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1 Johdanto

Marja-Leena Juntunen (2015) toteaa, ettd teknologian méddrd on kasvanut viime
vuosina ldhes rdjahdysmadisesti ja koulutuksessa tama teknologia on avannut suuren
mddrdn uusia mahdollisuuksia opettamiseen ja oppimiseen. Tietokoneet,
mobiililaitteet ja Internetin kayttd ovat yleistyneet ja tama digikulttuurin globaali
kasvu on muuttanut musiikin sdveltdmisen, tuottamisen, sovittamisen ja levittimisen
prosesseja. (Juntunen 2015, 56.)

Uudessa Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) painotetaan entistd
enemmdn teknologian kayttoda ja musiikin opetussuunnitelman perusteissa
teknologia yhdistetidn musiikin luovaan tuottamiseen. Luovuuden ja musiikillisen
improvisaation osuus musiikin opetussuunnitelmassa lisddntyy ja omaa musiikillista
keksintdd tulisi olla kaikilla luokka-asteilla. (POPS 2014, 423-425.) IPadeja kdytetdan
monissa kouluissa musiikin opetuksen apuvdlineend ja iPadeille 16ytyy monia hyvid
musiikinteko-ohjelmia sekd applikaatioita, joilla voi harjoitella esimerkiksi musiikin
teoriaa. Erds suosittu sovellus on GarageBand, jolla voidaan tehdd itse musiikkia
vaivattomasti ddnilooppien eli -silmukoiden avulla (Myllykoski 2006, 190). Suomen
hallituksen vuonna 2015 lanseeraama niin sanottu ”digiloikka”, jonka tavoitteena on
tuoda teknologian kadyttod enenevassd madrin mukaan osaksi opetusta, etenee hurjaa
vauhtia, mutta olisi tdarkedd pysdhtyd tarkastelemaan, onko tietoteknisten laitteiden
kaytolla musiikin opetuksessa joitain erityisid etuja verrattuna tavallisilla soittimilla
musisoimiseen. Motivoiko tietoteknisten laitteiden kaytto oppilaita musisoimaan
rohkeammin tai auttavatko laitteet ja ohjelmistot ryhmadmusisoinnissa. Voidaanko
musiikkikasvatusteknologian avulla opettaa musiikillista keksintdd
ryhmédmusisointitilanteissa helpommin kuin koulusoittimilla, vai innostavatko
perinteiset koulusoittimet ryhmdmusisointiin enemmdn tarjoten oppilaille
onnistumisen kokemuksia?

Musiikkikasvatusteknologian tutkimus on Miikka Salavuon ja Juha Ojalan
(2006, 36) mukaan vield hyvin nuori tieteenala ja puutteita on tutkimuskentalld

ainakin teknologia-avusteisen musiikillisen toiminnan vaikutuksista. Vaikka nuoret



ovat ottaneet looppisekvensserit innostuneesti vastaan etenkin tehdessdan musiikkia
omalla vapaa-ajallaan, tutkimusta tarvitaan Myllykosken (2006, 190) mukaan
erityisesti siitd, miten esimerkiksi looppisekvensseriohjelmat soveltuvat musiikin
lahiopetuksen tarpeisiin ja ohjelmille tulisi pyrkid 1oytamaan didaktisesti
monipuolisempia kdyttomuotoja.

Musiikkiteknologian tutkimuksen kentélld on tehty jonkin verran tutkimuksia
musiikkiteknologian kadytostd musiikin opetuksessa. Tutkimuksia on tehty erikseen
niin  musiikillisesta ~ improvisaatiosta kuin = musiikkiteknologian  kdytosta
opetustilanteissa. Pirkko Paananen (2003) on tutkinut vditoskirjassaan 6-11-
vuotiaiden lasten aktiivista tonaalista musiikin tuottamista ja improvisaatiota
erilaisilla tehtdvilld midivalineistod kdyttden ja tutkimuksen tavoitteena on ollut
saada kuva lasten musiikillis-kognitiivisesta kehityksestd. Antti Sunell (2013) taas on
tutkinut pro gradu-tutkielmassaan yldkoulun oppilaiden musiikinteko-ohjelmien
kayttotaustoja ja kokemuksia ryhméssd tehtdvastda musiikintekoprojektista
GarageBand- ohjelmalla. Musiikillisen luovuuden alueella ei kuitenkaan ole tehty
vertailevaa tutkimusta siitd, miten musiikillinen luovuus ja keksintd eroavat iPadeilla
ja koulusoittimilla soitettaessa.

Suomalaisessa musiikinopetuksessa eletddn Juntusen (2015, 56) mukaan t&lld
hetkelld vaihetta, jossa kokeillaan ja etsitidn uusia ja mielekkditd tapoja ottaa
kayttoon uusia teknologisia laitteita, ohjelmia ja sovelluksia. Erityisesti oppilaiden
pdivittdisessd kdytossd oleva mobiiliteknologia voi tarjota mahdollisuuksia, joiden
hyodyntdminen edellyttdd pedagogisia kokeilua ja innovaatioita ja niiden nakyvéaksi
tekemistd tutkimusten avulla. (Juntunen 2015, 56.)

Luovuuden, oman keksinnén ja musiikkiteknologian kdyton merkitys korostuu
uudessa musiikin opetussuunnitelmassa ja tdssd maisteritutkielmassani pyrin
selvittdméaan, kokevatko oppilaat luovan musiikillisen keksinndn helpommaksi tai
mielekkdammaéksi koulusoittimilla vai iPadeilla ja miten luova ryhméadmusisointi ja
keksintd eroavat iPadeilla ja koulusoittimilla soitettaessa. Haluan selvittdd, millaiset
soittimet ndyttdisivdat motivoivan ja innostavan oppilaita parhaiten omaan luovaan

keksintddn = ryhmdmusisointitilanteissa. =~ Motivoivatko  oppilaita ~ luovaan



ryhméadmusisointiin parhaiten musiikin tunneilta tutut koulusoittimet, vai innostaako
heitd kenties enemman uudenlainen mobiiliteknologia?

Olen valinnut tutkimukseeni 4.-6. musiikkiluokan oppilaita espoolaisesta
alakoulusta, jossa itsekin tyoskentelen. Saadakseni selville, miten lapset toimivat
ryhmédmusisointitilanteissa luodessaan musiikkia iPadeilla ja koulusoittimilla ja
pystydkseni vertailemaan nditd kahta musisointitilannetta keskenddn muodostan
oppilaista neljan hengen musisointiryhmid. Puolet tutkittavista ryhmistd
suunnittelee ja toteuttaa Avaruusseikkailu-aiheisen musiikillisen tuotoksen iPadeilla
ja puolet koulusoittimilla. Tutkimuksessani kuvaan musisointituokiot, litteroin ne ja
analysoin aineiston pohjalta, miten ryhmadynamiikka muuttuu luotaessa musiikkia
iPadeilla ja koulusoittimilla, vai muuttuuko se ollenkaan. Lisdksi kiinnitdn huomioni
sithen, kuinka reippaasti ja rohkeasti oppilaat ldhtevdat improvisoimaan ja
suunnittelemaan yhteistd musiikillista tuotostaan koulusoittimilla ja iPadeilla ja
millainen on ryhmdn musisointiprosessi. Tarkkailen, ilmeneekd ndiden kahden
vélilld eroavaisuuksia iPad- ja koulusoitinryhmien kesken. Tutkimukseni aikana
toimin tutkivana opettajana Anneli Niikon (2001, 193) mainitsemassa kaksoisroolissa,
jolloin opettajana ohjaan toimintaa ja toisaalta tutkijana havainnoin tutkimusta.

Musiikillisen keksinndn ja improvisoinnin opettaminen on ollut itselleni
hieman vieras ja uusi asia ja tutkimukseni myotd haluan itse oppia aiheesta lisd ja
saada myos tietoa siitd, miten oppilaat kokevat luovan musisoinnin iPadeilla ja
koulusoittimilla. Niikko (2001, 201) toteaa, ettd tutkijana opettajalle tarjoutuu
mahdollisuus havaintojen tekoon ja opettaja myo6s tuntee oppilaansa ja opetustytn
tavalla, jota ulkopuoliset eivit tunne. Olenkin valinnut tutkimukseni ldhtokohdaksi
opetustyoni kannalta tdrkedn kehittdmiskohteen ja uskon, ettd voin hyodyntdd
saamiani tutkimustuloksia suoraan opetuksessani. Niikko (2001, 201) toteaa, ettd
tutkivana opettajana toimiminen voi johtaa tutkimuksen kautta hyviksi havaittuihin
opetuskdytantoihin. Tutkimusaiheeni palvelee musiikkikasvatuksen kdytdannon tyon
kehittamistd siten, ettd tulosten perusteella musiikkikasvattajat voivat hyodyntda
tutkimustuloksia omassa opetuksessaan ja kenties saada positiivista lisdivahvistusta

ja rohkeutta toteuttaa luovia musiikillisia projekteja ja kayttdd teknologiaa osana



musiikin opetustaan.  Tutkimukseni tarjoaa ndkokulman siihen, miten luova

ryhméamusisointiprosessi voisi koulusoittimilla ja iPadeilla toteutettuna toimia.



2 Musiikillinen improvisaatio ja luovuus

Musiikilliseen luovaan kokeiluun kuuluu olennaisena osana improvisointi.
Improvisoinnin avulla luodaan ja keksitddan uusia sdvelkulkuja ja rytmeja.
Tutkimuksessani pyrin selvittdmé&dn, millainen on lasten luova musisointiprosessi
koulusoittimilla ja iPadeilla musisoitaessa. Improvisointi on oleellinen osa
musiikillista keksintdd ja tdssd luvussa tarkastelen sitd, mitd improvisointi ja
musiikillinen luovuus ovat ja miten improvisointi voidaan ottaa osaksi
musiikinopetusta. Ryhm&ddynamiikka on tdrked osa yhteissoiton ja luovan keksinndn
kannalta ja perehdyn tédssd luvussa siihen, millaista on toimiva ryhmaddynamiikka ja
mitd se edellyttdd yksiloltda ja koko musisoivalta ryhmalta. Lisdksi tarkastelen
musisoinnissa ilmenevdd flow-kokemusta ja ryhma-flow-ilmiotd, joka liittyy

olennaisena osana ryhman kokemaan yhteiseen onnistumisen tunteeseen.

2.1 Musiikillisen improvisaation madrittely

Musiikillinen improvisaatio voidaan maaritelld monella tapaa ja tutkijoilla on myds
ndkemyseroja siitd, millaista improvisointi on ja miten se méaaritellddn. Raymond A.
R. MacDonaldin, Graeme Wilsonin ja Dorothy Miellin (2012) mukaan kuka tahansa
voi improvisoida, vaikka hénelld ei olisi aiempaa kokemusta musiikin soittamisesta.
Improvisoinnin avulla muusikko luo uutta musiikkia tai ainakin uusia versioita siitd
musiikkityylistd, jonka puitteissa muusikko improvisoi. (MacDonald, Wilson & Miell
2012, 246-247.) Improvisaatio on Tony Wigramin (2004, 25) mukaan paljon vapaampi
ja joustavampi tapa luoda musiikkia kuin korvakuulolta soittaminen tai tietyn tyylin
mukaisesti soittaminen. Se voi olla yksinkertaista tai monimutkaista soittoa.

Erkki Huovinen (2015, 8) Kkirjoittaa, ettd improvisoinnin késitteen
maédritteleminen vaihtelee musiikillisesta kontekstista ja traditiosta toiseen.
Tasmadllisen rajanvedon sijaan on jarkevampdd tarkastella improvisointia

kulttuurillisista ldhtokohdista, silla eri maiden musiikkikulttuurien



improvisaatioperinteet vaihtelevat hyvin paljon. Improvisointia ei useinkaan aloiteta
tdysin “puhtaalta poydaltd”, vaan improvisoijalla on aina joku idea, objekti tai
musiikki, johon han improvisoi omaa musiikkiaan ja luo jotain uutta (MacDonald, R.,
Wilson, G. & Miell, D 2012, 246). Ndin ollen improvisaatio on aina sidottu
musiikkikulttuuriin ja ymmartddkseen tietyn musiikkityylin improvisaatioperinteitd
on tunnettava myos musiikkikulttuurin perinteita.

Huovinen (2015) méérittelee improvisaation toiminnaksi, joka perustuu usein
ennalta opituille malleille, musiikillisille sddnnaille ja rakenteille ja jossa muusikko
muokkaa musiikin keskeisid ominaisuuksia esityshetkelld. Improvisoinnin aikana
muusikko siis tasapainottelee ennalta tunnettujen mallien ja reaaliaikaisen keksinnan
vélilla. Improvisaatiotraditioita olisikin viisasta ldhestyd odottamatta musiikilta joka
hetki absoluuttista uutuutta. Improvisaatiota tutkittaessa on parempi tarkastella
”psykologista luovuutta”, joka ilmenee musiikin tekijéiden vaikuttaessa musiikkinsa
muotoutumiseen tilannekohtaisesti syntyvilld uusilla tavoilla. (Huovinen 2015, 12-
14.)

Derek Bailey (1992, xi) kdyttdd improvisaatiosta termejd idiomaattinen ja ei-
idiomaattinen improvisointi. Idiomaattinen improvisointi perustuu perinteiseen
idiomien ilmaisuun, kuten jazzissa, flamencossa tai barokkityylissd, ja tdllainen
idiomeihin perustuva improvisointi keskittyy kyseisen tyylilajin huomioimiseen
improvisoinnissa. Ei-idiomaattista improvisointia Bailey (1992, xii) kutsuu taas
vapaaksi improvisoinniksi, joka ei ole sidottu mihinkddn musiikkikulttuurillisiin
idiomeihin. Huovinen (2015, 13) toteaa kuitenkin, ettd kovin monikaan muusikko ei
todenndkoisesti koe nykyddn olevansa tdysin vapaa kaikista kulttuurinsa,
soittimensa, kehonsa, kognitiivisten kykyjensd ja esteettisten arvostustensa
asettamista rajoitteista. Bailey (1992, 142) kiteyttddkin improvisoinnin kasitteen
sithen, ettd kaikki improvisaatio on lopulta suhteessa siihen, mikd on jo tunnettua.
Tdhdn voisi lisdtd Huovisen (2015, 17) toteamuksen siitd, ettd vaikka improvisoiva
muusikko ei ole tdysin vapaa kaikista sddnnoistd, on héanelld silti vapaus tehda
haluamiaan ratkaisuja joka hetki ja ndin ollen muusikko on vapaa ohjaamaan

toimintaansa tilanteen vaatimalla tavalla.



Koulumusisoinnissa voidaan olettaa, ettd kulttuuriset vaikutteet saattavat
nakyd improvisoinnissa ja luovassa musisoinnissa. Tama on tarkedd ottaa huomioon
improvisointitehtdvid arvioitaessa. Monikulttuurisissa luokissa improvisoidusta
musiikista saattaa tulla hyvinkin erilaisia ja mielenkiintoisia versioita riippuen siitd,

mistd kaikista eri kulttuureista luokan oppilaat tulevat.

2.2 Musiikillisen luovuuden ja improvisoinnin merkitys

Musiikillinen luovuus peruskoulun musiikinopetuksessa tulee lisddntymddn uuden
opetussuunnitelman myotd. Jotta luovuuden merkitys ymmarrettdisiin, on tarkedd
tarkastella, miksi improvisoinnin ja luovuuden opetus on niin tdrked osa
musiikinopetusta ja miksi sitd kannattaa myos tutkia.

Huovinen (2015) toteaa, ettd ilman improvisaatiota meiltd puuttuisi valtava osa
maailman musiikista. Huovisen (2015) mukaan taitavan muusikon muutamassa
minuutissa  improvisoidun = musiikin  kirjoittaminen  nuottipaperille ja
harjoitteleminen  saattaa vaatia ~muilta muusikoilta useita kuukausia.
Improvisoimalla tuotettu musiikki on ainutlaatuisen moniulotteista ja yhdessa
improvisoivat muusikot voivat kokea ja artikuloida musiikillista aikaa eri tavoin.
Tdllaisen musiikin nuotintamiseen saattaisi menné valtavasti aikaa ja nuotintaminen
saattaisi olla jopa vaikeaa. Improvisointi onkin keino tuottaa nopeasti uutta
musiikkia, ja asialleen omistautunut improvisoija ehtii alusta loppuun sivelletyn
teoksen kirjoittamiseen kuluvassa ajassa kokeilla valtavan mddrdan erilaisia
musiikillisia ratkaisuja, joita hdn ei valttamattd olisi tullut 16ytdneeksi ilman
improvisointia. (Huovinen 2015, 15-16.)

Huovisen (2015) mukaan musiikillinen improvisaatio voi jopa toimia
emotionaalisten = prosessien kdynnistdjand ja ndin vaikuttaa esimerkiksi
masennuksesta toipumiseen. Siksi improvisointia kdytetddn paljon myos
musiikkiterapiassa. Huovinen (2015) toteaakin, ettd vaikka musiikillinen
improvisaatio ei toimintana médrittyisi musiikkiterapiaimprovisaatiolle ominaisen

tehtdvan mukaan, improvisointi lisdd itseymmadrrystd sekd omien tunteiden



kasittelyyn ja toisen ihmisen kohtaamisen liittyvid kokemuksia. Hienointa
improvisoidussa musiikissa onkin, ettd se kannustaa asiaan perehtymattomiad ihmisid
ldhestymé&dn kaikkea musiikki-improvisaatiota avoimesti ilman pelkoa siitd, ettd
asiaa ei ymmartdisi. Eri musiikkikulttuurien improvisoitua musiikkia sivullisena
tarkkaillessa voi havaita onnistumisia, epdonnistumisia, ystdvyyttd, mielenrauhaa,
hermostuneisuutta sekd muita ihmisend olemisen aspekteja ja oppia ndistd paljon.
(Huovinen 2015, 19-20.)

Improvisoinnin  merkitys osana musiikinopetusta on tdrked niin
opetuksellisesta kuin emotionaalisesta ndkokulmasta tarkasteltuna. Luodessaan
uutta  musiikkia osana ryhmdd lapset voivat kokea  ainutlaatuista
yhteenkuuluvuuden tunnetta. Lisdksi improvisoitu musiikki saattaa laukaista
lapsessa emotionaalisia prosesseja ja itse luodulla musiikilla voi olla terapeuttisia
vaikutuksia. Musiikillinen improvisointi voi auttaa lasta saamaan onnistumisen
kokemuksia ja parantaa tidtd kautta myos itsetuntoa ja itseluottamusta, kun lapsi saa
tuottaa hyvaksyvdassd ilmapiirissd sellaista musiikkia, mistd hdn itse pitdd ja mika
koskettaa hintd. Taman vuoksi koen, ettd on tirkedia tutkia lasten musiikillista
luovuutta ja selvittdd, milld keinoin musiikinopetuksessa voidaan hyodyntdd
musiikillista keksintdd ja millaiset soittimet innostavat lapsia musiikilliseen

improvisointiin.

2.3 Ryhmidynamiikka musiikillisessa improvisaatiossa

Peruskoulun musiikinopetuksessa musisointi tapahtuu pddasiassa siten, ettd luokka
musisoi joko yhdessd koko luokan kesken tai pienissd ryhmissd. Ryhmaddynamiikan
tarkastelu osana musiikillista improvisaatiota on tdrkedd ja musiikinopettajan on
hyva olla tietoinen, mitd toimiva musiikillinen improvisointi edellyttaa yksittdisilta
oppilailta ja toisaalta kaikilta oppilailta yhdessd musisoivana ryhméand. Perehdyn
tassd luvussa ryhmddynamiikan merkitykseen pystydkseni kokoamaan toimivia

musisointiryhmid tutkimustani varten. Tutkimukseni tulososiossa tarkastelen,



millaista oppilaiden ryhméddynamiikka on tutkimuksen teon aikana ja miten se
vaikuttaa yhteismusisointiin.

Salavuon (2005) mukaan musiikkia tuotetaan yleensd useamman ihmisen
ryhmissd tai jollekin sosiaaliselle ryhmadlle. Oppiminen tapahtuu ryhmdéssa
musisoidessa usein toveriavusteisesti, jolloin ryhméan jdsenet neuvovat toisiaan
jammailun lomassa. Musiikkia, luovuutta ja sosiaalisia taitoja siis opitaan tdllaisissa
sosiaalisissa tilanteissa ikdan kuin itsestddn ja huomaamatta yhteistoiminnan
sivutuotteena. (Salavuo 2005, 60.) Huovinen (2015, 17-18) toteaakin, ettd
improvisaatio edellyttdd sosiaalista herkkyyttd ja kykyd toimia yhdessd toisten
ihmisten kanssa uudenlaisissa tilanteissa toisia kuunnellen ja arvostaen.
Improvisointi edellyttdd Pamela Burnardin (2012a, 235) mukaan myos empaattista
kykyda huomioida muut ryhmdn jdsenet, ja  empaattinen Iluovuus
ryhmdmusisoinnissa vaatii taitoa seurata oman itsensa liséksi sitd, mitd muut tekevit
ja soittavat.

Keith Sawyer (2005, 56) toteaa, ettd musiikki on pohjimmiltaan sosiaalista ja
kommunikaatioon perustuvaa, silldi musiikin alkuperd juontaa juurensa
improvisatoriseen ryhmadmusisoimiseen. Sawyerin (2005, 48, 51) mukaan
improvisaatio on puhdas esimerkki musiikillisesta kommunikaatiosta ja
musiikillinen improvisointiryhma toimii hyvin vasta, kun sen jasenet ovat ldheisesti
“virittdytyneet” samalle musiikilliselle taajuudelle toistensa kanssa. MacDonaldin
ym. (2012, 247) mukaan improvisointi on sosiaalinen tapahtuma ja tapahtuu ryhman
tehdessd  yhteistyotd tuottaessaan yhtendistda musiikkia spontaanisti ja
samanaikaisesti. Ryhmdimprovisointiin liittyy omaperdisen musiikin luominen
kahden tai useamman henkilon kesken. Jokainen improvisointiryhmédn jdsenistd
tulkitsee ja vastaa toistensa soittoon. (MacDonald ym. 2012, 247.)

Erik F. Clarke (2012) toteaa, ettd vapaa improvisaatio tarjoaa monia
mahdollisuuksia ennakoimattomien sosiaalisten dynamiikkojen syntymiseen ja
improvisoitu musiikki, joka on luotu ndissd tietyissd olosuhteissa, ndyttdd usein
olevan pohjimmiltaan tietyn sosiaalisen kontekstin tuotos. Toisin sanoen

improvisoitu musiikki riippuu musiikkia yhdessd improvisoivien henkiltiden
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sosiaalisten suhteiden luonteesta. (Clarke 2012, 25-26.) Sawyerin (2005) mukaan
musiikillista kommunikaatiota ei voidakaan selittdd analysoimalla vain yksittdisid
soittajia, vaan huomio on kiinnitettdvd musisoivan ryhmdn jdsenten viliseen
kommunikoinnin dynamiikkaan. Musiikillista kommunikaatiota tutkittaessa huomio
on keskitettdvd ryhmdn sisdisen dynamiikan tarkasteluun mieluummin kuin
musisoijien sisdisiin mielessd tapahtuviin asioihin. (Sawyer 2005, 47-48.)

MacDonaldin ym. (2012, 251) mukaan ryhmé&dimprovisointiin vaikuttaa paljon
ryhmdn koko ja improvisointi isossa ryhmdssd on erilaista kuin improvisointi
pienessd  ryhmédssd. MacDonaldin ym. (2012) tekemissd musiikillisen
improvisointiryhmdn haastatteluista k&vi ilmi, ettd soittajat kokivat pienessd
ryhméssd musisoimisen palkitsevampana kuin isossa ryhmdssd, jossa improvisointi
saattoi olla vidhemmaén tyydyttdvad ja jopa turhauttavaa, mikili improvisoijalla oli
musisoidessaan vaillinainen rooli. (MacDonald ym. 2012, 251.)

Improvisoitu musiikki on Sawyerin (2005, 48) mukaan ennemminkin prosessi
kuin valmis tuotos. Improvisoinnin tavoitteena ei ole tuottaa valmista musiikkia,
vaan musiikin tekeminen ja hetkessd eldminen ovat improvisoinnin tavoitteita.
Improvisointi on my6s ennalta suunnittelematonta ja muusikoiden taytyy kuunnella
tarkasti toisiaan eikd kukaan muusikoista voi yksinddn padttdd, mihin suuntaan
musiikillinen tuotos etenee. Improvisoidessaan ryhméssa muusikot eivit voi tietda
ennalta oman soittonsa merkitystd ennen kuin muut muusikot ovat vastanneet
soittoon. Yhdelldkdan muusikolla ei ole yksinddn tdyttda kontrollia siitd, miten
musiikillinen idea etenee musisoinnin aikana, ja ryhmén suoritus onkin olennaisesti
yhteistyohtn perustuvaa. Improvisointiryhmédn yhdessd tuottaman musiikin
kuvaillaan usein olevan jotain mahtavampaa ja vield parempaa kuin pelkka yksilon
improvisointiin tuoma musiikillinen osuus. Kokonaisuus on siis suurempi kuin
osiensa summa ja jokainen yksil6 musisoi korkeammalla tasolla kuin mihin h&n
pystyisi yksin musisoidessaan. (Sawyer 2005, 48-49.)

Wigram (2004) toteaa, ettd ryhm&dimprovisointi voi olla hauska ja hyvéa tapa
oppia toisilta soittajilta. Opettajan on luotava tervehenkinen, innostava ilmapiiri,

jossa jokainen arvostaa ja hyvidksyy toistensa soittotavat ja potentiaalin. (Wigram
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2004, 28.) Yhteissoittotilanne kehittdd Kristiina Juntun (2015) mukaan
vuorovaikutusta, kuuntelemisen taitoa, sosiaalisia taitoja ja musiikillista
kommunikaatiota. ~ Yhteissoittotilanne  vaatii  opettajalta ryhmddynamiikan
ymmartamistd, huolellista ohjeistusta ja organisointikykyd. (Junttu 2015, 86-87.)
Musiikinopetustydssd opettajan on hyva tarkkailla, millaista ryhmaddynamiikka
on ja kuinka ryhman jdsenet péddsevit osaksi musisoivaa ryhmdd. On tarkedd, etta
improvisointiryhmét muodostetaan siten, ettd ryhman jasenten viliset henkilokemiat
toimivat hyvin yhteen, eikd kukaan jdd ryhmén ulkopuolelle, vaan kaikki otetaan
mukaan. Tutkimuksessani tarkastelen, miten tutkimusryhmien jdsenet huomioivat
toisensa ja toistensa ideat sekd kuinka hyvin lapset ottavat ryhméan kaikki jasenet

mukaan musisointiin.

2.4 Ryhmai-flow musiikillisen keksinndn aikana

Musisointi on sitd miellyttavampad, mitd syvillisempid onnen tunteita soittaja kokee
ja mitd syvdllisemmin soittaja uppoutuu soittotehtdvddnsd. Erds tdrked osa
tutkimustulosteni analysointia on ryhma-flow-kokemuksien tarkastelu ja se, millaisia
tunteita musiikillinen luova keksintd ndyttdd oppilaissa herdttdvan. Seuraavassa
esittelen, mitd flow-kokemus tarkoittaa ja miten flow-tilaan voi pé&dstd. Lisdksi
esittelen Sawyerin (2007) mddrittelem&dd ryhma-flow-ilmiotd ja sitd, miten se nakyy
koko ryhmén toiminnassa ja kokemuksissa.

Flow-kokemus tarkoittaa psykologi Mihdly Csikszentmihdalyin (2005) mukaan
tilaa, jossa psyykkinen energia kédytetdan ainoastaan tavoitteiden saavuttamiseen ja
ihmisen tietoisuuteen saapuva informaatio on tasapainossa mindn kanssa. Flow-
kokemuksen aikana ihminen keskittyy tavoitteelliseen toimintaan sulkien kaiken
muun pois tietoisuudestaan. Optimaalinen flow-kokemus syntyy silloin, kun
ihminen on kiinnostunut tehtdvéastdan paneutuen tehtavaansa tdysilld ja kun ihmisen
taidot vastaavat annettua haastetta. Ilhminen on onnellisimmillaan saadessaan kokea
flown keskittyessddn siihen tekemiseen, josta hdn nauttii ja johon hdn uppoutuu

taydellisesti. (Csikszentmihdlyi 2005, 68-73.)


https://fi.wikipedia.org/wiki/Psykologi
https://fi.wikipedia.org/wiki/Mih%C3%A1ly_Cs%C3%ADkszentmih%C3%A1lyi
https://fi.wikipedia.org/wiki/Mih%C3%A1ly_Cs%C3%ADkszentmih%C3%A1lyi
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Sawyer (2007) on kehitellyt ryhméa-flown kisitteen Csikszentmihalyin flow-
teorian pohjalta. Sawyerin mukaan improvisoiva ryhméd voi pddstd kollektiiviseen
yhteisen tekemisen tilaan, ja Sawyer kutsuu tédtd ryhméssd tapahtuvaa onnistumisen
kokemusta ryhma-flowksi. (Sawyer 2007, 43.) Sawyer (2007) toteaa, ettd kokeakseen
ryhmé-flown ryhman olosuhteiden tdytyy olla sopivat ja ne pitdd luoda sellaisiksi,
ettd ryhmadlld on mahdollisuus kokea onnistumisen kokemuksia. Sawyer (2007, 44-
56) on koonnut kymmenen kohdan listan elementeistd, jotka yleensa esiintyvét niissa

ryhmissd, joissa koetaan flow-kokemuksia.

1. Ryhmin tavoitteiden on oltava selkedt. Ryhman tulee tietdd improvisoidessaan,

mihin tavoitteeseen pyritddn pystydkseen kokemaan onnistumisen kokemuksia.

2. Tarkkaavainen kuuntelu on tirked osa improvisointia. Jos ryhmdn jdsenet eivdt
kuuntele toisiaan tai jollakin ryhmdn jdsenelld on jo valmis idea siitd, miten

tavoitteeseen pddstddn, innovointi ja ideointi estyvit.

3. Taydellinen keskittyminen on tdrked osa improvisointia. Mikali muusikko ei keskity
soittoonsa improvisoinnin aikana, hdn saattaa tippua nopeasti karryiltd soitossa.
Musiikki etenee ajassa koko ajan ja muusikoiden tdytyy kuunnella tarkkaavaisesti,
mitd muu bédndi soittaa pystydkseen soittamaan muiden mukana. Flow-kokemus
syntyy todenndkdisemmin, mikdli huomio on tdysin kiinnittynyt annettuun

tehtavaan.

4. Tilanteen kontrollointi on tdrked osa flow-kokemusta. Ihmisen tulee kokea
kontrolloivansa omaa toimintaansa ja ympdristodan. Ryhméa-flown kokemus
lisdéntyy, kun ihmiset kokevat olevansa autonomisia ja patevid toimessaan. Toisaalta
ryhmén jasenten on myos oltava joustavia, kuunneltava toisiaan tarkasti ja oltava
valmiita mukautumaan ryhmédn toimintaan pystydkseen saavuttamaan ryhméand

flow-kokemuksen.


https://fi.wikipedia.org/wiki/Mih%C3%A1ly_Cs%C3%ADkszentmih%C3%A1lyi
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5. Egojen sekoitus on osa ryhmdd ja esimerkiksi jazz-muusikoiden on pystyttava
kontrolloimaan omaa egoaan. Ryhma-flow rakentuu siitd, ettd yhden ihmisen idea
rakentuu toisten ryhmaén jasenten ideoiden pdille ja innovaatio rakentuu jokaisen
ryhmén jdsenen pienistd ideoista. Ryhma-flow on maaginen hetki, jolloin ryhma

toimii yhdessd ja esiintyjdt nayttavat ajattelevan kuin “yhteisilld aivoilla”.

6. Tasavertainen osallistuminen on tdrkedd ryhmad-flown saavuttamiseksi. Flow
voidaan saavuttaa todenndkoisemmin, kun kaikilla osallistujilla on tasavertainen
rooli tehtdvissddan. Ryhmaé-flowta ei saavuteta, jos jonkun taidot ovat heikommat

kuin toisilla ryhmén jdsenilla.

7. Tuttuus on tarked osa pyrittdessd saavuttamaan flow-kokemus ryhmaéssd. Flow on
todenndkoisempdd kokea, kun soittajat tuntevat toisensa ja toistensa soittotyylin.
Kun ryhmin jdsenet ovat tyoskennelleet yhdessd jonkin aikaa, he jakavat saman
“kielen” ja ymmartdvit toistensa sanatonta viestintdd. Ryhmdin jasenilld taytyy olla
samankaltainen =~ kommunikointitapa  pystydkseen =~ kommunikoimaan ja

keskustelemaan vastavuoroisesti.

8. Kommunikointi on olennainen osa flow-kokemusta, ja spontaani sekd jatkuva

kommunikointi johtaa usein keskustelujen edetessd ryhma-flow-kokemukseen.

9. Eteenpdin viemisessi tehtdva etenee koko ajan. Ryhmaé-flow kukoistaa, kun kaikkien
ideoita kuunnellaan, hyviksytddn ne sellaisenaan ja sitten ldhdetddn jalostamaan

niitd eteenpdin ja keksitdan ongelmiin innovatiivisia ratkaisuja.

