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ABSTRACT

Virtanen, Katariina

“This has been the best music foundations year I've ever had. The most fun.” - Action
research on the collaborative use of tablet devices by 11-15 year old students in the
teaching of music perception subjects.

Jyvéaskyld: University of Jyvaskyld, 2022, 226 p.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 557)

ISBN 978-951-39-9200-2 (PDF)

This dissertation is set in a time of historical change in terms of curriculum reform and
the use of technology in education. The collection of data for this study took place in
2017, shortly before the new curriculum was officially launched and a few years before
the COVID19 pandemic accelerated the inevitable use of technology in education. The
dissertation explores aspects of student engagement highlighted by the collaborative use
of mobile devices, the ways in which collaborative use of mobile devices enables the
integration of practice and theory in music perception subjects, and the role of the
teacher in this learning environment. The dissertation examines the data from a holistic
human understanding and a social constructivist view of learning, in the context of a
collaborative technological learning environment.

The study was carried out as action research in a Finnish music institute. The re-
search data consisted of video material collected from the music perception lessons of
five groups of students during one semester. The students (N = 24) were aged between
11 and 15 years. The video material was transcribed and analysed using qualitative con-
tent analysis and abductive reasoning. The findings were categorised from the observed
empirical data - the transcripts and tabulations of the video lessons. The students wor-
ked listening together around a tablet device table.

The study results show that the compact size and ease of use of the tablet devices
enabled active verbal and non-verbal interactions in the students” work. This collabora-
tive interaction fostered students' critical thinking, reflection and creativity, as well as
lowering their threshold to express themselves, ask questions and comment. The stu-
dents were highly motivated. A significant observation was that collaborative work with
the mobile devices also encouraged more active participation of the quieter students,
helping their understanding of musical concepts and bringing out their personalities.
The continuous audio-visual material integrated theory and practice and increased the
students” attentiveness. The tablet devices enabled the equal participation of all the stu-
dents in the joint activities. From the teacher’s perspective, it made it easier to guide the
students. Working this way involved the teacher taking the role of technical problem
solver. Successful lesson activities required careful and proactive planning on the part
of the teacher.

Key words: action research, mobile devices, tablet devices, collaborative learning, music
perception studies.
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Toimintatutkimus 11-15-vuotiaiden oppilaiden tablet-laitteiden yhteistoiminnallisesta
kaytostd musiikin hahmotusaineiden opetuksessa.
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Tama viitoskirja sijoittuu opetussuunnitelmauudistuksen ja teknologian opetuskéyton
osalta historialliseen rajakohtaan. Tutkimuksen aineistonkeruu tapahtui vuonna 2017,
hetked ennen uuden opetussuunnitelman virallista kdyttocnottoa ja muutamaa vuotta
ennen COVID19-pandemiaa ja teknologian opetuskadyton vaistamattomyyttd. Vaitoskir-
jassa tarkastellaan sitd, millaiset oppilaiden toiminnan piirteet korostuvat yhteistoimin-
nallisessa mobiililaitetydskentelyssd, milld tavoin yhteistoiminnallinen mobiililaitetyds-
kentely mahdollistaa kdytdnnon ja teorian integroitumista musiikin hahmotusaineissa
sekd minkédlainen on opettajan rooli tdssd oppimisympadristossd. Tutkimus tarkastelee
tietoa holistisen ihmiskésityksen ja sosiokonstruktivistisen oppimisndkemyksen ldhto-
kohdasta yhteistoiminnallisen teknologisen oppimisympariston kontekstissa.

Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuksena suomalaisessa musiikkioppilaitok-
sessa. Tutkimusaineisto koostui viiden oppilasryhmén musiikin hahmotusaineiden tun-
neilta yhden lukukauden ajalta kerétystd videoaineistosta. Tutkimukseen osallistuneet
oppilaat (N = 24) olivat idltddan 11-15-vuotiaita. Videoaineisto litteroitiin ja analysoitiin
kayttaen kvalitatiivista sisdllonanalyysia ja abduktiivista pdattelyd. Tutkimustulokset
rakentuivat kategorioiksi havainnoidusta empiirisestd aineistosta, videoiduista oppitun-
neista laadituista litteraateista ja taulukoinnista. Oppilaat tyoskentelivit tablet-laitepoy-
dén ddressd yhteiskuuntelussa.

Tutkimustulokset osoittavat, ettéd tablet-laitteiden kompakti koko ja kadyton help-
pous edesauttoivat oppilaita tyoskentelemddn aktiivisessa verbaalisessa ja nonverbaali-
sessa vuorovaikutuksessa. Yhteistoiminnallisuus edisti oppilaiden kriittistd ajattelua,
reflektointia ja luovuutta sekd madalsi heiddn kynnystddn itseilmaisuun, kysymiseen ja
kommentointiin. Oppilaiden motivaatio oli korkea. Merkittdvad oli, ettd yhteistoimin-
nallinen mobiililaitetydskentely toi esiin my6s hiljaisten oppilaiden aktiivisuuden, mu-
siikillisten asioiden jdsentdmisen ja persoonan piirteitd. Jatkuva kuulokuva integroi teo-
rian ja kdytdnnon sekd avarsi oppilaiden huomiokykya. Tablet-laitteet mahdollistivat
oppilaille tasapuolisen osallistumisen yhteiseen toimintaan. Opettajan ndkokulmasta
helpottui oppilaiden ohjaaminen. Tydskentelytapaan liittyi opettajalla teknisten ongel-
mien ratkojan rooli. Onnistunut tuntitoiminta edellytti opettajalta huolellista ja enna-
koivaa suunnittelua.

Avainsanat: toimintatutkimus, mobiililaitteet, tablet-laitteet, yhteistoiminnallinen
oppiminen, musiikin hahmotusaineet.
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ESIPUHE

Tdmdn tutkimuksen innoittajana on kirjoittajan sisdinen palo elinikdiseen oppi-
miseen, halu ja kiinnostus oman alan kehittdimiseen, ammatilliseen kehittymi-
seen sekd tieteellisen tiedon tuottamisen opetteluun. Kyseessd on kdytannollisen
ihmisen kadytantoon suuntaama tutkimus kdytdnnonldheisestd aiheesta. Lahto-
kohtaisena tavoitteenani tille tutkimukselle on ollut hyddyllisen ja kayttokelpoi-
sen tiedon tuottaminen aikamme tablet-laiteopetuskulttuurin muotoutumisen
reflektoinnin vélineeksi. Vahimmilldankin vaitoskirjatasoinen tutkimusprosessi
on ollut siséllyksekds ja palkitseva, opettanut monella tavalla tekijaanséa ja avan-
nut suomalaista tieteen tekemistd ja tiedeyhteison arvokasta toimintaa yhteis-
kunnan eri toimialoilla. Digitaalisena aikana tieteellisesti tutkittu tieto on edel-
leen suomalaisille ohjeviittana monessa kohdin, jonka vahvistaa esimerkiksi ta-
man tutkimuksen julkaisuhetkelld uusin Tiedebarometri-kysely 2019.

Lasten ja nuorten musiikkikasvattajana toimiminen kolmattakymmenetta
vuotta on ollut antoisaa. Tydvuosien rinnalla omaehtoisesti tekeméni eri aihepii-
rien opiskelu, mukaan lukien tdimén véaitoskirjaprosessin toteuttaminen, on tuo-
nut jatkuvasti uusia tarkastelukulmia, ldhestymistapoja ja saattanut niin opetta-
misessa kuin eldmdssd yleensdkin keskeisten kysymysten ddreen. Erddssa luku-
vuoden pddtteeksi oppilaalta saamassani kiitoskortissa luki: Matka on paamaa-
Yhteiskunnan edelleen monimuotoistuessa ja muuttuessa toivon jatkossakin voi-
vani osallistua ajantasaisin tiedoin opetus- ja kasvatustyon kehittdmiseen. Kehi-
tys on jatkuvaa ja vdistimatontd ja musiikinopetusala monella tavalla erityinen
osa sitd.

Oman tyoni ja kokemukseni kautta puollan ajatusta, ettd teknologia antaa
parhaimmillaan monipuoliset mahdollisuudet opetustython ja -metodeihin sekd
niiden kehittdmiseen. Yhtend edellytyksend tdssd onnistumiseen on opettajan vil-
piton ja avoin kiinnostus teknologiaa ja innovatiivista kehittamistyota kohtaan.
Siind missd on monenlaisia oppijoita, on myds monia tapoja opettaa. Musiikkiop-
pilaitoksissa tarjottava opetus ja ndin myds musiikinteoria ja saveltapailu, sittem-
min musiikin perusteet ja viimeisimman opetussuunnitelmauudistuksen myota
musiikin hahmotusaineiksi kutsuttu oppiaine, ovat eldneet murroskausiaan jo
pitkddn. On helppo tarkastella mennyttd aikaa toisin kuin tulevaisuutta. Pyoraa
ei tarvitse keksid uudestaan, mutta on jokaisen vastuullisen kasvatustyotd teke-
vdn velvollisuus opetella uutta, kyseenalaistaa ja kehittdd niita kaytantojd, joilla
opetusta toteutetaan.

