MUSIHIKILLINEN KYKY, KEHITYSVAIHEET JA
YKSILOLLISYYS

Pirkko Paananen

Téssd artikkelissa tarkastellaan musiikillisen dlykkyyden ja kyvyn késitteité, kehitys-
vaiheita sekd oppimisen yksilollisyyteen liittyvistd tekijoistd oppimisstrategioita ja
musiikillisen tiedon hahmottamis- ja esittymistyyppejé.

Musiikillinen dlykkyys vai musiikillinen kyky?

Perinteisen édlykkyystutkimuksen piirissa ajatellaan, ettd dlykds ihminen on oppimis-
kykyinen, kykenee ajattelemaan késitteellisesti ja ratkaisemaan ongelmia. Vastaavasti
musiikillisesti dlykkaélld ihmiselld voidaan ajatella olevan erityislaatuinen oppimis-
kyky musiikin alueella, kyky konstruoida erityisesti musiikillisia tietorakenteita ja
ratkaista musiikillisia ongelmia.

Robert Sternberg (1985) erottaa kolme eri tyyppistd dlykkyyden lajia: analyyttisen,
luovan ja kéytannollisen dlykkyyden. Useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd lapset
ja aikuiset saattavat suoriutua kéytdnnon eldméssi esimerkiksi sellaisista matemaat-
tisista tehtévistd, joissa he epdonnistuvat koulu- tai testikontekstissa. Psykometriset
dlykkyystestit mittaavat nimenomaan analyyttista dlykkyyttd. Ne eivét mittaa esimer-
kiksi musikaalisuutta tai luovuutta. Psykometrinen tutkimus erottaa dlykkyydessa ns.
yleisen tekijin eli g-faktorin, jota on kuvattu mm. mentaaliksi energiaksi (Spearman
1927) ja yleiseksi péattelykyvyksi (Gustafsson 1984), joka perustuu neuraaliseen
prosessointinopeuteen (mm. Reed & Jensen 1992) ja tydmuistin' kapasiteettiin (mm.
Kyllonen & Christal 1990; Conway, Cowan, Bunting, Therriault & Minkoftf 2002),
seké spesifit s-faktorit, joita dlykkyystesteissd edustavat kielellinen, spatiaalinen ja
madrillinen osio.

1 Tyomuistilla tarkoitetaan néissd tutkimuksissa sellaista lyhytkestoisen muistin
toimintaa, joka sisiltdd tarkkavuuden tahdonalaista kontrollointia sekd information tietoista
harjoittelemista, muuntamista ja mentaalia manipulointia (vrt. Baddeley 1986).
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Howard Gardner (1983, 1995) katsoo psykometrisesti mitattavan dlykkyyden edus-
tavan loogis-matemaattista dlykkyyttd, jota hin pitdd vain yhtend véhintdin kah-
deksasta dlykkyydestd. Populaariksi muodostunut mutta tieteellisesti kiistanalainen
monidlykkyysteoria perustuu sithen neuropsykologiseen faktaan, ettd kustakin ais-
tinkanavasta tuleva informaatio tulkitaan erilliselld alueellaan aivokuorella. Gardner
olettaa tdmén johtavan itsendisten, moduleina toimivien dlykkyyksien syntyyn. Loo-
gis-matemaattinen, kielellinen, musiikillinen, spatiaalinen, kehollis-kinesteettinen,
interpersoonallinen (kyky tulla toimeen muiden kanssa), intrapersoonallinen (kyky
ymmaértda itsed) sekd naturalistinen (luonnon ymmaértiminen) dlykkyys kehittyisivét
siis rinnakkain, itsendisind alueinaan, ja muodostaisivat kussakin yksildssé ainutlaa-
tuisia yhdistelmiéd. Taten voitaisiin ymmartid esimerkiksi musikaalisesti lahjakkaan
lapsen keskinkertainen kehitys matemaattisen dlykkyyden alueella ja péinvastoin.
Musiikillista dlykkyyttd Gardner (1983) pitdd varhaisimmin kehityksensé alkavana.
Eri alueiden kehitykselle on Gardnerin mukaan leimallista se, ettd kehitys sisaltda
aaltomaisia sykéyksié, joiden aikana kullakin alueella kehitys on 14dhes yhtiaikaisesti
voimakasta, ja kehittyvien rakenteiden monimutkaisuuden aste yhtildinen. Gardner ei
kuitenkaan ottanut kantaa, mikd mekanismi saa aikaan timéin yhtildisyyden.

Aaltomaisen kehityksen selitykseksi voidaan ajatella keskushermoston kehitykseen
liittyvid ja neuraaliseen prosessointinopeuteen vaikuttavia myelinisaation aaltoja
(Case 1985) seki aivojen etuotsalohkojen niin ikéén aaltomaista kehitystd (Welsh,
Pennington & Groisser 1991). Etuotsalohkot sisdltivét alueita, jotka ovat vastuus-
sa tahdonalaisesta tarkkaavuudesta, toiminnanohjauksesta, toimeenpanofunktiosta
ja monimutkaisesta suunnittelusta. Namé laaja-alaisesti vaikuttavat, tydomuistiin liit-
tyvit tekijat linkittyvat huonosti kisitykseen autonomisista moduleista, silld yleisen
toimeenpanofunktion kehitys viittaa yleisen tekijén, g-faktorin, olemassaoloon, mika
on modulaariteorian idean vastaista. Gardner & Walters (1993, 42-43) nimittéin olet-
tavat, ettd mahdollinen &dlykkyyden yleinen tekijd on heikko (’dumb executive’) ja
sen tehtdvini on yksinomaan eri dlykkyyksien vélisten konfliktien estdminen.