10. Mahdollisuus epdonnistua on tirked osa ryhma-flowta. Monet musiikkiryhmét
lammittelevit ensin ennen varsinaista tehtdvan aloittamista ja siirtymista flow-tilaan.
Tama antaa ryhmdlle mahdollisuuden péédstdda samaan rytmiin. Luovuutta ei ole

ilman epdonnistumista eikd ryhma-flowta voi kokea ilman riskid epdonnistumisesta.

(Sawyer 2007, 43-55.)
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Jotta ryhma-flow voitaisiin kokea, on monien asioiden, kuten selkedn tehtdvan
rakenteen ja improvisaation, analyyttisen mielen sekd vapaan keksinndn, toisten
kuuntelemisen ja omien ideoiden esittdimisen oltava Sawyerin (2007, 56) mukaan
taydellisessd balanssissa. Improvisoinnin paradoksi on se, ettd se voi tapahtua
ainoastaan silloin, kun ryhmilld on selkedt sddnnot ja soittajat jakavat hiljaisen
ymmarryksen tdstd. Toisaalta liian monet sdannot tai liika yhteenkuuluvaisuus
ryhmin kesken saattaa olla este uusien innovaatioiden keksimiselle. (Sawyer 2007,
56.)

Tutkimuksessani tarkastelen, miten mahdollinen flow-kokemus ilmenee
oppilaiden toiminnassa. Lisédksi tarkastelun kohteenani on ryhma-flow-ilmio ja se,
ilmeneekd ryhmien toiminnassa tdtd tutkimuksen teon aikana. Tavoitteenani on
havainnoida, millaisia Sawyerin (2007) esittelemid ryhma-flown elementteja
ryhmissdé havaitaan ja miten ne mahdollisesti vaikuttavat oppilaiden

soittokokemukseen ja yhteistoimintaan.

2.5 Luovuus osana musiikinopetusta

Tutkimuksessani ~ tarkastellaan  oppilaiden = musiikillista  luovuutta ja
ryhmédimprovisaatiota. Tadssd luvussa perehdyn siihen, millaisia ndkemyksid
tutkijoilla on lasten musiikillisesta luovuudesta ja miten luovuus tutkijoiden mukaan
ndkyy lasten jokapdivdisessd eldmdssd. Luvussa tarkastellaan myos tutkijoiden
ndakemyksid siitd, miten luovuus voitaisiin ottaa osaksi musiikinopetusta ja mita
tama vaatii musiikinopettajalta.

David J. Hargreaves, Raymon MacDonlad ja Dorohty Miell (2012, 3) toteavat,
ettd luovuuden maddrittely on vaikeaa, silld luovuutta esiintyy monissa eri
muodoissa, mutta timédn hetkisten kédsitysten mukaan luovuus sisdltdd omaperdisid
tapoja ldhestyd annettuja ongelmia ja tamédn omaperdisen ajattelun hyddyntamista
kaytannollisen ratkaisun luomiseen. Weisberg (1988, 160) toteaakin, ettd luovuus on

hyodyllinen = voimavara useilla eldmé&nalueilla ja  edistdd  esimerkiksi
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ongelmanratkaisukykyd, suunnittelutaitoja ja elaméanhallintaa. N4in ollen luovuuden
kehittdminen on  Saloviidan (2005, 55) mukaan yksi tdrkeimmistd
musiikkikasvatuksen padamaddristd ja muodollisen musiikkikasvatuksen tavoitteena
on luovaan itseilmaisuun rohkaiseminen. Avoin ja motivoiva oppimisympaéristd luo
puitteet niin koulumaailmassa kuin sen ulkopuolella tapahtuvan luovan toiminnan
yhdistamiselle. (Saloviita 2005, 55-56.) Patricia Rileyn (2016, 4) mukaan on erittdin
tarkedd, ettd oppilaat saavat luoda omaa musiikkiaan pienestd pitden ja Wigramin
(2004, 25) mukaan musiikillisen improvisaation opettaminen ja opiskelu on tdrkea
osa musiikin opetusta.

Burnardin (2012b, 8) mukaan monissa yhteistissd uskotaan, ettd musiikillinen
luovuus on osa lasten jokapdivdistd elamdd musiikin yhteiskunnallisen vaikutuksen
vuoksi ja kun lapset tulevat ensimmadistd kertaa musiikin tunnille, monilla heistd on
positiivinen asenne luovuutta kohtaan ja he nauttivat siitd ja uskovat olevansa
luovia. Kaikki oppilaat eivit vilttamattd ole kiinnostuneita aktiivisesta laulamisesta
tai soittamisesta musiikin tunneilla, mutta monet vanhemmat ovat raportoineet
lastensa luovan omaa musiikkiaan ilolla ja spontaanisti kotona. (Burnard 2012b, 8.)

Musiikillinen luovuus ei Bennett Reimerin (2003) mukaan edellytd etukdteen
tiettyjen musiikillisten taitojen hallitsemista, vaan taitojen kehittdiminen tulee
mukaan vasta sitten, kun henkil6 haluaa luoda jotain niin monimutkaista, ettd omat
sen hetkiset taidot eivit siihen riitd. Jokaisen opiskelijan musiikillista luovuutta on
ravittava ja ohjattava oppilaita luomaan musiikkia, joka kumpuaa heiddn
tunteistaan. Talloin musiikillisen luovuuden kasvun kokemus tapahtuu jokaisen
yksilon omassa henkilokohtaisessa kokemusmaailmassa. (Reimer 2003, 128-130.)

David J. Elliottin (1995, 51-55) praksiaalisen musiikkikasvatuksen filosofian
mukaan musiikin oppimisen tulisi olla tekemistd, jolloin keskitytddn prosessiin, ei
pelkdstddn lopputulokseen. Elliott (1995, 175-177) toteaa, ettd musiikkikasvatuksen
on sisdllettava laulua, soittoa, improvisointia ja projekteja, ja musiikkikasvatus onkin
ennen kaikkea toiminnallista oppimista. Musiikin tekeminen on arvokasta sen
itsensd vuoksi ja itse tuotettu musiikki on tdrked opetuksellinen asia kaikille

oppilaille (Elliott 1995, 181).
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Salavuo (2005) toteaa, ettd suomalaiseen musiikkikasvatukseen on vaikuttanut
pitkddn esteettisyyttd ja muodollista oppimista korostava oppimisndkemys, jossa
tarkeimpind arvoina ovat ldnsimaisen taidemusiikin rakenteiden ja muotojen
ymmadrtaminen sekd lansimaisen musiikkitradition ymmaértdaminen. Musiikkia onkin
saatettu opiskella samoilla metodeilla kuin historiaa tai luonnontieteitd, ja musiikin
opiskelussa on korostunut teknisten taitojen hallinta. Nadmd metodit ovat
vanhentuneita eivitkd sovi uuteen oppimiskésitykseen, silld ne korostavat passiivista
ja abstraktia oppimistapaa sen sijaan, ettd oppiminen liitettdisiin aitoihin
konteksteihin. Pahimmillaan tdllainen esteettisyyttd korostava oppimistapa on
luonut mielikuvan, ettd esimerkiksi sdveltiminen tarkoittaa julkisesti esitettdvaksi
tarkoitetun teoksen sédveltdmistd ja nuotintamista. Taméa taas on nostanut kynnysta
oman musiikin luomiseen. Musiikinopetuksessa pitdisikin keskittyd kannustamaan
oppilaita omaan luovaan toimintaan tarjoamalla yhteisollisia korostavia
oppimisymparistojd ja sekd luovaa musiikillista toimintaa helpottavia tyokaluja.
(Salavuo 2005, 53-54.)

Burnard (2012b) on havainnut, ettd lasten késitykset itsestddn sdveltdjind ja
improvisoijina tai luovina taiteilijoina musiikissa heikentyvdt nopeammin kuin
kasitykset itsestddn oppijina muissa kouluaineissa. Oppilaat saattavat alkaa kokea
musiikillisten ideoiden tuottamisen hankalana ja tdméd johtaa motivaation
heikkenemiseen. Musiikinopettajilla onkin tdrked rooli luovuuden kehittdmisessd ja
oppilaiden musiikilliseen identiteettiin ja kokemukseen itsestd musiikin luovana
tuottajana vaikuttaa paljon se, kuinka opettaja tarjoilee tehtdvét ja kuinka luovuutta
opetetaan koulussa. (Burnard 2012b, 9.)

Junttu (2015) toteaa, ettd lasten tapa oppia ja leikkid on erilainen kuin aikuisten,
ja lasten toiminta saattaa olla aikuisen ndkokulmasta katsottuna kaaosta. Silti
opettajien olisi syytd uskaltaa antaa oppilaiden soittaa vililld vahan rosoisemmin ja
rohkeammin yrittamaéttd kasvattaa lapsista pienid aikuisia. (Junttu 2015, 84.) Burnard
(2012b, 13) onkin havainnut, ettd opettajan kannattaa antaa oppilaiden valita, mitd he

haluavat sdveltdd ja miltd luovuuden tulisi ndyttdd ja kuulostaa oppilaiden mielesta.
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Tama tarjoaa opettajalle oivan mahdollisuuden oppia, miltda musiikillinen luovuus
ndyttdd lasten nakokulmasta. (Burnard 2012b, 13.)

Elliott (1995, 223) toteaa, ettd aivan kuten ei ole olemassa esimerkiksi sellaista
asiaa kuin urheilullisuus, joka tekisi tenniksen pelaajasta automaattisesti loistavan
pelaajan, ei myoOskddn ole olemassa musiikillista luovuutta, joka antaisi
automaattisesti henkil6lle erityisid kykyjd, herkkyyttd tai tunteita. Ei siis ole olemassa
“luovaa prosessia”, vaan luovuus syntyy harjoittelemalla. Opettajan tehtdvdnd on
opettaa oppilaitaan reflektoimaan omaa tekemistddn ja kehittdmddn luovuuttaan
taitojaan vastaavaksi. Tamd tapahtuu harjoittelemalla musiikillisia taitoja. (Elliott
1995, 223-227.) Musiikillinen luovuus kehittyy vain tekemisen kautta. Uuden
Peruskoulun opetussuunnitelman (2014) myotd musiikillisen luovuuden
kehittdminen nousee keskeiseen osaan jokaisella vuosiluokalla ja tarjoaa loistavan
mahdollisuuden kehittdd lasten luovaa musisointia. Tdmd vaatii pitkdjanteistd

harjoittelua.

2.6 Kokemuksia improvisoinnin ja musiikillisen luovuuden

opettamisesta lapsille

Tutkimukseni kannalta oleellista on ymmartdd, milld periaatteilla taméan
tutkimuksen tutkimustehtdva on laadittu ja miksi olen valinnut juuri tietyn teeman ja
tehtdvanannon musisointitehtdvddn. Laatiessani tehtdvadnantoa  perehdyin
tutkijoiden havaintoihin siitd, millaiset tehtdvat innostavat oppilaita improvisoimaan
vapaasti. Tavoitteenani oli 16ytdd tutkimusten pohjalta hyviksi havaittuja keinoja
improvisoinnin ja musiikillisen keksinndn ohjaamiseen, jotta saisin innostettua
oppilaat musisoimaan ja improvisoimaan vapaasti ja luovasti tutkimuksen teon
aikana. Seuraavassa esittelen tutkijoiden havaintoja ja kokemuksia musiikillisen
luovuuden ja improvisoinnin opettamisesta lapsille.

Junttu (2015, 80) toteaa, ettd improvisaatiota on tutkittu paljon, mutta
tutkimukset ovat pddasiassa keskittyneet analysoimaan improvisaatiota vaativana

luovana prosessina aikuisten ndkokulmasta. Johannella Tafuri (2006, 138) mainitsee,
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ettd improvisoinnin tutkiminen opetuksellisesta ndkokulmasta onkin vield melko
uusi alue. Pamela Burnardin (1999, 159-160) mukaan lasten ja aikuisten
musiikillisessa ajattelussa on paljon yhtildisyyksid, mutta erovaisuuksiakin 16ytyy, ja
aikuisten muusikoiden kokemuksia improvisaation oppimisesta on kuvattu
monimutkaisena psykologisen taidon rakentumisen prosessina, joka omaksutaan
tietyn musiikillisen tyylin konventioiden rajoissa ja ndin ollen taito on sosiaalisesti
sidoksissa tiettyyn tapaan ajatella ja toimia. Junttu (2015, 81) toteaa, ettd tutkijoiden
mukaan lasten musisoinnin ldhtokohtana on usein kokonaisvaltainen kehollinen
kokemus, johon kuuluu, kokeminen, kuuleminen, nikeminen ja tekeminen. Tamé&n
vuoksi on tdrkedd perehtyd siihen, miten lapset hahmottavat improvisoinnin
ajatuksen, kuinka lasten kanssa tulisi edetd improvisaatiota opeteltaessa ja kuinka
lasten improvisaatio eroaa aikuisten improvisoinnista.

MacDonald ym. (2012) toteavat, ettd lasten ensimmadiset kokemukset musiikista
ovat improvisatorisia. Kun lapsi saa ensikosketuksensa instrumenttiin, esimerkiksi
pianoon tai kitaraan, hdn kokeilee soittimen pintaa, vetdd kielid, painelee koskettimia
ja kokeilee, millaisia ddnid soittimella saa tuotettua. Lapsella ei ole kasitystd siitd,
mikd on oikein tai vadrin soitettu ja improvisointi voidaan ndhda luovana kokeiluna,
jonka tavoitteena on laajentaa henkilokohtaisia kokemuksia. (MacDonald ym. 2012,
245.) Musiikinopettajalle kdy Juntun (2015) mukaan kuitenkin helposti niin, ettd
opettaessaan improvisointia aikuinen maédarittdd ja ohjaa soittamista. Soittotunnilla
kylla leikitddn ja seikkaillaan, mutta aikuisen méarittamalld tavalla. Pienilld lapsilla
ei ole vield tietoa vakiintuneista tavoista soittimien soitosta ja he saattavat
“paukuttaa” soitinta kovastikin. Opettajat saattavat tdlloin kieltdd lasta
rampyttamadstd soitinta sen sijaan ettd kannustaisivat lasta kokeilemaan soitinta ja
hulluttelemaan ja leikkim&ddn soittimella. Kieltamalld lapsen oma-aloitteinen
soittaminen ja kokeilu lapselle osoitetaan, ettdi on olemassa ”oikea”, arvokas ja
“vadrd”, vihemman arvokas tapa soittaa. (Junttu 2015, 83; Hickey & Lipscomb 2006,
108.) Ndin ollen opettajan tulisi uskaltaa antaa lasten kokeilla ja leikkid soittimilla,
jotta soitossa sdilyisi kokeilemisen uskallus ja ilo, eikd sitd sammutettaisi heti

alkuunsa osoittamalla, miki soitossa meni vaérin.
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Juntun (2015, 92) mukaan ammattimaisessa aikuisten musisoinnissa
sdveltdiminen ja improvisointi voidaan erottaa selkedsti omiksi osa-alueikseen, mutta
lasten soitonopetuksessa ndmd rajat ovat hdilyvampid, koska lasten itsensa keksimid
kappaleita ei useinkaan nuotinneta. Miksi sitten improvisointia pitdisi ylipddtaan
opettaa lapsille, jos se ei ole jdrjestelmdllistd, tavoitteellista eikd etene valmiiseen
sdvellykseen? Juntun (2015, 92) mukaan lapset oppivat improvisoinnin avulla monia
sellaisia taitoja jo varhaisessa vaiheessa, joita olisi nuoteista soittamalla opiskellen
mahdollista oppia ja ottaa ohjelmistoon vasta useiden vuosien pé&dstd
soittoharrastuksen aloittamisesta.

Musiikillinen improvisointi huvin vuoksi tai sdvellyksen luominen ei Wigramin
(2004) mukaan vaadi valttamattd mitddan sddntojd tai tehtdvanantoja etenkddn, jos
henkilo improvisoi yksinddn omassa rauhassa. Ryhmdimprovisoinnissa ja etenkin
improvisoitaessa henkildiden kanssa, jotka eivit ole opiskelleet musiikkia, on usein
tarkedd tarjota joitakin rakenteita ja ennakoitavuutta musiikkiin tiettyjen sdantojen tai
ohjeiden kautta. Ohjeiden anto vaikuttaa siihen, millainen tuotos improvisoinnista
tulee. Ohjaaja voi pyytdd esimerkiksi, ettd soittajat aloittavat improvisoinnin ensin
pehmeilld soitolla, jatkavat sen jdlkeen kovaan ddneen soittamista ja lopuksi palaavat
takaisin pehme&ddn soittoon. Ohjaaja voi myds pyytdd oppilaitaan kuvittelemaan
itsensd turvalliseen ja mukavaan paikkaan ja soittamaan tdta tunnetta, josta siirrytdaan
pikkuhiljaa ulos ovesta vaaralliseen maailmaan ja lopuksi palataan takaisin
turvalliseen  paikkaan. @ Molemmat improvisaatiot saattavat muotoutua
samantyyppisiksi, mutta annetut ohjeet ovat ensimmadisessd esimerkissd puhtaasti
musiikillisia ja toisessa esimerkissd tietyn aiheen mukaisia. (Wigram 2004, 41.)
Wigramin (2006, 235) mukaan useammat luovat taidot tulevat esiin, kun soittajille
annetaan aluksi improvisointia varten jonkinlainen rakenne etukiteen sen sijaan, etta
annettaisiin aloitteleville soittajille tehtdviksi aloittaa vapaa improvisointi ilman
etukéteisohjausta (Wigram 2006, 235).

Juntun (2005) mukaan pianonsoittoharrastuksensa alussa olevilla lapsilla
musiikillinen kokemus on vield hyvin rajoittunut ja opettajan tehtdvdnad on tarjota

soittamiseen materiaaleja ja auttaa oppilasta improvisaation alkuun. Lihtokohtana
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improvisaatiolle on oltava oppilas ja hdnen oma erityinen maailmansa. Opettaja
osaavampana asiantuntijana auttaa oppilasta alkuun esimerkiksi pohtimalla lapsen
kanssa erilaisia luonnonilmi6itd, vérejd, satuolentoja tai eldimid, mitd tahansa asioita,
mitkd inspiroivat oppilasta. Joskus apuna voidaan kdyttdd myos tarinaa, jolloin
tarinan luomisen ja kerronnan aikana improvisoidaan musiikkia. Téllaiset yhdessa
maédritellyt rajat vapauttavat usein oppilasta ja auttavat improvisoinnin alkuun, silld
aivot tarvitseva virikkeitd ja lapsi tarvitsee rohkaisua kyetdkseen leikkimé&én ideoilla
ja uskaltaakseen k&ddntdd totutut tavat péddlaelleen. (Junttu 2015, 84-86.) Lapset
ovatkin Juntun (2015) mukaan hyvin innokkaita improvisoimaan ja he keksivit
luonnostaan lauluja, leikkejd ja loruja. Improvisoiminen vapauttaa lapset oikein
soittamisen liiasta vaatimuksesta, jota siivittdd usein virheiden tekemisen pelko.
(Junttu 2015, 86.)

Omassa tutkimuksessani hyodynndan ylld esiteltyjd tutkijoiden tekemid
havaintoja ja kdytannon kokemuksia improvisoinnin opettamisesta siten, ettd annan
oppilaille etukdteen teeman, jonka pohjalta oppilaat alkavat musisoida. Teemana on
Avaruusseikkailu, ja motivoijana tehtdvdnannossa toimii tutkijan antamien ohjeiden
lisdksi avaruutta kuvaava mykkéfilmi, joka pyorii tutkimustilan seindlld olevalla
valkokankaalla. Tavoitteena on ruokkia oppilaiden mielikuvitusta ja tarjota ideoita
musiikin tekemiseen. Sanalliset ohjeet ja taustavideo toimivat motivoijina, ja
improvisoinnille maééaritellddn tietyt rajat, joiden tavoitteena on helpottaa
musiikillisen keksinndn aloittamista.

Musiikillista improvisaatiota ja luovuutta on vaikeaa madritelld kattavasti vain
yhdelld tavalla. Kulttuurilliset ja sosiaaliset vaikutteet ovat aina musisoinnissa lasna.
Musiikinopettajan tarkein tehtdvd on rohkaista ja kannustaa niin yksilod kuin
ryhmdd musisoimaan luovasti ja vapaasti méarittelemattd, mikad on oikein tai vaarin
improvisoitua musiikkia. Vain tdlld tavoin voidaan vapauttaa lasten luovuus ja
auttaa sitd kehittymadan. Musisointiryhmien kokoonpanoja suunniteltaessa on
olennaista huomioida henkilokemiat ja ryhméaddynamiikka. Toimivassa ryhmassd
ryhmé-flown mahdollisuus on suurempi, kuin ryhmaésséd, jossa henkilokemiat eivét

toimi ja jossa ryhmdn jdsenet eivdt osaa huomioida tarpeeksi toisiaan.
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Musisointiryhmien kokoaminen vaatiikin musiikinopettajalta hyvaa
oppilaantuntemusta. Improvisointi ja luova musisointi voivat antaa oppilaille
onnistumisen kokemuksia. Tdrkeintd on, ettd opettaja uskaltaa padstdd irti liiasta

kontrollista, ja antaa oppilaiden musisoida vapaasti.
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3 Musiikkikasvatusteknologia osana musiikinopetusta

Musiikkiteknologia on olennainen osa tdtd tutkimusta. Tutkimuksessani vertailen
musiikillista luovaa keksintdd koulusoittimilla ja iPadeilla. Tassd luvussa esittelen,
miten iPadeja voidaan kdyttdd musiikinopetuksessa. Lisdksi esittelen tarkemmin
tutkimuksessani kdytettyd GarageBand-ohjelmaa ja sitd, miten se toimii ja kuinka sita
kdytetddn musiikin soittamiseen ja tallentamiseen. Lopuksi tarkastelen, kuinka
musiikkiteknologiaa voidaan hyodyntdd luovassa musiikinopetuksessa ja kuinka

musiikkiteknologia tukee musiikinopetusta.

3.1 IPad musiikinopetuksessa

John Kuzmich (2012) toteaa, ettd vuonna 2010 markkinoille tullut Applen iPad-
tablettitietokone tulee muuttamaan musiikkikasvatusta. Koulujen
musiikinopetuksessa eniten kidytetty teknologinen laite onkin useissa kouluissa
Applen iPad, joka toistaa tdlld hetkelld parhaiten reaaliajassa tablettitietokoneella
soitettuja ddnid kdytettdessd laitetta soittimen tapaan. Suurin fyysinen ero iPadin ja
tavallisen tietokoneen vililld on Kuzmichin (2012, 42) mukaan se, ettd iPadissa ei ole
ndppdimistdd, vaan komennot annetaan suoraan ruudulle, jolloin laitetta voidaan
kayttad valittomasti. IPad on my6s helppokéayttoinen kouluopetuksessa, silld laite vie
vain vahan tilaa ja toimii langattomasti akkunsa avulla hyvin useidenkin oppituntien
ajan. (Kuzmich 2012, 42-43.) Taman vuoksi moni koulu on investoinut iPadeihin
nimenomaan musiikinopetuksessa.

Applen laitteet tarjoavat my6s monipuolisia eloisia ohjelmia ja tdiméa on tehnyt
vaikutuksen myos musiikkialan ammattilaisiin (Riley 2013, 81; Riley 2016, 5).
[Padeilla voidaan Rileyn (2016, 5) mukaan tehdd musiikkia niin oppitunneilla kuin
myos vapaa-ajalla, sillda monilla oppilailla on kyseinen laite kdytossdan myos kotona.
Riley (2016, 5) toteaa, ettd iPadit toimivat hyvin luotaessa musiikkia niin

yksilotasolla, pienissd ryhmissd kuin isoissa ryhmissdkin ja iPadit innostavat



23

Kuzmichin (2012, 43) mukaan oppilaita luovuuteen ja kdytdnnon kautta musiikin
tekemisen opiskeluun. IPadien avulla oppilaat pystyvat tekemddn helposti ja
nopeasti erilaisia musiikillisia kokeiluja ja tuotokset voidaan myos tallentaa niin
iPadiin kuin Internetissd toimivaan pilvipalvelu iCloudiin, josta musiikkia voidaan
Kuzmichin (2012, 44) mukaan nédppdrésti jakaa ja tiedostot voidaan avata uudelleen
milld tahansa Internetiin yhteydessd olevalla koneella. IPad- oppimisympéristo
voikin tarjota Kuzmichin (2012, 46) mukaan erillisen, dynaamisen ja
vuorovaikutteisen oppimista ja musiikin tekemistd ohjaavan ympériston, jonka
oppilaat innolla omaksuvat.

Tutkimuksessani tarkastelen, motivoiko iPad musiikilliseen luovuuteen ja
keksintddn. Tarkastelen myos sitd, tarjoaako iPad-oppimisympéristo Kuzmichin
(2012, 46) mainitseman vuorovaikutteisen ja innostavan oppimisympariston. Koska
vertailevaa tutkimusta koulusoitinten ja iPadien vililld ei ole tehty, vaan on tutkittu
vain sitd, miten iPad-oppimisympéristd motivoi oppilaita, tuo tutkimukseni esiin

uuden vertailevan ndkokulman iPadien ja koulusoitinten vilille.

3.2 Looppisekvensseriohjelma GarageBand

Tdssd luvussa esittelen tutkimuksessani kdytettyd Garageband-sekvensseriohjelmaa
ja sen toimintaperiaatteita. GarageBand on erds tdmédn hetken suosituimmista
musiikinopetuksessa kaytetyistd sovellusohjelmista, ja sen vuoksi olen valinnut
tamdn ohjelman tutkimukseeni.

Thomas E. Rudolph (1996, 123) on jakanut sekvensseriohjelmien
hyodyntdmisen musiikin ldhiopetuksessa neljaan kategoriaan, joita ovat 1) kaytto
sdestystyokaluna, 2) kayttd henkilokohtaisen harjoittelun apuvilineend, 3) kaytto
tyokaluna sdveltimiseen niin opettajalle kuin oppilaille ja 4) kdytté musiikin
elementtien havainnollistamiseen oppilaille. Mikko Myllykosken (2006) mukaan
kenties yleisin sekvensseriohjelmien kaytttapa musiikin opetuksessa on omien
kappaleiden sédveltaminen. Sekvensseriohjelma sopii hyvin musiikin sdveltimiseen,

silld sdveltdessddn sekvenseriohjelmalla oppilas saa valittomasti kuulokuvan
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sdveltdimdstdan kappaleesta. Virtuaali-instrumentit ja valmiit ddniloopit helpottavat
musiikin sdveltdmistd erityisesti niiden oppilaiden kohdalla, joilta puuttuu
perinteinen soittimien soittotaito. Musiikin vaivaton tekeminen on opiskelijoiden
mielestd motivoivaa, tosin tekniset ongelmat voivat laskea motivaatiota. (Myllykoski
2006, 189.)

Myllykosken (2006) mukaan GareBand on moniraitainen sekvensseriohjelma,
joka mahdollistaa musiikin vaivattoman tuottamisen danilooppien, eli silmukoiden
avulla ja sdveltdminen on siis ikddn kuin ”palikoiden” kokoamista musiikiksi
tietokoneen hiirelld klikkailemalla tai iPadia kaytettdessd sormella ndyttod ohjaten.
Looppisekvenseriohjelma onkin parhaimmillaan rytmiorientoituneessa
sdveltimisessd  ja  tdllaisen = ohjelman  suurimmat  vahvuudet  ovat
helppokéyttoisyydessd ja matalissa kustannuksissa. Helppokéyttoisyytensda vuoksi
ohjelmat sopivat myds nuoremmille oppilaille. (Myllykoski 2006, 190.)

Riley (2016, 8) toteaa, ettd GarageBand on hallitsevin ja monipuolisin
applikaatio musiikin luomiseen. IPadille tarkoitetussa GarageBand-ohjelmassa
voidaan koota yhteen eri soittimilla sointuja valiten joko valmiita d&nilooppeja tai
soittaa melodiat itse. Ohjelmaa voi kdyttdd soittamiseen ilman ddnitystarkoitusta ja
kaikki soitetut melodiat ja sointukierrot voidaan myos danittdd daniraidoiksi. Riley
(2016) esittelee, kuinka GarageBandin soitinvalikoimasta voi valita sormen
painalluksella haluamansa soittimen, esimerkiksi kitaran, rummut, basson,
koskettimet tai jousisoittimet. Soittimista saa valittua erilaisia &ddnenvarejd,
esimerkiksi kitarasta voi valita klassisen kitaran tai sdrdisemmdan hardrock-
kitaradanen. Tyokaluvalikosta voidaan valita vaihtoehdoiksi soiton ddnittaminen ja
tuotoksen kuunteleminen. Valmiit tuotokset voidaan jakaa Bluetoothin kautta tai
AirPlaylla toisiin laitteisiin tai pilvipalveluun. Lisdksi iPadiin voidaan liittaa
vaikkapa sahkdokitara ja soittaa ja nauhoittaa samalla omaa soittoa osaksi sdvellysta.
(Riley 2016, 8-9.) Salavuon (2005) mukaan, ettd GarageBand-ohjelmassa voidaan
yhdistelld valmiita melko Iyhyitd sekvensseji, kuten rumpukomppeja,

bassokomppeja tai kitarakomppeja. Ndistd rakennuspalikoista luodaan uusia
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kappaleita ja oppija pystyy hahmottamaan audiovisuaalisesti eri instrumenttien
vilisid suhteita ja musiikillisen teoksensa rakennetta. (Salavuo 2005, 70.)

Salavuo (2005, 70) toteaa, ettd heikkoutena GarageBandin Kkaltaisissa
sovelluksissa on musiikin tuottamisen liiallinen automatisoituminen, jolloin luovassa
musisoinnissa vaadittavat kognitiiviset prosessit saattavat jadada pinnallisiksi, kun
musiikissa tarvitsee vain yhdistelld eri elementtejd toisiinsa. GarageBandin kaltaiset
sovellusohjelmat saattavat kannustaa oppilaita luomaan lyhyistd ja toistuvista
patkistd koostuvaa musiikkia ilman varsinaista rakennetta ja ne saattavat kannustaa
tekemddn ldhinnd tiettyyn genreen luettavaa musiikkia, kuten teknomusiikkia.
Sovellusohjelmat saattavat myos kehittdd ldhinnd vain oppijan tietoteknisid taitoja.
(Hodges 2001, 171-178; Salavuo 2005, 70.) Salavuo (2005) huomauttaa, ettd mikaan ei
kuitenkaan estd luomasta musiikkia my0s sellaisen musiikkigenren piiristd, joka on
oppijoille vieras. Tehtdvdnd voi olla esimerkiksi luoda ndytteiden pohjalta
arabialaista musiikkia tai bluegrass-kappale. Ndin oppija tutustuu automaattisesti
vieraaseen musiikkikulttuuriin ja sen soittimistoon sekd mahdollisesti jopa
tonaliteettiin. (Salavuo 2005, 70.)

Rileyn (2016) mukaan GarageBandilla tyoskenneltdessd luovan musisoinnin
monipuoliset kriteerit kouluopetuksessa tdyttyvat, kun oppilaat sdveltavit,
improvisoivat, esittdavdat musiikkia toisilleen ja antavat palautetta toistensa
tuotoksista. GarageBandin etuna on, ettd sdvellys voidaan danittdd yha uudelleen ja
uudelleen ja muokata sitd niin kauan, kunnes ollaan tyytyvdisid lopputulokseen.
GarageBandin avulla voidaan myos perehtyd musiikin elementteihin, kuten
sointivdriin, harmoniaan, melodiaan, rytmiin ja muotoon, jolloin oman savellyksen
rakenteeseen saadaan syvyyttd. Ndin ollen GarageBand voi toimia tehokkaana ja
luovana ohjelmana improvisoitaessa ja sdvellettdessd musiikkia ja applikaatio voi
tarjota oppilaille innovatiivisen ja hauskan musiikillisen matkan. (Riley 2016, 9.)

Omassa tutkimuksessani tarkastelen, millaista on luova musisointi
GarageBand-ohjelmalla verrattuna koulusoittimilla soittamiseen.
Mielenkiinnonkohteenani on erityisesti se, miten GarageBand-ohjelmaa voidaan

kayttdad luovaan ryhmdmusisoimiseen ja olisiko siitd kilpailijaksi koulusoittimille.
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Tutkimuksessani tarkastelen, voiko GarageBandin tarjoama monipuolinen
soittimisto yltdd luovassa musisoimisessa samalle tasolle kuin koulusoittimet, tai

toimiiko GarageBand-ohjelma jopa paremmin kuin koulusoittimet.

3.3 Musiikkiteknologian luova kaytto musiikinopetuksessa

Musiikintunneilla voidaan kayttdd soiton opetuksessa pelkdstddn perinteisid
koulusoittimia, ja tdm&d onkin ennen riittinyt opetussuunnitelman tavoitteiden
toteuttamiseen. Musiikkiteknologian kayttd on kuitenkin lisddntynyt huimasti
musiikinopetuksessa ja vuonna 2016 voimaan astuva uusi Perusopetuksen
opetussuunnitelma velvoittaa hyddyntimdan musiikkiteknologiaa enemmén kuin
ennen. Tdssd luvussa esittelen tutkijoiden havaintoja siitd, mitd hyotyd
musiikkiteknologian  kdyttdmisestdi =~ on  musiikinopetuksessa ja  miten
musiikkiteknologia voidaan ottaa osaksi musiikkikasvatusta.

