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1 Johdanto

Taméa tutkielma on osa laajempaa UMSIC-tutkimusprojektia (UMSIC =
Usability of Music for the Social Inclusion of Children). Projektin paatavoite
on tukea modernia musiikkiteknologiaa hyddyntden syrjaytymisvaarassa ole-
vien oppilaiden, kuten vastikdan maahanmuuttaneiden ja tarkkaavaisuushéi-
ridisten lasten, sosiaalista inkluusiota (Fredrikson, livari, Tikkanen & Hedberg
2011; Paananen & Myllykoski 2009; Paananen & Myllykoski 2011). Toisin
sanoen projektin, jonka raameissa tama pro gradu -ty on tehty, yhtena paa-
tavoitteena on modernin musiikkioppimisympariston avulla edesauttaa 3—
12-vuotiaiden lasten musiikillista ja kognitiivista oppimista (Myllykoski, Paa-
nanen & Saarikallio 2010) sekad kehittaa heidan valista vuorovaikutusta ja
yhteisty6ta nykyista positivisempaan suuntaan (Myllykoski & Paananen
2009).

UMSIC-projektin puitteissa on vuosien 2008-2011 varrella kehitetty uusi
langaton musiikin oppimisymparistd, "Jamming Mobile” eli JamMo, jolla lap-
set voivat luoda omaa musiikkia ja tulevaisuudessa myoOs jakaa sitd toinen
toisilleen. JamMo-oppimisympariston yhtenad tulevaisuuden paatavoitteena
on tarjota mahdollisuus luoda musiikillisia, interaktiivisia verkkoyhteisgja, jot-
ka toimivat ubiikisti eli ajasta ja paikasta riippumattomasti yhdistaen niin for-
maalin kuin informaalin oppimisen. Talla tutkimuksella pyritdan luomaan poh-
jaa modernien musiikin oppimisymparistdjen hyddyntamiselle perusopetuk-
sen musiikkikasvatuksessa nyt ja tulevaisuudessa erityisesti ottaen huomi-
oon oppilaat, jotka tarvitsevat oppimisessaan erityista tukea. Tama tutkimus
on JamMo-oppimisympariston pilottitutkimus luokkatilanteessa. Tutkimuksen
erityisessa keskiossd on ADHD-oppilaan tarkkaavaisuuden saately JamMo-

tunneilla.

Tassa tutkimuksessa on kolme paatutkimusongelmaa. Niissa kaikissa keski-
0n muodostaa ADHD-oppilaan tarkkaavaisuuden saately eri sosiaalissa kon-
teksteissa JamMo-oppimisymparistossad. Ensimmainen tutkimusongelma on

selvittdd, eroaako ADHD-oppilaan tarkkaavaisuuden séately perinteisilla mu-



siikin tunneilla (Pelamo 2010) ja JamMo-oppimisymparistéssa toisistaan, ja
jos eroaa, niin milla tavalla. Toinen tavoite on verrata ADHD-lapsen tarkkaa-
vaisuuden séaatelya vertailuoppilaan, eli ei-ADHD-oppilaan, tarkkaavaisuuden
saatelyyn JamMo-oppimisymparistdssa eri sosiaalisissa konteksteissa. Kol-
mantena tutkimusongelmana on saada selvyys, millainen sosiaalinen kon-
teksti eli tydskentelymuoto tukee parhaiten ADHD-oppilaan tarkkavaisuuden
saatelya JamMo-oppimisympaéaristossa. Tassa interventiossa eri sosiaalisina
konteksteina eli tyoskentelymuotoina ovat itsendinen tyoskentely, parityds-
kentely ja pienryhmatyoskentely.

Tutkimus suoritettiin laadullisena tapaustutkimuksena kahdessa eri koulussa,
kahdessa eri nelosluokassa. Kummassakin luokassa oli yksi ADHD-
diagnosoitu oppilas. Kun tutkimusluvat oli saatu koulujen rehtoreilta, luokan-
opettajilta, musiikinopettajilta, oppilaiden vanhemmilta ja oppilailta itseltaan,
molemmissa kouluissa pidettiin kaksi musiikintuntia, joiden aikana testattiin
JamMo-oppimisympariston toimivuutta osana alakoulun perusopetuksen
opetussuunnitelman mukaista musiikkikasvatusta. Kaikki JamMo-tunnit vide-
oitiin, jotta tutkimusaineiston eli ADHD- ja vertailuoppilaiden tarkkaavaisuu-

den saatelyn tarkka havainnointi ja analysointi mahdollistuivat jalkikateen.

Eri tyoskentelytavoista (yksinpeli/paripeli/pienryhmépeli) JamMo-tunneilla
analysoitiin tarkemmin 600 sekunnin (10 minuutin) osiot Annotation-
tietokoneohjelmaa apuna kayttden. Tutkimustulosten analysoinnissa kaytet-
tiin sek& numeerista etta laadullista havainnointia. Kahden ADHD-oppilaan
(ADHD (1) ja ADHD (2)) lisaksi tassa tutkimuksessa analysoitiin myos neljan
vertailuoppilaan (A, B, C ja D) tarkkaavaisuuden saately, jotta tutkimustulok-
sille saatiin vertailupohjaa. Taten pyrittiin lisd&dmaan tdman uudehkoa ilmitta
tutkivan tutkimuksen luotettavuutta ja mielenkiintoisuutta. Lisaksi luotetta-
vuutta on pyritty lisddmaan koodaamalla aineisto kahteen eri otteeseen —
koodaaja oli molemmilla kerroilla tutkija itse, mink& vuoksi ei voida puhua
yksimielisyyskertoimesta (Tuomi & Sarajarvi 2011, 142), joka olisi viela enti-

sestaan lisannyt taman tutkimuksen luotettavuutta.



Vaikka ADHD-oireyhtymaa on erityisesti kansainvalisesti tutkittu paljon, ei
sitd ole tutkittu paljoa musiikin, saati musiikkikasvatuksen tai musiikkikasva-
tusteknologian nakodkulmasta. Tutkimukset, joita on tehty koskien ADHD-
oireyhtymaa ja musiikkia, ovat lahes poikkeuksetta tutkimuksia, joiden lahto-
kohtana on ollut ADHD-lapsen toiminta joko vanhempien, opettajan tai soi-
tonopettajan ndkdkulmasta. Toki myds joitakin tutkimuksia koskien ADHD:ta
ja musiikkiterapiaa on tehty, mutta niitdkin vahissa maarin. Nain ollen tama
tutkimus, jonka keskidssa on vain ja ainoastaan ADHD-oppilaan toiminta
modernissa musiikinoppimisymparistéssa, toivottavasti antaa jotakin liséatie-
toa, uusia ndkokulmia ja uutta pohdittavaa seka nykyisille etta tuleville (mu-
siikki)kasvattajille. Uskon, etta tama tutkimuksen tuoma tietdmys on erittain
tervetullutta, silla velvoitetaanhan musiikkikasvattajia jo perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissakin soveltamaan teknologian ja median tarjo-

amia mahdollisuuksia musiikin opetuksessa (POPS 2004, 150).

Ne tutkimukset, joita tdhan mennessa on tehty liittyen ADHD-oireyhtyméaan ja
musiikkiin, ovat todistaneet musiikilla olevan monenlaisia positiivisia vaiku-
tuksia ADHD-oppilaaseen. Toisin sanoen musiikin positiiviset vaikutukset
eivat nayta tekevan poikkeusta ADHD-lasten ja -nuortenkaan kohdalla. En-
nen kaikkea musiikin kuuntelun on havaittu auttavan ADHD-oppilasta tark-
kaavaisuuden suuntaamisessa ja yllapidossa: taustamusiikki nayttaisi paran-
tavan ADHD-oppilaan keskittymista kotitehtaviin (Abikoff, Courtney, Szeibel
& Kiplewicz 1996) ja kognitiivista suorituskykya (Soderlund, Sikstrom &
Smart 2007). Liséksi tutkimuskirjallisuudesta nousee esiin rock-musiikin posi-
tiivinen vaikutus ADHD-oppilaan koulusuoriutumiseen (Abikoff, Courtney,
Szeibel & Kiplewicz 1996; Wiebe 2007). Puolestaan Erkkilan, Saarikallion,
Paananen-Vitikan ja Eerolan (2012) musiikkiterapeuttisessa tutkimuksessa
ilmeni, ettad selkea rytminen rakenne, mielikuvitusta sisaltavat musiikkitehta-
vat, laulaminen ja selkeat, havainnollistavat toimintaohjeet nayttaisivat lisaa-

van ADHD-lasten rytmista koheesiota, yhteenkuuluvuutta.

Tietokoneavusteiset oppimisymparistot ja oppimispelit ovat viime vuosikym-

menen aikana yleistyneet valtavasti. Niiden hyédyntaminen pedagogisesti



arvokkaalla tavalla on ennen kaikkea keskeinen tulevaisuuden haaste (Ha-
malainen & Hakkinen 2006, 230). Erityisesti pelien vetovoima lasten ja nuor-
ten keskuudessa on tiedostettu, mik& vakisin laittaa pohtimaan niiden hyo-
dynnettavyytta myo6s koulumaailmassa opetuksellisiin tarkoituksiin (Tuuri
2006, 199). Erityisesti ADHD-oppilaiden oppimiseen liittyen on saatu selville,
ettd tietokoneavusteiset oppimisymparistot tukevat ainakin matematiikan (Ota
& DuPaul 2002; Mautone, DuPaul & Jitendra 2005) ja kielen oppimista (Clar-
field & Stoner 2005). Herda kysymys, mitd mahdollisuuksia nuorella, viela
hieman paikkaansa hakevalla tieteenalalla, musiikkikasvatusteknologialla

voisi olla ADHD-oppilaiden kokonaisvaltaisen kehityksen tukemisessa?

Edellisiin tutkimustuloksiin viitaten uskon, ettd talla poikkitieteellisella tutki-
muksella, joka voidaan sijoittaa niin kasvatustieteen, musiikkikasvatuksen,
musiikkikasvatusteknologian kuin erityispedagogiikan piiriin, on tilaa mones-
sa suhteessa tutkimuskentalla. Tutkielmani etenee siten, etta aluksi esittelen
aiempia tutkimuksia tutkimusaiheeseeni liittyen, muun muassa vuonna 2010
tekemani pilottitutkimuksen ADHD-lasten musiikkitoiminnasta perinteisilla
musiikin tunneilla (Pelamo 2010). Luvussa kolme pureudun tarkemmin seka
tarkkaavaisuushairion etta ADHD-oireyhtyman kasitteisiin ja tarkastelen
ADHD-oppilasta musiikin opetuksessa haasteineen ja mahdollisuuksineen.
Neljannessa luvussa kasittelen musiikkikasvatusteknologian ja modernin mu-
siikin oppimisympariston mahdollisuuksia oppilaan kasvun ja kehityksen tuki-
jana nyt ja tulevaisuudessa. Viidennessa luvussa esittelen tutkimuksen kulun
ja kuudennessa osassa tulokset. Seitsemas luku koostuu tutkimustulosten

tarkastelusta, pohdinnasta seka jatkotutkimusmahdollisuuksista ja -tarpeista.



2 Aiemmat tutkimukset

Tassa luvussa esittelen seka kahden ADHD-oppilaan toiminnasta perinteisilla
musiikin tunneilla kevéaalla 2010 tekemani pilottitutkimuksen ettd muita aiem-
pia tutkimuksia, jotka liittyvat tutkimukseni aihepiiriin. Koska UMSIC-
projektissa on luotu jotakin taysin uutta musiikkikasvatusteknologian alalla,
eikd ADHD-lasten musiikkitoiminnasta muutoinkaan ole paljoa aiempia tutki-
muksia, pyrin tassa luvussa esittelemaan tutkimuksia, jotka tukevat juuri ta-
man tutkimuksen paateemaa eli ADHD-lasten musiikkitoimintaa seka tekno-
logia-avusteista oppimista ADHD-oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen tu-
kena.

2.1 Tarkkaavaisuushairidinen oppilas ja musiikki

ADHD-oireyhtymasta on paljon tutkimustietoa, mutta musiikkikasvatuksen ja
varsinkin musiikin ryhmaopetuksen nakokulmasta sitd on tutkittu yllattavan
vahan. Aiemmat tutkimukset musiikkiterapian kentélla osoittavat, ettd musii-
killa on positiivisia vaikutuksia yksilon itsesdatelyn osa-alueisiin. Esimerkiksi
Saarikallion ja Erkkilan (2007) tutkimuksesta kavi ilmi, ettd musiikki ei tue
vain toiminnallista tunteiden s&éatelyd, vaan vaikuttaa myos yksilon kognitiivi-
siin prosesseihin ja nain ollen myds itsesaatelyyn. Lisaksi Saarikallion (2009)
UMSIC-projektiin tekemassa tutkimuksessa, joka kohdistui leikki-ikaisten las-
ten (3—6v) musiikkitoimintaan heiddn vanhempiensa nékokulmasta, selvisi

musiikin nelja eri sdatelytehtavad. Taman tutkimuksen mukaan musiikki:
1) rauhoittaa
2) auttaa keskittymé&an
3) vahvistaa iloa ja energiaa ja

4) inspiroi mielikuvaleikkeihin (Saarikallio 2009).

Vaikka edella mainitut tutkimukset eivat ole kohdistuneet ADHD-lapsiin ja
-nuoriin, antavat ne selvia viitteita siitd, ettd musiikki vaikuttaisi ihmisen toi-
mintaan, todennakoisesti myds ADHD:n toimintaan, monella tavalla: niin

kognitiivisesti, behavioraalisesti, emotionaalisesti, psykososiaalisesti kuin



fyysisesti. Huomionarvoista on, ettd aina musiikilliset vaikutukset eivat ole
ADHD-oppilailla ja verrokeilla samanlaiset. Esimerkiksi Abikoffin ym. (1996)
tutkimuksen mukaan taustamusiikki parantaa ADHD-oppilaan akateemista
suoriutumista. Tutkimuksessa ADHD- (N=20) ja verrokkioppilaat (N=20) teki-
vat matemaattisia tehtavia kolmessa erilaisessa auditiivisessa ymparistossa:
lempimusiikkia kuunnellen, hiljaisuudessa ja taustapuhe taustalla. Tutkimus-
tuloksissa kavi ilmi, ettda ADHD-oppilaan tehtavaorientoituneisuus ja mate-
maattinen suoriutuminen paranivat merkittavasti, kun hanella oli taustamu-
siikkia. Niissa tapauksissa, joissa ensimmaiseksi ADHD-oppilas teki tehtavia
taustamusiikkia kuunnellen, oikeita vastauksia tuli 33 % enemman. Jos han
kuunteli musiikkia toiseksi tai viimeiseksi, oikeita vastuksia oli 23 % enem-
man. Sen sijaan taustapuhe ja hiljaisuus eivat vaikuttaneet merkittavasti
ADHD-oppilaan suoriutumiseen. Puolestaan verrokkioppilaiden akateeminen
suoriutuminen heikkeni 9 % musiikkia kuunneltaessa, kun sita mitattiin oikei-
den vastausten maaralla, ja pysyi samana, kun taustalla oli puhetta tai oli
taysin hiljaista. (Abikoff ym. 1996.)

Nain ollen tamé tutkimus vahvistaa musiikin positiivisia, kokonaisvaltaisia
vaikutuksia ihmisen hyvinvoinnille — my6s ADHD-oppilaan nakokulmasta
(Abikoff ym. 1996). Mielenkiintoinen havainto Abikoffin ym. (1996) tutkimuk-
sessa oli myos se, etta 98 % ADHD-lapsista valitsi taustamusiikikseen rock-
tai hiphop-musiikkia, joka siis viittaisi siihen, ettd nopeahko, selkean rytmin
omaava musiikki tukee parhaiten ADHD-lapsen toimintaa. My6s Erkkila ym.
(2012) huomasivat musiikkiterapian pilottitutkimuksessaan, etta selkea, hel-
posti omaksuttava rytmi, esimerkiksi ksylofoneilla tai pienemmilla lydomasoit-

timilla, tuki hyvin ADHD-lasten musiikkitoimintaa.

Abikoffin ym. (1996) ja Erkkilan ym. (2012) tutkimuksia vahvistaa myds S6-
derlundin, Sikstrémin ja Smartin (2007) tutkimus koskien ADHD-oppilaiden
kognitiivista suorituskykya ymparistdssa, jossa oli erilaisia jatkuvia auditiivisia
arsykkeitd. Kyseisessa tutkimuksessa ADHD-lapset (N=21) ja verrokit (N=21)
tekivat erilaisia tehtavia seka hiljaisuudessa etta niin kutsuttu valkoinen kohi-

na (white noise) taustalla. Tutkimus osoitti, ettd ADHD-lapset hyodtyvat koh-



tuullisesta taustametelistd ja kykenevat siten parempaan kognitiiviseen toi-
mintaan. Puolestaan verrokkien kognitiivinen toimintakyky laski taustametelin
kanssa ja parani, kun tehtavia tehtiin hiljaisuudessa. Taman tutkimuksen mu-
kaan kyseisen ilmion selittaé stokastinen resonanssi eli tilanne, jolloin nor-
maalisti kuulon ulkopuolelle jaavistd aanisignaaleista tulee merkityksellisia
valkoisen kohinan ansiosta. (Séderlund, Sikstrom & Smart 2007.) Taman
tutkimuksen mukaan vaikuttaisi silta, ettd stokastinen resonanssi, tarkkaa-

vuus ja yksilon kognitiivinen toiminta liittyvat tiiviisti yhteen.

Edella esitettyjen tutkimusten valossa musiikilla nayttaisi olevan selva vaiku-
tus niin ADHD-lapsen kognitiiviseen toimintaan kuin akateemiseen suoriutu-
miseen. Vaikka JamMo-oppimisymparistdssa on kyse paljon muustakin kuin
yksilon akateemisen suoriutumisen maksimoinnista tai kognitiivisen toimin-
nan, esimerkiksi tarkkaavaisuuden, tukemisesta, ei niitakdan seikkoja tule
vaheksya. Edella mainittuihin kun viela lisatdan itsetunnon tukeminen onnis-
tumisen elamysten ja luovan toiminnan kautta, on uudenlaisen JamMo-
oppimisympariston pilottitutkimus tervetullut peruskouluissa toteutettavan

musiikkikasvatuksen piiriin.

Musiikkiterapian kentalta mainittakoon viela esimerkiksi Jacksonin (2003)
tutkimus, jossa tutkittiin musiikkiterapeuttien (N=98) menetelmia ja kokemuk-
sia ADHD-lasten hoidosta ja kuntoutuksesta. Tutkimus vahvisti kasitysta mu-
siikin kokonaisvaltaisesta, positiivisesta vaikutuksesta ADHD-lapsen kehityk-
selle ja toiminnalle. Tutkimuksesta selvisi, ettd ADHD-lasten kanssa kaytettiin
monipuolisia menetelmid — yleisimmat menetelmistad olivat musiikkiliikunta,
improvisointi jollakin soittimella, soittaminen ja laulaminen pienryhmassa.
Jacksonin tutkimuksessa musiikkiterapeutit kokivat ennen kaikkea ADHD-
lasten musiikkiterapian harjoituttavan eri aistitoimintoja, ohjaavan oikeanlai-
seen toimintaan (on-task behaviour), lisdavan tarkkaavaisuuden yllapitoky-
kya, kehittavan tunteiden ilmaisua sekéa vahvistavan itsetuntoa. Tutkimuksen
mukaan myts ADHD-lapsille osoitetut hoitotavoitteet olivat usein moninaiset:
musiikkiterapeuttien kyselylomakkeissa korostuivat ennen kaikkea beha-

vioraaliset, mutta myos psykososiaaliset ja kognitiiviset tavoitteet.



Jacksonin (2003) tulokset ovat osittain ristiriidassa Erkkilan ym. (2012) tutki-
mustulosten kanssa, joiden mukaan mahdollisimman strukturoitu musiikki-
toiminta onnistui huomattavasti paremmin kuin vapaammat osiot, kuten esi-
merkiksi improvisointi. Lisaksi Erkkilan ym. (2012) 11 pienryhmatapaamises-
ta koostunut tutkimus osoitti, etta ADHD-lapset (N=5) hyotyvat selkean rytmi-
sen rakenteen ohella mielikuvitusta vaativista, leikinomaisista musiikkitehta-
vistd seké selkeiden, helposti opittavien laulujen laulamisesta. Toisaalta tut-
kimus oli pilottitutkimus, joten yleistyksia ei voi tehda — toisin sanoen lisatut-
kimuksia ADHD-lasten tukemisesta niin musiikkikasvatuksen kuin musiikkite-

rapian kentilla tarvitaan.

Suomalaisista ADHD-oppilaita ja musiikkikasvatusta kasitelleista opinnayt-
teistd mainittakoon Pirjo Jarvelaisen (2008) ja Annika Kuosmasen (2009)
pedagogiset opinndytetydt seka Raivion (2005), Lindstrémin ja Tanskasen
(2001) pro gradu -tyot. Pirjo Jarveldisen (2008) pedagogisessa opinnayte-
tydssa "AD/HD-lapsi soittotunnilla” pyrittiin lisd@amaan opettajan taitotietoa
kohdata ADHD-lapsi soiton opetuksessa. Tutkimustuloksista kavi ilmi, etta
opettajana tarkeintd on luoda soittotunnille positiivinen ilmapiiri, minimoida
hairibtekijat ja antaa mahdollisimman paljon positiivista palautetta ADHD-

oppilaan itsetunnon vahvistamiseksi.

Annika Kuosmanen (2009) tutki puolestaan pedagogisessa opinnaytetyds-
saan erityisoppilaita musiikin tunneilla. Tutkimustuloksista ilmeni, etta musii-
kin oppimiseksi ja siitd nauttimiseksi erityisoppilailla on erilaiset tarpeet kuin
muilla oppilailla. Sen lisdksi Kuosmasen tutkimuksessa nousivat esiin vahai-
set resurssit toteuttaa taysipainoista, erityislapsen kehitysta tukevaa musii-
kinopetusta. ADHD-oppilaiden opetuksessa Kuosmanen (2009) korostaa
opettajan antamaa erityista tukea erityisesti keskittymista vaativissa soittoteh-
tavissa, jotka vaativat erityista tarkkaavaisuuden suuntaamista ja kuulolla

olemista.

Kuosmasen (2009) ja Jarvelaisen (2008) tutkimusten pohjalta nousee esiin

selvasti se, ettd ADHD- oppilas tarvitsee vaistamattd opettajan tukea tark-



kaavaisuuden suuntaamiseen ja yllapitoon. Toisaalta Kuosmasen ja Jarvelai-
sen tutkimukset vahvistavat myoés ADHD-oppilaan itsetunnon tukemisen tar-
keyttd, silla ei ole itsestadn selvaa, ettd ADHD-oppilas saa positiivista palau-
tetta. Esimerkiksi tilanteet, joissa ADHD toimii vastoin annettuja ohjeita tah-
tomattaan, johtavat usein negatiivisen palautteen kierteeseen. Talldin lapsen
itseluottamus alkaa heiketa ja sitd kautta alkaa muodostua myds kielteinen
mindkuva (Aro & Narhi 2003, 17). Myds taméa nakdkulma on huomioitu Jam-
Mo-oppimisymparistdéa suunniteltaessa. Molemmissa oppimisympaériston pe-
leiss& on mentori, joka ohjaa, tukee ja kannustaa oppilasta hdnen pelatessa
eri peleja. Liséksi oppilas voi pelata JamMo-pelejd omalla tasollaan ja nain

ollen suorituspaineita on mahdollisimman vahan.

Pipsa Raivio (2005) selvitti pro gradu -tutkielmassaan ylakoulun musiikin-
opettajien kokemuksia tarkkaavuushairidisistd oppilaista musiikin tunneilla.
Han tutki aihetta nimenomaan musiikinopettajan nakdkulmasta: miten opetta-
ja ottaa tarkkaavaisuushairidisen oppilaan huomioon oppitunnin suunnittelus-
sa ja toteutuksessa seka sita, minkdalaisilla resursseilla integraatiota ylipaa-
taan toteutetaan. Raivion (2005, 53) mukaan tarkkaavuushairidisen oppilaan
integraatioon suhtaudutaan positiivisesti yleisella tasolla, mutta musiikin ope-
tuksen kohdalla negatiivisesti. Syita siihen, miksi musiikinopettajat ovat integ-
raatiota vastaan, olivat muun muassa kouluttautumattomuus erityispedago-
giikkan alalla seka liian suuret opetusryhmat. Opettajat pitivat suurissa ryh-
missa tarkkaavuushairidista oppilasta lilan suurena vaatimuksena seka tun-
nin suunnittelun etta toteutuksen suhteen. Muutenkin tarkkaavuushairio (ja
kehitysvamma) katsottiin kaikista pulmallisimmaksi oppimisvaikeudeksi opet-
tajan nakokulmasta. Toisaalta taas tutkimuksessa ilmeni, ettd musiikilla ndh-
tiin olevan positiivinen vaikutus tarkkaavuushéairidiseen oppilaaseen. (Mts.
65.)

Opettajan suhtautumista tarkkaavaisuushairidiseen oppilaaseen, ja tarkkaa-
vaisuushairioihin liittyvaa taitotietoa, tutkittin myos Lindstromin ja Tanskasen
(2001) pro -gradu tutkielmassa. Tutkimuksessa ilmeni, etta tarkkaavaisuus-

hairibn yleispiirteet tunnistetaan hyvin, mutta niihin suhtautuminen riippuu
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pitkalti opettajan kokemuksesta ja koulutuksesta. Raivion (2005) tutkimuksen
tavoin suurimpina vaatimuksina tarkkaavuushairidisen lapsen opetuksessa

pidettiin suuria luokkakokoja, ajanpuutetta sek& kouluttautumattomuutta.

Opettajan suhtautumista tarkkaavaisuushairiisiin oppilaisiin ja musiikinope-
tukseen on tutkittu selvasti eniten, ja eri tutkimustuloksissa on |0ydettavissa
yhtalaisyyksiad. Jos opettajan nakdkulma unohdetaan, on tarkkaavuushairiois-
ten oppilaiden toimintaa peruskoulun musiikin opetuksessa tutkittu suhteelli-
sen vahan. Lisaksi musiikin tutkimusperinne ja pedagoginen kehittaminen
ovat keskittyneet jo kauan yksilosuorituksiin, niinpa ryhmaopetuksen tutkimi-
selle on musiikkipedagogiikan kentalla tilausta koskien erityisesti kouluope-
tusta (Louhivuori 2009, 13).

Esimerkiksi tdssa tutkimuksessa on analysoitu yksittaisten oppilaiden tark-
kaavaisuuden saatelya erilaisissa sosiaalisissa konteksteissa — nain ollen
tama tutkimus ei anna tietoa vain yksilosuorituksista, vaan antaa lisainfor-
maatiota yksildiden toiminnasta osana suurempaa ryhmaa, tassa tapaukses-
sa osana oman luokan toimintakulttuuria. Vaistamatta ymparilla olevat luok-
katoverit ja musiikinopettaja vaikuttavat yksilon toimintaan, vaikka suurennus-
lasin alla tassa tutkimuksessa onkin vain tietyn yksilon tarkkavaisuuden séa-

tely.

