdella. Teemahaastattelua kaytettaessa suunnitteluvaiheen tarkeimpia
tehtavia on haastatteluteemojen suunnittelu. (Emt., 47 — 48, 66.) Lahdin hah-
mottelemaan teemahaastattelurunkoa tutkimusongelmieni kautta ja teemoiksi
muodostuivat: kasitys rytmisté ja rytmiikasta, rytmiikkakoulutus, rytmiikka musii-
kin opetuksessa, rytmiikan arvo seka toiveet, tarpeet ja kehitysideat rytmiikkaan
liittyen (ks. lite 1). Teema-alueiden alle muodostin joukon pikkukysymyksia,
joiden oli l&hinna tarkoitus toimia apuna minulle, jotta voin ohjata keskustelua ja

mahdollisesti syventaa ja tarkentaa haastateltavien antamia vastauksia.

Kerasin tutkittavan aineistoni huhtikuun ja toukokuun 2008 aikana yksilohaastat-
teluina teemahaastattelua kayttaen. Tallensin haastattelut nauhoittamalla ne.
Pyrin saamaan aikaan mahdollisimman luontevaa keskustelua, joten paatin olla
tekematta muistiinpanoja haastattelujen aikana. Kirjasin vasta haastattelujen
jalkeen haastatteluissa syntyneita ajatuksiani muistini tueksi. Ensimmainen
haastattelu toimi esihaastatteluna, jonka myoéta tuntuma haastattelutilanteesta
vahvistui. Haastateltava ennakoi usein vastauksissaan jo seuraavia teeman
alakysymyksia, joten huomasin, ettei kaikkien alakysymysten esittaminen ollut
tarpeellista. Tehtavani oli vain kuunnella ja tehda lisakysymyksia teema-
alueesta tarpeen tullen. Ensimmaisessa haastattelussa selkea virhe oli se, etten
kiinnittanyt tarpeeksi huomiota aloitukseen. Aihealueen esittelyn jalkeen etenin
suoraan haastattelukysymyksiin. Haastateltava totesi haastattelun jalkeen, etta
vastaaminen olisi ollut helpompaa, jos kysymykset tai vahintdan teema-alueet
olisivat olleet tiedossa etukateen. Esihaastattelun myo6ta muutin haastattelun
aloitusta siten, ettd aihealueen esittelyn lisdksi kerroin haastateltaville myos

teema-alueet, joita tulisimme kaymaan keskustellen lapi.

Haastattelu on vuorovaikutustilanne, jonka haastattelija on pannut alulle saa-
dakseen tietoa tutkimastaan ilmiosta. Haastattelijan tehtavana on helpottaa in-

formaation kulkua, ohjata haastattelua ja motivoida haastateltavaa. Haastattelu
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on viime kadessa kysymysten esittamista ja vastausten saamista, joiden valille
pyritdan loytamaan tasapaino. Teemahaastattelurunko sisaltda hahmotelman
siita, mita kysya, mutta ei tarkkarajaista suunnitelmaa siita, miten kysya. Val-
miiksi hahmoteltujen teemojen ja kysymysten kautta kuitenkin turvataan haas-
tattelun kohdentuminen ongelmien kannalta keskeisiin asioihin. (Hirsjarvi &
Hurme 2004, 42, 102 — 103.) Haastattelut etenivat pitkalti haastattelurungon
teemojen mukaisessa jarjestyksessa. Haastattelujen aikana pyrin selkeasti ky-
symaan kysymyksen ja antamaan haastateltavalle mahdollisuuden vastata sii-
hen haluamassaan laajuudessa. Pyrin kuuntelemaan aktiivisesti, mitd haastatel-
tava sanoo ja ottamaan siitd seuraavat johtolangat kysymyksiini. Osoitin kiin-
nostustani haastateltavia kohtaan katsekontaktien, hyvaksyvien eleiden ja sa-
nallisten viestien: "niin”, "aivan” ym. kautta. Koin, ettd nama seikat osaltaan aut-
toivat motivoimaan haastateltavia ja tekemaan tilanteista luontevia ja keskuste-
lunomaisia. Opettajien halu kertoa nakemyksiaan ja kuvata opetustaan oli paa-
osin innostunutta ja avointa. Olin ollut haastateltaviin yhteydessa puhelimitse
ennen haastatteluja ja uskon, etta tama vaikutti osaltaan siihen, etta haastatte-

lutilanteet olivat tuttavallisia ja valittomia.

Kiireidensa takia monet opettajista halusivat suorittaa haastattelut tydaikanaan.
Talloin mahdolliseksi ajankohdaksi muutaman haastateltavan kohdalla kavi vain
hyppytunti. Olin etukateen huolissani siita, riittaisikd tunti kaikkien aihepiirien
lapikdymiseen ja paastaisiinkd keskustelussa siind ajassa tarpeeksi syvalle.
Haastattelut kuitenkin kestivat vain neljastakymmenestaviidesta minuutista tun-
tiin siita huolimatta, etta useimpien kohdalla ajalla ei ollut rajoitteita. Jalkikateen
mietittyna haastattelut olivat mielestani sopivan mittaisia, silla tuota pidempi
haastattelu tydpaivan aikana tai heti sen jalkeen olisi saattanut vasyttaa haasta-

teltavan ja laskea motivaatiota.

Toteutin haastattelut haastateltavien ehdottamista paikoissa. Padosan haastat-
teluista koin vuorovaikutustilanteina onnistuneiksi, mihin varmasti vaikutti se,
ettd haastattelutilanteet olivat hiljaisia ja rauhallisia. Kaksi haastatteluista kui-

tenkin poikkesi muista haastatteluista. Toinen niista tapahtui kauppakeskukses-
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sa olevassa kahvilassa ja toinen haastateltavan kotona, jossa oli paikalla myds
haastateltavan lapsi. Ensimmaisessa haastattelussa taustalla oli halya, musiik-
kia ja puheen sorinaa, ja jossain vaiheessa kauppakeskuksessa alettiin myos
porata. Koska poraaminen ei loppunut, pyysin hetkeksi haastateltavaa otta-
maan nauhurin kateensa ja puhumaan siihen, jotta saisin selvaa puheesta
haastattelua litteroidessani. Haastateltavaa selvasti hairitsi nauhuriin puhumi-
nen, mika aiheutti jannittyneisyytta haastattelutilanteessa. Haastattelun litteroi-
minen oli myoOs todella tydlasta, enka saanut joissain kohdissa selvaa haastatel-
tavan puheesta. Toisen haastattelun kohdalla haastavaa oli se, ettd haastatel-
tava joutui toimimaan samanaikaisesti aidin roolissa ja tasapainoilemaan naiden
roolien valissa. Lapsi selvasti yritti saada aitinsa huomioita ja hairitsi valilla kes-
kusteluamme. Emme pystyneet keskittymaan taysipainoisesti keskusteluun,
koska meidan oli huomioitava myos lapsi, joka oli lasna tilanteessa. Naissa
kahdessa haastattelussa koin, ettd haastatteluihin vaikutti ympariston hairioteki-
jat. Jain pohtimaan, olisiko haastateltavilla ollut viela enemman annettavaa, jos

tilanteessa ei olisi ollut hairidtekijoita.

4.4 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa uutta tietoa tutkittavasta ilmi-
Osta analyysin kautta. Laadullisessa tutkimuksessa analyysia tehdaan tutki-
musprosessin jokaisessa vaiheessa. Aineiston analyysissa ei riita, etta tutkija
onnistuu kuvaamaan analyysinsa tarkasti ja esittelemaan jarjestetyn aineiston
ikaan kuin tuloksina, vaan hanen on myos kyettava tekemaan tutkimuksessaan
mielekkaita johtopaatodksia. (Hirsjarvi ym. 2003, 219 — 220; Tuomi & Sarajarvi
2003, 105.)

Analyysi on vaihe, johon on tahdatty jo tutkimusta aloittaessa. Analyysin ede-
tessa tutkija saa vastauksia kysymyksiinsa ja ongelmiinsa. Laadullisessa tutki-
muksessa tutkijalla on edessaan joukko valintoja, jotka liittyvat aineiston ana-
lyysiin. Osa valinnoista tehdaan jo ennen aineiston keraamistd, osa puolestaan

liittyy siihen, miten kerattya laadullista aineistoa analysoidaan.
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Keraamani aineiston analyysitapa on laadullinen sisallonanalyysi. Sisallonana-
lyysi maaritelldaan perusanalyysimenetelmaksi, jota voidaan kayttaa kaikissa
laadullisen tutkimuksen perinteissa. Sisalldnanalyysi voidaan ymmartaa kahdel-
la eri tavalla: sita voidaan pitaa paisi yksittaisena metodina myos valjana teo-
reettisena kehyksena, joka voi pitaa sisallaan erilaisia tutkimusaineiston sisaltéa
analysoivia menetelmia. (Tuomi & Sarajarvi 2003, 93.) Tassa tutkimuksessa
kaytan sisallonanalyysia valjana tulkintakehikkona. Sisalldnanalyysi on antanut
ikaan kuin raaka-aineet analyysitapaan, jolla olen pyrkinyt luomaan selkean ja

tiivistetyn kuvauksen tutkimastani ilmiosta.

Sisallénanalyysia voidaan tehda aineistolahtdisesti, teorialahtdisesti tai teo-
riaohjautuvasti eli toisin sanoen induktiiviseen, deduktiiviseen tai abduktiiviseen
paattelyyn pohjautuen. Aineiston laadullisessa analyysissa aineisto aluksi hajo-
tetaan osiin, kasitteellistetdan ja kootaan uudestaan uudella tavalla loogiseksi
kokonaisuudeksi. Tulkinta ja paattely ovat tarkeita sisallonanalyysissa, jossa
pyritaan empiirisesta aineistosta kohti kasitteellisempaa nakemysta tutkittavasta
ilmiosta. (Tuomi & Sarajarvi 2003, 95 — 97, 110, 115.) Tassa tutkimuksessa si-

sallénanalyysia on tehty aineistolahtdisesti.

Aineistolahtdinen sisallonanalyysi on Miles’'n ja Hubermanin (1984, 87) mukaan
kolmivaiheinen: ensimmainen vaihe on aineiston redusointi eli pelkistaminen,
toinen vaihe on aineiston klusterointi eli ryhmittely ja viimeinen vaihe on abstra-
hointi eli teoreettisten kasitteiden luominen. Kuvioon 1 olen koonnut sisallon-

analyysin vaiheet ja sen etenemisen tassa tutkimuksessa.
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Aineiston keraaminen teemahaastattelun avulla

Alkuperaisilmauksien pelkistaminen

Pelkistettyjen ilmauksien kokoaminen

Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyista ilmauksista

Pelkistettyjen ilmauksien yhdistdminen teemoiksi

Teemojen yhdistaminen ja paateemojen muodostaminen niista

Kuvio 1. Analyysin vaiheet ja sen eteneminen

Aloitin aineiston analyysin purkamalla nauhoittamani haastatteludialogit sanasta
sanaan tekstin muotoon. Pyrin merkitsemaan litteroituun aineistoon tarkasti
haastateltavien puheen, pitemmat tauot, empimiset ja naurahdukset. Nikanderin
(2010, 433) mukaan litteraatio on kuitenkin aina epataydellinen, silla litteroinnis-
sa ei voida tavoittaa alkuperaista puhetilannetta. Haastatteluista kertyi litteroin-
nin jalkeen sataviisi sivua tekstia. Huolellinen litterointi oli aikaa vievaa mutta
myOs mielekasta, silla sen myota haastatteluaineisto tuli hyvin tutuksi jo litte-

rointivaiheessa ja aineistosta herasi alustavia tulkintoja.

Analyysin avulla tehtavan luokittelun tarkeana lahtokohta on sopivan havainto-
yksikon valinta. Tutkijan on paatettava, etsiikd han aineistosta esimerkiksi kayt-
taytymistapoja, toimintoja, asenteita, arvottamisen ilmaisuja vai merkityksia.
Havaintoyksikdn maarittaminen on yhteydessa tutkimuskysymykseen. Laajan

tutkimuskysymyksen voi purkaa tarkentaviksi alakysymyksiksi, jolloin aineiston
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luokittelu ja haltuunotto on mahdollisesti helpompaa. (Ruusuvuori, Nikander ja
Hyvarinen 2010, 20 — 21.) Tassa tutkimuksessa havaintoyksikét oli luonnollista
johtaa viidesta tutkimuskysymyksesta kasin. Ruusuvuori, Nikander ja Hyvarinen
(Emt., 15) tahdentavat, etta aineistosta ei koskaan itsestdan nouse mitaan, eika
aineisto puhu, vaan tutkimuskysymys seka tutkijan lukemisen tapa, tulkinta ja

valinnat ohjaavat aineiston kasittelya.

Analyysin ensimmaiseen vaiheeseen kuuluu aineiston redusointi eli pelkistami-
nen. Pelkistaminen voi tarkoittaa joko tiedon tiivistamista tai sen pilkkomista
osiin. (Tuomi & Sarajarvi 2003, 111 — 112.) Aloitin tdman vaiheen lukemalla ai-
neistoa useaan kertaan lapi tutkimuskysymykset mielessani ja tein samalla
muistiinpanoja havainnoistani. Naiden lukukertojen mya6ta sain vahvistusta alus-
taviin tulkintoihini. Seuraavaksi alleviivasin aineistosta kuhunkin viiteen tutki-
muskysymykseen vastaavat aineistokatkelmat samalla varilla. Toteutin taman
vaiheen yksi tutkimuskysymys kerrallaan. Aineiston luokittelu ei ollut mitenkaan
yksiselitteista, koska sama aineistokatkelma saattoi vastata useampaan tutki-
muskysymykseen. Samassa aineistokatkelmassa saattoi esimerkiksi tulla esille
niin opettajan asenne kuin myods rytmiikan opetuksen haaste. Tassa analyysi-
vaiheessa my0s karsin pois tutkimukselle epaolennaista tietoa. Kaytannossa se
tapahtui niin, etta kaikki merkitsematta jaanyt materiaali rajautui tutkimuksen
ulkopuolelle. Muodostin varikynalla merkitsemistani aineistokatkelmista pelkis-
tettyja ilmauksia yhdella tai muutamalla sanalla sivun marginaaliin kunkin ai-
neistokatkelman viereen. Taman jalkeen yhdistin samalla varilla merkitsemani

asiat yhteen ja erilleen muusta aineistosta omien tutkimuskysymysten alle.