Musiikkiteknologialla tarkoitetaan Salavuon (2005) mukaan laajasti ottaen
musiikin tuottamista, tutkimista, sdveltdamistd, soittamista ja sovittamista, siis
musisoimista sdhkoisid valineitda kayttden. Musiikkiteknologialla voidaan myds
tarkoittaa digitaalisten laitteiden, kuten tietokoneiden ja syntetisaattorien kayttoa
musiikillisessa toiminnassa. (Salavuo 2005, 66.) Musiikkiteknologia on luotu
helpottamaan musiikillista toimintaa ja sen tehtdvand on my6s mahdollistaa sellaisia
asioita, jotka olisivat mahdottomia toteuttaa tai vaatisivat liikaa resursseja
toteuttajaltaan (Folkestad 1998, 99).

Musiikkikasvatuksessa teknologian kdytto on lisddntynyt paljon viimeisten
vuosien aikana ja teknologista vilineistod pidetddn nykyddn olennaisena osana
musiikin opetuksessa ja oppimisessa (Himonides 2012, 430). Yhd useampi nuori
kayttdd Matti Ruipon ja Miikka Salavuon (2006) mukaan arkieldmé&ssddn uusia
teknologisia sovelluksia. Opettajan olisikin hyvad pysyd mukana tdssd kehityksessa
olemalla tietoinen oppilaiden toimintakulttuurista, silld oppilaiden arkieldmdssa
kayttamid vélineitd voidaan kayttdd pedagogisesti mielekkddllda tavalla myos

muodollisessa opetuksessa. (Ruippo & Salavuo 2006, 294.)
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Ruippo ja Salavuo (2006, 289) toteavat, ettd teknologian kayton
musiikinopetuksessa on oltava perusteltua ja motivoivaa niin opettajalle kuin
oppilaallekin eikd se saa olla itseisarvo, vaan teknologian kdyton tdytyy ldhted
tarpeesta kehittdd opetusta ja musiikillista toimintaa. Mikko Sihvosen (2009, 376)
mukaan multimedian kdyttod musiikin opetuksessa voidaankin perustella
esimerkiksi silld, ettd multimediamuotoisen materiaalin avulla oppiminen voidaan
kytked aitoihin kdytdnnon tilanteisiin ja oppijalle voidaan simuloida asioita, jotka
muuten olisi vaikeaa tai kallista toteuttaa. Chris Barlow (2006) toteaa, ettd
musiikkiteknologian kdytto kouluissa auttaa erityisesti niitd oppilaita, joilla on vain
vdhdn musiikkikoulutusta taustallaan, silldi teknologian avulla oppilaat voivat
sdveltdd ja esittdd musiikkia, johon eivat valttamattd kykenisi perinteisilld soittimilla.
Musiikkiteknologian kaytto vahentdd musiikkikasvatuksen elitististd leimaa ja ohjaa
uusien musiikkityylien pariin. (Barlow 2006, 207.)

Ruipon ja Salavuon (2006) mukaan tietokoneet musiikkiohjelmineen voivat
toimia motivoivina vilineind musiikin tekemisessd, koska tehdessddn musiikkia
jonkun tietokoneohjelman avulla tekijd saa toiminnastaan valittoméan palautteen.
Toiminta voi olla motivoivaa myds siksi, ettd oppilaiden kdyttimit teknologiset
vdlineet muistuttavat niitd, joilla heiddn kuuntelemansa musiikki on tuotettu.
(Ruippo & Salavuo 2006, 291.) Oppilaat ovat tottuneet kuulemaan laadukkailla
ddnilld tuotettua musiikkia ja tilanne, jossa he voivat luoda musiikkia ldhes yhtd
laadukkailla ddnilld, voi motivoida musiikin tekemiseen (Salavuo 2005, 66). Toisaalta
Sihvosen (2009) mielestd multimediaan liittyy myo6s perusteettomia uskomuksia,
esimerkiksi se, ettd multimedian uskotaan parantavan oppijien motivaatiota tai
oppimistuloksia, vaikka tdstd aiheesta on hyvin vidhén tieteellistd ndyttod. Oppilaalla
on oltava aito innostus asiaan, eikd heikosti motivoituneen oppilaan kiinnostus kasva
automaattisesti multimediaoppimateriaalia kdytettdessa. (Sihvonen 2009, 376.)

Ruippo ja Salavuo (2006, 289) toteavat, ettd musiikinopettajan tehtdvand on
tarjota musiikin osalta tiedollisten ja taidollisten tavoitteiden lisdksi mahdollisuuksia
elamyksiin, luovaan toimintaan ja sosiaaliseen kanssakdymiseen. Avril Loveless

(2002) toteaa, ettd hyodyntamdlld teknologiaperustaisia ymparistojd, tyockaluja ja
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mediaa voidaan kehittdd luovuuden ominaisuuksia ja oppia myds monia muita
tarkeitd taitoja, ja teknologiaperustaiset oppimisympadristot mahdollistavat entistd
aktiivisemman vuorovaikutuksen ihmisten vililld. Teknologian kéytto tarjoaakin
mahdollisuuden kokeilevaan ja leikinomaiseen tydskentelyyn ja se motivoi myos
luovuuteen ja vuorovaikutukselliseen toimintaan. (Loveless 2002, 27.)

Ruipon ja Salavuon (2006, 293) mukaan teknologian avulla voidaan nykydan
kehittdd  luovan  toiminnan  oppimisympadristsjda =~ yhd  edullisemmin.
Musiikinopetuksessa teknologian tarkoituksena on edistdd luovaa toimintaa ja luoda
joustavia oppimisen mahdollisuuksia myo6s oppilaille, jotka ovat harrastaneet
vahemman musiikkia (Ruippo & Salavuo 2006, 289). Salavuo ja Ojala (2006)
toteavatkin, ettd uudet musiikkiteknologiavélineet auttavat toteuttamaan sellaisia
musiikillisia ideoita, joita ei muuten olisi mahdollista tai mielekdstd toteuttaa ja
erityisesti luovina pidetyt prosessit, kuten musiikin sdveltiminen, d&nimaisemien
tuottaminen ja musiikillinen keksintd, ovat tulleet yhd useammille mahdolliseksi
tietoteknisen kehityksen myotd. Musiikin tekemisessd ei tarvitse endd valttamattd
hallita soittimien soittoa kyetdkseen tuottamaan hyvaltd kuulostavaa musiikkia. Siksi
onkin mielekdstd ottaa kdyttoon niitd toimintatapoja, vilineitd ja menetelmid, joiden
avulla voidaan helpottaa musiikillisten ideoiden toteuttamista ja madaltaa musiikin
luomisen kynnystd sekd monipuolistaa musisoimisen tapoja. On kuitenkin
muistettava, ettd teknologia ei luo musiikkia, vaan ihminen hyddyntédd teknologiaa
luovalla tavalla. (Salavuo & Ojala 2006, 87.)

Jonathan Savagen ja Mike Challisin (2001) tekemadssa tutkimuksessa opiskelijat
pitivét tietokoneen avulla sdveltdmisen etuina sitd, ettei oppilaiden tarvinnut hallita
soittoteknisid taitoja tuottaakseen musiikkia ja oppilaat myos kokivat omistavansa
tekemdnsd musiikin sen sijaan, ettd olisivat kokeneet vain tulkitsevansa jonkun
toisen ideoita. Uuden teknologian kdyttaminen rohkaisi ja innosti luomaan uusia
visioita ilmeikkddsti ja tunteellisesti. Negatiiviset kokemukset liittyivat
tutkimuksessa ohjelmiston toimintaan ja kaytettdvyyteen sekd niissd esiintyviin
ongelmiin, jotka hidastivat musiikin tekemistd. (Savage & Challis 2001, 142-143.)

Tutkimus osoitti sen, ettd teknologian luova kaytto tarjoaa vdlineitd entista
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luovempaan toimintaan ja tarjoaa vapauksia ilmaista itsedédn, vaikka oppilas ei osaisi
soittaa mitddn instrumenttia. Teknologian kayttd voi myOs auttaa oppilaita
musiikillisen ymmarryksen saavuttamisessa. (Savage & Challis 2001, 147.)

Salavuon (2005) mukaan musiikkiteknologian sovellusohjelmat voivat tehda
musiikin tuottamisesta yhd helpompaa toimintaa, kun ldhes valmiista materiaalista
kootaan musiikkia. Teknologia voi tdstd syystd olla myos uhka perinteiselle
késitykselle luovasta musisoinnista, silld sovellusten avulla musiikin tekeminen voi
muuttua liian helpoksi, mekaaniseksi ohjelmien k&ytoksi, josta luova musisointi on
kaukana. (Salavuo 2005, 66-67.) Onkin muistettava, ettd musiikkiteknologia-
avusteiset luokkaympdristot eivdt voi korvata perinteistdi musisointia, vaan ne
toimivat ldhinnd oppimismahdollisuuksien lisddjana (Hodges 2001, 179).

Musiikkiteknologian tutkimuksen saralla ei ole tehty vertailevaa tutkimusta
koulusoitinten ja iPadien kdyton wvalilld, ja sen vuoksi koen tdrkedksi tutkia,
innostaako musiikkiteknologia vai perinteisten koulusoitinten kadyttd enemmain
musiikilliseen luovuuteen ja ryhmédmusisointiin. Tavoitteenani on havainnoida,
kokevatko oppilaat iPadien kdyton musisoinnissa motivoivaksi ja inspiroivaksi,
kuten Savagen ja Challisin (2001, 147) tutkimuksessa on havaittu, vai kdyko niin, ettd
musiikin tekeminen iPadeilla muuttuu Salavuon (2005, 66-67) mainitsemaksi
mekaaniseksi ohjelmien kaytoksi ja musisointi jad ndin ollen yksipuolisemmaksi kuin

koulusoittimilla musisointi. Tastd ldhdetdidn ottamaan selvai seuraavassa luvussa.
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4 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksessani vertailen luovaa ryhmédmusisointia iPadeilla ja koulusoittimilla
soitettaessa. Tdssd luvussa esittelen, miten tutkimukseni on toteutettu. Luvun alussa
esittelen mikd on ollut tutkimukseni tavoite ja millaisten tutkimuskysymysten
pohjalta tutkimusta on ldhdetty tekemiddn. Lisdksi pohdin alustavia hypoteeseja
koskien tutkimukseni tuloksia. Esittelen, milld periaatteella olen valinnut
tutkimukseeni osallistuneet koehenkil6t ja millainen Avaruusseikkailu-aiheisen
vertailevan tapaustutkimukseni tutkimusasetelma on ja kuinka tutkimus on
toteutettu. Esittelen myos, miten aineisto on analysoitu ja miten tutkimuksen

luotettavuus on pyritty varmistamaan.

4.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd, miten luova ryhmédmusisointi iPadeilla
GarageBand- ohjelmalla eroaa koulusoittimilla soittamisesta. GarageBand-
ohjelmassa oppilailla oli kadytossddn kaikki ohjelman tarjoamat soittimet ja
koulusoitinryhmalld soitinvalikoimana olivat koulusta l6ytyvét soittimet, joihin
kuuluivat béandisoittimet, laattasoittimet ja rytmisoittimet. Tavoitteenani oli
tarkastella, miten lapset kayttdytyivat luodessaan musiikkia koulusoittimilla ja
luodessaan musiikkia iPadeilla GarageBand-ohjelmalla ja millaisia eroavaisuuksia
musiikillisessa  keksinndssd ilmeni luovan ryhmadmusisoinnin ndkokulmasta.
Tutkimuksessa oli tavoitteena havainnoida ryhméddynamiikkaa ja sitd, miten
rohkeasti lapset ldhtivdat mukaan musiikilliseen keksintddn koulusoittimilla ja
iPadeilla. Tutkimuksessa havainnoitiin eroja ndiden kahden ryhman vililld ja
tutkittiin, innostiko jompikumpi soitinvalikoima, akustinen tai teknologiapohjainen,
aktiivisempaan ryhmaén sisdiseen kommunikaatioon ja soittamiseen.

Sirkka Hirsjarvi, Pirkko Remes ja Paula Sajavaara (2009) toteavat, ettd

tutkimuksen tarkoitus voi olla kartoittava, selittivid, kuvaileva tai ennustava. Tdssd



31

tutkimuksessa yhdistyivat niin kartoittava kuin kuvailevakin ndkokulma.
Tutkimuksessa pyrittiin kartoittamaan ja kuvailemaan, mitd tapahtui oppilaiden
musisoidessa iPadeilla ja koulusoittimilla. Vertailevaa ndikokulmaa koulusoitinten ja
musiikkiteknologian kadytostd ei ole toistaiseksi tehty luovan musiikillisen keksinnan
osalta, joten tutkimuksessani oli tavoitteena etsid uusia ndkokulmia kahden erilaisen
soitinryhman kaytostd, joista toinen oli tdysin teknologiapohjainen, ja tutkia uutta
ilmiotd, iPadeilla ryhméssd tapahtuvaa luovaa musisointia. Tutkimuksessani pyrin
myos esittdimddn tarkkoja havaintoja tutkittavien henkildiden ryhméadynamiikasta ja
soittotilanteista kuvailevan havainnoinnin avulla

Salavuo ja Ojala (2006) ovat todenneet, ettd tutkimusten mukaan
musiikkiteknologian kdytto auttaa toteuttamaan erilaisia musiikillisia ideoita ja
luovia prosesseja, kuten sdveltdmistd ja musiikillista keksintdd, kun musiikin
tekemisessd ei tarvitse endd valttamattd hallita soittimien soittoa. Musiikkiteknologia
helpottaa musiikillisten ideoiden toteuttamista ja madaltaa musiikillisen luomisen
kynnystd. (Salavuo & Ojala 2006, 87.) Tutkimuksessani mielenkiinnon kohteena oli
erityisesti se, miten musiikkiteknologian kadyttd motivoi ja innosti oppilaita
musisoimaan ryhmdssd. Tavoitteenani oli tutkia, motivoiko musiikkiteknologia
ryhmé@musisointiin ja auttoiko musiikkiteknologian kayttaminen toteuttamaan
musiikillisia ideoita luovasti ja monipuolisesti. Aiempien tutkimusten valossa
ndyttdisi siltd, ettd musiikkiteknologia toimii innostavana ja motivoivana elementtind
luovassa musisointiprosessissa. Siksi tutkimukseni ennakko-oletuksena oli, ettd
musiikkiteknologian kadytto luovassa ryhméamusisointiprosessissa innostaa oppilaita
musiikilliseen keksintddn vahintddn yhtd paljon, kuin koulusoittimilla soittaminen,
ellei jopa enemman.

Kuinka musiikkiteknologian kaytto toimii musisointitilanteissa
koulumaailmassa ja miten musiikkiteknologia ja koulusoittimet kannustavat
oppilaita musisoimaan ryhména? Entd kumpi innostaa ja motivoi paremmin luovaan
ryhméamusisointiin, iPadeilla vai koulusoittimilla soittaminen? Naihin kysymyksiin

pyrittiin saamaan vastaus seuraavien tutkimuskysymysten avulla:
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1. Miten oppilaat aloittavat musiikillisen keksinndn iPadeilla ja koulusoittimilla?

2. Millainen on musiikillisen luovan tuotoksen suunnitteluprosessi ja nouseeko
havainnoista esiin, etti musiikillinen keksinti iPadeilla tai koulusoittimilla olisi
lapsille selkeésti helpompaa tai motivoivampaa?

3. Millaista on ryhmddynamiikka iPadeilla ja koulusoittimilla musisoidessa ja
esiintyyko ryhméddynamiikassa mahdollisia eroja ja/tai yhtdldisyyksid?

4. Millaisia musiikillisia ddnimaisemia lapset keksivit iPadeilla ja koulusoittimilla?

4.2 Koehenkildiden valinta ja tutkimusasetelman kuvaus

Kvalitatiiviselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd kohdejoukko valitaan
tarkoituksenmukaisesti, ei siis satunnaisotoksen menetelmaa kayttden (Hirsjarvi ym.
2009, 164). Eila Aarnos (2001, 144-145) toteaa, ettd lapsia tutkittaessa lasten on
saatava tarkkailla vapaasti tutkijaa ja tottua hidneen. Toteutin tutkimukseni
tyopaikallani espoolaisessa alakoulussa. Tutkittavat oppilaat olivat tunteneet tdta
tutkimusta tehtdessd tutkimuksen tekijan jo ennestddn, joten tutkimuksen kannalta
oli perusteltua kerdtd tutkimusaineistoa tutuilta oppilailta, koska tdlloin pystyin
tutkijana havainnoimaan ryhmien toimintaa opettajan ja tutkijan roolissa ja toisaalta
lasten ei tarvinnut tutustua uuteen henkilodn, vaan he saivat osallistua tutkimukseen
tutun opettajan ldsné ollessa.

Tutkimusta varten koottiin 4.-6. musiikkiluokan oppilaista neljan hengen
ryhmid kymmenen kappaletta. Tutkimukseen osallistui 16 kuudennen luokan
oppilasta sekd 12 viidennen ja neljannen luokan oppilasta.

Oppilaat valittiin tutkimusryhmiin huomioiden sivulla 13 esitelty Sawyerin
(2007, 44-56) ryhmai-flow-ilmio, jonka mukaan tuttuus on tdrked elementti
pyrittdessd  saavuttamaan onnistumisen kokemuksia ryhmé&musisoinnissa.
Tutkimukseen valitut oppilaat tunsivat toisensa hyvin. Neljannen luokan oppilaat
olivat olleet tutkimuksen teon aikaan samalla luokalla lihes kaksi lukuvuotta,
viidennen luokan oppilaat ldhes kolme vuotta ja kuudennen luokan oppilaat nelja

vuotta. Oletuksena oli, ettd oppilaat uskaltaisivat heittdaytyd rohkeasti
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improvisoimaan ja musisoimaan yhdessd, eikd kenenkddn oppilaan tarvitsisi
jannittdd joutuessaan tuntemattomien lasten seuraan.

Sawyer (2007, 44-56) toteaa, ettd ryhmdssd koettava flow-kokemus
mahdollistuu paremmin, mikali kaikki musisoijat ovat musiikillisilta taidoiltaan
samalla tasolla. Valitsinkin tutkimukseni koehenkiltiksi musiikkiluokan oppilaita
silld perusteella, ettd kaikki oppilaat olisivat ldhtokohtaisesti ldhes samalla viivalla
musiikillisten taitojen sekd koulussa annettavan musiikin opetuksen suhteen.
Kaikilla tutkittavilla koehenkiloilld oli ollut koulussa musiikin opetusta viisi tuntia
viikossa. Lisdksi osa oppilaista harrasti jonkun instrumentin soittoa vapaa-ajallaan.
Kaikilla musiikkiluokan oppilailla oli kokemusta tutkimustilanteessa kaytettavilla
akustisilla koulusoittimilla soittamisesta, silld soittoa oli harjoiteltu musiikin tuntien
aikana. Mikdli olisin valinnut tutkimukseen taidoiltaan heterogeenisemmat ryhmait,
olisi tutkimuksessa pitdnyt ottaa huomioon tuloksia analysoidessa myos se
ndkokulma, ettd oppilailla olisi ollut hyvin erilainen musiikillinen tausta ja siksi
lahtokohdat musiikin luomiseen olisivat saattaneet olla kovin erilaiset.

Tutkimuksessani hyodynsin tdmén tutkielman sivuilla 20 esiteltyd Juntun
(2015, 84-86) kayttamdd lapsen luontaisen mielikuvituksen hy6dyntamiseen
pohjautuvaa improvisoinnin opetusmenetelmdd siten, ettd ennen tutkimuksen
aloittamista annoin oppilaille selkedn tehtdvdn, jonka pohjalta oppilaat ldhtivit
“keskustelemaan” soitintensa vélitykselld aluksi improvisoiden ja lopulta
suunnitelmallisemmin  yhteistd = musiikillista  tuotosta  rakentaen. Jotta
tutkimusasetelma oli samanlainen kaikilla tutkittavilla ryhmilld, maédrittelin ja
annoin tehtdavan aiheen lapsille etukdteen ennen soiton aloittamista. Aiheena
luovassa ryhméadmusisointitehtdvéssa oli ”Avaruusseikkailu”. Lapset saivat luoda
improvisoiden musiikkia sen pohjalta, millainen &idnimaisema voisi sopia
taustamusiikiksi tarinaan tai esitykseen nimeltd ”Avaruusseikkailu”. Motivoijana
tehtdvanannossa toimi videotallenne avaruuden maisemasta, joka pyori danettomana
videona valkokankaalla tehtdvdnannon ja soittotehtdvan aikana. Tavoitteenani oli,
ettd lapset saisivat selkedt ohjeet siitd, kuinka ldhted toteuttamaan musiikillista

keksintdd. Koska tehtdvéd oli tdysin uudenlainen oppilaille, musiikillinen tuotos oli
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helpompi toteuttaa tiettyjen etukdteisohjeiden puitteissa kuin vapaasti annetussa
tehtdvdassd. Mikdli oppilaat olisivat tehneet samantyyppisid tehtdvida koulussa
aiemminkin, olisi voitu harkita sitd, ettd lapset kehittelisivit itse teeman, jonka
pohjalta musisoisivat yhdessd, mutta koska tehtdvd oli kaikille oppilaille

uudentyyppinen, valmis tehtdvananto helpotti musiikillisen keksinndn aloittamista.

TAULUKKO 1 Tutkimukseen osallistuneet ryhmiéit.

KOULUSOITINRYHMAT iPAD-RYHMAT
5 ryhmad, 4 oppilasta/ryhma 5 ryhmaid, 4 oppilasta/ryhma

6. luokan oppilaat: 2 ryhmad (8 oppilasta) | 6. luokan oppilaat: 2 ryhmaé (8
oppilasta)

5. luokan oppilaat: 2 ryhmadd (8 oppilasta) | 5. luokan oppilaat: 1 ryhma (4 oppilasta)

4. luokan oppilaat: 1 ryhmad (4 oppilasta) | 4. luokan oppilaat: 2 ryhmaéa (8
oppilasta)

Yhteensa 20 oppilasta Yhteensi 20 oppilasta

Tutkimuksessani oli mukana 40 oppilasta, joista tehtiin yhteensa 10 tutkimusryhmaa.
Tutkimusta tehdessédni jaoin soittotehtdvit ja soittimet siten, ettd viisi ryhmad soitti
iPadeilla ja viisi ryhmdd koulusoittimilla. Soitinvalikoimana oli iPadeilla koko
GarageBandin soitinvalikoima ja oppilailla oli mahdollisuus kayttdd myos valmiita
ddnilooppeja. Koulusoittimissa valikoimassa olivat bandisoittimet (rummut, kitara,
basso, syntetisaattori ja piano), laattasoittimet (ksylofonit ja kellopelit), rytmisoittimet
(rytmimunat, bongot, djembet, tamburiini, cabasa, sadeputki, quiro ja clavesit) sekd
boomwhackersit, jotka ovat soitettavia muoviputkia. Kuvasin ja tallensin kaikki
tutkimustilanteet videotallenteelle my6hempéd analysointia varten ja tein jokaisen

tutkimustilanteen aikana myds muistiinpanoja.
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4.3 Havainnointi vertailevan tapaustutkimuksen

tutkimusmenetelmini

Téassd luvussa esittelen, miten luovan musiikillisen keksinndn tutkimus toteutettiin
kaytannossd. Esittelen, mikd oli tutkimuksessa kdytetty tutkimusmetodi ja miten
tutkimusaineisto kerattiin. Lisdksi esittelen, mikd oli oma roolini ja osallisuuteni

tutkijana tutkimustilanteiden aikana.

4.3.1 Vertaileva tapaustutkimus

John W. Creswell (1998) toteaa, ettd kvalitatiivisen tutkimuksen tavoitteena on tutkia
sosiaalista tai inhimillistd ihmisten toimintaan liittyvdd ongelmaa. Kvalitatiivisen
tutkimuksen avulla tutkija rakentaa kompleksisen, holistisen kokonaiskuvan,
analysoi sanoja, raportoi yksityiskohtaisesti tutkimushavaintojaan ja tekee
tutkimuksen luonnollisissa olosuhteissa. (Creswell 1998, 15.) Hirsjarvi ym. (2009) taas
esittelevat kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen ldhtokohdaksi todellisen
elamédn kuvaamisen ja tdhdn sisdltyy ajatus siitd, ettd todellisuus on moninainen.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritddnkin tutkimaan kohdetta mahdollisimman
kokonaisvaltaisesti ja pyrkimyksend on 16ytéa tai paljastaa tosiasioita pikemmin kuin
todentaa jo olemassa olevia vdittamid (Hirsjarvi ym. 2009, 161.)

Tutkimuksessani pyrin havainnoimaan ja kuvailemaan lasten musiikillista
keksintdd ryhméamusisointitilanteissa oppilaiden luonnollisessa kouluympéristdssa ja
vertailemaan iPad-ryhmistd sekd koulusoitinryhmistd saatuja tutkimustuloksia ja
loytdmédan mahdollisia eroavaisuuksia sekd yhtaldisyyksid ndistd kahdesta
ryhmdmusisointitilanteesta. Tutkimuksen kohteena olivat niin tutkittavien ryhmien
musiikillinen keksintd prosessina kuin myos ryhmadynamiikka. Tutkimuksessani
pyrin havainnoimaan, millaisia ndma ilmi6t olivat eri soittimilla improvisoitaessa ja
poikkesivatko ryhmaddynamiikka tai musiikillisen keksinndn monimuotoisuus eri
soittimilla soitettaessa. Ndiden syiden vuoksi valitsin tutkimukseni ldhtokohdaksi

kvalitatiivisen tutkimusmenetelman.
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Creswell (1998, 61) toteaa, ettd tapaustutkimuksessa tutkitaan tiettyd rajattua
tapausta tai ongelmaa ja tutkimus rajataan tiettyyn aikaan ja paikkaan. Hirsjarven
ym. (2009, 134-135), Merriamin (2009, 49) sekd Creswellin (1998, 62) mukaan
tapaustutkimuksessa kerdtdan yksityiskohtaista ja intensiivistd tietoa yksittdisesta
tapauksesta tai pienestd joukosta toisiinsa suhteessa olevia tapauksia. Sheryl L.
Chatfield, Robin Cooper, Elizabeth Holden ja Kelly Macias (2014) vertailevat
tapaustutkimuksessaan kahta eri opiskelijaryhmadd, jotka kayttavat kvalitatiivisessa
tutkimuksessaan kahta erilaista tutkijoiden ehdottamaa tutkimusmetodia, perinteista
analyysia ja taiteellista ldhestymistapaa. Tutkijat ovat nimenneet tdman
tutkimuksensa tutkimusmetodin useiden tapausten tapaustutkimukseksi (multiple
case study). (Chatfield, Cooper, Holden & Macias 2014, 4.) Samia Khan ja Robert
VanWynsberghe (2008) taas esittelevit artikkelissaan vertailevan tapaustutkimuksen
tutkimusmetodia (cross-case study), jossa tutkitaan useita tapauksia, vertaillaan
niistd saatuja tutkimustuloksia ja saadaan vertailun avulla tapauksista uutta tietoa.

Omassa tapaustutkimuksessani tavoitteenani oli vertailla iPad- ja
koulusoitinryhmien ryhméadynamiikkaa sekd musiikillista keksintdd. Aineistoa
kerdttiin havainnoimalla ja kuvaamalla tutkimustilanteita. Tutkimusmetodina
tutkimuksessani kaytettiin Chatfieldin ym. (2014) kdyttamdd useiden tapausten
tutkimusmetodia sekd Khanin ja VanWynsberghen (2008) esittelemdd vertailevaa
tapaustutkimusmetodia vertailtaessa luovaa ryhmdmusisointiprosessia iPadeilla ja
koulusoittimilla. ~ Tutkimusmenetelmddni  voidaankin  kutsua  vertailevaksi

tapaustutkimukseksi, jossa havainnoidaan useita tapauksia.

4.3.2 Havainnointi ja videointi aineistonkeruumenetelmina

Aineistonkeruumenetelménéni oli havainnointi. Kaikki tutkimustilanteet kuvattiin ja
tallennettiin myohempadd analysointia varten. Havainnointia pidetddn Jouni Tuomen
ja Anneli Sarajarven (2009, 81) mukaan erddnd laadullisen tutkimuksen yleisend
tiedonkeruumenetelména ja havainnoimalla saakin monipuolista tietoa tutkittavasta

ilmiostd. Tutkimuksessani kadytin systemaattista havainnointia. Hirsjarven ym. (2009)



37

mukaan systemaattinen havainnointi tehdddn yleensd tarkasti rajatuissa tiloissa,
esimerkiksi laboratorioissa tai tutkimushuoneissa. Olennaisinta systemaattisessa
havainnoinnissa on luokitteluskeemojen laatiminen ja niiden asiantunteva kaytto ja
havainnointi voi kohdistua esimerkiksi kielelliseen vuorovaikutukseen tai laajempiin
tapahtumiin. (Hirsjarvi ym. 2009, 215.) Merriamin (2009, 119) mukaan havainnointi
sopii tutkimusmenetelmédksi, kun halutaan observoida jotain tiettyd toimintaa ja
saada tuoretta tietoa tutkittavasta tapauksesta, josta haastattelu ei antaisi kattavaa
kuvaa. Systemaattinen havainnointi onkin ollut Hirsjarven ym. (2009, 216) mukaan
kasvatustieteellisissd tutkimuksissa kdytetyin havainnoinnin muoto ja timd tapa
sopii myos musiikkikasvatukselliseen tutkimukseen.

Birgitte Jordanin ja Austin Hendersonin (1995) mukaan todistettavissa oleva
havainnointi tarjoaa parhaan perustan analyyttiselle tiedolle. Tamdn ndkemyksen
mukaan tutkittavien henkildiden ja heiddn sosiaalisen kanssakdymisen maailma on
tutkijoiden saavutettavissa silloin, kun tutkijat analysoivat tutkittavien henkildiden
kanssakdymistd videonauhoilta. Analyysia tekevit tutkijat pyrkivat loytamadan
mekanismeja, joilla tutkittavat henkilot kokoavat yhteen ja kdyttdaviat hyvaksi
luontaisia sosiaalisia ja materiaalisia resursseja pddstikseen yhteiseen paamadradn ja
saadakseen yhteisesti sovitut tehtdvét tehtyd. (Jordan & Henderson 1995, 41-42.)

Jordanin ja Hendersonin (1995) mukaan videotallenteen avulla tehdyn
tutkimuksen etu on se, etti tallenteen avulla voidaan tutkia, miti todella on
tapahtunut sen sijaan, ettd tutkittavat vain kertoisivat, mitd tutkimustilanteessa,
esimerkiksi jossain tutkittavassa sosiaalisessa tilanteessa tapahtuu. Video tallentaa
sosiaaliset  tilanteet sellaisena kuin ne esiintyvdt ja tallenteet ovat
yksityiskohtaisempia kuin tutkimusmetodit, joissa kdytetddn rekonstruktiota,
esimerkiksi haastatellaan tutkittavia ja pyritddan siten saamaan tietoa tutkittavasta
asiasta. Kameralle tallentuva tieto on johdonmukaista. (Jordan & Henderson 1995,
50-51.)

Videotallenteen etuna on myos se, ettd tallennettu tutkimustilanne voidaan
katsoa ldpi useaan kertaan, jolloin jokaisella katselukerralla voidaan syventdd

havaintoja ja tulkintoja (Jordan & Henderson 1995, 52; Godman & McDermott 2007,
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101; Koschmann, Stahl & Zemel 2007, 137; Lemke 2007, 44). Videotallenteen avulla
kaikki pienet merkitykselliset yksityiskohdat tallentuvat ja niitd voidaan analysoida
useaan otteeseen (Jordan & Henderson 1995, 52-53). Videotallenteen etuna
verrattuna pelkkddn ddnitallenteeseen on myos se, ettd videotallenteelle saadaan
tallennettua tutkittavien henkildiden kaytos ja puhe, fyysinen konteksti sekd
tutkittavien henkildiden katseiden suuntaukset (Tocho 2007, 53).

Videoitavan tutkimuksen teon heikkoutena voi Jordanin ja Hendersonin (1995)
mukaan olla se, ettd videon kuvaaja saattaa vaikuttaa sithen, mitd tilanteita videolle
tallentuu. Mikdli ulkopuolinen kuvaaja kuvaa eri tilanteita, hdn saattaa pitdd eri
asioita merkityksellisind kuin mitd tutkimuksen tekija pitdisi. Taman vuoksi on
parasta asettaa kamera jalustalle siten, ettd kuvaan saadaan kaikki tilanteet. (Jordan
& Henderson 1995, 53-54.) Omassa tutkimuksessani asetin kuvauslaitteen jalustalle
siten, ettd sain tallennettua kaiken toiminnan, mitd tutkimustilanteissa tapahtui.
Tehdessdni tutkimusta havainnoin myds koko ajan musisointitilanteita ja k&d&dnsin
kameraa tarpeen vaatiessa eri suuntiin, mikéli oppilaat vaihtoivat soittaessaan
paikkaa.