2.2 Teknologia-avusteinen oppiminen ja ADHD

Koska tama tutkimus perustuu pitkalti musiikkikasvatusteknologisen JamMo-
oppimisympariston toimivuuteen ADHD-lapsen nakokulmasta, nain aiheelli-
seksi tarkastella my6s joitakin aiempia tutkimuksia koskien erilaisia teknolo-
gia-avusteisia oppimisymparistdja ja ADHD-oireyhtymaa. Yleisesti on osoitet-
tu, ettd kokemukset teknologiaa hyddyntavien oppimisymparistdjen kaytosta
ovat parhaimmillaan luoneet puitteet sekd oman ettd sosiaalisesti jaetun
osaamisen kehittdmiseen. Erityisesti teknologia-avusteisissa oppimisympa-
ristbissa on alettu viime aikoina kiinnittda huomiota sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen ja osallistavan toiminnan kehittdmiseen. (Hamalainen & Hakkinen
2006, 230.)
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Vaikka alakouluissa toteutettava teknologisia oppimisalustoja hyodyntava
musiikin opetus on viela lapsen kengissa, nayttaisi silta, etta ainakin erilaiset
kokeilut alakoulua korkeammilla koulutusasteilla ovat olleet positiivisia. En-
nen kaikkea naissa tutkimuksissa yhteisollisyyden on koettu lisdantyneen ja
opiskelijoiden sisdinen motivaatio on kasvanut, kun opittavat asiat ovat olleet
lahempéna oppijan arkitodellisuutta (Salavuo, Ferreira & Unkari-Virtanen
2006, 399-400). Toisin sanoen voidaan puhua formaalin ja informaalin op-
pimisen luontevasta yhdistymisesta, joka on ollut paljon esilla niin mediassa
kuin aikalaiskeskusteluissa. Toisaalta myds Yhdysvalloissa on toteutettu lu-
kuisia mielenkiintoisia hankkeita, joissa teknologiaa on kaytetty innovatiivi-
sesti — todellinen musiikkikasvatusteknologian hyddyntaminen pedagogisesti
ja luovasti on jaanyt kuitenkin siella viela toistaiseksi ainoastaan kokeiluas-
teelle (Rees 2006, 383).

Tan ja Cheung (2006) tutkivat pienryhméassa toteutetun tietokonetytskente-
lyn vaikutusta ADHD-oppilaan hyvaksymiseen osaksi ryhmaa luokkatoverien
keskuudessa, kun tukena oli myés ADHD-oireyhtyman tuntevan aikuisen tu-
ki. Tassa tapaustutkimuksessa oppilaat pelasivat opetuspeleja pienryhmissa
omassa luokassa. Tutkimuksen aikana teetettiin lukuisia sosiogrammeja kos-
kien ADHD-oppilaan ja luokkatoverien valisia sosiaalisia suhteita. Niiden mu-
kaan ADHD-oppilas hyvaksyttiin paremmin intervention jalkeen, joten taman
tutkimuksen mukaan pienryhmamuotoisella, yhteistoiminnallisella, etukateen
tarkasti suunnitellulla ja aikuisen tukemalla tietokoneavusteisella tydskentelyl-
l& nayttaisi olevan positiivinen vaikutus ADHD-oppilaan sosiaaliseen inkluu-
sioon osana koko luokan toimintakulttuuria. (Tan & Cheung 2006.)

Edelld mainitussa tutkimuksessa korostui pienryhmassa tapahtuvan tietoko-
neavusteisen oppimisen psykososiaalinen merkitys ADHD-oppilaan kasvulle
ja kehitykselle. Shawin, Graysonin ja Lewisin (2005) tutkimuksessa korostui
puolestaan pelinomaisen, tietokoneavusteisen toiminnan positiivinen vaikutus
ADHD-lasten (N=16) impulsiivisuuden hallitsemiseen, keskittymiseen (va-
hemman virheitd) ja ylipaataan tarkkaavaisuuden saatelyyn. Pelinomaisessa

tietokoneavusteisessa oppimisymparistéssa toivottu kayttaytyminen (on-task
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behaviour) lisdantyi merkittdvasti vahemman pelinomaiseen tietokoneavus-

teiseen oppimisymparistéon verrattuna (Shaw ym. 2005).

Lisdksi Shaw & Lewis (2005) ovat saaneet toisessa ADHD-lapsiin (N=20) ja
tietokoneavusteiseen oppimiseen liittyvassa tutkimuksessa selville, etta tieto-
koneavusteinen oppimisymparistd nayttaisi parantavan ADHD-oppilaan aka-
teemista suoriutumista. Kaytanndssa tama tutkimus vahvisti edellisessa kap-
paleessa esiteltya tutkimusta (ks. edellinen kappale): myds taman tutkimuk-
sen mukaan tyoskennellessaan tietokoneella ADHD-lapsen toivottu kayttay-
tyminen (on-task behaviour) lisdantyi ja oikeita vastauksia oli enemman, kun
tyoskentelyd verrataan perinteisempaan kirjalliseen tydskentelyyn (Shaw &
Lewis 2005). Mielenkiintoinen havainto tassa tutkimuksessa oli myds se, etta
tietokoneavusteiset animaatiotehtavat eivat tuottaneet yhta hyvia tuloksia
kuin kirjoitusohjelmalla tehdyt tehtavat. Toisaalta syyksi epailtiin liian pitk&a
ohjeistusta animaatiotehtavien alussa, joka johti ADHD-lasten turhautumi-
seen heti tehtavia aloitettaessa. (Mts.) Nain ollen animaatiot itsessaan eivat
vaistamattad vaikeuta ADHD-lapsen tarkkaavaisuuden saatelyd, vaan ennen
kaikkea ohjeiden on oltava selkeat ja lyhyet. Senpa takia JamMon pedagogi-
sessa suunnittelussa on otettu my6s tdméa huomioon: pelin mentori antaa
ohjeita lyhyesti ja ytimekkaasti. Oppilaan tai opettajan niin halutessa JamMo-
mentorin voi kytkea pois paalta.

2.3 Pilottitutkimus

Tassa luvussa esittelen lyhyesti kevaalla 2010 tekemani pilottitutkimuksen
kahden ADHD-oppilaan toiminnasta perinteisilla musiikin tunneilla. Tutkimuk-
sen tarkoitus oli selvittaéa ADHD-diagnosoitujen lasten tarkkaavaisuuden saa-
telya ja ryhméaéan kuuluvuutta musiikin tunneilla. Tutkimuksessa tarkasteltiin,
millainen musiikkitoiminta aktivoi ja millainen puolestaan passivoi ADHD-
lasta. Lisaksi tutkimuksessa selvitettiin, onko ADHD-lapsi osa luokan toimin-
takulttuuria vai poikkeaako hanen kaytoksensa luokkatovereista. (Pelamo
2010.)
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Tutkimus oli tapaustutkimus, jossa kaytettiin tutkimusmenetelmana seka laa-
dullista etta maarallistd havainnointia, niin kuin tassakin tutkimuksessa. Tut-
kimus oli taméan tutkimuksen tavoin monitieteinen ja nain ollen se voidaan
sijoittaa niin kasvatustieteen, musiikkikasvatuksen kuin erityispedagogiikan-
kin kentille. Aineisto kerattiin kevaalla 2010 keskisuomalaisessa alakoulussa
videoimalla kaksi kahden eri kolmannen luokan musiikin tuntia. Molemmissa
ryhmissé oli yksi ADHD-diagnosoitu oppilas. Aineisto analysoitiin Annotation-
tietokoneohjelmaa hyoddyntaen kolmea eri muuttujaa tarkkaillen. Maarallista
koodausta taydennettiin lisaksi laadullisella havainnoinnilla, joka koostui niin
kenttdmuistiinpanoista kuin videoiden pohjalta tehdyistéd huomioista ja tapah-
tumien kuvailusta. (Pelamo 2010.)

ADHD-lasten musiikkitoimintaa selvittaneen pilottitutkimuksen mukaan
ADHD-lapset eivat liemmin hairikbi musiikin tuntien aikana. TAman tutkimuk-
sen mukaan musiikkitoiminnoista ADHD-oppilaan tarkkaavaisuuden n&ko-
kulmasta toimivimmat olivat soittaminen ja musiikin kuuntelu, kun taas va-
paamuotoinen musiikkiliikunta tuotti eniten hankaluuksia. (Pelamo 2010.)
Suurin pulma musiikin tunneilla oli taman tutkimuksen mukaan ADHD-lasten
passiivisuus (ks. KUVIO 1). Toiminnallisessa opetuksessa ADHD-oppilaan
poissaolevuus nayttaisi jgavan monesti muun toiminnan varjoon, toisin kuin
yliaktiivinen kayttaytyminen, joka yleensa pyritdan katkaisemaan valittomasti,
mikali sita ilmenee. (Pelamo 2010.) Kuvion (KUVIO 1) muuttujat on selitetty

tarkemmin luvussa 5.4.1.
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ADHD-oppilas perinteisilla musiikin
tunneilla

w Osallistuu

m Osallistuu ehdoin

0
9% 45 %

m Osallistumaton passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

KUVIO 1. Kahden ADHD-oppilaan tarkkaavaisuuden saately neljalla perintei-
sella musiikin tunnilla (Pelamo 2010).

ADHD:hen liittyvan kirjallisuuden ja monien tutkimusten tavoin pilottitutkimus
osoittaa, ettd ADHD-oppilaat ovat melko helposti luokan toimintakulttuurin
ulkopuolella (ks. KUVIO 2). Tekemani pilottitutkimus heratti pohtimaan sita,
miten tulevaisuudessa tavoitteellisella musiikkikasvatuksella voitaisiin ennalta
ehkaistd paremmin ADHD-lapsen sosiaalista syrjaytyneisyytta ja sitéa, miten
heidat saisi aktiivisemmin mukaan musiikkitoimintoihin. (Pelamo 2010, 27—
34.) Nama pohdinnat toimivat kimmokkeena myds talle pro gradu -tydlle kos-
kien JamMo-oppimisympariston mahdollisuuksia ADHD-oppilaan tarkkaavai-

suuden tukemisessa ja osallistamisessa.
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ADHD-oppilaan osallistuminen luokan
toimintakulttuuriin

47 % ™ Ei poikkeava kaytos

53 0% ® Omissa oloissaan

KUVIO 2. Kahden ADHD-oppilaan keskim&&rainen osallistuminen luokan
toimintakulttuuriin yleisella tasolla verrattaessa luokkatoverien toimintaan
(Pelamo 2010).

Seka pilottitutkimus (Pelamo 2010) etta useat muut tdssa luvussa aiemmin
mainitut tutkimukset viittaavat siihen, ettd musiikilla ja musiikkikasvatuksella
voidaan vaikuttaa ADHD-lapsen toimintaan monella eri osa-alueella. Ennen
kaikkea huomionarvoista on se, ettd itse musiikillisten tekijoiden lisdksi mu-
siikin avulla voidaan opettaa, kehittaa ja tukea paljon muitakin kokonaisval-
taisen hyvinvoinnin osatekijoitd. Minuun opiskeluvuosina juurtunut musiikki-
pedagoginen nakemys kasvattamisesta musiikkiin ja musiikilla kasvattami-
sesta vaikuttaisi toimivan my6s ADHD-oppilaiden opetuksessa ja ohjaami-

Sessa.
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3 ADHD-oppilas musiikin opetuksessa

Taman luvun tarkoituksena on kertoa tarkemmin tutkimuksen kohteista eli
ADHD-oppilaista yleisopetuksen musiikin tunneilla. Sen liséksi, etta maaritte-
len lyhyesti tutkimukseni kannalta oleelliset kasitteet "tarkkaavaisuushéirio” ja
"ADHD-oireyhtymda”, esittelen musiikin opetukseen ja oppimiseen liittyvia
haasteita ja mahdollisuuksia ADHD-oppilaan itsesééatelytaitojen, erityisesti

tarkkaavaisuuden tukemisen ja kehittamisen, nakokulmasta.

3.1 Tarkkaavaisuushairio, ADHD-oireyhtyma

"Tarkkaavaisuudella tarkoitetaan kykya itse ohjata havaitsemistaan tilanteen
tai tehtavan kannalta olennaisiin ympariston piirteisiin seka kykya valita tilan-
teeseen soveltuvat toimintatavat. Tarkkavaisuus ei ole itsendinen toiminto,

vaan toimintojen prosessi tai tapahtumasarja.” (Nieminen ym. 2002, 7.)

Jotta voi ymmartad, mita tarkkaavaisuushairio tarkoittaa, on ensin maaritelta-
va, mita itse tarkkaavaisuus kéasitteenad pitdd sisallaan. Tarkkaavaisuudella
tarkoitetaan huomiokykya, jonka avulla yksilo kykenee suuntaamaan, organi-
soimaan ja kontrolloimaan omaa toimintaansa. Nain ollen tarkkaavaisuuteen
littyy laheisesti myds vireystila, jolloin aktiivisuuden saately, impulssikontrolli
ja toimintojen ohjaus eli eksekutiivinen toiminta (executive function) ovat niin
ikaan tarkkaavaisuuden saatelyn keskiossa. (Herrgard & Airaksinen 2004,
245))

Herrgardin ja Airaksisen (2004, 246) mukaan tarkkaavaisuuden osa-alueet

ovat:
» tarkkaavaisuuden suuntaaminen
» tarkkaavaisuuden jakaminen
» selektiivinen, valikoiva tarkkaavaisuus
» tarkkaavaisuuden yllapitaminen ja
» tarkkaavaisuuden siirtdminen tai vaihtaminen.
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Tarkkaavaisuushairi6lla tarkoitetaan neurologisen kehityksen erityisvaikeutta,
jossa tarkkaavaisuuden ongelmat ovat keskivertoa monimutkaisempia (Joki-
nen & Ahtikari 2004, 8). Se on yksi lastenpsykiatrian yleisimmista, tutkituim-
mista ja kiistellyimmista ilmidista (Sandberg 1999, 120). Yleisimpia tarkkaa-
vaisuushairion oireita ovat toiminnan, kayttaytymisen ja tunteiden saatelyn
ongelmat (Aro & Narhi 2003, 8-9). Michelssonin, Saresman, Valkaman ja
Virtasen (2000, 33) mukaan tarkkaavaisuushairioon liittyvié oireita ovat:

» huolimattomuus, yksityiskohtien huomiotta jattdminen
keskittymisvaikeudet

kuunteluvaikeudet

vaikeudet noudattaa ohjeita

vaikeudet aloittaa tyonteko

vaikeudet saada tehtavat valmiiksi

vaikeudet suunnitella omaa toimintaa

ponnistelua vaativien tehtavien valttely

esineiden kadottaminen

ulkopuolisista arsykkeista hairiintyminen

unohtelu ja

vV WV Vv Vv ¥V VY ¥V V VY VY V

vaihteleva suorituskyky. (Ks. myds Barkley 2008, 53; Lajunen &
Laakso 2011, 120.)

Tarkkaavaisuushairion voidaan nadhda vaikuttavan ainakin neljaén eri ulottu-
vuuteen: kayttaytymiseen, tyoskentelyyn, oppimiseen ja tunteisiin (Aro &
Narhi 2003). Sandbergin (1999, 120) mukaan tarkkaavaisuushairion keskei-
simmat piirteet ovat tarkkaamattomuus, motorinen levottomuus ja impulsiivi-
suus. Kayttaytymisessa tarkkaavaisuushairio nakyy erityisesti jatkuvina vai-
keuksina ohjata omaa toimintaa, esimerkiksi noudattaa ohjeita tai toimia eri
tilanteiden vaatimusten mukaisesti. Sen lisdksi ymparistolla on voimakas toi-
mintaa ohjaava vaikutus: se ndkyy muun muassa tarkkaavaisuushairidisen

jatkuvana palautteen kaipuuna. Tyoskentelyssd ja oppimisessa tarkkaavai-
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suushéirid hankaloittaa olennaisen erottamista epaolennaisesta seka oman
toiminnan ohjausta ja suunnittelua. Tunteisiin tarkkaavaisuushdiri6 saattaa
taas liittya siten, ettd niitd on vaikeus hillita, ja niinpa niita saatetaan ilmaista
aika ajoin epasuotuisalla tavalla. (Aro & Narhi 2003, 10.)

ADHD on yleismaailmallisesti esiintyva hairio, ja néain ollen sita esiintyy kai-
kissa maissa lahes yhta paljon. Ympéri maailman tehtyjen eri tutkimusten
mukaan sita esiintyy n. 5 % (vaihteluvali 2 — 9 %) kouluikaisista lapsista
(Barkley 2008, 123). Pojilla tarkkaavaisuushairio on n. 2—3 kertaa yleisempaa
kuin tytéilla (Barkley 1997; Nieminen ym. 2002, 8; ks. my6s Herrgard & Ai-
raksinen 2004, 251), mutta on oletettavaa, etta usein tyttdjen kohdalla tark-
kaavaisuushdirio saattaa jaada tunnistamatta sen erilaisen luonteen takia.
Vaikka molempien sukupuolten kohdalla tarkkaavaisuushéirio ilmenee usein
sosiaalisina vaikeuksina seké alisuoriutuneisuutena, niin tytéilla harvemmin
esiintyy esimerkiksi aggressiivisuutta (Barkley 1997; Jokinen & Ahtikari 2004,
11-12).

Amerikan Psykiatriyhdistyksen (APA, 1997) laatiman DSM-IV (Diagnostic
and Statistical Manual of Mental Disorders, 4. versio) diagnostisten kriteerien
mukaan itse ADHD-diagnoosi perustuu aina yksiloén kayttaytymisen ulkoiseen
havainnointiin ja arviointiin. Tavallisesti diagnoosi jaotellaan kolmeen eri ryh-
maan sen mukaan, painottuvatko hairiéssa tarkkaavaisuuden hairiét, yliaktii-
visuus, impulsiivisuus tai niiden yhdistelmd (DSM-IV™ 1997, 46-47; ks.
my0Os Lehtokoski 2004, 20—21; Michelsson ym. 2000, 33).

Jotta ADHD diagnosoidaan, on oireita oltava jo ennen seitseméan vuoden
ikaa. Diagnoosissa arvioidaan aina lapsen oireita pidemmalla aikavalilla eri
ymparistoissa, esimerkiksi kotona ja koulussa. Vaikka diagnoosi tehdaan ai-
na lukuisten kyselyiden ja eri asiantuntijoiden (vanhemmat, opettajat, psyko-
logi, terveydenhoitaja) tietotaitoa hyddyntaen, varsinaisen ADHD-diagnoosin
tekee aina laakari ja sitda ennen pois suljetaan aina muut lapsen kaytokseen
vaikuttavat tekijat, esimerkiksi sosiaalisen taustan aiheuttamat vaikeudet ja

mieliala-, ahdistuneisuus- seka persoonallisuushairiot. (Michelsson, Mietti-
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nen, Saresma & Virtanen 2003, 18-19; Herrgard & Airaksinen 2004, 254—
257.)

Tarkkaavaisuuden ja yliaktivisuuden hairi6, ADHD (Attention Defi-
cit/Hyperactivity Disorder), on siis yleisin lasten ja nuorten neuropsykiatrinen
hairid. Se ilmenee muun muassa huomiokyvyn puutteena, lyhytjanteisyytena,
hairioherkkyytena, keskittymisongelmina, impulsiivisuutena, saantjen rikko-
misena sekd oman toiminnan ohjaamisen ja suunnittelun vaikeutena (Ahve-
nainen, lkonen & Koro 2001, 243; Barkley 2008, 35; Biederman & Faraone
2005; Faraone, Sergeant, Gillberg & Biederman 2003; Faraone & Biederman

1998; Serenius-Sirve, Kippola-Paakkoénen, Martin & Hietaranta 2011, 7).

Yleisista luuloista huolimatta siihen ei siis liity aina ylivilkkautta, vaan se voi
ilmeta my6s monilla muilla tavoilla. Oireet voidaan jakaa kahteen eri osaan:
ydinoireisiin (primaarioireet) ja liitAnnaisoireisiin (sekundaarioireet). ADHD-
oireyhtyman ydinoireina pidetadn jo sen maéaaritelmassa esiintyvia ominai-
suuksia: tarkkaavaisuushairiota, vylivikkautta ja impulsiivisuutta. Liitan-
naisoireet ovat useimmiten ydinoireiden ohella esiintyvat neurologiset toimin-
nan hairiot ja psyykkiset ongelmat. Monesti ydinoireet helpottavat aikuisikaan
mennessa, mutta litannaisoireista saattaa tulla entista kiusallisempia. (Bark-
ley 1997; Michelsson ym. 2003, 12-13; ks. myds Lehtokoski 2004, 22.) Ta-
ten ADHD-lapsen kokonaisvaltainen tuki varhaislapsuudesta alkaen on erityi-
sen tarkead, jotta mahdollisimman taysipainoinen aikuisuus olisi ylipgataan

mahdollista.

Lisaksi tarkkaavaisuushairioon kytkeytyy useimmiten myds kielenkehitykseen
liittyvia ongelmia seka hahmottamishairioitd koskien visuaalista, auditiivista ja
kinesteettista hahmottamista (Aro & Narhi 2003, 8-9). Laaketieteesta peréai-
sin oleva termi komorbiditeetti kuvaakin paallekkaisia diagnooseja ja oireita
(Fletcer, Lyon, Fuchs & Barnes 2009, 78 -79). Esimerkiksi ADHD ja dysleksia
ovat hairiot, jotka monesti liittyvat toinen toisiinsa (Barkley 2008, 132; Pen-
nington 2006).
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ADHD-oireyhtyman historia on varikas. Viela sata vuotta sitten oireiden luul-
tiin johtuvan motivaation puutteesta tai huonosta kasvatuksesta. Pikkuhiljaa
valtavaestosta poikkeavaa tilaa alettiin nimittda lievaksi aivovaurioksi ja siita
edelleen MBD-oireyhtymaksi (Minimal Brain Dysfunction) ja ADD-
oireyhtymaksi (Attention Deficit Disorder). (Michelsson ym. 2003, 13.) Edel-
leen termi ADD on kaytdssa, kun puhutaan tarkkaavaisuuden hairiésta ilman
ylivilkkautta. Termida AD puolestaan kaytetdan, kun ei tarkoiteta ylivilkkkaus-
hairiota eli ADHD-oireyhtymaé eika ADD-oireyhtym&é, vaan jotain silta valil-
ta. (Lyytinen 2002, 43.)

Vaikka ADHD:hen liittyvia oireita on tutkittu eniten kaikista lasten psyykkisista
hairidista, on siihen yhdistyvid ongelmia vield paljon selvittaméatta. Koulun-
kayntia koskien yksi keskeisimpid ongelmia on, miten koulu voisi paremmin
tukea oppilaan itsetuntoa ja ehkaista sosiaalista syrjaytyneisyytta. Usein juuri
ADHD-oppilaat ovat luokan pelleja, kiusattuja tai kiusaajia tai yksinelajia (Jo-
kinen & Ahtikari 2004, 45-47). Vaikka tutkimuksia ADHD-oireyhtymasta riit-
tada, on seka musiikkikasvatuksen etta nain ollen myds musiikkikasvatustek-
nologian nakdkulmat jAdneet vield pitkalti ADHD-tutkimusten ulkopuolelle.

Nain ollen tarve tdméankaltaiselle tutkimukselle on kiistaton.

ADHD:n on padaasiallisesti katsottu aiheutuvan perintotekijoista. Toki sita voi-
vat aiheuttaa myds raskaudenaikaiset tekijat ja synnytysvauriot, aivojen kehi-
tyshairiot ja kromosomipoikkeavuudet sek& muut aivojen toimintaa vahingoit-
tavat taudit ja tapaturmat. (Michelsson ym. 2003, 25; Lehtokoski 2004, 15—
16.) Tarkeimmat havainnot liittyvat aivojen etuosien toimintaan seka etuosien
ja muiden aivojen osien valisiin yhteyksiin. Juuri ndilla osilla on merkittava
osuus yksilon toiminnan ohjaukseen, sen suunnitteluun ja joustavuuteen.
ADHD-tutkimuksissa erityisen kiinnostuksen kohteena ovat olleet my6s aivo-
jen valittajaaineet, jotka valittdvat hermoimpulsseja hermosolusta toiseen.
Kun valittajaaineiden ja ADHD-oireyhtyman yhteys l0ydettiin, alettiin tutkia
myoOs laakeaineiden vaikutusta tarkkaavaisuuteen. (Aro & Narhi 2003, 8-9.)
Edelleen ladkehoito on Suomessa harvinaista ennen kouluikaa, ja sita harki-

taan koululaistenkin kohdalla vain niissé& tapauksissa, joissa ADHD seka
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vanhempien etta opettajien mielesta haittaa huomattavasti koulutydskentelya
ja sosiaalisia suhteita (Herrgard & Airaksinen 2004, 262; Nieminen ym. 2002,
22).

Valitettavasti tdssa tutkimuksessa kohteena olleiden kahden ADHD-oppilaan
laékehoidoista ei saatu tutkimuseettisista syista tietoa. N&in ollen tutkimuk-
sen luotettavuus hieman karsii, mutta toisaalta tilanne on autenttinen: harvoin
opettajilla on tietoa ADHD-oppilaiden laakityksesta. Opettajien on pystyttava
tukemaan heidan kokonaisvaltaista kehitysta ja kasvua la&dkinnallisesta tie-
tamattomyydestad huolimatta parhaalla mahdollisella tavalla, my6s musiikin

tunneilla.

3.2 ADHD ja itsesaatelytaidot

Itsesaately on vaikeasti méaariteltavissa oleva kasite: toisaalta sen laajuus
hankaloittaa sen maarittelyd, toisaalta taas sen moniulotteisuus. Tassa tut-
kielmassa keskitytddn itsesdatelyyn yksilon kayttaytymisen nédkdkulmasta ja
erityisesti siihen, miten oman kayttaytymisen itsesaately heijastuu oppimi-
seen ja erilaisiin oppimistilanteisiin. Ennen kaikkea itsesaately oppimistilan-
teissa perustuu metakognitioon eli siihen, miten oppija hallitsee itsensa ja
ohjaa kognitiivisia toimintojaan eri tilanteissa. Metakognitioon kuuluvat taten
kyky sdadelld, suunnata ja yllapitaa omaa tarkkaavaisuutta, kyky syventaa
omaa nakemysta itsestd oppijana seka omien oppimisstrategioiden loytami-
nen ja kehittaminen (Westwood 2007, 53).

Kyky sdadella omaa toimintaa ja kayttaytymista on yksi jokaisen yksilon kes-
keisimmista toiminnoista. Jotta lapsen kehitysta voisi ymmartaa ja tukea viela
paremmin, on tarkedd ymmartaa itsesaatelytaitojen merkitys lapsen vuoro-
vaikutussuhteissa, terveen itsetunnon kehittymisessa ja mindkuvan synnys-
sa. Itseséaatelytaitoihin lukeutuvat mm. oman toiminnan ohjaus seka tarkkaa-
vaisuuden ja tunteiden séately (Ahonen 2011, 8; Aro 2007, 235). Sameroffin
(2010) mukaan itsesaately on vaiheittain ja tietyissa vuorovaikutussuhteissa
ja ymparistossa kehittyva ihmisen ominaisuus. Herdd kysymys, mika merki-

tys koululla on oppilaan itsesdéatelytaitojen kehittymisesséa ja tukemisessa?
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Vanhempien, toverien ja opettajien, koko kouluyhteison merkitysta ei voi va-
hatelld, vaan painvastoin niiden varassa oppilas kehittda itsesaatelytaitojaan.
Herrgardin ja Airaksisen (2004, 263) mukaan ADHD-lapsista tulee herkasti
alisuoriutujia koulussa, joten tukitoimia on oltava, jotta ADHD-oppilaan taysi-

painoinen elama tulevaisuudessa mahdollistuisi.

Sen lisaksi, ettd kaikkien kasvatusalan ammattilaisten taytyy tiedostaa it-
sesaatelytaitojen merkitys ja moniulotteisuus, taytyy heidan my6és ymmartaa,
miten niitd voi kehittaa arkielaméassa kullekin yksil6lle suotuisella tavalla. En-
nen kaikkea on ymmarrettava, etté vaikka tarkkaavaisuutta pitkalti sdadellaan
automaattisesti omien intressien ja tiettyjen ymparilla olevien arsykkeiden
piirteiden mukaan (Sameroff 2010), voidaan tarkkaavaisuutta sdadella myos
tietoisesti. Toisin sanoen omaa tarkkaavaisuuden saatelya voidaan opetella
ja kehittaad tietoisesti. Koulun on toki mahdollisuus tarjota sellaisia oppi-
misymparistoja ja oppimisen valineita (vrt. JamMo-oppimisymparisto), jotka
omalta osaltaan tukevat ikaan kuin itsestaan yksilon itseséatelytaitojen kehit-
tymista ja kehittamista.