Taman tutkimuksen kaari osuu erityisesti kahteen historiallisestikin mer-
kittdvaan rajakohtaan. Ensiksikin tutkimuksen aineisto keréttiin kevéaélld vuonna
2017, jolloin Opetushallitus julkaisi musiikkioppilaitoksille uudet opetussuunni-
telman perusteet. Opetussuunnitelmauudistus luonnollisesti aiheutti monen-
suuntaista keskustelua oppilaitosten sisalld siitd, miten jatkossa opetuksen sisil-
16t tulisi jarjestdd ja toteuttaa. Sen lisdksi, ettd tutkimus teknologian yhteistoimin-
nallisesta kdyttdmisestd osui opetussuunnitelmauudistukseenkin ndhden hy-
vddn saumaan, OPS-uudistuksella oli vaikutusta opettajan valitsemiin ja



valmistamiin tuntitehtdvamuotoihin, jotka osaltaan vérittivit oppilaiden toimin-
nan muodossa tdmédn tutkimuksen aineistoa. Uudessa opetussuunnitelmassa op-
pilas nahtiin aktiivisena toimijana, joka sinélldéan ei ollut uusi ajatus musiikin
hahmotusaineiden tunneille, mutta jonka painotus tutkimusaineistossa vahvis-
tui. Tahan tutkimukseen osallistuneella opettajalla yhtend vastineena edelliseen
olivat muun muassa oppilaiden itsensa laatimat sdvellykset ja musiikillisten il-
mididen tarkastelu niiden kautta. Sdveltdessddn ja tuodessaan yhteistoiminnalli-
sesti toteutettavaksi omaa materiaaliaan, oppilas on mité aktiivisin ja voi oppia
sekd oman toimintansa ettd muiden oppilaiden kautta. Toisekseen, viitdskirjara-
portin kirjoitusvaiheen pitkittyessd, vuonna 2020 ihmiskuntaa kohtasi maail-
manlaajuinen COVID19-pandemia, joka mullisti opetuksen kdytannét ja toi vaih-
toehdottomasti teknologian osaksi opetusty6td. Tilannetta ennen vilkasta speku-
lointia kédytiin siitd, tulisiko teknologiaa kdyttdd opetuksessa ja asiassa ndhtiin
monenlaisia esteitd ja haasteita. Nyt keskustelu kddntyi siihen, milld tavoin ope-
tusta voitiin teknologian avulla toteuttaa.

Esitdn syddamelliset kiitokseni tdhdn tutkimukseen osallistuneille oppilaille ja
heiddan huoltajilleen. IIman teitd tdtd tutkimusta ei olisi syntynyt. Kiitos myos
muille entisille oppilailleni, joiden kanssa olen saanut jakaa usein vuosienkin
ajan matkaa musiikin parissa. Muistan teitd limmolld. Limmin kiitos Sastamalan
musiikkiopistolle sekd Sastamalan musiikkiopiston oppilasyhdistykselle hyvasta
ja sujuvasta yhteistyostd sekd kannustavasta suhtautumisesta tutkimuksen teke-
miseen.

Suuret kiitokset ohjaajalleni, varajohtaja, apulaisprofessori Suvi Saarikalli-
olle asiantuntevasta, kannustavasta sekd ajattelua ja ideointia edistdvastd ja ri-
kastavasta ohjausprosessista. Professori emeritus Jukka Louhivuorta haluan kiit-
tdd lampimaéstd ja kannustavasta suhtautumisesta maisterintutkielmaani koh-
taan, joka sytytti palon tutkimusaiheen syventdmiseen ja vaikutti hakeutumi-
seeni jatko-opintoihin seké vaitoskirjani alkuvaiheen ohjauksesta. Kiitdn yliopis-
tonopettaja Mikko Myllykoskea verrattomasta Musatorni -ideasta ja ajatuksella
tehdystd oppimisympariston kehittamistyostd, jossa tekninen viélineist6 valjaste-
taan yhteistoiminnalliseen opetuskayttoon.

Lampimat kiitokseni esitarkastajana toimineelle professori Juha Ojalalle hu-
maanisti ja hienotunteisesti esitetyista tarkoista huomioista, analyyttisestaja tyon
eri puolia tarkastelevasta palautteesta. Kiitokseni esitarkastajana toimineelle yli-
opistonlehtori Aleksi Ojalalle hyvistd ja ajatuksia herittdneistd kommenteista ja
huomioista. Palautteiden myotd vditoskirjatyoni parani merkittdvasti. Vastuu
vditoskirjani lopullisista linjauksista sekd tychon jadneistd puutteista ovat koko-
naan minun.

Erityiset kiitokset perheelleni. Noyrin kiitos vanhemmilleni suurenmoi-
sesta ja vankkumattomasta tuestanne, kannustamisesta, kykyihini uskomisesta
ja myotdeldmisestd niin taman vditoskirjaprosessin kuin koko eldmaéni ajan. Syva
kiitos puolisolleni vahvasta tuestasi, myotdelamisestd, kiinnostuksestasi tutki-
mustani kohtaan, arvokkaista kommenteista ja aina yhtd kiehtovasta ajatusten



vaihdosta niin tdimén tutkimuksen teemoista kuin eldamaéssa yleensd. Olen kiitol-
linen jokaisesta pédivéastd kanssasi.

Helsingissa 31.8.2022
Katariina Virtanen
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1 JOHDANTO

“Tell me and I forget. Teach me and I remember. Involve me and I learn.”?

Tutkimukseni sijoittuu aikaan, jolloin mobiililaitteille oltiin avaamassa luokkien
ovia niihinkin musiikkioppilaitoksiin, jotka olivat laitehankintoja eri syistd véis-
telleet. Ymparoivan yhteiskunnan ja globaalin muutoksen myota siirtyma tekno-
logiaperustaiseen opetukseen voi tuntua vaistaméattomaltd ja osalta modernisaa-
tiota, jota se ehka tietylld tavalla onkin. Kuitenkin se kehitys, ne muutokset, opet-
tamisen tavat ja oppimisen ymmartdminen, jota kohti teknologiaperustaisen ope-
tuksen pedagogiikka kehittyy, tapahtuu ihmisten toiminnan ja tekemisen tulok-
sena, eivdt vadjaamattd jonkin ulkoa ohjatun tai universaalin kehityskaaren
myota.

Teollisen aikakauden maailmassa toimivat tutkinnot, osaamisen luokittelu
ja yhteismitallisuus. Tdnd pdivand korostuneena ovat asioiden merkityksellisyys,
yksilollinen identiteettirakennus eldméntapana sekd persoonallisuutta ja luo-
vuutta tukeva oppiminen, joita ympdrdi monipuolistuva ubiikkiteknologinen
yhteiskunta. Vuonna 2015 The Guardian julkaisi artikkelin, jossa kerrottiin, ettd
samaan aikaan kun maailmassa digitalisoitiin oppimisympadristojd, Piilaaksossa
tyoskentelevien lapset kdavivat koulua, jossa ei ollut yhtddn ainoaa iPadia, dlypu-
helinta tai ndyttopdatettd: koulun pedagogiikka korosti mielikuvituksen roolia
oppimisessa ja kokonaisvaltaista ldhestymistapaa, joka yhdisti oppilaiden henki-
sen, kdytannon ja luovan kehityksen (Jenkin 2015). Tamdn tutkimuksen aineis-
tonkeruu tapahtui kevaalla 2017, jolloin edelleen keskustelua kaytiin digitaalis-
ten laitteiden tarpeellisuudesta opetustydssd. Vuonna 2020 ihmiskuntaa kohtasi
COVID19-pandemia, joka kddnsi tilanteen péddlaelleen. Valtakunnallisten ko-
ronarajoitusten vuoksi teknologia oli ainoa mahdollisuus toteuttaa opetus ja osal-
listua opetukseen. Traagisen globaalin kokemuksen kautta saatiin vastaus paljon
debatoituun kysymykseen siitd, onko digitalisaatio véline vai paamaéra.

1 Johdettu filosofi Xun Kuangin (312-230 eKr.) mietteestd “Not having heard something is
not as good as having seen it; having seen it is not as good as knowing it; knowing it is not
as good as putting it into practice” (Knoblock, 1998, 81).
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Vaikka teknologian opetukselliseen kdyttoon kohdistetaan paljon kritiik-
kid, aiheestakin, on epatodenndkoistd, ettd teknologisten innovaatioiden hyo-
dyntdminen opetuksessa vihenee tulevaisuudessa, pdinvastoin. Jo nyt miljoonat
opettajat ja oppilaat ympadri maailman kayttavit paljon teknologiapohjaisia ope-
tuksellisia sovelluksia. Globaalit markkinatutkimusyritykset, esimerkiksi Mar-
kets and Markets 2021, ennustivat, ettd nykyiset miljardien eurojen markkinat
liittyen Smart-teknologian liittdmiseen oppimisympaéristdihin yli kolminkertais-
tuvat seuraavan neljan vuoden aikana. Erityisesti mobiililaitteiden kayton kas-
vua povataan merkittaviksi. (Markets and Markets 2021.) Teknologiset edistys-
askeleet ovat Smart-koulutuksen oppimismarkkinoiden ajotekijoitd. Digitaalinen
teknologia on erottamaton osa timén pdivan oppimisprosessia. Myos EU-komis-
sio (European Comission 2018) ajaa useita poliittisia aloitteita nykyaikaistaak-
seen koulutusta, rahoittaa tutkimusta ja innovaatioita, tukee oppimiseen kaytet-
tavien digitaalisten tekniikoiden edistdmistd ja mittaa edistymistd koulujen digi-
toinnissa.

Teknologialla on monimuotoinen suhde yhteiskuntaan. Mielenkiintoisen
tarkastelukulman tuo, mikd oikeastaan motivoi teknologisten innovaatioiden
syntymistd. Tasta nakokulmasta tarkastellen vihaistd ei ole se, ettd teknologisten
tarpeiden synnyttdminen tuottaa laite- ja sovelluskehittdjille taloudellista hy6tya.
Tulevaisuuden haasteena yhteiskunnalle ja kasvattajille ovat muutoshallinnan
sekd harkintaan perustuvan paatoksenteon opettaminen tilanneanalyysin ja asi-
oiden vuorovaikutussuhteiden kautta. Koulutusjdrjestelmdssa kasvatuksen ja
koulutuksen strategiat ja tavoitteiden asettaminen ohjaavat tehtyja linjauksia. Di-
gitaalinen oppimisympéristd antaa mahdollisuuden muokata pedagogisia mene-
telmid ja rikastaa opetusta, ja tekniset taidot ovat tyokalu muun osaamisen kar-
tuttamiseen. Kaiken keskelld on edelleen tarkedd sdilyttdad opiskelun substanssi.