Sternbergin (1983) mukaan useat Gardnerin erottamista dlykkyyksisti korreloivat po-
sitiivisesti dlykkyysosamaéran kanssa, jolloin ne olisi késitettiva yleisen dlykkyyden
spesifeiksi faktoreiksi. Esimerkiksi spatiaalisen ja loogis-matemaattisen dlykkyyden
valilld on voimakas korrelaatio (Sattler 2001). Kleinin (1997) mukaan Gardner si-
joittaa virheellisesti sellaiset ajattelun perustoiminnot kuin paittelyn, luokittelun ja
olettamisen pelkdstddn loogis-matemaattisen dlykkyyden toiminnaksi. Jos néin oli-
si, my0Os saveltdja tyoskentelisi pitkélti loogis-matemaattisen, ei musiikillisen &lyk-
kyyden varassa luokitellessaan musiikillis-auditiivista informaatiota ja ratkaistessaan
musiikillisia ongelmia. Ongelman syyné ndhddkseni on, ettei ajattelun ’sisiltéa’ voi
yksiselitteisesti ja karkealla tasolla kytkeé ajatteluproseduuriin. Esimerkiksi juuri luo-
kittelua tapahtuu kaikenlaisen aistininformaation piirissa.

Gardner (1983) perustelee modulaarisuutta huippulahjakkuuksien, ihmelasten ja ns.
idiot savant —yksildiden olemassaololla. Esimerkkitapaukset eivit kuitenkaan edusta
oman &lykkyysalueensa vaan jonkin osataidon perinpohjaista hallintaa (ks. Ericsson
& Charness 1994; Klein 1997). Virtuoosimainen musiikin esittdja ei valttimatta sé-
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velld tai improvisoi lainkaan. Musiikillinen kyky ei ilmiselvésti ole yksi koherentti
kyky. Edelleen, vauvojen hdmmastyttivia kykyja hyddyntdé aistien vélistd informaa-
tiota olisi vaikeaa ymmaértid, mikéli dlykkyydet olisivat tidysin autonomisia. Amo-
daalisesta havaitsemisesta kuuluisa esimerkki on Spelken (1979) tuttikoe, jossa ensin
vauvat imivét tuttia silméit liinalla peitettynd, ja timén jélkeen heille ndytettiin eri
muotoisia tutteja. Kokeessa havaittiin, ettd vauvat valikoivasti katselivat imemaénsa
tuttia ja kykenivat titen siirtimién tuntoaistin avulla saamansa havaintoinformaation
nikoaistin piiriin!

Gardnerin ansioksi on kuitenkin laskettava se, ettd spesifien kykyjen rajoittuminen
vain kieleen, avaruuden hahmottamiseen ja matematiikkaan on kyseenalaistettu.
Voitaisiin ajatella, ettd musiikillinen kyky olisi dlykkyyden spesifi alue yleisen alyk-
kyyden ’alaisuudessa’. Nykyéédn laajimmin hyviksytty nikemys on, ettd adlykkyys
on monitahoinen ja hierarkkisesti jarjestynyt kokoelma kykyji. Hierarkian huipun
muodostaa yleinen dlykkyys (g) ja alemmilla hierarkian tasoilla puolestaan ovat useat
laajemmat ja niiden alaisuudessa toimivat lukuisat suppeammat kyvyt (Carroll 1997;
Sternberg 2000). Huipulta alas tultaessa keskimmadisen tason kyvyt eivit kuitenkaan
vastaa yksi yhteen Gardnerin dlykkyyksid: esimerkiksi Carrolin (1997) mallissa kes-
kitasolle sijoittuvat sujuva dlykkyys, kristalloitunut dlykkyys, oppiminen ja muisti,
visuaalinen ja auditiivinen havaitseminen seké prosessointi-/reaktionopeus. Musiikin
havaitseminen sijoittuu auditiivisen havaitsemisen alaisuuteen. Musiikilliseen kykyyn
tassé dlykkyysmallissa vaikuttavat siten luonnollisesti useat dlykkyyden "keskitason’
kyvyt, edellyttdidhdn musiikin esittiminen ja sidveltdiminen muitakin toimintoja kuin
musiikin havaitsemista.

Viime vuosina aivotutkimus on puolestaan osoittanut, ettd yhtendisen *musiikkimodu-
lin’ sijaan aivoissa esiintyy seké spesifeji eri prosesseihin erikoistuneita etté eri kyky-
alueille yhteisid hermosolualueita ja —yhteyksid. Esimerkiksi rytmi ja metri, jotka ovat
musiikin perustavimmat rakenteet, eivit rajoitu vain musiikin prosessointiin. Kielel-
linen ja musiikillinen syntaksi (kielioppi) koodautuvat samoilla alueilla (Koelsch &
Siebel 2005). Jopa sdveltasolla, jonka prosessoinnin on oletettu olevan puhtaasti mu-
siikille spesifid (Peretz & Coltheart 2003), on yhteisti kielellisten hermosoluprosessi-
en kanssa (Patel, Foxton & Griffiths 2005; Milovanov, Huotilainen, Valiméki, Esquel
& Tervaniemi 2007).