Aineiston analyysiin toisessa vaiheessa eli ryhmittelyssa etsitdan pelkistamis-
vaiheessa |6ydetyista ilmaisuista samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia kuvaa-
via kasitteitd. Samaa tarkoittavat tai toisiaan lahella olevat kasitteet ryhmitellaan
ja yhdistetaan luokaksi, jolle annetaan sen sisaltéa kuvaava nimi. (Emt., 112 —
113). Tassa tutkimuksessa kaytan kasitteiden ryhmittelysta nimitysta teemoitte-
lu ja puhun luokkien sijasta mieluummin teemoista. Teemoittelulla tarkoitan sita,

etta etsin ja tarkastelin sellaisia aineistosta nousevia piirteita, jotka toistuivat ja
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olivat yhteisia usealle eri haastateltavalle. Kasittelin aineistoa yksi osa-alue ker-
rallaan ja vahitellen aineistosta hahmottuivat ja tarkentuivat ne teemat, jotka
olivat kunkin tutkimuskysymyksen kannalta keskeisia. Esiin nostamani teemat
pohjautuvat minun tulkintoihini haastateltavien sanomisista.  Osittain nama
teemat ovat samoja kuin teemahaastattelun teemat, mutta lisdksi aineistosta tuli

esille muita teemoja. (Hirsjarvi & Hurme 2004, 173.)

Aineiston pelkistamisen ja ryhmittelyn jalkeen aloitin tarkemman, syvallisem-
paan ymmartamiseen pyrkivan analyysin. Analyysin viimeisessa vaiheessa eli
abstrahoinnissa tarkoituksenani oli luoda selkea kuvaus aineistosta ja muodos-
taa sen pohjalta tutkimastani ilmiosta luotettavia ja kattavia tuloksia, johtopaa-
toksia ja pohdintaa. Muodostin aineistosta paa- ja alateemoja, joiden kautta py-
rin kuvaamaan opettajien nakokulmia rytmiikkaan ja sen opetukseen peruskou-
lun musiikintunnilla. Tutkimukseni paateemat ovat: 1) opettajien kasitykset ryt-
miikasta, 2) asenteet ja rytmiikka kdytdnnon opetuksessa, 3) ongelmat ja haas-
teet ja 4) rytmiikan tulevaisuus. llmidlle asettamani ennakko-oletus siita, etta
opettajan asenne vaikuttaa rytmiikan opetukseen, nakyi totena aineistossa, jo-

ten yhdistin samaan paateemaan asenteet ja rytmiikka kaytannon opetuksessa.

4.5 Luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa nousevat esiin kysymykset totuudesta
ja objektiivisesta tiedosta. Laadullisessa tutkimuksessa myonnetaan, etta taysin
objektiivista tietoa ei olekaan, koska tutkija tutkimusasetelman luojana ja tulkitsi-
jana vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin. (Tuomi & Sarajarvi 2003, 131.) Tavoitteeni
tassa tutkimuksessa on tuoda esille tutkimushenkildiden nakdkulma tutkimasta-
ni ilmidsta. En vaita pystyneeni taysin tavoittamaan opettajien nakdokulmia ryt-
miikasta, silla tulkintani ovat omasta elamismaailmastani kasin tuotettuja. Laa-
dullisen tutkimuksen lahtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti, jonka mu-
kaan keskeisin luotettavuuden kriteeri on tutkija itse. Nain ollen luotettavuuden

arviointi koskee koko tutkimusprosessia. (Eskola & Suoranta 1998, 209 — 212.)
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Olen pyrkinyt tutkimuksessani objektiivisuuteen ja rehellisyyteen seka noudat-
tamaan hyvaa tieteellista kaytantoa kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Olen pyrki-
nyt kuvaamaan tutkimusprosessini vaiheet mahdollisimman selkeasti ja avoi-
mesti, jotta lukija voi ymmartaa, miten tutkimustulokset ovat syntyneet, ja arvioi-
da tuloksia. Lincoln’n ja Guban (1985, 345 — 349) mukaan laadullisen tutkimuk-
sen luotettavuutta voidaan arvioida vastaavuuden ja vahvistettavuuden nako-
kulmasta. Vastaavuudella viitataan tutkimustulosten tarkkuuteen ja todellisuu-
teen. Vahvistettavuudella puolestaan tarkoitetaan sita, etta tutkimuksessa teh-
dyt ratkaisut kuvataan mahdollisimman tarkasti. Talléin lukija pystyy seuraa-
maan arviointia ja paattelya. Tutkijan on myos osoitettava tulosten ja aineiston
valinen yhteys. Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa arvioidaan tutkimuk-

sen aineistonkeruumenettely, analyysivaihe ja tulosten esittaminen.

Olen kerannyt tutkimusaineistoni teemahaastattelun avulla. Tutkimushenkilot
ovat osallistuneet tutkimukseeni omasta vapaasta tahdostaan. Tutkimushenki-
I6iden anonymiteetin varmistaakseni en ole tehnyt tutkimushenkildistani kovin
tarkkaa kuvausta, koska henkildt eivat saa olla kuvauksesta tunnistettavissa.
Ennen haastattelujen aloittamista olen kysynyt kaikilta haastateltavilta luvan
haastattelun nauhoittamiseen ja aineiston sailyttamiseen mahdollista jatkotutki-
musta varten. Haastattelutilanteissa annoin haastateltaville tilan vastata kysy-
myksiin mahdollisimman avoimesti ja yritin parhaani mukaan olla johdattelemat-
ta heidan vastauksiaan. Tutkijan valta haastattelutilanteissa on siina mielessa
kuitenkin suuri, ettd han paattaa, millaisia kysymyksia haastateltaville esittaa.

Toisenlaiset kysymykset olisivat voineet synnyttaa toisenlaisia vastauksia.

Olin valinnut tutkimushenkildt sen perusteella, etta ajattelin heillda olevan hyvaa
tietdmysta ja osaamista tutkimusaiheestani. Tutkimani ilmid oli kuitenkin tutki-
mushenkiloille yllattavan vaikea tai osittain jopa vieras, jolloin he tulkintani mu-
kaan puhuivat paljon aiheen vieresta. Tasta syysta rajasin suuren osan aineis-
tosta tutkimuksen ulkopuolelle. Tassa vaiheessa olen saattanut epahuomiossa
poistaa my0s jotain tutkimukselle hyodyllista tietoa. Tutkimushenkildiden vasta-

uksissa oli myos epaloogisuutta ja ristiriitaisuutta. Nama haasteet aineiston
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kanssa saivat minut valilla jopa epatoivoiseksi ja olin epavarma omista tulkin-
noistani. Herkistyin aineistolle liiaksi asti ja kompastelin yksityiskohtiin. Vasta
pitkan tauon jalkeen pystyin katsomaan yksittaisia tuloksia laajemmasta per-

spektiivista ja kokonaisuuden valossa.

Olen kayttanyt aineiston analysoinnin ja luokittelun apuna viitta tutkimuskysy-
mystani. Myos tulososio on rakentunut naita tutkimuskysymyksia mukaillen, jol-
loin tulososa vastaa tutkimuskysymyksiin ja ne muodostavat yhdessa selkean ja
loogisen kokonaisuuden. Tavoitteenani aineiston analyysissa on ollut tutkimus-
tulosten vahvistettavuus eli tulokset perustuvat aineistoon eika omiin kasityksiini
tai ennakko-oletuksiini. Tulosten esittamisessa olen kayttanyt runsaasti aineis-

tokatkelmia kuvauksen elavoittamiseksi ja tulkintojeni vahvistamiseksi.
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5 TULOKSET

5.1 Opettajien kasitykset rytmiikasta

Rytmiikan ymmartaminen vaihtelee opettajien kesken hyvinkin paljon. Se tulee

ilmi vastauksissa monin tavoin.

"Mutta ihan laulun opettamisessa ja soiton opetuksessa, niin minus-
ta siind on se rytmi niinku koko ajan ldsné. Mutta sitte huomaa, ettéa
nykypdéivdna puhutaan myds paljon tésta rytmiikasta. Mutta mité se
rytmiikka sitte on, niin minusta néé kéasitteet menee sekasinki. Mut-
ta minusta rytmiikka on tavallaan sita, ettd keskitytddn nimenomaan
sen rytmin ja rytmiikan opetukseen ja tehdéén harjoitteita siihen.”
(02)

"No rytmiikallahan voi ymmértdad monennékaoisia asioita, etta jos aa-
tellaan vaikka tata afrokuubalaista rytmiikkaa, niin se on niinkd yks
semmonen. Elikka tavallaan niinku semmosia rytmisid maailmoja,
Joihin saadaan niinku eri... Mie aattelen ite rytmiikkaa silla tavalla,
eltd se voi koostua monista niinku pééllekkaisista jutuista, joilla
saadaan niink6 semmosia omanlaisia rytmisid muotoja tai kuvioita

aikaan. Etta tda on mulle niinké rytmiikkaa.” (O4)

Toinen vastaajista, opettaja 2, ymmartaa rytmiikan olevan rytmin ja rytmiikan
opetusta erilaisten rytmiikkaharjoitteiden avulla. Haastateltava ei kuitenkaan
osaa sanallisesti tarkasti maaritella rytmiikkaa, vaikka han soveltaa rytmiikkaa
omassa opetuksessaan musiikkia ja liiketta yhdistavana rytmikasvatuksen 1a-
hestymistapana. Toiselle vastaajista, opettaja 4, rytmiikka on paallekkain raken-
tuvia rytmikuvioita ja rytmin kasittelya, joka ilmenee eri tavalla rytmimusiikin eri-
laisissa tyyleissa. Rytmiikka pedagogisena lahestymistapana on kyseiselle

opettajalle taysin vieras.
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Vaikka opettajien maaritelmat rytmiikasta ovat hyvin kirjavia, kaikkien opettajien
vastauksia yhdistdaa ymmarrys rytmiikasta musiikin rytmioppina. Vastauksista
myos ilmenee, etta rytmiikkaa pidetaan teoreettisena ja melko vieraana termina

ja osa opettajista nostaa esille, etta puhuu mieluummin vain rytmista.

"No rytmiikka on laajempi kédsite, minkéa alle vois ndmaé eri rytmit laji-
tella vaikka. Polyrytmiikka, en muista néaité termeja, ettéd mitad kaik-
kia niitd onkaan. Mutta mie laittasin tdmmaébsen otsakkeen, etté ryt-
miikka, ja siihen sitte, ettd miten sité rytmia voidaan ké&sitellé tai mi-

ten sillé operoidaan ja niité kaikkia.” (O7)

Kaikki opettajat liittavat rytmiikan kasitteen jollakin tavalla rytmiin, mutta naiden
kahden kasitteen valinen ero on epaselva. Opettajat ymmartavat rytmiikan ole-
van erilaisia rytmisia maailmoja, erilaisia rytmeja, erilaisia tahtilajeja. Osa haas-
tateltavista kayttaa rytmia ja rytmiikkaa synonyymeina ikdan kuin ne tarkoittaisi-
vat samaa asiaa. Osa ymmartaa rytmiikan rytmin opetuksena. Tulkitsen opetta-
jien vastauksista, etta rytmiikka on hankala maaritella sanallisesti, vaikka kaikilla
opettajilla on jonkinlaisia rytmiikkaan kuuluvia tyotapoja ja harjoitteita opetuk-

Sessaan.

Yhteista opettajien maaritelmissa on perussykkeen painottaminen rytmin perus-

tana ja koko musiikinopetuksen lahtdkohtana.

"Se [perussyke] on niinké tavallaan se kivijalka, mista ldhetééan liik-

keelle ja rakenteleen niité kaikkia muita juttuja paélle.” (O4)

Useimmat opettajista mieltavat rytmiikan olevan aina 1asna musiikinopetukses-
sa, kun ollaan tekemisissa rytmin kanssa. Rytmiikka on osa musiikillista koko-
naisuutta ja lapaiseva elementti opetuksessa. Rytmiikkaa voi toteuttaa erilaisten

lahestymistapojen kautta kuten yhteissoitto ja kehorytmit.
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"Ettéd joka tuntihan me tehdéaén sen rytmiikan kans niinku hommia.
Et aina, kun on tota soitonopetusta tai kehorytmiikkaa, l&ahti se mis-
ta tahansa, niin kylld se aina on niinku sielld mukana. Niin en méa

tiedéd musiikin tuntia, ettei rytmiikka olis niinku osana sita juttua.’
(03)

Toisaalta opettajat nakevat rytmiikan rytmin opetuksena, eli opetetaan esimer-

kiksi tasa- tai kolmijakoinen rytmi.

"Mutta rytmiikka sitte tullee silla lailla tietenki, etté kyllahén sita kéy-
déaén niinké tasajakosia ja kolmijakosia ja sitte taas sillain, ettd mité

vanhempia, niin erilaisia.” (O8)

Rytmiikan oppiainetta Espoon musiikkiopistossa opettavan Elina Kivela-
Taskisen edustaman kasityksen mukaan rytmiikka on musiikinopetuksessa oma
osa-alue, jossa keskitytdan nimenomaan rytmiikan opetukseen (E. Kivela-
Taskinen, puhelinhaastattelu 30.3.2008). Opettaja kaksi tekee eroa kasitteisiin

rytmi ja rytmiikka seuraavasti:

"Minusta rytmi on enemmdén niinku sité, etté laulussa tai jossaki te-
oksessa on se tietty rytmi. Mutta rytmiikka on tavallaan sita, ettéd
keskitytddn nimenomaan sen rytmin ja rytmiikan opetukseen ja
tehddan harjoitteita siihen... ettéd se ei tuukaan enéé niinku jonkun
lomassa, ettd laulun lomassa opitaan ’taa ti-ti” tai joku juttu, tai nel-
J& neljdsosaa tai kolme neljésosaa jakoisuus. Et sitte pidetdéan ihan

erikseen tdmmdnen harjotus.” (02)

Kyseinen opettaja ymmartaa rytmiikan olevan myds omanlainen lahestymista-

pa, ja vertaa rytmiikkaa saveltapailuun musiikinopetuksessa.
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"Jotenki ihan niinku meillé on jotaki séveltapailua ollu, jota harjotel-
laan niinku omanaan, etenki ennen téta oli... et se on niinku oma

systeeminsé&. Niin mun mielestd se on rytmiikassa sama juttu.” (O2)

Eras opettaja laajentaa edelleen rytmiikan kasitettd kuvailemalla rytmiikkaa ko-
konaisuutena, johon kuuluu erilaisia lahestymistapoja: kehorytmiikka, soittami-

nen, musiikkiliikunta ja muutakin.

"Jos mie opettajana aattelen rytmiikkaa, se on aika paljon. Eri soit-
timilla niinké teh&én ja toteuttaa siis. Ja sitte taas kaikki kehoryt-
miikka ja timmdnen siihen pé&élle, et se on aika laaja asia oikees-
taan.” (O1)

Han nakee rytmiikan naiden eri lahestymistapojen kautta tapahtuvana musiikilli-
sena toimintana, joka valmistaa tieta yhteismusisointiin ja soittamiseen. Rytmii-
kanopetusta voi toteuttaa monista eri 1ahtokohdista, mutta oppimisprosessissa

on keskeista liike ja musiikin kokeminen oman kehon avulla:

"Téarkidné pién, etté on justiin semmosta niinkd, ettd se oma kroppa
on koko ajan mukana tavalla tai toisella, ja niinku nimenomaan , et-

t4 saa teh&. Et se niinké koetaan se musiikki.” (O1)

Tama opettaja on selkeasti omaksunut rytmiikan osaksi omaa opetustaan ja
tuntuu hyvinkin ymmartavan, mita rytmiikka on kaytannossa. Silti han vierastaa

itse rytmiikan kasitetta ja on epavarma omasta ymmarryksestaan.