Hirsjarvi ym. (2009) toteavat, ettd havainnointia tehdessd pyritdan
tutkimustilanteet tallentamaan systemaattisesti ja tarkasti ja tdtd varten on olemassa
erilaisia apukeinoja, kuten ”tsekkauslistoja”, joissa on lueteltu tietyt toiminnat.
Havainnoijien tehtdvand on merkitd, esiintyyko listassa nimetty piirre ja kuinka
monta kertaa piirre esiintyy, vai esiintyyko se ollenkaan. Lisdksi voidaan kayttdd
arviointiskaaloja, joiden avulla saadaan laadullisia kuvauksia jostakin tarkkailtavasta
piirteestd. Skaalat voidaan arvioida esimerkiksi asteikolla erinomainen, hyvi,
keskiméddrdinen ja alle keskiarvon. (Hirsjarvi ym. 2009, 215-216.) Tutkimuksessani
havainnoin sitd, miten lapset aloittivat musiikillisen luovan keksinnidn
koulusoittimilla ja iPadeilla. Havainnoin myos, millainen musiikillisen keksinnan
prosessi oli ja millaiseen lopputulokseen ryhmaét padtyivat. Lisdksi havainnoin,
millaista keskustelua musisointitilanteet herédttivat oppilaiden keskuudessa.
Havainnoinnissani  kiinnitin my6s huomioita nonverbaaliseen viestintdén,

esimerkiksi siihen, miten tutkittavat henkilot kayttaytyivat tutkimustilanteissa,
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olivatko he innostuneita vai passiivisia musisoijia ja miten he ilmaisivat mahdollisia
onnistumisen kokemuksia tai pettymystddn tutkimustilanteiden lopussa soittaessaan

valmiita Avaruusseikkailu-tuotoksiaan.

4.3.3 Tutkijan rooli ja osallisuus tutkimustilanteessa

Martti Gronfors (2001) toteaa, ettd tapaustutkimuksessa tavanomaista on
havainnointi, jossa tutkija jonkin oman roolinsa avulla tekee havaintoja tutkimastaan
ongelmasta tai ilmiostd. Kun tutkija on tekemisissd tutkimukseen osallistuvien
henkildiden kanssa, ndméd todenndkoisesti asettavat tutkijan rooliin, joka heiddn
ndkokulmastaan on ymmarrettdavd. (Gronfors 2001, 124.) Omassa tutkimuksessani
toimin tutkijana opettajan roolistani ké&sin, jolloin olin tutkittaville henkilcille, eli
oppilaille ensisijaisesti heille tuttu opettaja, en tutkija. Nédin ollen oppilaat pystyivit
kenties paremmin toimimaan musisointitilanteissa heille itselleen luonteenomaisilla
tavoillaan, silld heitd seuraamassa oli tuttu henkilo.

Gronforsin  (2001) mukaan tutkija voi olla pelkkd havainnoitsija ja olla
osallistumatta lainkaan subjektien eldm&dn ja toimintaan jattamalld esimerkiksi
videokamera luokkaan tallentamaan oppituntia. Toisaalta tutkija voi my0s vaikkapa
istua koululuokassa passiivisesti tekeméssd havaintoja, jolloin tutkijan roolina on olla
ikddn kuin kdrpdsend katossa. Tamdn tyyppistd osallistumatonta havainnointia
voidaan kayttdd silloin, kun tutkijan osallistuminen ei tuo mitddn merkittavad
nikokulmaa esille tutkimukseen ja kun tutkija voi olla mukana kutakuinkin
hédiritsematta tutkimustilannetta. Tavallista kuitenkin on se, ettd tutkija tarkkailee
joissakin tilanteissa ja joissakin osallistuu. Tarkeintd on antaa tutkittavien
henkildiden itse pé&dttdd, milloin he haluavat tutkijan osallistuvan tutkimuksen
kulkuun. Ndin tutkija voi valttdd oman osallistumisensa aiheuttamat kayttdaytymisen
muutokset ja kun tutkimuksen kohteena olevat oppilaat sijoittavat tutkijan omaan
eldmddnsd, on se mielekdstd juuri tutkimushenkildiden ndkokulmasta. (Gronfors

2001, 130-131.)
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Omassa tutkimuksessani toimin pddasiassa ulkopuolisena tarkkailijana, mutta
osallistuin tarvittaessa tutkimukseen, mikili oppilaat pyysivdt minulta apua.
Muutoin pyrin olemaan tutkimuksen aikana ulkopuolinen tarkkailija ja annoin
oppilaiden suunnitella ja tehdd Avaruusseikkailu- tuotoksiaan itsendisesti ryhméan
kesken. Luvussa 5 esittelen tarkemmin, millaisissa tilanteissa ja mihin minulta

pyydettiin apua tutkimuksen teon aikana.

4.4 Aineiston analyysi

Tdssd luvussa esittelen, miten analysoin tutkimusaineistoa. Aluksi esittelen
tutkimuksessani kadytettyd videopohjaista vuorovaikutuksen analysointia ja sitd,
kuinka hyodynsin videoanalyysia omassa tutkimuksessani. Seuraavaksi esittelen,
miten kirjasin videotallenteista esiin nousseet havainnot ylos ja lopuksi, kuinka

analysoin litteroitua aineistoa.

4.4.1 Videopohjainen vuorovaikutuksen analysointi

Videopohjainen vuorovaikutuksen analysoiminen on Jordanin ja Hendersonin (1995,
79) mukaan tehokas viline analysoitaessa ihmisten toimintaa ja monimutkaisia
teknologiapohjaisia tydskentely- ja oppimisympéristtja. Merriam (2009) toteaa my®6s,
ettd havainnointi antaa mahdollisuuden tallentaa toimintaa ja kaytostd juuri silld
hetkelld, kun toiminta tapahtuu. Havainnointi sopii parhaiten silloin, kun tutkija
haluaa tutkia toimintaa tai tapahtumaa, tai mikali tutkimukseen osallistujat eivét
halua tai eivdt pysty keskustelemaan tutkimuksen aiheena olevasta asiasta eika
haastattelun tekeminen ndin ollen ole mahdollista. (Merriam 2009, 119.) Tamin
vuoksi  kdytin  omassa  tutkimuksessani  kuvatallenteisiin  perustuvaa
analysointimenetelmdd  analysoidessani, = millainen  oli ~ ryhmien luova
musisointiprosessi  ja  tarkkaillessani ilmeniko oppilaiden  vdlisessd

vuorovaikutuksessa eroja kéytettdessd akustisia soittimia ja musiikkiteknologiaa.
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Esineet ovat Jordanin ja Hendersonin (1995) mukaan kaikessa ihmisten
ponnisteluissa lasnd. Ne luovat vuorovaikutusta sekd ongelmia, ja tarjoavat myds
ratkaisuja ongelmiin. Interaktioanalyysin perusolettamus on se, ettd esineet ja
teknologia asettavat sosiaalisen kentdn, jossa tietynlaiset toiminnat tulevat
todenndkoisiksi, toiset mahdollisiksi ja toiset mahdottomiksi. Yksi keskeisistd
mielenkiinnonkohteista on ymmadrtdd, millaista toimintaa ja vuorovaikutusta tietyt
materiaaliset objektit synnyttdvit ja tukevat, ja kuinka toiminta muuttuu, kun
toimijoille esitellddn erilaisia esineitd ja teknologiaa. (Jordan & Henderson 1995, 75.)
Analysoidessani tutkimustilanteiden tallenteita kiinnitin erityisesti huomiota siihen,
miten annetut esineet, tdssd tapauksessa koulusoittimet ja iPadit vaikuttivat
oppilaiden toimintaan. Tavoitteenani oli selvittdd, millaista vuorovaikutusta iPadit ja
koulusoittimet synnyttividt koehenkilviden, eli oppilaiden vilille ja tutkia, ilmeniko

vuorovaikutuksessa eroja improvisoitaessa iPadeilla ja koulusoittimilla.

4.4.2 Tutkimusaineistosta tehdyt havainnot ja litterointi

Tehdessdni tutkimusta kirjasin jo tutkimuksen havainnointivaiheessa ylos asioita,
joita tutkimustilanteessa nousi mieleeni. Tutkimustulosten analysointi alkaakin
Merriamin (2009) mukaan jo silloin, kun tutkija havainnoi ja kuvaa
tutkimustilannetta. Tutkimustilanteessa esiin nousevat havainnot ohjaavat jo tdssa
vaiheessa tutkimuksen seuraavaa vaihetta, tutkimustulosten raportointia. (Merriam
2009, 165.) Nauhoitetun materiaalin sisdllostd kannattaa tehdd listaus tai alustava
runko heti videomateriaalin nauhoittamisen jdlkeen, koska silloin tutkijan
muistikuvat tutkimustilanteesta ovat vield tuoreita ja tutkimusmateriaaliin voidaan
lisdtd huomautuksia ja lisdselityksid kuvaustilanteista, joita ei vilttamatta ole
mythemmin mahdollista endd muistaa (Jordan & Henderson 1995, 43; Merriam 2009,
122,129, 173-174).

Tutkimuksessani videomateriaalia tuli noin 5 tuntia. Tallenteista kirjoitin
puhtaaksi kaikki tutkittavien henkildiden vuorovaikutustilanteet ja nonverbaaliset

toiminnat, kuten eleet, katseet ja ilmeet. Hirsjarven ym. (2009, 222) sekd Tuomen &
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Sarajarven (2009, 92) mukaan aineiston analyysia varten tallennettu laadullinen
aineisto onkin useimmiten tarkoituksenmukaista kirjoittaa puhtaaksi sanatarkasti.
Laadullisessa tutkimuksessa aineisto voi olla valtaisa eikd kaikkea materiaalia ole

kuitenkaan aina tarpeen analysoida (Hirsjarvi ym. 2009, 225).

4.4.3 Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi

Jouni Tuomen ja Anneli Sarajirven mukaan (2009) sisdllénanalyysi on
perusanalyysimenetelmd, jota voidaan kayttdd kaikissa laadullisen tutkimuksen
perinteissd. Analyysia aloitettaessa on kadytdva lapi kerdtystd aineistosta ne asiat,
jotka sisdltyvat tutkittavaan ilmioon. Kaikki muu mielenkiintoinen materiaali on
jatettdava tutkimuksen ulkopuolelle. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 91-92.)

Tutkimukseni on aineistoldhtdinen, silld aikaisempia teorioita tai tutkimuksia
luovasta ryhmdmusisoinnista koulusoittimilla ja iPadeilla ei 16ydy eikd nditd kahta
ole aiemmin vertailtu keskenddn. Aineistoldhtdisessi sisdllonanalyysissi pyritddn
Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan luomaan tutkimusaineistosta teoreettinen
kokonaisuus ja analyysiyksikot valitaan aineistosta tutkimuksen tarkoituksen ja
tehtdavianasettelun mukaisesti.  Aineistoldhtoisessd analyysissd aikaisemmilla
tutkimuksilla tai teorioilla tutkittavasta ilmitstd ei pitdisi olla mitddn tekemistd
analyysin toteuttamisen tai sen lopputuloksen kanssa, koska analyysi tapahtuu
aineistosta kdsin. Analyysiin ja analyysin lopputulokseen liittyva teoria koskee vain
analyysin toteuttamista. Aineistoldhtdisen analyysin ongelmana on se, ettd
aineistoldhtoistd tutkimusta on vaikeaa toteuttaa, koska ajatus havaintojen
teoriapitoisuudesta on yleisesti hyvéksytty periaate. Tamén takana on ajatus siitd,
ettd ei ole olemassa objektiivisia ja puhtaita havaintoja sindllddn, vaan esimerkiksi
kaytetyt kasitteet, tutkimusasetelma ja menetelmdt ovat tutkijan asettamia ja
vaikuttavat aina tuloksiin. Ongelmana on, voiko tutkija kontrolloida, ettd analyysi
tapahtuu pelkédstddn aineiston tiedonantajien ehdoilla eikd tutkijan ennakkoluulojen

saattelemana. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95-96.)
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Omassa tutkimuksessani tutkimustilanteista kuvatut videotallenteet olivat
tarkedssd roolissa havaintojen luotettavuuden ndkokulmasta. Tutkimustuloksia
analysoidessani tarkastelin tutkimusaineistoa videotallenteiden avulla useita kertoja
lapi mahdollisimman objektiivisesti, jotta omat ennakko-oletukseni eivat olisi
vaikuttaneet havaintoihini.

Tutkimukseni aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi ldhti liikkeelle Tuomen ja
Sarajarven (2009) esittelemdlld aineiston pelkistimiselld, jossa analysoitava tieto voi
olla aukikirjoitettu haastatteluaineisto tai muu dokumentti, joka pelkistetddn siten,
ettd aineistosta karsitaan kaikki tutkimuksen kannalta epdolennainen tieto pois.
Aineistosta etsitddn tutkimustehtdvan kysymyksilld tutkimustehtivdd kuvaavia
ilmaisuja. Tdmédn jalkeen klusteroin, eli ryhmittelin aineistosta koodatut
alkuperdisilmaukset ja etsin samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia kuvaavia
kisitteitd. Aineiston analysoinnin aikana kiinnitin huomiota erityisesti siihen,
millaisia ryhmédmusisointitilanteet olivat ja miten koulusoitinryhmien ja iPad-
ryhmien luova musisointiprosessi erosi toisistaan. Ryhmittelin ja yhdistin samaan
aiheeseen liittyvat kasitteet yhdeksi luokaksi sekd nimesin luokat. (Tuomi & Sarajdrvi
2009, 109-113.) Luokittelussa madrittelin ja laskin luokkia, montako kertaa jokainen
luokka esiintyi aineistossa. Luokittelun jdlkeen pilkoin ja ryhmittelin aineiston
erilaisten aihepiirien mukaan. Alustavan ryhmittelyn jidlkeen aloin etsid aineistosta
esiin nousevia teemoja ja ideana oli etsid aineistosta tiettyd teemaa kuvaavia
nakemyksid. Tdman teemoittelun avulla voidaan vertailla tiettyjen teemojen
esiintymistd aineistossa. Seuraavassa vaiheessa, eli tyypittelyssi ryhmittelin aineiston
tietyiksi tyypeiksi, etsin tiettyjen teemojen sisdltda ndkemyksille yhteisid
ominaisuuksia ja muodostin ndistd yleistyksid, eli tyyppiesimerkkejd. (Tuomi &

Sarajdrvi 2009, 93.)
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Teemoitteluvaiheessa tutkimusaineistosta nousi esiin kahdeksan teemaa, joita

esittelen tarkemmin luvussa 5. Tutkimuksen teemoiksi nousivat seuraavat aiheet:

1. Musiikillisen keksinnén aloittaminen

2. Avaruusseikkailu-teoksen suunnitteluprosessi

3. Ryhméddynamiikka

4. Tutkimusryhmien tuen tarve tutkimuksen teon aikana
5. Teknisen tuen tarve

6. Oppilaiden onnistumisen kokemukset

7. Valmiiden Avaruusseikkailu-tuotosten musiikillinen arviointi

Aineiston teemoitteluvaiheen ja tulosten analysoinnin jdlkeen abstrahoin eli erotin
tutkimuksen kannalta olennaisen tiedon ja tdmdn valikoidun tiedon perusteella
muodostin teoreettisia ksitteitd, joita esittelen luvussa 5.8.1 (Tuomi & Sarajdrvi 2009,

109-113.)

4.4.4 Kvantifioinnin hyédyntiminen tutkimuksen analysoinnissa

Tuomi & Sarajarvi (2009) toteavat, ettd sisdllonanalyysia voidaan jatkaa
kvantifioimalla aineisto luokittelun tai kategorioiden muodostamisen jadlkeen. Talloin
aineistosta lasketaan, kuinka monta kertaa jokin sama asiaa toistuu
tutkimustilanteissa. Kvantifioinnin avulla aineisto saattaa selkiytya lukijalle ja on
olemassa aineistoja, joissa aineiston kvantifiointi tuottaa merkittdvdd lisédtietoa
verrattuna vain laatujen kuvailuun. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 120-122.)

Omassa tutkimuksessani laitoin yhteen taulukkoon kaikki tutkimuksestani
saadut havainnot. Merkitsin taulukkoon (Taulukko 3), kuinka monessa
tutkimusryhmistédni esiintyi tiettyja tutkimukseni kannalta oleellisia asioita, kuten
teknisid ongelmia ja onnistumisen kokemuksia. Taulukon avulla lukijan on helppo
katsoa tutkimustulosten yhteenveto ja tarkastella, kuinka monessa ryhméssa tiettyja

asioita esiintyi. Tutkimustuloksista koottu yhteenvetotaulukko ei ole puhtaasti



45

numerointiin perustuva ja ndin ollen kvantifioitu taulukko, mutta siind on piirteita
kvantifioinnista. =~ Taulukossa ~on  my6s mukana muita  havaintojani

tutkimustilanteista.

4.5 Tutkimuksen luotettavuus

Téassd luvussa arvioin tutkimukseni luotettavuutta. Olen jakanut luotettavuuden
arvioinnin viiteen alalukuun, joissa esittelen kvalitatiivisen tutkimuksen

luotettavuuden kannalta oleellisia asioita.

4.5.1 Tutkimusjoukon valinta

Lahteiden luotettavuus on tdrked tapa hallita tutkimuksen virheldhteitd. Valittaessa
haastateltavia on punnittava tarkkaan, mikd ryhmad vastaa parhaiten
tutkimustehtdvaan ja tutkimuskysymyksiin (Hirsjarvi & Hurme 1993, 130). Tuomen
ja Sarajarven (2009, 85) mukaan laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd yleistyksiin,
vaan niissd pyritddn pikemminkin kuvaamaan esimerkiksi jotakin ilmi6td tai
tapahtumaa, ymmaértdméadn tiettyd toimintaa tai antamaan teoreettisesti mielekéas
tulkinta jollekin ilmiolle. N&in ollen tiedonantajien valinnan ei pidd olla satunnaista,
vaan harkittua ja tarkoitukseen sopivaa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85-86.)
Tutkielmassani halusin selvittdd, miten musiikillinen luova keksinta iPadeilla ja
koulusoittimilla eroaa toisistaan 4.-6.-musiikkiluokkalaisten oppilaiden musisoidessa
kyseisilla soittimilla. Tutkimukseen rajattiin selkedsti tietty ikdryhmd, jotta
tutkimusaineisto ja tutkimuskysymys vastasivat paremmin toisiaan. Liséksi
tutkittavat olivat saaneet yhtd paljon musiikin opetusta koulussa ja kaikilla oppilailla

oli tietyt perusvalmiudet musisoimiseen.
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4.5.2 Tutkijan rooli havainnoijana tutkimuksen aikana

Tyoskentelen espoolaisessa yhtendiskoulussa ja tdstd syystd pddtin valita koehenkilot
oman kouluni oppilaiden joukosta. Koska tutkimus toteutettiin lasten musiikillisia
improvisointitilanteita havainnoimalla, koin parhaaksi valita sellaisia henkiltita
tutkimukseen, jotka tunsivat minut. Walter R. Borg ja Meredith Damien Gall (1989,
475) ovat havainneet, ettd oppilaiden kdyttdytyminen saattaa muuttua tutkijan
astuessa luokkaan. Havainnoija saattaa Hirsjirven ym. (2009, 213) mukaan jopa
héiritd tilannetta tai muuttaa tilanteen kulkua.

Valitessani tutkimuskohteekseni itselleni tuttuja oppilaita pyrin minimoimaan
timdn ongelman. Olen oppilaille tuttu opettaja ja ndin ollen oppilaat olivat
vdhemmdn jannittyneitd seurassani. Toisaalta timdn menetelmén heikkoutena on se,
ettd Hirsjarven ym. (2009, 213) mukaan havainnoija saattaa sitoutua emotionaalisesti
tutkittavaan ryhmddn tai tilanteeseen. Téastd syystd tutkimuksen objektiivisuus
saattaa karsid. Hirsjarven ym. (2009) mukaan havainnointiin liittyy my0s erditd
eettisid ongelmia, kuten se, kuinka paljon tutkittaville kerrotaan havainnoinnin
tarkoista kohteista. Havainnoimalla saadaan kuitenkin kerdttyd mielenkiintoista ja
monipuolista aineistoa (Hirsjarvi ym. 2009, 214.) Tutkimuksessani selvitin oppilaille,
millaisesta tutkimuksesta oli kyse ja mihin tulisin kdyttimddn tutkimuksesta
tekemidni havaintojani. Tutkimustilanteet olivat tarkkaan suunniteltuja ja
tutkimuksessani havainnoin juuri sitd toimintaa, mitd lapsia oli pyydetty tekemain,
joten tutkittavilla henkil6illd oli jo etukidteen késitys siitd, mikd oli tutkimukseni

tavoite.

4.5.3 Videointi havainnoinnin tukena

Virheldhteiden hallintaa voidaan varmistaa kdyttamalld dadnitallennuksia, videointia
ja / tai valokuvausta (Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1995, 100) ja omassa
tutkimuksessani kuvasin kaikki tutkimustilanteet ja analysoin tilanteita jdlkikidteen

tallenteiden pohjalta. Havainnoinnissa kaytettdvan videotallenteen heikkoutena on
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Jordanin ja Hendersonin (1995) mukaan se, ettei videolle voi tallentaa kaikkea
tutkimustilanteiden monimuotoisuutta. Lisdksi analysoija saattaa kuulla tai olla
kuulematta nauhoituksen vélitykselld jotain sellaista, mitd tutkimuksessa olevat
henkil6t taas kuulevat tai eivat kuule. Mikéli tutkimustilanteissa tapahtuu useita
asioita yhtd aikaa, on hyvéd asentaa useampia kameroita tai ddnitysvalineitd. Tama
tarjoaa analysoijalle mahdollisuuden yhdistelld erilaisia tilanteita ja tapahtumia, jotka
eiviat valttamattd ole mahdollisia yksittdiselle osallistujalle. (Jordan & Henderson
1995, 54-55.)

Omassa tutkimuksessani pyrin jdrjestiméddn kuvaustilanteet siten, ettd kaikki
mahdolliset ylimddrdiset hdirictekijat oli suljettu pois ja ndkyvyyttd haittaavat
huonekalut ja muut pienet esineet oli siirretty syrjddn, jotta kuvaan tallentui todella
kaikki se, mitd tutkimuksen aikana tapahtui. Lisdksi tutkimustila oli ddnieristetty
luokkahuone, jolloin tallenteeseen tallentuivat kaikki kuvaustilanteen &&dnet

mahdollisimman tarkasti ilman ylimdardistd taustametelid.

4.5.4 Saturaatio

Hirsjarvi ym. (2009), Merriam (2009) sekd Tuomi & Sarajdarvi (2009) toteavat, ettd
arvioitaessa laadullisen aineiston keruun riittdvyyttd kdytetdan kylldisyyteen
viittaavaa saturaation kasitettd. Talld tarkoitetaan sitd, ettd tutkija alkaa kerdtd
aineistoa pddttamadttd etukdteen, miten monta tapausta hdn tutkii. Tutkija voi
esimerkiksi tehdd haastatteluyja niin kauan kuin haastattelut tuovat
tutkimusongelman kannalta uutta tietoa. Aineisto on riittdvd, kun samat asiat alkavat
kertautua haastatteluissa ja tdlloin voidaan todeta tapahtuneen saturaatio. Né&in ollen
tietty méddrd aineistoa tuo esiin teoreettisesti merkittavan tuloksen. (Hirsjarvi ym.
2009, 182; Merriam 2009, 219; Tuomi & Sarajdarvi 2009, 87.) Tdhdn ajattelutapaan
liittyy Hirsjairven ym. (2009) mukaan kuitenkin ongelmia. Tutkijan omasta
oppineisuudesta riippuu, kuinka paljon hédn aineistoa kerdtessdan voi huomata uusia
ndkokulmia ja toisaalta kvalitatiivisessa tutkimuksessa kaikki tapaukset ovat

ainutlaatuisia. Ei ole olemassa kahta samanlaista koululuokkaa eikd kahta
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samanlaista oppilasta. Ajatuksena kvalitatiivisen tutkimuksen aineistonkeruussa on
aristoteelinen ajatus, ettd yksityisessd toistuu yleinen ja tutkimalla yksityisid
tapauksia tarpeeksi tarkasti saadaan ndkyviin myos se, mikéd ilmitssd on merkittavaa
ja miké toistuu usein. (Hirsjarvi ym. 2009, 182.)

Omaan tutkimukseeni valitsin 40 tutkittavaa oppilasta, joista muodostettiin 10
neljan hengen tutkimusryhmad. Koska tutkimus oli suunniteltava ennalta ja
aikataulutettava oppilaiden lukujdrjestykseen sopivaksi sekd hankittava
tutkimusluvat oppilaiden huoltajilta, ei tdssd tutkimuksessa kannattanut ldhted
etenemddn siten, ettd tutkimuksien tekeminen aloitettaisiin padattamatta
havainnoitavien ryhmien lukumd&drdd etukdteen ja hankittaisiin tarpeen mukaan
lisad tutkittavia, jotta tietyt havainnot ja asiat alkaisivat kertautua tutkimustuloksissa.
Kuitenkin tutkimustuloksia analysoidessani havaitsin, ettd ndin kdvi jo kymmenen
tutkimusryhmén kohdalla, ja tietyt asiat ja havainnot nousivat esiin useissa ryhmissa.
Ndin ollen aineiston rajaamisessa ei nojauduttu saturaation ajatukseen, mutta
tutkimustuloksissa oli havaittavissa jonkinlaista saturaatiota, vaikka siihen ei

aineistonkeruuvaiheessa erikseen pyrittykaan.

4.5.5 Raportointi osana tutkimuksen luotettavuutta

Jari Eskola ja Juha Suoranta (1998, 210) toteavat, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa
pddasiallisin luotettavuuden kriteeri on tutkija itse ja laadullisen tutkimuksen
lahtokohtana on subjektiviteetti ja tutkimuksen keskeisin tutkimusvéline, ja
virheldhteiden hallinta koskee koko tutkimusprosessia. Tutkimusta tehdessani
havaitsin, ettd laadullisessa tutkimuksessa subjektiivisuudesta ei pddssyt tdysin
eroon, ja minun oli tutkijana tiedostettava omien vaikutusteni olemassaolo. Pyrin
ottamaan tdmdn seikan huomioon pyrkimalld pddsemddn eroon omista ennakko-
oletuksistani tutkimustulosten suhteen. Tarkastelin tutkimusaineistoa useampaan
kertaan ldpi, jolloin aineisto ndyttdytyi kriittisen etdisyyden jdlkeen erilaisena ja siitd

nousi pikkuhiljaa esiin uusia asioita.
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Tutkimuksen validius liittyy Merriamin (2009, 213) mukaan siihen, kuinka
hyvin tutkimustulokset vastaavat todellisuutta. Tutkimuksen luotettavuutta
arvioitaessa voidaan myds pohtia, pddtyisikd joku toinen tutkija samoissa
tutkimusolosuhteissa samoihin tutkimustukoksiin (Merriam 2009, 220). Tutkimuksen
luotettavuuden arvioiminen tutkimustulosten toistettavuudella on ihmistieteisiin
liittyvissd tutkimuksissa hankalaa siksi, ettd ihmisten kdytos ei ole koskaan staattista
ja muuttumatonta ja jokainen ihminen kokee asiat eri tavalla, joten kokemusten
arvioiminen uusintatutkimuksessa saattaa tuottaa tdysin uudenlaisia tuloksia eri
ihmisryhmadd tutkittaessa. Tutkimuksen toistettavuutta tirkeampad onkin se, kuinka
hyvin tutkimustulokset vastaavat sitéd tietoa, jota tutkija on tutkimuksessaan saanut
hankittua. Sen sijaan, ettd tutkimukselta vaadittaisiin toistettavuutta, tutkijan tulee
selvittdd tutkimusraportissaan tarkasti, kuinka tutkimusaineisto on kerdtty ja
tulosten tulee olla yhtenevdisid kerdtyn informaation kanssa. (Merriam 2009, 220-
223.) Tutkija voi parantaa tutkimuksensa luotettavuutta raportoimalla tarkasti
tutkimuksen vaiheet tiedon kerddmisestd sithen, milld perusteilla tutkimuksen
johtopddtoksid on tehty ja tutkimustuloksia kategorisoitu (Hirsjarvi ym. 2009, 232;
Merriam 2009, 223; Seale 1999, 157-158.) Clive Seale (1999, 157-158) toteaakin, ettd
tutkimuksen luotettavuuden kannalta on olennaista tarjota lukijoille
mahdollisimman kattava raportti siitd, mitkd havainnot ovat johtaneet tiettyihin
tutkimuksen kannalta olennaisiin johtopéaatoksiin.

Raportoinnissani pyrin kertomaan tarkasti tutkimuksen teon vaiheet niin, ettd
lukija pystyy seuraamaan tutkimusprosessin etenemistd. Luvussa 4 pyrin
raportoimaan tarkasti, miten tutkimus toteutettiin, milld perusteilla tutkittavat
henkilot valittiin ja kuinka aineistoa analysoitiin. Luvussa 5 esitelldan
tutkimustuloksia ja tulosten esittelyn yhteyteen on liitetty tutkimustilanteista esiin
nostettuja havaintoja tutkimustilanteiden litteroinneista. Katkelmat ovat otteita
pidemmistd tutkimusanalyyseista ja niihin on kirjattu niin tutkittavien henkil6iden
keskusteluja kuin my®os tutkijan tekemid havaintoja nonverbaalisesta viestinnésté ja
toiminnoista. Laajemmista litteroinneista irrotettujen havaintojen ja keskustelujen

tavoitteena on antaa lukijalle mahdollisimman kattava kuva tutkimustilanteista.
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Litteroinneista esiin nostetut katkelmat on esitetty luvussa 5 sisennyksin seuraavalla

tavalla:

A menee rumpujen luokse ja hokee ”Avaruus, avaruus”. Henkilsilld B ja C on
laattasoittimet edesséén ja he kokeilevat soittimia. A siirtyy rummuilta laattasoitinten
luokse ja ottaa kdteensd sadeputken. A toteaa: “Joku tyyliin tdd ainaki sithen.” Muut
mumisevat ehdotukseen: “Joo.” Jokainen tutkii edelleen yksin laattasoittimia.

Seuraavassa luvussa 5 esittelen, millaisia olivat ryhmadmusisointiprosessit
Avaruusseikkailu-tehtdvan aikana ja millaisia johtopddtoksid tein saamistani

tutkimustuloksista.
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5 Tutkimustulokset

Téassd luvussa esittelen tutkimusaineistostani esiinnousseita havaintoja ja saamiani
tutkimustuloksia. Analysoidessani aineistoa keskityin havainnoimaan erityisesti
tutkimukseni ~ kannalta  oleellisia  asioita ja  havaintoni  pohjautuivat

tutkimuskysymyksiini, joita ovat

1. Miten oppilaat aloittavat musiikillisen keksinndn iPadeilla ja koulusoittimilla?

2. Millainen on musiikillisen luovan tuotoksen suunnitteluprosessi ja nouseeko
havainnoista esiin, ettd musiikillinen keksintd iPadilla tai koulusoittimilla olisi
lapsille selkeésti helpompaa tai motivoivampaa?

3. Millaista on ryhméddynamiikka iPadeilla ja koulusoittimilla improvisoitaessa ja
esiintyyko ryhméddynamiikassa mahdollisia eroja ja/tai yhtdldisyyksid?

4. Millaisia musiikillisia ddnimaisemia lapset keksivit iPadeilla ja koulusoittimilla?

Tutkimukseeni osallistui yhteensd 40 oppilasta espoolaisen alakoulun 4.-6.
musiikkiluokilta. Oppilaat jaettiin neljan hengen ryhmiin, joista viisi ryhmaéé toteutti
musiikillisen luovan tuotoksen iPadeilla ja viisi ryhmaa koulusoittimilla. Seuraavasta

taulukosta kdy ilmi, miltd luokilta tutkimusryhmien oppilaat olivat:

TAULUKKO 2 Tutkimusryhmien oppilaat luokittain.

KOULUSOITINRYHMAT iPAD-RYHMAT

Ryhma 1: 5. luokan oppilaat Ryhma 6: 6.luokan oppilaat
Ryhma 2: 5. luokan oppilaat Ryhma 7: 5. luokan oppilaat
Ryhmad 3: 6. luokan oppilaat Ryhmai 8: 6. luokan oppilaat
Ryhma 4: 6. luokan oppilaat Ryhma 9: 4. luokan oppilaat
Ryhma 5: 4. luokan oppilaat Ryhma 10: 4. luokan oppilaat
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Tehtdvand oli suunnitella neljan hengen ryhmissd improvisoiden Avaruusseikkailu-
aiheinen musiikillinen teos tai ddnimaisema. Oppilaat saivat valita, tekevitko he
valmiin ”sédvellyksen”, joka suunnitellaan tarkasti alusta loppuun, vai soittavatko he
improvisoiden suunnittelematta kappaletta etukdteen. Kaikki ryhmét valitsivat
ensimmdisen vaihtoehdon ja halusivat suunnitella improvisointinsa pohjalta valmiit
teokset nimeltd  Avaruusseikkailu.  Tutkimustilanteiden = kesto  vaihteli
tutkimusryhmittdin 20-35 minuutin vaililld. Koulusoitinryhmdt saivat tehtyd
Avaruusseikkailu-aiheisen musiikillisen tuotoksen keskimdiirin alle 25 minuutissa,
kun taas iPad-ryhmilld tyoskentely kesti kauemmin, keskiméédrin 32-35 minuuttia.
Alla olevissa luvuissa esittelen tutkimuksesta saamiani tuloksia. Tuloksissani
esittelen lyhyesti jokaisesta tutkimusryhmastd tekemidni havaintoja. Lopuksi teen
yhteenvedon saaduista tuloksista, vertailen saamiani tuloksia iPad ja koulusoitin-

ryhmien vililld sekd peilaan saamiani tutkimustuloksia aiempiin teorioihin.