Perimén ja oppimisen vilinen yhteys on monimutkainen ja vaikeasti mééritettédva eri
kykyalueilla ja niiden vililld. On néyttdd, ettd varhainen musikaalisuus korreloi kie-
lellisten kykyjen, lyhytkestoisen muistikapasiteetin ja korkean dlykkyysosaméirdn
kanssa (Chan et al 1998; Anvari, Trainor, Woodside & Levy 2002; Olbertz 2006).
Vastaavasti dysleksia liittyy usein dénten ja temporaalisten jaksojen hahmottamishéi-
ri6on, mitd ilmenee myos musiikin alueella (Karma 2002). Musiikillinen koulutus voi
jopa muuttaa aivotoimintoja ja rakenteita (Schlaug 2003). Aikuisiin kohdistuneissa
tutkimuksissa musiikin harrastamisella on havaittu positiivinen yhteys dlykkyysosa-
méaérdin (Schellenberg 2006). Sopivan musiikin kuuntelun on my®os havaittu paran-
tavan aikuisten suorituksia dlykkyystestissd ja stimuloivan lapsia piirrostehtdvissa
(Schellenberg, Nakata, Hunter & Tamoto 2007).
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Vaikka eri kykyalueiden yhteisid neuraalisia perusprosesseja ollaan paraikaa tutki-
massa ja paljon on vield l0ydettévid, voidaan pitdd hyvinkin todennédkdisend ettd ky-
kyalueiden vililla tapahtuu kehityksen kulussa my6s moninaista siirtovaikutusta, kun
on kyse korkean tason prosesseista, jotka perustuvat tahdonalaiseen tarkkaavuuteen.
Esimerkiksi nuotinlukutaidon oppiminen (Capodilupo 1992) perustuu sarjoittamis-
operaatioon eli loogis-matemaattiseen ajatteluun, jolla on yhteys myds eksplisiittisiin
musiikillisiin transformaatioihin sekéd metriin, kun sita valittd4 laskemisoperaatio. Su-
san Hallam (2006, 104) — joskin kiyttden kyvystd gardnerilaista termid ’dlykkyys’
— esittdd useita esimerkkeja tillaisista siirtovaikutuksista: spatiaalista kykya tarvitaan
musiikillisten rakenteiden ymmaértamisessi, kehollis-kinesteettistd soittamisessa, int-
rapersoonallista musiikin tulkinnassa seké interpersoonallista yhteissoitossa ja muissa
vuorovaikutustilanteissa. Oman kokemukseni mukaan kielellisen ja musiikillisen ky-
vyn saumatonta yhteistyoté tarvitaan esimerkiksi lauluntekoprosessissa.

Musikaalisuus on késitteend yhtd ongelmallinen kuin dlykkyyskin. Siihen voidaan
siséllyttdd monenlaisia kykyja, ja sitd voidaan mitata erilaisissa konteksteissa. Jotkut
tutkijat ovat sitd mieltd, ettd se on milteipd ympériston aikaansaamaa (Sloboda &
Howe 1991). Karman (2007) mukaan perimé luo puitteet musikaalisuudelle, mutta
ymparistd ratkaisee, tulevatko taipumukset esiin. Parncutt, McPherson, Painsi & Zim-
mer (20006) esittavit, ettd kuulonvaraisille taidoille rakentuva muusikkous edellyttda
varhaisidlld alkavaa, pitkdaikaista, usein toistuvaa, ohjattua, sosiaalisessa ymparis-
tossé tapahtuvaa musiikillista toimintaa, joka tuottaa yksildlle mielihyvaa ja iloa (ks.

MUSIKKI — YHTA AIKAA YKSILOLLISTA JA JAETTUA). Toisaalta *ihmelap-
sia’ saattaa kehittyd myos vailla koulutusta, spontaanin jéljittelyn ja kokeilutoiminnan
tuloksena (Ruthsatz & Detterman 2003).

Musiikillisen kyvyn kehittyminen

Paanasen (1997, 2003) musiikillis-kognitiivisen kehityksen malli (KUVA 1) perus-
tuu Robbie Casen (1985, 1992) vaiheteorialle ja kehitysmekanismin sovellukselle?
musiikillisen kyvyn alueella. Malli késittdd kolme ensimmadisté kehitysvaihetta osa-
vaiheineen: sensomotorisen (4—18 kk), relationaalisen (1,5-5 v.) ja dimensionaalisen
(511 v.) vaiheen. Osavaiheiden vililld kehitys ilmenee aste-eroina, paévaiheiden va-
lilld selkeammin. Malli selittdd musiikillisten toimintojen oppimisjarjestystd, lapsen
kykya aktiivisesti kdyttdd toiminnassaan musiikin perusrakenteita. Kyse on siis enem-
min kuin havainnonvaraisesta tunnistamisesta. Vaiheiden sisdlld tapahtuu kehitysté
yksilollisid kehityspolkuja mydten kohti rakenteiden integroitumista. Lapsella saattaa

2 Casen teoriaa oli aiemmin sovellettu loogis-matemaattiselle (matematiikka, nuot-
tikirjoituksen oppiminen), spatiaaliselle (piirtdiminen, motoriikka), ja sosiaalisen ja emotion-
aalisen ajattelun alueille (tarinankertominen, sosiaalisten roolien ymmartidminen, empatia,
intrapersoonallinen ajattelu), ks. Case 1992.
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jo vauvaiissd ilmetd esimerkiksi joko rytmisté tai sdveltasoon liittyvaa orientaatiota,
jonka kautta hin luontevimmin musisoi.

Poikittaiskehitys, jota Gardner kuvasi ’kehityksen aalloiksi’, johtuu Casen mukaan
tarkkaavuuden keskusresurssin kasvusta prosessointitehokkuuden ja lyhytkestoisen
muistin varastointitilan kasvaessa keskushermoston biologisen kypsymisen ja spesi-
feissa tilanteissa tapahtuvan oppimisen (automaation) mydta, tiedon jarjestyessd yha
taloudellisemmaksi (Case 1992, 365-368). Tédmai kehitykseen liittyva kapasiteettiraja
vastaa dlykkyyden g-faktoria. Kapasiteetin lisdys on saanut empiiristd tukea (Hale
1990; Kail 1991). Yhteistd eri alueiden kehitykselle on hierarkkinen rakenteiden
koordinoituminen: Kun uusi skeema alkaa muodostua, se tiyttad lyhytkestoisen va-
rastointitilan kokonaan. Ensimmaéisessi osavaiheessa rakennetta kyetdin kéyttimain
erillisend (= yksitahoinen koordinaatio). Toisessa osavaiheessa kaksi skeemaa integ-
roituu, ja muistitilaa vapautuu yksikoén verran lisdd (= kaksitahoinen koordinaatio).
Kolmannessa osavaiheessa kahta tai useampaa rakennetta voidaan soveltaa yhtéaikai-
sesti (= elaboroitunut koordinaatio). Kun lapsi alkaa koordinoida tillaisia monimut-
kaisia rakenteita, hénen tulkitaan siirtyneen kehityksessi seuraavaan paavaiheeseen.
Lyhytkestoisen muistin yksikkd maéritelldin suhteessa kehitystasoa vastaavaan skee-
maan. (Case 1985, 288-310; Case 1992, 18.)