Musiikki on ollut kautta vuosisatojen ajattelijoiden pohdinnassa ja mielen-
kiinnon kohteena: mitda on musiikki, mikd on musiikin luonne, miten musiikkia
ldhestytddn ja miten siihen samaistutaan. Kirjallisuus tarjoaa monia esteettisid,
psykologisia ja sosiologisia ndkokulmia asiaan kirjoittajinaan muiden muassa
Plato, Aristoteles, Boethius, Luther, Rousseau ja Adorno. (Varkey 1996.) Musii-
kista muodostettu kuva ohjaa ratkaisevasti hallinnollisia, taloudellisia, metodo-
logisia ja didaktisia suunnitelmia ja ratkaisuja, joita opettamisesta tehddan. N4ita
suunniteltaessa voidaan toisistaan erottaa se, mihin musiikinopetuksessa pyri-
tddn ja milld tavoin. (Stalhammar 2000.) Muutos kohti jarkevampid toimintoja,
jotka johtavat syvempddn oppimiseen, edellyttdd musiikkikoulutuksen kaytan-
tojen ja oppimiskulttuurin uudelleenarviointia. Tama tarkoittaa haastetta, jossa
rohkeasti toteutetaan pilottihankkeita toimintatutkimuksen muodossa ja jossa
huomioidaan olemassa olevat resurssit sekd oppimis- ja opettamiskulttuuri ja
tahdadtdaan dynaamiseen muutokseen. (Salavuo 2008.)

Kysyntdd on mielekkailld ja innostavalla oppimisella. Miksi siihen ei pitdisi
vastata? Oppimisen lahtokohtana ovat kiinnostavat ja raatéaloidyt oppimissisallot
sekd aktiivinen toiminta. hmiset oppivat yksin ja yhdessd, toisiltaan ja toisiaan
opettaen, niin virtuaalisesti kuin fyysisesti ldsndollessaan. Taman tutkimuksen
tarkoituksena on kehittdd nykyistd musiikin hahmotusaineiden opetusta
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integroimalla mobiiliteknologian tarkoituksenmukainen kaytto osaksi toimin-
nallista ja tydtavoiltaan monipuolista musiikin hahmotusaineiden opetusta. Tut-
kimuksen tutkimuskohteena oleva kaytdnto on itse luotua ja kritiikkid voi hel-
posti esittdd siitd, eteneeko tutkimus pedagogiikka edelld vai viline edelld, ovat-
han tédssd tablet-laitteet toiminnan toteuttamisen keskiossa. Tutkimuksessa on
lasnd seka kritiikki ettd tuki omalle tyolle. Vaikka tdmén tutkimuksen aineiston-
keruuajankohdan ja raportin valmistumisen viliin tullut koronapandemia muut-
tikin yleistd suhtautumista teknologiaan opetusvilineend, on tutkimuksen aihe-
piiri edelleen ajankohtainen. Tutkimus kytkeytyy arkipdivdistyneeseen mobiili-
teknologian kdyttoon ja sen tuomiin mahdollisuuksiin koulutuksellisessa tarkoi-
tuksessa sekd musiikin hahmotusaineiden pedagogiseen kehittamiseen kaytan-
non ndkokulmasta. Tutkimus kytkeytyy myos sekd valtakunnallisen opetus-
suunnitelman perusteiden ettd paikallisen, musiikkioppilaitoskohtaisen opetus-
suunnitelman ja kdytdanteiden monimuotoiseen murrokseen, sekd myo6s oppijoi-
den keskindisten suhteiden pedagogiseen tarkasteluun oppimistilanteessa.

Keréasin tutkimusaineiston aiemmin samana vuonna, jona julkaistiin Ope-
tushallituksen uudet opetussuunnitelman perusteet, OPS 2017 (Opetushallitus
2017a), jonka myotd tutkimuksen voidaan katsoa sijoittuvan merkitykselliseen
rajakohtaan. Opetussuunnitelman perusteissa oppilasldhtoisyys, yhteistoimin-
nallisuus ja teknologian kdytto nostettiin aiempaa keskeisemmdksi. Oppitun-
neilla, joista tutkimusaineisto koostuu, kdytettiinkin tehtdvamuotoja, jotka vasta-
sivat jo uuden opetussuunnitelman edellyttimdd opetusta. Jotta opetusta voi-
daan kehittdd ja Ioytdd toimivia kdytanteitd, opittua, tietoja ja kokemuksia on tar-
kedd jakaa. Tutkimus tuo oman lisdnsd ja ndkokulman keskusteluun mobiililait-
teiden kdyttamisestd ja mahdollisuuksista musiikin hahmotusaineiden opetuk-
sessa.

Tama ty6 koostuu johdannon liséksi kuudesta luvusta. Luvussa kaksi esit-
telen teknologiaa hyodyntavan musiikkikasvatuksen tutkimuskenttdsd, sitd taus-
taa, jonka piiriin ja osaksi tutkimukseni sijoittuu. Luvussa kolme avaan ensin na-
kymén musiikin hahmotusaineiden opetukseen suomalaisessa musiikkioppilai-
toksessa musiikkioppilaitosjdrjestelman historiakatsauksen kautta sekd esittelyn
nykyisestd opetussuunnitelmasta. Neljannessd luvussa valaisen tutkimukseni
teoriataustaa, jossa keskeiset elementit ovat holistinen ihmiskasitys, konstrukti-
vistinen oppimisndkemys ja yhteistoiminnallisuus. Luvussa késittelen myos pe-
dagogisia késityksid opetuksen ohjaajina, opettajan roolia oppimisen ohjaajana ja
esiymmarryksen merkitystd tutkimukselle. Luku viisi sisédltdd tutkimusmenetel-
mén ja aineiston esittelyn. Muodostan kuvan toimintatutkimuksesta tdmén tut-
kimuksen tutkimusmenetelmédnd sekd esittelen tiedonkeruumenetelmit, joita
tassd tutkimuksessa olivat havainnointi ja videointi. Luvussa kasittelen myos laa-
dullista sisdllonanalyysia, jota kédytin aineiston analyysiin. Luku kuusi sisdltaa
tutkimustulokset, jotka on esitelty tutkimuskysymyksittdin ja lopuksi liitettyna
aikaisempaan tutkimukseen. Luvussa seitsemé&n pohdin tuloksia ja teen yhteen-
vetoa tutkimuksesta ja tuloksista.



2 TAMA TUTKIMUS OSANA TEKNOLOGIAA HYO-
DYNTAVAN MUSIIKKIKASVATUKSEN TUTKI-
MUSKENTTAA

Kaytannon muusikkous ja musiikinteoria? mielletddn helposti toisistaan irralli-
siksi. Tdhdn on vaikuttanut perinteinen késitys siitd, ettd tieto ja taito ovat erilli-
sid, jopa eri opettajien opettamia asioita (Rauste-von Wright 1997, 21). Musiikin
opettamisen taustalla on vallinnut ajatus siitd, ettd oppiminen on seurausta jér-
jestelmallisestd ja suunnitelmallisesti etenevéstd opetuksesta muodollisessa mil-
joOssd, jossa kasiteltdvit asiat on pilkottu osiin (Folkestad 2005, 279). Historiansa
aikana rytmimusiikkia on opeteltu korvakuulolta ja matkimalla alan mestareita,
kun taas taidemusiikkia leimaa formaalius (Green 2002). Kokemukseeni pohjau-
tuen useat muusikot ovat kaivanneet teoriaopetusta soitettuaan vuosia korva-
kuulolta ja itseoppineesti: milloin halutaan oppia kirjoittamaan komppilappuja,
nuotintamaan omaa musiikkia tai oppia ymmartdméaén skaaloja soolosoiton poh-
jalla. Musiikinteorian arvo on noussut esiin kdytannon tarpeesta. Musiikinteoria
on keskeistd musiikin parissa toimivalle, mutta opettamismenetelmien kehitta-
minen kdytdnnonldheisemmiksi on ollut haasteellista. Kun pedagogiikkaa on ke-
hitetty hitaasti, on se vaikuttanut myo6s tutkimusten verkkaiseen syntymiseen.
Eritoten viimeisen vuosikymmenen aikana on kuitenkin alkanut ilmestyd esi-
merkiksi monia verkkoaineistoja, joissa musiikinteorian opetus on suunnattu ni-
metysti kiytinnon muusikoille. Samoin opetukseen on alettu etsid luovempia l&-
hestymistapoja (esim. Burnard 2012; Krueger 2016; Loaiza 2016; Snodgrass 2016;
van der Schyff, Schiavio, Walton, Velardo & Chemero 2018; Guillén-Gamez,
Alvarez-Garcia & Rodriguez 2018; Gutierrez 2019), ja musiikkioppilaitos-

2 Musiikinteoria kuvaa musiikin kdytdnnon, soivan ja esitettivan musiikin kuultavia ilmioita.
Musiikinteoria (kreik thedri’a, havainnointi, tarkastelu, selitys, kasitys, tieto) on musiikin keskei-
simpid ja laajimpia osa-alueita. Arkikielessd musiikinteoria ja musiikin kadytanto (kreik. praksis,
toiminta, suoritus, esitys) mielletddn usein vastakohdiksi. (ks. esim. Ala-Kénni 1978, 343; Wester-
lund & Vikevi 2011.) Vuosisatojen varrella teoriaa on viélilld arvostettu ohi kdytdnnon ja péin-
vastoin. Nykyisin ihanteena on teorian ja kdytdnnon hybridi tai synteesi, joka on keskeistd myos
kasilld olevalle tutkimukselle, jonka yhtend kysymyksistd on selvittdd yhteistoiminnallisen mo-
biililaitteiden kidyton mahdollisuuksia integroida musiikin kaytidntoé ja teoriaa.
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maailmassa musiikinteoriaa kuvaava termi on vaihdettu musiikin hahmotusai-
neiksi. Namad ovat tapoja pyrkid luomaan musiikin yksittdisistd segmenteistd, ku-
ten eri ilmiodistd, sdannoistd, sdveltdmisestd, esittdmisestd ja kuulonvaraisesta
hahmottamisesta, yhtendinen oppilaiden kiinnostuksen herattdva kokonaisuus
samoin kuin muusikon tarvitsemien taitojen kannalta mielekds oppiaine.