5.1 Musiikillisen keksinnin aloittaminen

Tarkkailin tutkimustilanteiden alussa sitd, miten ryhmit aloittivat suunnittelemaan
Avaruusseikkailu-musiikkia. Kiinnitin huomiota erityisesti sithen, missa vaiheessa ja
miten nopeasti ryhmaén jasenet alkoivat keskustella tehtdvdnannosta ja suunnitella
Avaruusseikkailu-teemaan sopivaa musiikkia ja toisaalta miten kauan oppilaat
soittivat itsendisesti, ennen kuin siirtyivdt keskustelemaan ja suunnittelemaan
musiikkia yhteisen annetun teeman pohjalta. Maidrittelin yhteisen suunnittelun
alkaneeksi silloin, kun ryhmén jasenet lopettivat omat soittokokeilunsa ja alkoivat
aktiivisesti yhdessa suunnitella Avaruusseikkailu-musiikkia, ja kun musiikillinen
toiminta keskittyi taimén yhteisen tavoitteen saavuttamiseen.

Tyoskentely lahti kédyntiin kaikissa ryhmissd improvisoimalla ja soittimia
kokeilemalla. IPad-ryhmissd oppilaat kokeilivat GarageBand-ohjelmasta erilaisia
ddnid ja ddnilooppeja ja koulusoitinryhmissd oppilaat kokeilivat eri soittimia.
Mielenkiintoinen havainto oli se, ettd iPad-ryhmissd tuli ohjeiden annon jilkeen

taysin hiljaista, kun jokainen oppilas keskittyi tutkiman omaa iPadiaan, kun taas
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koulusoitinryhmaéssa alkoi aluksi itsendinen soitinten soittaminen, mutta hyvin pian
alettiin keskustella siitd, mitd oppilaat haluaisivat soittaa ja millainen soitto sopisi

Avaruusseikkailu-teemaan.

5.1.1 Musiikillisen keksinndn aloittaminen koulusoitinryhmissa

Ryhmissad 1-5, jotka tekivéat tehtdvan koulusoittimilla, keskustelu tulevan kappaleen
rakenteesta ja soitinvalikoimasta alkoi muutaman minuutin kuluttua tehtdvanannon
saamisesta. Esittelen alla olevissa katkelmissa tutkimustilanteissa esiintynyttd
vuorovaikutusta ja tutkimustallenteiden pohjalta kirjaamiani havaintoja ja
keskusteluja ryhmd kerrallaan. Katkelmat ovat otteita videotallenteista tehdyistd
koko tutkimustilanteita kuvaavista litteroinneista. Suluissa olevat numerot kertovat
tallennuksen aloittamisesta kuluneet minuutit. Jokaisen ryhman oppilaat on merkitty
kirjaimin A, B, C ja D ja siteerauksen loppuun on merkitty siteeratun ryhmin
numero.

... Ajja B tutkivat yhdessd eri ddnid syntetisaattorista. C kokeilee rumpuja ja sen

jilkeen kitaraa. D seuraa vierestd, mitd C soittaa. Myos D siirtyy katsomaan,
mitd A ja B soittavat syntikalla ja C tulee kitaransa kanssa muiden luokse. B
kommentoi soittoa: “Se eka (d&dni) oli hyva.”... B katselee ympérillddan olevia
soittimia ja toteaa: “Noitakin voi kédyttdd noita ei putki, mut puujuttuja.” B ottaa
sadeputken kiteensd ja soittaa sitd. Amn ja B:n ddnikokeilut syntetisaattorilla
jatkuvat. Oppilaat 16ytdavat mieleisensd melodiateeman, kommentoivat: ” Taa
on hyval!” sekd ”Joo, pelottava.” (Ryhma 1)

Kolme oppilasta aloittaa heti soittamaan ksylofoneilla.... Alussa ei ole paljoa
puhetta, vaan jokainen pohtii itsekseen, mitd soittaisi. ... Henkililld B ja C on
laattasoitin edessdén ja he soittelevat soittimia.... A ottaa kédteensd sadeputken
todeten: “Joku tyyliin td& ainaki sithen.” Muut mumisevat vastaukseksi: “Joo”,
samalla, kun kokeilevat omia soittimiaan. (2 min) ...B alkaa ohjeistaa, kuka
soittaa mitdkin, A toteaa heti "M4d soitan rumpuja!” B ohjeistaa C:lle, miten
tulisi soittaa. B ehdottaa:” Soita s& sitd yhta tahtia ja Cja D soitti sitd yhta juttuu
dsken.” (7.20 min) (Ryhma 2)

Jokaisella oppilaalla on soitin kéddessdédn, ja he alkavat heti kokeilla, mita
voisivat soittaa (3.10 min). A kokeilee ksylofonia, B sadeputkea C kellopelid ja
D boomwhackerseja. Vililld oppilaat vaihtavat soittimia eri rytmisoittimiin ja
kommentoivat toistensa soittoa. ...B sanoo hetken kuluttua: "M4 soitan ndin”,
ja ndyttdd, miten soittaa kulkusia. D toteaa: “M4 soitan ndin”, ja kilisyttdaa
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lehmankelloa... D kysyy A:lta: "Mitd sd soitat?” johon A vastaa: “Pianoo.” D
toistaa: “Sd soitat pianoo, no okei.” B ottaa djemben ja soittelee sitd. D katselee
soittimia ja C pitelee bongoja. C ehdottaa D:lle sadeputkea. D ei halua putkea,
vaan valitsee lehmankellon. (Ryhma 3)

Ohjeet saatuaan ryhma siirtyy heti soittimiin ja kommentoi toistensa soittimien
danid. C soittaa agogoa ja A kommentoi tdhdn: “Joo toi on hyvéa!” B taputtaa
pulpettiin ja sanoo: “Uuuuu”, ja lapsdyttdd kidtensd poytdan. A ja D meneviit
syntetisaattorin luokse ja A kokeilee erilaisia ddnid. B kdvelee myds syntikan
luokse katsomaan, mitd A soittaa.... A ehdottaa: ”Alussa vois tulla tdd”, ja
soittaa samalla keksim&dnsd melodiaa ja sointuja. Muut kuuntelevat. B ottaa
kdteensd boomwhackersit ja sanoo: “Venaa venaa venaa venaa...” ja menee
katsomaan ldhempdd, mitd A soittaa. B katsoo, mitd sdvelid A kdyttds ja etsii
samat sdvelet boomwhackerseista. C soittelee sadeputkea ja D katsoo vierestd,
mitd tapahtuu. (Ryhma 4)

Oppilaat menevit heti ohjeet saatuaan soittimien luokse ja alkavat kokeilla,
millaisia d&nid eri soittimista tulee. B ja C menevit ksylofonien luokse, A
soittelee aluksi syntetisaattoria ja D katsoo, miten C soittaa ksylofonilla
asteikkoa ylos ja alas. D menee A:n viereen soittamaan syntikkaa. A siirtyy
sivuun ja ottaa kitaran kéteensa. B ja C kokeilevat erilaisia ddniéd ksylofoneilla ja
kommentoivat toisilleen: “Just tillai!” B kokeilee soittaa kahdella malletilla
melodioita ksylofonia ja C katsoo, miten B soittaa. B ndyttdd C:lle mallia
soittoon. B keksii lopullisessa kappaleessakin soitettavan melodiateeman jo alle
2 minuutin aikana tutkimuksen alettua. (Ryhma 5)

Ryhmit 1-5 aloittivat suunnittelun nopeasti keskimddrin kolmen tai neljdn
ensimmdisen minuutin aikana ja oppilailla oli selkednd tavoitteenaan 1oytad
Avaruusseikkailu-kappaleeseen =~ sopivia  soittimia  sekd  melodiateemoja.
Tutkimustilanteiden alussa oppilaat kokeilivat itsendisesti eri soittimia hetken aikaa,
mutta siirtyivat nopeasti suunnittelemaan yhteistd musiikkia. Oppilaat keskustelivat
aktiivisesti siitd, millaista musiikkia haluttaisiin tehda ja mitd kukin oppilas haluaisi
soittaa. Ainoastaan ryhmalld 2 yhteisen idean 16ytyminen kesti pidempdén ja idea
16ytyi noin seitsemédnnen kuvausminuutin aikana. Yleisesti ottaen voidaan todeta,
ettd koulusoitinryhmissd oppilaat alkoivat suunnitella tehtdvdd melko nopeasti

ohjeiden annon jdlkeen.
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5.1.2 Musiikillisen keksinnidn aloittaminen iPad-ryhmissa

[Pad-ryhmissa 6-10 tutkimustilanteiden ensimmadiset minuutit olivat aivan
toisenlaisia kuin koulusoitinryhmissd. Oppilaat istuivat iPad-ryhmissd hiljaa
miettelidind ja kokeilivat eri 4ddnid GarageBand -ohjelmalla, kun taas
koulusoitinryhmissa oppilaat ryntdsivdt innostuneina soitinten luokse ja alkoivat
kokeilla eri soittimia ja kommentoivat toisilleen, mitkd soittimet sopisivat
kappaleeseen ja mitks eivit.

IPad-ryhmissa oppilaat tyoskentelivit itsendisesti kaikissa ryhmissa yli 10
minuuttia tutkimuksen alettua. Sitten ideoista alettiin keskustella pikku hiljaa
ddneen. IPad-ryhmissd 6, 8 ja 9 jokainen ehdotti omia ideoitaan ja pyysi ideoita
muilta. Ryhmd 7 ei saanut valmista tuotosta ollenkaan aikaiseksi 40 minuutin
mittaisen tutkimusajan puitteissa ja ryhméa 10 sai jonkinlaisen tuotoksen viimeisen
kahden minuutin aikana. Seuraavassa esittelen katkelmia ryhmien 6-10

tutkimustilanteista.

Oppilaat nojaavat miettelidind kdsiinsd ja tutustuvat ohjelmaan. A kysyy (1.20
min): “Tuleeks teille mieleen, haluuttekste duurii vai mollii?” Muut katsovat
toisiaan. B pohtii: “Jos on avaruusseikkailu, niin eiks niissdé oo yleensd
semmonen...” raapii leukaansa ja pohtii. C jatkaa tdhdn: “Semmonen ssshhhh”,
ja ndyttdd kasillda merkkid ympyrdstd. A vastaa "Mmm.” Kaikki jatkavat
tyoskentelyd itsendisesti etsien sopivia ddnid kappaleeseen. ...A sanoo
uudelleen (2.55 min): “Okei, meidén pitdd keksid jotain.” Kukaan ei vastaa Amn
kysymykseen mitddn.... A kysyy (4.30 min): "Tehddks se siis duuriin?
Tehddnko me se duuriin? Tehddks me eri sointuja vai laitetaanko vaan yks
sointu? Vai tehddks me ees sointuja vai ldhetddnkoé me vaan soittaa jotain
randomii?” Kukaan ei vastaa kysymykseen. C katsoo A:ta miettelidésti, mutta
keskittyy sitten taas omaan iPadiinsa. B vastaa: "Hmm, voidaanhan me
kokeilla...” Omien iPadien soittelu jatkuu ja jokainen keskittyy omaan
soittoonsa. (Ryhma 6)

C ehdottaa (1.30 min): "Eiks joku tédllanen ois hyvd?” ja soittaa pitkia
jousisointuja. Kukaan ei vastaa kysymykseen mitddn. ...C ja D loytdvit
GarageBandista vililld mielestddn hassuja ddnid ja nauravat niille (5 min)... A
kysyy (7.21 min): "No mitd me soitettais? Onks teilld sellanen soitin, mita te
soitatte?” C mumisee jotain vastaukseksi, muut eivit vastaa mitdan. (Ryhma 7)
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Kaikki oppilaat ovat olleet neljd ensimmadistd minuuttia péddasiassa hiljaa ja
tutkivat GarageBandista 16ytyvid ddnid keskittyneesti. D 16ytdd jonkun hauskan
ddnen, jota ndyttdd B:lle B:n iPadista. He eivdt kuitenkaan puhu mitddn
toisilleen... C soittaa jousisoittimella jotain melodiateemaa (5 min), muut
kokeilevat elektronisia dédnid... A kommentoi omaa soittoaan: “Hei kuunnelkaa
tatd.” Kukaan ei vastaa hdnelle, vaan jokainen keskittyy tutkimaan omaa
iPadiaan. (Ryhma 8)

Oppilaat alkavat etsid GarageBandista sopivia ddnid heti saatuaan tutkijalta
ohjeet... B sanoo (3 min): “Valitaan nyt soittimet. Mitd te haluutte soittaa?” A
vastaa tdhdn: M4 16ysin timmosen”, ja soittaa muille malliksi, mitd on keksinyt.
Myos B, D ja C ehdottavat omia ideoitaan. Ryhmén jdsenet kokeilevat heti,
mitkd dédnet sopisivat yhteen. (Ryhma 9)

... B sanoo D:lle: “Soitetaan védhdn kitaraa”, ja laittaa kitaradgdanen péille. C
sanoo A:lle: “M4 soitan bassoo.” A sanoo hieman hermostuneena: “Hei nyt me
ei voida vaan soitella, vaan meiddn pitdis luoda biisii.” C vastaa tdhdn: “En mad
osaa luoda biisii.” A vastaa C:lle: “No joo mut kuitenkii.” (1.34 min) Tulee
hiljaisuus ja kaikki jatkavat omien iPadiensa soittelua ja uusien &dnien
etsimistd... (2.23 min) A sanoo turhautuneena: “Hei mut nyt me ei luoda omaa
biisii, noi vaan soittelee.” B sanoo: “"Mé& pystyn luoda oman biisin.” A sanoo
tdhan: “Niin mut silleen yhteinen. Ei silleen, et me vaan yksin tehddn.” C vastaa
Aclle: “Nii, mé soitan kitaraa siind.” A sanoo: “M4 voin soittaa vaikka pianoo.”
C ja D eivdt vastaa mitddn, vaan soittelevat omilla iPadeillaan. ... A sanoo (4
min): “Voidaanko me nyt tehd& joku biisi, eikd vaan rampyttdd?” B vastaa
A:lle: "No mi ootan, ettd niinku...” C sanoo: "Mi en tiedd, mikd méd oon.” B
huudahtaa: “Mé& oon rummut!”... Kaikki tutkivat keskittyneesti, millaisia danid
GarageBandista 16ytyy. ...A katsoo odottaen muita (5.20) ja sanoo: "Hei
alotetaan!” Kukaan ei vastaa tdhdn mitdan, kaikki jatkavat omaa soitteluaan. A
sanoo uudestaan: "Voidaanko me hei alottaa?” Kukaan ei vieldkddn vastaa
mitddn. A sanoo kolmannen kerran: “Hei alotetaan, nyt jutellaan, et kuka on
mikdkin.” B vastaa lopulta: “M& oon rummut.” A sanoo: Md oon sit kitara.” D
sanoo: "Basso.” A toistaa: "Basso, kitara, rummut, C, miki sid oot?” C vastaa:
“Ma4d en tiedd.” (Ryhma 10)

Katkelmista voidaan havaita, ettd iPad-ryhmissd yhteinen suunnittelu ei ldhtenyt
ensimmadisen viiden minuutin aikana kunnolla kdyntiin. Yksittdiset oppilaat yrittivat
saada muita ryhmaén jasenid keskittymddn yhteiseen tehtdvaan, mutta muut ryhméan
jasenet keskittyivat pddasiassa omilla iPadeilla soittamiseen. Poikkeuksena oli ryhma
9, joka alkoi suunnitella kappaletta heti ensimmadisten minuuttien aikana. Ryhmalla

10 taas oli selvisti eniten vaikeuksia aloittaa tyoskentely yhdessd ja oppilas A pyysi

useita kertoja muita ryhmadldisid aloittamaan yhteisen suunnittelun. IPadeilla
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yhteisen Avaruusseikkailu-tuotoksen suunnittelemisen aloittaminen kesti selvasti

pidempéén kuin koulusoitinryhmilla.

5.2 Musiikillinen keksintd ja Avaruusseikkailu-aiheisen musiikin

suunnitteluprosessi

Tassa luvussa esittelen, millainen oli Avaruusseikkailu-aiheisen musiikillisen
tehtdvdan suunnitteluprosessi iPad- ja koulusoitinryhmissd. Tarkastelen ensin
soitinten valintaa ja tdmdn jdlkeen kuvailen, miten Avaruusseikkailu-tuotoksen

suunnitteluprosessi eteni koulusoitin- ja iPad-ryhmissa.

5.2.1 Soittimien valinta

Avaruusseikkailu- tehtdvan suunnitteluprosessi ldhti kdyntiin niin koulusoitin- kuin
iPad-ryhmissd siten, ettd oppilaat kokeilivat eri soittimia ja pohtivat, mitkd
soittimista sopisivat teemaan. Osa koulusoitinryhmadldisistda valitsi heti tietyt
soittimet, joissa he pysyivat koko musisointituokion ajan. Osa taas vaihteli ja kokeili
erilaisia soittimia, ennen kuin pd&édtyi soittamaan jotain tiettyd soitinta. Usein
syntetisaattorin ensimmadisend valinnut oppilas soitti samaa soitinta koko
musisointituokion ajan. Toisaalta joissakin ryhmissd, kuten ryhmdssd 4, soittajat
vaihtoivat soittimia. Koulusoitinryhmissd keskusteltiin aktiivisesti suunnittelun
aikana, mitd soittimia oppilaat haluaisivat ottaa mukaan soittoon. Seuraavassa

esitellddn katkelma koulusoitinryhmén 4 suunnitteluprosessista:

B kysyy D:ltd (4 min): “Mita s& haluaisit tehd?” D kysyy: ”Ai ma? Emma tiid en
oo keksinyt vield.” B ehdottaa: “Jos kokeilis silleen sointuja (syntetisaattorilla)
ja sit tulis semmonen pom pom pom pom (taputtaa rytmid reisiin).” A
myotdilee ideaa: “Joo.” Kaikki naurahtavat. ... A ehdottaa: ”Alussa vois tulla
tdd...”, soittaa keksimddnsd melodiaa ja sointuja. Muut kuuntelevat. B ottaa
kdteensd boomwhackersit ja sanoo “Venaa venaa venaa venaa”, ja menee
katsomaan ldhempédd, mitd A soittaa. ... A ottaa agogon kiteensd ja kysyy C:ltd
”Otetaaks tada?” C vastaa: “Joo.” ... A ehdottaa: ”"Oisko niinku kiva, et tulis sillai
niinku...” A soittaa sadeputkea. Samaan aikaan B soittaa syntetisaattorilla
keksimé&dnsd melodiaa ja C toteaa: “Tai sit vdhdn hitaammin... oota oota oota
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oota..., tilleen.” C ndyttdd, miten sadeputkea tulisi hdnen mielestddn soittaa.
(Ryhma 4)

Kuten katkelmasta voidaan havaita, ryhmdssd 4 oppilaat keskustelivat
soitinvalinnoista ja ehdottivat soittimia toisilleen. IPad-ryhmissd soittimien kokeilu
tapahtui taas pddasiassa itsendisesti. Suunnitteluprosessin aikana erilaisia soittimia
kokeiltiin paljon ja oppilaat testasivat joissakin ryhmissd my06s esimerkiksi
GarageBadin &ddnitystoimintoja. Vililld oppilaat ndyttivat iPadeiltddan toisilleen,
millaisia ddnid he olivat loytdneet, mutta jokainen valitsi mieleisensd soittimen tai
soittimet pddasiassa itse. Ryhmdssad 6 oppilaat suunnittelivat jonkin verran yhdessd,
mitd soittimia he soittaisivat, mutta ideat eivit tuottaneet lopputuloksen kannalta
mitddn valmista. Ajatuksia ldhinnd pohdittiin ddneen eikd niihin tullut aina edes
vastausta. Seuraavassa katkelmassa on esimerkki ryhmén 6 toiminnasta soitinten

valitsemisen suhteen:

B ehdottaa (9 min): “Otetaan viulu!” D kysyy: “Niin mut mitd te ajattelette,
millanen siitd sit tulis?” A vastaa: “En md tiedd” D kysyy: "Mitd siitd tulis
mieleen?” A toteaa: “No mulle tulis siitd mieleen joku semmonen tosi
semmonen mikd niissd leffoissa on tutturutuu!” A heiluttaa nyrkkidan
sanojensa vahvistukseksi ja jatkaa: “Tai sit semmonen tosi uuuuuuu.” D kysyy:
“Entd teille (osoittaa B:td ja C:td)?” C vastaa: “Sama.” B kysyy: “Tehddanko
semmonen tutturutuu vai shhhhh?” ja elehtii kdsillddn puhuessaan. A vastaa
B:n kysymykseen: “Tutturuu tutututturuu!” D viittoo kddellddn A:ta jatkamaan
idean &ddneen sanomista. Muut naurahtavat A:n lauleskelulle hyvantahtoisesti.
A jatkaa: "Sou...?” ikddn kuin odottaen lisdideoita, mutta kukaan ei vastaa
hénelle. B soittaa pianoddnelld sointuja, C nojailee pulpettiin, D nojaa k&siinsa.
... A sanoo (11.40): “Ma4 mietin nyt jotain tosi dramaattista t4altda”, ja selailee
GarageBandin soitinvalikoimaa. Taas tulee hiljainen hetki, B soittaa jotain ddnta
ja jammailee hieman mukana. C nojaa poytdan ja D kasiinsad. (Ryhma 6)

Ryhméssd 6 pohdittiin yhdessd, millaista musiikkia Avaruusseikkailussa voisi olla,
mutta ryhméd ei pddssyt tdmadn katkelman aikana suunnittelussaan pidemmalle.
Osalla oppilaista oli selvdsti intoa suunnitella ja tehdd yhteistda musiikkia, mutta
yhteinen idea musiikkiin 16ytyi vasta paljon mychemmin tutkimustilanteen aikana,
eikd soitinvalintojakaan saatu suunniteltua yhdessd samalla tavoin kuin

koulusoitinryhmissd. IPad-ryhmissd soitinten valinta ja musiikillisen tuotoksen
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keksiminen tapahtuivatkin itsendisemmin kuin koulusoitinryhmissd. Vain iPad-
ryhmd 9 keskusteli aktiivisesti, millaiselta Avaruusseikkailun pitdisi kuulostaa ja
mitd kukin haluaisi siind soittaa. Seuraavassa esitellddn katkelma ryhman 9

suunnitteluprosessista:

Kun kuvausta on kulunut 3 min, oppilaat alkavat jo suunnitella kappaletta. B
ohjeistaa: ”Valitaan ensin, mitd halutaan soittaa.” A ja B esittelevdt omia
ideoitaan muille. A sanoo: "Hei ma voisin soittaa timmostd, kuunnelkaa!” B
toteaa: “Toi on hyvéa! Entds tdd mun?” B esittelee ideansa muille. My6s D ja C
ehdottavat omia ideoitaan ja ryhmén jdsenet kokeilevat heti, mitkd &énet
sopisivat yhteen. (Ryhma 9)

Kuten katkelmasta voidaan havaita, ryhma 9 innostui tehtdvastd heti, ja he aloittivat
yhteisen suunnittelun jo tutkimuksen alkupuolella. Myos soitinvalintoja esiteltiin
ryhmaldisille ja niistd keskusteltiin yhdessa.

Koulusoitinryhmissd toiminta oli yhteistoiminnallisempaa kuin iPad-ryhmissa.
Tama nakyi siind, ettd koulusoitinryhmien soittajat auttoivat toisiaan ja nédyttivit
mallia soittamiseen sekd ideoivat yhdessd, mitd kukin voisi soittaa.
Koulusoitinryhmissd myo6s kokeiltiin aktiivisesti erilaisia soittimia ja soitettiin
kappaleita useaan kertaan ldpi eri soittimilla, pohdittiin valintoja ja etsittiin sopivia

ddnimaailmoja ja sointivareja.

5.2.2 Yhteinen suunnitteluprosessi koulusoitinryhmissa

Koulusoitinryhmésséd oppilailla oli yhteinen tai edes samantapainen idea mielessdan
jo suunnitteluprosessin alkuvaiheessa. Koulusoitinryhmien luomassa musiikissa
voitiin havaita melodiateema, jonka joku ryhmdn oppilaista oli keksinyt jo
suunnitteluprosessin alkuvaiheessa ja tdtd teemaa ideoitiin eteenpdin koko ryhman
voimin. Koulusoitinryhmaldisilld oli myds enemmén ideoita siitd, mitd soittimia
kappaleeseen pitdisi ottaa mukaan ja mitkd taas eivit sopisi kappaleeseen. Ideoita
kehiteltiin, niistd jopa vditeltiin valilld ja kaikilla oli yhteisend tavoitteena tehda

mahdollisimman hyva kappale. Koulusoitinryhmissa oppilaat keskustelivat toistensa
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pddlle. Kun joku aloitti kertomaan ideaansa, toinen jatkoi lauseen loppuun
ymmarrettyddn, mitd ensimmaéinen kertoja tarkoitti. Seuraavassa esittelen muutamia
tutkimustilanteiden litteroinneista esiin nostettuja katkelmia koulusoitinryhmien

suunnitteluprosessista:

An ja Bin ddnikokeilut jatkuvat (3 min). He keksivdt yhdessd
melodiateeman, jota kommentoivat. A sanoo: ” Tdd on hyva!” B vastaa: ”Joo,
pelottava!”... A jatkaa melodian soittoa. B ottaa sadeputken kéteensi ja alkaa
kaannelld soitinta, josta tulee kahiseva ddni. C ja D nyokyttelevat hyvaksyvasti
uudelle ddnelle. ... A kysyy (4 min): “Minkdlainen tempo me otetaan?” A
taputtaa k&siddn tempossa. ... C kysyy: "Mut missd kohdissa méa soitan?
Soitanks mé niinku ndin (ndyttdd soittoa sadeputkella)?” B neuvoo C:td: “Soitat
pikkuhiljaa, ei koko ajan”. C tekee B:n ohjeiden mukaan. ... A ohjeistaa D:td:”
Soita sd vaikka tuota... hmm...” Yhtdkkid B huudahtaa: "Hei, triangeli!” A
jatkaa: “Joo sehdn vois soitaa triangelia!” B ojentaa D:lle triangelin. ... A sanoo:
“Okei, kokeillaan, N- Y - T NYT” Oppilaat kokeilevat soittaa yhdessa.
Oppilaiden musiikillinen tuotos on ldhes valmis jo kun aikaa on kulunut 7.28
minuuttia. (Ryhma 1)

... B ohjeistaa, kuka soittaa mitdkin. A toteaa siithen: M4 soitan rumpuja.” B
ohjeistaa C:lle, miten soittaa. B sanoo: “Soita sd sitd yhtd tahtia ja C ja D soitti
sitd yhtd juttuu dsken, se oli hyva.” Oppilaat alkavat soittaa yhdessa (7.37 min)
A soittaa rummuilla rytmid, B kilkuttaa triangelia tahdissa, C soittaa
kellopelilld edelleen samaa ylos ja alas kulkevaa nopeaa melodiaa, jota hdn on
soittanut alusta asti. D soittaa kellopelid. ... B ehdottaa: “Mut teh&éks silleen, et
C tekee kaks kertaa ndin (ndytt4d) ja sit me alotetaan?” B jatkaa: “Okei dn yy tee
nyt!” Soitto alkaa C:n kellopelisoololla B:n antamien ohjeiden mukaan (11 min).
B kysyy: “Kuin kauan me soitetaan tdta?” C pohtii: “Jos niinku miettii, et raketti
nousee (samalla D liikuttaa sadeputkea) ja sit se on avaruudessa..” A
huudahtaa: ”Nii ja sit tdd!” A soittaa rummuilla villisti. B huudahtaa
innostuneen kuuloisena: "NII!” (Ryhmi 2)

Jokainen soittaa soittimellaan perussykettd (6.12 min.) D soittaa sadeputkea. A
ja B huudahtavat hyvaksyvisti: “Joo!” B toteaa: ” Alkad kaikki soittako samassa
rytmissd, otetaan nopeempi tempo.” Oppilaat nopeuttavat tempoa, mutta
kaikki soittavat edelleen samassa tahdissa. ...A soittaa pitkid sdvelid ja
huudahtaa: ”“Tdd kuulostaa avaruudelta.” B vastaa: ”“Joo toi kuulostaa
avaruusmaiselta (viittaa A:n soittoon).” B jatkaa: “Toikii kuulostaa
avaruusmaiselta (viittaa D:n sadeputken soittoon).”... A keksii soittaa
syntetisaattorilla kahta pitkdd sointua. B soittaa rumpuja ja C ja D soittavat
sadeputkea. D soittaa myods lehménkelloa. Idea alkaa 1oytyda (10.39). D
huudahtaa soiton jélkeen: “Toi oli just hyva!” B lisdd: “Joo toi oli hyva! Toi oli
mahtavan kuuloinen!” (Ryhma 3)
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A ehdottaa (2 min): ”"Alussa vois tulla tdd”, ja soittaa syntetisaattorilla
keksimddnsd melodiaa ja sointuja. Muut kuuntelevat. B ottaa kiteensd
boomwhackersit ja sanoo: “Odota, odota”, ja menee katsomaan ldhempéd, mita
A soittaa. A Katsoo, mitd sdvelid B kayttdd ja etsii samat sdvelet
boomwhackerseista. C soittelee sadeputkea ja D katsoo vierestd, mitd muut
soittavat. A sanoo: “Ob tis on D, F ja G.” ... A kysyy (7 min): “Kuka haluu
soittaa tdtd (syntikkaa)?” C vastaa hieman epdvarman kuuloisena: “Mind!
Mind... emma tiidkdan...” C menee A:n viereen ja A neuvoo C:td: “Se lidhtis
kato ndin”, ja ndyttdd, miten hdnen soittamansa melodia menee. B toteaa: "Tai
sit sd voisit vaan jattdd improt soittamatta.” A ja B soittavat yhtd aikaa
syntetisaattoria C:lle malliksi. C menee kokeilemaan syntetisaattorilla
soittamista. (Ryhmad 4)

D huudahtaa (5 min): “Hei kattokaa me keksittiin!” ja soittaa keksimansa
melodiateeman ksylofonilla. D néyttda B:lle ksylofonillaan: “Kato, tehdan aluks
télleen: keltaset kaks kertaa ja siniset kaks kertaa.” D soittaa ja selittdd ohjeita
yhtd aikaa. B menee D:n viereen katsomaan soittoa. Myos A katsoo soittoa
vierestd. B harjoittelee ohjeen mukaan. D ndyttdad soiton B:lle vield uudestaan.
Samaan aikaan C soittelee rumpuja sovittaen soittorytminsd ksylofonien
melodiateemaan. (Ryhma 5)

Kuten katkelmista voidaan havaita, ryhmissd keskusteltiin paljon siitd, kuka soittaisi
mitékin soitinta ja miten soittimia tulisi soittaa. Lisdksi ryhmissd 1, 2, 4 ja 5 ryhméan
jdsenet opastivat toisiaan soitossa ja kaikissa ryhmissd kommentoitiin kannustavasti
toisten soittoa. Oppilailla oli positiivinen asenne tehtdvadn ja jokaisessa ryhmaéssa

havaittiin innostuneita huudahduksia ja toisten kannustusta tutkimuksen aikana.

5.2.3 Yhteinen suunnitteluprosessi iPad-ryhmissa

IPad-ryhmisséd tdllaista koulusoitinryhmissd havaittua tekemisen meininkid esiintyi
vain ryhmadssa 9. Ryhmissd 6, 7, 8 ja 10 oppilaat eivdt tuntuneet keksivan, mita
haluaisivat tehdd eikd kenellekddn tullut mitidan “mahtavaa ideaa”, kuten
koulusoitinryhmissa tuli. Yhteistd ideaa kappaleeseen ei nayttanyt 16ytyvin tai sen
16ytyminen kesti huomattavasti pidempédan kuin koulusoitinryhmilld, keskim&arin
yli 20 minuuttia. Oppilaat osallistuivat kuitenkin kaikissa ryhmissa aktiivisesti
musisoimiseen. Koulusoitinryhmdssa musisointi oli yhteistoiminnallista, kun taas

iPad-ryhmissd musisointi oli itsendista.
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Alla oleva ote oppilaan kommentista tutkimusryhmaéssd 8 kuvaa hyvin, miten

lapset tekivat musiikkia iPadeilla aiheeseen Avaruusseikkailu:

A ilmoittaa tutkijalle: "M4 tein tin mun nyt valmiiksi.” (Ryhma 8)

Tama kuvastaa hyvin iPad-ryhmien toimintaa. [Pad-ryhmissd tehtdvanannosta ei
keskusteltu paljoakaan. Kaikki tekivat kuitenkin omia kappaleitaan valmiiksi, mutta
ryhméssd ei syntynyt yhteistd tuotosta. Kun jokainen oppilas oli saanut oman
tuotoksensa valmiiksi, he soittivat kaikki tallenteet yhtd aikaa ja kuuntelivat, miten
hyvin ne sopivat yhteen. Oppilaat eivit kuitenkaan etukiteen pohtineet paljoakaan,
millaisia ddnimaailmoja ja soittimia kukin haluaisi kappaleeseen tuoda, vaan
jokainen teki omaa tuotostaan. Ainoa poikkeus tdstd oli ryhméd 9, jossa oppilaat
etenivdt tehtdvdssd suunnitelmallisemmin pohtimalla yhdessd, millaiset ddnet ja
soittimet sopisivat yhteen.