"Mulla on jotenki vaikee tuo ké&site [rytmiikka] koko ajan. Kumminki

oikeastaan varmaan puhutaan vaan niinku rytmista.” (O1)

Kaiken kaikkiaan rytmiikka kasitteena vaikuttaa olevan useimmille haastatelta-

ville uusi tai jopa vieras ja siksi myds rytmiikan paikantaminen omassa tydssa
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on alkutekijoissaan. Vaikka opettajat ovat omaksuneet rytmiikan tyotapoja, he

eivat tunne rytmiikan kasitetta eivatka sen pedagogista taustaa.

Heidan tietojaan ja kasityksiaan voi tarkastella ottaen huomioon heidan taus-

tansa, koulutuksensa ja kokemuksensa. Kuvaan niitd seuraavaksi.

Suurin osa opettajista on rytmiikka-taydennyskoulutuksessa ensimmaista kertaa
perehtynyt rytmiikan sisaltoihin, tyotapoihin ja harjoitteisiin. Haastateltavista vain
kolmella opettajalla on myds muuta rytmiikkaan liittyvaa koulutusta takanaan.
Yksi heista on kaynyt useita vuosia sitten kahden paivan mittaisen Bodypercus-
sion-kurssin, jossa Elina Kivela-Taskinen on ollut opettajana. Yksi opettaja on
osallistunut Orff-pedagogiikkaa musiikin perusopetukseen soveltavalle kurssille,
jossa on tehty myds rytmiikkaharjoitteita. Haastateltavista eniten rytmiikkaan
koulutusta saanut opettaja on kaynyt Svengijengin lisaksi toisen laajemman
taydennyskoulutuksen, joka on jarjestetty Sibelius-Akatemian alaisuudessa
Helsingissd ja Orivedellda. Koulutus on pohjautunut pitkalti Musiikin aika -
oppikirjaan, koska kouluttajina ovat olleet myos itse kirjan tekijat, Soili Perkio ja
llkka Salovaara. Koulutuksessa on kasitelty rytmiikkaa musiikinopetuksen eri

osa-alueiden kautta, kuten maailmanmusiikki ja musiikkiliikunta.

Opettajien kertoman mukaan opettajankoulutuksessa ei ole erikseen kasitelty
rytmiikkaa ja taydennyskoulutusta johonkin tiettyyn pedagogiikkaan liittyen on

ollut vahan tarjolla.

"Jotaki tdmmdésté béandisoittoa niinku koulubéndijuttuja on tarjolla
Jonku verran, mutta ihan tdmmosiéa [rytmiikka-tdydennyskoulutus]
just ja selkeesti johonki tiettyyn pedagogiikkaan tutustumista niin
hirveen vahén. Ja sité oli tosi véhén sitte koulutuksessa. Ei siiné ol-

lu aikaa semmoseen.” (02)
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Rytmikasvatuksen uranuurtajat Orff ja Dalcroze ovat opettajille koulutuksensa
kautta nimena tuttuja, mutta he eivat tunne tarkemmin Orff-pedagogiikkaan tai
Dalcroze-rytmiikkaan liittyvaa pedagogista ajattelua. Jotkut opettajista kertovat
mahdollisesti saaneensa vaikutteita naista lahestymistavoista opetustapoihinsa,

mutta eivat osaa eritella niitd opetuskokonaisuudesta.

"Nimené on tuttuja ja kylld& mé& oon niitd joskus varmaan kayttéanyk-
ki, mutta jos méé aattelen omaa opetusta niinku tdnaanki, niin ta-
né&anki me ollaan tehty ihan hirveesti rytmiikkaharjotuksia. Niin tota
mika siella on sitten mitdkin menetelmaa, niin sitd méa en osaa enaa
niinku eritelléa. Ettd ehkéa se on niinku hioutunu sen kéytédnnoén kaut-

ta sitte, etté siitéd tulee semmonen ihan oma.” (O3)

Yleisesti haastateltavien perehtyminen rytmiikkaan on ollut hyvin vahaista. Kos-
ka musiikin taydennyskoulutusta on ollut vahan tai Svengijengi-koulutusta lu-
kuun ottamatta sita ei ole ollut lainkaan, haastateltavien tiedot rytmiikasta perus-
tuvat 1ahinna omaehtoiseen aiheeseen perehtymiseen esimerkiksi rytmiikkaa

kasittelevaan kirjallisuuteen tutustumalla.

"Harri Setéld, se on semmonen, mihin mie oon itte tutustunu
enemmén ja tuota sitte on tosiaan tda ihana opas tda Rytmikylpy
just, jossa just téé Setéla on ollu mukana. Niin kai se on ihan lahte-
ny siitd kdytdnnoén tarpeesta, et ite on halunnu etsiéa siihen tybhén
uusia virikkeité, et miten sité rytmia vois léhte& opettamaan, minka-
laisia harjotteita.” (02)

Aineistosta valittyy kuva, ettd useimmilla opettajilla ei ole maaratietoista tai into-
himoista suuntautumista rytmiikkaan, vaan tiedot siita ovat tulleet vaivihkaa
esimerkiksi oppimateriaalin ja erilaisten koulutusten kautta. Koska rytmiikan ka-
site on monille opettajille uusi tai jopa vieras, he eivat valttamatta ole osanneet

tietoisesti etsiytya aiheen aarelle.
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5.2 Asenteet ja rytmiikka kaytannon opetuksessa

Tarkastellessani opettajien asenteita seka heidan tapaansa toteuttaa rytmiikkaa
kaytannon opetustydssa ryhmittelin opettajat kolmeen ryhmaan: 1) arvostava ja
innostunut suhtautuminen (nelja opettajaa), 2) epaileva suhtautuminen (kaksi

opettajaa) ja 3) myonteinen, joskin epavarma suhtautuminen (nelja opettajaa).

5.2.1 Arvostava ja innostunut suhtautuminen

Arvostava suhtautuminen ilmeni siten, etta rytmiikalle ja sen kehittamiselle ope-
tuksessa nahtiin selkea tarve. Opettajien mukaan useilla oppilailla on vaikeuksia
jo pelkastaan rytmin hahmottamisessa. Opettajat nakivat rytmiikan opetuksen
hyodyllisyyden jo varhaisessa vaiheessa, koska sen katsottiin luovan pohjaa

yhteismusisoinnille ja musiikin tekemiselle mydhemmilla luokka-asteilla.

*Ja minusta on hyva, etté siihen on ruvettu panostaan, koska mééa
oon ainaki ymmaértény ja huomannu tédssé vuosien saatossa, etté jo
perussykkeen I6ytdminen voi olla aika vaikeaa. lhan semmonen
hakeminen, sen ykkésen hakeminen, niin osalla on ihan hukkases-
sa se. Ett4 en tiid, onko tdhdn kutsuun vastattu silla, ettéd on tehty
opettajille avuksi Kirjallisuutta ja koulutusta, ettd haetaan sité rytmia.
Ettd mitd se niinku on ja mita siind vois tehdéa tai miten sitéa rytmii-
kan oivallusta ja rytmiikan tajua vois kehittda. Se on semmonen yks
térkeé pointti, et se pitdis muistaa, ko mun mielestd musiikissa niin
kaikki lahtee rytmisté aika pitkélle.” (O2)

Opettajat toivat esiin, kuinka rytmiikka voi auttaa rytmin hahmottamisessa ja
kuinka liike on keskeinen elementti rytmiikanopetuksessa. Opettajien mukaan
oppilaille on rikkaus, etta he voivat kayttdaa omaa kehoaan ja aistejaan rytmin ja
musiikin ilmentamiseen. Ensisijainen soitin opetuksessa on oma keho ja siita

edetaan muihin soittimiin.
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"Mun mielesta siitd on tutkimustuloksiakin, ettd se auttaa naité ai-
vopuoliskoja toimimaan ja néin. Etta sitdhan ei aina néé siing luok-
katilanteessa, mutta mun mielestd se auttaa siiné rytmin oivalluk-
sessa, mutta sitte se myds auttaa siind omassa niinku liikkeentun-
temuksessa. Ettd tammosesséa ihan toiminnassahan se auttaa, etta
lapsi pystyy hallitsemaan sitd kehoa. Ja sitte huomaa, etté jotaki
Juttujako tehh&én vaikka ensin kehorytmeilla ja sitte me harjotellaan
vaikka joku liikejuttu, joka liittyy soittamiseen. Ja sitte ko lapsi me-
nee siihen soittimeen, niin maa vaéitéan, ettd se on varmasti helpom-

pi menné tekemdaén se sitte silla oikealla soittimella.” (02)

"Se on yks semmonen tosi hyvé keino siind harjottelussa. Yhteis-
soittoa ko tehhé&én, niin oppilaitten pitdé oppia kuuntelemaan sitéa,
ettéd millon tehhdén yhessé ja menikb tdméa nyt niinkd sillai yhteen
tdméa homma. Niin sitte tuota tietenki se, ettd ko me otetaan keho

mukkaan, niin siiné kaikilla on se soitin kdytéssa.” (O8)

Arvostavien opettajien vastauksissa tuli ilmi, ettd he kokevat tarkeana yhteis-
musisoinnin, jolloin koko ryhma paasee tekemaan ja kaikki voivat olla osallisina.
Rytmiikka mahdollistaa kaikkien osallistumisen, eika kukaan jaa ulkopuoliseksi.
Yhteismusisoinnissa ei tarvita valttamatta oikeita soittimia, vaan musiikkia voi-
daan tehda omalla keholla tai itse rakennetuilla rytmisoittimilla. Rytmiikan har-
joitteissa on mahdollisuus oppia yhdessa ja muilta luokan oppilailta, jotka ovat
lahtotasoltaan ja motivaatioltaan heterogeenisia. Rytmiikan harjoitteissa paasee
kehittamaan yhteisollista rytmitajua, jota tarvitaan yhteissoitossa. Rytmiikan har-
joitusten ja yhteismusisoinnin my6ta oppilaat ovat rohkaistuneet instrumenttien

soittamisessa.

"Rytmiikkaan liittyy tekemisen ilo ja oivallus, etté voi olla mukana
musiikin tekemisessa. Oppilaille tulee kiva tunne osallistumisesta.
Et en tiedd, johtuuko se tasta rytmiikasta vai muuten vaan omasta

innostuksesta, mutta nyt meilld on levinny tdmmabnen béandi-
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innostus, etté luokassa perusjuttuja harjottelevat. Mut voi kyllé sa-
noa néin, ettd ne on rohkeempia. Sen voi sanoa ihan suoraan, etta
kylléd ne rohkeempia on ottamaan sen soittimen. Etta kyllé se sem-
monen Kynnys madaltuu ilman muuta, ko sitd kéyttaa ja sitd tekee

paljon. Rupee luottamaan omaan itseensa." (O7)

"No musta on silleen kiva, et niité soittimia voi iteki rakennella. Mus-
ta ne on ihanat esimerkiksi néé sanomalehdisté tehdyt rumpukapu-
lat, joita voi kéyttda mihin vaan, tai ne kertakédyttomukit. Ettd mulla
el tarvi olla tdssé bassopaloja tai joku muu, otin nyt tammaosen kal-
liin esimerkin. Mutta ettéd se soitin voi olla ihan miké vaan. Ja niin-
hén lapset on tehnyki, ettd ku ne on harjotellu jotain rumpujen soit-

toa, niin niilld on ollu kattilan kannet ja vispilat.” (0O2)

Kaytannon opetustydssa opettajat ovat huomanneet yhteismusisoinnin positiivi-
sen vaikutuksen myos siina, etta ne oppilaat, jotka kokevat itsensa huonommik-

si, ovat tulleet mukaan, eivatka enaa jaaneet pelkastaan sivustakatsojiksi.

"No esimerkiksi se, etta jos léhtee niistd kehorytmeisté liikkeelle tai
vaikka péytdrummuista tai jostaki, me pystytédén kaikki tekeen yhté
aikaa. Ei tarvi jonottaa sinne soittimeen vaikka. Eli ettéd kaikki p&é-
see mukaan siihen. Ja toisaalta sitte ne, jotka ei vélttamétta ihan
pysy siind mukana, niin ne ei ikdédn ku jééa siit kiinni niin helposti

muitten silmissé.” (O1)

Rytmiikan nahdaan edistavan motivaatiota ja kiinnostusta musiikin oppimiseen.
Opettaminen tekemisen kautta on oppilaalle helpommin jasenneltavissa, eika
tietoa tule yhdella kertaa liian paljon. Rytmiikkaa on mahdollista toteuttaa isois-
sakin ryhmissa ja oppilas paasee harjoituksiin mukaan ilman odottamista. Mita
enemman opettajat ovat uskaltaneet antaa tilaa oppilaille omaan keksimiseen

sen selkeammin he ovat ndhneet tdman tyétavan motivoivan merkityksen.
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Rytmiikan tyotavat ovat kasvatuksellisia, jolloin niissa opitaan muutakin kuin
vain rytmia. Harjoitukset voivat olla harjoituksia lapsen aloitteellisuuteen ja par-
haassa tapauksessa ne kasvattavat lapsessa uskallusta ja rohkeutta, mika voi
sinansa olla opetuksen paamaara. Samalla kun harjoituksissa kehittyy rytmiky-
Ky, kehittyy niissa my0s sosiaaliset taidot ja yhteenkuuluvuuden tunne. Nain

saadaan kokemus onnistuneesta yhteistyosta:

"Mutta sitte siiné harjotteessa, ko se tehhéén yhessé, niin sit siiné
tulee myds semmonen sosiaalisuus, tiiGtkb semmonen yhessé te-
keminen. Niin se on minusta se tavote, ettd méa oon osa tata ryt-
méé. Ettd saahaan yhessé aikaseksi joku juttu. Vaikka just tdmé
Matka rummun luo -harjotus. Siiné tulee semmonen musiikki siiné
taustalla. Ja siind voi jakaa, ettd ne kulkee vaikka seitsémé&én ja ne
voi koskettaa seiskalla sitd rumpua piirin keskellé ja sitte ne tulee
takas. Ja taas seuraava ja néin. Ja siiné tulee se, ettd miné yksin
soolona teen néin ja sitte siind on Kuitenki yleensd semmonen aika
mahtava tunnelma. Ja sit siind on kuitenki se vastuu itesta, etta
meenkd méaéa nyt oikeen, mutta siind on myoés se turva molemmilla
puolin. Ettd mulla oli just timmdnen lapsi, joka ei osannu lahteé,

niin kaveri sitte néytti, ettd nyt mene.” (02)

Arvostavasti ja innostuneesti suhtautuvat opettajat pitavat rytmiikkaa tarkeana
osa-alueena omassa musiikinopetuksessa ja osa opettajista on sita mielta, etta

rytmiikkaa voisi hyodyntaa opetuksessa viela nykyista enemman.