Kaésilld oleva tutkimus sijoittuu osaksi musiikkikasvatuksen monialaista
tutkimuskenttdd ja aikaan, jossa kokeillaan ja etsitddn uusia, antoisia ja tarkoituk-
senmukaisia tapoja kdyttdd olemassa olevaa teknologiaa musiikinopetuksessa.
Musiikkikasvatuksessa musiikin hahmotusaineisiin kohdennettua tablet-laittei-
den kayttoon liittyvad tieteellistd tutkimusta samoin kuin empiiristd tutkimusta
on suhteellisen vahan. Opetuksellisesta ndkokulmasta tehdyn mobiililaitetutki-
muksen mddrd on suhteutettava siihen, ettd teknologian kenttd muuttuu nope-
asti, samoin laitteisiin liittyva pedagogiikka. Vditoskirjatasoisen tutkimustyon,
joka usein ajoittuu useammalle vuodelle, toteuttaminen on tédstd nakdkulmasta
katsoen haastavaa. On my0s otettava huomioon se, ettd musiikkikasvatustekno-
logisen kdyton historia ja sen tutkimuksen aikajanne on melko lyhyt, noin neljan-
nesvuosisata, jos tarkastelusta poissuljetaan sen juuret. Vuosina 2014-2019 kas-
voi mobiililaitteita musiikkikasvatuksessa kartoittavien tutkimusten maard,
mutta edelleen kaivattiin tutkimustietoa siitd, miten mobiililaitteet voidaan asi-
anmukaisesti integroida musiikkikasvatuksessa erilaisiin oppimisen tapoihin.
Tutkijat havaitsivat myds, ettd tilaa on mobiiliteknologian tukeman musiikkikas-
vatuksen kognitioita valaisevalle tutkimustiedolle. (Liu, Hwang, Tu, Yinja Wang
2021.) Myo6s muilla tieteenaloilla tarvitaan systemaattista pitkittdistutkimusta so-
sio-digitaalisen teknologian vaikutuksesta nuorison motivaatioon, oppimiseen ja
kehitykseen. Teknologiaa késittelevissa tutkimuksissaan monet tutkijat perdan-
kuuluttavat dynaamista muutosta opetuskdytantoihin sekd olemassa olevan tek-
nologisen laitteiston kayttoon liittyvan pedagogiikan kehittdmistd (Burnard
2007; Savage 2007; Salavuo 2008; Salmela-Aro 2017). Toiveita on esitetty myos
tutkimuksesta koskien yksilollisid ja yhteistyoprosesseja, joita voidaan tukea mu-
siikkiteknologialla (Dillon 2007, 125).

Liu, Hwang, Tu, Yin ja Wang (2021) 16ysivét kirjallisuuskatsauksessaan
vuosien 2008-2019 ajalta yhteensd 140 artikkelia koskien mobiililaitteiden kayt-
tod opetuksessa. Ndistd 31 artikkelia kasitteli mobiililaitteita nimenomaisesti mu-
siikkikasvatuksessa, joista edelleen 10 artikkelia tablet-laitteita. Vaikka musiikki-
kasvatuksen osalta tablet-laitteiden tutkimusmaéara ei ole valtaisa, kehitystyotd
teknologisten opetuskdytantojen luomisen parissa on tehty ja tehddan. Monet ar-
tikkelit, esitelmét ja alalla toimiville jdrjestetyt tyopajat kertovat kokeiluista ja
koulutuksesta, joiden pyrkimyksend on 16ytdd ja tarjota hyviad teknologian kayt-
totapoja musiikinopetuksen kentélle. Noin 2000-luvun alkupuolelta ldhtien pa-
nostusta kohdistettiin erityisesti pedagogisten perusteiden ja perustelujen luomi-
seen teknologian kaytolle sekd toimivien sovellusten kehittdmiseen (ks. esim. Sa-
lavuo & Ojala 2006, 29-39). Huolimatta kehitystyostd sekd siitd, ettd teknologiaa
pidetddn olennaisena osana ajanmukaista musiikinopetusta, teknologiaa ei en-
nen vuoden 2020 COVID19-pandemiaa kuitenkaan mittavasti hyddynnetty mu-
siikinopetuksessa. Syynd tdhdn on ollut esimerkiksi opettajien tarve
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teknologiseen koulutukseen, opettajien ajan puute kidyttoonottaa ja opetella hal-
litsemaan uutta laitteistoa, teknologiapedagogiikan puutteellisuus sekd epdilys
siitd, parantaako teknologian kédyttdminen opetuksessa varsinaisia oppimistu-
loksia (esim. Savage 2010; Zheng, Warschauer, Lin & Chang 2016; Eyles 2018).
Suomessa musiikkiteknologiaa on tutkittu erityisesti Helsingin yliopiston mu-
siikkitieteen laitoksella, Sibelius-Akatemian musiikkiteknologian osastolla, Jy-
vaskyldn yliopiston musiikin laitoksella sekd ddneen liittyen Teknillisessd kor-
keakoulussa ja Tampereen Teknillisessd yliopistossa. Myds muilla tieteenaloilla
tehty tutkimus tukee luonnollisesti musiikkikasvatusteknologiankin kehitysta.
Suomessa ensimmdinen varsinainen musiikkikasvatusteknologian virtuaaliyli-
opistohanke oli MOVE, Musiikin opetus ja tutkimus verkossa, jota rahoitti Ope-
tusministerio vuosina 2000-2006. Mukana hankkeessa olivat Jyvéaskyldn ja Oulun
yliopisto sekd Sibelius-Akatemia. Hankkeen kautta tuotettiin julkaisuja ja kehi-
tettiin monimuoto-opiskelua verkkoasetelmissa ja ldhiopetuksessa. (Salavuo &
Ojala 2006, 31-33.)

Vaikka musiikkioppilaitoksissa musiikin hahmotusaineiden opetus kuuluu
pakollisena aineena opintoihin, parhaimmillaan musiikin hahmotusaineiden
ryhmién yhteisollisyys ja tunne sithen kuulumisesta edesauttavat oppimista ja
kannustavat luovaan musiikin tuottamiseen. Kokemukseeni perustuen musiikin
hahmotusaineet voi nykyisin, osin jopa edeltdneiden sukupolvien kokemusmaa-
ilman vastaisesti, olla mieluisa ainetunti, jota oppilaat odottavat ja jolle he halua-
vat osallistua. Nykyinen teknologinen oppimisymparisté perustuu sosiaaliseen
konstruktionismiin, joka voi sitouttaa oppilaat yhteistoiminnalliseen tiedonra-
kennukseen sekd vertaisoppimiseen, jossa oppilaat voivat kédyttdd toistensa tie-
toutta. Luokkatila, jossa oppilaat saavat kadyttdd itselleen tuttuja ja heitd kiinnos-
tavia laitteita, voi olla avain siihen, ettd oppilaat voivat helpommin osallistua ak-
tiivisesti omiin opintoihinsa ja ottaa vastuuta omasta oppimisestaan.

Seuraavassa alaluvussa esittelen timan tutkimuksen tarkoituksen seka tutkimus-
kysymykset. Tédtd seuraavat alaluvut muodostavat kuvan teknologiaa hyodynta-
van musiikkikasvatuksen tutkimuskentdstd, johon tamad tutkimus sijoittuu.
Aluksi tarkastelen musiikkikasvatukselle keskeistd teknologista kehitystd alkaen
ajasta, jolloin tietokoneet tulivat osaksi kouluopetusta sekd tutkimustietoa, joka
kertoo aikakauden kehityksestd ja on osaltaan viitoittanutkin sitd. Kasittelen
myds yhteistoiminnallisesta teknologian kadytostd tehtyd tutkimusta, tablet-lait-
teisiin liittyvaa tutkimusta sekd teknologialuokkaa ohjaavan opettajan rooliin liit-
tyvdd tutkimustietoa.

2.1 Tutkimuksen tarkoitus, tutkimuskysymykset ja tutkimusteh-
tava

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa tietoa yhteistoiminnallisesta mo-
biililaitetyoskentelystd musiikin hahmotusaineiden opetukseen. Tavoitteena on
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kehittdd musiikin hahmotusaineiden opetusta integroimalla mobiililaitteiden

tarkoituksenmukainen kaytto osaksi toiminnallista ja tydtavoiltaan monipuolista

musiikin hahmotusaineiden opetusta. Tutkimuksen tehtdvand on selvittdd min-

kélaiset ovat oppilaiden toiminnan piirteet ja opettajan rooli tdllaisessa toimin-

taympadristossd sekd milld tavoin yhteistoiminnallinen mobiililaitetydskentely

mahdollistaa musiikin kdytdnnon ja teorian integroitumista.
Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaiset oppilaiden toiminnan piirteet korostuvat yhteistoiminnalli-
sessa mobiililaitetyoskentelyssa?

2. Milla tavoin yhteistoiminnallinen mobiililaitetyskentely mahdollistaa
kdytannon ja teorian integroitumista musiikin hahmottamisessa?