Mallin esittdmait ikdjaksot on késitettdvd keskimddrdisind: yksil6llinen vaihtelu on
tavallista. Musiikin kuulonvarainen oppiminen alkaa jo viikkoja ennen syntyméai

(ks. MUSIIKILLINEN VUOROVAIKUTUS JA OPPIMINEN SIKIO- JA VAUVA-

AIKANA), ja kasvuympéristot eroavat toisistaan virikkeiden ja musisoinnin méérian
suhteen. Hyvin musikaalisten lasten kehitys etenee todennikdisesti samantyyppisen
sekvenssin tuloksena kuin yleensékin, mutta mallin kuvaamaa keskivertoa nopeam-
pana. On tavallista, ettd musiikillisesti lahjakkaat lapset ovat yhden osavaiheen muita
edelld, mikd merkitsee useamman vuoden kehityksellistd eroa. Esimerkiksi rytmiset
taidot tai kokonaisten laulujen puhtaasti laulaminen kdynnistyvat ja kehittyvit varhai-
semmalla idlla, kun kyseessé on erityislahjakas lapsi — vastaavasti lapset voivat oppia
lukemaan jopa 2-vuotiaina, vaikka useimmat oppivatkin lukutaidon ensimmaiselld
luokalla. Musiikillisesti erityislahjakkaidenkaan lasten taidot eivét valttimatta ulotu
kaikille musiikillisen tiedon alueille, esimerkiksi Olbertzin (2006) tapaustutkimuksis-
sa 2-vuotiaana soittamaan alkaneilla erityislahjakkailla lapsilla oli vield 5-vuotiaana
puutteita metrin kehittymisessd. Modulaariteorian vastaisesti voidaan paitelld, ettd
lapsella voi olla yleislahjakkuutta, erityislahjakkuutta tai molempia yhtiaikaisesti.
Erityislahjakkaille lapsille on tyypillisté, ettd he omistautuvat erityisalueelleen ollen
silld ylivertaisia, mutta eivit valttimatti menesty muita lapsia paremmin yleisté kapa-
siteettia kuten lyhytkestoista muistia mittaavissa testeissd (Porath 1992).
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Sensomotorinen vaihe muodostaa musiikillisen kehityksen perustan. Téllgin vau-
va kontrolloi musiikin yleisid parametrisia suhteita vokaalisessa ja motoris-instru-
mentaalisessa tuotannossaan. Kuulonvaraiset skeemat (A) ja motoriset skeemat (B)
koordinoituvat keskenéén aluksi ddnentuottamisskeemoiksi (A-B). Kun useat danen-
tuottamisskeemat koordinoituvat keskendéin monimutkaisiksi ja lujittuneiksi raken-
teiksi, alkavat musiikillisten kuvioiden viliset ja sisdiset polaariset suhteet kehittya
tuotannossa. Tatd vaihetta kutsutaan relationaaliseksi. Polaaristen suhteiden lujituttua
siirrytddn dimensionaaliseen kehitysvaiheeseen, jossa kehittyvét musiikillisen tapah-
tumarakenteen hierarkkiset suhteet. Nditd hierarkkisia suhteita siséltdvid osa-alueita
ovat metri, ryhmittely ja tonaalinen jérjestelmé. Dimensionaalisessa kehitysvaihees-
sa keskeinen ilmi6 on konflikti paikallisemman ja globaalimman tavoitteen vililla.
Viimeisessé osavaiheessa konflikti on ratkennut, eika ristiriitaa endé esiinny. Dimen-
sionaalisen vaiheen jilkeen hierarkkisten suhteiden ylle kehittynee vield monimutkai-
sempia suhteita.
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Sensomotorinen vaihe

Sensomotorisen vaiheen varhaisimmassa operaatioiden lujittumisvaiheessa (1-4 kk)
ddntely on vield eriytymétdntd muusta toiminnasta. Vauvan toimeenpaneva kontrolli-
rakenne eli skeema voi olla esimerkiksi seuraavanlainen: mielenkiintoinen &éni lak-
kaa -> jatka kokemusta -> tuota déni (Case 1985). Tdssé vaiheessa vauva harjoittelee
hengitys- ja ddntoelimistonséd kayttoda. Musiikkiin hin reagoi kokonaisvaltaisin elein.
Synnynnéistd *matching’ -toimintaa (n. 2—-3 kk) ilmenee tdssd varhaisimmassa vai-
heessa (Papousek 1996). Operaatioiden koordinoitumisvaihe sijoittuu 4—8 kk ikdén.
Talloin vauvalle on mahdollista déntelyn ja kuulohavainnon tarkempi koordinaatio
(Case 1985). Vauva oppii koordinoimaan raajanliikkeen ja ddnen (esim. kurkottelee
soittorasiaa). Tdssd vaiheessa ilmenee vokaalista leikkid, joka on huipussaan noin
puolen vuoden idssd, ja rytmistd tavuntoistoa eli kielentutkimuksen kisittein kano-
nista jokellusta (Oller & Eilers 1992). Vauvalle on tdssd vaiheessa mahdollista vas-
tavuoroinen dénelld kommunikointi ja yksittdisten sdveltasojen jéljittely harjoituksen
avulla (Kessen, Levine & Wendrich 1979).