"Koulutus muistutti siité, etta vielda enemmén pitéis niinké sita pe-
rusrytmiharjotusta ja tdmmdésté tehd. Mikéa tavallaan etté jos sem-
monen perusrytmi tai -syke niinké 16ytyy kappaleista, niin saahan
sen helpottuun ihan hirveesti, ihan sama minkéa soittohomman me
otetaan. Ettd ehké se muistutti sitd, etté niitd pitdis enemmén ja

enemma@an tehd, mité tullee harrastettua.” (O8)
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Kuvatessaan kaytannon opetustoimintaa rytmiikan omaksuneista opettajista
kaksi kertoo kayttaneensa rytmiikkaa jo vuosia. Rytmiikka on kaikilla rytmiikasta
innostuneilla opettajilla kaytossa lahes kaikilla musiikintunneilla tai vahintaan

kerran viikossa.

Rytmiikanopetuksen lahtokohtana ovat perussyketajua, koordinaatiota ja ke-
honhallintaa kehittavat liikunnalliset harjoitteet ja opetuksessa kaytetaan paljon
kehorytmiikkaa. Kehorytmit voidaan siirtaa instrumenteille tai toisinpain, musii-
kin rytmit kehorytmeiksi. Opettajien mukaan harjoituksissa jo pelkan perussyk-

keen l6ytyminen on onnistuminen.

"Ihan siis lahetédén kaikkia kehorytmejé tekeméén. Ja sitte tavallaan
se kehorytmi niin niitéd voi lahtia sitte siirtdén esimerkiksi tommosiin
rumpuihin. Me ollaan ite esimerkiksi tehty tommosia rumpuja. Eli
niinké etta silleen paasee pikkuhiljaa niihin soittimiin. Varmaan en-
simmaéisené on justiin se, etté ko lahtee ettiin sitd perussykettéa ja sit
ko sen pystyy pittdén, niin siindhén ollaan jo pitkélla oikeestaan.”
(01)

"Kylldhén siinéd harjotellaan nimenomaan sité rytmié, sykkeen I6y-
tdmistéa ja siind pysymista. Ja toisaalta siind on mydskin tietenki se,
eltéd tavallaan esimerkiks kuinka paljon sitd omaa kehoa pystyy
kayttdamaan, niin sielté se ulottuvuus sitte léhtee, ettd miten erilaisia
aénié ja ettd musisoida voi niin monella laillaki, ettd se ei aina tar-
kota sita, etté pitda olla basso, rummut ja kitara. Ettad niin monella

muullaki lailla voi tehdé niité juttuja.” (O8)

Rytmiikan harjoituksissa rytmin kasittelya harjoitellaan monipuolisesti kaikilla
aisteilla: likkuen, puhuen ja loruillen, soittaen seka naita eri elementteja yhdis-
taen. Tyotapojen osalta opettajien vastauksissa tuli esille, etta rytmiikkaa voi
lahestya kolmelta eri kannalta sen mukaan, mika on opettajalle luontevin tapa.

Olipa lahtokohtana laulu, sanat ja lorut tai kehorytmit ja soitto, niin se vaatii jon-
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kun toisen elementin mukaansa ollakseen rytmiikkaa. Rytmiikan harjoituksista
voi rakentua tyOtapa, jossa lisataan elementteja eri opetuskerroilla: alkaen esi-
merkiksi kehon liikkeesta, johon lisataan rytmi, myohemmin laulua ja muita soit-

timia. Yksi opettajista kuvailee opetusprosessia haastattelussa seuraavasti:

O1: "Siind on miljoona vaihtoehtoa tai harjotetta, niinko ettd onko
ne sitte hernepusseja vai palloja vai kdvelléédnkd vai mitd, mut se

on se lilke on oikeestaan se aika tarked."

LH: "Ja mitd muita siiné on sitte ku se liike, ko sie alat opettaan sitéa

rytmia tai kehittééan sita?"

O1: "Mutta siis oikeestaan ehkd se on enemmé&an semmonen pro-
sessi, etté jos se lahtis vaikka sen liikkeen kautta, ei se aina lahe
tietenkdén, mutta jos se vaikka léhtee pelk&stéén kdvelysté ja véhi-
tellen listdén siihen jotain. Sitte osa menee vaikka rummuille vie-
daan sita rytmia, vieddan muihin soittimiin sité rytmia. Sit siind voi
olla mukana sité laulua vélilla. Eli tavallaan se niinku prosessina
etenee sitte, etta se ei véalttdmatta mee niinku sillai etta, tai ei oo
vélttdméttéd edes yhen tunnin juttu. Et se voi olla, etté tanéén teh-
hé&én joku kehorytmi ensin aluksi néin ja sit se annetaan olla. Seu-
raavalla kerralla otetaan se kehorytmi ehkd uudestaan ja otetaan
siihen joku laulu péélle. Sitte otetaan pikku hiljaa vaikka soittimia tai
Jotain. Semmosta véhitellen, ettei olis kiire sitte siindkéén, etté sitte

ehtii tavallaan mukkaan."

Rytmiikasta innostuneet opettajat kayttavat muita tutkimushenkiléita laajemmin
ja monipuolisemmin rytmiikan eri tyotapoja ja osa-alueita. Rytmiikka nahdaan
esimerkiksi erilaisina liikunnallisina rytmirinkiharjoituksina, joissa on kaytetty
yleensa valmiita musiikkitaustoja. Talldin opettaja on paassyt itse mukaan har-
joitukseen ja on saatu mukava ilmapiiri aikaiseksi. Rytmiikkaharjoituksissa on

kaytetty omatekoisia rytmisoittimia ja oppilaiden luovuudelle on pyritty anta-
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maan tilaa. Oppilaat ovat keksineet syntikkarytmin paalle omia sanoituksia,
“rappeja’, ja esittaneet niitd muille. Perussykkeen ja koordinaation harjoituttami-
sessa isojen oppilaiden kanssa on tehty rytmisarjoja poytarytmeina ja omalla
keholla. Rytmiikasta innostuneet opettajat ovat yrittaneet saada kaikki oppilaat

innostumaan rytmiikkaharjoituksista.

"Kylldhédn se on tavallaan tuolla takaraivossa ollu, ettd oon yrittdnyt
saaha kaikkia mukaan. Mutta kylld se nyt silla tavalla, ettd nyt on
tullut nimenomaan tama, ettéd miten pienesté se voi lahtee ja hyvin
yksinkertasia asioita tdssé voi teha. Etta kertakéyttomukeista esi-
merkiksi niin niilld rummutettiin rytmi&d. Ja me ollaan tehty ihan
tdmmaosié omia réppejé ja syntikasta ollaan otettu rytmejé. Sillé on
ollu kylld suurta vaikutusta paljonki silla, ettd& huomaan ettd oon
osannu erilaisia uloftuvuuksia. Tai ehké se avas jotaki solmuja tuol-
la, ettd nyt sitte ajattelee védh&n avoimemmin, eik& tuota niin oo pel-
késtéén laulamista tai joku tulee rumpujen taakse. Etta toki sitéki

vield on, mutta néin.” (O7)

Vaikka opettaja painottavatkin rytmiikkaharjoitteita enemman pienilla oppilailla,
myos viides—kuudesluokkalaisten kanssa soittoa lahdetaan harjoittelemaan ke-

horytmin kautta.

"Mut niinkd vaikka néitten isojen kanssa, niin siind béndisoitossaki
niin onhan se olennainen osa siinakin tavallaan, etta kaikki rumpu-
rytmit me lédhetdédn kehorytmien kautta liikkeelle ja tehh&én niista
poytarytmejé sitte. Eli kaikki niinko ettd me harjotellaan kaikki, vaik-
ka beat ihan néin [néyttdad pdytddn rummuttaen] niinku porukalla.
Niin se on sitte toisaalta helppo niinku, etté aina vélilla joku pééasee
Jopa sinne rumpuihin soittaan sité tai jollaki muulla vehkeelld soit-
taan jotain vastaavaa rytmié. Niin ettd kylla se on sielld koko ajan.”
(01)
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Palkitsevaksi opetuksessa muodostuu kokemus siita, kun oppilaat saadaan oi-
valtamaan ja oppimaan kehon kayttdéa rytmin tuottamisessa. Kun kokemukseen
lisataan soittimia tai loruja, tuloksena voidaan saada rakennettua hienoja koko-
naisuuksia, vaikka alussa kaikki voi tuntua sekavalta. Rytmiikkaa arvostavat
opettajat ovat kayttaneet rytmiikkaa jopa esityksissa. Yksi opettajista kuvailee

rytmiikkaharjoituksista koottua kevatjuhlaesitysta nain:

"Se oli semmonen pihaloruihin liittyva. Siing tullaan ihan néilla, po-
Jat tuli "Auto ajoi kilparataa, mittari néytti viittd sataa...” tyyliin. Tytot
tuli “Ulle dulle doff...” sinne lavalle. Ja kaikkia né&ité ihan tdmmésia
tuttuja loruja: “Tulitikku tappeli akkansa kanssa. Mind menin véliin
akkani kanssa...” ja niin. Ja sitte "Misté on pienet pojat tehty’, ja sit-
te tytot vuorostaan "Misté on pienet tytét tehty...” [nayttda kehoryt-
min]. Tavallaan, ettd jokaisessa oli jonkunlainen sitte. Esimerkiksi
siiné tulitikkujutussa niin meilld oli tulitikkuaskit ja me véhennettiin
sielté sitte vaan tikkuja, niin ne oli niinku tavallaan semmoset rytmi-
soittimet, mité heilutettiin siihen sykkeeseen. Ettd se aina muuttu
vdhan sen mukaan, miké oli se loru, ja siind oli aina se syke muka-
na.” (0O8)

5.2.2 Epaileva suhtautuminen

Epailevasti rytmiikkaan suhtautuvat opettajat eivat arvosta rytmiikkaa kokonai-
suutena, mutta kuitenkin he kayttavat sita jonkin verran opetuksessaan. Ryt-
miikkaa ei pideta erityisen tarkeana lapsen musiikillisen kehittymisen kannalta,

eika sitd nahda arvokkaana rytmikasvatuksen lahestymistapana.

Vastauksissa tuli ilmi, etta rytmiikkaa ei pideta kaytannonlaheisena tyotapana
koulun musiikinopetuksessa. Se koetaan ennemminkin teennaisena ja moni-
mutkaisena opetusmetodina. Opettajat kuvailivat rytmiikkaa kikkailuna ja lam-
mittelynd, eika niinkdan oikeana musiikin tekemisen muotona. Rytmiikka koe-

taan myos virittdytymisena oikean musiikin tekemiseen tai valipaloina. Jyrkim-
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milladn vastauksissa tuotiin esille jopa epailys siita, ettd metodien kehittajat ja

tutkijat eivat ole opettaneet musiikkia.

"Mulla itella on huomattavasti niinké suoraviivasempi tapa menné
niinké asiaan. Et kuitenki musiikkihan mun mielesté pitéis olla kui-
tenki sita, etté tuota niin soitetaan ja lauletaan. N&& on ihan kivoja
Juttuja — totta kai tota noin kehorytmejé ja kaikkia tdmmdsid hom-
meleita voi kéyttda tunnin alkuun ldmmittelyhommina ja tdmmdosta.
Kylla niité tulee kéytettyéa ja tehtyd, mutta tuota mie kuitenki tahtéén
ite siihen, ettd me paastdan mahollisimman nopeesti oppilaitten
kanssa tekemé&an ja ihan oikeesti niinké soittamaan ja laulamaan ja
semmosta kéytdnnén musisointia. Etta tuo oli vdhén niinké sem-
mosta, joka ei niinké johda mihink&éan. Etté jokainen, joka ite ihan
oikeesti niinké soittaa tai jolla on bdndikokemusta tai joka tekee
tybkseen noita hommia, niin tietdé etta ei oikeesti tuolla lailla toimi-
ta. Se on vaan semmosta kikkailua, ettd en ymmaérré, ettéd mista se
on niinkd léhteny, mutta se ei 0o niinké oikeeta semmosta musiikin
tekemista.” (O4)

Rytmiikka-taydennyskoulutus ei myoskaan ole vastannut naiden opettajien odo-
tuksia, eivatka opettajat ole koulutuksen kautta ymmartaneet rytmiikan pedago-
gista ajattelua. Kielteisten asenteiden taustalla voi vaikuttaa tietdmattomyys

rytmiikan lahtokohdista ja tavoitteista.

"Et ite aattelin ihmisend, joka tekee joka péivé tatd hommaa tydk-
seen, et tuota siitd puuttu tavallaan niink6 semmonen pitempi linja
niinké siitd koulutuksesta, jos aattelee, etté kuitenki viis péivaéa kéy-
tettiin. Et tavallaan niink6 semmonen pedagoginen ajattelu puuttu
siitd koko koulutuksesta: ettéd miksi néitad asioita tehdaén, mihin ne
Johtaa, minké& takia niitd kannattaa tehé, mité tdmaéan jélkeen voi te-
ha, tdmén tyyppisié asioita." (04)
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"Mie en siltikddn ymmértény viela, ettéd néilla kehorytmiikkajutuilla
on oikeesti merkitys siiné, ettd miten se lapsi kasvaa ja miten se
oppii tekeméan musiikkia. Ettd minun mielestéa sillé ei ole niin suuri
merkitys. Ettei tdmé viis paivdad saanu minun pééta kéénnettya."
(05)

Epailevasti suhtautuvat opettajat nakevat kehon kayton ja liikuntaharjoitteiden

sopivan enemmin liikunnanopetukseen kuin musiikintunnille.

"Ne on monesti semmosia koordinaatiojuttuja, ettd ne liijppaa sitte
musiikkiliikuntaa enemmén. Ettd meillahén oliki se ensimméinen
péivé niin se oli salissa. Eli tehtiin koripalloilla rytmi& ja ne oli I&hin-

néd semmosia voimistelujuttuja sitte." (05)

Haastateltavat kertoivat kayttaneensa rytmiikkaharjoituksia pienille oppilaille ja
toivat esiin, etta harjoitukset saattaisivat sujua kaikilta oppilailta, jos aikaa olisi
tarpeeksi kaytettavissa. Tosin nakemyksissa ilmeni myos ajatus, etta rytmitaju
ja koordinaatiokyky ovat synnynnaisia ominaisuuksia, joihin ei harjoittelu auta.

Opettajien asenteiden ja kaytannon valilla on havaittavissa ristiriitaa.