3. Minkélainen on opettajan rooli yhteistoiminnallisessa mobiililaitetyds-
kentelyssa?

2.2 Teknologia koulujen ja oppilaitosten opetuskaytossa 1980-lu-
vulta tihdn pdivdan

Edeltdneen vuosisadan aikana ihmiskunta on ottanut useita teknologisia edistys-
askeleita, jotka ovat aina siséltdneet uusia teknologisia innovaatioita. My6s kou-
lujdrjestelmd on kokenut suuria muutoksia muun muassa opetussiséltsjen, ope-
tussuunnitelmien ja organisaation kehittymisen muodossa. Muutoksia ovat
usein ohjanneet kasvatuksen muoti-ilmiot, mikd on heréattanyt kritiikkia. Toi-
saalta koululaitos on ollut jaykké ja muutosvastarintainen. Téstd yksi nakyvim-
mistd esimerkeistd on opettajien suhde teknologiaan. (Cuban 1986.) Opettajien
vastarinta modernia teknologiaa kohtaan on ollut jadrdpdisen joustamatonta
(Nathan 1983; Cuban 1986; Unkari-Virtanen 2006, 23-24). Teknologiaa ei ndhty
sosiaalisen elaméan laadullistajana, ennemminkin pédinvastoin epédsosiaalistavana
vidlineend, mutta sen sijaan oppimisympadristoihin sosiaalinen aspekti on liitetty
kiintedsti (Crook 1994). Asiaa tarkasteltaessa on hyva muistaa, ettd 1980-1990-lu-
vulla teknologiavilitteistd sosiaalisuutta ei varsinaisesti vield edes ollut.
Tietokoneiden kaytto kouluopetuksessa yleistyi 1980-luvulla. Tietotek-
niikka, information technology, IT, ja tietokoneavusteinen opetus oli keskeista
1980-luvun alkupuolella (Tella 1997) ja vuosikymmenen puolestavalistd lahtien
tyovélineohjelmien merkitys nousi keskioon (ks. esim. Kivinen & Konttinen
1985). Vihitellen tietokoneet siirrettiin avustavasta roolistaan keskeisiksi opiske-
lun ja oppimisen vilineiksi (Luoto 2004, 7). 1980-luvun loppupuolella viestinta-
tekniikat (IT) ja -ohjelmat, communication technology, CT, yhdentyivét ja 1990-
luvulla muotoutui termi ICT, information and communication technology, joka
suomentui tieto- ja viestintdtekniikaksi (TVT) viitaten tekniikka -termiin sisalty-
vddn tietoon ja taitoon (Tella 1997). Musiikkiteknologiassa elintdrked kehitysas-
kel oli vuonna 1983, jolloin kilpailevien yritysten yhteistyond syntynyt MIDI,
Musical Instrument Digital Interface, esiteltiin. Kyseessd oli digitaalinen
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tiedonsiirtojarjestelmd, jolla voitiin siirtdd tietoa aiemmin yhteensopimattomien
laitteiden ja musiikki-instrumenttien vililld (North & Hargreaves 1999, 73).
MIDI:n kdyttaminen luokkaopetuksessa oli pitkddn rajallista (Airy & Parr 2001).
Koskettimistojen kaytto oli suosituin tapa opettaa melodian, harmonian ja soin-
tivarin hahmottamista, ja koskettimistot nousivat myos suosituimmaksi nuotin-
nusohjelmien MIDI-kontrolleriksi (Savage 2010, 97). Vuosina 1995-2008 poyta-
tietokoneet hallitsivat markkinoita (Norris & Soloway 2011, 5).

Noin 1990-luvun puolivilistd alkaen vanhemmat alkoivat lisddntyvissa
maddrin ostaa lapsilleen tietokoneita opiskelun tueksi (Holloway & Valentine
2003, 23) ja toivoivat mediakasvatusta jo nuorillekin lapsille ja liitettdaviksi kou-
lujen opetussuunnitelmaan (Marsh ym. 2005, 6, 46-47, 75), joka osaltaan vaikutti
teknologiavuosikymmenen syntyyn ja tarpeeseen integroida teknologia koulu-
opetuksen osaksi (Holloway, Green & Livingstone 2013). Teknologian koulukéy-
tolliseen yleistymiseen vaikutti myo6s tehokkuus- ja ekonominen ajattelu: oppi-
laille voitiin opettaa laajempia asiakokonaisuuksia lyhyemmassa ajassa, halvem-
malla. Vaikuttimena oli lisdksi reaalieldimdn helpompi liittiminen opetukseen
sekd voimakas usko siihen, ettd tulevat sukupolvet tarvitsisivat teknologista
osaamista tulevissa ammateissaan ja tyossdan huomattavasti aiempia sukupolvia
enemmadn. (Cuban 1986 74-76; Cuban 2001, 12-15.) Koulutusjdrjestelma vaati pe-
rinpohjaista muutosta. Vanha sukupolvi yritti opettaa uutta digisukupolvea, joka
ajatteli ja prosessoi informaatiota perustavanlaatuisesti eri tavalla kuin edelté-
jansd: Prensky kaytti ajan ihmisistd oivaltavia kuvauksiaan diginatiivit ja digisiir-
tolaiset sekd myohemmin digiviisaat, joista viimeksi mainitulla Prensky tarkoitti
sekd viisautta digitaalisen tekniikan kdyttamisestd ihmisen luontaisen kognitiivi-
sen taidon parantamiseksi ettd viisautta kykyjemme lisddmiseksi (Prensky 2001;
Prensky 2009). Lisdksi kognitiivinen tutkimus oli osoittanut oppimisen tuloksel-
lisimmaksi tilanteessa, jossa toteutuivat oppilaan aktiivinen osallistuminen seka
yksilona ettd ryhmassé, jatkuva vuorovaikutus ja palautteen saaminen seké ope-
teltavan asian yhteys reaalimaailmaan. Oikein kadytettynd teknologia tarjosi tal-
laisen tilanteen saavuttamiseen perinteistd luokkaopetusta paremmat mahdolli-
suudet. (Roschelle ym. 2000.)

Kuten aineopetuksessa yleisesti, myds musiikinopetuksessa teknologian
mahdollisuudet tunnistettiin varhain, auttoihan musiikkiteknologia tuottamaan,
kehittamé&an ja ymmaértdimadn paremmin organisoituja ddnid tunteiden ilmai-
sussa (Webster 2002, 416). Mitd ldhemmads vuosituhannen vaihdetta tultiin, sitd
nopeammaksi kdvi teknologinen kehitys. Esimerkiksi Folkestad (1996) kasitteli
vditoskirjassaan sosiokulttuurisesta viitekehyksestd kasin tietokoneavusteista
luovaa musiikin tuottamista. Tutkijat tiedostivat, ettd luokkaopetuksen ja ope-
tussuunnitelman tuli pysyd ulkomaailman kehityksen tahdissa (Hargreaves,
Marshall & North 2003, 157; Cain 2004, 219). Pohjannoro (2002) kartoitti musiik-
kikasvatusteknologian tilaa musiikkioppilaitoksissa: kyselyyn vastasi lehtoreita,
professoreita ja laitosesimiehid (N = 24) Suomen keskeisimmistd musiikkikoulu-
tusta antavista oppilaitoksista. Kyselyyn vastanneet toivat esiin, ettd musiikki-
kasvatusteknologian kaytto koettiin uutena valttamattomand valineend, kentalta
tulevaan tarpeeseen vastaamisena ja opettajan tyokaluna. Vastaajat toivat esiin
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myos, ettd musiikkiteknologia liitettiin oppimisen tehostamiseen, sisdllollisen
ymmadrtamisen parantajaksi, opetuksen havainnoillistajaksi, simuloinnin vali-
neeksi, keinoksi sddstdd sekd ammattitaidon ja tyonsaantimahdollisuuksien laa-
jentajaksi. (Pohjannoro 2002, 50-53.) Tieto- ja viestintdtekniikalla voitiin ndhda
kaksi keskeistd tehtdvad musiikkikasvatuksessa: se voi korvata perinteiset soitti-
met sekd antaa oppilaille keinot musiikin tutkivaan oppimiseen (Savage & Chal-
lis 2002). Bray (2000, 93) tiivisti, ettd tieto- ja viestintdtekniikka on parhaimmil-
laan avuksi tilanteissa, joissa se lisdd luovuutta, tekee oppimisesta helpompaa,
kannustaa kokeiluihin ja itsendisyyteen sisdltden samalla sopivat oppimistavoit-
teet. Musiikkikasvatuksessa tietokonepohjaista teknologiaa on kaytetty esimer-
kiksi harjoitteluperustaisen opetuksen tukemiseen sekd foorumina yhteistyolle ja
luovalle oppimiselle (Hickey 1997; Dillon 2003; Seddon & O’Neill 2003; Challis
2009; McDowall 2009). Luovuuden lisdksi sdveltiminen ja mielikuvituksen kayt-
taminen on liitetty tietokoneperustaiseen musiikinopetukseen (Byrne & Mac-
donald 2002; Pitts & Kwami 2002; Savage 2004; Crow 2006; Rudi 2007; Tseng &
Chen 2010).