Kaksitahoisen koordinaation (8—12 kk) osavaiheessa vauva liikkkuu musiikin mukana,
’laulaa’ ja laajentaa ddntelymallien repertuaariaan. On mahdollista, ettd vokaalinen
toiminta pyrkii yleiseen jannitteen ja levon kontrollointiin. Laulussa voidaan havaita
musiikillisen kuvion esimuoto, jossa voi jo olla sekd vokaalinen ettd rytminen ulot-
tuvuus. Muuntelutoiminnassa lapsi ei kuitenkaan pysty tarkkaamaan yhtdaikaisesti
kahden parametrin vaikutusta vaan muuntelee yhti kerrallaan. Esimerkiksi rytmisten
muutosten havaitseminen edellyttdd, etteivit sdveltaso, voimakkuus ja sointivari muu-
tu (Thorpe & Trehub 1989). Vasta monimutkaisen koordinaation (12—18 kk.) osavai-
heessa laulukuviossa on havaittavissa toisistaan erottuvat séveltasot ja kestot. Lapsi
kykenee nyt kontrolloimaan kahta tai useampaa parametrista muutosta; tyypillisesti
sekd sdvelkorkeutta melodiankaarroksessa ettd kestoja rytmikuviossa. Ensimmaéisen
tunnistettavan laulukuvion tai -fraasin tuottaminen téssé idssd on tavallista (Dowling
1988). Kun kulttuurille tyypillisid laulukuvioita aletaan yhdisteleméin, siirrytdén jo
seuraavaan, relationaaliseen kehitysvaiheeseen. Saavutus on analoginen puhumaan
oppimiselle.

Relationaalinen vaihe

Relationaalisessa kehitysvaiheessa (1.5-5 v.) tarkkaavuus kohdistuu yksikdiden si-
sdisiin ja yksikdiden viélisiin polaarisiin suhteisiin sensomotoristen saavutusten au-
tomatisoiduttua. Lapsi toistaa kuvion tai muuntelee sitd. Muuntelu johtaa polaarisen
eli kaksinapaisen suhteen havaitsemiseen, joita oletan olevan esimerkiksi melodian
kaarroksen suunta (ylos tai alas), lyhyt ja pitkd kesto, nopea ja hidas tempo, tasavali-
nen pulssi vs. vaihteleva rytmi, kuvion toisto tai muunnos, melodiaintervallin suunta
ylos tai alas, melodinen liike askeleella tai hypylld referenssisédvelen suhteen (huom.
oktaavin vaikutus), seké relatiivinen epistabiliteetti-stabiliteetti (jannite-lepo mité ta-
hansa musiikillista keinoa kdyttden).
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Yksitahoisen koordinaation (1,5-2 vuotta) osavaiheessa lapsen tarkkaavuus kohdis-
tuu kahden kuvion véliseen suhteeseen (fraasirakenne) tai johonkin kuvion sisdiseen
suhteeseen. Laulu voi muodostaa pitkdn ketjun, jossa tapahtumaa méaérittdd vain yksi
edellinen tapahtuma. Lapsi saattaa esimerkiksi toistaa kuviota useilta eri korkeuksilta,
mutta sdvellajituntu on huojuva (Dowling & Harwood 1986; Fredrikson 1994).

Kaksitahoinen koordinaatio (2-3,5 vuotta) ilmenee siten, etté lapsi valitsee melodian
kaarroksen sisdlld paikallisen referenssisévelen, johon vertaa intervalleja, minka tu-
loksena syntyy tarkempi melodia (Davidson 1994). Savellaji (=sévelikkd) séilyy kah-
desta kuviosta koostuvan fraasin sisilld eli "kelluu’ (Davidson, McKernon & Gard-
ner 1981; Fredrikson 1994; Davidson 1994). Myo6skéén toistuvien rytmikuvioiden
muodostamat periodit eivit koordinoidu jatkuvaan pulssiin vaan ’kelluvat’ (Dowling
1982).

Monimutkaisen koordinaation (3,55 vuotta) osavaiheessa séveltason ja ajan raken-
teet integroituvat koherentiksi, kun kyseessi on opittu laulu. Laulun alussa vakiintu-
nut rytmi ja diatoninen sivelikkd séilyvét fraasista toiseen, ja lapsi kykenee tarkkaa-
maan seké pulssia etté relatiivisia kestoja, vaikka kestot olisivat pidempié kuin puls-
sin sykdysvilit (Davidson, McKernon & Gardner 1981; Fredrikson 1994; Davidson
1994; Kreuzer 2002). Spontaani laulu voi olla vield téssdkin vaiheessa tonaalisesti
vapaa (Sundin 1998).

Dimensionaalinen vaihe

Dimensionaalisessa kehitysvaiheessa (5—11 v.) polaarisista suhteista muodostunut tie-
toverkko alkaa saada yhda enemmaén myos hierarkkisista suhteista koostuvia rakentei-
ta. Musiikin kuviopohjaisen representaation rinnalle kehittyvét vihitellen metrinen ja
tonaalinen hierarkia, ja ryhmittelyrakenteet muodostavat monimutkaisia hierarkkisia
muotorakenteita. Vaiheen lopulla saavutettavat merkittdvimmaét virstanpylvéat ovat
kyky hallita ryhmittelyn ja metrin erivaiheisuutta, sekd kyky ymmaértié tonaalista sta-
biilisuutta joustavasti paikallisilla ja globaalilla tasolla.