Parhaimmassa tapauksessa oppilaan itseséatelytaitoja tuetaan niin kotona
kuin koulussa (Herrgard & Airaksinen 2004, 263). Toisin sanoen itsesaately
syntyy ihmisen toiminnan ja vuorovaikutuksen transaktualisuuden tuloksena
(ks. KUVA 1). Téalléin monenlaiset kognitiiviset, emotionaaliset kuin sosiaali-
sesti valittyneet kokemukset nivoutuvat pikkuhiljaa yhteen. (Ahonen 2011, 8§;
Sameroff 2010.) Toisin sanoen lapsen kehitys tapahtuu jatkuvassa vuorovai-
kutuksessa lapsen ja eri sosiaalisten kontekstien, kuten perheen ja koulun,

luomien kokemusten valilla.
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Other-Regulation

Development

KUVA 1. Yksilon itsesaatelyn kehittyminen Sameroffin (2010) mukaan.

Vaikka JamMo ei suinkaan korvaa esimerkiksi oppilaiden tai opettajan ja op-
pilaan valista perinteista vuorovaikutusta, se voidaan ndhda uutena mahdolli-
suutena niin kodin ja koulun kuin informaalin ja formaalin oppimisen vali-
maastossa. Talldin vuorovaikutusta oppilaiden valilla voi tapahtua myds eri-
laisissa verkkoyhteisoissa koulun ulkopuolella. Sameroffin (2010) teoriaan
nojautuen JamMolla pelatessaan oppilas harjoittaa samanaikaisesti niin mu-
siikillista luovuuttaan kuin itsesdatelytaitojaan ja tarkkaavaisuuttaan (self-
regulation), missa siis JamMo ja luokkatoverit toimivat transaktualisuusteori-
an valossa "other-regulation” -tekijoind. Toisin sanoen tassa tutkimuksessa
luokkatoverit ja JamMo-oppimisympéaristé muodostavat kunkin yksilon it-
sesaatelyn tukirangan, toimintaympariston, mihin yksil6 omaa toimintaansa

jatkuvasti peilaa.

Oppimisprosessissa ADHD-lapsen suurin itsesaatelyyn liittyva vaikeus on
useimmiten oman toiminnan ohjaus eli itsenaisen toiminnan suunnittelu ja
saately, eksekutiivinen toiminta. Koulussa oman toiminnan ohjaus tapahtuu
useimmiten sisaistettyjen kielellisten ohjeiden varassa. Tall6in valittoman,
jatkuvan palautteen merkitys korostuu, jotta toivottava kayttaytyminen ja toi-
minta mahdollistuisivat parhaalla mahdollisella tavalla. (Aro & Narhi 2003, 9—
10, 15; Narhi 2002, 3—-4.) JamMo-oppimisymparistossa oppilas saa jatkuvaa
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palautetta mentorilta, joka ohjaa ja kannustaa oppilasta musiikkitytskentelys-
saan. Toisaalta JamMo-tunneilla my6s opettaja padsee perinteisia musiikin
tunteja helpommalla ja pystyy auttamaan seka kannustamaan entista enem-

man erityisen tuen ja palautteen tarpeessa olevia oppilaita.

3.3 Musiikin erityispiirteet oppiaineena

Musiikilla tiedetaan olevan monia merkityksia: jollekin se on jokapaivainen
viihdyttgja, toiselle kehittava harrastus tai oman henkilokohtaisen tilan luoja.
Toisaalta musiikki voi olla rauhoittaja tai liikuttaja, yhdistaja tai erottaja, ela-
mankaanteiden kanssakulkija tai kognitiivisten prosessien aktivoija. (Ala-
Ruona 2012.) Toisaalta musiikki voi merkita yksilolle myds kaikkia edella
mainittuja riippuen yksilon sen hetkisesta mielialasta, ymparistosta ja per-

soonallisuudesta.

Myds Himberg (2012) luennoi kaymallani "Musiikki psyykkisen tydskentelyn
valineend” -kurssilla musiikin harrastamisen vaikutuksista kuulokykyihin,
tarkkaavaisuuteen, hienomotoriikkaan, &anenkayttoon ja vieraiden kielten
oppimiseen. Taman tutkimuksen kannalta erityista mielenkiintoa herattaa
musiikin mahdollinen vaikutus yksilon tarkkaavaisuuteen. Musiikki harjoittaa
lapsen tarkkaavaisuudessa muun muassa aanen piirteiden jatkuvaa havain-
nointia, valikoivuutta ja hairididen sietokykya. Himbergin (2012) mukaan edel-
& mainittujen ominaisuuksien on todettu olevan jopa kaksi vuotta keskimaa-
raista kehitysta edella niilla lapsilla, jotka kayvat sdanndollisesti musiikkileikki-

koulua.

Musiikinopetus ja tavoitteellinen musiikkitoiminta tulee siis kasittaa laaja-
alaisesti, koko oppilasta kehittdvana toimintana. Marjasen (2009, 391) mu-
kaan musiikkikasvatuksen tavoitteet voidaan jakaa esimerkiksi viiteen tavoi-
tealueeseen: musiikillinen alue, kognitiivinen alue, sosioemotionaalinen alue,
psykomotorinen alue seka esteettinen alue. Edella mainittujen raamina voi-
daan néhda valtakunnallinen ja kunta-/koulukohtainen opetussuunnitelma
seka yksittaisen opettajan ihmis-, oppimis-, musiikki- ja musikaalisuuskasitys,

jotka vaistamatta heijastuvat opetukseen.
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa teknologia ja sen eri toi-
mintamuodot mainittiin ensimmaisen kerran vuonna 1994 koskien alakoulu-
jen musiikinopetusta (POPS 1994, 98; ks. myds Suomi 2009, 84). Nykyises-
sakaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ei ole musiikkikas-
vatusteknologialla paljoa sijaa, mutta toisaalta siina kehotetaan soveltamaan
tekniikan ja median tarjoamia mahdollisuuksia musiikin opetuksessa (POPS
2004, 150), mita se sitten kenellekin kaytannodssa tarkoittaa. Toisaalta myds
5.—9.luokkien kohdalla musiikkiteknologia jo mainitaan musiikin opetuksen
ka&sitteena ja nain ollen se ndhdaén jo yhtena musiikin toimintamuotona mui-
den perinteisempien musiikin osa-alueiden rinnalla. Keskeisissa sisalldissa

on maininta:

”...omien musiikillisten ideoiden kokeilua improvisoiden, saveltden ja sovitta-
en esimerkiksi aanta, laulua, soittimia, liikettda ja musiikkiteknologiaa kaytta-
en”. (POPS 2004, 151.)

Parhaimmillaan edella mainitut eri musiikkitoiminnot, musiik-
ki(kasvatus)teknologia mukaan lukien, tukevat toisiaan ja luovat oppilaalle
mahdollisimman rikkaita elamyksia musiikin parissa. Musiikki on kiistatta tai-
deaine, mutta sen lisaksi sita voidaan tarkastella kognitiivisesta, vuorovaiku-
tuksellisesta, taloudellisesta, kulttuurisesta, terveydellisesta ja sosiaalisesta
nakdkulmasta (Louhivuori 2009, 12). Tassa tutkimuksessa korostuvat musii-
kin kognitiivisen perspektiivin ja musiikillisen luovuuden lisdksi musiikin sosi-
aaliset ja vuorovaikutukselliset ulottuvuudet ADHD-oppilaan ja modernin op-
pimisympariston nakokulmasta. Tulevaisuus tulee nayttdmaan, mita annetta-
vaa musiikkikasvatusteknologialla olisi viela laadukkaammalle ja monipuoli-
semmalle peruskouluissa toteutettavalle musiikkikasvatukselle? Toisaalta jo
tassa tutkimuksessa pyritdan alustavasti selvittamaan, miten musiikkikasva-
tusteknologia voisi auttaa erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita, kuten
ADHD-oppilaita.

Kognitiivisen kehityksen ja musiikin valilla on lukuisissa tutkimuksissa havait-

tu yhteyksia (Louhivuori 2009, 15-16). Esimerkiksi Gardinerin, Foxin, Know-



26

lesin & Jeffreyn (1996) sek& Gouzouasisin, Guhnin ja Kishorin (2007) tutki-
muksista on kaynyt ilmi, etta musiikin harjoittaminen voi parantaa yksilén kie-
lellisia ja matemaattisia taitoja. Louhivuori (2009, 16) kuitenkin huomauttaa,
ettd tuloksiin on suhtauduttava tietylla varauksella, silla monesti tutkimukset
ovat olleet lyhytkestoisia ja néain ollen musiikin vaikutuksen pysyvyydestéa ei
ole varmuutta. Nain ollen lisatutkimuksia siis tarvitaan, jotta voidaan varmis-
tua musiikin vaikutuksista yksilon kognitiivisiin ja sosiaalisiin taitoihin (mts.
16). Vaikka tamakaan tutkimus ei ole pitkakestoinen eiké laaja aineistoltaan,
antaa tama tutkimus uutta tietoa musiikkikasvatusteknologian mahdollisuuk-

sista myds oppilaan kognitiivisen kehityksen tukemisessa.

3.4 ADHD ja oppimisen haasteet musiikin tunnilla

Kouluvuodet ovat kiistatta monelle ADHD-lapselle hankalia, silla oireyhtyman
ydinoireet (tarkkaamattomuus, impulsiivisuus ja/tai hyperaktiivisuus) vaikeut-
tavat luonnollisesti oppimista ja sosiaalista kanssakaymista (DuPaul & Stoner
2003, 4; Michelsson ym. 2003, 90-91; Wiebe 2007). Oppitunnilla oppilaan
tulisi samanaikaisesti hallita kaytostaan, seurata opetusta, selvité itsendisista
tehtavistd ja luottaa itseensa. Jotta edelld mainitut asiat olisivat ADHD-
oppilaalle mahdollisia, vaaditaan opettajalta paivittaisten pedagogisten rat-
kaisujen lisaksi kykyéa olla sympaattinen: toisin sanoen ymmartaa se tosiasia,
ettd ADHD-lapsi ponnistelee kykyjensa aarirajoilla suurimman osan ajasta
opetustilanteissa. (Michelsson ym. 2003, 90-91.) DuPaulin ja Stonerin (2003,
5) mukaan esimerkiksi opettajan ohjeiden kuunteleminen ja noudattaminen
sekd pienryhmakeskustelut, jotka ovat osa myds tata tutkimusta, ovat mo-

nesti haaste ADHD-oppilaalle.

Koska ADHD-oireyhtymaan liittyy lahes poikkeuksetta jonkinlaisia oppimis-
vaikeuksia, ne taytyy ottaa huomioon myods musiikin opetuksessa. Oppimis-
vaikeudella tarkoitetaan kyvyttomyyttd saavuttaa tiettyja taitoja, vaikka aisti-
toiminnot, alykkyys ja muut toiminnot ovat normaaleja. (Michelsson ym. 2003,
60.) Herrgardin ja Airaksisen (2004, 252) mukaan ADHD-diagnosoiduista

lapsista 80 %:lla on arvioitu olevan oppimisvaikeuksia. Toisaalta DuPaul ja
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Stoner (2003, 89) varoittavat, ettd joskus ADHD-oireyhtyméan oireet ja oppi-
misvaikeudet sekoitetaan helposti kesken&an paallekkaisten oireiden vuoksi.
Nain ollen l&heskaan kaikilla ADHD-lapsilla ei ole todellisia oppimisvaikeuk-

sia ja painvastoin.

Erityisesti musiikin opiskelussa korostuvat seka motoriikan ettd hahmottami-
sen hairiot, jotka ovat yleisia tarkkaavaisuushairioisilla lapsilla (Herrgard &
Airaksinen 2009, 247). Michelssonin ym. (2003, 64) mukaan motorisia hairioi-
ta on erilaisia: hairi6 voi olla kokonais- tai hienomotoriikassa tai sitten héairio
voi liittya kinesteettiseen hahmottamiseen. Jos lapsen kokonaismotoriikassa
on hairioita, voi hanen olla vaikea esimerkiksi liikuttaa oikeaa ja vasenta katta
eri aikaan. Talléin on kysymys koordinaatioh&iriostd, joka lahes poikkeukset-
ta heijastuu niin rumpujen, kehorytmien kuin muidenkin instrumenttien soit-

tamiseen. (Michelsson ym. 2003, 64; ks. my6s Michelsson ym. 2000, 36-37.)

Hienomotoriikan ongelmat nékyvat yleensa seka silméan ja kaden yhteistyon
heikkoutena etta sormindapparyyden puutteena (Herrgard & Airaksinen 2009,
247; Michelsson ym. 2003, 64). Kinesteettinen hahmottaminen puolestaan
littyy asentotuntoon eli siihen, hahmottaako lapsi, missa asennossa kehon
osat ovat ja miten ne liikkuvat (Michelsson ym. 2003, 64). Kaikki edella maini-
tut motoriset hairidt vaikuttavat vaistamatta lapsen musisointikykyyn, muun
muassa kykyyn oppia soittamaan eri instrumentteja. Jotta lapsella sailyisi
musiikin ilo myos oppitunneilla, on motoriset hairiét otettava huomioon esi-

merkiksi nuottikirjoituksessa tai uusia soittotehtavia harjoiteltaessa.

Hahmotushairiot heijastuvat myos ADHD-lapsen kykyyn oppia musiikkia. Jos
lapsella on visuaalinen, visuomotorinen, visuokonstruktiivinen tai visuospati-
aalinen hahmotushairié (Herrgard & Airaksinen 2009, 248), saattaa nuottien
oppiminen tai niista laulaminen ja soittaminen tuottaa erityisid vaikeuksia.
Sen sijaan auditiivinen hahmotushairié saattaa heijastua lapsen kykyyn hah-
mottaa aanien kestoja ja sitd, mista suunnasta aani tulee. Liséksi auditiivi-
seen hahmotushairioon saattaa liittya vaikeus ymmartad ohjeita tai kestaa

useaa aanta samanaikaisesti. (Michelsson ym. 2003, 62; Herrgard & Airaksi-
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nen, 248.) Tahan ongelmaan saatetaan tormata esimerkiksi yhtyesoitossa tai
kuorolaulussa. Samaten korkean ja matalan &anen erottaminen toisistaan
saattaa olla varsinkin aluksi &arimmaisen hankalaa, joten esimerkiksi laulujen
melodioita tulisi kerrata tarpeeksi usein, jotta mukana laulaminen mahdollis-

tuisi.

Myds nama edella mainitut mahdolliset motoriikkaan liittyvat oppimisvaikeu-
det on otettu JamMo-oppimisympariston suunnittelussa huomioon muun mu-
assa siten, etta rytmien soittaminen ei edellytd kahden kadden koordinaatioky-
kyd. JamMon kayttgjalta vaaditaan kuitenkin hieman hienomotoriikkaa: aina-
kin taman tutkimuksen puitteissa suoritetussa opetuskokeilussa kaytettiin
alypuhelimia, joita ohjataan pienen osoittimen avulla. Toisaalta pelien avulla
oppilas kykenee kehittamaan niin visuaalista (ndkeminen), auditiivista (kuu-
leminen) kuin kinesteettista (tekeminen) hahmotuskykyaan ja etenemaan
omaan tahtiin, joten néin ollen perinteisilla musiikin tunneilla helposti ilmene-

via ongelmia on jo pelin suunnittelussa pyritty minimoimaan.

3.5 ADHD-oppilasta tukevat menetelméat musiikin opetuk-

sessa

Musiikki jo itsessddn monesti toimii ADHD-oppilaan hairiherkkyyden vahen-
tajana ja esimerkiksi taustamusiikkia jopa suositellaan muidenkin oppiainei-
den tunneille keskittymisen tueksi (Serenius-Sirve ym. 2011, 36). Esimerkiksi
Abikoffin ym. (1996) seka Wieben (2007) tutkimuksista k&vi ilmi, ettd rock-
musiikki auttoi ADHD-lasta akateemisessa suoriutumisessa. Lisaksi Wieben
(2007) tutkimuksessa seka energisella ja aanekkaalla ettd rauhoittavalla ja

hempealla musiikilla oli yhteys ADHD-lapsen mielialaan ja motivaatioon.

ADHD-lasten vanhemmat ovat myos kokeneet musiikkiterapian eri sovelluk-
set lapsilleen hyddyllisiksi, vaikka ilmi6ta vahvistavat tutkimukset viela pitkalti
puuttuvat (Heikkila 2009, 41). Koska musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian
raja on hailyva, voidaan kokemukset jossain maarin liittdd myos musiikkikas-

vatukseen — ndin ollen musiikilla vaikuttaisi olevan paljon tekemistd ADHD-
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lapsen hyvinvoinnin ja koulunkaynnin tukemisessa (ks. myds kappale 2.1).
Esimerkiksi Juha Salo (2009, 194) kirjoittaa "terapeuttisesti suuntautuneesta
musiikkikasvatuksesta”, joka tarkoittaa sita, etta monesti musiikkitunnin tera-
peuttisuus syntyy ulkomusiikillisista tekijoista, kuten motoriikan, kognition tai
emootioiden kautta. Parhaimmassa tapauksessa siis musiikilliset tavoitteet,
missad musiikin opetuksen paapaino tulisi olla, auttavat myds ulkomusiikillis-

ten tavoitteiden saavuttamisessa.

Vaikka yleinen kasitys on, ettd ADHD-lapsi hairiintyy helposti ja tarvitsee
mahdollisimman hiljaisen oppimisympariston, on myos tutkimuksia, jotka ovat
tulleet juuri painvastaisiin johtopaatoksiin. Esimerkiksi Pelhamin ym. (2011)
tutkimuksessa selvisi, ettd osa ADHD-lapsista hyotyy kuulokkeilla kuunnelta-
vasta taustamusiikista koulutehtavia tehdesséén, kun taas osan toimintaan
se ei vaikuta milla&n tavalla. Vaikka korvakuulokkeilla kuunneltavaa musiikkia
ei voi verrata perinteiseen musiikin tuntiin, on kyseinen |0ydds mielenkiintoi-
nen taustatieto JamMo-oppimisymparistod ajatellen: tassa interventiossa yk-
sinpeli- ja paripelitilanteet toteutettiin siten, etta lapsilla oli kuulokkeet korvil-
laan. Lisdksi huomionarvoista on se, ettd musiikki, jota lapset kuuntelivat, oli
Pelhamin ym. (2009) tutkimuksessa joko rock- tai rap-musiikkia. My6s Jam-
Mo-oppimisymparistéssa on huomioitu tdma, ja niinpa se sisaltda niin rauhal-

lisempaa fantasiatyylistd musiikkia kuin my6s menevampaa rock-musiikkia.

Barkleyn (2008, 131) mukaan tutkimuksissa on havaittu "varikkdampien, sti-
muloivampien, kirkkaampien, iloisempien ja hauskempien oppimateriaalien,
jotka poikkeavat tavanomaisista kuivista oppi- ja tehtavakirjoista, parantavan
ADHD-lasten koulumenestysta”. Nain ollen musiikinopettajalla vaikuttaisi ole-
van lahes rajattomat mahdollisuudet osallistaa myds tarkkaavaisuushairidisia
oppilaita — musiikin tunneilla kun harvemmin istutaan oman pulpetin aaressa

koko tuntia.

Koska oppiminen edellyttda tarkkaavaisuuden yllapitoa ja sopivan vireystilan
|oytamista, voi opettaja joustamalla koulun, tassa tapauksessa musiikintunnin

kaytanteista, edesauttaa ADHD-oppilaan jaksamista (Aro & Narhi 2003, 26).
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Ensiarvoisen tarkeaa on antaa aina selkeét ja lyhyet ohjeet, joista kay tule-
van toiminnan tavoitteet ilmi. Aron ja Narhen (2003, 26) mukaan opettajan
tulisi myos valttaa tilanteita, joista tietda lapsen kiihtyvan seka valttaa liian
pitkakestoisia tehtavia, jolloin ADHD-oppilas saattaa turhautua. Liséksi opet-
tajan tulisi motivaation yllapitamiseksi tai kasvattamiseksi muistaa erityisesti
musiikkia opettaessaan valttda suorituskeskeisyyttd ja sen sijaan keskittya
luomaan musiikin tunneille ilmapiiri, jossa oppilaat voivat kokea itsenséa ky-
vykkaiksi ja pateviksi (mts. 26). Myds Paananen, Aro, Kultti-Lavikainen &
Ahonen (2005, 9) kirjoittavat, etta oppimisen kannalta tarke&assa roolissa ovat
ne tehtavat, joissa ADHD-oppilailla on mahdollisuus onnistua. Lehtokoski
(2004, 29) niin ikdan korostaa, etta tarkkaavaisuus sailyy pidempaéan, mikali

tehtava on itselle mieluinen ja omasta tahdosta aloitettu.

Musiikki on siita poikkeuksellinen oppiaine, ettd musiikin tunneilla monesti
likutaan — joko tietoisesti tai tiedostamatta. TAman ansiosta myos tarkkaa-
vaisuushairiodiset oppilaat pystyvat tyoskentelemaan tehokkaammin. Aron ja
Narhen (2003, 32) mukaan on nimittdin ilmennyt, etta tarkkaavaisuushairioi-
set lapset nayttaisivat tarvitsevan keskivertoa enemman motorista toimintaa.
Lisaksi kaikki siirtymatilanteet, kun siirrytddn tehtavasta toiseen, tulisi tehda
mahdollisimman konkreettisiksi. Nain tarkkaavaisuuden kohteen vaihtamista

tuetaan parhaalla mahdollisella tavalla. (Mts. 32.)

Musiikin psykososiaalista tai emotionaalista puolta ei voi mydsk&aan vahatella.
Musiikin tunneilla on ainutlaatuinen tilaisuus harjoitella seka vuorovaikutustai-
toja ettd tunneilmaisua laulaen, soittaen, improvisoiden, saveltaen tai liikku-
en. Herrgard ja Airaksinen (2004, 249) vahvistavat tatd nakemysta: heidan
mukaan musiikin keinoin voi k&sitella eri tunteita, soittaa yhdessa (yksinéai-
syyden tunteen vdhentaminen ja toverisuhteiden luominen), vahentaa epa-
onnistumisen kokemuksia koulussa ja nain tukea itsetunnon tervetta kehitys-
td. Koska ADHD-oppilaan koulussa ilmenevat ongelmat liittyvat monesti tove-
risuhteisiin ja alemmuuden tunteeseen jatkuvan negatiivisen palautteen
vuoksi, tulee edella mainitut asiat huomioida erityisesti, jos luokassa on tark-

kaavaisuushairidisia oppilaita.
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Myds Pipsa Raivion (2005, 64) pro gradu -tyosta kay ilmi musiikin positiiviset
vaikutukset tarkkaavaisuushairidisen oppilaan kasvuun ja kehitykseen opet-
tajan nakodkulmasta. Myonteisiksi tekijoiksi musiikin opetuksessa mainitaan
muun muassa itseilmaisu ja toiminnallisuus, yhteislaulu ja -soitto seka ela-
myksellisyys. Nama tekijat ndhdaan ennen kaikkea vuorovaikutustaitojen
kehittdjand, onnistumisen elamysten mahdollistajina seka sitéa kautta itsetun-
non vahvistajina. (Mts.)

Yksi kaikissa aineissa, my6s musiikissa, ADHD-lasta tukeva menetelma on
ehdottomasti positiivinen asennoituminen. Kaikki oppilaat, erityisesti jatkuvien
haasteiden kanssa kamppailevat tarkkaavaisuushairidiset oppilaat, tarvitse-
vat uskoa itseen ja kokemuksia siita, etta heista valitetdan. Nain ollen musii-
kin opetuksessa haitoista tulisi pyrkia tekemaan positiivisia piirteitd — esimer-
kiksi ylivilkkaus voitaisiin n&dhda positiivisena energiana ja impulsiivisuus hy-
vana reagointikykynéa. ADHD-oppilaista kaytettyja positiivisia adjektiiveja ovat
muun muassa: luova, sitked, energinen, innostunut, lujatahtoinen, haasteita
rakastava seka muutoksia ja virikkeita etsiva. (Michelsson ym. 2003, 40.)
MyOs Aro & Narhi (2003, 27) muistuttavat tarkkaavaisuushéiridisen lapsen

halusta ja tahdosta tietdd, mita han tekee hyvin.
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4 Musiikkikasvatusteknologian mahdollisuudet mu-
siikin oppimisessa ja opettamisessa

4.1 Musiikkikasvatusteknologia kasitteena

Vaikka musiikkikasvatusteknologia on nuori, viela osittain omaa paikkaansa
hakeva ala, kehittyy se valtavaa vauhtia jo jopa tdman pro gradu -tyon aika-
na. Oman kokemukseni mukaan sitd hyddynnetaan valitettavan vahan, aina-
kin viela toistaiseksi, peruskoulujen musiikin opetuksessa. Vaikka musiikki-
kasvatusteknologia ei ole vielad jokaisen koulun arkipdivdd, on huomioitava,
etta lasten ja nuorten arjesta se on kaikkea muuta kuin kaukana: kannettavat
soittimet, alypuhelimet ja tietotekniikan eri sovellukset ovat mahdollistaneet
sen, etta musiikkia voi kuluttaa, kuunnella ja jopa tuottaa l&hes missa ja mil-

loin tahansa.

Juha Ojalan (2006, 15) mukaan "musiikkikasvatusteknologialla tarkoitetaan
erityisesti musiikin oppimiseen ja opettamiseen liittyvaa koulutusteknologiaa,
toisin sanoen oppia musiikkikasvatuksen toiminnan tavoista’. Verrattuna
muuhun tieto- ja viestintateknologiaan, musiikkikasvatusteknologia on vakiin-
tumassa omaksi alakseen, koska se vaatii koulutusteknologialta aivan erityi-
sid tyOkaluja ja toimintatapoja. Ennen kaikkea musiikillinen toiminta vaatii
korkealaatuista informaatiota, mutta myds mahdollisimman aitoa ja monimuo-
toista vuorovaikutteisuutta — toisin sanoen musiikkikasvatusteknologia on siis
koulutusteknologian osa-alue, joka vastaa juuri musiikin erityistarpeisiin.
(Ojala 2006, 19-20.)

Niin kuin seuraavalla sivulla olevasta kuvasta (KUVA 2) ilmenee, musiikki-
kasvatusteknologian emotieteind voidaan pitaa niin kasvatus- ja musiikkitie-
teitd kuin teknisia tieteita. Toisaalta sen raja on hailyva niin musiikkikasvatuk-
sen, musiikkiteknologian kuin koulutusteknologian kanssa, mutta toisaalta
sen erityisyys perustuu juuri siihen, ettéa sen avulla voidaan parhaassa tapa-
uksessa tutkia ja kehittdd naita kaikkia osa-alueita samanaikaisesti. (Ojala
2006, 20.) Teknologian hyddyntamisestad kouluopetuksessa puhuttaessa on

muistettava, etta sen tarkoitus ei ole muuttaa perinteista opiskelua moderniin
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ymparistoon, vaan ennen kaikkea sen tarkoitus on tukea opiskelua siten, etta
se johtaisi entistd syvallisempaan ja ymmartadvampaan oppimiseen (Jarvela,
Hakkinen & Lehtinen 2009, 12).

MUSIIKKI KASVATUS
MUSIIKKITIEDE MUSIIKKIKASVATUS KASVATUSTIETEET
MUSIIKKI-

KASVATUS-

TEKNOLOGIA
MUSIIKKITEKNOLOGIA KOULUTUSTEKNOLOGIA

TEKNISET TIETEET

TEKNIIKKA

KUVA 2. Musiikkikasvatusteknologian kolmisoppi mukaillen Ojalaa (2006, 20).

Yleisimpia musiikkikasvatusteknologian tutkimuskohteita ovat kansainvélises-
ti teknologia soitonopetuksen ja -opiskelun tukena, teknologian tuomat mah-
dollisuudet luovaan toimintaan (vrt. JamMo), verkko-opetuksen ja opiskelun
kaytanteet ja toteutukset, multimediamateriaalien hyodyntdminen musiikin-
opetuksessa ja musiikkiteknologian integrointi koulujen opetussuunnitelmiin
(Salavuo & Ojala 2006, 31). Jotta edella mainitut tutkimukset olisivat mahdol-
lista toteuttaa, tarvitaan l&hes poikkeuksetta tydkaluja myds muista tieteista,
kuten kognitiivisesta psykologiasta ja ylipaatadn pedagogiikasta, jotta paas-

taisiin mahdollisimman hyviin oppimistuloksiin.