Mills ja Murray (2000) totesivat, ettd oppilaat ovat ldhes poikkeuksetta in-
noissaan musiikkiteknologian kdyttamisestd ja sen myota olisikin erikoista olla
hyodyntamatta teknologiaa opetuksessa. Vaikka monet tutkimukset osoittivat
teknologian vaikuttavan positiivisesti oppilaiden oppimismotivaatioon ja oli laa-
jasti tunnistettu musiikkiteknologian potentiaali luoda innostava ja kiehtova ope-
tus- ja oppimisympéristd (Byrne & Macdonald 2002; Ho 2004; Baxter 2007; Ruth-
mann 2007), 2000-luvun taitteessa ja vield pitkdlle sen jdlkeen se ei kuitenkaan
tarkoittanut, ettd opettajat olisivat kdyttaneet laitteita opetuksessa, saati, ettd pe-
dagogiikka olisi muuttunut. Koska teknologian ohessa perinteisille musiikin-
opettamistavoille oli edelleen paikkansa (Mills & Murray 2000), monet tutkimuk-
set osoittivat, ettd musiikkikasvatuksessa ei ainoastaan kaytetty méarallisesti va-
hén tieto- ja viestintdvilineitd, vaan my06s pedagogiset muutokset olivat pienid
(Mills & Murray 2000; Pitts & Kwami 2002; Hargreaves, Marshall & North 2003;
Ho 2004; Button 2006; Crow 2006; Savage 2004, 2007; Somekh 2008; Ofsted 2009).
Tilanteeseen vaikuttivat monet seikat, kuten se, ettd teknologia oli monelta osin
kehitysvaiheessaan ja hintavaa eritoten pienten oppilaitosten hankittavaksi. Li-
sdaksi musiikinopetus oli sekd luonteeltaan ettd toteutukseltaan perinteisesti kon-
servatiivista (Dittmar, Cano, Abefier & Grollmisch 2012) ja toisaalta musiikin-
opettajat saattoivat jo muutoinkin tytskennelld vilineistoltadn monipuolisessa
ympadristossd. Opettamisessa teknologia-avusteisesti tai ilman ei siis valttamatta
ndhty suurta eroa (Savage 2007, 2010). Opettajasta riippuen teknologia saatettiin
pitkddn mieltdd lahinnd sdveltamisen ja dédnittdmisen tydkaluksi (Mills & Murray
2000), eivdtkd opettajat saaneet riittdvasti koulutusta musiikkiteknologian laaja-
mittaisempaan kayttdmiseen tai liittdmiseen opetussuunnitelmaan (Savage
2007). Opettajat pitivat tarkednd my0s sitd, ettd oppilaat saivat digiteknologian
ohella mahdollisuuden kehittda muita musiikillisia taitojaan ja osallistua musiik-
kiaktiviteetteihin, joita olivat esimerkiksi perinteisten soittimien soittaminen
sekd yhteissoitto (Wise, Greenwood & Davis 2011). Musiikkiteknologia myos ke-
hittyi niin vauhdilla, ettd koulujen oli vaikea pysyé kehityksen mukana (Ofsted
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2009, 34). Gall ja Breeze puolestaan argumentoivat, ettd vaikka teknologian
kaytto toi uusia ndkokulmia oppilaiden sédvellysprosessiin, musiikilliset tavoit-
teet pysyivit entisellddn ja siten teknologia voitiin liittdd opetukseen ilman suu-
rimuotoista pedagogiikan uudistamista (2008). Internetin ja World Wide Webin
lapimurron myo6td 2000-luvun taitteen molemmin puolin verkostopohjaisuus
mahdollistui uudella tavalla (Savage 2011; Thorgersen & Zandén 2014) ja toi uu-
den oppimisympariston niille musiikinoppijoille, joille sen kdyttaminen oli mah-
dollista (Bauer & Daugherty 2001; Ho 2004). Teknologian avulla tavoitettava ver-
kostoituminen, toistensa asiantuntijuuden hyodyntdminen ja kestdvien yhteyk-
sien luominen unohdettiin pitkdan ehka siitdkin syystd, ettd toimintatapa oli vas-
takkainen teollisuudenajan instruktivistiselle kasvatusmallille (Salavuo 2008). In-
ternet madritteli uuden tavan oppia poistamalla aikaraamit, ulkoistamalla entiset
opinahjot ja opettajat sekd tarjoamalla areenan, jossa sosiaalinen ja kulttuurinen
ympdristo antoi jatkuvaa palautetta (Brown & Dillon 2007; Savage 2011).
Internet synnytti osallistumisen kulttuurin, joka tarkoitti kuluttamisen si-
jaan sisdllontuottamista sekd itseilmaisua (Jenkins ym. 2006). Musiikin parissa
toimivilla osallistuminen ja osallisuus syvensivit oppimista soittamisen, harjoit-
telun ja kokeilun kautta (Savage 2011). Teknologian vélitykselld oppilaat voivat
jakaa toitddn ja musiikillisia ideoita muille kuultavaksi ja ndhtdvidksi (Savage &
Challis 2002; Baxter 2007; Savage 2011) sekd kokea ylpeyttd musiikillisista saavu-
tuksistaan (Baxter 2007) ja luoda perustan pysyville yhteyksille, aktiiviselle op-
pimiselle ja musiikkiyhteiséille (Salavuo 2008; Cremata & Powell 2015). Uudet
yhteistyon muodot saivat sijaa ja luovan toiminnan mahdollisuudet laajenivat
(Burnard 2007; Dillon 2007; Partti 2012; Crawford 2017). Toimiessaan esimerkiksi
ilmaisten musiikinteko-ohjelmien parissa, oppilaat voivat tavoittaa flow-koke-
muksia (Csikszentmihalyi 1996), joissa aika kului nopeasti ja oppilaan itsetunto
ja itsetietoisuus kasvoivat (Cremata & Powell 2015). Teknologia hdivytti myos
aiemmin selkedmpéna olleita rajoja sdveltdjan, esittdjan/sovittajan ja musiikin
kuluttajan valilla: 2000-luvun muusikon toimenkuvaan saattoi kuulua sovitus ja
improvisointitaitojen liséksi teknologisten vilineistdjen, ohjelmistojen ja stu-
diolaitetytskentelyn hallitseminen (Hargreaves, Marshall & North 2003), ja tek-
nologia demokratisoi musiikin kaikkinaista tuottamista ennenndkemattomalla
tavalla (Savage 2007; Ruthmann 2013, 92). Internetin valtavan vaikutuksen ja kol-
laboratiivisen potentiaalin myo6ta EU-komissio rahoitti musiikkikasvatuksen e-
oppimiseen liittyvid hankkeita, jotka ldhestyivat musiikkikasvatusta vuorovai-
kutuksellisesta ndkokulmasta (European Commission 2005, 2008a, 2008b, 2018;
Fober ym. 2005; Ng, Weyde & Nesi 2008; Tambouratzis ym. 2008).
Yhteiseurooppalaisessa EU-komission rahoittamassa iTEC-hankkeessa (In-
novative Technologies for Engaging Classrooms) vuosina 2010-2014 koottiin yh-
teen opettajien, tutkijoiden, teknologiakehittdjien ja paattdjien yhteistyond ske-
naario ldhitulevaisuuden luokkahuoneesta sekd innostavien ja tehokkaiden op-
pimisaktiviteettien jdrjestelmaillisen kehittdmisen suunnittelusta digitaalisten
opetusmenetelmien avulla. Ndkemykset saatiin opettajakyselyilld (N = 1399), op-
pilaskyselyilld (N = 1488), fokusryhmilta (N = 19), tapaustutkimuksilla (N = 68)
sekd havainnoimalla. Keskeisend havaintona oli, ettd opettajien mukaan
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teknologinen ldhestymistapa kehitti oppilaiden 2000-luvun taitoja, lisdsi merkit-
tavésti oppilaiden itsendistd oppimista, kriittistd ajattelua, kykyad ratkaista ja ref-
lektoida reaalimaailman ongelmia ja paransi oppilaiden viestintd- ja yhteistyo-
taitoja, luovuutta seké digitaalista lukutaitoa. Oppilaiden ndkemykset olivat sa-
mansuuntaiset. Oppilaiden roolit muuttuivat vertaisarvioijiksi ja tutoreiksi seka
opettajankouluttajiksi. Oppilaista tuli oppimisensa suunnitteluun osallistuvia
suunnittelijoita ja tuottajia. Oppilaiden motivaatio kasvoi. Lisdksi iTEC-toimin-
tamalli paransi oppilaiden suorituksia. (iTEC 2014; Lewin & McNicol 2014.) Mo-
nen maan kouluissa oli vuonna 2013 n&htdvissd, ettd teknologinen infrastruk-
tuuri parani koko ajan, mutta oppitunneilla teknologiaa kaytettiin kuitenkin ha-
janaisesti (ICT 2013).

Internetin ja teknologisen ympaériston kehitys toi mukanaan paljon merkit-
tavid mahdollisuuksia, mutta loi my6s epétoivottuja vaikutuksia. Opetusalan
kokivat digitalisaation myonteisesti ja pedagogista ajattelua uudistavaksi, mutta
samalla he olivat huolissaan oppilaiden sosiaalisten taitojen ja empatiakyvyn ke-
hittymisestd, koska vuorovaikutus tapahtui verkon kautta. Huolestuneisuutta
opettajille aiheutti myos oppilaiden eriarvoistuminen oppilaitosten varusteta-
sosta johtuen (OECD 2015a; Hietikko, Ilves & Salo 2016, 8-9). Salmela-Aro on
puolestaan tutkinut sosio-digitaalisen teknologian, toisin sanoen mobiililaittei-
den, tietokoneiden, sosiaalisen median ja internetin, kdyton vaikutuksia nuorten
masennukseen ja koulu-uupumukseen. Sosio-digitaalisen median tarjoamat
mahdollisuudet menestymiseen, sitoutumiseen, verkottumiseen, osallistumiseen
ja vuorovaikutukseen ovat herattaneet huolta siitd, ettd kokemukset ja intohimot,
jotka edistdvit eniten nuorten menestymistd, esiintyvat koulun ulkopuolella,
minkd vuoksi monet irtaantuvat ja stressaantuvat koulusta. Oppilaiden tuntema
kyynisyys koulua kohtaan aiheuttaa monenlaisia vaikeuksia, muun muassa vai-
keuttaa yhteistoiminnallisuutta ja vidhentdd empatiakykyd, opintojen keskeytta-
misen tuomista ongelmista puhumattakaan. Salmela-Aro katsoo tilannetta voita-
van mahdollisesti parantaa siten, ettd sosio-digitaalinen teknologia otetaan inten-
siiviseksi osaksi kouluopetusta, jolloin tilanne vastaa aktiivisesti, yhteistoimin-
nallisesti ja tottuneesti teknologiaa kéyttdvien diginatiivien (Prensky 2001) el&-
maéd, ja oppilaita voidaan ohjata ja johdattaa kdyttdimédan teknologiaa monimuo-
toisemmin ja luovemmin. (Salmela-Aro, Upadyaya, Hakkarainen, Lonka, & Alho
2016; Salmela-Aro 2017.)