Seuraavat esimerkit kuvastavat iPad-ryhmissd havaittuja tyypillisid
tutkimustilanteita ja sitd, miten Avaruusseikkailu-aiheisen musiikin suunnittelu

eteni:

. C néyttdd keksiménsd sointukierron D:lle (24 min). A kertoo, miten
sointukierto menee: ”B-molli, f-duuri, a-molli, g-duuri.” Soitto jatkuu. D kysyy
vield uudestaan: ”Siis miten se meni? B, f, a..?” A auttaa taas: “O6 a-duuri eiku
a-molli ja g-duuri” Samaan aikaan D soittaa ohjeiden mukaan. Jokainen
keskittyy hetken aikaa omaan soittoonsa. D lopettaa soiton ja nojailee taas
kasiinsd kylldstyneen ndkoisend. A soittaa rytmid ja sanoo: “Tdd on nyt
kolmeen.” B ja C soittavat omaa juttuaan yhtd aikaa. A sanoo: “Okei, &n yy tee
nyt!” Kaikki alkavat soittaa. A soittaa kolmijakoista rytmid ja laskee koko ajan
samalla ddneen: ”"Yy kaa koo yy kaa koo.” B soittaa jousisoittimia, C ja D
soittavat pitkid ddnid (25 min). Soiton péddtyttyd B sanoo: “Eiks se ollu ihan
hyva?” Kukaan ei vastaa ja B sanoo: “Kukaan ei oo samaa mielts, eli ei ollut.” C
sanoo: “Siind ei oikein ollut mitdédn jarkee.” B vastaa tdhdn: “Must se ois sopinu
ihan hyvin sithen. Meijan piti tehd semmonen ilonen ja nyt tdd (kappale)
kuulostaa semmoselta surulliselta jutulta.” C toteaa: "Me ei olla oikein saatu
pdétettyd, ettd miké tdd oikein ois.” (Ryhma 6)

C kysyy (13.34 min): “Noh, minkélaista? Minkélaista musiikkia se 0is?” A
huokaa: “M4 en tiid.” A puhuu B:lle: “Tddl on sellanen piano.” B kysyy:
“Millanen?” A soittaa B:lle malliksi. Kaikki jatkavat taas omia kokeilujaan. C
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kysyy: ”Siis minkélaista musiikkii?” B vastaa C:lle: “Kun ma en osaa selittdd” C
kysyy tarkennusta: ”Ai jotain sellasta klassista? Vai sellast hiphoppii?” B
vastaa: "No ei!” A ehdottaa: "Mulla on tédssd jotain.” A soittaa pianoddnella
sointuja muille. B ja C kuuntelevat, D tutkii iPadiaan, mutta kddntyy myos
seuraamaan A:ta. Kun A lopettaa soiton, C mumisee: “Juu...” Kaikki jatkavat
taas omia kokeilujaan. ...B huudahtaa (14.56 min): "Sen pitdis olla semmonen
jannd!” Kukaan ei vastaa tdhdn. B alkaa maata pulpetin pdille. B nousee kohta

""" I” ja jatkaa taas iPadillaan soittamista. ...
A ehdottaa (25.19 min): “Jos soittais oman jutun ja opettelis ulkoo ja sit
kokeillaan yhteen?” C kysyy: “Miks ulkoa? Miks ei nditd voi vaan soittaa
samaan aikaan, ku... Eli nauhotetaanks me meijin omat?” B vastaa: “Joo me
nauhotetaan ja sit laitetaan ne samaan aikaan soimaan.” B kysyy A:ta: “Saaks
tatd (ddntd) jotenki matalemmaks?” A neuvoo B:td. Kaikki jatkavat taas omaa
soittoaan. (Ryhma 7)

C kysyy: “Kuin pitkii teilld on ne (ddnitallenteet)?” B vastaa: “Mul on ndin pitkd
(soittaa tallenteen) ja sit se alkaa alusta.” Samaan aikaan A neuvoo D:lle, miten
muut voivat kuunnella D:n tallenteen. A sanoo: “Kuunnellaan tid D:n.” A
laittaa D:n tallennuksen soimaan ja D jammailee tyytyvdisen ndkoisend
musiikkinsa tahtiin. ... C ehdottaa: “Kokeillaanks, kuin hyvin ndd sopii
yhteen?” B vastaa: “Joo.” ... (26 min) C sanoo: "An yy tee nyt!” ja kaikki
laittavat omat tallenteensa soimaan yhtd aikaa. Kaikki hymyilevét ja B hieman
naurahtaakin. (Ryhma 8)

Ryhmén jasenet nauhoittavat musiikkia ja testaavat valilld, miten nauhoitukset
sopivat yhteen. A sanoo: “Hei kuunnelkaa, tdid mun nauhotus, onks tdd hyva?”
Muut vastaavat myontavasti. Oppilaat kuuntelevat kaikkien neljan oppilaan
tallenteet ja toteavat, ettd osa sopii yhteen, osa taas ei ollenkaan. B ehdottaa:”
Hei pitédsko teiddn (C ja D) vaihtaa soittimia johonkin muuhun? Ne ei oikein
sopineet tdhdn juttuun.” C ja D alkavat etsid uusia soittimia. A ja B auttavat.
(Ryhma 9)

Jokainen soittaa omilla soittimillaan (27.20 min). D sanoo: “En keksi mitdédn,” ja
nojailee paitddan kiteensd. Kukaan ei vastaa mitddn ja kaikki soittavat omia
iPadejaan. B sanoo ndyttden muille iPadiaan: “Kato, onnistuin just ja just teha
syddmen.” B on alkanut pelata iPadilla jotain pelid. Tutkija huomaa, ettd myos
C pelaa pelia. Tutkija sanoo: “No niin, menndds hei takasi siihen
GarageBandiin. Nyt oli tarkotus, ettd tehdddn joku kappale. Tuntuuko teistd,
ettd nyt ei minkdédnlaista yhtendistd ideaa synny?” D vastaa: “Joo” Tutkija
kysyy: “Haluatteko kokeilla vield?” A ja D vastaavat: “Ei.” ... Tutkija kysyy (29
min): "Eli teiddn lopputulos on, ettd ootte sitd mieltd, ettd haluatte lopettaa
ettekd halua kokeilla semmosta yhteistd soittoa, esimerkiksi luoda vaikka niilld,
mitd ootte nyt keksiny?” B innostuu ja sanoo: “Mennddn yhen kerran ldpi,
elikkd D alottaa.”... B ohjeistaa: “"No ni, alkakaa soittaa, meil on A:n kans eri
pianot.” A ohjeistaa, kuka soittaa milloinkin: “No ni, eka toi, sit toi...” Yhteinen
soitto alkaa noin 30 min kohdalla. (Ryhma 10)
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Kuten iPad-ryhmien esimerkeistd voidaan havaita, yhteisen musiikin luominen oli
haastavaa ryhmille 6, 7, 8 ja 10, ja yhteistd musiikkia yritettiin soittaa vasta
tutkimustilanteiden loppupuolella. Ryhmien 7 ja 10 kohdalla tutkijan piti puuttua
tutkimuksen kulkuun ennen tutkimustilanteen kuvaamisen lopettamista
varmistamalla, halusivatko ryhmit lopettaa yhteisen musiikin tekemisen. Lisdksi
ryhméssda 10 kaksi oppilasta alkoi pelata iPadista loytamaddnsd pelid musiikin
tekemisen sijaan. Tama kertoo siitd, ettd oppilaat eivit jaksaneet keskittyd annettuun
tehtdvaan. Ryhmaéssd 9 oppilaat keskittyivit sen sijaan muita iPad-ryhmid paremmin
tehtdvanantoon ja jaksoivat suunnitella yhteistd musiikkia auttaen toisiaan
soitinvalintojen kanssa.

IPad-ryhmissd oppilaat eivdt aina saaneet luokkatovereiltaan vastausta
kysyessddn muilta ryhmaldisiltda kappaleen suunnitteluun liittyvid asioita. Kysymys
ei tdssd tapauksessa ollut siitd, etteivdatké muut haluaisi vastata, vaan siitd, ettei
kukaan oikein keksinyt, mitd he haluaisivat soittaa. Sama ilmi6 toistui ryhmissd 6, 7,
8 ja 10 useamman henkilon kohdalla samassa ryhmadssa. Mikali kyseessd olisi ollut
tilanne, jossa jollekin oppilaalle ei olisi haluttu vastata jostain muusta syystd, tama
ilmio ei olisi toistunut ndin monessa iPad-ryhmassd useiden oppilaiden kohdalla
saman ryhmédn sisdlld. Kysymyksiin alettiin vastata vasta tutkimuksen
loppupuolella, kun oppilailla alkoi olla edes jonkinlaisia mielipiteitd ja ajatuksia siitd,
millaista musiikkia he haluaisivat tehdd yhdessd. Koulusoitinryhmaéssad keskustelu
taas pyori ldhes koko ajan tehtdvdan ympdrilldi ja voidaan havaita, ettd
koulusoitinryhmilld oli selkeésti tavoitteenaan saada yhteinen tuotos aikaiseksi.

Ryhmin 6 oppilaat olivat sitd mieltd, ettd tehtdva olisi ollut helpompi tehdd
oikeilla soittimilla. Tamd ilmeni kahdestakin seikasta. Oppilaille tuli tarve etsid
rytmid rummuttamalla pulpettiin ja kolme oppilasta neljdstd innostui taputtamaan
rytmid poytddn. Lisdksi kaksi oppilasta totesi ddneen, ettd tehtdva olisi ollut

helpompi tehdi oikeilla soittimilla.

C katsoo A:ta ja alkaa naputtaa poytdan rytmid ja A ldhtee ideaan mukaan: ”Yy
kaa koo...” A taputtaa rytmid poytddan myos. (30.37 min) B alkaa myos taputtaa
rytmid poytdan. Kaikki taputtavat rytmia POYTAAN, he eivit siis soita
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iPadeillaan. D nojailee kdmmeneensd ja katselee muiden rummutusta.
Poytarummutus jatkuu vield hetken ja C toteaa: “Musta tuntuu, ettd tdd ois
helpompaa oikeilla soittimilla.” B ja A toteavat: “Niin oliskin.” A lisda: ”Paljo
helpompaa oikeilla soittimilla”, johon C toteaa: “Ei tdd ihan toimi.” (Ryhma 6)

Kuten katkelmasta voidaan havaita, poytarummutus innosti oppilaita ja tuntui heistd
luontevalta soittotavalta. He olisivat kaivanneet oikeita soittimia soittoonsa mukaan.
Kehollinen kokemus soittamisesta ndytti olevan oppilaille tdrkedd eikd iPad
tarjonnut tdllaista kokemusta. Rytmi l&hti oppilailla kehosta ja naytti siltd, ettei iPad
tarjonnut lapsille samanlaista kehollista rytmikokemusta, mitd lapset olisivat
kaivanneet, ja mitd aidot soittimet olisivat voineet tarjota.

GarageBand- ohjelmassa on paljon uusia ddnid ja soitinvalikoima on erittdin
laaja. Koulusoittimissa taas soitinvalikoima on suppeampi ja soittimet ovat lapsille
tuttuja. Kenties taméd on yksi syy, miksi oppilaat saivat tehtyd valmiin kappaleen
nopeammin koulusoittimilla kuin iPadeilla. IPadit ohjaavat enemmén itsendiseen
tekemiseen, silld soittaja voi yksin luoda rikkaan ddnimaiseman yhdelld laitteella
ddnittamalld erilaisia ddnilooppeja pddllekkdin. IPadilla soittamiseen ei tarvita
valttdamattd muita soittajia mukaan, kun taas oikeita instrumentteja voi soittaa vain
yhtd kerrallaan ja soitosta tulee rikkaampaa, mitd useampi soittaja on mukana.
Koulusoittimet  ikddn kuin ohjaavat luonnollisesti ryhmédtoimintaan ja
yhteismusisointiin, silld mitd useampi oppilas soittaa yhtd aikaa, sitd rikkaampi
sointivari on. IPadilla tdimdn kaiken voi tehdd yhdelld laitteella yksin ja siksi iPad-
ryhmissd yhteistd tuotosta on haastavampi tehdd, silld GarageBand-ohjelma
houkuttelee itsendiseen musiikin tekemiseen, kun taas koulusoittimet kannustavat

pikemminkin yhteismusisointiin.
5.3 Ryhmiddynamiikka
Téssd luvussa esittelen, millaista ryhmaddynamiikka oli koulusoitin- ja iPad-ryhmissa

yhteisen musisointituokion aikana. Analysoidessani ryhmadynamiikkaa kiinnitin

erityisesti huomiota siihen, miten ryhmien jdsenet ottivat toisensa huomioon
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musisointiprosessin aikana ja miten hiljaisemmat oppilaat huomioitiin. Lisdksi
tarkkailin johtavassa roolissa olevien oppilaiden toimintaa ja sitd, miten heiddan

toimintansa vaikutti ryhméadynamiikkaan.

5.3.1 Ryhmiddynamiikka koulusoitinryhmissa

Koulusoitinryhmissd 1 ja 4 havaittiin olevan yksi tai kaksi “johtajaa”, jotka ohjasivat
musiikillisen tuotoksen tekemistd. Ryhmissd 2 ja 3 taas oli kolme vahvaa oppilasta.
Ryhmissd 2 ja 4 yksi ryhmédn jdsenistd jdi tai ennemminkin jdttdytyi hieman
ulkopuoliseksi ja osallistui keskusteluun vdhemman kuin muut. Kummassakaan
ryhmdssd sivumpaan jattaytynyt oppilas ei kuitenkaan vetdytynyt kokonaan syrjdédn,
vaan osallistui soittoon koko ajan, mutta tuoden ideoitaan vihemman esille, kuin
muut oppilaat. Ryhmdssda 5 oppilaat osallistuivat tasaveroisesti kappaleen
suunnitteluun ja toteutukseen eikd kukaan vetdytynyt syrjaan.

Vaikka joissakin koulusoitinryhmissd joku oppilas jattaytyi suunnittelun aikana
hieman ryhméan ulkopuolelle, hénet pyrittiin ottamaan mukaan ja hénen
mielipiteitddn kysyttiin tasaisin viliajoin. Vahvat persoonat johtivat toimintaa ja
hiljaisemmat oppilaat ikddn kuin luovuttivat padtantdavallan vahvemmille oppilaille
pysytellen itse sivummalla. Kuitenkin hiljaisemmillekin annettiin jokaisessa
ryhméssd puheenvuoroja ja jokaisen ideoita pyydettiin ja kuunneltiin.
Syrjddnvetdytyville oppilaille my6s ehdotettiin erilaisia soittimia ja kyseltiin, mitd he
haluaisivat soittaa. Koulusoitinryhmissd keskusteltiin paljon soitinvalinnoista,
melodialinjoista ja rytmeistd. Seuraavista esimerkeistd voidaan havaita, millaista
ryhmddynamiikka oli koulusoitinryhmissé ja millaista keskustelua ryhmissa kaytiin

kappaleiden suunnittelun aikana:

A ja B haluavat aloittaa soiton alusta. He eivit ole tyytyvdiisid soittoon. C ja D
odottavat, mitd tapahtuu. A ohjeistaa B:td. C ja D ovat syntetisaattorin luona ja
odottavat. A ottaa kellopelin ja ndyttdd B:lle, miten hdnen tulisi soittaa A: ” Eli
tilleen ndin sd alotat..." A:lla on ohjat kédsissdidan ja C ja D odottavat
karsivallisesti. Valilla D kilkuttaa triangelia. A pyytdd B:n oman kellopelinsa
ddreen ja ohjeistaa kddestd pitden, miten pitdisi soittaa. D kilkuttaa samaan
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aikaan triangelia. (12.40) A: ”"Okei, nyt kokeillaan, eli &n, yy, tee nyt!” A menee
syntikan luokse ja kaikki alkavat soittaa taas yhdessd. (Ryhma 1)

B alkaa ohjeistaa, kuka soittaa mitdkin. A toteaa: "M4d soitan rumpuja.” B
ohjeistaa C:lle, miten hénen tulisi soittaa:” Soita sa sitd yhtd tahtia ja A ja D
soitti sitd yhtd juttuu dsken.” Oppilaat saavat yhteisestd soitosta kiinni (7.37
min). ... Oppilaat soittelevat yhdessd hetken aikaa. B toteaa "Kylld t&a
kuulostaa aika sekavalta” A sanoo D: lle: “Soita jotain.” B:kin ohjeistaa D:ta:
”Soita jotain, niinku vaikka t&dtd.” B ottaa sadeputken kéteen ja liikuttelee sitda. D
ei ota sadeputkea, mutta C ottaa B:ltd sadeputken ja liikuttelee soitinta. Samaan
aikaan A soittelee rumpukomppia. B ehdottaa D:lle my6s cabasaa ja néyttad,
miten sitd voisi soittaa: “"Soita tatd.” (Ryhma 2)

... Jokainen oppilas soittaa soittimellaan perussykettd (6.12 min). D ottaa
sadeputken ja soittaa sitd. A & B huudahtavat hyvidksyvésti: “Joo!” B toteaa
” Alkaa kaikki soittako samassa rytmissd, otetaan nopeempi tempo.” Oppilaat
nopeuttavat tempoa, mutta soittavat edelleen samassa sykkeessd. A ehdottaa:
“Jos kaikki soittaa silleen eri rytmid, ei samaan aikaan.” B vastaa: “Joo.” Ja
soitto jatkuu taas. Soiton padtyttyd B toteaa: “Toi on niin tylsa!” D jatkaa: "Sen
pitéis olla jotain semmosta jannittavad musiikkia.” Oppilaat keskustelevat siitd,
millaista jannittdavd musiikki voisi olla. A soittaa ksylofonilla jotain tuttua
melodiaa. D kysyy: "Eiko kukaan osaa soittaa pianoo?” A vastaa tdhdn: "No
mitd ma soitan pianolla? Kyl mé voin soittaa jotain.” (Ryhma 3)

... B kysyy: "Mut kidyks tyypeille, jos alussa ois jotain tost pianost ja sit...?” C
soittaa boomwhackersilla tuolin jalkaan ja kokeilee, miten se sopisi
syntetisaattorin kanssa yhteissoittoon. Hetkeksi syntyy” pysahtynyt” hetki, kun
kaikki seisovat syntikan ympdrilld ja pohtivat, miten edetd seuraavaksi ja
millainen melodian tulisi olla. ... B kysyy: “Tuleeks tyypeille ideoit?” Muut
kohauttelevat hartioitaan. B kysyy myos D:ltd: “Entds D?” D pydrittdd padtaan.
B kysyy: 7066, haluuttekste duuri tai mollii?” C vastaa: "Emma tiedd”, ja
ehdottaa: “Voidaanhan me ottaa vaikka joku tdmai...” C menee kellopelin
luokse. A alkaa taas soittaa melodiaa, jota soitti ihan alussa ja C alkaa soittaa
lehménkelloa. B ja C katsovat muita odottavan ndkoisind. B kysyy muilta
huomioiden myos D:n: "Kéyks se myods D:lle, jos me muutetaan vahan tata
alkuu?” D nyokkéd ja A vastaa: “Joo.” (Ryhma 4)

C kysyy kaikilta: "Mikd soitin sopis siihen (soittoon)?” B vastaa: “Minusta
ainakin ndd (ksylofonit).” C vastaa: "N&a (ksylofonit) sopii hyvin.” D toteaa:
"Nyt me ollaan testailtu kaikki soittimet ldpi.” B lisdd:” Paitsi bassoa ja
kitaroita.” A ehdottaa: "Pitdisko ottaa kitara?” A kokeilee kitaraa, mutta toteaa,
ettei se sovi kappaleeseen. (Ryhma 5)

Koulusoitinryhmissd oppilaat keskustelivat valilld niin innoissaan, ettd puhuivat

toistensa pddlle ja jatkoivat toisen aloittamaa lausetta. Kun joku alkoi kertoa



68

ideaansa, toinen jatkoi lauseen loppuun ymmarrettyddan, mitd ensimmaéinen kertoja

tarkoitti, kuten voimme havaita ryhman 3 vuoropuhelusta:

C kysyy muilta: “Tehddks niin, ettd sitten, kun A lopettaa, niin me (C ja D)
tehd&én vield ndin (ndyttdd sadeputkella) ja ndin ja sit me lopetetaan ja B tekee
vield....” A jatkaa C:n lauseen loppuun: "Nii B tekee sit vield vikan kerran
silleen kova pamauksen kun kaikki muut on lopettaneet (ndyttdad rytmimallia)”
D jatkaa: ”"Nii silleen PUM!” C vastaa: “Nii!” (Ryhma 3)

Kuten katkelmista voidaan havaita, koulusoitinryhmissd keskusteltiin aktiivisesti
tulevan kappaleen rakenteesta ja siitd, mitd soittimia kappaleeseen otettaisiin
mukaan ja miten niitd soitettaisiin. Oppilaat esittelivdat toisilleen ideoita,
kommentoivat niitd ja antoivat korjausehdotuksia tai wuusia soitin- ja
soittoehdotuksia. Kukaan ei suunnitellut kappaletta yksin, vaan jokaisessa ryhméssa
tyoskentely eteni yhteisesti ongelmaa ratkaisten ja musiikkia luoden. Kaikkien
mielipiteitd kuunneltiin ja niiden pohjalta pohdittiin yhdessd, miten kappale voisi
edetd. Ryhmissd 1-4 oli muutamia “johtajaoppilaita”, jotka johtivat keskustelua,

mutta pyrkivit ottamaan kaikkien mielipiteet huomioon.

5.3.2 Ryhmiddynamiikka IPad-ryhmissa

Tyoskentely omilla iPadeilla ei innostanut ryhmétydhon ja yhteistoiminnallisuuteen
samalla tavalla kuin koulusoittimilla tehtdva luova musiikillinen keksintd. Ryhmissa
keskusteluun yhtd paljon kuin muut oppilaat.

[Pad-ryhmissd joku oppilaista saattoi kysyd kappaleen suunnitteluun liittyvia
kysymyksid saamatta vastausta. Kuten luvussa 5.2.3 todettiin, kysymys ei tdssd
tapauksessa ollut siitd, etteivatké muut olisi halunneet vastata, vaan kysymys oli
siitd, ettei kukaan oikein keksinyt, mitd he haluaisivat soittaa. Keskustelu ei ldhtenyt
liikkeelle, koska ideoita ei tullut ja kaikki keskittyivdt vain omaan soittoonsa. Tama

ilmio toistui kaikkien muiden iPad-ryhmien, paitsi ryhméan 9 kohdalla.
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Seuraavassa esitellddn tutkimustilanteista saatuja havaintoja
ryhméddynamiikasta. Keskustelujen ja havaintojen perusteella havaitaan, ettd iPad-
ryhmisséd 6, 7, 8 ja 10 yksi oppilaista yritti saada ryhmdd etenemddn tehtdvassadan.

Tama ndytti olevan havaintojen perusteella melko haastavaa:

A kysyy (4.30): “Tehdédks se siis duuriin? Tehddanko me se duuriin? Tehddks me
eri sointuja vai laitetaanko vaan yks sointu? Vai tehddks me ees sointuja vai
ldhetaankoé me vaan soittaa jotain randomii?” Kukaan ei vastaa kysymykseen.
C katsoo A:ta, mutta keskittyy sitten taas omaan iPadiinsa. B vastaa: “Hmm,
voidaan kokeilla...” vastaus on hyvin epamddrdinen. Omien iPadien soittelu
jatkuu. Jokainen keskittyy omaan soittoonsa hetken aikaa, kunnes A ehdottaa
taas: “Voitasko me alottaa silleen, ettd kaikki tekee silleen tidlleen?” A soittaa
ehdotuksensa malliksi iPadillaan. B ja C nojailevat mietteliddn n&koisind
kasiinsd ja pohtivat asiaa. D soittelee omalla iPadillaan. A jatkaa: “Taa (ddni) on
pelottava.” B toteaa mietteliddnd: "Hmm...” kukaan ei vastaa A:lle mitdan.
(Ryhma 6)

A kysyy (7.21 min): “No mitd me soitettais? Onks teilld sellanen soitin, mita te
soitatte?” C mumisee jotain vastaukseksi, muut eivit vastaa mitdan. A katsoo
muita kysyvasti. C esittelee D:lle 16ytdamaansd rumpukomppia. B vain soittelee
omaa iPadiaan. (7.45 min). (Ryhma 7)

C kysyy (10.31 min): "Mitd te aiotte soittaa?” Kukaan ei vastaa ja C kysyy
uudestaan: “"Mitd aiotte niinku soittaa ndistd?” A mumisee jotain vastaukseksi.
B ja D kuuntelevat jotain B:n keksimdd soittoddantd. A pohtii déneen: “Ma4 keksin
just... Nymmé&d ehkd keksin...” Jokainen jatkaa omaa soitteluaan. B ja D
tutkivat B:n iPadilta erilaisia ddnid. ...C kysyy (15.58 min): ”Oottekste
keksiny?” A vastaa heti: "Méd oon keksiny.” C kysyy uudestaan samaa B:lt4 ja
D:td. B mumisee jotain. A ndyttdd Clle iPadiaan: "Md oon keksiny jo
valmiiks.” (Ryhma 8)

A sanoo: "Hei alotetaan!” (5.20 min) Kukaan ei vastaa tihdn mitdan, kaikki
jatkavat omaa soitteluaan. A sanoo uudestaan: “Voidaanko me hei alottaa?”
Kukaan ei vieldkddn vastaa mitddn. A sanoo kolmannen kerran: “Hei alotetaan,
nyt jutellaan, et kuka on mikdkin.” B vastaa lopulta: “M&d oon rummut.” A
sanoo: M4 oon sit kitara.” D sanoo: “Basso.” A toistaa: “Basso, kitara, rummut,
C, mikd sd oot?” C vastaa: "M4 en tiedd.” (Ryhma 10)

Kuten ylld olevista esimerkeistd voidaan havaita, iPad- ryhmissd toiminta oli
itsendisempdd, eikd spontaania keskustelua syntynyt yhtd helposti kuin

koulusoitinryhmissd. IPad-ryhmissda kommunikointi oli nonverbaalista katseiden
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vaihtamista ja sanattomasti vierustoverille oman soiton ja GarageBandista
1oydettyjen ddnimaailmojen esittelyd. IPad-ryhmissd keskustelua syntyi ylipdataan
paljon vidhemmdn kuin koulusoitinryhmissd. Oppilaat keskittyivdt omaan
tekemiseensd, kun taas koulusoitinryhmissa keskustelu pulppusi jatkuvasti ja kesken
soitonkin kommentoitiin omaa ja toisten toimintaa ja soittamista.

IPad-ryhmissa 9 ja 10 esiintyi pientd kinastelua. Tama ilmenee ryhman 10

kommenteista:

A etsii erilaisia d&dnid. B ja D hermostuvat ja D sanoo: “Sa pyydét meitéd alottaan
ja sit...” B jatkaa D:n aloittaman lauseen loppuun: “Ja sit sd vaan itte testaat,
mikd toi on.” D sanoo syyttdvddn savyyn A:lle: “Nii!” A vastaa: “Md menin
vaan kattoon (erilaisia ddnid iPadilta).” D vastaa hieman ylimieliseen sévyyn:
“Sul oli aikaa dsken.” Tdmdn keskustelun jidlkeen jokainen jatkaa oman
iPadinsa soittamista ( 6 min ). A sanoo: "Okei, no ni. Nyt jokainen soittaa
omalla soittimellaan ehdotuksensa, sen, mitd ehdottaa sithen.” D vastaa tdhin:
“Ei oo ehdotuksii.” A sanoo: "Sd voit miettii.” D kysyy: "Miks sd maaraat?” A
vastaa: "En md mddrdd, md yritdin saada tdtd etenee.” D vastaa: "Kyl sd
madrdat.” D vastaa tdhdn: “Tuo on mddrdamistd.” A ei kommentoi tihdn
mitddn. Han soittelee vain omalla iPadillaan, kuten kaikki muutkin ryhmén
jasenet. (Ryhma 10)

Kinastelua esiintyi erityisesti kahdessa 10-vuotiaiden oppilaiden iPad-ryhmissa.
Muissa iPad-ryhmissd keskustelu oli rakentavampaa. Tama voi johtua joko kyseisen
luokan ryhmédynamiikasta, joka Iluonnollisesti vaikuttaa myos tutkimuksen
kulkuun tai oppilaiden idstd. Kenties 10-vuotiaiden neuvottelutaidot eivit olleet vield
niin kehittyneitd kuin vuotta tai kahta vuotta vanhemmilla oppilailla. Toisaalta 10-
vuotiaiden koulusoitinryhmaéssé kinastelua ei tullut, joten pohdittavaksi ja&, johtuiko
kinastelu idstd, ryhmén sosiaalisesta ryhmaddynamiikasta vai siitd, ettd iPadeilla tehty
tehtdva oli haastavampi kuin koulusoittimilla soitettu tehtdva. Aiheuttiko ryhméan
jasenten vilille kitkaa nimenomaan tehtdvdn haasteellisuus ja se, ettd iPadeilla
soittaminen ei kannustanut ryhmaétoimintaan, vai oliko kyseessd joku muu edelld
mainituista ikddn tai ryhmaddynamiikkaan liittyvistd syistd? Toisaalta viidestd iPad-
ryhmaéstd neljdlle ryhmadlle tehtdva tuntui olevan vaikea, eivdatkd ryhmit 7 ja 10
saaneet omasta mielestddn mitddn kunnollista aikaiseksi, joten tdma turhautuneisuus

saattoi ndkya 10-vuotiaiden iPad-ryhmissé toisille tiuskimisena, kun taas 11- ja 12-
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vuotiaat pystyivdt jo késittelemddn turhautumistaan keskustelemalla toisilleen
rakentavasti.

Ryhmé&dynamiikka toimi paremmin koulusoitinryhmissd kuin iPad-ryhmissa.
Koulusoitinryhmissa keskusteltiin aktiivisesti soitinvalinnoista ja neuvottiin sekéa
kannustettiin toisia. [Pad-ryhmissd tydskentely oli itsendisempédd ja jokainen teki
omaa musiikkiaan. Koulusoittimilla musisoiminen kannusti oppilaita musisoimaan
yhdessd ryhméand, kun taas iPadeilla ndytti olevan helpompaa luoda musiikkia
itsendisesti. Yhteisen musiikin suunnitteleminen oli haastavampaa eikd
ryhmddynamiikka toiminut iPad-ryhmissd yhtd hyvin kuin koulusoitinryhmissa.

Keskustelua syntyi paljon vahemmaén ja musisoiminen oli itsendista.

5.4 Tutkimusryhmien tuen tarve tutkimuksen teon aikana

Tutkimuksen alussa tutkija antoi saman tehtdvanannon jokaiselle tutkimusryhméille.
Koulusoitinryhmaildiset ymmarsivdt hyvin tehtdvdnannon ja osasivat itsendisesti
suunnitella yhteistd Avaruusseikkailu-teemaan sopivaa musiikkia.

IPad-ryhmédssa 7 oppilaat pyysivdt muutamia kertoja opettajalta apua
suunnitteluun ja tarkennusta tehtdvanantoon. Lisdksi iPad-ryhmissd 6, 7, 8 ja 10
tutkija auttoi oppilaita eteenpdin havaittuaan turhautumista oppilaiden keskuudessa.
Vain ryhmd 9 suunnitteli ja toteutti oman Avaruusseikkailu-musiikkinsa ilman
tutkijan apua. Alla olevista esimerkeistd voidaan havaita, miten tutkija auttoi ryhmia

6,7,87a 10;

A kysyy (23 min): “Oonks mé ainoo joka sanoo aina kaikki ideat? Muidenkin
pitdd osallistua. M4 en halua yksin keksid.” D vastaa tdhdn: “Mul ei oo mitdan
hyvid ideoita.” C huokaa: “Ei mullakaan.” Té&lld vidlin B kokeilee edelleen
rytmejd iPadillaan. ... Tutkija kysyy: “Okei, onko teilld jonkunlaista yhteistd
ideaa siitd, mitd te tekisitte?” B mumisee: “"Me kai nukahdetaan tdhin...”
Tutkija auttaa lisdad: “Mitd jos kokeillaan niin, ettd ldhette soittamaan ja katotte,
mitd saatte aikaseksi?” ... Oppilaat alkavat esitelld toisilleen omia ideoitaan.
(Ryhma 6)

B sanoo tutkijalle: “M4 en &lyy...” Tutkija kehottaa kysymaan rohkeasti apua
tarvittaessa. B kysyy: ”Siis md en ymmairrd, miten me saatais tdd
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4

yhteisymmarrykseen, koska...”, viittaa kéddelldan C:hen ja D:hen, jotka
kommunikoivat enimmaikseen kahdestaan. Tutkija vastaa: “Tuota... pitdsko
teijan jutella vield yhdessd, ettd minkélaista te haluaisitte tehdd?” B sanoo:
“Semmosta rappid.” Kukaan ei aluksi sano mitdédn. Sitten C sanoo: "No..?”
katsoo kysyvasti muita. A ja D katsovat D:td. B soittelee omia juttujaan. C
mumisee: “En ma tiid...” A ja D ovat kysyvan nakoisid.