Yksitahoisen koordinaation (5—7 v.) osavaiheessa tarkkaavuus kohdistuu joko pulssin
johdonmukaisuuteen tai rytmiseen ryhmittelyyn. Rytmi-improvisaatiot ovat enim-
mikseen kuviosta taa fraasista muodostuvia jonoja. Rytmid kyetddn iskuttamaan
yhdelld metrin tasolla (esim. Y-syke), ja rytmejd, jotka alkavat metrisesti vahvalla
iskulla hallitaan paremmin, kuin erivaiheisia rytmeja. Melodian improvisoinnissa tar-
kataan rytmistd tai melodis-rytmistd pintatasoa tai toistetaan tonaalisesti tirkeitd sédve-
lid. Tonaliteetti hahmotetaan suurpiirteisesti, mutta asteikon viisi ensimmaistd savelta
erottuvat muita tarkedmpind improvisaatioissa, jotka on rajattu diatoniselle asteikolle.
Sointukulkujen tuottaminen on vield hyvin puutteellista; soinnut valitaan usein rytmi-
sin tai soinnillisin perustein, tai suositaan toonikasointua.
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Kaksitahoinen koordinaatio (7-9 v.) ilmenee rytmin improvisoinnissa tarkkaavuuden
kohdistumisena metriin tai runsaaseen motiivituotantoon, ja tuotokset ovat hierarkki-
sia. Lapsi kykenee iskuttamaan kahdella metrin tasolla samavaiheisissa (ryhma alkaa
vahvalla iskulla) ja joskus myds erivaiheisissa (ryhmaé alkaa heikolla iskulla) rytmeis-
sd. Melodian improvisoinnissa tarkkaavuus kohdistuu useimmiten kahteen syva- ja/
tai pintatason elementtiin, miki ilmenee erilaisina melodian, rytmin, metrin ja tonaa-
lisuuden variantteina. Tonaalisesti tirkeét sévelet alkavat vahitellen erottua. Sointuja
aletaan kyeté lisddméén melodioihin enenevissd méairin, vaikkakin paikallisten soin-
tujen ja sévellajikeskuksen yhtdaikainen kontrollointi on vield haasteellista.

Monimutkaisen koordinaation (9-11 v.) osavaiheessa lapsi kykenee tuottamaan mo-
nimutkaisia, synkopoivia ja metrisesti jarjestyneitd rytmeji, jolloin useimmiten pulssi
on tasainen ja synkronoituminen taustalla soivaan sykkeeseenkin hyvédé. Tuotokset
ovat hierarkkisia. Rytmin iskuttamistehtdvissd tarkkaavuus kohdistuu joustavasti
sekd rytmikuvioihin ettd 2-3 metrin tasoon myos eri-vaiheisissa rytmeissd. Melodian
improvisoinnissa tuotetaan melodiamotiiveja, jotka ovat monimutkaisia ja varioitu-
ja, ja samanaikaisesti kyetdén hyddyntdmaén metrin hierarkkista kehysti, tonaalisesti
keskeisié sévelid ja paikallisia sointusivelid. Toonikakolmisoinnun sédvelet pyrkivét
korostumaan silloinkin, kun ne eivit sdestykseen sovi, ja toonikalopuke yleistyy. Soin-
nuttamisessa voidaan edetd tasolle, jossa seka sivellajikeskuksen ettd sointukulkujen
kontrollointi onnistuu. Soinnut lisdtdén useimmiten metrisesti vahvoille iskuille.

Pinta- ja syvarakenteet — yksilolliset oppimispolut

Oppimisstrategialla tarkoitetaan yleensé tapaajakeinoja, joiden avulla oppilas suorittaa
tehtévén. Kyse on tiedon ja menettelytapojen prosessoinnista. Oppimisstrategia voiolla
paikallinen ja vaihdella tehtidvékohtaisesti, eri konteksteissa ja aikarajoituksissa (Eley
1992), kun oppimistyyli* on pysyvampi ilmid. Varsin tunnettu on kahtiajako pinta-
ja syvdsuuntautuneeseen (Marton & Siljo 1976) tai vastaavasti serialistiseen versus
holistiseen (Pask 1976) oppimiseen. Taitava yksilo kykenee hyodyntdméan kumpaakin
strategiaa joustavasti. Jako pinta- ja syvéprosessointiin on mielenkiintoinen myos
siksi, ettd vastaavalaisia informaation prosessoinnin strategioihin liittyvié eroja 10ytyy

3 Oppimistyyli viittaa yksilon yleisiin taipumuksiin valita joko tietoisesti tai tiedosta-
mattaan oppimis- ja opiskelustrategiansa. Oppimistyylid voidaan luonnehtia akselilla analyyt-
tinen—holistinen, ja sitd voidaan kartoittaa useiden eri osa-alueiden avulla. Dunn & Prashnig
(Prashnig 1996, 125—-129) erottavat oppimistyylissd ympdristoon liittyvdt tekijdt (esim. valais-
tu, dénet, drsykkeiden méérd); asenteet oppimiseen (sisdinen tai ulkoinen motivaatio, sitkeys,
sopeutuvuus, vastuuntunto, ohjautuvuus siséltd tai ulkoapdin); sosiaalisuuteen liittyvit piirteet
(tyoskentely yksin, pareittain, ryhmaéssd, valvottuna, itsendisesti ym.); eri aistien dominanssin
(kuulo-, ndkd-, tunto-, sisdinen ja ulkoinen lihas- ja liikeaisti); fyysiset tarpeet (ravinnon ja
nesteen tarve, vireys liittyen vuorokaudenaikaan, liikkkumisen tarve) sekd aivopuoliskojen hal-
litsevuuden (analyyttinen/holistinen, pohdiskeleva/impulsiivinen). Ndiden eri osatekijoiden eri
asteisista yhdistelmistd voidaan muodostaa oppijan oppimisprofiili.
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nuorten ja aikuisten sévellysstrategioista. Pintasuuntautuminen merkitsee, etti oppilas
kohdistaa tarkkaavuutensa pintatietoon ja yksityiskohtiin pyrkien muistamaan ne.
Serialistinen hahmottaminen tekee prosessista lineaarisesti askel askeleelta etenevén.
Tadma voidaan rinnastaa lineaariseen séveltdmiseen, jossa ideoiden hauduttamisen ja
muokkaus on minimaalista (ks. NAKOKULMIA ARVIOINTIIN). Syvisuuntautunut
eli holistinen oppilas puolestaan kohdistaa huomionsa kokonaisuuteen pyrkien
ymméirtdméin sitd aiemman tietimyksensé valossa. Han pohdiskelee tekstid ja pyrkii
erottamaan siitd olennaisimmat asiat. Vastaavasti holistisesti suuntautunut rekursiivista
strategiaa edustava siveltdjd palaa yhéd uudelleen teoksen alkuideaan reflektoimaan jo
tuotettua materiaalia (Heinonen 1995 & NAKOKULMIA ARVIOINTIIN).