Musiikkikasvatusteknologia on osittain saattanut saada vastustusta koulu-
maailmassa siitd syysta, etta jotkut kasvatusalan ammattilaiset kokevat mu-
siikkikasvatusteknologian korvaavan perinteisen musiikkikasvatuksen tieto-
tekniikalla. Taméan vuoksi onkin tarke&a oivaltaa, ettd musiikkikasvatustekno-
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logian tarkoitus on tarjota uudenlaisia toimintamalleja perinteisten toiminta-
mallien rinnalle ja nain edesauttaa ja kehittdd musiikin oppimista ja opetta-
mista edelleen. Ojalan (2006, 21) sanoin: "musiikkikasvatusteknologia ei ole
musisoivien, musiikkia opettavien tai sita oppivien ihmisten korvaamista ko-
neilla vaan musiikin opettamiseen ja oppimiseen liittyvien uusien toimintata-

pojen tutkimusta, kehittamista, opiskelua, haltuunottoa, kasvamista”.

Ehka teknologian avulla musiikista innostuu yha useampi lapsi ja nuori ja ta-
ten yha useampi voi l6ytda ja luoda oman henkil6kohtaisen musiikkisuhteen
koko elamanmittaiseksi voimavaraksi. Professori Jukka Louhivuoren (puhe-
linkeskustelu 18.4.2012) ja yliopistonopettaja Mikko Myllykosken (puhelin-
keskustelu 20.4.2012) mukaan musiikin ammattilaisilla on monesti kasitys
siitd, ettd teknologia-avusteinen musisointi johtaa akustiseen musisointiin
nuorten keskuudessa. Taten teknologian merkitysta ja hyddyllisyyttd osana
kaikkien koulujen musiikkikasvatusta ei voi kiistda — parhaassa tapauksessa
se tukee ja tdydentaa perinteistd musiikin opetusta. Myds Jarveld ym. (2009,
11) kirjoittavat teknologian mahdollisuuksista oppimisen tukijana:

"Kasityksemme on, ettd ymmartamalla oppimisen mekanismeja voidaan etsia
perusteltuja teknologian tuottamia ratkaisuja tukemaan, tehostamaan ja sti-
muloimaan oppimisprosessia — ja luomaan mahdollisimman optimaalisia op-
pimistilanteita erilaisille oppilaille niin varhaisen vaiheen oppimisessa kuin

korkeakoulun ja tydelaman oppimisen tilanteissa.”

JamMo-oppimisymparistd on hyva esimerkki ylla kuvatusta teknologia-
avusteisesta oppimisymparistosta ja taten se tarjoaa jotakin aivan uutta mu-
siikkikasvatuksen kentélle. Sen liséksi, ettd pelatessaan oppilas kehittada mu-
siikillista luovuuttaan, han kehittdd niin vuorovaikutustaitojaan, itsesaatelytai-
tojaan kuin tieto- ja viestintatekniikkataitojaan. My6s Barlow (2006, 207) kir-
joittaa musiikkiteknologian hyddyista liittyen vahan muodollista musiikillista
koulutusta saaneiden oppilaiden opettamiseen seka mahdollisuuteen esi-
merkiksi saveltaa ja esittad musiikkia. Toisaalta myds opettaja oppii uutta niin

itsestdan musiikinopettajana kuin varmasti myds oppilaistaan musiikkikasva-
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tusteknologian parissa. Tarvittaessa opettajalla on ainutlaatuinen mahdolli-
suus antaa esimerkiksi henkilokohtaista ohjausta oppilailleen, toisaalta tekno-
logia saattaa tarjota mahdollisuuden myds ulkopuoliseen observointiin. Nain
siksi, etta teknologia-avusteinen opetus on monesti vahemman opettajakes-

keisté kuin perinteinen musiikinopetus.

4.2 Mobiilioppiminen

Elamme keskella tietoyhteiskuntamurrosta, josta on kaytetty myds nimitysta
digitaaliteknologinen vallankumous. TAma ei varmasti ole ensimmainen eika
viimeinen tietoyhteiskuntailmio, vaan yksi monista muista suurista teknologi-
sista siirtymisista. (Ojala 2006, 17.) Jo termi TVT eli tieto- ja viestintatekniikka
(information and communication technology, ICT) viittaa toiminnan kommuni-
katiiviseen luonteeseen ja inhimilliseen vuorovaikutukseen ja nain ollen mo-
net perinteiset vuorovaikutustapahtumat ovat saaneet uuden ilmenemismuo-
don TVT:n parissa. (Ojala 2006, 17.)

On sanomatta selvaa, etta koko opetusala on haasteiden edessa keskella
tietoyhteiskuntamurrosta. Koska tiedon asema ja oppimisen tavat ovat muut-
tuneet, asettaa se valtavan vastuun koko koulutuspolitiikalle. Ennen kaikkea
on pohdittava, minkalaisia taitoja ja tietoa oppilaat tulevat tulevaisuudessa
tarvitsemaan? Vaikka tdha&n kysymykseen on kieltaméatta 1ahes mahdoton
vastata, tulisi silti valtakunnallista opetussuunnitelmaakin jatkuvasti paivittaa
siten, ettad se vastaisi paremmin tulevaisuuden mahdollisuuksiin, haasteisiin
ja ndkymiin. Jo nyt perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2004, 14) mainitaan muun muassa tulevaisuuden yhteiskunnan jaseneksi
kasvattaminen seka oppimisymparistot, joiden tulisi tukea "oppilaan kehitysta
nykyaikaisen tietoyhteiskunnan jaseneksi” (mts. 8), joten mobiililaitteiden

kayttoonotto ja niiden tutkiminen on erittdin perusteltua myds alakouluissa.

Pikkuhiljaa perinteisten oppimiskanavien rinnalle ovat syntyneet mobiili m-
oppiminen ja kaikkialla lasna oleva u-oppiminen (ubiikki oppiminen, ubiquito-
us learning). M-oppiminen viittaa kaikkeen langattomilla laitteilla eli mobiililait-

teilla tapahtuvaan oppimiseen. Myllylahden (2006, 183) mukaan mobiilioppi-
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minen tarkoittaa digitaalista oppimista, missé& oppimista tuetaan teknologiaa
hy6tdyntéen ja siten, etta oppiminen olisi entista tutkivampaa ja oppijakeskei-
sempada. Tallaisia mobiililaitteita ovat muun muassa PDA-laitteet, MP3-
soittimet, matkapuhelimet ja muut lisalaitteet. (Salavuo 2006a, 263; Koski-
maa 2004, 90; ks. myo6s Jarvela, Hakkinen & Lehtinen 2006, 9.) Mobiililaitteil-
la on mahdollista laajentaa verkko-opetuksen ja tietokoneavusteisen opetuk-
sen mahdollisuuksia ja ennen kaikkea niiden avulla mahdollistetaan ajasta ja
paikasta riippumaton oppiminen, ubiikki oppiminen (ks. tarkemmin luku 4.3).
Toisaalta mobiililaitteita voidaan hyddyntdd myos luokkatilanteessa ilman
Internetia tai matkapuhelinverkkoa, joskin se on viela harvinaista. (Salavuo
20064, 263; ks. myds Koskimaa 2004, 89.)

Mobiilioppiminen on melko uusi kasvatustieteellisen tutkimuksen kohde. Esi-
merkiksi Jarveld ym. (2006, 9) kirjoittavat, etta aluksi kiinnostavissa "liikkkuvan
oppimisen” kehityshankkeissa pedagogisten periaatteiden edelle meni usein
itse laite ja sen ominaisuudet. Pean (2004) mukaan tuo aika on kuitenkin ohi-
tettu, ja nykyaan pystytaan jo keskittymaan esimerkiksi vuorovaikutusproses-
seihin, joihin langattomuus tuo uudenlaisia mahdollisuuksia, seka ihmisen ja

laitteen valiseen kognitiiviseen stimulaatioon (ks. myo6s Jarveld ym. 2009, 9).

Musiikkikasvatukseen liittyen on olemassa vasta joitakin tutkimuksia koskien
yhteistoiminnallista mobiilioppimista (Myllykoski & Paananen 2009). On kui-
tenkin selvaa, ettd mobiililaitteet kiistatta monipuolistaisivat myds musiikillista
toimintaa ja musiikin opiskelua koulumaailmassa. Jo nyt lahes kaikilla puhe-
limilla voi siirtéda tiedostoja, aanittdd ja kuunnella musiikkia. Vaikka valmiita
teknologisia oppimisymparistoja ei viela ole paljoa varsinkaan alakoulun mu-
siikkikasvatuksessa hyodynnettaviksi, on esimerkiksi UMSIC-projektissa ke-
hitetty ja pilotoitu JamMo-oppimisymparisto erittdin tervetullut kokeilu myo6s

alakoululaisten musiikin tunneille.

Salavuo (2006b, 438) kirjoittaa, etta pikkuhiljaa ollaan siirtyméassa laitteisiin,
joissa on mahdollisimman monta mediaominaisuutta yhdessa. Téallaiset lait-

teet mahdollistavat my6s muutoksen vastaanottamisen kulttuurista tekemisen
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kulttuuriin teknologian parissa ja néin ollen esimerkiksi oman musiikin teke-
minen mahdollistuu helpommin (mts.). Juuri tadsta on kyse JamMo-
oppimisymparistdssa, jossa yhdistyvat seka yhteistoiminnallinen oppiminen
ettd luovuus, teoria ja empiria pedagogisia kaytantdja unohtamatta. Uskon,
ettd tulevaisuudessa me musiikkikasvattajat tulemme hyédyntamaan entista
enemman niin oppilaiden kuin koulun omia teknisia laitteita opetuksessam-
me. Vaikka aika ei ihan viela ole kypsa, en usko, ettd menee kauaakaan, kun
jokaisella on kannykka, joissa on hyva aanentoisto ja tiedonsiirtomahdolli-
suudet.

4.3 Ubiikki oppiminen

Ubiikilla oppimisella tarkoitetaan ajasta ja paikasta riippumatonta oppimista —
toisin sanoen oppimistilanteet ovat talldin jatkuvasti lasné tai tavoitettavissa
(Ojala 2006, 75; ks. myds Jones & Jo 2004). Tamankaltainen oppiminen
mahdollistuu ennen kaikkea teknologian kehittymisen mydté: talléin oppimis-
ta tapahtuu informaalilla tavalla, tiedostamatta, lahes kaikkialla. Ennen kaik-
kea tietokoneiden ja alypuhelimien myo6ta on kaikkien ihmisten kayttoon tullut
valtavasti erilaisia oppimateriaaleja, joista mainittakoon mm. oppimisalustat ja

teknologiset oppimisymparistot, mita myos JamMo edustaa.

Ubiikki oppiminen voidaan ndhda valtavana voimavarana, joka voi niin tukea,
taydentdd kuin mahdollisesti jopa korvata perinteisida oppimisen tapoja. Jar-
velan (2011) mukaan elamme nykyaan oppivassa yhteiskunnassa (learning
society), missé& oppiminen ei suinkaan paaty tiettyyn kouluun tai koulutuk-
seen, vaan on lasna aina ja kaikkialla. Nain ollen nyt ja tulevaisuudessa ubii-
kin oppimisen avulla voidaan niin edesauttaa oppimista, parantamalla muun
muassa verkottumistapoja ja kommunikaatiota, kuin myds helpottaa tiedon
hankintaa ja tiedon prosessointia. Myllykosken (2010) mukaan ubiikki oppi-
minen tulisi ndhda arvokkaana “laajennuksena” musiikin oppimisen kulttuu-
rissa, eika sita valttdmatta ole tarvetta edes sijoittaa joko informaalin tai for-

maalin oppimisen piiriin, vaan johonkin niiden valimaastoon.
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Ubiikin oppimisymparistdon (ubiquitous learning environment) mahdollisuuksia
on jo kokeiltu muun muassa matematiikan ja aidinkielen opetuksessa (Zurita
& Nussbaum 2004) sekéa luonnontieteisséd (Vahey & Crawford 2002; Clough
2010). Musiikkikasvatuksen kentalla ubiikit oppimisymparistot ovat viela tois-
taiseksi aika harvassa, mutta toki niita kehitelladn koko ajan. Fredriksonin
ym. (2011) mukaan ne ovat joka tapauksessa potentiaalinen menetelma yksi-
I6n musiikillisen yhteistyon, osallisuuden, oppimisen, sosiaalisten suhteiden
ja sosiaalisen inkluusion tukemiseen. Paananen-Vitikan (2012) kuva (KUVA
3) havainnollistaa musiikin uusien oppimisymparistdéjen mahdollisuuksia nyt

ja tulevaisuudessa.

Musiikin uudet oppimisymparistot

S

TIETOKONEAVUSTEINEN . MOBIILIOPPIMISYMPARISTO
OPPIMISYMPARISTO !
Mobiililaitteet
Tietokone dlypuhelimet, tabletit jne.
- Aénenkisittely-, Mobiilimusiikkisovellukset: sekvensserit, virtuaali-

nuotinnus- ja instrumentit,pedagogiset musiikkisovellukset
sekvensseriohjelmat

- MIDI-tyopisteet

UBIIKKI OPPIMISYMPARISTG

Langattomat yhteydet
Mobiililaitteiden vililla
Mobiililaitteen ja tukiaseman vililla
Mobiililaitteen ja palvelimen vililld (internet)

Internetyhteys
- Verkko-opetus: sivustot
ja oppimisalustat oppijat ovat liikkeessa ympéristd monitoroi
Sosiaalinen media oppiminen nivoutuu arkeen oppimistuloksia
(youtube, mikseri.net, formaali ja epdmuodollinen ympéristoon padsee
muusikoiden.net jne.) oppiminen limittyvit saumattomasti kaikkialta
ajasta ja paikasta rilppumaton
Videoneuvottelu- ja kasvokkain JA laitteen
verkkopuheluyhteys vilitykselld kommunikointi
- etdsoitonopetus ympaéristo rdataloitavissa
oppijan mukaan

KUVA 3. Uusien oppimisymparistojen mahdollisuudet musiikkikasvatuksessa
nyt ja tulevaisuudessa (Paananen-Vitikka 2012).

Toisaalta niin musiikki- kuin myds muut verkkoyhteisott vaativat aloitteellisuut-
ta, itsenaisyytta ja kykya itsesdatelyyn yhteistoiminnallisessa oppimisessa
(Vauras ym. 2006, 253), mik& saattaa olla haaste erityisesti ADHD-oppilaille.
Toisaalta tallainen oppimisymparistd voi myds antaa enemman aikaa ajatella,
mahdollistaa tydskentelyn omaan tahtiin ja ennen kaikkea vahentéaé suoritus-
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paineita ja mahdollisen epaonnistumisen tuottamaa hapeéntunnetta. Paata-
voitteena tallaisissa oppimisymparistdissd on siis yhteisesti jaettu, kaikkien
oppimista edistava oppiminen, missa on huomioitu myos erilaisten oppijoiden

rajoitteet ja mahdollisen erityisen tuen tarve. (Mts. 253.)

4.4 JamMo-oppimisympaéristo

"Oppimisymparistd on yksi kouluelaman laatuun seka koulussa viihtymiseen
ja opinnoissa menestymiseen vaikuttavista monista tekijoista.” (Ikonen & Vir-
tanen 2007, 255.)

Oppimisympaéristd voidaan jakaa niin psyykkiseen, sosiaaliseen, kognitiivi-
seen kuin fyysiseen oppimisymparistoon. Ennen kaikkea toimiva oppimisym-
paristd mahdollistaa yksil6llistamisen ja mukauttamisen kaikilla eri edella
mainituilla osa-alueilla. (Ikonen & Virtanen 2007, 241 & 247; ks. myds POPS
2004, 7.) Taten oppimisymparisto voi vaikuttaa parhaimmillaan kokonaisval-
taisesti niin yksittaisen oppilaan kuin koko ryhman psyykkiseen, fyysiseen ja
sosiaaliseen hyvinvointiin. Koska oppimisympaéristot vaikuttavat keskeisesti
oppilaiden oppimisprosesseihin, kasvuun ja kehitykseen, on niita kehitettava

jatkuvasti ja nain ollen myds tutkittava (lkonen & Virtanen 2007, 241).

Tama tutkielma on osa kansainvalista, EU:n (Euroopan komission) rahoitta-
maa, kolmivuotista UMSIC (Usability of Music for the Social Inclusion of Chil-
dren) -tutkimusprojektia. Projektiin ovat osallistuneet Suomen (Jyvaskylan
yliopisto, Oulun yliopisto ja Lappeenrannan teknillinen korkeakoulu) liséksi
kolme muuta maata: Sveitsi, Englanti ja Kreikka. Projektin tavoite on ollut
suunnitella, kehittdd ja evaluoida moniammatillisesti moderni, musiikillinen ja
lapsilahtdinen oppimisymparistd, joka ennaltaehkaisisi lasten syrjaytymista,
mutta myos tarjoaisi uudenlaisen tavan oppia, tehda ja hahmottaa musiikkia
(Myllykoski, Paananen & Saarikallio 2010; Paananen & Myllykoski 2009).
Erityisesti projektissa on keskitytty maahanmuuttajaoppilaisiin ja oppilaisiin,
joilla on erilaisia oppimisvaikeuksia (esim. ADHD-oppilaat), jotka tutkimusten
mukaan syrjaytyvat muita helpommin luokan toimintakulttuurista. (Fredrikson,
livari, Tikkanen & Hedberg 2011; Myllykoski, Paananen, Saarikallio 2010.)
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Projektissa suunniteltiin ja rakennettiin avoimeen lahdekoodiin perustuva
Jammaileva Mobiili (Jamming Mobile) -musiikin monimuotoinen oppimisym-
paristo eli JamMo. Oulun yliopisto oli vastuussa koko JamMon ohjelmoinnista
eli sen koodauksesta seka 3—-6-vuotiaille suunnattujen pelien musiikillisesta
toteutuksesta (Fredrikson, livari, Tikkanen & Hedberg 2011). Jyvaskylan yli-
opisto puolestaan vastasi 3—6-vuotiaille suunnattujen savellyspelien seka 7—
12-vuotiaille suunnatun JamMo-yhteisbn pedagogisesta ja musiikkiteknologi-
sesta suunnittelusta seka naiden elementtien musiikillisten materiaalien tuo-

tannosta (Paananen & Myllykoski 2009).

Paatavoitteena projektissa on ollut vahvistaa JamMoa kayttavien eri-ikaisten
lasten (3-12 vuotta) sosiaalista inkluusiota erilaisten, tarkasti suunniteltujen
musiikkitoimintojen, muun muassa musiikkipelien, avulla (Fredrikson, livari,
Tikkanen & Hedberg 2011; Myllykoski, Paananen & Saarikallio 2010; Paana-
nen & Myllykoski 2009). JamMon avulla kaikki lapset paasevat muun muassa
hyddyntdmaan musiikillista luovuuttaan saveltden, laulaen, soittaen, impro-
visoiden ja musiikista keskustellen — sen liséksi he saavat halutessaan ko-
kemuksen musiikilliseen verkkoyhteis6on kuulumisesta (Paananen & Mylly-
koski 2009; ks. myds Myllykoski 2010). Toisin sanoen JamMon avulla pyri-
tdan tarjoamaan myds syrjaytymisriskissd oleville oppilaille tasavertaista
mahdollisuutta osallistua, onnistumisen elamyksid ja yhteenkuuluvuuden
tunnetta (ks. esim. Myllykoski & Paananen 2009). JamMoa voi pelata joko
yksin tai yhdessa — néin ollen se palvelee niin eriyttavana kuin yhteisollisyytta
luovana tyokaluna niin paivéakodeissa, kouluissa kuin kodeissa (Fredrikson,
livari, Tikkanen & Hedberg 2011; Paananen 2009).

Kaytanndssa JamMo jakautuu kahteen eri peliin: toinen laulu- ja savellyspe-
leista on suunniteltu 3—6-vuotiaille lapsille ja toinen 7-12-vuotiaille. TAman
tutkielman aineisto koostuu molemmista peleista, vaikka kohdelapsina olivat
10-11-vuotiaat lapset. N&ain ollen pelien ik&haarukat ovat vain suuntaa anta-
vat, ja ainakin tdman intervention mukaan myos pienempien peli vaikutti toi-
mivan koulujen musiikin tunneilla hyvin. Lisdksi JamMon strukturoidut pelit,

kannustava mentori ja palkitsemissysteemi ovat omiaan tukemaan erityisesti
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ADHD-lapsen motivaatiota ja tarkkaavaisuuden saatelya (Paananen & Mylly-
koski 2009; Paananen & Myllykoski 2011). JamMo-mentori muun muassa
havainnollistaa, rohkaisee, antaa posiitiivista palautetta ja palkitsee (Paana-
nen 2009; Paananen & Myllykoski 2009).

Lapset ovat olleet merkittavassa roolissa koko projektin ajan lukuisten asian-
tuntijoiden ja tutkijoiden lisaksi. Sen lisaksi, etta he ovat olleet mukana alusta
alkaen itse suunnitteluty6ssa, on heidat pyritty huomioimaan parhaalla mah-
dollisella tavalla my6s kayttojarjestelmaan liittyen: pelista on pyritty tekemaan
intuitiivinen, hauska, selked seka sellainen, ettd mahdolliset virhendppailyt
ovat helposti korjattavissa. (Fredrikson, livari, Tikkanen & Hedberg 2011;
Myllykoski, Paananen & Saarikallio 2010; Paananen & Myllykoski 2009.)

Jammailevan Mobiilin eli JamMon avulla UMSIC-tutkimushankkeessa tutki-
taan muun muassa seuraavia ilmidita (Fredrikson, livari, Tikkanen & Hedberg
2011; Myllykoski, Paananen & Saarikallio 2010; Paananen & Myllykoski
2009):

1. Miten lapset oppivat musiikkia?
2. Miten lapset jakavat musiikkia toinen toisilleen?

3. Miten JamMon avulla voidaan luoda lapsille mahdollisuuksia toimia
yhdessa ja jakaa musiikillisia ideoitaan toisten kanssa?

4. Miten maahanmuuttajalapset tai keskittymisongelmista karsivat lapset
hallitsevat pelin teknologian ja miten se mahdollisesti muuttaa heidan
pelaamistaan tai sosiaalisuuttaan?

Toisaalta UMSIC-projektissa on tavoitteita ja tutkimusongelmia asetettu ja
pohdittu myds yhdessa lasten kanssa. Projektissa on pyritty muun muassa
keksiméan, miten luoda helppokayttdéinen musiikkipeli ja sen lisdksi on pyritty
arvioimaan laitteen ja sen teknologian helppokayttoisyytta ja oltu avoimia
myo6s uusille ideoille. (Fredrikson, livari, Tikkanen & Hedberg 2011; Myllykos-
ki, Paananen & Saarikallio 2010.) Lisdksi projektissa on oltu kiinnostuneita
siitd, miten lapset kayttdvat JamMo-ohjelmaa perehtydakseen musiikkiin ja

siitd, mika vaikutus JamMolla on mahdollisesti lapsiryhmiin, joilla saattaa olla
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vaikeuksia oppimisessa ja yhteisty0ssa toisten kanssa. Tassa tutkielmassa
on erityisesti keskitytty JamMon toimivuuteen ADHD-oppilaiden kaytossa:
vaikuttaako JamMo-oppimisymparistd6 ADHD-oppilaiden tarkkaavaisuuteen ja
toimintaan jollakin tavalla, jos esimerkiksi verrataan verrokkien toimintaan tai

perinteisiin musiikin tunteihin?

Vaikka kaikkia UMSIC-projektin tutkimusraportteja ei viela ole julkaistu, jo nyt
on selvinnyt, etta peli nayttaisi lisddvan esimerkiksi vastikaan maahan muut-
taneiden lasten yhteenkuuluvuutta eli koheesiota luokan toimintakulttuurissa.
Nama alustavat tutkimustulokset ovat Englannista (Hirvonen 2011). Hirvosen
(2011) mukaan peliin liittyva keskustelu nayttaisi lisdavan sosiaalisuutta luo-
kan toimintakulttuurissa ja néin ollen vahentavan syrjaytymisriskissa olevien
lasten eriarvoisuutta. Myds Kankaanrannan, Neittaanméen ja Hakkisen
(2004, 5) mukaan peliymparistbjen hyddyntdmiseen opetuskaytossa olisi
kiinnitettdva huomiota, silla tarvetta ja kysyntaa niille on. Opetuskayton myota
pelit voitaisiin nahda myds muuna kuin "viihtymisen ja ajanvieton valineend”
(mts. 5).

Niin ikdan Vauras, Kinnunen ja Salonen (2006, 248) kannustavat teknologian
kayttoon miellyttavien oppimisymparistojen rakentamisessa, silla nadin saate-
taan ehkaistd oppimisessaan erityista tukea tarvitsevien lasten syrjaytymistéa
luokan toimintakulttuurista. He perustelevat taman silla, ettéa teknologinen
oppimisymparistd mahdollistaa usein lukuiset toistot ja harjoitteet sek& huo-
mioi monesti myds emotionaaliset ja motivationaaliset tekijat. Nain teknolo-
gisen oppimisympéariston avulla saadaan opittu tuntumaan usein merkityksel-
lisemmalta, kun tavoitellaan pitk&aikaista kiinnostusta ja myonteista sitoutu-
mista tehtavaan. (Mts. 248.) Toisaalta Vauras ym. (2006, 248) varoittavat
my0s siita, ettd uudenlainen teknologinen oppimisymparistd voi pahimmillaan
luoda uudenlaisia oppimisen vaikeuksia ja syrjaytymista — nain ollen on ym-
marrettava, miksi ja milla ehdoilla teknologiaa kannattaa hyddyntaa erityista

tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa.
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5 Tutkimusasetelma

Tutkimusasetelma hahmottui kevaalla 2010 tekemani pilottitutkimuksen myo-
ta. Liséksi tutkimusasetelma tarkentui toimiessani tutkimusavustajan tehta-
vissd UMSIC -projektissa kevaalla 2011. Vaikka tutkimusaineistoni ei ole laa-
ja, toivon tdman tutkielman lisaavan niin luokan- kuin musiikinopettajien taito-
tietoa kohdata tarkkaavuushairidisida ja ADHD-oppilaita koulumaailmassa.
Lisaksi toivon, ettd tama tutkielma rohkaisisi kaikkia musiikkikasvattajia hyo-
dyntdmé&an uusia modernia teknologiaa hyddyntavia oppimisymparistéja mu-

siikin tunneilla.

5.1 Tutkimusongelmat

Vaikka ADHD-oireyhtyméaéa on sinallaan tutkittu sekda Suomessa ettd maail-
malla paljon, ei siita ole liemmin tehty tutkimuksia musiikkikasvatuksen piiris-
sa (ks. tarkemmin alaluku 2.1). Niinpa tamankaltaiselle tutkimukselle, jossa
yhdistyvat niin ADHD-oppilaiden tarkkaavaisuuden saately kuin moderni mu-
siikkikasvatusteknologia, on tutkimuskentalla hyvin tilaa. Vaikka tama tutki-
mus on vain suuntaa antava tapaustutkimus uudenlaisesta musiikin oppi-
misymparistosta liittyen ADHD-oppilaiden osallistumiseen musiikin tunneilla,
eikd sen tuloksia voida taten yleistaa, lisda se toivottavasti ymmarrysta ja
tietoa ADHD-oppilaita tukevista toimintatavoista ja opetusmenetelmistd mu-
siikin opetuksessa nyt ja tulevaisuudessa.

Tama tutkimus on lahtékohdiltaan fenomenologis-hermeneuttinen, silla ta-
man tutkimuksen tarkoitus on lisdtd ymmarrysta inhimillisen elaman ilmiésta
(Laine 2001, 42), toisin sanoen ADHD-lasten toiminnasta perusopetuksen
musiikin tunneilla. Tutkimus kohdistuu siis ihmisten valiseen kommunikaation
maailmaan, tarkemmin ADHD-lasten verbaalisiin ja nonverbaalisiin ilmaisui-
hin. Laineen (2001, 29) mukaan hermeneuttisen tutkimuksen kohteena voivat
olla niin kielelliset kuin keholliset ilmaisut, kuten liikkeet, iimeet ja eleet. Edel-
& mainitut ilmaisut ovat olleet myds tdman tutkimuksen keskigssa. Tarkem-

min tAman tutkimuksen tutkimustehtava on kuvata, analysoida ja tulkita kah-
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den ADHD-lapsen tarkkaavaisuutta musiikin tunnilla modernia JamMo-

oppimisymparistda hyddynnettdessa.