(Ryhma 7)

C kysyy tutkijalta (12.20 min): “Kuin pitkd toi video on?” viitaten
valkokankaalla pyorivdan avaruusvideoon. Tutkija vastaa: “Se on kaks tuntia.”
A sanoo: "Ei sen (musiikin) varmaan niin pitkéa tarvii olla?” Tutkija vastaa: “Ei
tarvii olla.”... C kysyy tutkijalta (19.45 min): “Pitddks se niinku tallentaa ensin
ja sitten laittaa yhteen soimaan?” Tutkija vastaa: “Se voi olla joko tallennettu tai
sitten te voitte soittaa yhtd aikaa ikddn kuin soittaisitte oikeilla soittimilla ja
sanoisitte ettd lahtee nyt ja sitte alkaisitte soittaa yhdessd. Sopikaa, kumminko
teette, onko teilld tallennettu, vai yhtd aikaa soitettu.” Tutkija on antanut timan
saman ohjeen ryhmaille jo tehtdvianannon yhteydessd ennen tutkimuksen
aloittamista. (Ryhma 8)

A katsoo tutkijaa ja pyytdd (10 min): “Hei voiksd auttaa meitd?” Tutkija vastaa:
”Joo, minkéslaista apua?” A vastaa: “No ku me ei nyt oikein pddstd eteenpdin
tidssd ku me ei tiedetd, mitd me tehddan.” Tutkija vastaa: "Okei, eli tavoitteena
on siis tehdd yhteinen kappale ja se vois olla ihan hyva idea, mitd ehdotitte, ettd
jokainen ehdottais ensin, ettd mikd ois niinku oma ajatus siitd
Avaruusseikkailu-kappaleesta ja sieltd sitte jos nousee hyvid ideoita, niin
lahtisitte jotakin niistd ideoista viemddn eteenpdin.” ... B, D ja C keskittyvét
omiin soittimiinsa eivdtkd reagoi tutkijan ehdotukseen. Vain ndyttdid A
pohtivan asiaa. ... A katsoo tutkijaa ja sanoo: “Mun mielest tdd sopis sithen.”...
A ehdottaa ryhmadldisille: “Eiks tdd ois melko avaruusmainen?” A soittaa
ehdotuksensa muille. Muut ovat pohtivan ndkoisid, mutta eivit vastaa A:lle
mitddn. B sanoo: “M4d en tiedd mitd md teen.” (Ryhma 10)

Kuten katkelmista voidaan havaita, oppilaat kaipasivat tutkijalta ideoita ja apua
musiikilliseen keksintdan. Oppilaat eivit kyenneet ryhmén kesken suunnittelemaan
kappaletta tdysin itsendisesti eikd heilld tuntunut olevan ideoita, miten kappaletta
lahdettdisiin suunnittelemaan yhdessd. Tutkija antoi joitain vinkkejd, miten
tyoskentelyssd voitaisiin edetd. Ryhmissd 7 ja 10 osa ryhmaén jdsenistd ei kuitenkaan
reagoinut tutkijan ehdotukseen, vaan oppilaat jatkoivat omia soittokokeilujaan.
Koulusoitinryhmissé tutkijan ei tarvinnut auttaa oppilaita tehtdvassa eteenpdin,
vaan kaikilla koulusoitinryhmilld oli selked ajatus siitd, millaista musiikkia he

halusivat tehdd. Tehtdvd saattoi olla koulusoitinryhmille helpompi siksi, ettd



73

soittimet olivat lapsille tuttuja ja musiikin luominen akustisilla soittimilla oli
oppilaille tutumpaa kuin iPadeilla musiikin tekeminen. IPad-ryhmissd oppilaat
osasivat suunnitella musiikkia itsendisesti, mutta musiikin suunnittelu ryhmana oli
vaikeaa. Tastd voidaan pddtelld, ettd iPadit ohjasivat toimintaa selkedsti
itsendisempddn tyoskentelyyn ja tutkijalta tarvittiin apua siihen, ettd ryhmat saivat

tuotettua yhteisti musiikkia koko ryhmén kesken.

5.5 Tekniset ongelmat

Kaikki koulusoittimet olivat oppilaille tuttuja ja niitd oli soitettu musiikin tunneilla,
joten soitinten késittely oli helppoa eiké tutkijan tarvinnut opastaa oppilaita soitinten
kaytossd. GarageBand oli tuttu ohjelma kahdelletoista iPad-ryhmialdiselle ja
kahdeksan oppilasta opiskeli ohjelman kadyttdmisen ennen tutkimuksen aloittamista.
Ne oppilaat, jotka eividt olleet koskaan tehneet musiikkia GarageBand-ohjelmalla,
oppivat ohjelman kdyton nopeasti muutamassa minuutissa ja tarvitsivat tutkimuksen
teon aikana vain muutaman kerran apua soitinten vaihtamisessa ja musiikin
danittdmisessa.

Koulusoitinryhmien  tehdessd  musisointitehtdvda  soittimet  toimivat
moitteettomasti, kun taas iPadeissa ilmeni muutaman kerran ongelmia ohjelman
toiminnassa ryhmien 7 ja 10 soiton aikana. Koulusoittimilla soitettaessa tutkijan ei
tarvinnut puuttua soitinten toimivuuteen tai &ddnentoistoon kertaakaan, vaikka
kaytossd oli myos sahkoisid soittimia. [Padeilla soitettaessa tutkija auttoi muutaman
kerran ddniasetusten kanssa oppilaita. Myllykosken mukaan (2006, 189) tekniset
ongelmat laskevat tydskentely- ja oppimismotivaatiota huomattavasti. Tastd hyvana

esimerkkind ovat ryhmistd 7 ja 10 tehdyt havainnot ja keskustelut:

B huokaa turhautuneen nédkoisend: “Kun ei kuule mitdan!” B ei kuule soittoaan
iPadista. Tutkija menee auttamaan ja selvittdd, miksi ddnet eivit kuulu
kunnolla. Tutkijalla menee noin kaksi minuuttia B:n iPadia tutkiessa. B
odottelee tylsistyneen nidkoisend, ettd iPad alkaisi taas toimia moitteettomasti.
(Ryhma 7)
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B ilmoittaa heti tutkimuksen alussa: " T4 lagii, tdd jumittaa tdd mun kone
vahan valii.” Tutkija vastaa: ”“Okei, sitten voidaan vaihtaa sulle se kone.” ... B
toteaa: “No niin, nyt toimii.” Vdhén ajan pédstd B huudahtaa taas drtyneesti:
"Nyt tad lagas taas!” Tutkija tuo B:lle uuden iPadin. (Ryhma 10)

Kuten ndistd katkelmista voidaan havaita, oppilaat ndyttivit olevan hieman
harmissaan siitd, ettd iPadit eivdt toimineet kunnolla. Ryhmdssd 7 oppilas B huokasi
selvdsti turhautuneen oloisena, ettd ei kuule iPadista soittoaan. Oppilas ehti
turhautua ja tylsistyd entistd enemman tutkijan selvittdessd, mikd vika iPadissa oli ja
miksi ddnet eivdt kuuluneet laitteesta. Ryhmaissa 10 oppilaan B kohdalla laitteessa oli
ongelmia kaksi kertaa, ja toisella kerralla oppilas huudahti kovaan ddneen drtyneend,
ettei laite toimi. Tdméd kertoo siitd, ettd iPadissa toistuvasti esiintyneet viat
harmittivat oppilasta.

Verrattaessa iPadien ja koulusoittimien toimivuutta keskendan ongelmia ilmeni
useammin iPadeilla kuin koulusoittimilla soitettaessa, jolloin ongelmia ei ilmennyt
tutkimustilanteissa ollenkaan. IPadit toimivat kuitenkin melko hyvin ja tutkija joutui
auttamaan vain kahta oppilasta kahdestakymmenestd iPad- ryhmadldisestd
useamman kerran saadakseen iPadin toimimaan ja yhden kerran iPad piti vaihtaa
toiseen laitteeseen. IPadeissa ilmenneet ongelmat vaikuttivat vain parin oppilaan
kohdalla musisoimiseen, mutta ongelmien ilmetessd havaittavissa oli pientd
turhautumista, vaikka ongelmat saatiinkin ratkaistua ja korjattua melko nopeasti.
Ndin ollen voidaan todeta, ettd Myllykosken (2006, 189) vdite teknisten ongelmien
heikentdvastad vaikutuksesta tyoskentelymotivaatioon saattoi vaikuttaa jonkin verran
iPad-ryhmien tyoskentelyyn. Epdavarmuus laitteen toimivuudesta saattoi aiheuttaa
pientd jannitystd ja epdavarmuutta soiton aikana sekd turhautumista etenkin silloin,
kun laite ei toiminut kunnolla. Tama ndkyi siind, ettd ne oppilaat, joiden iPadeissa oli
ilmennyt ongelmia, olivat koko ajan hieman varuillaan ikddn kuin odottaen, milloin
laite menee taas epdkuntoon, eivdtkd pystyneet keskittymddn tdysillda yhteiseen

musiikin tekemiseen.
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5.6 Oppilaiden onnistumisen kokemukset

Tdssd luvussa esittelen oppilaiden onnistumisen kokemuksia Avaruusseikkailu-
musisointiprosessin aikana. Analysoidessani ryhmien onnistumisen kokemuksia
kiinnitin huomiota niin oppilaiden keskusteluihin kuin my6s nonverbaaliseen

kommunikointiin, kuten innostuneisuuteen sekéa kasvojen ilmeisiin ja eleisiin.

5.6.1 Onnistumisen kokemukset koulusoitinryhmissa

Koulusoitinryhmissd 1, 2, 4 ja 5 havaittiin selkedsti, ettd oppilaat kokivat
onnistumisen eldmyksid saatuaan aikaiseksi yhteisen Avaruusseikkailu-teoksen.
Ryhma 3 ei osoittanut erityistd innostustaan valmista lopputuotosta kohtaan sanoin,
mutta lopullisen teoksen hiomiseen kédytetty aika ja oppilaiden eleistd ndkyva
innostus soittamista kohtaan voidaan tulkita niin, ettd oppilaat kokivat soittaessaan
onnistumisen kokemuksia ja uppoutuivat tyoskentelyyn tdysilld. Seuraavassa
kuvataan tutkimustilanteissa tehtyja havaintoja, jotka kuvastavat oppilaiden

onnistumisen kokemuksista:

B pyytda: “Kokeillaan uudestaan kun mé&d putosin karryiltd. Mikd se oli se
rytmi?” A ndyttdd laulaen ja jalalla naputtaen mallia. B kokeilee ja A ohjeistaa:
”“Just tolleen, ja kun sd& huomaat, ettd se menee ylospdin seuraavalle asteikolle,
niin teet heti seuraavaksi nédin (ndyttdd, miten malletilla soitetaan).” B kokeilee
ja A kannustaa B:td: “Just tollai noin!” D ndyttdd vield, miten hdn haluaa
kilauttaa triangelilla kappaleen loppuun ja A innostuu siitd. Soitto alkaa Am
lausuessa: “An yy tee, nyt!” Oppilaat ovat innostuneita soitostaan. Oppilaat
katsovat hymyillen toisiinsa ja jammailevat musiikin tahdissa. (Ryhma 1)

Soiton paatyttyd B toteaa tyytyvdisend: “Tédad on ihan hyva!” ja jatkaa: “Jee, me
ollaan valmiita!” Oppilaat hymyilevit iloisina ja ndyttdva olevan tyytyvdisia
lopputulokseen. (Ryhmai 2)

C sanoo: “No ni, d&n yy tee nyt!” ja soitto alkaa. Kappaleen loputtua A katsoo
tutkijaa ja sanoo: “Meilld meni vahan erilaisella tavalla.” Tutkija vastaa: “No se
ei haittaa kun te improvisoitte, niin se saattaa mennd aina védhdn eri tavalla.
Haluatteko vield kerran ottaa kappaleen?” A; B, C innostuvat “Joo! Vield
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kerran!” Kappale soitetaan vield kerran ja kappaleen loputtua oppilaat
naurahtavat tyytyvéisind ja ovat iloisen ndkoisid. (Ryhma 4)

'/I

A sanoo: ”Soitetaan vield kerran”, johon muut huudahtavat: “Joo!” Kappale
ldhtee soimaan viimeisen kerran uudestaan. Kappaleen paityttyd B huutaa
iloisena ”JEE!” (Ryhmad 5)

Ryhmissd 1, 2, 4 ja 5 innostus ja onnistumisen kokemukset ndkyivit niin eleissd,
ilmeissd kuin myos verbaalisessa viestinndssd. Ilo ja onnistuminen ndkyivét lasten
hymyssd ja “JEE” huudahduksissa. Onnistumisen kokemukseen vaikutti se, ettd
koulusoittimilla soittaminen oli motivoivaa ja innostavaa lasten mielestd. Tama
ilmeni jo heti tutkimustilanteiden alusta asti, kun lapset kokeilivat innoissaan eri

soittimilla soittamista.

5.6.2 Onnistumisen kokemukset iPad-ryhmissa

IPad-ryhmissd onnistumisen kokemuksia oli havaittavissa vdhemmian kuin
koulusoitinryhmien soitossa. Oppilaat olivat kylld innostuneita soittamaan omilla
iPadeillaan ja suurin osa oppilaista kokeili innokkaasti eri soittimia. Yhteinen
soittaminen ei herdttdnyt samanlaista innostusta kuin koulusoitinryhmissd muuta
kuin muutaman yksittdisen oppilaan kohdalla ryhméssd 8. Poikkeuksena olivat
ryhmén 9 oppilaat, jotka olivat alusta asti innostuneita tehtdvastd ja olivat myos

tyytyvdisid lopputulokseensa:

Oppilaat soittavat innoissaan ja hymyilevit toisilleen. Kappaleen paityttya B
toteaa: “Hei tdstd tuli tosi hyva!” (Ryhma 9)

Seuraavien tutkimustilanteista poimittujen havaintojen perusteella voidaan todeta,
ettd ryhmit 6, 7, 8 ja 10 eivat nadyttdneet kokevan erityisid onnistumisen kokemuksia

yhteismusisoinnin aikana:

Soiton padtyttyd A toteaa pettyneen ndkoisend: “Must tédé ei ollu ihan...”, johon
C jatkaa: "Mut tdd oli parasta, mitd me saatiin aikaiseksi.” Oppilaat nayttavat
jddvan hieman tyytymattoman oloisiksi omaan suoritukseensa. (Ryhma 6)
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C yrittdd kyselld (31 min): “No minkélainen kuva teilld on siitd? Minka
kuuloinen sen pitdis olla?” Kukaan ei aluksi vastaa mitddn. A sanoo lopulta:
“Ma4 en tiid”, ja nojaa pulpettiin. B sukii hiuksiaan, C ja D soittelevat iPadeilla.
Tutkija kysyy: ”"Okei, haluatteko ottaa tdhdn loppuminuuteille vield jonkun
yhteisen jutun? Vai ootteko pddtyneet siihen tulokseen, ettd ootte tyytyvéisid
tdhan?” C vastaa: “Ei.” Tutkija varmistaa vield: ”Ootteko siis paddtyneet siihen
tulokseen, ettd ette keksineet mitdan?” B vastaa tutkijalle pettyneen kuuloisena:
”Ei keksitty mitdan. ” (Ryhma 7)

A sanoo: “Okei no ni, d&n yy tee nyt!” ja kaikki laittavat tallenteensa soimaan
yhtd aikaa. B ja D jammailevat hymyillen tyytyvédisend musiikin tahtiin. A ja C
nojailevat kasiinsd ja ovat miettelidan nakoisid. He katsovat myos taustavideota
musiikin soidessa. D taputtaa B:td olkapddhdn ja osoittaa videota. B ja D
katsovat myos videota. Soitto jatkuu melkein 2 minuuttia ja C ja A alkavat
ndyttdd pitkadstyneiltd nojaillen késiinsd. (Ryhma 8)

D sanoo: "Ei keksi mitddn,” ja nojailee pddtdan kiteensd. Kukaan ei vastaa.
Oma soittelu jatkuu. ... Tutkija kysyy (28 min): “Tuntuuko teistd, ettd nyt ei
minkddnlaista yhtendistd kappaletta synny?” D vastaa: “Joo” Tutkija:
“Haluatteko kokeilla vield?” A ja D vastaavat: "Ei.” Tutkija kysyy: "Eli teidan
lopputulos on, ettd ootte sitd mieltd, ettd haluatte lopettaa ettekd halua kokeilla
semmosta yhteistd bandid, esimerkiksi luoda vaikka niilld, mitd ootte nyt
keksiny?” B ehdottaa lopulta: “Mennddn kuitenkin yhen kerran ldpi, elikkd D
alottaa.” Ryhmad soittaa yhtd aikaa musiikkia, jota jokainen oppilas on tehnyt
itsendisesti omalla iPadillaan. Soiton padtyttyd oppilaat eivdt ndytd erityisen
tyytyvdisiltda lopputulokseensa. (Ryhma 10)

Kuten katkelmista voidaan havaita, ryhmien 6, 7, 8 ja 10 oppilaat olivat pitkdstyneen
tai turhautuneen oloisia tehtdvédn péadttyessd. Tama nidkyi oppilaiden eleistd ja
ilmeistd, joissa ei ollut havaittavissa iloa tai tyytyvdisyyttd. Lisdksi osa oppilaista
totesikin tutkimuksen pé&dttyessd ddneen, ettd he eivit keksineet mitddn tai ettd

kappaleesta ei tullut sellainen kuin he olisivat halunneet.
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5.7 Valmiiden Avaruusseikkailu-tuotosten arviointia

Tassa luvussa esittelen valmiita Avaruusseikkailu-tuotoksia. Arvioidessani sitd,
millaista musiikkia ryhmat tekivat, kiinnitin erityisesti huomiota siihen, 16ytyiko
kappaleista melodiaa tai sointukiertoa. Lisdksi tarkastelin, oliko kappaleissa selked

rytmi, vai oliko musiikki vapaampaa ja atonaalisempaa.

5.7.1 Koulusoitinryhmien Avaruusseikkailu-musiikki

Koulusoittimilla soitettaessa melodiateema syntyi ryhmissda 1, 3, 4 ja 5 jo hyvin
varhaisessa vaiheessa ensimmdisten minuuttien aikana. Melodiateema muotoutui
ndissd ryhmissd siten, ettd yksi oppilaista soitteli omia kokeilujaan syntetisaattorilla
ryhmissd 1, 3 ja 4. Ryhmdssd 5 melodiateema suunniteltiin ksylofonilla. Tamdn
jdlkeen teeman keksinyt oppilas esitteli ideansa muille. Muut hyviksyivit idean ja
taméan pohjalta alettiin rakentaa kokonaista Avaruusseikkailu- aiheista musiikillista
tuotosta. Melodiateeman ympérille rakennettiin valmis kappale eri soittimineen ja
kappaleen alkua ja loppua hiottiin koulusoitinryhmissa tarkasti. Ryhmien 1, 3, 4 ja 5
kappaleissa oli havaittavissa selked perussyke, melodiateema ja sointurakenne.
Ryhmidn 2 lopullisessa Avaruusseikkailu-teoksessa ei ollut havaittavissa selkedd
melodiateemaa tai tonaalisuutta, mutta kappaleesta 16ytyi selked kolmijakoinen

rytmi.

5.7.2 IPad-ryhmien Avaruusseikkailu-musiikki

IPad-ryhmien luoma Avaruusseikkailu-musiikki oli atonaalista elektronista
musiikkia ryhmissda 8, 9 ja 10. Ryhmidn 6 teoksessa oli havaittavissa selked
tonaalisuus ja kappaleessa soitettiin tiettyd sointukiertoa. Soittimina kaytettiin paljon
elektronisia soittimia, joiden &dédnivalikoima 16ytyi kosketinsoitinvalikoimasta, mutta
kaikissa ryhmissd oli mukana myds perinteisempid soittimia, kuten jousisoittimia ja

rumpuja. Ryhmien 6, 8, 9 ja 10 kappaleissa oli my0s selked perussyke taustalla.
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Yksikddn iPad-ryhma ei luonut kappaleeseensa mitdan melodiateemaa. Ryhma
7 ei saanut yhteistd tuotosta valmiiksi ja oppilaiden omat ideat olivat atonaalisia
elektronisia ddnimaisemia.

Tutkimustuloksista voidaan paitelld, ettd koulusoittimet ohjasivat musisointia
hieman perinteisemmdn melodisen musiikin tuottamiseen, kun taas iPadien laaja
ddnivalikoima ohjasi musisointia atonaalisempaan suuntaan. Koska kaikki
tutkimukseen osallistuvat oppilaat olivat musiikkiluokalla, oppilaille tuntui olevan
tarkedd, ettd kappaleista 16ytyi jonkinlainen sointukierto, melodiateema, rytmi tai
kaikki ndistd. Naméd kasitteet olivat musiikkiluokan oppilaille hyvin tuttuja ja
kuuluivat olennaisena osana musiikintunneilla késiteltyihin asioihin, joten
todenndkoisesti tdstd syystd oppilaat halusivat pitdytyd musiikin tekemisessd

tutuissa, turvallisissa ja perinteisissd kaavoissa.
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5.8 Tutkimustulosten yhteenveto ja peilausta aikaisempiin teorioihin

Tassd

luvussa

esittelen

tutkimustuloksista

tehtyja

tulkintoja ja tekemidni

johtopddtoksid. Aluksi esittelen tutkimustuloksieni yhteenvetoa yleisesti ja muissa

alaluvuissa peilaan tutkimustuloksiani luvuissa 2 ja 3 esittelemiini musiikillisen

improvisoinnin ja luovuuden, ryhmi-flown sekd musiikillisen ryhmddynamiikan

teorioihin ja tarkastelen iPadien kaytettavyyttd musiikinopetuksessa.

5.8.1 Tutkimustulosten koonti

Seuraavan taulukon avulla voidaan tarkastella koulusoitin- ja iPad-ryhmista tehtyja

havaintoja ja vertailla niitd keskendan.

TAULUKKO 3 Koulusoitinryhmien ja iPad-ryhmien Avaruusseikkailu-musisoinnin koonti.

HAVAINNOITAVA ASIA

KOULUSOITINRYHMAT

iPAD-RYHMAT

1. Musiikillisen keksinnin
aloittaminen

Yhteinen suunnittelu alkoi kaikissa
ryhmissa neljan minuutin kuluessa
tutkimuksen alkamisesta.

Yhteissuunnittelu alkoi ensimmaéisen viiden minuutin aikana
ryhméssa 9.

Yhteinen suunnittelu alkoi vasta yli 20 minuutin kuluttua
ryhmissé 6 ja 8.

Ryhma 7 ei saanut suunniteltua yhdessa ollenkaan.

Ryhmai 10 sai suunniteltua yhdessd vasta 29 minuutin jélkeen.

2. Avaruusseikkailu-teoksen
suunnitteluprosessi

Suunnitteluprosessi tapahtui yhdessa
ideoista keskustellen ja luokkatovereita
auttaen niin soiton suunnittelussa kuin
soitinten valitsemisessa.

Suunnitteluprosessi tapahtui itsendisesti ryhmissa 6, 7, 8 ja 10.
Omia ideoita esiteltiin muille ryhmaldisille jonkin verran.
Ryhmissd 9 suunnitteluprosessi tapahtui yhdessa ideoista
keskustellen ja luokkatovereita auttaen.

Ryhmissi 6,8 ja 10 yhteinen tuotos saatiin suunniteltua vasta,
kun tutkimusaikaa oli kulunut yli 25 minuuttia.

Ryhmi 7 ei saanut suunniteltua yhteisté tuotosta.

3. Passiiviset oppilaat
(osallistuvat
yhteismusisointiin véhan tai ei
ollenkaan)

Ryhmi 2 oppilas D
Ryhmai 4 oppilas D valilla

Ryhmai 6 oppilas D
Ryhma 10 oppilas C valilla

4. Ryhmiddynamiikka

Sopuisaa suunnittelua

Paljon keskustelua soitinvalinnoista
Ryhmissi 1 ja 4 kaksi “johtajaoppilasta”
Ryhmissi 2 ja 3 kolme “johtajaoppilasta”
Ryhmissd 2 ja 4 yksi syrjddnvetdytyva
oppilas, joka pyrittiin ottamaan mukaan
suunnitteluun

Vihin keskustelua

Nonverbaalista viestintda jonkin verran

Ryhmissa 6, 7, 8 ja 10 yksi “johtajaoppilas”, joka johti
suunnittelua

Ryhmissa 6 ja 10 yksi syrjadnvetdytyva oppilas, joka pyrittiin
ottamaan mukaan suunnitteluun

Kinastelua ryhmissa 9 ja 10

5. Tuen tarve

Ei tuen tarvetta

Tuen tarvetta ryhmilld 6, 7, 8 ja 10 suunnitteluprosessin aikana

6. Tekniset ongelmat

Ei teknisid ongelmia

Kahdessa iPadissa ongelmia ryhmissd 7 ja 10

7. Onnistumisen kokemukset

Ryhmi1l,2,3,4,5

Ryhmi 9

8. Valmiiden tuotosten
arviointi

(melodisuus, tonaalisuus/
atonaalisuus, perussyke)

Tonaaliset melodiateemat seké perussyke
ryhmissid 1, 3, 4, 5

Atonaalista musiikkia ja perussyke
ryhmaéssd 2

Atonaalista elektronista musiikkia ja perussyke ryhmissa 8, 9
ja10

Tonaalista elektronista musiikkia ja perussyke ryhméssa 6
Ryhmill4 ei melodiateemaa

Ryhmai 7 ei saanut yhteistd musiikkia aikaiseksi
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Tutkimustulosten ja tutkimustilanteista saatujen havaintojen perusteella voidaan
todeta, ettd Avaruusseikkailu-aiheinen musiikillinen luova ryhméamusisointiprosessi
oli helpompi tehdd koulusoittimilla kuin iPadeilla. Koulusoitinryhmén oppilaat
saivat aikaiseksi yhteisid musiikillisia luovia tuotoksia ja ryhmien oppilaat nayttivét
olevan ilahtuneista huudahduksista ja iloisista olemuksista pddtellen tyytyvdisid
lopputulokseensa.

IPad-ryhmissa taas yhteisen musiikillisen tuotoksen suunnittelu oli paljon
haastavampaa ja oppilaat keskittyivit tekemddn musiikkia itsendisesti tai parin
kanssa GarageBand-ohjelmilla. Ryhmé&musisointi ei ldhtenyt kdyntiin yhta
spontaanisti kuin koulusoitinryhmissd. Musisoinnin ja luovan keksinndn aikana
iPad-ryhmissd oli havaittavissa osalla oppilaista pitkdstymisen merkkejd ja suurin
osa ryhmaén jasenistd keskittyi omaan musisointiin sen sijaan, ettd olisi huomioinut
ryhmdn muut jdsenet, jotta ryhmd olisi pystynyt suunnittelemaan ja luomaan
musiikkia yhdessd. Koulusoitinryhmissd oppilaat pystyivit suoriutumaan tehtdvéasta
ilman tutkijan apua, kun taas iPad-ryhmissd tutkijalta pyydettiin apua niin
muutamaan tekniseen ongelmaan kuin myos musiikilliseen keksintdan.

Ainoa poikkeus iPad- ryhmien joukossa oli ryhma 9, jonka suunnitteluprosessi
ja luova keksintd olivat samankaltaisia kuin koulusoitinryhmilld. Oppilaat olivat
innostuneita tehtdvastd ja musisointi tapahtui ryhmé&prosessina yhteiseen

tavoitteeseen pyrkien.

5.8.2 Musiikillisen improvisointiprosessin arviointia

Huovisen (2015, 12-14) mukaan improvisoituun musiikkiin vaikuttavat usein ennalta
opitut mallit, sddnnot ja rakenteet sekd muusikon kulttuurinen tausta.
Tutkimuksessani tdimd ndkyi siten, ettd tutkimusryhmadt tuottivat tietynlaisia opittuja
malleja noudattelevaa tonaalista ja rytmistd musiikkia. Oppilaiden luovissa
tuotoksissa oli havaittavissa melodia- ja sointurakenteita ja kaikissa ryhmissa
pyrittiin 16ytdmadan kappaleelle selked syke. Ryhmilld olisi ollut mahdollisuus

improvisoida musiikkia hetkessd suunnittelematta musiikillisen tuotoksensa
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rakennetta sen enempdd, mutta kaikki ryhmdt halusivat suunnitella
Avaruusseikkailu-aiheisen kappaleen, johon sisdltyi etenkin koulusoitinryhmissa
selked alku, keskivaihe ja loppu. Tama kertoo siitd, ettd oppilailla oli mielessdan
tietty rakenne ja malli siitd, miten musiikkia tehd&dadn ja millainen rakenne siind tulee
olla. Improvisointi ja luova keksinti ei siis ollut tdysin vapaata kaikista kulttuurisista
musiikillisista vaikutteista, vaan nama vaikutteet ndkyivdt musisointiprosessissa
juuri kuten Huovinen (2015, 12-14) on todennut niiden vaikuttavan.

Huovisen (2015, 19-20) mukaan improvisointi on merkityksellistd musisoijille
erityisesti siksi, ettd se kannustaa oppilaita ldhestymddn kaikkea musiikki-
improvisaatiota avoimesti ilman pelkoa siitd, ettd asiaa ei ymmartdisi. Lisdksi
improvisointi tarjoaa musisoijille eldmyksid ja onnistumisen kokemuksia. Tama
nakyi tutkimuksessani siind, ettd Avaruusseikkailu-prosessin aikana oppilaat kokivat
erityisesti koulusoitinryhmissd onnistumisen kokemuksia ja kaikki paasiviat mukaan
musisointiin. Tehtdvadd tehdessd ei tarvinnut osata soittaa mitddn tiettyd soitinta,
vaan musiikkia sai luoda juuri siten kuin itse halusi. Oppilaat huomioivat
koulusoitinryhmissd kaikki ryhmaén jdsenet ja pyrkivit ottamaan jokaisen mukaan
suunnitteluun. Kaikkien ideoita kuunneltiin ja niitd jalostettiin eteenpdin. Lisdksi
tutkimustilanteiden lopussa oppilaat olivat iloisen n&koisid ja ilmaisivat ddneen
tyytyvdisyytensd tekemdidnsa kappaleeseen lausumalla esimerkiksi: “Téastd tuli tosi
hyval”

[Padeilla soittaminenkin kannusti oppilaita ldhestymdan musisointia avoimesti
ja vapaasti ilman vaatimusta tehdd tietynlaista ”“oikeaa” musiikkia. IPadeilla
improvisointi toimi hyvin yksin soitettuna, mutta ryhmamusisointi ja luova keksintd
olivat hankalampaa kuin koulusoittimilla soitettaessa, ja ndin ollen onnistumisen
kokemukset jdivit vahdisemmiksi kuin koulusoitinryhmilla.

Opetettaessa lapsille musiikillista luovuutta on opettajien Juntun (2015, 84)
mukaan syytd uskaltaa antaa oppilaiden soittaa haluamallaan tavalla yrittamatta
kasvattaa lapsista pienid aikuisia, ja lasten on annettava soittaa valilli vahan
rosoisemmin ja rohkeammin. Junttu (2015) varoittaa myos, ettd musiikillista

luovuutta opetettaessa ei pitdisi kertoa lapselle, mikd on ”oikein” tai ”“v&drin”
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soitettua, vaan lapsen tulisi saada itse valita, mitdi hdn haluaa sdveltdd ja miltd
luovuuden tulisi ndyttdd ja kuulostaa. Lasten toiminta saattaa olla aikuisen
ndkokulmasta katsottuna kaaosta, mutta lapsista ei tulisi silti yrittdd kasvattaa pienid
aikuisia musiikillisen luovuuden saralla. (Junttu 2015, 83-84.)

Omassa tutkimuksessani annoin ryhmille vapaat kddet luoda juuri sellaista
musiikkia, kuin he itse halusivat. Pyrin olemaan vaikuttamatta tuotoksiin millddn
tavalla. Siksi en juuri puuttunut lasten musisointiprosessiin muuta kuin vain silloin,
kun lapset pyysivdt minulta apua. Tutkimukseni aikana havaitsin, ettd luova prosessi
eteni Juntun (2015, 84) mainitsemalla tavalla kaaoksen kautta valmiisiin
Avaruusseikkailu-tuotoksiin. Tutkimustilanteiden alussa toiminta naytti siltd, ettd
oppilaat vain soittivat pddmddrattomasti eri soittimia, mutta etenkin
koulusoitinryhmissd siirryttiin melko pian oman kokeilun jdlkeen pohtimaan,
millaista musiikkia haluttaisiin tehdd yhdessd. IPad-ryhmissd suunnittelu oli
itsendisempdd, mutta eteni Juntun (2015, 84) havaitseman “kaaosmaisen” kokeilun
kautta kohti selkeimpdd ja suunnitelmallisempaa musisointia. Erona
koulusoitinryhmiin oli se, ettd iPad-ryhmén jdsenet eivdat meinanneet saada luotua
yhteisti tuotosta. Mikdli tehtdvand olisi ollut improvisoida yksin, itsendinen luova
prosessi olisi onnistunut todenndkoisesti hyvin, silld oppilailla oli mahdollisuus
luoda musiikkia vapaasti.