Pinta- ja syvirakenteiden prosessointia on 1dydettivissi jo vauvojen taipumuksissa
hahmottaa musiikillista tietoa. Ahonen (1996, 104) esittidéd pienen lapsen havainnon
olevan holistinen ja kehityksen mydtd muodostuvan spesifimméksi. Taméa késitys
on osittain harhainen. Vaikka vauvalle on tyypillistd havaita melodiasta kaarroksen
globaali muoto, hén kykenee havaitsemaan hyvinkin hienovaraisia eroja esimerkiksi
yksittéisissd séveltasoissa, kestoissa ja rytmeissd pdihittden joissakin tehtdvissi ai-
kuisen (ks. Trehub 2006). Kulttuurista riippumatta vauvan ensimméinen vokaalinen
tuotos esikielellisen kehityksen varhaisimmassa fonaatiovaiheessa on dénne 4’ tai
’a4’. Relationaalisessa vaiheessa leikki-ikdinen lapsi puolestaan kohtelee sivelikkod
suurpiirteisend kokoelmana, mutta toisaalta yksittdiset musiikilliset kuviot saattavat
olla sidoksissa pintapiirteisiinsd, kuten sanoihin, sdvelkorkeuteen tai tempoon. Lapsi
kisittelee informaatiota kapasiteettirajansa mukaan vuoroin globaalimmalla, vuoroin
eriytyneemméllé tasolla, ja kehitys ilmenee ndiden tasojen vilisten siltojen muodos-
tumisena, ja etenee siten sekd globaaleilla etti spesifeilld tasoilla.

Kouluidn dimensionaalisessa vaiheessa pinta- ja syvérakenteiden prosessointi ilme-
nee yksilollisind oppimispolkuina. 5-11-vuotiaiden lasten rytmin kehittymisté koske-
vat tutkimukset (Bamberger 1991; Upitis 1987; Hildebrandt 1987; Smith, Cuddy &
Upitis 1994) esittiavit lasten hyddyntavén kahta rinnakkaista tapaa kuvatessaan rytmia
graafisesti: kuviopohjaista (figural) ja metristd (metric, formal). Bamberger (1991)
méidrittelee kuviopohjaisen esityksen liittyvén dénten havaintopohjaiseen ryhmitte-
lyyn ja metrisen puolestaan pulssiin ja tapahtumien kestollisiin ja metrisiin ominai-
suuksiin. Kuviopohjaiset piirrokset esittdvit rytmimotiivin yhtenédisena viivakuviona,
ja metrinen kuvaus perustuu siihen, ettd lapsi laskee iskut ja piirtdd yhtd monta merk-
kid. Kehittyneemmissé metrisissd kuvauksissa kestot kuvataan matemaattisessa mie-
lessé johdonmukaisesti. Ne eivét kuitenkaan tavoita musiikin motiivista rakennetta
yhté hyvin kuin kuviopohjaiset. Smith, Cuddy ja Upitis (1994) havaitsivat, ettd kou-
lutus liittyi useammin metriseen esitykseen, mutta piirrostyypilld ei ollut merkitsevaa
yhteyttd ikddn, sukupuoleen, édlykkyyteen eikd kykyyn tuottaa rytmejd. Piirrostark-
kuus sen sijaan korreloi seki iskuttamis- ettd kaikusuorituksiin, mutta vain kuviopoh-
jaisen tyypin kohdalla. Tutkijat péattelivat kuviopohjaisen ja metrisen representaation
olevan toisiaan tdydentdvid rytmin ymmaértdmisessa.
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Paananen (2003) havaitsi, etti lapset suosivat kuviopohjaista ja metristd hahmotusta-
paa myos sykkeen tuottamisessa ja rytmin improvisoimisessa. Kuviopohjainen pro-
sessointi kohdistuu rytmin pintatasoon, kuvioihin, kestoihin ja fraaseihin, ja metri-
nen prosessointi puolestaan sykkeeseen ja metrin hierarkkisuuteen. Kuva 2 esittéa
6-11-vuotiaiden lasten rytmi-improvisaatioiden piirteiden luokittelun pohjalta muo-
dostetun kartan, joka havainnollistaa ndiden kahden péilinjan kehitystd. Nuorimmilla
on taipumus suosia joko kuviopohjaista (motiivinen) tai metristd hahmotustapaa. Ku-
viopohjaiselle hahmottajalle on tyypillistd luoda rytmisid ryhmii, kuvioita ja motiive-
ja, mutta syke voi olla hyvinkin epdjohdonmukainen. Metrisesti orientoituneelle on
tyypillistd pitdd syke johdonmukaisena jo varhain, mutta rytmikuviot ovat yksinker-
taisia ja niitd on vahdn. Kummassakin kehityspolussa aluksi yksinkertaiset tuotokset
muuttuvat iin myotd hierarkkisemmiksi, ja lopulta hahmotustapojen integroituessa
monimutkaisiksi.

Monimutkaiset ja Monimutkaiset ja

hierarkkiset rytmit; hierarkkiset rytmit;

synkronian ja — . synkronian ja monimutkaiset
tasaviilisyyden tasaviilisyyden integroituneet
hallinta heikohko hallinta hyvi rakenteet

{mot 3) (met-mot 3} T

f

motiiveja runsaasti, motiiveja runsaasti. motitveja vihemmin, hicrarkkiset
metrin hallinta metrin hallinta hyva, metrin hallinta enttiim hyva, rakenteet
heikompaa; synkooppeja; toistoa paljon, kestoja vihin;
hierarkkinen hierarkkinen hierarkkinen
(mot 2) (met-mot 2) (met 2)
motilveja enenmmin, motitveja vihin, visinkertaiset
pulssin johdonmulkaisuus heikko; pulssin johdonmukaisuus rakenteet
ei-hierarkkinen hyvin pitkille kehittynyt;
ei-hierarkkinen
(mot 1) (met 1)
I
heikko metn ja rakenteet alkavat
viihiin motiiveja muotontna
{estdim)

KUVA 2. Lasten (6—11 v.) rytmin improvisointityypit (Paananen 2003).