Erityisesti tassa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita siita, muuttuuko ADHD-
lapsen tarkkaavaisuuden saately, jos verrataan perinteisia musiikin tunteja
(pilottitutkimus) ja JamMo -tunteja keskenaan. Toisaalta tutkimuksessa ver-
taillaan myG0s ADHD-oppilaan ja ei-ADHD-luokkatoverin
(myd6h."vertailuoppilas”), tarkkaavaisuuden saatelya toisiinsa erilaisissa tyos-
kentelymuodoissa: yksinpelissa, paripelissa ja pienryhmapelissa. Aarnoksen
(2001, 156) mukaan eri elamysmaailmojen rinnakkain asettaminen tuottaa
useimmiten mielenkiintoisia tulkintoja. Tassa tutkimuksessa eri elamysmaa-
ilmat muodostavat perinteinen musiikintunti ja JamMo-oppimisymparisto, toi-
saalta myos ADHD-oppilaan ja vertailuoppilaan toiminta JamMo-tunneilla,
toisaalta taas eri pelitilanteet eli yksinpeli, paripeli, pienryhmapeli.

Tutkimuskysymykseni ovat rajautuneet ja tarkentuneet aineistoa keréatessani
ja siihen tutustuessani. Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:
1. Millainen ty6skentelymuoto (yksinpeli/paripeli/pienryhmapeli) tukee

ADHD-oppilaan tarkkaavaisuuden saatelya JamMo-
oppimisymparistossa?

2. Millaisia eroavaisuuksia/yhtalaisyyksia on havaittavissa, kun verrataan
ADHD-oppilaan tarkkaavaisuuden saatelyd perinteisilla musiikin tun-
neilla (pilottitutkimus) ja JamMo-tunneilla?

3. Millaisia eroavaisuuksia/yhtalaisyyksia on havaittavissa, kun verrataan
ADHD-oppilaan ja vertailuoppilaan tarkkaavaisuuden séaatelya toisiin-
sa JamMo-oppimisymparistossa?

5.2 Tutkimusmenetelméa

5.2.1 Tapaustutkimus

Tein tapaustutkimuksen (case study research) kahden neljasluokkalaisen
ADHD-diagnosoidun (ADHD 1 ja ADHD 2) ja neljan vertailuoppilaan (vertai-
luoppilaat A, B, C ja D) tarkkaavaisuuden saatelystad yleisopetuksen musiikin
tunneilla UMSIC-projektissa kehitetyssa JamMo-oppimisymparistossa. Tut-

kimus toteutettiin kevaalla 2011 kahdessa eri keskisuomalaisessa alakoulus-
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sa (koulut 1 ja 2). Toisen luokan musiikin tunnit pidettiin koulun erillisessa
musiikin luokassa (koulu 1) ja toisen luokan tunnit omassa luokassa (koulu

2), koska koulussa ei ollut erillistd musiikin luokkaa.

"Yhdenkin tapauksen huolellinen tutkiminen voi tarjota yksittdistapauksen
ylittdvaa tietoa, vaikka sen pohjalta ei voi esittdd yleistyksia.” (Saaranen-

Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Tapaustutkimukselle luonteenomaisesti tdssa tutkimuksessa pyrittiin tuotta-
maan yksityiskohtaista tietoa pienesta joukosta tapauksia (Saarela-Kinnunen
& Eskola 2007, 185). Tapaustutkimuksen aineiston keruussa kaytetdan usein
useita eri menetelmia (Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 185; Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006), ja niinpd myos tdman tutkimuksen mene-
telma siséltdd seka kvalitatiivisia ettd kvantitatiivisia piirteita. Pieni aineisto
mahdollistaa tarkan ja mahdollisimman syvallisen tutkiskelun. Tamakaan tut-
kimus ei tee poikkeusta suurimmasta osasta laadullisia tutkimuksia, ja niinpa

taman tutkimuksen pohjalta ei voida tehda yleistyksia.

Uskon tdmén tutkimuksen kuitenkin tuottavan uutta, tulevaisuudessa hyo-
dynnettavaa tietoa juuri naistad, tutkimuksen keskitssa olevista ilmidista eli
tarkkaavaisuuden saatelysta, ADHD-oppilaista musiikin tunnilla sekéa moder-
neista oppimisymparistoistd musiikin opettamisen ja oppimisen tukena. Par-
haassa tapauksessa huolellisen tapaustutkimuksellisen analysoinnin ja tut-
kimukseen liittyvan inhimillisen prosessoinnin eli tulkinnan jalkeen musiikki-
kasvattajat tunnistavat ja ymmartavat paremmin ADHD-lapsen tarkkaavai-
suuden saatelyyn vaikuttavia tekijoita ja nain ollen myds tiedostavat eri mah-

dollisuuksia oppilaan itsesaatelyn tukemiseksi musiikin tunneilla.

5.2.2 Kvantitatiivinen ja kvalitatiivinen tutkimus rinnakkain

Kvantitatiivisessa eli maarallisessa tutkimuksessa keskeisia asioita ovat paa-
telmat aiempiin tutkimuksiin nojaten, aiemmat teoriat, hypoteesit, kasitteiden
maarittely seka aineiston saattaminen numeeriseen, tilastollisesti kasitelta-
vaan muotoon (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 140). Tassa tutkimuk-

sessa on etupdassa hyodynnetty maarallisen tutkimuksen menettelytavoista
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havaintoaineiston numeerista analyysia Excel-ohjelman avulla Annotation-
ohjelmalla suoritetun koodauksen jalkeen seka tulosten esittamista taulukoi-
den muodossa. Toisaalta tata tutkimusta ei voida pitd& alkuunkaan perintei-
sena maaréllisena tutkimuksena, silla tutkimustuloksia ei voida yleistaa —
nain ollen kyseessa on laadullinen tapaustutkimus, joka sisaltada maarallisia

piirteita.

Kvalitatiiviset ja kvantitatiiviset menetelmat eivat sulje toisiaan pois (Tuomi &
Sarajarvi 2011, 65), vaan olen kayttanyt niitda parhaani mukaan rinnakkain,
toinen toistaan taydentéen. Tallaista moninakdkulmaisuutta ja eri menetelmi-
en yhdistamista kutsutaan my6s nimella triangulaatio (Hirsjarvi ym. 2009,
213; Saaranen-Kauppinen & Puushiekka 2006). Metsdmuurosen (2008,
254) mukaan triangulaatiolla tarkoitetaan saman ilmion tarkastelua monesta
eri suunnasta (ks. myds Denzin 1988, 511; Hirsjarvi ym. 2009, 233). Denzinin
(1988, 512) teorian mukaan on neljanlaista triangulaatiota: tutkija-, aineisto-,
teoria- ja menetelmatriangulaatiota. Tassa tutkimuksessa edella mainituista
hy6dynnetadn sekd monimetodimenetelmaa (multi method) sek& monidata-
menetelmaa (multiple data sets). Talla tavoin on siis pyritty vahvistamaan
taman tutkimuksen luotettavuutta ja kiinnostavuutta, silla jos aineisto olisi
koodattu vain maarallisesti, olisi tutkimuksen ulkopuolelle saattanut jdada

oleellista tietoa.

Hirsjarven ym. (2009, 161) mukaan lahtokohtana kvalitatiivisessa eli laadulli-
sessa tutkimuksessa on todellisen elaman ymmartaminen. Kohdetta pyritaan
tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti, mutta kuitenkin tiedostaen,
ettd tutkija el voi koskaan irtisanoutua arvolahtokohdistaan, vaan ne vaista-
matta heijastuvat ymmarrykseen, ja nain ollen koko tutkimuksen kulkuun.
Edella mainittujen piirteiden lisaksi laadulliselle tutkimukselle on tyypillista
aineistolahtoisyys ja induktiivisuus. (Mts. 164.) Toisin sanoen aineistoa tar-
kastellaan laadullisessa tutkimuksessa mahdollisimman monitahoisesti ja
yksityiskohtaisesti, ja ymmarrysta pyritaan lisddmaan yksittaisista havainnois-
ta kohti yleisempia merkityksia (Mts. 266). Myds tama tutkimus on edennyt

tutkimuskysymyksien asettelua myoten pitkalti aineistolahtoisesti ja keskitty-
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nyt lahinn& yksittaisiin havaintoihin, joita on pyritty linkittdmaan osaksi suu-

rempia kokonaisuuksia musiikkikasvatuksen kentalla.

5.2.3 Havainnointi aineistonkeruumenetelmana

Paaasialliset tutkimusmenetelmat olivat seka systemaattinen, maaréllinen
havainnointi ettd laadullinen havainnointi musiikin tuntien videointeihin perus-
tuen. Kuten Tuomi ja Sarajarvi (2011, 71) toteavat, havainnointi soveltuu ai-
neistonkeruumenetelmaksi seka laadulliseen etta maaralliseen tutkimukseen,
ja se on laadullisen tutkimuksen toinen yleinen tiedonkeruumenetelma. Laa-
dullisen havainnoinnin avulla pyrin ennen kaikkea taydentamaan, selittamaan
ja tulkitsemaan systemaattisen havainnoinnin perusteella saatuja maarallisia
tutkimustuloksia. Jotta videoiden havainnointi olisi ollut mahdollisimman luo-
tettavaa, olin myds itse paikan paalla JamMo-tunneilla, joilla tutkimusaineis-
toa kerattiin.

Valitsin aineistonkeruumenetelmaksi havainnoinnin, silla halusin paasta
mahdollisimman ldhelle JamMo-tuntien todellisuutta. Havainnointia onkin
kutsuttu todellisen elaméan ja maailman (real world) tutkimiseksi, ja se on erit-
tain toimiva menetelma muun muassa vuorovaikutukseen liittyvissa tutkimuk-
sissa samoin kuin tilanteissa, jotka muuttuvat nopeasti ja joista ei ole paljoa
ailempaa tutkimustietoa (Tuomi & Sarajarvi 2011, 81). Lisaksi sitd pidetaan
hyvana aineistonkeruumenetelmana niissa tapauksissa, kun tutkimuksen
kohteena ovat esimerkiksi lapset, joiden verbaliikka ei viela ole tarpeeksi ke-
hittynyt, tai kun halutaan tutkia ilmiota, josta olisi vaikea saada tietoa esimer-
kiksi haastattelemalla tai kyselylomakkeen avulla. (Hirsjarvi ym. 2009, 213.)
Olen sita mielta, etta tutkimusaihettani, tarkkaavaisuuden saatelya modernis-
sa musiikin oppimisymparistossa, olisi ollut mahdoton tutkia esimerkiksi kyse-
lylomakkeen tai haastattelun avulla, joten myds namé aspektit vaikuttivat

luonnollisesti tutkimusmenetelméani valintaan.

Tarkemmin ilmaistuna kayttamani havainnoinnin menetelma oli systemaatti-
nen havainnointi, joka toteutettiin tassa tapauksessa oppilaille arkisessa ym-

paristossa eli musiikinluokassa (koulu 1) ja omassa luokassa (koulu 2). Ha-
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vainnoitsijana olin tutkimustilanteessa enemman ulkopuolinen toimija kuin
ryhmén jasen enkad néain ollen osallistunut observoimani ryhman toimintaan
merkittavalla tavalla. Toimin kuitenkin teknisen& avustajana tilanteissa, joissa
ohjelma esimerkiksi kaatui tai lapsilla oli jotakin JamMoon liittyvaa kysytta-
vaa. Metsdmuurosenkin (2006, 337) mukaan tutkijan on jopa vaikeaa olla
taysin ulkopuolinen tarkkailtavissa tilanteissa — varsinkin, jos tutkimustilan-

teessa tapahtuu jotakin sellaista, mihin tutkijan tulisi puuttua.

"Tutkija voi olla myds pelkkd havainnoija ja olla osallistumatta lainkaan tai
ainakaan merkittavasti subjektien elamaan ja toimintaan, vaikka tutkittavat
tietavatkin, ettad heitd tutkitaan.” (Gronfors 2010, 160.) Gronfors on oikeassa
tutkijan roolista siind mielessa, ettéa harvoin tutkija on tutkimustilanteessa joko
taysin passiivinen tai aktiivinen, vaan monesti rooli on jotakin silta valilta.
Oma roolini tutkimuksessa oli mielestani myds tallainen "valimalli”: olin ulko-
puolinen havainnoija niin kauan, kunnes joku tarvitsi minua, toisaalta en ollut
millaan tavalla piilossa, vaan inhimillisen&a ihmisena opettajan ja oppilaiden

keskuudessa.

JamMo-tuntien aikana vastasin lahinn& videokameroiden (yhteensad 3 kpl)
toiminnasta. Vierailin kohdeluokissa jo etukateen pariin otteeseen, jotta l&s-
naoloni ei olisi enda observointivaiheessa aiheuttanut hAmmennysta. Lisaksi
olin jo tutkimuslupakirjeita jakaessani kehottanut oppilaita olemaan sitten itse
tutkimustilanteessa ihan kuin minua ei olisikaan. Myos Gronfors (2010, 161)
on sitd mieltd, ettd esimerkiksi koululuokka on vuorovaikutukseltaan ja puit-
teiltaan monesti niin rajattu, etta tutkijan lasnéolo ei siella helposti oppilaiden
toimintaa hairitse. Muutenkin kamerat asennettiin aina jo hyvissa ajoin ennen
JamMo-tunnin alkua, jolloin oppilailla oli mahdollisuus tutustua ja totutella

sekad meihin tutkimusavustajiin etta kameroihin.

Systemaattinen havainnointi perustuu luokitteluskeemojen laatimiseen ja nii-
den asiantuntevaan kayttoon. (Hirsjarvi ym. 2009, 215; Saaranen-Kauppinen
& Puusniekka 2006.) Tassa tutkimuksessa tarkkaavaisuuden saatelyyn liitty-

via luokitteluskeemoja oli nelja: osallistuu, osallistuu ehdoin, osallistumaton
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passiivisuus ja osallistumaton yliaktiivisuus. Nama muuttujat perustuvat Jy-
vaskylan yliopiston musiikin laitoksen UMSIC-tutkimusryhman — erityisesti
Suvi Saarikallion ja Pirkko Paananen-Vitikan — laatimaan luokittelupohjaan

(ks. muuttujien tarkemmat maaritelmat: luku 5.4.1).

Aineiston analyysissa kaytin Annotation-ohjelmaa, joka mahdollisti aineiston
tarkan koodauksen eri muuttujien mukaan. Vaikka aineiston kasittelyssa kay-
tettiin analyysiohjelmaa, ei ohjelma suorittanut varsinaista analysointia vaan
l&hinn& antoi eraanlaisia vihjeita siita, mihin tutkimuksessa kannatti kiinnittaa
erityishuomiota. Eskolan ja Suorannan (2008, 206) mukaan tietokoneavus-
teisia ohjelmia laadullisessa tutkimuksessa kaytetaan lahinnd aineiston hal-
linnan apuna. Tietokoneohjelmat tekevéat lahinna merkkijonoja, kun taas tutki-
jan on pyrittadva loytamaan tutkittavista ilmioistd merkityksia (Eskola & Suo-
ranta 2008, 206; ks. myds Metsdmuuronen 2008, 250; Rantala 2010, 113).
Tassa tutkimuksessa Annotation-ohjelma auttoi aineiston kasittelyssa, mutta
varsinaiset tutkimustulokset sain vasta yhdistettyani laadullisen havainnoin-

nin ja Excel-ohjelman antamat numeeriset arvot toisiinsa.

5.3 Tutkimuksen kulku ja aineiston keruu

Tutkimuksen aineiston kokosin kahdessa keskisuomalaisessa alakoulussa,
kahdella eri nelosluokalla, joissa molemmissa oli yksi ADHD-diagnosoitu op-
pilas. Toinen kohdeoppilaista (ADHD 1) oli sama kuin jo tekemassani pilotti-
tutkimuksessa ja toinen oppilas valikoitui UMSIC-projektin kontaktien kautta.
Kun olin saanut molempien alakoulujen rehtoreilta, luokanopettajilta ja musii-
kinopettajilta luvat tutkimukseni toteuttamiselle, kavin tutustumiskaynneilla
molemmissa luokissa. Tutustumiskayntien yhteydessa jaoin oppilaiden huol-
tajille osoitetut tutkimuslupa- (LIITE 1) ja yleista tietoa tutkimuksesta sisalta-
neet kirjeet (LIITE 2) seka kerroin oppilaille tulevasta tutkimuksesta. Vastailin
oppilaiden kysymyksiin ja erityisesti kehotin heita olemaan tulevilla videoku-

vattavilla musiikin tunneilla ikdan kuin videokameroita ei olisikaan.

Toisella luokalla oli 19 (koulu 1) ja toisella 17 (koulu 2) oppilasta. Toisella
luokalla (koulu 1) kuuden oppilaan huoltajat kieltaytyivat tutkimukseen osallis-
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tumisesta, mutta toisen luokan (koulu 2) oppilaiden huoltajista vain yksi kiel-
taytyi. Erikoisjarjestelyin tutkimusluvan ulkopuolelle jdaneet oppilaat saatiin
sijoitettua videokuvatuilla JamMo -tunneilla siten, ettd he eivat videoaineis-
tossa nakyneet, ja taten heitd ei otettu millddn tavoin huomioon tutkimusai-
neistoa analysoitaessa. Huomionarvoista on kuitenkin se, ettda myds he, jotka
eivat saaneet tutkimuslupaa, osallistuivat siind missa muutkin itse JamMo-
tunneille, joten luokkatilanteesta pyrittiin tekemaan mahdollisimman autentti-

nen.

5.3.1 JamMo-tunnit

Tutkimuksessa kuvattiin kahden eri keskisuomalaisen koulun, kahden eri ne-
losluokan, kaksi eri JamMo-tuntia viikon valein (yhteensa nelja eri musiikin
tuntia). Molemmille luokille opetti musiikkia luokanopettaja ilman erillistd mu-
siikin opettajan patevyytta, ei kuitenkaan heiddn oma luokanopettajansa.
Toinen opettajista oli nainen ja toinen mies. Molemmille opettajille jarjestettiin
yhteinen koulutustilaisuus JamMo-tunteja koskien hyvissa ajoin ennen varsi-
naisia musiikin tunteja. Nain kummallakin opettajalla oli aikaa tutustua Jam-
Mo-savellyspeliin, valmiisiin tuntisuunnitelmiin seka esittdd mahdollisia kysy-

myksia JamMo-oppimisymparistta koskien.

Vaikka tuntisuunnitelmat olivat kouluilla samat, olivat tunnit erilaisia molem-
missa luokissa: toisaalta JamMo-tuntien kulkuun saattoi vaikuttaa opettajien
erilaiset tyylit opettaa ja huolehtia tyorauhasta, toisaalta taas oppilasaines,
joka luonnollisesti ei voi milloinkaan olla taysin verrattavissa toisen luokan
kanssa. Seuraavassa esitan lyhyesti JamMo-tuntien kulun, erityisesti tunnin
toiminnan ja sille asetetut tavoitteet, eri sosiaalisissa konteksteissa eli yksin-
pelissa, paripelissa ja pienryhméapelissa. JamMo-tunnit suunnitteli etukateen
yliopistotutkija Pirkko Paananen-Vitikka.

Yksinpeli
Ensimmaisen JamMo-tunnin jalkipuoliskolla oppilaat pelasivat itsenaisesti
JamMo 7-12 Composition game level 1 -pelia. Kullakin oppilaalla oli omat

kuulokkeet ja JamMo kaytossaan ja kukin oppilas sai pelata savellyspelia
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omassa tahdissaan. Tassa savellyspelissa oppilailla oli kaytdssdan hieman
monimutkaisempi sekvensseri kuin paripelissd. Pelissa oli koko ajan kaytos-
sa mentori, joka opasti ja kannusti eri tehtavissa. Kullakin oppilaalla oli tehté-
vana valita nelja rytmi- ja melodialuuppia taustaraidan paalle ja sen lisaksi
tehtavana oli vetaa pois mentorin sinne viema sopimaton, hassu luuppi. Pe-
lissa kaikki luupit ovat yhteensopivia taustaraidan kanssa, joten epaonnistu-
minen tassa pelissd on mahdotonta. Kun JamMon mentori ilmoitti, etta "sa-
vellyksesi on valmis”, oli oppilailla viela mahdollista muokata omaa savellys-
taan joko vaihtamalla, poistamalla tai lisaamalla luuppeja. Tavoitteena oli,
ettd kukin oppilas olisi savellykseensa tyytyvainen.

Paripeli

Paripelind tassa interventiossa toimi JamMo 3-6 Composition Game, joka on
l&hinn& tarkoitettu esi- ja alkuopetukseen, mutta soveltuu toki luuppisavelta-
misen johdannoksi vanhemmillekin oppilaille. Pelissd on nallementori, joka

opastaa oppilaita ja kolme eri maisemateemaa: viidakko, kaupunki ja fanta-

siamaailma.

KUVA 4. JamMo 3-6 Composition Game -pelin viidakkoteema.

Ensin oppilaat kuuntelivat pareittain eri teemojen taustanauhat, minka jalkeen

heidan tuli valita mieluisin. Sen jalkeen oppilaat aloittivat savellystyén. Kum-
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mallakin parilla oli oma séavellysraita ja niinpa he vuorotellen vetivat eri ku-
vakkeisiin (esim. eri eldimet viidakossa) piilotettuja luuppeja omalle savellys-
raidalleen (KUVA 4). Kun kukin pari sai valmiiksi oman savellyksensa, he
tallensivat oman  teoksensa  “kaappiin”’, joka  toimii  JamMo-
oppimisymparistdssad konkreettisena tallennuspaikkana omille tuotoksille.
Seuraavasta valokuvasta (KUVA 5) ilmenee paripelitilanne kaytanndssa: pa-

rilla on yhteinen JamMo, jolla he séaveltavat vuoron peréaan, ja kummallakin

oppilaalla omat kuulokkeet.

KUVA 5. Valokuva paripelitilanteesta JamMo-oppimisymparistossa. Kuvassa
olevat lapset eivat ole tutkimuksen kohdeoppilaita. Kuvaaja: Mikko Myllykos-
Ki.

Pienryhmaéapeli (workshop)

Talla tunnilla savellettin JamMo 7-12 Sekvensserilla pienryhmissa. Kum-
mankin kohdeluokan oppilaat istuivat neljan hengen etukéteen arvotuissa
poytaryhmissa siten, etta yksi oppilaspari oli aina vierekk&in ja toinen oppi-
laspari vastapaata. Taman tunnin tavoitteena oli, etta kukin pienryhmé savel-
tdd saman kappaleen taustan paalle pareittain niin, ettd toinen pari aloitti
efektiraidan tekemisella ja toinen pari rytmiraidan tekemisella (yksi JamMo/
pari; ks. KUVA 6). Kullakin poytaryhmalla oli ennakkoon maaratty kappale
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neljasta eri vaihtoehdosta. Taten lopputuloksena syntyi eri sovituksia eri kap-
paleista, jotka sitten myohemmin talletettin CD-levylle oppilaiden omaan
kayttoon.

KUVA 6. Nakyma JamMo 7-12 sekvensseripelista.

Pienryhmatyoskentelyn tavoitteena oli, etta aloittaessaan saveltamisproses-
sin eri raidoista parit voivat vaihtaa pienryhmissa keskustellen tietojaan ja
kokemuksiaan noin kymmenen minuutin saveltamisen jalkeen. Tavoitteena
oli, ettd parit voivat halutessaan hyddyntaa toisen parin antamia vinkkeja eri
efekti- tai rytmiluupeista tai toisaalta jatkaa omalla, valitsemallaan tyylilla uu-
den raidan parissa (efekti- tai rytmiraita).

Pienryhmakeskustelun jalkeen parit jatkoivat viela omaa savellystyotaan
omalla JamMollaan. Pareille annettiin myos mahdollisuus liséraitojen tekemi-
seen, joita olivat harmonia- ja melodiaraita. Sen jalkeen, kun savellys oli val-
mis, se talletettiin ja kuunneltiin 1&pi kokonaisuudessaan. Viela taman jalkeen
pienryhméat kuuntelivat toistensa savellykset ja antoivat palautetta toinen toi-
silleen. Ennen kaikkea oppilaita kannustettiin keskustelemaan siité, milta sa-
vellykset heidan mielestaan kuulostivat. Sen lisdksi heitd kehotettiin anta-
maan tunnustusta toinen toisilleen siitd, missa juuri he olivat pienryhmana

omasta mielestadn onnistuneet.
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Talla oppitunnilla molemmissa kouluissa opettajalla oli kaytossaan tietokone
varustettuna JamMo-oppimisymparistolla sekd videotykki, joiden avulla han
pystyi demonstroimaan JamMon toimintoja erittain havainnollisesti koko tun-
nin ajan, mikali tarvetta oli. Pd&osin tarvetta oli vain tunnin alussa, jolloin

opettaja ohjeisti ja naytti, mistéa mikin raita 16ytyy ja miten luuppeja voi selata.

5.4 Aineiston analyysi

5.4.1 Kvantitatiivinen analyysi

Tutkimuksen kvantitatiivinen analyysi tehtiin valikoitujen video-osioiden poh-
jalta Annotation-ohjelmalla. Kustakin pelitilanteesta (yksinpeli, paripeli ja
pienryhmépeli) analysoitiin 600 sekunnin (10 minuutin) osio alkaen 30 sekun-
tia sen jalkeen, kun oppilas aloitti toimintansa. Yksin- ja paripelissa kunkin
kohdelapsen toiminta katsottiin alkaneeksi, kun oppilas avasi JamMo-
ohjelman ensimmaisen kerran. Pienryhmatilanteessa Annotation-ohjelmalla
koodattu ajanjakso sovittiin yhdessa tutkimusryhman kanssa alkaneeksi siita,
kun pienryhmien ensimmainen palautekeskustelu koskien siihenastisia savel-
lyksia oli alkanut. Nain ollen kaikki analysoidut pelitilanteet olivat sekunnilleen
yhta pitkia ja verrattavissa jalkeenpéin toisiinsa niin sosiaalisten kontekstien
kuin kohdelasten suhteen.

Vaikka tutkimusaineisto ei kasittdnyt kuin kolme eri sosiaalista kontekstia ja
kaksi ADHD-oppilasta (ADHD 1 ja ADHD 2) ja yhteensa nelja vertailuoppilas-
ta (A, B, C ja D), oli koodauksen ja taten Annotation-ohjelman kaytté kor-
vaamaton apu tutkimusaineistoa analysoitaessa. Koska analysoitavana koh-
teena oli yksittaisen oppilaan tarkkaavaisuus sekunti sekunnilta (600 sekun-
tia/pelitilanne), vaati se onnistuakseen ohjelman, missa oli mahdollista analy-
soida videokuvaa. Myos Metsdmuuronen (2008, 250) painottaa, etta pienia
aineistoja voidaan tutkia tilastollisesti maarallisin menetelmin, joten aineiston
pienuus ei saisi olla syy olla tekematta tilastollisia paatelmia laadullisen ai-
neiston pohjalta. Toisaalta tilastollisesti merkitsevia paatelmia voidaan tehda
vasta neljan tapauksen pohjalta, joten tassé tutkimuksessa ei tuohon tavoit-

teeseen paasta — toisaalta tama tutkimus on vain pilottikokeilu, joka voi omal-
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ta osaltaan antaa suuntaa tulevaisuudessa teetettaville, tilastollisesti enem-

man merkitseville tutkimuksille.

Annotation-ohjelma mahdollisti yksittdisen toiminnan tarkastelun mahdolli-
simman tarkasti reaaliajassa. Kaytannosséa koodaus talla ohjelmalla tapahtui
siten, etta tietty tietokoneen nappdain vastasi aina tiettya muuttujaa eli tassa
tapauksessa oppilaan osallistumisen aktiivisuutta ja sitd kautta tarkkaavai-
suuden saatelya. Videoiden avulla myds nonverbaalissa muodossa oleva,
tutkimuksen kannalta erittédin olennainen informaatio, kuten eleet, ilmeet ja
aanensavy olivat mahdollista analysoida mahdollisimman tarkasti — nain ko-
konaisvaltaisempi tietamys ja ymmarrys ADHD-oppilaan tarkkaavaisuuden
saatelysta oli mahdollista ylipaataan saavuttaa.