Taman tutkimusraportin kirjoitushetkelld vuonna 2022 oppilaitoksissa on kay-
tossd varioiva madrd erilaisia digilaitteita: poytdkoneita (PC ja Mac), kannettavia
tietokoneita, Chromebook- ja iPad-tabletteja. Tydskentelyalustoja ja pilvipalve-
luita tarjoavista merkittavimmat ovat Google Classroom ja Microsoft Office 365,
joiden lisdksi tarjolla on lukuisia sekd opettajien ettd opiskelijoiden kayttoon
suunnattuja verkkosivustoja. Sindnsd merkittavad on, ettd molemmat mainitut
pilvipalvelut ovat kouluille ilmaisia. Se, kdytetdanko nditd resursseja, on oppilai-
tos-, opettaja- ja oppilaskohtaista. Markkinoiden johtavana hakukoneena, laajim-
pien tuotteiden ja sovellusten tarjoajana ovat télld hetkelld Googlen online-
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palvelut. Esimerkiksi Uudessa Seelannissa tehdyn 464 koulua kattaneen kyselyn
perusteella selvisi, ettd Googlen online-palveluja kdytettiin huomattavasti Mic-
rosoftin tuotteita enemman mahdollisesti siksi, ettd Google tuotti enemmén opet-
tajille ja oppilaille suunnattuja tuotteita ja sovelluksia (Johnson, Maguire & Wood
2017). Online-oppiminen ja digitaalisten vilineiden kaytto sekd saatavilla olevat
ohjelmat ja sovellukset muuttavat opettajien tapaa toteuttaa opetussuunnitelmaa
sekd sitd, miten oppilaat sitoutuvat ja osallistuvat sekd ohjattuun opetukseen etta
opiskelevat itseohjautuvasti. Tdlld puolestaan on merkittavat vaikutukset oppi-
laiden oppimiseen. Edelld mainitussa Johnsonin, Maguiren ja Woodin (2017) kar-
toituksessa digiteknologian kaytto kasvatti opiskelijoiden oppimissaavutuksia ja
digilaitteiden rooli koettiin vahvasti positiiviseksi: opettajat ja opiskelijat saivat
laadukkaita opiskelun apuvélineitd ja online-tietovarannon, opettajille avautui
mahdollisuus ammattitaidon kehittamiseen ja oppimisesta tuli ajanmukaista ja
kiinnostavaa sekd opettamisesta ja oppimisesta henkilokohtaisempaa. Tassdkin
kartoituksessa esiin tuli se, ettd vaikka digiteknologialla oli merkittdva vaikutus
oppimiseen, teknologiaa ei silti vélttamattd osattu tai voitu hyodynt&a taysimit-
taisesti. Esteend oli laitteiden, laitepdivitysten, sovellusten pdivittimisen ja on-
line-palvelujen hinta, teknologisen kehityksen nopeus, toisin sanoen nopeasti
vanhenevat laitteet, sekd se, ettd oppilailla ei ollut henkilokohtaisia laitteita koto-
naan. (Johnson, Maguire & Wood 2017.)

2.3 Mobiililaitteiden aikakausi ja niiden tutkimus opetusalalla

Mobiililaitteella tarkoitetaan katevdsti mukana kulkevaa ja kdytoltdaan helppoa
laitetta, jolla voidaan langattomasti siirtdd tietoa. Langattoman verkon kautta
voidaan reaaliajassa olla yhteydessd paikallisesti ja globaalisti. (Oksman 1998.)
Mobiililaitteeksi voidaan késittdd matkapuhelimet, tablet- ja notebook-laitteet,
PDA:t, pienet kannettavat tietokoneet seka dlykellot ja muu p&éllepuettava tek-
nologia. (Myers 2002, 2; Pierer 2016, 31-36.) Apple julkaisi ensimmdisen koske-
tusndytollisen iPad-tablettinsa San Franciscossa 27.1.2010 (Apple 2010). Tuotteel-
laan Apple asetti merkkipaalun tablet-laitteisiin, mutta jo vuosia aiemmin Ap-
plen lisdksi muutkin kehittdjdt olivat suunnitelleet ja julkaisseetkin nappdimis-
tottomid mobiilitietokoneita. Vuonna 1972 amerikkalainen tietokoneisiin erikois-
tunut tiedemies Alan Kay julkaisi Dynabook-lastentietokoneen (Kay 1972), joka
idealtaan ja toiminnaltaan vastasi nykyisid tablet-maailman laitteita. Muutamaa
vuotta aiemmin Kay teki suunnitelmaa FLEX-laitteesta, jossa lapset olivat tule-
vuoden 1963 tienoilla tietojenkésittelytieteilija Ivan Sutherland kehitti Sketch-
pad-laitteen. Laiteidea on vield tdnd pdivandkin perustavanlaatuinen. (Suther-
land 2003.) Sutherlandin vuonna 1965 julkaisema artikkeli enteili innovatiivisesti
nykyistd lisdtyn todellisuuden, augmented reality, teknologista kehitysta (ks. Sut-
herland 1965).

Vuosikymmenten 1980-1990 taitteessa tablet-laitteiden kehitys alkoi ndkya
kaupallisillakin markkinoilla. Laitekehitysta toteuttivat eri toimijat. Erdénlaisena
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tienraivaajana tablet-tietokoneille pidetdan GRiD Systems Corporationin kehit-
tam&da GRiDPad:ia, joka julkaistiin vuonna 1989 ja jota seurasivat perdkkdisina
vuosina alkuperdisestd parannellut mallit. Apple puolestaan julkaisi vuonna
1993 Apple Newton -kdmmentietokoneen, ja samalla lanseerattiin termi PDA,
personal digital assistant. Applea ennen Psion oli vuonna 1984 julkaissut ensim-
maisen kammentietokoneen, jota kutsuttiin nimelld Organiser. Vuonna 1994 Fu-
jitsu julkaisi ensimmadisend pidetyn tablet-tietokoneen, Stylistic 500. Tablet-mark-
kinat kuitenkin muuttuivat merkittdvasti vasta vuonna 2002, jolloin tulivat mark-
kinoille Microsoft Tablet PC:t. Musiikkikasvatukseen liittyvaa tutkimusta ndista
laitteista on niukasti, mutta esimerkiksi Snodgrass (2013) havaitsi Tablet PC:n
pedagogisesti hedelmadlliseksi valinnaksi musiikinteoriaopetukseen, silld laite toi
musiikkianalyysiin visuaalisia ulottuvuuksia vérien ja kuvioiden muodossa.
Vaikka laitteiden kdyton myotd oppimistulokset eivit osoittaneet mainittavaa ti-
lastollista merkitsevyyttd, laitteet kuitenkin sitouttivat oppilaita omaan oppimi-
seensa ja opettajia oppimistilanteeseen sekd kasvattivat musiikinteoreettista kes-
kustelua ja yhteistoiminnallisuutta (Snodgrass 2013).

Teknologian kehityksessd iPadien aikakautta edelsivdt maailmaa mullista-
neet dlypuhelimet vuodesta 2007 ja tdtd aiemmat YouTube vuodesta 2005, Face-
book vuodesta 2004 ja 3G-puhelimet vuodesta 2001. Vuonna 2008 kannettavat
tietokoneet ohittivat myynnissa poytadtietokoneet ja muutamaa vuotta mychem-
min dlypuhelimet puolestaan kannettavat tietokoneet (Norris & Soloway 2011,
5). Teknologian kehittyminen toi muutoksia myos musiikkikasvatukseen muut-
tamalla merkittdvasti ihmisten vilistd vuorovaikutusta ja musiikista nauttimista
(Dittmar, Cano, Abefier & Grollmisch 2012). Norris ja Soloway ennustivat, ettd
oppilaiden omat puhelimet nousisivat yleisimmaksi ja kaikkien kaytossa ole-
vaksi oppimisvéalineeksi myos ohi kalliiden tablet-laitteiden (2011, 3). Kun &ly-
puhelinverkot saatiin kattavammiksi ja internetsivuja optimoitiin puhelimille so-
piviksi, tutkijoita alkoi kiinnostaa, miten oppilaat kayttivéat laitteiden webmah-
dollisuuksia. Samoin kasvoi halu ja kdytannon tarve liittdd oppilaiden omat lait-
teet osaksi kouluopetusta, silld esimerkiksi musiikin osalta havaittiin, ettd oppi-
laita motivoi koulun ulkopuolinen musiikkiteknologia (esim. Burnard 2007, 38;
Ruthmann & Dillon 2012; Guillén-Gamez, Alvarez-Garcia & Rodriguez 2018).
Mobiiliuden aika muokkasi perinteistd mind opetan -pedagogiikkaa me opimme -
pedagogiikaksi (Norris & Soloway 2011) ja teknologisen kehityksen myotad pai-
nopiste opettamisesta siirtyi oppimiseen ja opettajakeskeisyydestd oppilaskes-
keisyyteen (Folkestad 1998; Cremata & Powell 2015). Mobiililaitteet ja mobii-
lioppiminen, m-oppiminen, puskivat eteenpdin opettamisen ja oppimisen kehit-
tamistd ja jouduttivat sosiokonstruktivistista pedagogiikkaa (Cochrane & Bate-
man 2010). Baxter (2007) havaitsi omassa tutkimuksessaan, ettd mobiiliteknolo-
gia tarjosi vdaylan musiikillisten kokemusten jakamiseen luokkahuoneen liséksi
sen ulkopuolella, yksilollisid ja vuorovaikutuksellisia tyStapoja, mahdollisti kay-
tannon toimintojen integroinnin sekd kasvatti motivaatiota aiheeseen liittyneen
positiivisen vuorovaikutuksen kautta. Tutkimuksissa ei kuitenkaan havaittu sel-
vdd eroa puhelimien ja niiden kautta kdytettyjen sovellusten edusta suhteessa
perinteisiin opetusvilineisiin. Samoin kuin luokan muukin oppimisvilineisto,
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teknologia oli yksi véline, jota voitiin sopivan tilanteen tullen hyodyntaa. (Sto-
well & Dixon 2013.) Havaittiin my0s, ettd saadakseen irti kaiken hyodyn web- ja
mobiiliteknologiasta, sekd oppilaat ettd opettajat tarvitsivat riittavésti aikaa ja tu-
kea uusien taitojen oppimiseen (Cochrane & Bateman 2010; Johnson, Maguire &
Wood 2017, 10).