Kuva 3 puolestaan havainnollistaa 6—11-vuotiaiden lasten kosketinsoittimella impro-
visoimien melodioiden piirteiden luokittelun pohjalta muodostettuja kehityspolkuja.
Melodinen informaatio sisiltdd neljd padelementtié: rytmikuviot (rytmin pintataso),
metri (syvitaso), melodiamotiivit (melodinen pintataso) ja tonaliteetti (syvétaso).
Nuorimmat voisivat siis orientoitua melodiaan periaatteessa neljilla tavalla. Empi-
ria osoitti, ettd 6—7-vuotiaat improvisoivat tarkaten joko rytmistd pintaa tai toistavat
tonaalisesti tarkeitd sidvelid. Ian myo6té lapsi kykenee tarkkaamaan yha useampia ele-
menttejd siten, ettd seuraavassa osavaiheessa elementtejd on useimmiten kaksi. Lo-
pulta rytminen pinta, metri, melodinen pinta ja tonaliteetti integroituvat.

149



150

MUSIIKIN OPPIMINEN JA KEHITYS

Melodiamotiiveja metrin Melodiamotiiveja, jotka ovat rytmisesti
hierarkkisessa kehyksessi monimutkaisia ja varioituja, metrin hierarkki-
tonaalisest: keskeisia siveha sessa kehyksessi tonaalisestt keskersia sivehia
ja paikallisia sointusivelid ja paikallisia somtusivelid hyddyntien

hyddyntien (mel-rytm-met-ton 3)
(mel-met-ton 3)

!

Rytmimotiiveja  Astekulkuja Tonaalisesti Rytmimotiiveja  Tonaalisesti Tonaalises-
Jaastekulkuja metrisessi tirkeiti si- Ja -variaatioita tirkeistd si- ti tarkeitd
tonaalisest: tar- kehyksessa velid rytmi- tonaalisesti velistd koos- savelid ja
keitd savehia (mel-met 2) sesti varioiden tarkeiti savelia tuvien harvo- paikallisia
Jametrii Ja metrii hyddyntien Jen motiivien sointusivelia
kohtalaisesti tarkaten metrin viili- toistoa vah- metrin viili-
tarkaten (met-ton 2a) tyksella voilla iskuilla tykselli
(mel-rytm 2} (rytm-ton 2) {mel-met-ton2) {met-ton 2b)

f : :

Rytmimotiiveja Tonaalisest Melodis-rytmisten
Ja rytmistd varointia tarkeiden sivelten motitvien toistoa
(rytmlb) rytmisti toistoa (tonl ) (rytm la)

KUVA 3. Lasten (6—11 v.) melodian improvisointityypit (Paananen 2003).

Musiikinopettajan on hyva tiedostaa, ettd musiikkiin voi edetd monenlaisia polkuja
myoten. Télla tavalla ryhméssa jokainen voi vuorotellen loistaa. Toisaalta harjoitus-
ten on oltava monipuolisia, jotta rytminen ja melodinen sanavarasto karttuisivat siind
missd metrin hallinta ja tonaalisuuden ymmaértiminenkin. Luova musisointi on mo-
nessa mielessé tarked osa lapsen musiikkieldmaa.

Yhteenveto

Musiikillisen kyvyn kehittyminen perustuu seké perimélle ettd ympariston vaikutuk-
selle. Sen voidaan ajatella muodostuvan spesifeistd osakyvyisté, jotka muodostavat
yksildisséd ainutlaatuisia yhdistelmié, ja toimivan osana yleisen dlykkyyden hierark-
kista rakennetta. Eri kykyjen vililld tapahtuu moninaista siirtovaikutusta. Kehityksen
kulku noudattelee laajasta perspektiivistd katsottuna yleisid vaiheita, jotka eivét ole
tiukasti ikddn sidottuja, vaan kuvaavat keskimaéraista, tyypillistd kehitystd. Yksilol-
liset tekijét liittyvét musiikilliseen kykyyn perimén ohella monin tavoin: miti taitoja
yksilo harjoittelee missékin ikdvaiheessa, millaista musiikkia han harrastaa eri sosiaa-
lisissa konteksteissa, misti hdn on kiinnostunut, ja millaisia ovat musiikilliset tehtévat
ja ongelmanratkaisutilanteet. Esimerkiksi musiikin keksiminen on rakenteeltaan eri-
lainen tehtdva kuin nuotinluku, ja keksimisen tuloksena kehittyvét erilaiset musiikil-
liset taidot kuin ahkeran prima vista —soiton. Musiikilliset taidot karttuvat tilanne- ja
tehtéviaspesifisti vahitellen yhé hierarkkisemmin jérjestyneiksi kyvyiksi. Kehityksen
kulkua rajoittaa, etti jotkin perustaidot on opittava ennen toista. Oppimisjérjestys ei
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voi olla mika tahansa, eiki tarkkaavuuden keskusresurssi ole loputon. Toisaalta kehi-
tys voi siséltdd myos hyppéyksid ja taantumakausia, ja oppimispolut ovat yksildlliset.
Yksi kehittyy rytmiselld alueella sdveltasoa aiemmin ja toinen painvastoin. Yksilolli-
syys on rikkautta. Yksilollisyys ja yleiset vaiheet eivit ole toisensa poissulkevia ilmi-
0itd vaan kehityksen yin ja yang.
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