"Mulla on muutama semmonen oppilas, jotka ei ees perussyketta
16yé musiikista. Ja se on valtava haaste, kun ne on mulla noin kol-
me vuotta ollu, niin niitéd ei saa niinku hoksaamaan. Tai ehké se ei
00 hoksaamisesta kiinni, vaan niilléd ei vaan oo sitd kykya. Harjotuk-
sesta huolimatta niin ne ei I6y& sitd. Esimerkiksi ykk6sen hakemi-
nen tai soittaminen, ettd soita ykkdsellé ja kolmosella, niin sitd ei
tuu. Ja jos mallin mukaan néyttééa, niin ne on aina mybhésséa. Niin

se on haaste. ” (05)

Opettajat kertoivat kayttavansa yksinkertaista rytmiikkaa pienten lasten soitin-

opetuksessa tavalla, jossa harjoitellaan rytmi ensin taputtamalla kasia yhteen ja
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jalkoihin ja sen jalkeen siirretaan opittu rumpuihin. Rytmisoittimilla harjoittelussa

on huomattu sanarytmien arvo.

Yksi opettajista on kayttanyt kehorytmeja ja pitaa niita arvokkaina harjoitteina —
ei niinkdan musiikin kannalta, vaan yleisemmin. Harjoitukset edistavat keskitty-
mista ja sita kautta oppimista. Han myos kokee oppilaiden pitavan harjoituksista

ja uskoo harjoitusten kehittavan koordinaatiota.

"Eli kun tekee jotain semmosia kehorytmiikkajuttuja, jotka on aika
vaativiakin, niin ei siind oppilas voi keskittyd mihinkddn muuhun ko
sithen. Ja sitte ku paastéén niissé eteenpdin, niin kyllé niissé nékee
tosi tyytyvéisen nékdsia ilmeita, ku ne hoksaa. Ja huomaa, ettd ne
kiinnostaa, koska ne tekee niita pihalla vélitunnilla ja kdytavaélla, et-
td miten se meni. Ja varmaan se kehittdd monia, ko niisséa on kes-
kiviivan ylityksié ja niité juttuja. Etté ne, joilla on vaikeuksia koulus-
sa muutenki, niin kylld mie luulen, ettd se vaikuttaa siihen kehitty-

miseen ja kaikkeen. Ettéa ei ne hukkaan heitettyéd 0o.” (05)

5.2.3 Myonteinen, joskin epavarma suhtautuminen

Neljalla opettajalla ilmenee positiivinen suhtautuminen rytmiikkaan, vaikka
omasta mielestdan heidan oma opetuksensa rytmiikasta on suppeaa. He nake-
vat rytmiikasta olevan etua musiikin opetuksessa, mutta kokevat kaytannon to-
teutuksen vaikeaksi. Haastatteluissa tuli ilmi, etta opettajat eivat ole osanneet
ottaa rytmiikan kaikkia elementteja opetuskayttoon, eivatka he kayta rytmiikan
kaikkia osa-alueita opetuksessaan. Rytmiikan elementeista liike jaa hyvin va-
haiseen asemaan opetuksessa laulun ja soiton rinnalla. Tulkintani mukaan
opettajat eivat nain ollen kayta varsinaista rytmiikkaa, jossa on lahtokohtana
rytmin tunnistaminen ja ilmentaminen oman kehon avulla. Haastateltavien osal-
ta on havaittavissa, etta rytmiikka mielletdan viela rajatusti rytmien opetteluun

ennen varsinaiseen soittamiseen tai laulamiseen siirtymista.
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"Mut et sité rytmiikkaa opeteltais ihan rytmiikkana? Niin tokihan se
ldhtee... Pakkohan meidén on opetella se rytmiikka siellé taustalla.
Eih&n ne pysty, et mé kirjoittasin et néin, ja ne léhtis siité sitte soit-
tamaan.” (O3)

Myonteisesti suhtautuvat opettajat ovat sita mielta, etta rytmiikka auttaa rytmin
hahmottamisessa ja ilmentamisessa. Oppilaiden uskotaan oppivan rytmiikka-
harjoitteiden kautta vaikeitakin asioita, ja harjoitteet kehittavat perussykkeen
hahmottamista. Rytmiikan toteuttamiseen ei kuitenkaan ole riittavia valmiuksia,
vaikka rytmiikka-taydennyskoulutus on avartanut nakemysta rytmikasvatuksesta

ja opetustavoista.

"Mm, no kylld mie periaatteessa silleen koin, ettd hyvin varovasti
mie oon ottanu siihen [omaan opetukseen rytmiikka-koulutuksessa
l&pi kéytyjé] asioita. Joitaki asioita oon oftanu, mutta ett4d en oo
niinko sillé tavalla, etta nyt ei, tai etta siirtda syrjdédn sen, ettd mité
on kdayttény. Etta tdssd Svengijengi-koulutuksessa ja tdssa rytmi-
hommassa niink6 monessa muussaki, ettd kannattaa séilyttéa hy-
vid asioita ja ottaa sitte varovasti, ettei kerralla niinké siirry taysin
uuteen.” (06)

"Mutta kylla se rytmiikka varmasti, niinké lapsen rytmin kokeminen,
niin on se varmasti paljon laajempi kasite ku pelkéstéén se rytmi-
soittimilla soittaminen. Ettd se ainaki niinku itelld vahvistu. Niinké
monipuolisemmin voi ajatella ja nimenomaan siihen liikkeeseen
pienilld. Se on niinkd luonnollinen asia lapselle, ettéa jos liikutaan ja

harjotellaan rytmin tekeminen.” (O9)

Opettajat ovat kokeilleet yksittaisia kehorytmi- ja koordinaatioharjoituksia, mutta
eivat ole pitaneet niita itselleen luontevina opetustapoina. Liikunnallisten harjoit-

teiden kayttoonotto on koettu vaivalloiseksi.
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"Ettd kun jokaiselle tulee semmonen, ettd mikd on niinku minun
omaani, niin se bodypercussion-juttu ei oo ehkd mulle semmosta
laheista. Etta toki me sita tehhéén ja maa tiién, etta lapset sen niin-
ku oppii, ko ne saa sité koittaa. Siihen pitdad varmaan kasvaa siihen

bodypercussioniin, et se on luontevaa." (03)

"Tietenki hirveen vaikeilta ne aluksi tuntu ja vdhén sen takia luotaan

tyontévilta, etté tuota viittink6 mie tdhan alkaa perehtya." (O6)

Pohtiessaan omaa opetuksensa toteutusta opettajat toivat esiin epavarmuutta:

"Mé& en oo niinké niin varma siitd mun omasta osaamisesta. Et jo-
han mé pienten kanssa sen osaan ja tiedén sen, mutta sita pitéis
vaan niinku toistuvasti ja toistuvasti tehd. Et mé jotakin koitin juuri
sen kurssin jélkeen niité Elinan juttuja luokassa ja méé aattelin, etté
el tdma, ei tdmé onnistu. Ma olin mielesténi ihan varma, et méa
osaan sen, ja sitte ko mé alan oppilaitten kans sitd tekeméaén, niin

eiku oottakaapa, mitenhan se nyt menikaén.” (0O3)

Opettajien mielesta rytmiikkaharjoitukset ovat oppilaille mieluisia ja motivoivia ja

niiden nahdaan myods monipuolistavan opetusta.

"Mut néitd mukirytmejd me on tehty ja poytdrummutusjuttuja, mita
me kéaytiin siellé koulutuksessa, niin seiskoilla. No siind ne oli aivan,

ettéd néyta vield, mitd mahtavaa!” (03)

"Mutta ettd mun mielesta oppilaat tykkéé ja se on semmonen hyvéa
motivointijuttu niille, et justiinsa néilla rytmiikkahokemilla ja muilla
niin ne paéasee helposti kiinni siihen soittamiseen ja ne saattaa op-

pia niinkun yllattavénkin vaikeita asioita.” (03)
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Myonteisesti suhtautuvat opettajat pitavat rytmiikkaharjoitteissa hyvana asiana
toisten kuuntelua, yhteista tekemista ja kaikkien mahdollisuutta osallistua. Ryt-
miharjoitteet valmistavat oppilaat oppimaan vaikeitakin asioita ja soittamista.
Opettajien mielesta rytmiikan arvo tulee parhaiten esille silloin, kun oppilaalla on
vaikeuksia rytmin hahmottamisessa. Rytmiikkaharjoitteiden avulla oppilaat voi-

vat saada onnistumisen kokemuksia ilman taydellisia musiikillisia taitoja.

"Ett4 tuota nyt niinkd kaikki pdésee osallistumaan sillé tavalla, etta
se on niinkd minusta selkeesti se myénteinen. Ja siiné ei 0o niin sit-
te niinkd olennaista, ettd meneeké se prikulleen oikein vai muuta.
Etta siella enemmén kaikki kukat saa kukkia. Etta siinéd se ei silla
lailla tunnu, ko etta joku jos rumpali soittaa vaéarin, niin silloin kaikki
huomaa. Mutta tuommosessa niin tuota se ei 0o niin vaarallista. Et-
td musiikin teossa on hirveen tarkee, ettd saa mennd vaarin. Etta
se metséén meno on suotavaa siiné, eikd se tuota ole ollenkaan
pahasta. Etta jollaki tavalla kuitenki pitéis olla semmonen perustur-
vallisuus siind ryhmésséa, ko tehéén, etta asioita néita voi oppia. Et-
té jos pelkaéa sité, etta soittaa tai laulaa vaéarin, niin se hirveésti al-
kaa ahdistaa.” (06)

Opettajat pitavat rytmikasvatusta muiden opettajien tapaan tarkeana osa-
alueena musiikinopetuksessa, mutta varsinainen rytmiikka kokonaisvaltaisena
lahestymistapana ei ole kaytdssa ja oman kehon hyddyntaminen opetuksessa
on vahaista. Opettajat kayttavat perussykeharjoitteita kuten taputusta ja kaiku-
harjoituksia rytmin soittamisen harjoittelussa.

“lhan me ladhetdén oikeestaan siitd, ko on lyhyt soittokappale, ettéa
me menn&én se rytmiikka ensin siitd 1api. Ja silld tavalla tulee se.
Ja oon kéyttény néisséa niin ihan sité tititointia, ettd se menee silla.
Ja eftta tuota taputtaen. Niin tai se voi menné kaikurytminé sillé ta-
valla, ettd mie taikka joku oppilaista menee sen ensin, ja muut sitte
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soittaa kaikuna. Ja vadhan niinké sillai osista kokonaisuuksiin, etta

ensiksi lyhyempié pétkié ja sitte se koko kappale.” (0O3)

Opettajat kayttavat paljon sanarytmeja ja loruja ty6tapana, joka valmentaa lau-
luun ja soittoon. Sanarytmit ja hauskat hokemat jaavat oppilaille hyvin mieleen
ja ne edesauttavat rytmin omaksumista ja soittamista soittimella. Opettajat te-

kevat myoOs yhteissoittoharjoituksia, niin sanottuja rytmipatteriharjoituksia.

"Niin ja juuri ko me sitd Oye Como va soitetaan nyt ysien kanssa,
niin aivan loistavaa. Ne ei oikeestaan muulla melkein sitd opi, no
tietenki ndyttdmélld monta kertaa, mutta juuri néitd "Tar-za-ni kii-pe-
Si puu-hun ja pu-to-si, ei saa puu-hun Kii-ve-ta, uh so! [Naurahdus]
Ne hokemat on oikeesti élyttbmén hyviéa, etté ne jaa niille niinké niin
mieleen. Ettd monesti ko ne ite soittaa, niin nékkee suun liikkeista,
ko ne hokee sitd.” (O3)

"Mutta noista tybskentelytavoista viela, ettd mie teen semmosta pis-
tetybskentelyéki yleensé, ettéd mie saatan jakaa niinku neljan—viien
hengen rytmiin ja sit mie paan jonku soittimen. Mie opetan jonku ju-
tun jossaki soittimessa ja sit ne kiertéa sitte siitd. Ja siind just se
rytmiikka tulis.” (O10)

5.3 Ongelmat ja haasteet

Opettajat toivat esiin lukuisia rytmiikan ongelmia ja haasteita. Jasensin vastauk-

set kolmeksi paahaasteeksi: tdydennyskoulutuksen tarve, oppimateriaalin vai-

kea kaytettavyys seka opetuksen kaytannon toteuttamisen vaikeudet.
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5.3.1 Taydennyskoulutuksen tarve

"Tosiasia on se, niinkdé sanoin, niin tdydennyskoulutusta minusta
tarvittais hirveén paljon. Ettd ndmé on kuitenki semmosia asioita,
etta niitd on tybn ohessa vaikea joistaki kirjoista tai muualta hakea,
ettéd ne pitéis niinké tekemélla oppia. Ettéd sen pitdis sen koulutuk-

sen olla sen tyyppista, etta sielléd tehdaéan eiké lueta.” (06)

Aineistosta nousee vahvasti esille opettajien jatkuva tarve tdydennyskoulutuk-
seen, jotta he osaisivat ottaa kayttdodonsa rytmiikan tarjoamia uusia opetussisal-
toja ja valineita. Viiden paivan rytmiikka-taydennyskoulutusjakso, johon opetta-
jat ovat osallistuneet, ei ole ollut useimmille opettajista selvastikaan riittava ryt-
miikan omaksumiseen. Rytmiikan pedagoginen ajattelu ja kasitteet ovat jaaneet
epaselviksi ja niiden avaaminen vaatisi jatkokoulutusta. Liséksi opettajat kai-
paavat koulutuksen kautta lisaa kokemuspohjaa rytmiikasta kokonaisvaltaisena

kehollisena tyotapana.

"Et tavallaan niink6 semmonen pedagoginen ajattelu puuttu siita
koko koulutuksesta: ettd miksi néité asioita tehddén, mihin ne joh-
taa, minké takia niitd kannattaa teha, mitd tdméan jélkeen voi tehé,
tdman tyyppisia asioita. Se oli aivan irrallista ja saman asian toistoa
tavallaan.” (O4)

"Etté taa kasitteellinen puoli on mun mielesté aivan hirveé viidak-
ko.” (02)

”Siind on vaan tietysti semmonen, ettd tuommonen [tdydennyskou-
lutus] on vaan semmonen niinké alkusyke, etté siiné selkeesti pitéis
olla sitten myéds jatkuvuutta. Ettd ne helposti jaa semmoseksi irralli-
seksi sitte. Ja ei niink6é ehké niilla evéilla vielé kaikkia sielléd kokeil-
tuja pysty vieméaén opetukseen. Ehké jotain ideologiaa ja niitd hel-
pompia juttuja.” (O6)



72

Musiikin taydennyskoulutusta on liian harvoin tarjolla Lapissa ja kaikki halukkaat
eivat mahdu mukaan koulutuksiin. Lapin avoin yliopisto on jarjestanyt tayden-
nyskoulutusta rytmiikasta ensimmaisen kerran vuonna 2007-2008, johon haas-
tateltavat ovat osallistuneet. Seuraava taydennyskoulutus "Rytmiikka musiikin-
opetuksen lahtokohtana” jarjestettiin tammikuussa 2014, eli koulutusten vali on

ollut pitka.