Tasséa osiossa ADHD-oppilaan tarkkaavaisuutta kuvaavina koodeina kaytet-
tiin seuraavia muuttujia: osallistuu (on-task behaviour), osallistuu ehdoin (se-
lective on-task behaviour), osallistumaton passiivisuus (passive off-task be-
haviour) ja osallistumaton yliaktiivisuus (hyperactive off-task behaviour). Eri
muuttujat suunniteltiin yhdessa tutkimusryhman kanssa. Kyseisia muuttujia
testattiin jo ennen tata interventiota muun muassa ADHD-lasten musiikkitoi-
mintaan kohdistuneessa musiikkiterapiaklinikan pilottitutkimuksessa syksylla
2009 seka kevaalla 2010 tekemassani pilottitutkimuksessa koskien ADHD-
lasten musiikkitoimintaa perinteisilla musiikin tunneilla. Toisin sanoen tdman
aineiston jasentamisessé eli koodauksessa hyddynnettin Irma Rantalan
(2010, 113) maarittelemdé koodaa ja hae -perustaa: toisaalta aineiston koo-
daus perustui saatavilla olleeseen aiempaan teoreettiseen tietoon, toisaalta
koodeja my6s muokattiin juuri tdhan interventioon sopiviksi aiemmissa tutki-
muksissa saatujen havaintojen ja kokemusten perusteella. Joka tapauksessa

koko koodijarjestelma luotiin jo ennen varsinaisen koodauksen aloittamista.

Seuraavassa on esitetty tarkat maaritelmat kullekin koodille:

1) osallistuu (on-task behaviour): Oppilas keskittyy taysin JamMolla
pelaamiseen ja noudattaa annettuja ohjeita.
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2) osallistuu ehdoin (selective on-task behaviour): Oppilas pelaa
JamMolla, mutta pelaamisen ohessa hanella on a) lievdd motorista
yliaktiivisuutta, b) lievaa tarkkaamattomuutta, c) pienid taukoja pelaa-
misessa, d) merkkeja turhautumisesta tai €) han kuuntelee/kommentoi
luokkatoverin savellysta, vaikka ohjeistus on ollut saveltaa itsenaisesti.

3) osallistumaton passiivisuus (passive off-task behaviour): Oppilas
ei noudata annettuja ohjeita, mutta ei myoskaan hairitse muiden tyods-
kentelya. Oppilas joko Kkatselee passiivisesti poispdin omas-
ta/yhteisesta JamMosta tai kayttaytyy muuten flegmaattisesti.

4) osallistumaton aktiivisuus (hyperactive off-task behaviour): Oppi-
las ei noudata annettuja ohjeita ja tekee aktiivisesti jotakin muuta, ku-
ten a) pelaa toisten JamMoilla vastoin ohjeistusta, b) kiinnittd& huomi-
onsa hairidtekijoihin ja lahtee niihin mahdollisesti itse mukaan, c) on
selvasti motorisesti yliaktiivinen, naputtelee esimerkiksi voimakkaasti
sormiaan pulpettiin/tuoliin d) kommentoi/huutelee jotakin, mik& ei liity
JamMolla pelaamiseen milld&n tavalla tai e) keskeyttdd muissa ryh-

missa toimivien oppilaiden toiminnan tai opettajan ohjeiden annon.

Seka ADHD-oppilaiden etta vertailuoppilaiden osallistuminen eri sosiaalisissa
tilanteissa koodattiin yksitellen ja viela kahteen eri kertaan. Nain meneteltiin,
jotta virhearvioiden mahdollisuus olisi mahdollisimman pieni ja jotta tutkimuk-
sen luotettavuus paranisi.  Yksityiskohtaisen koodauksen jalkeen jokaisen
oppilaan data eri pelitilanteista siirrettiin Excel-ohjelmaan, jonka avulla kunkin
oppilaan (ADHD 1 ja ADHD 2 seka vertailuoppilaat A, B, C ja D) eri tarkkaa-
vaisuuskoodien kestot erilaisissa sosiaalisissa konteksteissa (yksinpeli, pari-
peli, pienryhmépeli) laskettiin yhteen ja analysoitiin tarkemmin laadullisia ha-

vaintoja niiden rinnalla apuna kayttaen ja niita taydentaen.

Huomionarvoista on, ettd laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysissa
ja tutkimusraportin kirjoittamisessa on aina kyse jossain maarin tulkinnasta

(Kiviniemi 2001, 79). Vaikka esimerkiksi koodatut muuttujat on pyritty maarit-
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telemaan mahdollisimman tarkasti ja koodaus on tehty kahdesti, on ymmar-
rettava, etta niin koodaamisessa kuin laadullisten havaintojen tekemisessa ja
analysoinnissa on loppujen lopuksi kyse tutkijan aineiston tulkitsemisesta.
(Kiviniemi 2001, 82; Rantala 2010, 115.) Edell& mainitun tosiasian tiedostaen
olen pyrkinyt lisddméaan taman tutkimuksen luotettavuutta perehtymallda mah-
dollisimman hyvin tutkimusaiheeseeni jo etukateen lukemalla tutkimuskirjalli-
suutta ja hahmottelemalla teoreettista viitekehysténi. Toisaalta olen k&sitellyt
taman tutkimuksen aineiston moneen otteeseen, jotta tutkimuksen aikana
muodostuneet ajatukset, ideat ja oivallukset muodostaisivat lopulta dialogin
eli hermeneuttisen kehan tutkimuksen perustaksi muodostuneen teoreettisen
viitekehyksen kanssa (Laine 2001, 34).

5.4.2 Kvalitatiivinen analyysi

Tama tutkimus on peruslahtékohdiltaan kvalitatiivinen, missa kvantitatiivinen
mittaus koskien ADHD-oppilaan tarkkaavaisuuden saatelya JamMo-tunneilla
toimii Metsamuurosen (2008, 254) sanoin "laadullisen raportin ryytind ja ha-
vainnollistuksena”. Tietokonepohjainen muuttujien aika-analyysi lisad myds
havainnoinnin luotettavuutta, silla se antaa yksityiskohtaisemman kuvan toi-
minnan laadusta kuin muuttujien frekvenssien kartoittaminen. Rantalan
(2010, 111) mukaan laadullisella eli kvalitatiivisella tutkimuksella tarkoitetaan
yleensa tekstimuodossa olevaa aineistoa. Tassa tutkimuksessa laadullisen
aineiston muodostivat kenttdmuistiinpanot JamMo-tunneilta seka jalkikateen
videoiden pohjalta tehdyt aiempia huomioita tdydentaneet ja selittaneet laa-

dulliset havainnot lukuisten katselukertojen jalkeen.

Laadullisilla havainnoilla pyrin erityisesti kuvaamaan tapahtumia ja ilmioita,
jotka mahdollisesti vaikuttivat kulloinkin kyseisen oppilaan tarkkaavaisuuden
tai tarkkaamattomuuden muutoksiin. Laadullisen havainnoinnin tarkoitus oli
siis koko tutkimusprosessin ajan yhdessa maarallisten tulosten kanssa ohjata
oma huomioni tutkimuskysymysteni pohjalta olennaisiin ilmigihin. Nain ollen
pyrin koko aineiston analysoinnin ajan laadullisiin ja maarallisiin havaintoihini
nojautuen loytamaan tarkkaavaisuuteen vaikuttavia tekijoita, jotka kulloinkin

johtivat ADHD-oppilaan tai vertailuoppilaan tarkkaavaisuuden muutoksiin.
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Kuten Tuomi ja Sarajarvi (2011, 81) toteavat, havainnointi ainoana aineiston-
keruumenetelmé@na on analyysin kannalta haasteellinen. Lisdksi Eskolan
(2001, 156) mukaan tutkija joutuu tutkimusprosessin aikana tekemaan useita
paatoksia, joihin ei valttamattd ole oikeaa tai vaaraa vastausta. Lopullisesti
ratkaisujen arvo punnitaan siind, miten tutkija osaa perustella ratkaisunsa ja
pohtia niiden merkitysta oman tutkimuksen ja oman alan nakoékulmasta (mts.
156). Olen tehnyt parhaani perustellakseni tutkimuksen aikana tehdyt ratkai-
sut, jotta kukin lukija voi néin ollen arvioida tehtyjen ratkaisujen oikeellisuutta.
Koska tama tutkimus oli osa laajempaa kansainvalistda UMSIC-projektia, en

ole voinut yksin valita esimerkiksi tutkimusmenetelmaa.
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6 Tutkimustulokset

Tassa luvussa esitetaan JamMo-tunneilta eri sosiaalisista konteksteista saa-
dut tutkimustulokset yksitellen ja niiden yhteenvedot, joissa esitetyt arvot ovat
tarkkaavaisuuden saatelyn keskiarvoja. Kuten edellisissa luvuissa on todettu,
erilaisia sosiaalisia konteksteja tassa tutkimuksessa olivat yksinpeli, paripeli
ja pienryhmapeli, jotka toteutettiin kummallakin tutkimuskoululla (koulu 1 ja
2). Kustakin pelitilanteesta analysoitiin seké& kohdelapsena ollut ADHD-
oppilas etta hanen vieressaan istunut vertailuoppilas. Tassa tutkimuksessa
oli kaksi ADHD-oppilasta (ADHD-oppilaat 1 ja 2) ja nelja vertailuoppilasta (A,
B, C ja D). Vertailuoppilaina toimivat A ja B yksin- ja paripelitilanteissa ja C ja
D pienryhméapelitilanteissa. Seuraavassa taulukossa (TAULUKKO 1) on esi-

tetty seka tutkimustilanteet ettd kohdelapset.

TAULUKKO 1. Tutkimuskoulut, kohdelapset ja eri pelitilanteet.

Yksin- ja paripeli Pienryhmapeli
Tutkimuskoulu
JamMo-tunti 1 JamMo-tunti 2
ADHD 1 ja ADHD 1 ja
Koulu 1
vertailuoppilas A vertailuoppilas C
ADHD 2 ja ADHD 2 ja
Koulu 2
vertailuoppilas B vertailuoppilas D

Eri pelitilanteissa kaikki oppilaat istuivat jonkun kanssa vierekk&in. Nain ollen
my0Os yksinpeli pelattiin istuen pareittain — kuitenkin omaa pelid, omilla kuu-
lokkeilla pelaten. Kaikkien oppilaiden paikat ja parit arvottiin kunkin JamMo-
tunnin aluksi. Talla menettelylla pyrittiin vahentamaan sosiaalisten suhteiden
vaikutusta tutkimustuloksiin. Kaikki koodatut osiot olivat sekunnilleen saman-
pituisia (600 sekuntia/osio), jotta tulosten vertailu oli mahdollisimman selke&-

ta.
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6.1 JamMo-yksinpeli

6.1.1 ADHD (1) ja vertailuoppilas (A)

ADHD (1) osallistui enemman kuin 90 % ajasta yksin pelattaessa JamMo 7-
12 orientaatiopelia (KUVIO 3). Sen liséksi, ettd ADHD-oppilas oli halukas
auttamaan vieressa istunutta luokkatoveriaan ongelmatilanteissa, han vaikutti
hyvin keskittyneeltd ja motivoituneelta ja teki omaa savellystehtavaansa an-
nettujen ohjeiden mukaan. Vaikka toinen oppilas, joka ei ollut tdssé tutkimuk-
sessa kohdeoppilaana, mutta oli ollut musiikkiterapiapilottitutkimuksessa mu-
kana ja nain ollen tunsi JamMo-pelin entuudestaan, yritti hairita ADHD-
oppilasta, ei ADHD-oppilas huomioinut hanta millaan tavalla. Kuitenkin koo-
datun jakson lopussa ADHD-oppilas jutteli hetken hanta hairinneen oppilaan
kanssa, miké luonnollisesti johti hetkelliseen osallistumattomaan yliaktiivisuu-
teen (ks. muuttujien tarkat maaritelmat s.55-56).

Yksinpeli ADHD (1)

7%
2%

7% w Osallistuu

m Osallistuu ehdoin

m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

84 %

KUVIO 3. ADHD-oppilaan (1) osallistuminen yksinpelitilanteessa.

Vertailuoppilas (A) ei kayttanyt yksinpelissa korvakuulokkeita opettajan suosi-
tuksesta huolimatta. Hanen JamMossaan oli myos jonkin verran teknisia héai-
ridita analysoidun yksinpeliosion aikana. Teknisista hairidista huolimatta h&n

ei hairinnyt luokkatovereitaan, vaan han pyysi rauhallisesti apua opettajalta.
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Myds ADHD (1) yritti auttaa hanta, kun hanen ohjelma hetkellisesti kaatui.
Teknisista hairioista tai luokkatoverin auttamisesta ongelmatilanteissa ei seu-
rannut osallistumattomuutta missééan tilanteessa, silla luonnollisesti oppilaat

eivat voineet tilanteille mitaan.

Kuten kuvioista (KUVIOT 3 ja 4) kay ilmi, vaikuttaa siltd, ettd yksinpelissa
ADHD-oppilas (1) saatelee tarkkaavaisuuttaan paremmin kuin satunnaisesti
valikoitunut vertailuoppilas (A). Vaikka ei voida puhua merkittavista eroista
tarkkaavaisuudessa minkdan muuttujan suhteen, on huomioitava, etta niin
passiivista kuin hyperaktiivista osallistumattomuutta ilmeni kuitenkin enem-
man ADHD-oppilaan toiminnassa kuin vertailuoppilaan toiminnassa (9 % vs.
1 %). Toisaalta taas ADHD-oppilas osallistui hieman enemman toivottavaan
toimintaan kuin vertailuoppilas (84 % vs. 81 %), mutta toisaalta vertailuoppi-
las osallistui toimintaan enemman “ehdoin” kuin ADHD-oppilas (18 % vs. 7
%). Toisin sanoen vertailuoppilas toimi ohjeiden mukaan, mutta hanen toi-
minnassaan oli ohjeiden noudattamisesta huolimatta valilla havaittavissa
my0Os motorista yliaktiivisuutta, toiminnan keskeytyksia tai muuta yleista tark-
kaamattomuutta, jotka eivat kuitenkaan liittyneet esimerkiksi teknisiin hairioi-
hin.

Yksinpeli vertailuoppilas (A)
0% 1%

w Osallistuu

m Osallistuu ehdoin

m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

KUVIO 4. Vertailuoppilaan (A) osallistuminen yksinpelitilanteessa.
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6.1.2 ADHD (2) ja vertailuoppilas (B)

Toisessa koulussa (koulu 2) ADHD-oppilas (2) ja vertailuoppilas (B) osallis-
tuivat tai osallistuivat ehdoin suurimman osan ajasta, kun he pelasivat yksin
JamMo 7-12 orientaatiopelid. Tama pari puhui selvasti enemman keske-
naan, jos verrataan toiseen pariin (ADHD 1 ja vertailuoppilas A), ja nain ollen
he saatelivat tarkkaavaisuuttaan selvasti heikommin yksinpelin aikana.
ADHD-oppilas (2) osallistui 38 % kokonaisajasta taysin ja 42 % ehdoin. Toi-
sin sanoen ADHD-oppilas osallistui suurimman osan ajasta, mutta kuitenkin
siten, ettéd toiminnassa ilmeni useimmiten jotakin ylimaaraista, esimerkiksi
sormien naputtelua tai JamMoon liittymatonta jutustelua, mika ei varsinaisesti

senhetkiseen toimintaan kuulunut (ks. KUVIO 5).

Yksinpeli ADHD (2)

w Osallistuu
m Osallistuu ehdoin

m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

KUVIO 5. ADHD-oppilaan (2) osallistuminen yksinpelitilanteessa.

Valilla pari puhui JamMo-peliin liittyvista asioista, valilla oppitunnin ulkopuoli-
sista asioista, mikd poikkeuksetta johti osallistumattomaan yliaktiivisuuteen.
Seka ADHD-oppilaan (2) etta vertailuoppilaan (B) JamMoissa oli teknisia héi-
ridita yksinpelin aikana: ADHD-oppilas (2) osasi kuitenkin itse — ilman opetta-
jan tai muun aikuisen apua — kaynnistéa oman JamMonsa uudelleen ohjel-

man kaatuessa.
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Yksinpeli vertailuoppilas (B)

w Osallistuu
2% m Osallistuu ehdoin
48 %
m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

KUVIO 6. Vertailuoppilaan (B) osallistuminen yksinpelitilanteessa.

Kuten edella oleva kuvio (KUVIO 6) osoittaa, vertailuoppilaalla B ilmeni
enemman osallistumatonta yliaktiivisuutta yksinpelin aikana kuin ADHD-
oppilaalla (19 % vs. 16 %). Osallistumattomuus yksin pelin aikana ilmeni nail-
& oppilailla siten, ettd he hairitsivat luokkatovereita tai puhuivat opettajan
paalle hanen antaessa toimintaohjeita koko luokalle. Valilla oppilaat pelasivat
myds toistensa JamMoilla, mik& oli vastoin annettuja ohjeita tassa pelitilan-
teessa. Toisin sanoen poikkeuksetta passiiviseen tai aktiiviseen osallistumat-
tomuuteen johtivat tilanteet, joissa kohdeoppilaat eivat noudattaneet annettu-

ja ohjeita.

Merkittava huomio tdman parin (ADHD 2 ja vertailuoppilas B) kohdalla yksin-
pelitilanteessa on se, ettd ADHD-oppilaan (20 %) ja vertailuoppilaan (21 %)
osallistumattomuus, toisin sanoen osallistumaton passiivisuus tai osallistu-
maton yliaktiivisuus, eivat kaytanntssa eroa toisistaan. Tama osio siis aina-
kin viittaa siihen, ettd JamMolla tydskentely nayttaisi vahentavan huomatta-
vasti ADHD-oppilaan poikkeavaa kaytosta eli luokan toimintakulttuurin ulko-
puolella olemista (vrt. pilottitutkimuksen tulokset: ks. kappale 2.3).
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6.1.3 Yhteenveto

Kuten seuraavien kuvioiden (KUVIOT 7 JA 8) tulokset osoittavat, ADHD-
oppilaiden ja vertailuoppilaiden osallistumisessa ei nayta olevan merkittavaa
eroa yksinpelia pelattaessa. ADHD-diagnoosia merkittavampi tekija nayttaisi
olevan tassa tilanteessa se, kenen vieressa oppilas milloinkin tydskentelee,
vaikka kyse onkin yksintydskentelysta. Tassa yhteydessa on otettava huomi-
oon myds tekniset ongelmat, joita valitettavasti oli muutamia yksinpeli-
intervention aikana, ja nain ollen ne ovat saattaneet jossain méaarin vaikuttaa

tutkimustuloksiin.

Yksinpeli ADHD (1 & 2)

11 %

w Osallistuu

m Osallistuu ehdoin

25 % m Osallistumaton

passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

KUVIO 7. ADHD-oppilaiden (1 ja 2) keskim&arainen osallistuminen yksinpeli-
tilanteessa.
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Yksinpeli vertailuoppilaat (A & B)

w Osallistuu
m Osallistuu ehdoin

m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

KUVIO 8. Vertailuoppilaiden (A ja B) keskim&arainen osallistuminen yksinpe-
litilanteessa.

Pilottitutkimukseen verrattuna JamMo nayttaisi aktivoivan ADHD-oppilaita
positiivisella tavalla. Sen lisaksi, etta opettajan antamia ohjeita noudatettiin,
ADHD-oppilaan kaytos ei kummassakaan yksinpeliosuudessa poikennut luo-
kan toimintakulttuurista toisin kuin erillisessa pilottitutkimuksessa, jossa
ADHD-oppilaan kaytos poikkesi luokan toimintakulttuurista lahes puolet ajas-
ta, 47 % (Pelamo 2010). JamMolla yksin savellettaessa keskimaarin vain 3 %
ADHD-oppilaiden toiminnasta oli passiivista, kun pilottitutkimuksessa — jossa
keskidssa oli ADHD-oppilaan toiminta perinteisilla musiikin tunneilla — ADHD-

oppilaan toiminnasta jopa 18 % oli passiivista.

6.2 JamMo -paripeli

JamMo 3-6 savellyspeli oli molemmille ADHD-oppilaille ennestaan tuttu mu-
siikkiterapiapilottitutkimuksesta, joka toteutettiin UMSIC-projektiin liittyen syk-
sylla 2010. Nain ollen he olivat jo ennestaan taman pelin "asiantuntijoita” ja
niinpa he saivat auttaa ja neuvoa pariaan tarvittaessa.
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6.2.1 ADHD (1) ja vertailuoppilas (A)

Paripeliin osallistumisessa ei ollut huomioitavissa selvéa eroa ADHD-
oppilaan (1) ja vertailuoppilaan (A) valilla, kun he savelsivat yhteisella Jam-
Molla vuoronperaén. Kuitenkin yliaktiivisuutta ilmeni jalleen (vrt. yksinpeli,
luku 6.1.1) hieman enemméan ADHD-oppilaan toiminnassa (5 %; ks. KUVIO
9) kuin vertailuoppilaan toiminnassa (3 %; ks. KUVIO 10). Kuitenkin yhteensa
osallistumatonta toimintaa eli osallistumatonta passiivisuutta tai osallistuma-
tonta yliaktiivisuutta ilmeni kummallakin yhta paljon (6 %). Passiivisuus oli
tassé peliosiossa lahinna kaukaisuuteen tuijottelua tai muuten omissa oloissa
olemista, kun taas yliaktiivisuus ilmeni esimerkiksi sormien naputteluna tai

muuna hairiokayttaytymisena.

Paripeli ADHD (1)

1%

w Osallistuu

m Osallistuu ehdoin

m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

KUVIO 9. ADHD-oppilaan (1) osallistuminen paripelitilanteessa.

Huomionarvoista on, ettd ADHD-oppilaalla ilmeni paripelissd vahiten seka
passiivista etta yliaktiivista osallistumattomuutta, kun verrataan yksin- tai
pienryhmapelitilanteisiin. Nain ollen paripeli, missa toimitaan, opitaan ja luo-
daan uutta yhdessé toisen kanssa, vaikuttaisi tukevan parhaiten ainakin ta-
méan ADHD-oppilaan (1) tarkkaavaisuuden saatelyé ja osallistumista. Toisaal-

ta paripeli nayttaisi soveltuvan hyvin myds vertailuoppilaalle, silla ainakin ver-
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tailuoppilas A osallistui paripelissa 94 % kokonaisajasta joko taysin tai eh-
doin.

Paripeli vertailuoppilas (A)

3% 3%

10 %

w Osallistuu

m Osallistuu ehdoin

m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

84 %

KUVIO 10. Vertailuoppilaan (A) osallistuminen paripelitilanteessa.

Vaikka paripelin aikana luokassa oli ajoittain kova melu ja muita hairidtekijoi-
ta, eivat ne vaikuttaneet kohdelasten toimintaan oikeastaan millaan tavalla.
Lisaksi taméan koulun (koulu 1) opettaja ei antanut kovin selkeitad ohjeita pari-
tydskentelyyn, jos verrataan toiseen kouluun (koulu 2), jossa ohjeet annettiin
hyvin yksityiskohtaisesti. Ohjeiden puutteellisuus ei kuitenkaan osoittautunut
tassa tutkimuksessa ongelmaksi, silla niilla ei nayttanyt olevan paljoakaan
vaikutusta ADHD-oppilaan tai vertailuoppilaan osallistumiseen.

6.2.2 ADHD (2) ja vertailuoppilas (B)

Kuten seuraavat kuviot (KUVIOT 11 ja 12) osoittavat, myds koulun 2 kohde-
oppilaat — ADHD 2 ja vertailuoppilas B — osallistuivat tai osallistuivat ehdoin
suurimman osan ajasta, kun he pelasivat yhdessd JamMo 3-6 savellyspelia.
Seka ADHD-oppilas (2) etta vertailuoppilas (B) innostuivat JamMo savellys-
pelin maisemista (fantasiamaailma, elainmaailma ja kaupunkiteema) ja

"Jammailivat” hymyssa suin valmiiden taustaraitojen tahtiin.
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Paripeli ADHD (2)

2% 4%

w Osallistuu

m Osallistuu ehdoin

m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

KUVIO 11. ADHD-oppilaan (2) osallistuminen paripelitilanteessa.

Tassa osiossa vertailuoppilas (B) osoittautui huomattavasti yliaktiivisemmak-
si, mutta my6s passiivisemmaksi, kuin ADHD-oppilas (2). Vertailuoppilaan
yliaktiivinen tai passiivinen osallistumattomuus oli yhteensa 22 % kokonais-
ajasta, kun taas ADHD-oppilaan vastaava prosenttiluku oli kuusi (6 %). Pas-
siivisuus ilmeni esimerkiksi kaukaisina, tuijottavina katseina, kun taas yliaktii-
visuus ilmeni muun muassa paan heilutteluna puolelta toiselle, jutusteluna
muusta kuin JamMosta ja opettajan keskeyttdmisen&d hanen antaessa koko

luokalle toimintaohjeita.
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Paripeli vertailuoppilas (B)

15%

w Osallistuu

7% . .
’ m Osallistuu ehdoin

m Osallistumaton

passiivisuus

19% _
59 0 m Osallistumaton
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KUVIO 12. Vertailuoppilaan (B) osallistuminen paripelitilanteessa.

Vertailuoppilas keskeytti useaan otteeseen opettajan ohjeiden annon ja jutteli
JamMon ulkopuolisista ja ulkomusiikillisista asioista, mika omalta osaltaan
selittad hanen osallistumatonta yliaktiivisuuttaan (15 % kokonaisajasta). Toi-
saalta myos se, etta JamMo oli enemman ADHD-oppilaan kaytdssa paripelin
aikana, saattaa selittaa vertailuoppilaan huomattavasti kaikista muista kohde-
lapsista poikkeavaa osallistumattomuutta. Savellystuokion lopussa ADHD-
oppilas poistui hetkeksi omalta paikaltaan, mika vaistamatta johti osallistu-

mattomaan yliaktiivisuuteen myos hanen kohdallaan.

6.2.3 Yhteenveto

Paripelia pelattaessa ilmeni selvasti, etta JamMo kadessaan ollut oppilas
osallistui aina aktiivisemmin kuin pari, jonka oli tarkoitus seurata ja kommen-
toida toisen saveltdmistad. Kuten kuvioista (KUVIOT 13 ja 14) kay ilmi, seka
ADHD-oppilaat (94 %) etta vertailuoppilaat (86 %) osallistuivat tai osallistui-
vat ehdoin suurimman osan ajasta paripeliin. Huomionarvoista on, etta
ADHD-oppilaat osallistuivat keskimaarin paremmin kuin vertailuoppilaat pa-
risaveltamiseen: parityoskentelylla néayttaisi olevan positiivinen vaikutus
ADHD-oppilaan tarkkaavaisuuden saatelyyn. Paripelissa vertailuoppilailla
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esiintyi keskimaarin enemman yliaktiivista ja passiivista kayttaytymista kuin
ADHD-oppilailla (14 % vs. 6 %), joten ainakaan paripelissa ADHD-oppilaat
eivat ole luokan toimintakulttuurin ulkopuolella.

Paripeli ADHD (1&2)

2%

w Osallistuu

m Osallistuu ehdoin

m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

Kuvio 13. ADHD-oppilaiden (1 ja 2) keskimaarainen osallistuminen paripeliti-
lanteessa.

Paripeli vertailuoppilas (A & B)

m Osallistuu
m Osallistuu ehdoin

= Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

Kuvio 14. Vertailuoppilaiden (A ja B) keskimaarainen osallistuminen paripeliti-
lanteessa.
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6.3 JamMo-pienryhmapeli

Yksinpeliin ja paripeliin verrattuna JamMo-pienryhmépeli osoittautui kaikista
haastavimmaksi ADHD-oppilaan osallistumisen ja tarkkaavaisuuden saatelyn
kannalta. Tama sessio alkoi pienkeskustelulla neljan hengen ryhmissa, jossa
oli tarkoitus vaihtaa savellysideoita toisen parin kanssa ja niin ikdan antaa
palautetta siihenastisesta savellyksestda. Keskustelun jalkeen saveltamista
jatkettiin oman parin kanssa.