Tutkimuksessani onnistuttiin mielestédni siing, ettd oppilaat saivat luoda juuri
sellaista musiikkia kuin he itse halusivat, eikd kukaan ryhmé&n ulkopuolinen henkil®
madritellyt, mikd oli oikein tai védrin soitettua. Tutkimustilanteiden alun kaaos
vaihtui koulusoitinryhmilld nopeasti yhteiseen suunnitteluun ja musisointiin, jossa
oli selkednd tavoitteena luoda yhteinen musiikillinen tuotos. IPad-ryhmissa alku oli
samanlaista soitinten kokeilua ja itsendistd soittamista kuin koulusoitinryhmissa.
Luova keksintd eteni kuitenkin niin, ettd jokainen suunnitteli alussa tapahtuneen
kokeilun jdlkeen musiikkia itsendisesti, eikd yhteistd suunnitteluprosessia syntynyt

samalla tavoin kuin koulusoitinryhmissa.
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5.8.3 Ryhmiddynamiikan arviointia

Salavuon (2005, 60) mukaan oppiminen tapahtuu ryhmédssd musisoidessa usein
toveriavusteisesti, jolloin ryhmén jdsenet neuvovat toisiaan jammailun lomassa ja
improvisointi edellyttdd Pamela Burnardin (2012a) mukaan empaattista kykyad
kuunnella toisia. Empaattinen luovuus taas vaatii kykyd huomioida toiset soittajat
sekd taitoa seurata oman itsensd lisdksi sitd, mitd muut tekevit ja soittavat. (Burnard
2012a, 235.) Wigram (2004, 28) toteaakin, ettd ryhm&dimprovisoinnin avulla voidaan
helposti ja luontevasti oppia toisilta soittajilta, ja tdméd ndkyi tutkimuksessani siten,
ettd ryhmien musisointiprosessien aikana voitiin havaita vertaisoppimista. Niin
koulusoitin- kuin iPad-ryhmissd oppilaat neuvoivat toisilleen, miten soittimilla
soitetaan ja miten GarageBand-ohjelmaa kaytetddn. Vertaisoppiminen vahvisti
ryhmddynamiikkaa, kun oppilaat joutuivat tekemddn yhteisty6td ja auttamaan
toisiaan.

MacDonaldin ym. (2012, 251) mukaan ryhmdimprovisointiin vaikuttaa paljon
ryhmin koko ja improvisointi isossa ryhméssd on erilaista kuin improvisointi
pienessd ryhmadssd. MacDonald ym. (2012, 215) ovatkin havainneet tutkimuksissaan,
ettd pienessd ryhmddssd musisoimisen on palkitsevampaa kuin isossa ryhméssd
improvisointi. Omassa tutkimuksessani havaitsin, ettd neljan hengen ryhmissa
improvisoitaessa monessa tutkimusryhmassad yksi oppilas jattaytyi hieman ryhmén
ulkopuolelle. Kenties kolmen hengen ryhmissd musisointi ja improvisointi olisivat
toimineet vield paremmin ja kaikki olisivat olleet mukana musisoimisessa yhtd

paljon.
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5.8.4 Avaruusseikkailu- projektin tarkastelua Sawyerin ryhméa-flow- teorian

pohjalta

Syitd sithen, miksi luova ryhmamusisointiprojekti ndyttdd tutkimukseni valossa
sopivan paremmin koulusoitinryhmalle, voidaan tarkastella Sawyerin (2007) ryhma-
flow-teorian pohjalta. Sawyerin (2007, 43) teorian mukaan ryhma-flow-ilmio syntyy,
kun ryhmd improvisoi jotain uutta annetun tehtdvan mukaisesti ja kokee erityisid
onnistumisen kokemuksia improvisointinsa aikana. Saavuttaakseen optimaalisen
flow-kokemuksen ihmisen on oltava kiinnostunut tehtdvastddn ja tehtdvanannon on
vastattava ihmisen taitoja. Ihminen on onnellisimmillaan kokiessaan flow-
kokemuksen ja uppoutuessaan tdysilld kasilld olevaan tehtdvadan. (Csikszentmihalyi
2005, 68-73.)

Tutkimustuloksissani havaitsin, ettd koulusoitinryhmissé esiintyi onnistumisen
kokemuksia, kun taas iPad-ryhmistd vain ryhméd 9 nédytti tutkimuksen padtyttya
olevan tyytyvdinen lopputulokseensa. Tdmdn ryhmidn jdsenet néyttivatkin
tutkimuksen teon aikana paneutuvan tehtdvadnsd tdysilli. Onnistumisen
kokemukseen voi vaikuttaa ryhméassd tapahtuvat flow-ilmid, jolloin ryhmén jasenten
ajantaju katoaa ja ryhman jdsenet keskittyvit tdysilld annettuun tehtdvaan. Mitka
syyt sitten mahdollistavat tdm&dn ryhmaé-flown kokemuksen, jonka piirteitd oli
havaittavissa ryhmissd 1, 2, 3, 4, 5 ja 9? Tatd voidaan tarkastella Sawyerin (2007)
ryhmaé-flowhun kuuluvien kymmenen elementin ndkokulmasta.

Tarkastelen ensin Sawyerin (2007) esittdmid ryhma-flowhun kuuluvia ilmioits,
joita esiintyi niin koulusoitin- kuin iPad-ryhmissd, ja joista ei ndin ollen ole
selittdmddn koulusoitin ja iPad-ryhmissd havaittavia eroja. Sawyer (2007) toteaa, ettd
yksi osa ryhmdssd tapahtuvaa flow-kokemusta on se, ettd kaikki osallistujat ovat
samalla viivalla taitojensa kanssa ja pystyvat osallistumaan tehtdvaan tasavertaisesti.
Mikili joku ryhmén jdsenistd ei ole esimerkiksi yhtd taitava soittaja, kuin muut
ryhmédn jdsenet, flow-kokemusta on vaikeampi saavuttaa. (Sawyer 2007, 50.)
Tutkimukseen valituista henkiltistd kaikki oppilaat olivat musiikkiluokalla ja

tutkittavat oppilaat olivat ndin ollen suurin piirtein samalla viivalla musiikillisten
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taitojen suhteen. Toki osa oppilaista opiskeli musiikkia vapaa-ajallaankin, mutta
kaikki oppilaat saivat kuitenkin myos viisi tuntia viikossa musiikin opetusta myos
koulussa, mikd ndkyi oppilaiden musisoinnissa. Sawyerin (2007, 51) mukaan
tehtdvan tuttuus on myos tdarked osa pyrittdessd saavuttamaan flow-kokemus
ryhmésséd ja flow onkin todenndkoisempdd kokea, kun soittajat tuntevat toisensa ja
toistensa soittotyylin. Kaikki tutkimusryhmien jdsenet tunsivat toisensa hyvin, joten
kaikki ryhmét olivat ryhmén jasenten tuttuuden suhteen samalla viivalla.

Sawyer (2007, 43-55) toteaa, ettd mahdollisuus epdonnistua on tidrked osa
ryhma-flowta eikd luovuutta ole ilman epdonnistumisen riskid. Antaessani ryhmalle
tehtdvdnantoa en mddritellyt, millainen Avaruusseikkailu-tuotos on ”oikeanlainen”,
vaan ryhmd sai itse pddttdd ja suunnitella, mitd aiheesta tulisi mieleen. Annoin
oppilaille my6s mahdollisuuden lopettaa tydskentelyn tuloksettomana, mikali nadytti
siltd, ettd ryhmd ei millddn pddssyt alkuun suunnittelussa eikd yhteistd tuotosta
ndyttanyt syntyvan. Ndin kdvi ryhmélle 7 ja ryhmd 10 taas meinasi luovuttaa
tehtdvdnannon suhteen, mutta he pdittivat kuitenkin kokeilla tutkimuksen teon
viimeisten minuuttien aikana yhteissoittoa. Ndin ollen milldan tutkimusryhmalla ei
ollut “onnistumisen pakkoa”, vaan ryhmit saivat itse p&ddttdd, mihin he olivat
tyytyvaisid ja milloin he halusivat lopettaa soittamisen.

Edelld kuvatut esimerkit eivat riitd selittim&ddn koulusoitin- ja iPad-ryhmien
vélillda havaittavia eroja. Seuraavaksi esittelenkin, mitkd tekijdt ovat tdarkeitd edelld
mainittujen ryhmaé-flowhun kuuluvien elementtien lisdksi flown saavuttamiseen, ja
joita ndyttdd esiintyvan paddasiassa vain koulusoitinryhmissd, sekd iPad-ryhmaéssa 9.
Jotta ryhma-flown kokeminen olisi mahdollista, pitdd ryhmalld olla selked tehtédva ja
tavoite toiminnassaan. (Sawyer 2007, 44). Avaruusseikkailu-teema oli oppilaille
selked ja etenkin koulusoitinryhmilld oli selvd tavoite siitd, miten luovaa musiikkia
lahdettdisiin toteuttamaan. Koska koulusoittimet olivat oppilaille hyvin tuttuja
ryhmdmusisoinnissa kaytettdavid vilineitd, oppilaiden oli kenties helpompi ldhted
toteuttamaan luovaa musiikillista keksintdd akustisilla soittimilla. Oppilaat olivat jo
musiikin tunneilla tottuneet toteuttamaan erilaisia musiikillisia projekteja akustisilla

koulusoittimilla ja tehtdva sekd tavoite olivat sen vuoksi selkedt. IPadit taas olivat
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ryhmédmusisoinnissa monelle oppilaalle vieraampia ja tdssd kohtaa tehtdvananto oli
lapsille kenties liian haastava ja heikensi heti mahdollisuutta pddstd yhteiseen
tavoitteeseen. Oppilaat eivdt olleet aiemmin toteuttaneet iPadeilla yhteistd
musiikillista tuotosta, ja lapsilla oli vaikeuksia pddttdd, miten téllaisen tehtdvan voisi
toteuttaa yhteisprojektina. IPadeille sopivampi tehtdva olisi voinut olla tuottaa
Avaruusseikkailu- musiikkia itsendisesti. Laitteena iPad ohjaa toimintaa itsendisen
musisoinnin suuntaan erityisten ominaisuuksiensa, kuten
ddnentallennusmahdollisuuksiensa puolesta.

Ryhmén jasenten on kuunneltava toisiaan tarkkaavaisesti (Sawyer 2007, 46). Jos
ryhmaén jasenet eivdt kuuntele toisiaan tai jollakin ryhmén jésenelld on jo valmis idea
siitd, —miten tavoitteeseen  pddstddn, innovointi ja  ideointi  estyvait.
Koulusoitinryhmissd sekd iPad-ryhmaéssd 9 oppilaat kuuntelivat toistensa ideoita ja
pyrkivéit jalostamaan niitd eteenpdin. IPad-ryhmissd 6, 7, 8 ja 10 sen sijaan oli
havaittavissa, ettd oppilaat eivdt aina edes vastanneet toistensa esittdmiin
kysymyksiin. Jokainen keskittyi vain omaan tekemiseensa.

Tdydellinen keskittyminen on tdrked osa improvisointia (Sawyer 2007, 47).
Koulusoittimilla yhdessd soitettaessa oppilaat keskittyivat tdydellisesti koko ajan
yhteiseen soittoon, jotta he pysyivit karryilld siitd, miten kappale eteni. IPad-
ryhmissd 6, 7, 8 ja 10 oppilaat ddnittivdat omia tuotoksiaan tai vastaavasti soittivat
pitkid elektronisia ddnid ja ndin ollen keskittyivét tdydellisesti vain omaan soittoonsa.
Sawyerin (2007, 47) mukaan flow-kokemus syntyy todenndkoisemmin, mikali
jokaisen ryhman jasenen huomio on tdysin kiinnittynyt yhteiseen tehtavaan.

Sawyer (2007, 49) toteaa, ettd saavuttaakseen flow-tilan ryhmdn on saatava
toimia tdysin autonomisesti ja pddttdd toiminnoistaan ilman, ettd ulkopuolinen
henkils, esimerkiksi esimies ohjaa toiminnan suunnittelua ja etenemista.
Tutkimusprojektin aikana ryhmaét saivat suunnitella ja luoda Avaruusseikkailu-
musiikkia itsendisesti ja tutkija pyrki olemaan puuttumatta ryhmien toimintaan.
Koulusoitinryhmissé sekd iPad-ryhméssd 9 toiminta tapahtuikin itsendisesti, mutta
muut iPad-ryhmat tarvitsivat tutkijan apua suunnitteluun. Lisdksi iPadeissa

ilmenneet ongelmat pakottivat tutkijan puuttumaan tutkimuksen kulkuun
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muutamia kertoja. Kenties jo ndméd satunnaiset tutkijan puuttumiset muutamien
ryhmien musisointituokioihin saattoivat vaikuttaa siihen, ettd ryhmd ei pddssyt
kunnolla paneutumaan tehtavaansa.

Sawyer (2007) toteaa, ettd ryhma-flow rakentuu siitd, ettd yhden ihmisen idea
rakentuu toisten ryhmén jdsenten ideoiden pddlle. Innovaatio rakentuu jokaisen
ryhmén jdsenen pienistd ideoista ja esiintyjdt ndyttavét ajattelevan kuin “yhteisilld
aivoilla”, jolloin egot ikddan kuin sekoittuvat. (Sawyer 2007, 49-50.)
Koulusoitinryhmissd téllaista tapahtui useita kertoja. Joku oppilaista saattoi alkaa
kertoa ideaansa &ddneen ja toinen oppilas jatkoi lauseen loppuun saatuaan kiinni
ajatuksesta, jota toinen oli aloittanut kertomaan. Kaikissa muissa iPad-ryhmissd,
paitsi ryhméssd 9, suunnittelu tapahtui niin itsendisesti, ettei kunnon keskustelua
ideoista syntynyt eivitka ideat ndin ollen padsseet rakentumaan toistensa péalle.

Sawyerin (2007, 53) mukaan ryhmd-flown kokeminen vaatii jatkuvaa
kommunikointia. IPad-ryhmissd 6, 7, 8 ja 10 kommunikointi oli hyvin véhdistd, kun
taas koulusoitinryhmissa sekd iPad-ryhmaéssd 9 kommunikointia oli paljon enemman
ja oppilaat keskustelivat niin soitinvalinnoista kuin siitd, mitd he haluaisivat soittaa.
Ryhmien viliset erot kommunikoinnissa nakyivét siis selkedsti tutkimustuloksissa.
IPad-ryhmistd neljassd ryhmassa ei keskusteltu musisoinnin aikana paljoakaan ja
taman vuoksi yhteistd musiikillista tuotosta oli kovin vaikeaa suunnitella. Lis&ksi
oppilaat eivdt aina edes vastanneet toistensa esittimiin kysymyksiin, joten
kommunikointi jdi valilld pelkaksi yritykseksi.

Sawyer (2007, 53) toteaa, ettd kun tehtdva etenee selkedsti koko ajan ja kaikkien
ideoita kuunnellaan, hyvéksytddn ne tdysin sellaisenaan ja ldhdetddn jalostamaan
niitd eteenpdin keksien ongelmiin innovatiivisia ratkaisuja, ryhmaé-flow kukoistaa.
Téllaisia piirteitd oli havaittavissa koulusoitinryhmissa sekd iPad-ryhmaéssa 9, vaikka
iPad-ryhmaéssd 9 tulikin vélilld pientd kinastelua soitinvalinnoista. Oppilaat saivat
kaikissa edelld mainituissa ryhmissd ehdottaa vapaasti ideoitaan ja kaikki ideat
hyvaksyttiin tai niitd jalostettiin eteenpdin. IPad-ryhmissa 6, 7, 8 ja 10 ideoita ei
esitelty toisille yhtd paljon kuin koulusoitinryhmissé ja toisaalta ideoiden ehdottajia

ei mydskddan kuunneltu aina, vaan keskityttiin omaan soittoon.
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Ndin ollen voidaan todeta, ettd olosuhteet ryhméa-flow-ilmion esiintymiselle
olivat tdssd musiikillisessa luovassa prosessissa otollisemmat koulusoitinryhmille ja
iPad-ryhmélle 9 kuin muille iPad-ryhmille, ja kaikki Sawyerin (2007) listaamat
kymmenen ryhmi-flowhun tarvittavaa elementtia nayttivit toteutuvan
koulusoitinryhmien 1-5 sekd iPad-ryhmdn 9 musisointituokioissa. Onnistumisen
kokemukset ja mahdollisen flow-kokemuksen saavuttaminen nikyivit siind, etta
tutkimustilanteiden lopussa ryhmien 1, 2, 4, 5 ja 9 oppilaat ilmaisivat ddneen oman
tyytyvdisyytensd iloisilla “Jes!” huudahduksilla ja toteamalla esimerkiksi, ettd
kappaleesta tuli heiddn mielestddn hyva. Onnistumisen kokemukset nédkyiviat myos
siind, ettd ryhmissd 1-5 ja 9 oppilaiden ilmeet ja eleet viestivit tyytyvdisyydestd
soittotehtdvan paddtyttyd. Oppilaat hymyilivat toisilleen iloisen ja tyytyvdisen
nakoisind. Ndmaé tutkimustilanteista tehdyt havainnot ja yllda mainittujen ryhma-
flowhun kuuluvien elementtien esiintyminen ryhmissd 1, 2, 3, 4, 5 ja 9 ndyttdisivit

viittaavan ryhma-flown kaltaisten kokemusten syntymiseen.

5.8.5 IPadien kiytettivyyden arviointia Avaruusseikkailu-prosessissa

[Padit innostavat Kuzmichin (2012, 43) mukaan oppilaita luovuuteen ja kdytannon
kautta musiikin tekemisen opiskeluun ja iPad- oppimisympdristd voikin tarjota
Kuzmichin (2012, 46) mukaan dynaamisen ja vuorovaikutteisen oppimista ja
musiikin tekemistd ohjaavan ympadriston, jonka oppilaat innolla omaksuvat.
GarageBand-ohjelma voi toimia Rileyn (2016, 9) mukaan tehokkaana ja luovana
ohjelmana improvisoitaessa ja sdvellettdessd musiikkia. Ruippo ja Salavuo (2006, 291)
ndkevadt musiikkiohjelmien etuna sen, ettd ne voivat toimia motivoivina véalineina
musiikin tekemisessd, koska tehdessdan musiikkia jonkun tietokoneohjelman avulla
tekijd saa toiminnastaan vélittoman palautteen. Salavuo ja Ojala (2006) taas toteavat,
ettd uudet musiikkiteknologiavilineet auttavat toteuttamaan sellaisia musiikillisia
ideoita, joita ei muuten olisi mahdollista tai mielekésta toteuttaa ja erityisesti luovina
pidetyt prosessit, kuten musiikin sdveltiminen, &ddnimaisemien tuottaminen ja

musiikillinen keksintd, ovat tulleet yhd useammille mahdolliseksi tietoteknisen
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kehityksen myotd. Teknologian kadytto tarjoaa vélineitd entistd luovempaan
toimintaan ja tarjoaa vapauksia ilmaista itseddn, vaikka oppilas ei osaisi soittaa
mitddn instrumenttia (Savage & Challis 2001, 147).

Toisaalta teknologia voi Salavuon (2005, 66-67) mukaan olla myos uhka
perinteiselle késitykselle luovasta musisoinnista, silld sovellusten avulla musiikin
tekeminen voi muuttua mekaaniseksi ohjelmien kaytoksi, josta luova musisointi on
kaukana. (Salavuo 2005, 66-67.) Salavuo (2005, 70) toteaa, ettd heikkoutena
GarageBandin kaltaisissa sovelluksissa on musiikin tuottamisen liiallinen
automatisoituminen, mikéli musiikissa tarvitsee vain yhdistelld eri elementtejd
toisiinsa. GarageBandin kaltaiset ohjelmat saattavat ohjata oppilaita luomaan
lyhyistd ja toistuvista pétkistd koostuvaa musiikkia ilman varsinaista rakennetta ja ne
saattavat myos kannustaa tekemddn ldhinnd tiettyyn genreen luettavaa musiikkia,
kuten teknomusiikkia. (Salavuo 2005, 70.)

Tutkimuksessani voidaan havaita, ettd iPad-ryhmissd luova musisointi oli
ladhinnd &&dnilooppien soittamista, tallentamista sekd yhdistamistd toisiinsa.
Musiikkiteknologia ja iPadien kdytto ei kannustanut oppilaita samalla tavalla
ryhméluovuuteen kuin koulusoitinten soitto, vaan pikemminkin ohjasi toimintaa
itsendiseen musisoimiseen. IPad-ryhmissd oppilaat uppoutuivat suunnittelemaan ja
luomaan omaa musiikkiaan, mutta yhtendistd tuotosta ei meinannut syntya. Nain
ollen voidaan todeta, ettd edelld esitellyt tutkijoiden positiiviset havainnot
musiikkiteknologian kéaytettdvyydestd luovassa musisoinnissa olivatkin omassa
tutkielmassani tdysin pdinvastaisia iPad-ryhmissd 6, 7, 8 ja 10. Ainoastaan ryhmaéssa
9 luova prosessi onnistui hyvin ja musiikkiteknologian kayttd innosti lapsia
ryhméamusisointiin ja luovaan keksintaan.

Miké voisi olla syyné siihen, ettd musiikkiteknologia ei kannustanut oppilaita
ryhmédluovuuteen yhtd hyvin, kuin koulusoittimet? Tdhdn voidaan loytaa
mahdollinen selitys Juntun (2015, 81) mainitsemasta havainnosta, jonka mukaan
tutkijat ovat todenneet lasten musisoinnin ldhtokohtana olevan usein
kokonaisvaltainen kehollinen kokemus, johon kuuluvat kokeminen, kuuleminen,

ndkeminen ja tekeminen. Tdm&dn havainnon valossa voidaan pddtelld, ettad
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musisoiminen koulusoittimilla n&ytti olevan tutkimuksen aikana oppilaille
mielekkddmpédd, koska oikeilla soittimilla soittaessaan oppilaat kokivat musiikin
tekemisen monen eri aistin ja kehon tuntemusten kautta, kun taas iPadeilla kokemus
jii ndko- ja kuulohavaintojen varaan ja kehollisuuden sekd aidon soittamisen
kokemus jdi puuttumaan.

Kuitenkin iPad-ryhmaé 9 sai luotua musiikkia yhdessa ja oppilaat kokivat myos
onnistumisen kokemuksia. Nédin ollen kehollisuuden kokemisen vaatimus ei ole
aivan valttaméaton, ja ryhméd 9 osoittikin musiikkikasvatusteknologian tutkijoiden
havainnot todeksi sen suhteen, ettd musiikkiteknologia voi innostaa oppilaita
luovuuteen ja musisointiin.

Luvussa 5.8.4 esitelty ryhmé-flow-ilmio néaytti toteutuvan koulusoitinryhmissa
sekd iPad-ryhmaéssd 9, kun taas iPad-ryhmisséd 6, 7, 8 ja 10 yhteistd flow-kokemusta ei
ndyttanyt syntyvan, silld toiminta oli itsendisempdd musisointia ja ryhmadmusisointi
jai  vahdisemmdksi. Tutkimukseni valossa voidaan todeta, ettd luovassa
ryhmdmusisoinnissa ~ koulusoittimet  toimivat ~ paremmin  kuin  iPadit.
Musiikkiteknologia voi toimia hyvdnd lisénd musiikinopetuksessa erityisesti
itsendisesti tapahtuvassa luovassa musisoinnissa, mutta se ei silti korvaa ryhmaéssa

tapahtuvaa soittamista aidoilla akustisilla soittimilla.
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6 Pohdinta

Tassda luvussa pohdin tutkimuksesta saamiani tuloksia ja esittelen
jatkotutkimusehdotuksia, joiden avulla voitaisiin tutkia tdstd tutkimuksesta esiin
nousseita ja avoimeksi jddneitd kysymyksid. Lopuksi teen yhteenvetoa

Avaruusseikkailu-prosessista ja sen yleistettavyydesta.

6.1 Tutkimustulosten pohdintaa

Téassda tutkimuksessa tarkasteltiin, millainen oli luova ryhmadmusisointiprosessi
koulusoittimilla ja iPadeilla ja tutkittiin, nousiko havainnoista esiin, ettd
musiikillinen keksintd iPadeilla tai koulusoittimilla olisi ollut lapsille selkedsti
helpompaa tai motivoivampaa. Lisdksi tutkimuksessa havainnoitiin, millaista oli
ryhmddynamiikka iPadeilla ja koulusoittimilla musisoidessa ja esiintyiko
ryhméddynamiikassa mahdollisia eroja ja/tai yhtéldisyyksid. Tutkimukseni
tavoitteena oli antaa musiikkikasvatuksen kdytannon tyohon ndkokulmia luovan
musisoinnin opettamiseen ja tarkastella, miten musiikkiteknologiaa voidaan
hyodyntdd osana luovaa musiikillista keksint&a.

Tutkimustulosteni valossa ndyttdd siltd, ettd ryhmédssd tapahtuva luova
musiikillinen keksintd sopii paremmin koulusoittimilla kuin iPadeilla soitettavaksi.
IPadeille saattaisi sopia paremmin tehtdvé, jossa musiikkia luodaan joko yksin tai
pareittain. Neljan hengen ryhméssd luova musisointi GarageBand-ohjelmalla on
tutkimuksestani saatujen havaintojen pohjalta vaikeampaa kuin koulusoittimilla
soitettaessa. Koulusoittimet taas innostavat yhteismusisointiin, silld pelkéstdan
yhdelld soittimella ei saa valttamatta tuotettua monipuolista ja mielenkiintoista
ddnimaailmaa aiheeseen Avaruusseikkailu. Saadakseen monipuolisia ddnimaisemia
ja sointivarejd koulusoittimilla aikaiseksi ohjaa tdima kyseinen tehtdvananto oppilaita
useamman soittimen kayttoon. GarageBand-ohjelmalla oppilas taas pystyy
soittamaan itsendisesti useita soittimia yhtd aikaa omalla iPadillaan &anittamalla

ddniraitoja pdéllekkdin, jolloin ryhmédmusisointia ei synny yhtd luontevasti kuin
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koulusoittimilla. Sawyerin  (2007) kuvaamia ryhmd-flown kokemuksia
tarkasteltaessa koulusoittimet toimivat tdmén tutkimuksen valossa paremmin
ryhma-flow-eldimyksen tarjoajana kuin iPadit, ohjaten oppilaita luontevasti
ryhmdmusisoinnin ja vuorovaikutuksellisen kommunikoinnin pariin.

Csikszentmihdlyin (2005) esittelemd flow-kokemus on mahdollista saavuttaa
iPadella, mutta sithen voitaisiin pddstd paremmin itsendisesti musisoitaessa, silld
iPad ohjaa toimintaa itsendisen tyoskentelyn suuntaan. IPadin GarageBand-
ohjelmalla pystyy luomaan musiikillisen kokonaisuuden tallentamalla eri soittimien
ddniraitoja yhteen, jolloin oppilas pystyy yksinddnkin suunnittelemaan ja
toteuttamaan  Avaruusseikkailu-aiheisen = musiikillisen  luovan  tuotoksen.
Tutkimukseni aikana iPad-ryhmén oppilaat néayttivdatkin uppoutuvan omaan
musiikilliseen tekemiseensd niin tdydellisesti, ettd unohtivat huomioida muut
ryhmin jdsenet. Perinteisten soittimien kanssa soitettaessa syntyy yhteisollinen ja
aito soittamisen kokemus, mutta iPadilla soitettaessa soittaminen on enemmainkin
itsendistd ddnien tuottamista, ddniraitojen tallentamista ja play-napin painamista.
Tamdn vuoksi ryhmé-flown tilaan on vaikea pddstd. Koulusoittimet ndyttavatkin
tamdn tutkimuksen valossa soveltuvan paremmin ryhmdssd tapahtuvaan luovaan
musiikillisen keksintddn, kun taas iPadit soveltuvat paremmin itsendiseen tai parin
kanssa tyoskentelyyn.

Tutkimukseni antaa osviittaa siitd, miten musiikkikasvatuksen luovan
tyoskentelyn projekteja voitaisiin toteuttaa musiikinopetuksessa.
Ryhméamusisoinnissa koulusoittimet toimivat hyvin ja ohjaavat tydskentelya
yhteistoiminnallisuuteen. Musiikkiteknologian, tdssd tutkimuksessa GarageBand-
ohjelman, kadyttd luovassa musisoinnissa sopii taas paremmin itsendisesti tai
pareittain tehtdviin projekteihin. Niin koulusoittimilla kuin iPadeilla musisoitaessa
on mahdollista kokea huikeita onnistumisen eldmyksid ja padstd Csikszentmihalyin
(2005) mainitsemaan flow-tilaan. Ainoana erona on se, ettd koulusoittimilla on
helpompi saavuttaa Sawyerin (2007) mddrittelemd ryhma-flown tila ja iPadeilla

henkilokohtainen flow-kokemus itsendisen musisoinnin ja improvisoinnin kautta.
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6.2 Jatkotutkimusehdotuksia

Alasuutari (1995) toteaa, ettd tutkimusprosessi ei lopu siihen, ettd tutkimusongelma
saadaan selvitettyd, koska tutkimuksesta saadut vastaukset ovat aina vain
osavastauksia ja osatotuuksia. Tutkimustulokset herattavat usein uusia kysymyksid
ja ndin ollen yhden tutkimuksen loppu tai sen aikana saatu idea voikin olla toisen
tutkimuksen alku. (Alasuutari 1995, 249.)

Musiikkiluokalla oleville oppilaille nédytti tutkimukseni valossa olevan
helpompaa musisoida koulusoittimilla. Heille oli tarkedd 1oytdd kappaleeseen tietty
rytmi ja rakenne. Aito soittamisen kokemus oli myos tdrked tekija oppilaille
yhteismusisoinnin  mielekkyyden kannalta. Tutkimukseeni osallistui vain
musiikkiluokan oppilaita, joten siksi olisi mielenkiintoista tutkia, saataisiinko
vastaavia tutkimustuloksia tavallisten luokkien oppilaiden kohdalla. Olisiko
tavallisella luokalla opiskeleville oppilaille helpompaa tehdd musiikkia iPadeilla vai
koulusoittimilla? Miten tulokset poikkeaisivat musiikkiluokan oppilaiden kohdalla
saaduista tutkimustuloksista? Innostaisiko iPadeilla vai koulusoittimilla musisointi
musiikkia harrastamattomia oppilaita ryhmédmusisointiin?

Tutkimukseni perusteella tyoskentely erillisilla iPadeilla ei innostanut
ryhmétyohon ja yhteistoiminnallisuuteen samalla tavalla kuin koulusoittimilla
tehtdvd luova musiikillinen keksinta. Jyvaskylan yliopistossa on kehitetty musatorni,
johon on liitetty useita iPadeja samaan toimintayksikkoon siten, ettd niilld voi soittaa
yhtd aikaa ja kuulla niin oman kuin muiden soittajien soiton kuulokkeista ja
tarvittaessa kuunnella vain omaa soittoa. Jatkotutkimuksena voitaisiinkin tarkastella,
innostaisiko musatorniin liitetyilld iPadeilld soittaminen ryhmamusisointiin
paremmin kuin erilliset iPadit ja yltdisiko musatorni yhteistoiminnan aktivoijana

samalle tasolle kuin koulusoittimet.
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6.3 Lopuksi

Tuomi ja Sarajdrvi (2009, 85) toteavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd
tilastollisiin yleistyksiin, vaan niissd pyritddan ymmadrtimddn tiettyd toimintaa tai
kuvaamaan jotain ilmiotd tai tapahtumaa. Hirsjirven ym. (2009) mukaan
kvalitatiivisen tutkimuksen tavoitteena on 16ytdd tai paljastaa tosiasioita ja kohdetta
pyritddn tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Tulokset ovatkin ehdollisia
selityksid, jotka rajoittuvat tiettyyn aikaan ja paikkaan eikd objektiivisuutta ole
mahdollista saavuttaa perinteisessd mielessd, silld tutkija ja se, mitd tutkimuksen
pohjalta tiedetddn, kietoutuvat saumattomasti toisiinsa. Laadullisen tutkimuksen
tapaukset ovat ainutlaatuisia ja aineistoa on tulkittava sen mukaisesti. (Hirsjarvi ym.
2009, 161.)

Avaruusseikkailu-aiheinen luovaan ryhmamusisointiin pohjautuva
tutkimukseni oli ainutlaatuinen tapaustutkimus, johon osallistui valitsemani
alakoulun musiikkiluokan oppilaita. Jotta tutkimustuloksia pystyttdisiin yleistamaan
koskemaan laajempaa oppilasjoukkoa, voisi vastaavanlaisen tutkimuksen tehda
tavallisen luokan oppilaille ja useammalle oppilasryhmalle valiten tutkimusjoukkoon
oppilaita eri kouluista. Tutkimukseni tuloksia ei valttamattda voida yleistda
sellaisenaan koskemaan kaikkia oppilasryhmid, mutta tulosten perusteella voidaan
havaita, ettd tutkimukseeni osallistuville musiikkiluokkalaisille koulusoittimilla
toteutettava luova ryhméadmusisointi oli helpompaa kuin iPadeilla musisointi. Nama
tutkimustulokset antavat osviittaa siitd, millainen on luova ryhmamusisointiprosessi

iPadin GarageBand-ohjelmalla ja koulusoittimilla soitettuna.
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