"No tédmé mika nyt oli tdmé koulutus, tdmé Svengijengi, niin tdmé
on minusta ainoa, mita néitten kahenkymmenen vuoden aikana on

ollu ees tarjolla.” (0O5)

Rytmiikan koulutuksia on lahinna tarjolla Etela-Suomessa, mutta koulutusraho-
jen vahaisyys tulee vastaan naihin koulutuksiin osallistumiseen. Koulutukset
voivat olla kalliita, ja pitkd valimatka lisaa viela kustannuksia. Rahoitus tulee
yleensa hankkia itse, mika vahentaa motivaatiota hakeutua kauempana jarjes-

tettaviin koulutuksiin.

"Kaupungin taloudellisen tilanteen vuoksi muualle koulutuksiin I&h-

teminen on aika nihke&a.” (02)

"Toki tullee aina vuosittain katottua niita, mité tuolla Heinolassa tai
Jjossaki tarjotaan, mutta ne on aika kaukana ja niihin on silleen ny-
kyisilld koulutusméérérahoilla aika huonot mahollisuudet pééasta.

Ettd ko se on aina sitte omasta pérssista, niin se tahtoo jadéha.’
(08)

5.3.2 Oppimateriaalin vaikea kaytettavyys

Vaikka rytmiikanopetukseen on saatavilla oppimateriaalia, sen kayttaminen tun-
tuu olevan opettajille haastavaa. Oppimateriaalissa olevien rytmiikkaharjoittei-
den ja etenkin kehorytmiikan ja liikkeen kayttaminen opetuksessa vaatii opetta-

jalta etukateen asiaan perehtymista ja myos omaa harjoittelua ja kokeilua.
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"Ettéd on siind semmonen kynnys, ko kattoo etté hui kauhistus tdméa
on tyotelids, ettd miten mie ldhen tata rekentaan. Niin se saattaa ol-
la, etté se jééa sitte tekemétta. Etta sielléa olis hyvéaé kéyttbkelposta

tavaraa, mutta se vaatis niinkoé iteltd enemmén.” (06)

"Mutta kylla mie ainaki koen niin, ettd ko mie otan sieltd néita, niin
kyllda mun pittédé oikeesti lukia se hyvin ja perehtyéa siihen juttuun ja

ite kokkeilla se useamman kerran, ettd ndinhan taé lahtee.” (O8)

Talla hetkella kouluissa saatavilla olevissa oppikirjoissa on pienia rytmiikan osa-
alueita irrallaan ja niistd on vaikeaa rakentaa opetuskokonaisuuksia. Opettajien
voi olla vaikeaa huomata, miten esimerkiksi nuottiviivastolle merkityn kehoryt-
min voi opettaa ja yhdistaa lauluun saestykseksi tai hydodyntda soitonopetuk-
sessa. Opettajat toivoisivat rytmiikan opetukseen lisaa valmista oppimateriaalia,
jossa olisi huolellisesti tehdyt opettajanoppaat ja cd-levyt musiikkitaustoineen.
Haastatteluaineistosta kay ilmi, etta monet opettajista ovat ottaneet oppimateri-
aalista opetuskayttoon vain niita harjoitteita, joita on lapikayty rytmiikka-
taydennyskoulutuksessa. Opettajan taytyy ensin itse saada kaytannon koke-

musta rytmiikan tyotavoista ennen kuin niita voi kokeilla oppilaiden kanssa.
"Et sun taytyy se kokemus niinké saaha siité, ettd t4d4 homma me-
nee néin. Ja sitte voi alkaa lukemaan sieltd. Mutta etté pelkastaén
kattoo, ettd mitdhén tuo tarkottaa, niin se on hankalaa.” (03)

5.3.3 Opetuksen toteuttamisen vaikeudet

Opetuksen toteuttamista vaikeuttavat hankalat opetustilat, liian suuret opetus-

ryhmat seka opetukselle varatun ajan riittamattomyys.
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Soittimet ja ahtaat opetustilat

Joillekin opettajille soittimet ovat haaste rytmiikan opetuksen jarjestamisessa.
Rytmirinki- ja yhteissoittoharjoituksiin sopivat parhaiten soittotekniikaltaan hel-
pot pienet rytmisoittimet, jotta oppilaat voivat soittotekniikan sijasta keskittya
toisten kuuntelemiseen ja perussykkeen yllapitamiseen, mikd on harjoitusten
paatavoitteena (Kivela-Taskinen & Setala 2006, 9 — 11). Kaikilla kouluilla soitti-
mia ei ole riittavasti, jotta kaikille oppilaille saataisiin harjoitteluvaiheessa oma
soitin. Opettajat pitaisivat erinomaisina esimerkiksi helposti soitettavia irrallisia

ksylofonipaloja, mutta niitéd on harvoin varaa hankkia kouluihin.

"No tietenki ensimméinen on aina se, ettd ois resurssit kunnossa,
elté ois se viélineistd. Ja tuota tietenki aina jotaki vanhaa hajoaa ja

uutta tarvis tilalle ja néin.” (O1)

"Musta lyémaéasoittimilla on kaikista paras opetella. Et meil on aika
paljon siis noita tommosia pienid rumpusoittimia, niin niitd ma kylla
yritén viljella siind. Mydskin laattasoittimet, mut se on varmaan vé-
hén siita, ettd mita soittimia on tarjolla. Et laattasoittimia meilléd on

aika vahéan, niin tuota sit se on hankalaa.” (O3)

Useimmat haastateltavat pitdvat hankalina opetustiloja, jotka opettajien mukaan
rajoittavat paljon sita, millaisia rytmiikkaharjoitteita on mahdollista toteuttaa mu-
siikintunneilla. Opettajat ovat saaneet Svengijengi-koulutuksessa paljon ideoita
likunnallisiin rytmiikkaharjoitteisiin, mutta nakevat tilojen tulevan esteeksi lilkun-
nan kayttamiseksi omassa opetuksessa. Liikkeen kayttd rytmiikan valineena
useimmiten rajoittuu pelkastaan kehorytmiikkaan, koska musiikkilikuntaa on
vaikea toteuttaa isossa opetusryhmassa ahtaassa luokkatilassa. Svengijengi-
koulutuksessa opetus oli jarjestetty osaksi salissa ja osaksi musiikkiluokassa,
josta pulpetit oli siirretty toiseen tilaan. Tallainen jarjestely ei ole kovin helposti
toteutettavissa normaaliopetuksessa, koska liikuntasalit ovat yleensa varattuja

ja luokkatilan uudelleen jarjestely vie paljon aikaa varsinaisesta opetuksesta.
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”Siksi en oo kokkeillu, ettd meilld on esimerkiksi jo semmonen kéy-
tdnndn ongelma, ettéd ko me ollaan musiikkiluokassa ja se on aika
tayteléinen sillé tavalla, ettd ne pulpettiméérét ja tavarat. Niin sitte
pitéis pdasté saliin ja mulla ei oo oikeestaan mitddn mahollisuuksia

paasté musiikkituntia pitdméaén liikuntasaliin.” (O8)

Opetusryhman koko ja heterogeenisyys

Monet opettajat nakevat rytmiikan ja yleensakin musiikin opetuksen suurimpana
haasteena liilan suuret opetusryhmat. Lisaksi musiikki nahdaan oppiaineena,
jossa oppilaat ovat taidoiltaan ja valmiuksiltaan hyvin eritasoisia. Musiikin ope-
tukseen usein integroidaan erityisoppilaat, jotka vaativat viela muita oppilaita
enemman tukea oppimisessaan. Suurten opetusryhmien vuoksi opettajalla on
rajalliset mahdollisuudet tukea yksilOllisesti eritasoisia oppilaita musiikillisten
taitojen oppimisessa, minka vuoksi opettajat kokevat usein riitamattomyytta.
Yksi opettaja ottaa esille, ettd on myos niin suuria ja kurinpidon kannalta haas-
tavia opetusryhmia, etta opettaja ei tohdi lahtea edes kokeilemaan rytmiikkahar-

joituksia, vaan pitaytyy perinteisessa opetustavassa.

"Mutta ryhmékoko on varmaanki se suurin haaste.” (O7)

"Ja sit ko on néitd haastavia oppilaita ja tosi taitavia oppilaita, niin
miettii, ettd mitdhan keksis, etta niille taitaville ois jotain uutta ja mi-
ten sais ne heikommat hoksaamaan taas sen, ettd sais sen hel-
poimman ees menemd&én. Ja sitte toisaalta, ettd ne jotka on niitéa

tavallisia, niin ehtis niitdki huomioimaan.” (O5)

"Piti olla hirveen tiukkana, koska se meteli oli sitte aivan &lytén.
Mulla oli erittdin haastava porukka sillon. Sillon ne istu vaan niillé

omilla paikoilla ja lauletaan ja porukka tulee tdhan soittaan.” (O7)
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Opettajien mielesta sopiva ryhmakoko rytmiikan opetuksessa voisi olla 10-14
oppilasta ja jakotunnit olisivat myos hyodyllisia. Pienemmassa opetusryhmassa
opettajalla on paremmat mahdollisuudet huomioida kaikki oppilaat ja myos

haastavammat rytmiikan harjoitteet on helpompi saada toimimaan.

"Jakotuntejahan nyt tarvitaan kaikkeen, mutta ois ihan kiva, jos jos-
kus ois musiikkiinki. Sais kaikki oppilaat ite huomioitua enemman.
Heti ko on védhén pienempi ryhma, niin tekkee paljon vaikeampia
juttuja.” (09)

Ajanpuute

Ne opettajat, jotka asennoituvat rytmiikkaan positiivisesti, nakisivat tarvetta pa-
nostaa nykyista enemman rytmiikanopetukseen, mutta kokevat musiikin ope-
tukselle varatun ajan riittamattomana rytmiikan laajempaa kayttoa ajatellen.
Musiikin oppituntien maara normaaliluokilla vaihtelee eri luokka-asteiden ja
my0s eri koulujen valilla yhdesta kahteen tuntiin viikossa. Musiikkiluokilla mu-
siikkia on kolme viikkotuntia, joista yksi on jakotunti. Opettajat tiedostavat, etta
rytmiikassa edistyminen vaatisi saanndllista ja toistuvaa harjoittelua. Kaytan-
nossa opettajien on kuitenkin jaksotettava opetustaan niin, etta siina keskitytaan
valilla johonkin tiettyyn musiikin osa-alueeseen kuten nokkahuilun soittoon tai

laulamiseen, jolloin rytmiikkaharjoitteet valilla jaavat kokonaan tekematta.

"Mutta jos mie nyt vaikka otan tdss& esimerkkind, niin kolmansilla
niilld on yks viikkotunti télla hetkella, niin kyllad se on valitettavaa, et-
td ei me ehité joka tunti tehéd tdmmdésid rytmiikkaharjotuksia ollen-
kaan.” (O8)

"Ettd nyt muutamaan viikkoon en oo kayttédny [kehorytmiikkaa] ol-
lenkaan ja sitte taas kolme viikkoa sitd ennen, niin joka tunti véhé-
sen. Se on tietysti vGhdn semmonen, ettéd aina pittda keskittya jo-

honki tiettyyn juttuun sitte.” (05)
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Osa opettajista kaipaisi yhden viikkotunnin lisda musiikinopetukseen, jotta ryt-
miikkaa ja muita musiikin opetussisaltdja voisi toteuttaa paremmin ja monipuoli-
semmin. Yksi opettajista esimerkiksi toivoisi kaksi viikkotuntia musiikkia yhden
sijasta niin, etta toinen tunneista voisi olla rytmiikkapainotteinen ja toinen
enemman soittamiseen painottuva. Oppitunteja lisaamalla musiikin opetuksessa
jaisi enemman aikaa perussykeharjoituksiin ja toistoihin, mika auttaisi hetero-

geenisen oppilasjoukon oppimisessa.

"Ainut mika tédhén vois niinké auttaa, niin lisda tunteja. Et enemmaén

niinkd vaan aikaa, et pystyy harjotteleen, lisdéa toistoja.” (04)

5.4 Rytmiikan tulevaisuus

Opettajien kasityksista, asenteista, kaytannon opetustydsta ja haasteista nou-
see esille, etta opettajat kokevat rytmiikan monin tavoin uutena ja haastavana
alueena musiikin opetuksessa. Opettajilla on halua kehittdd ammattitaitoaan ja
opetusmenetelmiaan ja heilld on kiinnostusta rytmiikkaa kohtaan. Aineiston mu-
kaan musiikin opetuksen kehittdminen ja rikastuttaminen rytmiikan keinoin edel-

lyttda koulutusta ja itsensa likoon laittamista.

Koulutus

Koulutuksen puute nousi aineistosta suurimpana haasteena rytmiikan opetuk-
sessa. Rytmiikka koetaan laajana ja monimutkaisena sisaltona, jonka omaksu-
minen vaatisi koulutuksen jatkuvuutta, jotta asiaan paasisi syvallisemmin sisal-
le. Koulutusta tulisi jarjestdd enemman omalla paikkakunnalla. Se pienentaisi
kustannuksia ja parantaisi mahdollisuuksia osallistua koulutuksiin. Opettajat
odottavat Lapin avoimen yliopiston jarjestavan tulevaisuudessa musiikin tay-

dennyskoulutusta useammin ja saannollisesti.

"Tammdsid koulutuksia lissda. Niin sehén se ois, ettéd paésis aina

kdyméaén tasasin aikavélein jotaki uusia tai tosiaan ideoita taas
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muisteleen, efta sehan se toive ois, erilaisia. Totta on, ettd varmaan
olis itelle herkullista niinké lahtee syvemmin tutustuun johonki, vaik-

ka néihin Dalcrozeen tai johonki.” (O8)

Itsensa likoon laittaminen

Rytmiikka edustaa uutta luovaa moniaistillista ilmaisua, jossa oppiminen perus-
tuu keholliseen oppimiseen omakohtaisen kokemuksen kautta. Kehon kaytta-
minen valineena musiikinopetuksessa vaatii opettajalta heittaytymista, luovaa
ajattelua ja mielikuvitusta opetuksen toteuttamiseksi. Rytmiikka eroaa paljon
perinteisesta musiikin opetuksesta ja vaatii rohkeutta rikkoa totuttuja rutiineja ja
rajoja musiikin ja liikkeen valilla. Matka muutokseen tapahtuu yhdessa tekemal-
1a ja siind joutuu hyvaksymaan myos epaonnistumiset. Onnistumiset taas tuovat

iloa ja hauskuutta, joka antaa rohkeutta jatkaa.