Tassa pelitilanteessa itse saveltamistyd naytti osallistavan ja aktivoivan oppi-
laita, mutta keskusteluosuus lisasi selvasti osallistumattomuutta. Syita passii-
visuuteen ja yliaktiivisuuteen saattavat olla niin pienryhmakeskustelun ohjeis-
tus kuin luokan toimintakulttuuri, jos luokassa ei ole totuttu keskustelemaan.
Toisaalta tdssa sessiossa oli myds eniten teknisia ongelmia JamMojen kans-
sa, joten myds se on otettava huomioon varsinkin maarallisia tutkimustulok-
sia tarkasteltaessa. Lahes poikkeuksetta, jos teknisia ongelmia ilmeni, tarvit-
sivat kohdeoppilaat jonkun paikalla olleen aikuisen eli opettajan tai tutkimus-

avustajan apua.

6.3.1 ADHD (1) ja vertailuoppilas (C)

Kuten seuraavat kuviot (KUVIOT 15 ja 16) osoittavat, pienryhmépelissa
ADHD-oppilaalla (1) iimeni huomattavasti enemman yliaktiivisuutta kuin ver-
tailuoppilaalla C (28 % vs. 12 %). Toisaalta ADHD-oppilas oli my6s hieman
passiivisempi (7 %) kuin vertailuoppilas (3 %). Yhteensé osallistumattomuut-
ta ilmeni ADHD-oppilaalla 35 % ja vertailuoppilaalla 15 % toiminnasta pien-
ryhmapelia pelatessa, joten pienryhmépelitilanteessa ero ADHD-oppilaan (1)

ja vertailuoppilaan (C) tarkkavaisuuden saatelyssa on ilmeinen.
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Pienryhmapeli ADHD (1)

w Osallistuu
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m Osallistumaton
yliaktiivisuus

23 %

Kuvio 15. ADHD-oppilaan (1) osallistuminen pienryhmépelitilanteessa.

Toisaalta pienryhmépelitilanne osoittautui myds vertailuoppilaalle (C) haas-
teelliseksi. Vaikka ylivilkkautta ilmeni vahemman kuin ADHD-oppilaalla (1)
ilmeni sita kuitenkin suhteessa enemman kuin muissa sosiaalisissa konteks-
teissa koululla 1. Toki on huomioitava myo6s se, ettd vertailuoppilas oli eri
henkild kuin yksinpeli- ja paripelitilanteissa, joten oppilaan persoona saattaa
jo hieman vaikuttaa tutkimustulokseen. Joka tapauksessa vaikuttaisi silta,
ettd joko pienryhmatilanne itsessdan tai yhteistyd ADHD-oppilaan kanssa
vaikuttaa myos ei-ADHD-oppilaan tarkkavaisuuden sdatelyyn jossain maarin.
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Pienryhmapeli vertailuoppilas (C)

12 %

w Osallistuu

m Osallistuu ehdoin

51%
m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

KUVIO 16. Vertailuoppilaan (C) osallistuminen pienryhméapelitilanteessa.

Pienryhmakeskustelun aikana oppilaat eivat noudattaneet opettajan antamia
ohjeita, joten keskusteluosuus johti useimmiten seka ADHD-oppilaan (1) etta
vertailuoppilaan C kohdalla osallistumattomaan toimintaan. Toisaalta my6ds
opettajan antamien ohjeiden epaselvyys erityisesti talla koululla (koulu 1) se-
k& yksittainen tekninen hairio saattoi lisdtd oppilaiden ei-toivottua kaytosta
pienryhmasaveltamisen aikana. Tassakin pelitilanteessa oli havaittavissa
sama ilmio kuin paripelissé: jos oppilaalla oli JamMo omassa kadessaan, han
osallistui selvasti aktivisemmin toimintaan. Jos oppilaan piti puolestaan olla
kuuntelijan tai tarkkailijan roolissa savellysprosessin aikana, johti se toden-
nakodisemmin passiiviseen tai yliaktiiviseen kayttaytymiseen.

Pienryhmapelitilanne nayttaisi olevan haaste niin ADHD-oppilaan (1) kuin
vertailuoppilaan (C) itsesaatelylle, kun sitd verrataan yksin- tai paripeliin .
Toisaalta kokonaisuudessaan ADHD (1) osallistui taysin tai ehdoin pienryh-
matilanteeseen kuitenkin selvasti yli puolet ajasta (65 %) ja vastaavasti ver-
tailuoppilas C osallistui taysin tai ehdoin 85 % ajasta, joten mistdan suuresta
ongelmasta ei kuitenkaan ole kyse. Lahinna kyseessa on huomio, joka viittaa
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siihen, ettd tyoskentelymuodoista pari- ja/tai yksintyoskentely ovat tarkkaa-

vaisuuden saatelyn kannalta toimivammat kuin pienryhmatyoskentely.

6.3.2 ADHD (2) ja vertailuoppilas (D)

ADHD-oppilaan (2) ja vertailuoppilaan (D) yliaktiivisuudessa ei ollut merkitta-
vaa eroa pienryhmassa savellettdessa (ks. KUVIOT 17 ja 18). Kuitenkin
ADHD-oppilas oli passiivisempi kuin vertailuoppilas pienryhmatilanteessa (27
% vs. 22 %). ADHD-oppilaalla passiivisuutta ilmeni erityisesti tilanteissa, jois-
sa hanen parinsa eli vertailuoppilas D savelsi. Talldin ADHD-oppilas ei seu-
rannut savellysprosessia lainkaan vaan han seuraili muita oppilaita eri puolil-
la luokkaa (osallistumaton passiivisuus) tai naputteli sormiaan omaan pulpet-
tiin (osallistumaton yliaktiivisuus).

Pienryhmapeli ADHD (2)
8 %

w Osallistuu

27 0 m Osallistuu ehdoin

m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

25%

KUVIO 17. ADHD-oppilaan (2) osallistuminen pienryhmépelitilanteessa.

Kokonaisuudessaan ADHD-oppilas (2) osallistui taysin tai ehdoin 65 % ajas-
ta, kun taas vertailuoppilas (D) osallistui 71 % ajasta. Taman parin kohdalla
siis osoittautui, etta pienryhmaétilanne, johon kuului myds pienryhméssa kes-
kustelua, ei ole helpoin mahdollinen tyoskentelymuoto ADHD-oppilaalle. Eri-
tyisesti nama kohdeoppilaat (ADHD 2 ja vertailuoppilas D) tarvitsivat aikuisen

apua teknisten ongelmien ratkaisemiseen, mika saattaa omalta osaltaan vai-
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kuttaa tutkimustuloksiin: aikuisen ollessa lasnd oppilaan tarkkaavaisuuden
saately parani lahes poikkeuksetta. Tekniset ongelmat eivat olleet kuitenkaan
pitkdaikaisia, joten on perusteltua olettaa, ettd ne eivat ole vaikuttaneet mer-
kitsevasti tutkimustuloksiin.

Pienryhmapeli vertailuoppilas (D)

w Osallistuu
m Osallistuu ehdoin

m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

KUVIO 18. Vertailuoppilaan (D) osallistuminen pienryhméapelitilanteessa.

6.3.3 Yhteenveto

Kohdeoppilaiden osallistumisen ja itsesaatelyn nakdkulmasta pienryhmapeli
osoittautui kaikista sosiaalisista konteksteista haastavimmaksi (ks. KUVIOT
19 ja 20). Tassa osuudessa myos erot yliaktiivisuudessa ADHD-oppilaiden
(18 %) ja vertailuoppilaiden (9 %) valilla olivat suurimmat. Toisaalta my6s
osallistumatonta passiivisuutta (18 %) ilmeni huomattavasti enemman kuin
yksin- (3 %) tai paripelitilanteessa (2 %). Vaikka tassakin tilanteessa suurin
osa kaikkien kohdeoppilaiden osallistumisesta oli toivotunlaista, nayttaisi sil-
ta, etta tassa oppimistilanteessa — jossa oli mukana myos keskustelua ja yli-
paatdan useampi oppilas — ADHD-oppilaan tarkkaavaisuuden saately heik-

kenee merkittavasti.
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18 %

17 %

Pienryhmapeli ADHD (1&2)

w Osallistuu

m Osallistuu ehdoin

m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

Kuvio 19. ADHD-oppilaiden (1 ja 2) keskimaarainen osallistuminen pienryh-

mapelitilanteessa.

Pienryhmapeli vertailuoppilaat (C&D)

w Osallistuu

m Osallistuu ehdoin

m Osallistumaton
passiivisuus

m Osallistumaton
yliaktiivisuus

Kuvio 20. Vertailuoppilaiden (C ja D) keskimaarainen osallistuminen paripeli-

tilanteessa.
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6.4 Paatutkimustulosten koonti

Seka ADHD (1) etta ADHD (2) osallistuivat parhaiten paripeliin, jos osallistu-
mista verrataan yksin- ja pienryhmapeleihin. Nain ollen ADHD-oppilaan tark-
kaavaisuuden saatelyn kannalta vaikuttaa silta, etta paripeli on toimivin tyos-
kentelytapa ainakin JamMo-oppimisympaéaristossa, jos halutaan tukea ADHD-
oppilaan itsesaatelya luokkatilanteessa (ks. KUVIOT 21 ja 22).

pienryhmépeli

paripeli

yksinpeli

0% 20% 40% 60% 80%  100%

Kuvio 21. ADHD-oppilaan (1) osallistuminen taysin tai ehdoin eri
pelitilanteissa.

Pienryhmépeli

Paripeli

Yksinpeli

0% 20% 40% 60% 80%  100%

Kuvio 22. ADHD-oppilaan (2) osallistuminen taysin tai ehdoin eri
pelitilanteissa.
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Pienryhmapeli osoittautui haastavimmaksi pelitilanteeksi: osittain tulos saat-
taa selittya silla, etta tama pelitilanne ei koostunut vain pelaamisesta ja savel-
tamisesta vaan siihen kuului myds keskustelua, mita ei muihin pelitilanteisiin
kuulunut samassa tarkoituksessa. My6s yksinpeli- ja paripelitilanteessa oppi-
laat keskustelivat, mutta sille vapaamuotoiselle keskustelulle ei osoitettu erik-
seen tavoitteita. Toisaalta pienryhmatilanteessa ilmeni eniten seka yliaktiivis-
ta (ADHD (1)) etta passiivista (ADHD (2)) osallistumattomuutta, mika vahvis-
taa omalta osaltaan myds perinteisilla musiikin tunneilla toteutetun pilottitut-
kimuksen tuloksia (Pelamo 2010;ks. alaluku 2.3). Perinteisten musiikin tunti-
en pilottitutkimuksessa passiivisuutta ilmeni 9 % ja yliaktiivisuutta 18 %. Us-
kon, ettd pienryhmépelitilanteen keskusteluosuus oli lahimpana perinteisten
musiikin tuntien tyoskentelytapoja, kun kaytossa ei hetkellisesti ollut alypuhe-

limia korvakuulokkeineen.

Verrattaessa ADHD-oppilaiden ja vertailuoppilaiden tarkkaavaisuuden saate-
lya toisiinsa ei merkittavia eroja tarkkaavaisuuden saatelyssa ollut. Tama tut-
kimus osoitti, ettd tarkkaavaisuuden s&ately on todella yksilollista seké
ADHD- etta vertailuoppilailla eri sosiaalisissa konteksteissa ja néin ollen lisa-
tutkimuksia tarvittaisiin, jotta mahdolliset erot ADHD- ja vertailuoppilaiden
valilla tulisivat nakyviin — jos niita ylipaatddn JamMo-oppimisympariston kal-
taisessa opettamis- ja oppimismenetelmassa on. Tassa tutkimuksessa vertai-
luoppilas (B) saateli tarkkaavaisuuttaan esimerkiksi yksinpeli- ja paripelitilan-
teissa huonommin kuin ADHD-oppilas (2). Toisaalta tutkimustulokset viittaa-
vat siihen, ettda tekniikka-avusteisessa oppimisymparistossd ADHD-oppilas
sulautuu paremmin luokan toimintakulttuuriin ja néain ollen nayttaa silta, etta
ADHD-oppilas hyotyy eriyttavasta, kannustavasta ja luovasta oppimisympa-
ristosta, kun sita verrataan perinteiseen oppimisymparistoon. Yhteenvetotau-

lukko tutkimustuloksista on esitetty liitteessa (LIITE 3).



79

7 Pohdinta

Taman tutkimuksen tavoitteena on ollut selvittaa, miten ADHD-oppilas saéate-
lee tarkkaavaisuuttaan modernia musiikkikasvatusteknologiaa hyddyntavas-
sa JamMo-oppimisymparistossa. Koska tutkimusaineisto kohdistui vain kuu-
teen oppilaaseen, joista kaksi oli ADHD-oppilaita (ADHD 1 ja 2) ja nelja ver-
tailuoppilaita (A, B, C ja D), ei tutkimustuloksia voida yleistaa, mutta toki ne
lisdavat ymmarrysta koskien ADHD-oppilaiden musiikkitoimintaa niin sosiaa-
lisesta, kognitiivisesta kuin musiikillisestakin nakokulmasta. Ennen kaikkea
tutkimustulokset antavat aihetta pohtia, miten voisimme huomioida ADHD-
oppilaan paremmin tavoitteellisessa musiikkikasvatuksessa nyt ja tulevaisuu-

dessa jattaen monia kysymyksid avoimiksi jatkotutkimuksia ajatellen.

Vaikka yksittdinen oppimisymparisto tai opettaja ei voi taysin suojata luokan
toimintakulttuurin ulkopuolelle joutumista tai syrjaytymisté, ei niiden merkitys-
ta voi myoskaan vahatella. Kaikki onnistumisen eldmykset ja tilanteet, joissa
yksilo kokee olevansa arvokas seka omasta mielestaan etta muiden mieles-
ta, eivat ainakaan itsetunnon tervettad kehitysta tai sosiaalisen inkluusion to-
teutumista vaaranna. Nain ollen UMSIC-projektin ja tAman tutkimuksen kal-
tainen rohkeasti uutta kokeileva interventio on enemman kuin perusteltua: jos
ei kokeilla uutta, visioida ja hyddynneta "futurologista silmaa” eli kykya katsoa
tulevaisuuteen, ei voida mydskdan muuttua, kehittya tai puhua koulusta pie-

noisyhteiskuntana, jos se ei sitd ole eika edes siihen pyri.

7.1 Tulosten tarkastelu
7.1.1 ADHD-oppilaiden tarkkaavaisuuden saately erilaisissa sosiaali-
sissa konteksteissa JamMo-oppimisymparistossa

Taman tutkimuksen mukaan ADHD-oppilaiden tarkkaavaisuuden saately to-
teutui keskiméaarin parhaiten paripelitilanteessa. Yksinpelitilanteessa toisen
ADHD-oppilaan (ADHD (1)) tarkkaavaisuuden saately oli parempaa kuin
paripelitlanteessa, mutta toisen ADHD-oppilaan (ADHD (2)) selvasti hei-
kompaa. Nain ollen nayttaisi silta, etta rippuen ADHD-oppilaasta ja hanen

vieressaan istuvasta luokkatoverista, tarkkaavaisuuden saatelysta eri peliti-



80

lanteissa ei ole tehtavissa selkeitd johtopaatoksia. Tama tutkimus osoitti kui-
tenkin selvasti sen, etta pienryhmapelitilanne horjutti ADHD-lapsen tarkkaa-
vaisuuden saatelya eniten. Pienryhmaétilanteissa ilmeni seka passiivista
(ADHD 2) etta yliaktiivista (ADHD 1) osallistumattomuutta selvasti enemman
kuin yksinpeli- tai paripelitilanteissa. Koska pienryhméapeli ei ollut niin struktu-
roitu kuin muut pelitilanteet, vahvisti tAma tutkimus muiden tutkimusten tulok-
sia strukturoidun oppimisympariston (Michelsson 2000, 78; Erkkila ym. 2012)
ja selkeiden tavoitteiden merkityksestd (Aro & Narhi 2003, 29) tarkkaavai-

suushairidiselle oppilaalle.

Toisaalta ero yksinpeliin ja paripeliin pienryhmatilanteessa oli se, etta korva-
kuulokkeet olivat luonnollisesti poissa korvilta keskustelun aikana, mika omal-
ta osaltaan on saattanut vaikuttaa oman toiminnanohjauksen hetkelliseen
heikkenemiseen ja hairidtekijoiden herkempaan aistimiseen. Vaikka hairiote-
kijoiden vaikutuksista ADHD-oppilaalle ei ole paasty alan tutkimuksissa yksi-
mielisyyteen, vahvistaisi tdméa tutkimus Pelhamin ym. (2009) nakemysta siita,
etta korvakuulokkeista tuleva musiikki tukee ADHD-lapsen toimintaa. Toisaal-
ta musiikin tavoitteellista opiskelua ja muuta akateemista suorittamista mu-
siikkia kuunnellen ei voi taysin verrata toisiinsa. Herda kuitenkin kysymys,
mika vaikutus ADHD-lapsen toimintaan on itse oppimisymparistélla ja mika

korvakuulokkeiden kaytolla?

7.1.2 ADHD-oppilaan tarkkaavaisuuden séaatelyn vertailua perinteisilla
musiikin tunneilla ja JamMo-tunneilla

Kun tata tutkimusta verrataan pilottitutkimuksen (Pelamo 2010) tuloksiin,
nayttaisi silta, ettda JamMo-oppimisymparistossa ADHD-oppilaalla esiintyy
vahemman yliaktiivista ja passiivista osallistumattomuutta kuin perinteisilla
musiikin tunneilla, joissa siis yleisimméat musiikkitoiminnot olivat laulaminen,
musiikin kirjalliset tehtavat, musiikin kuuntelu ja musiikkilikunta. Perinteisten
musiikkitoimintojen lisdksi tutkimustuloksissa on kuitenkin huomioitava opet-
tajan ohjeistuksen maara, jota pilottitutkimuksessa ilmeni yli puolet ajasta
musiikin tunneilla. Nain ollen ei voida tehda suoranaista johtopaatosta, sopii-
ko pelipohjainen vai perinteinen musisointi paremmin ADHD-lapsen itsesaa-

telylle. JamMo-tunneilla opettajan ohjeistusta oli kuitenkin huomattavasti va-
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hemman ja néain ollen itse musiikkitoiminnalle oli enemman aikaa, mika sinal-
l&&n jo oletettavasti motivoi oppilaita (vrt. Barkley 2008, 131). JamMon suun-
nittelussa oli nimenomaan panostettu siihen, ettei tallaisia pitkia kielellisia
ohjeistuksia tarvita ja etté oppilailla on koko ajan luovaa tekemista.

Nain ollen mahdollisissa jatkotutkimuksissa olisi selvitettavd, missa maarin
ADHD-oppilaan musiikkitoiminnan sujuvuus on modernin, pedagogisen mu-
siikkikasvatusteknologisen oppimisympariston aikaansaamaa ja missa maa-
rin riippuvaista opettajan ohjeistuksen maarasta ja laadusta. Toisaalta myos
oppimisympariston uutuuden viehatyksen vaikutusmahdollisuuksia ADHD-
lapsen musiikkitoimintaan olisi jatkossa minimoitava, jotta vertailu perinteis-
ten musiikin tuntien ja JamMo-tuntien valilla olisi totuudenmukaisempaa ja
pedagogisesti varteenotettavampaa. Myds Aro ja Narhi (2003, 30) kirjoittavat
uuden ymparistbn moninaisista vaikutuksista tarkkaavaisuuden ongelmiin,
silla joskus se lisda niitd ja joskus puolestaan vahentda, yksilostéa riippuen.
Toisaalta JamMo ei ollut ADHD-oppilaille niin uusi kuin muille luokkatovereil-
le, silla molemmat tutkimuksen kohteena olleet ADHD-oppilaat olivat tutustu-
neet JamMoihin jo musiikkiterapiajaksolla syksylla 2010 ennen tata tutkimus-

ta.

7.1.3 ADHD-oppilaan ja vertailuparin tarkkaavaisuuden saatelyn yhta-
laisyydet ja erilaisuudet

Tassa tutkimuksessa ADHD- ja vertailuoppilaiden tarkkaavaisuuden saately
erosi huomattavasti vAhemman toisistaan kuin perinteisilla musiikin tunneilla.
Pilottitutkimuksessa selvitettin ADHD-oppilaan musiikkitoimintaa osana koko
luokan toimintakulttuuria, ja siind ADHD-oppilaan toiminta poikkesi luokkato-
vereista lahes puolet ajasta. (Pelamo 2010.) Puolestaan tassa tutkimuksessa
vertailuoppilaan tarkkaavaisuuden saately oli valilla jopa hyperaktiivisempaa
kuin ADHD-oppilaan — ndin tapahtui erityisesti paripelitilanteessa, mutta

my0s yksinpelitilanteessa tutkimuskoululla 2.

Yhteenvetona todettakoon, etta taméan tutkimuksen pohjalta nayttaisi silta,
ettd ADHD- ja vertailuoppilaan tarkkaavaisuuden saéately korreloivat pitkalti

toisiaan. Toisin sanoen ADHD-oppilas saattaa lisatd myos vieressa istuvan
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luokkatoverin osallistumattomuutta tai hairickayttaytymista ja toisinpéin. Suu-
rimmat erot tarkkaavaisuuden saatelyssa ilmenivét koululla 1 pienryhmapeliti-
lanteessa, jossa ADHD-oppilas (1) oli vertailuoppilasta (C) selvasti hyperak-
tivisempi. Koululla 2 suurin ero ADHD-oppilaan (2) ja vertailuoppilaan (D)
valilla oli paripelitilanteessa, jossa vertailupari oli selvasti hyperaktiivisempi
kuin ADHD-oppilas.

Vertailuoppilaita ja ADHD-oppilaita verrattaessa tulee huomioida esimerkiksi
tietdmattomyys tutkimuksen kohteina olleiden ADHD-oppilaiden mahdollisista
laakityksista. Sen lisaksi tutkimustuloksia tulkittaessa tulee huomioida vertai-
luparien mahdolliset tarkkaavaisuuden ongelmat. Koska vertailuparit valikoi-
tiin sattumanvaraisesti, on mahdollista, etta vertailupareiksi valikoitui oppilai-
ta, joilla on myds jo etukdteen pulmia tarkkaavaisuuden kanssa, mutta ei kui-
tenkaan ADHD-oireyhtym&&a. Tulevaisuudessa vastaavissa tutkimuksissa
kannattaisi vertailuparien valikointiin kiinnittdd erityistd huomiota, jolloin hei-
dan vaikutuksensa ADHD-oppilaiden toimintaan minimoituisi ja muutenkin
nain saatettaisiin ennaltaehkaista tutkimustulosten mahdollista vaaristymista.
Toisaalta, mika olisi sen autenttisempaa kuin tilanne, jossa ADHD-oppilaan
vierustoveri on kuka tahansa luokkatovereista — nainhan parit ja pienryhmat

valikoituvat useimmiten koulun arjessa.

Toisaalta on pohdittava my0s sita, etta kaikki taman tutkimuksen kohdeoppi-
laat — seka ADHD-oppilaat etté vertailuoppilaat — olivat poikia. Nain ollen tut-
kimustulokset saattaisivat olla erilaiset, mikali kohteena olisi ollut vain tyttoja
tai sukupuolijakauma olisi ollut heterogeenisempi. Toisaalta tama tutkimuk-
sen heikkous on k&annettavissa myds vahvuudeksi: kuten ADHD-
kirjallisuuskin osoittaa, ADHD-oireyhtyma ilmenee useimmin pojilla kuin tytoil-
la (Barkley 1997; Nieminen ym. 2002, 8; ks. myos Herrgard & Airaksinen
2004, 251).

7.2 Johtopaatdkset

Taman tutkimuksen mukaan ADHD-lasten tarkkaavaisuuden saéately edistyi

JamMo-oppimisymparistdossa, kun sitd verrataan perinteisiin musiikin tuntei-
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hin. N&in ollen seka Michelssonin ym. (2000, 78) ettd Barkleyn (2008, 131)
nakemys oppimisympariston muokkaamisen merkityksesta hairiokayttaytymi-
sen ennaltaehkaisyssa sai vahvistusta. Toisaalta tutkimus sai minut myds
pohtimaan sitd, muokataanko oppimisymparistoja kaytannon tasolla niin pal-
jon kuin niista puhutaan? Itse olen sita mielta, etta erilaisten oppimisymparis-
téjen hyodyntamisessa ei ole laheskdan aina kyse rahasta, vaan yhtélailla
opettajien asenteesta ja rohkeudesta kokeilla uutta. Toisaalta on muistettava
my0s opetuksen keskeinen lahtokohta eli perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet, jotka jo itsessadn velvoittavat opettajia huolehtimaan siita,
ettd oppilaat saavat valmiudet toimia nykyaikaisen tietoyhteiskunnan jasenina
(POPS 2004, 7).

Toisaalta tama tutkimus vahvisti myds strukturoidun opetuksen ja oppi-
misympariston merkitysta ADHD-lapsen tarkkaavaisuuden saatelyyn. Kuten
Michelsson ym. (2000, 78) toteavat, on niiden merkitys kiistaton tarkkaavai-
suushadiridisia lapsia opetettaessa ja oppimisympéaristgjd suunnitellessa.
Vaikka opetus ja oppimisymparistot voivat toki olla strukturoituja ilman mo-
dernia teknologiaa, kannattaa sitd hyddyntaa — varsinkin kun niista nayttaisi-
vat hyotyvan ennen kaikkea oppilaat, mutta mahdollisesti myds opettajat.
Taman tutkimuksen tuloksia tukevat niin ikdan aiemmat tutkimukset koskien
ADHD-oppilaita ja opetusteknologiaa (Shaw. Grayson & Lewis 2005; Shaw &
Lewis 2005; Tan & Cheung 2006).

Toisaalta mediassa ja tutkimuskirjallisuudessa nousee usein esiin huoli kas-
vokkain tapahtuvan vuorovaikutuksen vahenemisesta teknologian myoéta
(Ojala 2006, 21). Nain ollen on syyta pohtia sitd, menetammekoé jotakin olen-
naista esimerkiksi JamMo-oppimisympariston mahdollistamassa musiikilli-
sessa tyoskentelyssa? Itse olen Ojalan (2006, 19-20) ja Peanin (2004) kans-
sa samaa mielta siitd, ettd myos erilaisissa verkkoyhteisbissd tapahtuva
kommunikointi tulee nahda vuorovaikutuksena. Toki se on erilaista vuorovai-
kutusta, mutta toisaalta se voi vaikuttaa positiivisesti kasvokkain tapahtuvaan
vuorovaikutukseen ja tuoda siihen jopa jotain uutta. Nain ollen naen tallaisen

"kolmannen asteen vuorovaikutuksen” pikemminkin tdydentavana kuin perin-
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teistd vuorovaikutusta eliminoivana vuorovaikutuksen osa-alueena. Myds
Myllylahden (2006, 183) korostama tutkiva ote ja oppijakeskeisyys ovat digi-
taalisen oppimisen ominaisuudet, jotka ovat ehdoton voimavara oppilaiden
motivoimisessa, oppimisen ilon [oytamisessa ja sen sailyttamisessad. Myo6s
perusopetuksen opetussuunnitelman nykyisissa perusteissa (POPS 2004, 8)
korostuvat niin oppilaiden sosiaalisten taitojen kuin yhteisollisyyden kehitta-
minen myo0s tieto- ja viestintatekniikan ndkokulmasta. Vastaisuudessa tekno-
logiset, ubiikit oppimisymparistot tulevat varmasti viela painottumaan entises-
taan, silla jo pelkastaddn musiikin opettamisen nakdkulmasta ne tarjoavat val-
tavasti mahdollisuuksia (Fredrikson ym. 2011; Paananen-Vitikka 2012; ks.
myos kuva s. 38).