"Mutta tdmmosissé erilaisissa rytmisissé jutuissa, ettd oli ne sitte
bodypercussionia tai sitte jollaki soittimilla tuotettua, mutta niissé on
ihan erilainen fiilis sitte. Koska sita fiilistdhén siind kuitenki haetaan,
etté siité tulee kiva tunne siitéd osallistumisesta. Témmaonen tekemi-
sen ilo, tai ettéd jokainen p&&dsee mukaan ja oivaltaa, ettd nditten

kautta voi tosiaanki oppia ja olla mukana musiikissa ja siiné.” (O7)

Monet haastateltavista tuovat esille, etta pienille oppilaille likkuminen ja koko-
naisvaltainen kehon kayttd on viela luontevaa, mutta isommat oppilaat alkavat
jo miettia, kehtaavatko heittaytya harjoitteisiin. llman musiikin tuottamiseen tar-
koitettua instrumenttia joutuu antamaan itsestdan enemman. Monilla opettajilla
kehon kayttaminen opetuksen valineena on rajoittunut pelkastaan pienille oppi-
laille. Jotta rytmiikkaa voisi hyodyntaa musiikin opetuksessa alaluokilta ylaluokil-
le asti, rytmiikka tulisi ottaa opetuskayttoon mahdollisimman varhaisessa vai-
heessa. Sen lisaksi opetuksessa tulisi olla jatkuvuutta, jotta oppilaat omaksuisi-

vat oman kehon luontevaksi valineeksi musiikin oppimisessa.
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"Sen pitéis olla mun mielestéd niin kauheen systemaattista jo ihan
sieltd pienesté, jos ldhetddn vaikka ykkosestad néin, et ne kasvais
niinko siihen.” (O3)

"Ja lapset oppii justiinsa, ettd nda kuuluu niihin musiikin opetuksen

systeemeihin ja arkipdivan kdyténtéén.” (0O2)

"Et jos ne ei oo tehny tdmmdsté kehorytmiikkaa, niin sen alottami-
nen yléluokilla yhtékkid niin on aikamoisen vaikeaa heillekin. Ko
sehdn on semmosta itsensé likoon laittamista. Se on ihan eri asia

heiluttaa jotaki hiekkaputkea ko tehé& sitte jotaki omalla keholla.’
(03)

Uuden asian omaksumisessa ja omien opetuskaytantdjen muuttamisessa aut-
taa se, etta hyvaksyy myos epaonnistumiset ja uskaltaa jatkaa yrittamista alku-
vaikeuksista huolimatta. Opettajan ei tarvitse olla uudessa asiassa heti asian-
tuntija ja kaiken osaava auktoriteetti, vaan han voi olla myos itse oppijana oppi-
laiden joukossa ja antaa tilaa lasten mielikuvitukselle, luovuudelle ja keksimisel-
le. Opettaja rohkaisee lasta oppimiseen silla, etta oman kehon kayttaminen vaa-
tii harjoittelua myds opettajalta. Yhdessa tekemalla ja rohkeasti kokeilemalla
seka opettaja etta oppilaat voivat saada onnistumisen kokemuksia rytmiikasta
kokonaisvaltaisena kehollisena elamyksena. Lahtokohtana oman kehon kayt-
tamisessa rytmiikan valineena on turvallinen ja virheet salliva oppimisymparisto,

jossa ei arvostella toisten tekemista.

"Ja ne on ihan mukavia tilanteita minusta, ko sitte ko jotaki tehhaéan,
Ja se ei aina meekkaén. Ja tietysti ko lapset keksii, ettd kokeillaan-
pa néin ja se on hirveen vaikee, ja mun pitda sanoa sitte, ettd mun-
ki pitédé opetella se malli, se malli oppilaille. Ettei sen opettajan tarvi
aina olla, et se tietada just ja se tekee néaé jutut ihan oikein. Niin véalil-
la tulee niité tilanteita, ettd hetkinen oottakaapa, maaki harjottelen.
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Etta lapset nékee, ettd se vaatii sen harjottelun, et ei se tuu aina

niinku valmiiksi.” (02)

"Ja just se, efttd tekee turvalliseksi sen ympériston, ettd uskaltaa

mokataki ihan rauhassa, ettei tarvi niinku heti osata.” (O1)
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6 POHDINTA

6.1 Tutkimuksen tarkoitus ja toteutus

Tarkastelun kohteena tutkimuksessani oli opettajien kasitykset rytmiikasta ja
rytmiikan kayttd opetuksessa. Tutkimuksen tavoitteena oli saada selville, millai-
nen rytmiikan asema on musiikinopetuksessa ja miten rytmiikka koetaan. Olen
tarkastellut aihetta peruskoulussa musiikkia opettavien musiikin- ja luokanopet-
tajien kasitysten ja kokemusten kautta. Aineiston olen kerannyt yksilohaastatte-
luina teemahaastattelua kayttden. Olen analysoinut aineiston laadullisen sisal-
I6nanalyysin menetelmin. Analyysin kautta syntyneissa tuloksissa pyrin vas-

taamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Miten opettajat kasittavat rytmiikan?

2. Milla tavalla opettajat kayttavat rytmiikkaa musiikinopetuksessa?

3. Millaisena opettajat nakevat rytmiikan arvon musiikinopetuksessa?

4. Mitka ovat rytmiikan kayttamisen haasteet opettajien kasitysten mu-
kaan?

5. Millaisia ajatuksia opettajilla on rytmiikan tulevaisuuteen liittyen?

6.2 Yhteenveto tuloksista

Rytmiikka kasitteena on opettajille suhteellisen vieras. Rytmiikan maarittelemi-
nen on sanallisesti vaikeaa ja ymmarrys opettajien kesken vaihtelee paljon.
Opettajat pitavat rytmiikkaa teoreettisena ja vieraana termina ja puhuvat mie-
luummin rytmista ja perussykkeesta, joka on keskeinen elementti musiikissa ja
lahtdkohta musiikinopetuksessa. Rytmin ja rytmiikan kasitteet menevat opettajil-
la sekaisin ja he puhuvat niista ikdan kuin synonyymeina. He eivat valttamatta
tunne rytmiikan pedagogista taustaa, vaikka he ovat omaksuneet rytmiikan tyo-
tapoja opetukseensa. Tulkintani mukaan opettajien kasitysten taustalla vaikut-

taa koulutuksen puute ja vahainen perehtyminen aiheeseen. Rytmiikan teo-
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riataustaa rakentaessani tormasin itsekin rytmiikasta tehdyn kirjallisuuden ja
tutkimuksen vahyyteen. Useimmilla opettajilla ei ole ollut maaratietoista suun-
tautumista rytmiikkaan, vaan tiedot siita ovat tulleet vaivihkaa oppimateriaalin ja

koulutusten kautta.

Analyysin ja tulosten perusteella opettajien oma suhtautuminen rytmiikkaan vai-
kuttaa siihen, miten he kayttavat rytmiikkaa omassa opetuksessaan. Tarkastel-
lessani opettajien asenteita seka heidan tapaansa toteuttaa rytmiikkaa kaytan-
ndn opetustydssa ryhmittelin opettajat kolmeen ryhmaan: arvostava ja innostu-
nut suhtautuminen (nelja opettajaa), epaileva suhtautuminen (kaksi opettajaa)

ja myonteinen, joskin epavarma suhtautuminen (nelja opettajaa).

Arvostava ja innostunut suhtautuminen ilmeni siten, etta rytmiikalle nahtiin selva
tarve. Opettajat toivat esiin, kuinka rytmiikka voi auttaa rytmin hahmottamisessa
ja ilmentamisessa ja kuinka liike on keskeinen elementti rytmiikanopetuksessa.
Dalcrozen mukaan ihmisen luonnollinen vastaus musiikin rytmiin on fyysinen
ilmaisu: nain keho aistii, tuntee ja esittda sen. Rytmin kokeminen ja liikunta ovat
lahtdkohtana myos Orff-pedagogiikassa. Arvostavat ja innostuneet opettajat
pitavat tarkeana yhteismusisointia ja sita, etta rytmiikka mahdollistaa kaikkien
osallistumisen ja kaikki paasevat harjoituksiin mukaan ilman odottamista. Yh-
teismusisoinnissa kehittyy "yhteisollinen rytmitaju”, jota tarvitaan bandisoitossa.
Opetustilanteissa opettajat ovat huomanneet rytmiikan positiivisen vaikutuksen
siina, ettd ne oppilaat, jotka kokevat itsensa huonommiksi, ovat tulleet mukaan
rytmiikan harjoituksiin eivatka jaaneet sivustakatsojiksi. Orffin mukaan musiikkia
voi oppia vain aktiivisen osallistumisen kautta ja han halusi suunnata musiikilli-
set ideansa kaikille lapsille lahjakkuuteen katsomatta. Arvostavat ja innostuneet
opettajat nakevat rytmiikan edistdvan motivaatiota musiikin oppimiseen, kasvat-
tavan rohkeutta seka kehittavan sosiaalisia taitoja ja yhteenkuuluvuuden tunnet-
ta.

Arvostavasti ja innostuneesti suhtautuvat opettajat pitavat rytmiikkaa tarkeana

osa-alueena omassa opetuksessaan ja haluaisivat hyodyntaa sita opetuksessa
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viela nykyistda enemman. Rytmiikka on kaytossa lahes kaikilla musiikin tunneilla
ja opettajat kayttavat rytmiikan tyotapoja ja osa-alueita muita opettajia laajem-
min ja monipuolisemmin. Rytmiikan harjoituksissa rytmikykya harjoitellaan mo-
nipuolisesti: likkuen, puhuen, loruillen, soittaen ja naita eri elementteja yhdista-
en. Opettajien mukaan rytmiikasta voi rakentua tyOtapa, jossa harjoitukseen
lisataan elementteja eri opetuskerroilla. Tata opetustapaa tukee Kivela-
Taskisen ja Setalan (2006, 4) maaritelma rytmiikasta: rytmiikka on liikkeen, soi-
ton ja laulun valimaastossa, lahtien liikkeelle mista paasta tahansa, edeten mui-
den elementtien avulla ja vahvistaen sita osaa, johon on tarve. Prosessinomai-
nen etenemistapa eri ldhestymistapoja monipuolisesti hyddyntaen on keskeista
myoOs Orff-pedagogiikassa. Arvostavasti ja innostavasti suhtautuvien opettajien
mukaan palkitsevaksi opetuksessa muodostuu kokemus siita, kun oppilaat saa-
daan oivaltamaan ja oppimaan kehon kayttda rytmin tuottamisessa. Rytmiikka
painottuu opetuksessa pienilla oppilailla, mutta kehoa ja kehorytmeja hyédynne-

taan myds isompien oppilaiden kanssa soittoon valmentavana harjoitteena.

Epailevasti rytmiikkaan suhtautuvat opettajat eivat arvosta rytmiikkaa kokonai-
suutena, mutta kuitenkin kayttavat sitd jonkun verran opetuksessaan. Rytmiik-
kaa pidetaan teennaisena ja monimutkaisena opetustapana, eika sitd nahda
erityisen tarkeana lapsen musiikillisen kehittymisen kannalta. Epailevasti suh-
tautuvat opettajat kuvailevat rytmiikkaa kikkailuna ja lammittelyna, ei oikeana
musiikin tekemisena. Rytmiikka-tdydennyskoulutus ei ole vastannut naiden
opettajien odotuksia, eivatka opettajat ole koulutuksen kautta ymmartaneet ryt-
miikan pedagogista ajattelua. Epailevasti suhtautuvien opettajien mukaan ke-
hon kaytto ja liikunnalliset rytmiikkaharjoitukset sopivat paremmin liikunnanope-

tukseen kuin musiikintunnille.

Myonteisesti, joskin epavarmasti, suhtautuvat opettajat nakevat rytmiikasta ole-
van etua musiikin opetuksessa, mutta kokevat kaytannon toteutuksen vaikeaksi.
Opettajilla ei ole omasta mielestaan riittavia valmiuksia rytmiikan opetukseen ja
he kuvaavat rytmiikanopetustaan suppeana. Liikunnallisten harjoitteiden kayt-

toonotto on koettu vaivalloiseksi ja rytmiikan elementeista liike jaa hyvin vahai-
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seen asemaan opetuksessa soittamisen ja laulamisen rinnalla. Myonteinen suh-
tautuminen ilmeni siten, etta opettajat ajattelivat rytmiikan auttavan rytmin hah-
mottamisessa ja instrumenttien soittamisessa. Opettajat pitavat rytmiikkaharjoit-
teissa hyvana asiana toisten kuuntelua, yhteista tekemista ja kaikkien mahdolli-
suutta osallistua. Opettajien mukaan rytmiikkaharjoitukset monipuolistavat ope-
tusta, ovat mieluisia oppilaille ja valmistavat oppilaat oppimaan yllattavan vaikei-

takin asioita.

Opettajat toivat esiin rytmiikan ongelmia ja haasteita, jotka jasensin kolmeksi
paahaasteeksi: taydennyskoulutuksen tarve, oppimateriaalin vaikea kaytetta-

vyys ja opetuksen toteuttamisen vaikeudet.

Aineistosta nousi vahvasti esille opettajien jatkuva tarve taydennyskoulutuk-
seen, jotta he osaisivat ottaa kayttdodonsa rytmiikan tarjoamia uusia opetussisal-
toja ja tyotapoja. Viiden paivan taydennyskoulutusjakso, johon opettajat ovat
osallistuneet, ei ole ollut useimmille opettajista riittava rytmiikan omaksumiseen.
Koulutuksessa oli jaanyt epaselvaksi rytmiikan kasitteet ja pedagoginen ajattelu,
joiden avaaminen vaatisi jatkokoulutusta. Koulutuksen kautta opettajat kaipaisi-
vat myos lisaé kokemuspohjaa rytmiikasta kokonaisvaltaisena kehollisena tyo-
tapana. Taydennyskoulutusta on Lapissa harvoin tarjolla eika koulutuksiin Ete-

la-Suomessa ole mahdollista lahtea.

Opettajat pitivat haasteena rytmiikan oppimateriaalin kayttamista. Oppikirjoissa
olevien rytmiikkaharjoitteiden ja etenkin kehorytmiikan ja liikkeen kayttaminen
opetuksessa vaatii opettajalta etukateen asiaan perehtymista ja omaa harjoitte-
lua. Kouluissa saatavilla olevissa oppikirjoissa on pienia rytmiikan osa-alueita

irrallaan ja niistd on vaikeaa rakentaa opetuskokonaisuuksia.

Opetuksen toteuttamisen vaikeuksiin olivat syyna hankalat opetustilat, lian suu-
ret opetusryhmat seka opetukselle varatun ajan riittamattomyys. Useiden opet-
tajien mielesta ahtaat opetustilat tulevat esteeksi liikkunnallisten rytmiikkaharjoit-

teiden kayttamiseksi opetuksessa. Opettajat ndkevat musiikin oppiaineena, jos-
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sa oppilaat ovat taidoiltaan ja valmiuksiltaan hyvin eritasoisia, ja suuressa ope-
tusryhmassa opettajalla on rajalliset mahdollisuudet tukea yksil6llisesti oppilaita.
Opettajien mielesta sopiva ryhmakoko rytmiikan opetuksessa olisi 10-14 oppi-
lasta. Rytmiikkaan myonteisesti suhtautuvat opettajat toivoivat musiikinopetuk-
seen yhden viikkotunnin lisaa, koska kokivat musiikinopetukselle varatun ajan

riittamattomana rytmiikan laajempaa kayttoa ajatellen.