Tassa interventiossa ilmeni, ettd ADHD-oppilailla ja vertailuoppilailla ei ole
selvdd eroa tarkkaavaisuuden saatelyssa JamMo-tunneilla. Kun verrataan
pilottitutkimukseen (Pelamo 2010), joka tehtiin samalla menetelmalla perin-
teisilla musiikin tunneilla, nayttad silta, ettd JamMo-oppimisympéaristolla on
positiivinen vaikutus ADHD-oppilaan omaan toiminnanohjaukseen ja osallis-
tumiseen. Erityisesti JamMo nayttaisi aktivoivan ADHD-oppilaita: JamMo-
tunneilla ADHD-oppilaat jaksoivat yllapitaa tarkkaavaisuuttaan huomattavasti
paremmin kuin perinteisilla musiikin tunneilla, joilla ennen kaikkea kuunneltiin
opettajan ohjeita, mutta myds soitettiin ja laulettiin (ks. Pelamo 2010, myds
luku 2.3).

Intervention eri sosiaalisista konteksteista paripeli toimi parhaiten: siina ilmeni
sekd ADHD-oppilailla ettd vertailuoppilailla vahiten passiivisuutta ja yliaktiivi-
suutta. Eniten yliaktiivisuutta (ADHD 1 vertailuoppilas C) ja passiivisuutta
(ADHD 2 ja vertailuoppilas D) ilmeni pienryhmétilanteissa, mik& saattoi osit-
tain johtua myds puutteellisesta ohjeistuksesta. Toisaalta keskustelu on myos
erilainen oppimistilanne, jossa erityisesti ADHD-lasten tarkkaavaisuus saat-
taa helposti herpaantua verrattain peliin, jossa on koko ajan selkeét tavoitteet
(DuPaul & Stoner 2003, 5). Lisdksi JamMo-mentorilta saa pelattaessa s&an-
nollisesti neuvoja, ja sen lisaksi oma rooli on varmasti selvempi peli- kuin

keskustelutilanteessa. Nain ollen tutkimustuloksia tarkasteltaessa on huomi-
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oitava koulujen erilaiset toimintakulttuurit, jotka varmasti omalta osaltaan ovat
osittain saattaneet vaikuttaa tutkimustuloksiin. Talla tarkoitan esimerkiksi
opettajan ohjeistusta, oppilasaineksen heterogeenisyytta, tyérauhaa ja yli-
paatdan tottumusta erilaisiin  oppimisymparistdihin ja tydskentelytapoihin.
Huomionarvoista on kuitenkin se, ettd tutkimuskohteena olleiden nelosluok-
kien erilaisista toimintakulttuureista huolimatta JamMo-tunneilla seka ADHD-
ettd vertailuoppilaat osallistuivat toivotulla tavalla suurimman osan ajasta

(osallistuivat tai osallistuivat ehdoin).

Lisdksi tdssa tutkimuksessa ilmeni, ettd kunkin kohdeoppilaan itsesaately
yleensa heikkeni, kun oppilas ei saanut pitda savellyspelia omassa kades-
saan — varsinkin, jos kyseessa oli pidempi aika, jolloin ei paassyt itse savel-
tamaan. Toisin sanoen pari- ja pienryhméapeleihin toi oman haasteensa aika,
jona oppilaan olisi tullut havainnoida, kuunnella ja mahdollisesti kommentoida

toverin tai oman pienryhman savellysprosessia.

JamMo-tunneilla opettajan rooli oli hyvin pieni verrattuna perinteisiin musiikin
tunteihin. Toki opettaja antoi ohjeistukset myds JamMo-tunneilla, mutta
yleensa niihin ei mennyt kuin pieni hetki — nain ollen opettajan ohjeiden va-
haisyys saattoi vaikuttaa ADHD-oppilaan tarkkaavaisuuden séatelyyn positii-
visesti (vrt. DuPaul & Stoner 2003, 5). Ainoat tilanteet, kun oppilaat tarvitsivat
opettajaa tai tutkimusavustajaa ohjeistusten jalkeen, olivat tilanteet, jolloin
JamMo-peleissa oli teknisid hairioita. Vaikka tekniset ongelmat aiheuttivat
luonnollisesti pientd turhautuneisuutta, kayttaytyivat kaikki oppilaat, niin
ADHD-oppilaat kuin vertailuparitkin, rauhallisesti ja asiallisesti myds niiden

ilmaantuessa.

Tutkimustulokset ovat samansuuntaiset kuin aiemmat ADHD-oppilaiden tark-
kaavaisuutta ja itsesaatelya koskevat tutkimukset: ohjeiden tulee olla lyhyet
ja selkeat ja opeteltavien asioiden tulee olla mahdollisimman strukturoituja
(Erkkila ym. 2012). Esimerkiksi tassa tutkimuksessa pienryhmatilanne, joka
oli tutkimuskohteina olleista sosiaalisista konteksteista vapain, lisasi valitto-

masti passiivisuutta. Lisaksi tietokoneavusteiset ja leikinomaiset oppimisti-
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lanteet (Clarfield & Stoner 2005; Ota & DuPaul 2002; Tan & Cheung 2006;
Shaw ym. 2005) seka kannustava, positiivinen ja jatkuva palaute (Aro & Nar-
hi 2003, 27) nayttaytyivat tassakin tutkimuksessa merkityksellisiksi ADHD-
lapsen itsesaatelyn tukemisessa. Erityisesti jatkuvan palautteen merkitys on
korostunut niin tadssa kuin UMSIC-projektin musiikkiterapia- ja luokkahuonepi-
lottitutkimuksissa, mutta myos kirjallisuudessa koskien ADHD-lapsen itsesaa-
telya (Aro & Narhi 2003, 47; ks. myos Jarveldinen 2008; Kuosmanen 2009).

JamMossa on paljon ominaisuuksia, jotka tukevat kenen tahansa oppilaan
itseséatelya, erityisesti tarkkaavaisuutta. Sen liséksi, ettd JamMo on oppi-
misymparistona visuaalinen ja selke&, on siind aina myds mentori, joka kan-
nustaa, ohjaa ja antaa toiminnan lomassa valitonta palautetta oppilaalle. Sen
lisdksi sen eri toiminnot ovat monipuolisia ja ei lilan kauaa aikaa vievia. Nain
ollen erityisesti ADHD-oppilas jaksaa tydskennelld loppuun saakka, kun han
koko ajan itse nékee konkreettisesti, kuinka paljon savellystyéta on viela jal-
jella. Toisaalta JamMo-oppimisympariston pelit ovat myds niin leikinomaisia
ja lasten maailmaan sopivia, etta ei ihme, ettd ne motivoivat. Tama tutkimus

siis vahvistaa sité yleismaailmallista olettamusta, etta leikkiminen kannattaa.

Toisaalta JamMo mahdollistaa myds omaan tahtiin etenemisen ja sen, etta
silla pelatessa voi kaikessa rauhassa liikkehtia muita hairitsematta (vrt. Vauras
ym. 2006, 253). Koska Jammo on ajasta ja paikasta riippumaton, ei se vaadi
taytta hiljaisuutta pulpetin daressa istuen, vaan kukin oppilas voi joko yksin
tai ryhméassa kehittad musiikillista luovuuttaan valitsemassaan ymparistossa.
Toisaalta JamMo minimoi my@s hairidtekijoita, joita perinteisilla musiikin tun-
neilla riittdd. Koska JamMolla voi pelata korvakuulokkeilla my6s luokkatoverin
kanssa, on siihen ehka myos helpompi keskittya (vrt. Pelham ym. 2011). Toi-
saalta tutkimuksen myé6ta herasi kysymys: vahentavatkd korvakuulokkeet

jossain maarin sosiaalista vuorovaikutusta pelitilanteissa?

Tama tutkimus vahvisti Paanasen (2009) nakemysta siitd, ettd pelinomainen
musiikin oppimisymparistd tukee ADHD-oppilaan itsesdatelyd ja néin ollen

vaikuttaa hanen kognitiiviseen ja sosioemotionaaliseen kehitykseen suo-
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tuisalla tavalla. Nain ollen tama tutkimus antoi pohdittavaa niin meille opetta-
jille kuin kaikille muillekin koulun kehittajille: teknologia ei ole vain tulevaisuu-
den tydkalu vaan sen avulla voidaan tukea myds niin ADHD-oppilaiden kuin
muidenkin oppilaiden toiminnanohjausta (Shaw, Grayson & Lewis 2005;
Shaw & Lewis 2005) sekd vuorovaikutustaitoja (Hamalainen & Hakkinen
2006, 230). Liiallista teknologiakeskeisyyden pelkoa kannattaisi nain ollen
valttaa, silla teknologian avulla voidaan mahdollisesti saavuttaa jotakin, mika
oli ennen saavuttamattomissa, toisaalta sen avulla voidaan tukea erilaisia
oppijoita ja ylipaataan eriyttaa. Ehka tama nakokulma myos toisi koulumaail-
man lahemmaéksi lasten ja nuorten omaa eldmaa: teknologian jatkuva lasna-
olo eli ubiikkius seka tekniset taidot kun lahes poikkeuksetta ovat heille jo
arkipaivaa. Nain paastaisiin mahdollisesti pikkuhiljaa pois formaalin ja infor-
maalin oppimisen jaottelusta kohti niiden valimaastoa (Myllykoski 2010) ja

sitd kautta elinikdisen oppimisen kulttuuri voisi vahvistua entisestaan.

Aarnoksen (2001, 156) mukaan erilaisten elamysmaailmojen rinnakkain aset-
taminen tuottaa usein hyvin mielenkiintoisia tulkintoja. Tassa tapaustutkimuk-
sessa nuo erilaiset elamysmaailmat muodostivat perinteiset musiikintunnit ja
JamMo-oppimisympaéristd erilaisine sosiaalisine konteksteineen. Yhdyn Aar-
noksen (2001, 156-157) sanoihin lasten ja nuorten tutkimisen antoisuudesta
ja kasvattavuudesta. Itse sain taman tutkimusprosessin myo6ta uusia ajatuk-
sia seka perusteltuja kaytantoja lasten ja nuorten parissa toimimiseen erityi-

sesti musiikin tunneilla, mutta miksei my6s muiden oppiaineiden tunneilla.

Erityisesti tama tutkimusprosessi antoi arvokasta ja pedagogista tietoa siita,
miten voisin huomioida ADHD-oppilaat paremmin musiikin tunneilla tulevai-
suudessa. Taman tutkimuksen my6td ymmarran paremmin Salon (2009,
194) maarittelemaé "terapeuttisesti suuntautunutta musiikkikasvatusta”, jonka
paatavoitteena on ennen kaikkea musiikilliset tavoitteet ulkomusiikillisia ta-
voitteita unohtamatta. Mielestani tadssé tutkimuksessa yhdistyivat musiikillinen
luovuus, saveltdminen ja sovittaminen ulkomusiikillisten tavoitteiden kuten
onnistumisten elamysten ja yhteisollisyyden kokemusten kautta sopivassa

suhteessa.
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7.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Kun tutkitaan lasta ja h&nen toimintaansa erilaisissa sosiaalisissa konteks-
teissa, on kiinnitettdva erityistd huomiota tutkimuksen etiikkaan. Nain ollen
tdssa kappaleessa pohdin tekemidni eettisia valintoja sekda muita eettisia
vaatimuksia koskien tutkimustani. Myds Aarnos (2001, 144) korostaa lapsiys-
tavallisyytta ja tutkimuksen etiikkaa lapsia tutkittaessa: tutkimuksessa on py-

ritty huomioimaan nadma seikat.

Aluksi tutkimusluvat pyydettiin koulujen rehtoreilta, mink& jalkeen viela seka
luokanopettajilta etta musiikinopettajilta, oppilaiden huoltajilta (ks. LITE 1) ja
itse oppilailta. Lisdksi tutkimuksesta ja tutkimuksen kulusta kerrottiin seké
suullisesti oppilaille etta kirjallisesti heidan huoltajilleen (ks. LIITE 2) mahdol-
lisimman tarkkaan jo hyvissa ajoin ennen aineiston keruun alkua. Hyvan tut-
kimusetiikan mukaisesti tutkimukseen osallistuneille koituvat haitat on pyritty
eliminoimaan ja minimoimaan parhaalla mahdollisella tavalla koko tutkimuk-
sen ajan. Alusta alkaen painotettin muun muassa mahdollisuutta jattaytya
pois tai kieltdytyd tutkimuksesta missé vaiheessa tahansa tutkimusta. Jotta
tutkimusprosessi olisi ollut ikimuistoinen my6s kohdelapsille, Jyvaskylan yli-
opiston UMSIC-tutkimusryhma lahjoitti varsinaisen aineistonkeruun jalkeen
oppilaille myds CD-levyn heidan tekemistddn JamMo-savellyksista. Nain ol-
len kohdelapset opettajineen toivottavasti ennemmin hyotyivat tutkimuksesta

kuin painvastoin.

Tutkimuksen luotettavuutta voi arvioida ja puntaroida monin eri mittarein ja
menetelmin. Reliabiliteetilla viitataan mittaustulosten toistettavuuteen, kun
taas patevyys (validiteetti) liittyy tutkimusmenetelman kykyyn mitata juuri sita,
mita oli tarkoituskin mitata totuudenmukaisesti. (Hirsjarvi ym. 2009, 231; Met-
samuuronen 2008, 64.) Tuomen ja Sarajarven (2011, 136) mukaan edella
mainitut termit ovat syntyneet maarallisen tutkimuksen piirissa, ja nain ollen
ne ovat saaneet osakseen kritiikkkid. Toisin sanoen laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta pohdittaessa on hyvaksyttava se tosiasia, etta laadullisia tutki-

mustuloksia voi ani harvoin yleistaa.
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Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on siis vahvistettava muilla tekijoilla,
kuten tutkijan tarkalla kuvauksella tutkimuksen kulusta ja toteuttamisesta
(Hirsjarvi ym. 2009, 232). Nain ollen olen tutkimusraporttia kirjoittaessani ker-
tonut sekd aineiston keruusta ja analyysista etta tekemistani valinnoista
mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Taten lukijoille on pyritty antamaan riitta-
vasti tietoa, ettd he voivat arvioida tutkimukseni tuloksia (Tuomi & Sarajarvi
2011, 141).

Luotettavuutta on tdssé tutkimuksessa pyritty lisaédmaéan ja tarkentamaan
myo6s metodologisella triangulaatiolla (Denzin 1970, 512; Hirsjarvi ym. 2009,
233) tiedostaen kuitenkin se, ettd triangulaatio ei ole aina ongelmaton laadul-
lisessa tutkimuksessa (Tuomi & Sarajarvi 2011, 143). Triangulaatioon liittyvat
ongelmat mahdollisimman hyvin tiedostaen ja hyvaksyen on tassa tutkimuk-
sessa hyodynnetty seké laadullista ettd maarallista (systemaattista) havain-
nointia ja siten pyritty saamaan mahdollisimman patevaa, totuudenmukaista

tietoa.

Taméan tutkimuksen metodologista luotettavuutta heikentdd se tosiasia, etta
videoanalyysissa maaralliseen koodaukseen kaytettya mittaria ei ole testattu
laajoilla ryhmilld, joten tulevaisuudessa mittarin kehittdminen ja aineiston laa-
jentaminen olisivat tarpeen mahdollisimman péatevien tulosten saamiseksi.
Toisaalta tdman tutkimuksen luotettavuutta olisi liséannyt myés mahdollisuus
niin kutsuttuun yksimielisyyskertoimeen. Talla tarkoitetaan tilannetta, jolloin
kaksi tutkijaa luokittelee saman aineiston. (Tuomi & Sarajarvi 2011, 142.)
Valitettavasti tassa tutkimuksessa se ei ollut talla kertaa mahdollista aikatau-
lullisista syista — sen verran aikaavieva prosessi aineiston analyysi oli koo-

dauksineen ja laadullisine havaintoineen.

Koska kokonaisvaltainen tutkittavan ilmion ymmartdminen on tapaustutki-
muksessa olennaisempaa kuin tulosten yleistettavyys, saa Hirsjarven ym.
(2009, 232) mukaan tapaustutkimuksen tekija ajatella aiheellisesti omien tu-
losten olevan ainutlaatuisia ja nain ollen kahta taysin samanlaista tapausta

on turha edes etsia. Nain ollen taman tutkimuksen kohdalla voidaan puhua
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pikemminkin olemuksellisesta yleistettavyydesta eli aineistosta nousseiden
tulkintojen merkityksellisyydestd (Eskola & Suoranta 1998, 65—-68). Tahéan
littyen muun muassa koodasin videot kahteen eri otteeseen ja tein laadullisia
havaintoja seka reaaliaikaisesti ettéd videoiden pohjalta. Nain pyrin tekemaan
aineistosta tehdyista paatelmista mahdollisimman luotettavia.

Yksi tdman tutkimuksen lahtokohdista oli pyrkia yhdistaméaan nelja eri tieteel-
listd lAhestymistapaa: kasvatustieteellinen, musiikkikasvatuksellinen, musiik-
kikasvatusteknologinen ja erityispedagoginen. Toisaalta tata poikkitieteelli-
syyttd voi pitda taman tutkimuksen vahvuutena: taten tutkimus tuotti koko-
naisvaltaista tietoa ADHD-lapsen tarkkaavaisuuden saatelystd modernissa
oppimisymparistdssd musiikin tunneilla. Toisaalta monitieteinen lahestymis-
tapa on ollut koko tutkimusprosessin ajan haaste, silla se saattaa jossain
maarin myos estaa tutkimuskohteena olleen ilmion syvallisempéaéa tarkastelua
tietysta tieteenalasta kasin, silla kaikki tahan liittyvat tieteen haarat ovat jo

laajoja itsessaan.

Olen mielestani pystynyt vastamaan asettamiini tutkimusongelmiin tarkaste-
lemalla niitd laaja-alaisesti. Vaikka tutkimusmatkani on ollut vaiherikkaampi
kuin ikin& olisin osannut kuvitella etukateen, olen tyytyvainen tutkimuspro-
sessiini kokonaisuutena. Vaikka suoranaisesti tutkimuskohdettani ei ole tut-
kittu aiemmin ja siita ei voi tehda yleispatevia johtopaatoksia, on mielestani
tutkimukseni vahvistuvuus hyva ja néin ollen lisaa ymmarrysta, mutta antaa
myOs pohdittavaa ja jatkotutkimusideoita tulevaisuuteen. Vahvistuvuudella
tarkoitetaan sitd, missa maarin aiempien saman aihepiirin tutkimusten tulok-

set vahvistavat omia tuloksia (Eskola & Suoranta 1998, 212).

Metodi perustelee tutkimuksessa syntyneen tiedon ja metodologia puoles-
taan kysyy, onko tama perustelu eli kaytetty menetelma jarkeva (Tuomi &
Sarajarvi 2011, 13). Jatkossa kehittaisin metodia edelleen tai ottaisin liséksi
jokin muun metodin havainnoinnin rinnalle, mikali lahtisin tutkimaan tata il-
mioéta uudelleen. Jattaisin esimerkiksi “osallistuu ehdoin”- muuttujan koko-

naan pois, silla talléin osallistumista ja osallistumattomuutta olisi helpompi
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verrata keskendan. Muutenkaan osallistumisen ja ehdoin osallistumisen raja
ei jaisi niin tulkinnanvaraiseksi. Metodologinen kritiikki omaa tutkimustani
kohtaan liittyy I&hinn& kohdejoukon pienuuteen ja kayttdmani vertailukohdan
suppeuteen eli perinteisiin musiikintunteihin, joita oli yhteensa vain nelja.
Nama seikat vaikuttavat tutkimukseni yleistettavyyteen, vaikkakaan se ei ole
edes tavoitteena tapaustutkimuksessa. Toisaalta vertailukohtana toimineet
tavanomaiset musiikin tunnit saavat pohtimaan myos sitd, olivatko ne koko-

naisuutena tarpeeksi totuudenmukainen vertailupohja JamMo-tunneille.

7.4 Jatkotutkimusmahdollisuudet ja -tarpeet

Tama tutkimus toi uutta tietoa modernin JamMo-oppimisympariston mahdol-
lisuuksista ADHD-lapsen tarkkaavaisuuden sdatelyn tukena musiikin tunneil-
la. Koska taméankaltaista tutkimusta ei ole tehty aiemmin, jatti tutkimus jal-

keensa paljon jatkotutkimusideoita.

Ensinnakin tarkkaavaisuuden saéately on vaikeasti mitattavissa oleva asia,
joten tutkimusmetodia tulisi kehittdd entisestaan, jotta se olisi luotettavampi ja
huomioisi tarkkaavaisuuden saatelyyn liittyvat moninaiset seikat paremmin.
Sen lisaksi laajempi interventio ja pidemmat kayttokerrat voisivat tulevaisuu-
dessa kertoa tarkemmin JamMo-oppimisympariston todellisesta hyoddysta
osana peruskouluissa toteutettavaa tavoitteellista musiikkikasvatusta — ta-
man tutkimuksen tulokset kun ovat l&hinn& suuntaa antavia pienen aineiston
ja lyhyehkojen JamMo-kayttokertojen vuoksi. Lisdksi se, etta kaikki taman
tutkimuksen kohdelapset olivat poikia, jattad vaistamatta myos tilaa jatkotut-
kimuksille. Olisi mielenkiintoista tietdd, poikkeaisivatko tutkimustulokset ja
missa maarin, jos tutkittaisiin ADHD-tyttoja.

Lisaksi JamMoa ei saatu teknisesti siihen kuntoon, etta ubiikki oppiminen
olisi saatu taman intervention aikana kaytantéon, joten pelkastaan jo siina
olisi mahtava mahdollisuus tutkia tarkemmin ubiikin oppimisympariston yhte-
ytta lasten ja nuorten musiikilliseen oppimiseen ja luovuuteen. Lisdksi Jam-
Mo-kokemuksia kannattaisi tulevaisuudessa kartoittaa tarkemmin: itse olen

todella kiinnostunut siitéd, mika vaikutus juuri talla oppimisymparistolla on op-
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pilaiden musiikilliseen keksimiseen, rohkeuteen tehdd omaa musiikkia tai
improvisoimiseen? Toisaalta mahdollisuus kuulua erilaisiin musiikillisiin verk-
koyhteisdihin kannustaa pohtimaan jatkossa sitéa, mika vaikutus yhteisdélla on
oppilaan musiikillisten taitojen kehitykselle — ent& vuorovaikutustaitojen kehi-
tykselle?

Toisaalta tulevana luokan- ja musiikinopettajan olen erityisen kiinnostunut
my0Os opettajan roolista modernia musiikin oppimisymparistbéa kaytettdessa.
Toisaalta se vaatii opettajalta kiinnostusta valtavaa vauhtia kehittyvaa tekno-
logiaa kohtaan, mutta toisaalta se voi myds helpottaa opetussuunnitelman
tavoitteiden tayttymista ja ylipaataan musiikillista tyoskentelyd heterogeenis-
ten ryhmien kanssa. Koska opettajuutta ei ole viela liemmin tutkittu teknolo-
gia-avusteisessa oppimisymparistossa, olisi mielenkiintoista saada selville,
miten esimerkiksi luokan- tai musiikinopettajat ylipaataan kokevat teknologia-
avusteiset oppimisymparistot tygssaan tai miten moderni oppimisymparistod
mahdollisesti muuttaa opettajan roolia oppitunneilla? Entd muuttaako tekno-
loginen oppimisymparistd mahdollisesti opettajan suhtautumista erilaisiin op-
pijoihin?
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Liitteet

LIITE 1. Suostumus lapsen osallistumisesta Jyvaskylan yliopiston
tutkimushankkeeseen.

Hyvat vanhemmat,

UMSIC (Usability of Music for Social Inclusion of Children) on kolmevuotinen
eurooppalainen tutkimushanke (2008-2011), jossa kehitetdan langatonta
teknologiaa hyodyntava, ajasta ja paikasta riippumaton, erilaisille kayttgja-
ryhmille raataloity musiikin oppimisymparisto, jonka tavoitteena on tukea luo-
vuutta ja oppimista seka edistaa yhteisollisyyttad ja emotionaalista hyvinvoin-
tia.

Talla lomakkeella pyydamme Teilta suostumusta lapsen osallistumiseen tut-
kimukseen, ja myos tutkimuksen aikana syntyneen aineiston kayttoon tutki-
mustarkoituksiin. Tutkimusaineistoa kerataan hankkeen aikana kyselyn avul-

la ja lasten kanssa toteutettavilla musiikkitoiminnalla koulun musiikin tunnilla.

Keskeisena aineistona tutkimuksen aikana syntyy digitaalisia teksti-, kuva-,
aani- ja videoaineistoja. Tutkimusaineistoa tullaan hyddyntaméan yksin-
omaan tieteellisessa tutkimuksessa (mukaan lukien opinnéaytetyot) ja opetuk-
sessa, eika sitd kaytetd kaupallisiin tarkoituksiin. Julkaisuissa ja tieteellisissa
esitelmissa tulokset esitetddn osallistujien yksityisyyttd kunnioittaen siten,
ettei tutkimukseen osallistujia voida tunnistaa. Tutkimusaineistoon on paasy
vain UMSIC-projektiin kuuluvilla tutkijoilla. Videokuvan nayttamiseen tutki-

mus- ja opetustarkoituksessa kysytaan tassa lomakkeessa erikseen lupa.

Lisatietoja saa Jyvaskylan yliopiston musiikin laitoksesta:

- Oona Pelamo (opiskelija), oona.pelamo@jyu.fi, puh. 040 740 7482

- Pirkko Paananen (yliopistotutkija), pirkko.a.paananen@jyu.fi, puh. 050
570 9355
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Suostun, etta lapseni osallistuu ylla kuvattuun tutkimukseen ja siihen, etta
tutkimuksessa syntynytta ja siihen tuotettua materiaalia voidaan kayttaa ylla

mainitussa tutkimus- ja opetustarkoituksessa.

Kylla

Lastani saa my6s videokuvata tutkimusaineiston kerddmiseksi:

Kylla

Videokuvaa saa nayttad opetuksen ja tieteellisten seminaarien yhteydessa:

Kylla

Paikka ja aika

Lapsen nimi

Huoltajan yhteystiedot:

Osoite

Séahkoposti

Puhelin

Huoltajan allekirjoitus ja nimen selvennys
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LIITE 2. Tietoa lapsen vanhemmalle UMSIC-tutkimusprojektista.

Musiikkikasvatusprojekti lapsille (ika 7-12 v.)

JamMo on uusi mobiili- ja verkkoteknologiaan perustuva langaton oppi-
misymparisto, joka on suunniteltu yhteistoiminnallisen musiikillisen luovuuden
valineeksi. JamMon avulla lapset voivat muodostaa musiikillisia tydpajoja.
Tutkimme JamMon soveltuvuutta yksilolliseen oppimiseen, pari- ja pienryh-
matydskentelyyn sekad koko luokan kanssa tapahtuvaan musisointiin.

JamMolla voi:

- pelata oppimispeleja ja oppia kayttamaan JamMo-sekvensseria

- aanittda laulua ja soittoa

- saveltda luuppeja kayttaen

- improvisoida virtuaali-instrumenteilla

- kayttda sekvensserid omien tuotosten aanittamiseen tybpajassa: virtuaa-
li-instrumentit, laulutaustat, luupit

- perustaa tybpajoja JamMon avulla kotoa kasin, ja tehd&a yhdessa musiik-
kia ja tallentaa niita

- tutustua JamMo-verkkoyhteis6on ja osallistua siihen
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JamMo siséltaa valmiita musiikkimateriaaleja:
- musiikilliset luupit (kuviot, 4anet)
- saestystaustat

- laulut
- instrumenttisoundit

Projektin kulku

Tammikuussa 2011 lapset kayttavat JamMoa omassa koululuokassaan mu-
siikkitunnilla. Luokassa lapset voivat kayttda JamMoa joko yksilollisesti, pari-
tydssa tai pienryhmassa, tai koko luokka voi musisoida yhta aikaa.

Lisatietoja:

Opiskelija Oona Pelamo 040 740 7482, oona.pelamo@]jyu.fi

Yliopistotutkija Pirkko Paananen pirkko.a.paananen@jyu.fi
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LIITE 3. Yhteenvetotaulukko tutkimustuloksista.
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