Rytmiikan tulevaisuus heijastuu opettajien nykyisista kasityksista, kaytannon
opetustyOsta ja haasteista. Opettajat kokevat rytmiikan monin tavoin uutena ja
haastavana alueena musiikinopetuksessa. Kahdeksan kymmenesta opettajasta
kuitenkin suhtautuu rytmiikkaan myonteisesti. Opettajilla on halua kehittaa am-
mattitaitoaan ja opetustaan ja heilla on kiinnostusta rytmiikkaa kohtaan. Musiikin
opetuksen kehittaminen ja rikastuttaminen rytmiikan keinoin edellyttaa koulutus-
ta ja itsensa likoon laittamista. Nama ovat tutkimukseni keskeisimmat johtopaa-

tokset.

Koulutuksen puute nousi aineistosta suurimpana haasteena rytmiikan opetuk-
sessa. Rytmiikka koetaan laajana ja monimutkaisena sisaltona, jonka omaksu-
minen vaatisi taydennyskoulutuksen jatkuvuutta, jotta aiheeseen paasisi pereh-
tymaan syvemmin. Koulutusta tulisi jarjestaa enemman omalla paikkakunnalla.
Se pienentaisi kustannuksia ja parantaisi mahdollisuuksia koulutuksiin osallis-

tumiseen.

Toinen keskeinen johtopaatokseni on, etta opettajilla ei ole talla hetkella kykya
nahda rytmiikkaa kokonaisuutena — luovana ja moniaistillisena musiikillisena
toimintana, jonka tavoitteena on lapsen kokonaisvaltainen kasvattaminen, ilmai-
su ja itsetunto (Kivela-Taskinen & Setala 2006, 4). Opettajilla ei ole myoskaan
riittavasti uskallusta heittaytya rytmiikkaan ja keholliseen ilmaisuun. Luovuus ja
ilmaisu ovat keskeisia lahtékohtia Dalcrozen ja Orffin kehittdmissa menetelmis-
sa. Dalcroze-rytmiikassa kehitetdan luovuutta rohkaisemalla alusta alkaen liik-
kumiseen musiikin mukaan. Orff-pedagogiikassa on keskeista spontaani, ihmi-

sesta itsestaan lahteva improvisointi, jonka pohjana voi olla esimerkiksi tarina,



86

puhe, laulu tai soitto. Kaikki tarvittava on ihmisessa itsessaan. Orffin (1976) sa-
noin: "Rytmi ei ole mikéan abstrakti kdsite, vaan eléma itsessédén. Rytmi aktivoi
ja vaikuttaa, se on kielen, musiikin ja likkeen yhdistdvd voima”. Orff-
pedagogiikassa tarkein tavoite on sailyttaa luova musikaalisuus jokaisessa ih-

misessa varhaisiasta vanhuuteen.

6.3 Tulosten merkittavyys seka toimenpide- ja jatkotutkimusehdotukset

Tutkimukseni merkittavin anti on rytmiikan tutkiminen osana peruskoulun musii-
kin opetusta opettajien nakdkulmasta tarkasteltuna. Tutkimuksissa ei ole tahan
mennessa tutkittu musiikkia opettavien opettajien kasityksia rytmiikasta ja milla
tavalla he rytmiikanopetuksen kokevat. Tutkimukseni osoittaa, etta rytmiikka on
uusi ja monella tavalla haastava osa-alue musiikin opetuksessa. Musiikinope-
tuksen kehittdminen ja rikastuttaminen rytmiikan avulla vaatii tdydennyskoulu-
tuksen kehittamista seka perus- ja taydennyskoulutuksen yhteen nivomista niin,
ettd ne muodostavat yhdessa kokonaisuuden ja vaylan opettajien jatkuvaan
ammattitaidon kehittdmiseen ja uusien opetussisaltdjen ja -menetelmien omak-
sumiseen. Musiikin oppimateriaali kylld muuttuu ja elaa ajassa, mutta opettajien
on vaikea vieda uusia opetussisaltoja ja -menetelmia kaytantoon ilman kaytan-
ndn kokemuspohjaa, jota voi saada vain koulutuksen avulla. Suomessa opetta-
jat ovat talla hetkella melko epatasa-arvoisessa asemassa musiikin taydennys-
koulutuksen suhteen. Taydennyskoulutusta tulisi olla tarjolla enemman ja saan-
nollisemmin omalla paikkakunnalla, jolloin opettajilla olisi paremmat mahdolli-

suudet siihen osallistua.

Rytmiikka avaa monia uusia vaylid musiikkikasvatuksen kentalla. Rytmiikka on
hyvin kokonaisvaltainen lahestymistapa ja siind opitaan muutakin kuin musiik-
kia. Silla on vaikutusta monella tavalla ihmisen kasvuun ja kehitykseen: kehon-
tuntemus, motoriikka, tasapaino, koordinaatiokyvyt, motivaatio, muisti, tarkkaa-
vaisuus ja keskittyminen. Taman vuoksi pidan rytmiikkaa arvokkaana lahesty-
mistapana etenkin esiopetuksessa ja 1-3-luokilla, kun lapsen kielelliset ja moto-

riset taidot seka hahmotuskyky ovat muutenkin kehittymassa. Rytmiikkaan
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myoOnteisesti suhtautuvat opettajat myds nakivat rytmiikan hyddyllisyyden mah-
dollisimman varhaisessa vaiheessa, koska sen katsottiin luovan pohjaa musiikin
tekemiselle myohemmilla luokka-asteilla. Tarkeana pidettiin myos sita, etta ryt-
miikan opetuksessa on jatkuvuutta, jotta oma keho sailyy luontevana valineena
musiikin oppimisessa alaluokilta ylaluokille asti. Opettajien kokemusten mukaan
pienille oppilaille likkuminen ja kokonaisvaltainen kehon kayttd on viela luonte-

vaa, mutta isompien oppilaiden kanssa sita on vaikea aloittaa uutena asiana.

Rytmiikka antaa uutta nakdkulmaa myds opettajuuteen. Opettajan ei tarvitse
olla ammattimuusikko ja hallita instrumenttien soittotaitoa taydellisesti ollakseen
musiikkikasvattaja. Opettaja voi laittaa enemman omaa persoonaansa likoon ja
ottaa mielikuvitusta kayttoonsa. Musiikkikasvatuksen lahtokohtana voi olla pu-
he, lorut, laulu, likunta tai soitto rytmisoittimilla ja yksinkertaisilla melodiasoitti-
milla. Rytmiikassa opettajalta vaaditaan ennen kaikkea kykya heittaytya mu-
kaan musiikillisen kasvun prosessiin, vapauttaa oma luovuutensa ja tukea oppi-
laiden luovuuden kehittymista. Opettaja itse on tarkea esimerkki oppilaille siina,
miten han suhtautuu musiikkiin. Opettajan oma ilo ja innostuneisuus tarttuvat
myOs oppilaisiin. Niin lasten kuin aikuistenkin kohdalla ilo tulee osaamisesta.
Opettajan tulee kokea omat taitonsa ja valmiutensa riittaviksi rytmiikan opetta-
miseen, ja tdhan auttaa vain koulutus. Lopulta jokainen opettaja luo opetusfilo-
sofiansa ja opetustapansa omassa tydssaan suodattaen koulutuksesta, oppi-
materiaalista ja omista kokemuksista saatuja vaikutteita ja muokaten naita

omaan tydhon ja omaan persoonaan sopiviksi.

Jatkotutkimuksena voitaisiin aihetta tarkastella lisaa myos oppilaiden nakokul-
masta. Olisi mielenkiintoista tietaa, milla tavalla oppilaat kokevat rytmiikan ope-
tuksen ja millaisia merkityksia he antavat rytmiikalle musiikinopetuksessa. Ai-
hetta on kasitelty aiemmissa opinnaytetdissa (Ekholm 2012; Forss 2000; Sal-
mela 2006) siten, etta oppilaille on teetetty muutaman oppitunnin mittaisen ryt-
miikan opetusjakson paatteeksi kyselylomake, jonka avulla on selvitetty oppilai-
den kokemuksia opetuksesta. Erilaista tutkimustapaa kayttaen voisi tuoda esille

uutta tietoa aiheesta. Tutkimusasetelmana voisi esimerkiksi olla rytmiikkaprojek-
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tin teettdminen oppilailla ja oppilaiden kokemusten tutkiminen projektin eri vai-
heissa. Oppilaat voisivat itse suunnitella ja harjoitella rytmiikkaesityksen, jossa
hyoddynnettaisiin oppilaiden omia tuotoksia kuten rappeja, loruja, soittimia ja ke-

horytmeja.

6.4 Mina ja tutkimusprosessi

Tutkimukseni teko on ollut ajallisesti pitka prosessi, jonka aikana olen ehtinyt
syventaa ymmarrystani rytmiikasta ja hankkia siita lisdd omakohtaista kokemus-
ta. Aineistonkeruun jalkeen muutin opiskelupaikkakunnalta paakaupunkiseudul-
le, missa minulla on ollut mahdollisuus osallistua rytmiikkakoulutuksiin. Olen
osallistunut Sibelius-Akatemian taydennyskoulutuksen jarjestamaan valtakun-
nalliseen seminaariin Rytmiikan uudistuva pedagogiikka. Siella kasiteltiin rytmii-
kan uusia pedagogisia sisaltdja ja sovelluksia erityisryhmien, motorisen oppimi-
sen, varhaiskasvatuksen ja rytmiikan tulevaisuuden nakokulmista. Opiskelin
rytmiikkaa yhden lukukauden Espoon musiikkiopistossa Elina Kivela-Taskisen
oppilaana. Osallistuin Suomen voimisteluliiton koulutukseen Rytmikylvyn pikku-
kuplat, jossa perehdyttiin rytmiikan sisaltoihin ja tydtapoihin varhaiskasvatuk-
sessa. Olin mukana myds Kymenlaakson kesayliopiston ja Paukepiiri ry:n jar-
jestamassa Yhteisopedagogisessa koulutuksessa Kotkassa. Taman koulutuk-
sen sisaltoja olivat: piirityoskentelyn uudet tulkinnat, rummut ja lydomasoittimet
Paukepiirityoskentelyssa seka performanssin valmistaminen ja esitys ryhma-
tyoprosessina. Naissa kaikista koulutuksissa arvokkainta on ollut kokemus yh-

teisollisyydesta, yhdessa tekemisesta ja osallistumisen ilosta.

Tasta syntyi lopulta klassinen tarina, vaikken uskonutkaan minulle kayvan nain.
Tutkimukseni lepasi vuosia pdytalaatikossa ja odotti tekijaansa. Lopulta kun
puhaltelin polyt ja hamahakinseitit pois gradun pinnalta ja tartuin toimeen, sain
kirjoitettua puuttuvat osat parissa viikossa ja gradu oli valmis. Kaikkein eniten
omaksi yllatyksekseni loppuvaiheessa jopa nautin tydskentelysta gradun paris-
sa. Kaikella on aikansa. Olkoon tama rohkaisuna niille, jotka gradujensa kans-

sa talla hetkella tuskailevat. Vaikka lopussa voin iloita saavutuksestani, matkalla
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on ollut monta epatoivoista hetkea. Olen ollut valilla kuin kadonnut lammas tut-
kimukseni kanssa. Ohjaajani on ollut hyva paimen, joka on kerta toisensa jal-
keen jaksanut huhuilla peraani ja patistella minua tyon loppuun saattamiseksi.

En olisi selvinnyt perille ilman taitavaa ohjausta. Kiitos Kaarina.
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LITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Taustatiedot
- lupa aineiston sailyttamiseen
- nimi
- ika
- koulutus
- ammatti
- missa ja kenelle opettaa musiikkia

- kuinka kauan on opettanut musiikkia

Kasitys rytmista ja rytmiikasta
- Kerro omin sanoin, miten sina maarittelet rytmin.
- Mitd sind ymmarrat kasitteella rytmiikka?
- Miten kasite rytmiikka on tullut sinulle tutuksi? Missa kasite on tullut sinul-
le vastaan?
- Ovatko Dalcroze-rytmiikka ja Orff-pedagogiikka sinulle tuttuja menetel-

mia?

Rytmiikkakoulutus

- Seuraatko koulutustarjontaa rytmiikasta ja rytmikasvatuksesta?

- Oletko osallistunut rytmiikkakoulutuksiin?

- Miksi hakeuduit Svengijengi-koulutukseen?

- Mita ajattelet Svengijengi-koulutuksesta? Vastasiko koulutus odotuksia-
si?

- Muuttuiko ndkemyksesi rytmiikasta jotenkin koulutuksen myo6ta?

- Onko koulutuksessa esille tulleissa kaytanndissa ja lahestymistavoissa
eroa omiin nakemyksiisi?

- Oletko muuttanut jotenkin musiikin opetustasi koulutuksen myo6ta?



Mita koulutuksessa esille tulleita tyotapoja tai menetelmia olet ottanut

kayttoon musiikin opetuksessa?

Rytmiikka musiikin opetuksessa

Milla luokka-asteella/ -asteilla kaytat rytmiikkaa?

Kuinka usein kaytat rytmiikkaa musiikin opetuksessa?

Mita rytmiikan tyétapoja ja menetelmia kaytat? Mika ohjaa sinun valinto-
jasi?

Mita pidat keskeisina tavoitteina rytmiikan opetuksessa?

Millaisia haasteita olet kohdannut rytmiikan opettamisessa?

Koetko taitosi ja valmiutesi riittaviksi rytmiikan opettamiseksi?

Voisiko rytmiikkaa hyédyntaa opetuksessa enemman ja milla tavalla?

Integroitko rytmiikan opetusta muihin oppiaineisiin ja milla tavalla?

Kehorytmiikka

Mitd ymmarrat kehorytmiikalla?

Miten kaytat kehorytmiikkaa opetuksessasi?

Miksi kaytat kehorytmiikkaa opetuksessasi?

Yhdistatkd kehorytmiikkaa muihin tyotapoihin ja milla tavalla?
Ymmarratkd sina kehon soittimena?

Kuinka tarkeana naet kehorytmiikan musiikin opetuksessa?

Kuinka hyvin osaat tulkita oppikirjojen ohjeita kehorytmiikasta?

Rytmiikan arvo

Miten tarkeana koet rytmiikan omassa opetuksessasi?

Miten tarkeana naet rytmiikan suhteessa muihin musiikin opetuksen osa-
alueisiin kuten soitonopetukseen, laulamiseen ja musiikin kuunteluun?
Milla tavalla rytmiikan kayttaminen on vaikuttanut musiikin opetukseen ja

oppimiseen?

Onko sinulla toiveita, tarpeita ja kehitysideoita rytmiikkaan liittyen?

Onko jotain, mita haluaisit viela kertoa aiheesta?