Musiikkiteknologisten innovaatioiden kanssa kési kddessd on kulkenut
tarve tasoittaa tietd ja védlimatkaa formaalin musiikin luokkaopetuksen ja infor-
maalin, luokkaopetuksen ulkopuolella tapahtuvan oppimisen, vililld (Green
2002; 2008; Folkestad 2005; Stowell & Dixon 2013). Green (2008) késittelee ajalle
keskeistd formaalin ja informaalin musiikkikasvatuksen yhdistamista: tutkies-
saan musiikinoppimisen kdytantsjd, Green havaitsi muun muassa, ettd informaa-
liin musiikinoppimiseen siséltyivat yhtdaikaisesti kuuntelu, esittiminen, impro-
visointi ja sdveltdminen, kun taas formaalissa musiikkikasvatuksessa néistd kes-
kityttiin useimmiten vain yhteen kerrallaan. My0s vertaisoppiminen nousi tar-
kedlle sijalle yksilooppimisen oheen. Oppiminen tapahtui sattumanvaraisesti yk-
silolliselld ja kokonaisvaltaisella tavalla. (Green 2008.) Dammers argumentoi
vuonna 2009 tutkimuksessaan, ettd teknologian kaytto musiikinopetuksessa oli
lisdéntynyt ja kattoi aiempaa laajemmin erilaisia musiikkityyleja. Dammers toi
esiin, ettd alueelliset erot teknologian kdytossad olivat suuria. Informaalin ldhes-
tymistavan lisidmisestd opetukseen ja sen positiivisista vaikutuksista huolimatta
Hallam, Creech ja McQueen (2017) summasivat, ettd monipuoliset ldhestymista-
vat musiikin opettamiseen toiminevat kuitenkin pitkalld aikavélilld parhaiten.

Vasta iPadit vuonna 2010 tuottivat valittomin, suorastaan dramaattisen, vaiku-
tuksen tietokonemaailmaan sekd digiopetuksen kehittdmiseen ja kehittymiseen.
iPadien sovellukset koettiin paitsi lumoaviksi, myos opetuksellisiksi luokkata-
soista riippumatta (Siegle 2013). Laitekehityksen myo6td akut muuttuivat tehok-
kaammiksi, audionkésittelyominaisuudet monipuolistuivat sekd visuaalisuus
parani (Dittmar, Cano, Abefler & Grollmisch 2012). Kuten tietokoneet (Brown &
Dillon 2007, 95), iPadit herattivat spekulaatiota siitd, ovatko ne oikeita soittimia
vai simuloivatko ne ainoastaan perinteisten soittimien ddnimaisemia (Ruismaki,
Juvonen & Lehtonen 2013). Williamsin (2014) mukaan iPadeja voitiin pitdd oi-
keina musiikki-instrumentteina siitd nakokulmasta tarkasteltuna, ettd ne tarjosi-
vat erilaisille oppijoille mahdollisuuden osallistua soitinkokoonpanoihin ja mu-
siikin oppimiseen kuulonvaraisesti. Samansuuntaisesti asiaa tarkastelivat Chou
ja Chu (2017). Joka tapauksessa taman musiikkiteknologisen kehityksen néhtiin
laajentavan mahdollisuuksia opettaa musiikkia ddnirikkaammin, mielenkiintoi-
semmin, helpommin ja nopeammin kuin aiemmin (Ruisméki, Juvonen & Lehto-
nen 2013). Pienikokoisten ja kevyiden tablettien my6td ei endé ollut tarvetta eril-
liselle ja eristdvdlle tietokoneluokalle, vaan teknologia oli kdytettdvissd ja hel-
posti kdayttoonotettavissa kaikkialla (Chou, Block & Jesness 2012). Tablet-laittei-
den ndytot olivat suuret, joka dlypuhelinten pieniin ndyttsihin verrattuna mah-
dollisti helpommin vertaisoppimisen ja vuorovaikutteisen kanssakdymisen. Pie-
nikokoisten ja yksilokdyttoon suunniteltujen dlypuhelintenkin integroinnista
vuorovaikutteiseen ja yhteistoiminnalliseen ryhmé&opetuskayttoon oltiin oltu
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kasvattajien ja tutkijoiden keskuudessa kiinnostuneita (ks. esim. Liu & Kao 2005
ja Zhou, Percival, Wang, Wang & Zhao 2011), mutta esimerkiksi Wallerstedt &
Hillman (2015) totesivat tutkimuksessaan, ettd puhelinten rajoitettu ndayton koko
ja henkilokohtainen omistajuus rajoittivat muun ryhmaén osallistumista ongel-
manratkaisuun (89). Tabletit paikkasivat dlypuhelinten puutteita, joita olivat esi-
merkiksi ndppdimiston pieni koko, videon epatarkkuus, pieni naytto sekad lyhyt
akunkesto, jotka olivat aiheuttaneet oppilaissa tyytymattomyytta (Milrad & Spi-
kol 2007). Tietokoneisiin ndhden etuna oli my6s kosketusnaytto. Helppokayttoi-
set, liikkuteltavat ja henkilokohtaiset laitteet tarkoittivat parempia mahdollisuuk-
sia oppimiskeskeisemp&dn pedagogiikkaan (Tay 2016).

Musiikkikasvatuksen saralla tablet-laitteisiin liittyvad tieteellistd tutkimusta on
ollut saatavilla melko vdhén, joskin vuoden 2020 taitetta kohden saavuttaessa
tutkimusten méddrd on alkanut kasvaa. Teknologiseen tutkimukseen liittyneet
trendit ovat luoneet pohjaa tutkijoiden kysymyksenasettelulle, mika osaltaan se-
littdd aiempien tutkimusten méadran vahdisyytta. Tatd ilmensi esimerkiksi Johnin
(2013) laatima listaus vuosilta 2003-2013, jonka mukaan mielenkiinnon kohteiksi
mobiililaitteissa nostettiin ensisijaisesti itse teknologia seka toiseksi teknologian
kayton yhteiskunnalliset vaikutukset. Tuolloin viitteitd kiinnostuksesta mobiili-
laitteiden yhteistoiminnallisen kdyton tutkimiseen oli ndhtdvissd, josta kertoi esi-
merkiksi ahkera viittaaminen professori Atau Tanakan mobiililaitteiden yhteis-
toiminnallista etdyhteistyota kasittelevadn artikkeliin (John 2013; ks. myos Ta-
naka 2004), mutta varsinaisten tieteellisten tutkimusten madra oli suppea. Yhteis-
toiminnallista teknologian hytdyntamistd on edistanyt myo6s International Con-
ference on Computer Supported Collaborative Learning (ICSC) -tapahtumat,
joita on jdrjestetty muutaman vuoden vélein vuodesta 1995 alkaen eri puolilla
maailmaa. Koulumaailmassa kilpailu Chromebook -laitteiden (kannettava tieto-
kone, joka saatettiin markkinoille vuonna 2011) ja iPadien vililld oli vahvaa,
Chromebookin hyviksi (Molnar 2014). Julkaistuja artikkeli- ja véditoskirjoja vuo-
silta 2001-2015 tarkastelevassa katsauksessaan Zheng, Warschauer, Lin ja Zhang
(2016) totesivat, ettd kannettavat tietokoneet olivat suuremmassa suosiossa suh-
teessa tablet-laitteisiin. Osaltaan tamaékin kehityskulku on keskittanyt tutkimuk-
sen painopistettd etddmmas tablet-laitteista.

Samoin kuin yhteistoiminnallisuudesta, iPadeista on tehty kayttotutkimuk-
sia aina 2-vuotiaista yliopisto-opiskelijoihin esimerkiksi kielitutkimuksen alu-
eella. Tutkimuksissa ei ole kiistattomasti voitu osoittaa, ettd iPadit ja muut tablet-
laitteet vaikuttaisivat positiivisesti oppimistuloksiin. Kolmen vuoden vilein to-
teutettavassa PISA-tutkimuksessa (Programme for International Student Assess-
ment) vuodelta 2015 todettiin digilaitteiden, tietokoneiden ja tablettien, kdyton
luokkatilanteessa voivan jopa heikentdd oppimistuloksia. Samaisessa kartoituk-
sessa todettiin suomalaisoppilaiden menestyvéan erittdin hyvin digipohjaisessa
yhteistoiminnallisessa ongelmanratkaisussa (PISA 2015). Kanadalaisessa Karsen-
tin ja Fievezin (2013) yli 6000 oppilasta ja yli 300 opettajaa kattaneessa tutkimuk-
sessa iPadien opetuskdytossa todettiin hyotynd muun muassa oppilaiden moti-
vaation kasvu ja vuorovaikutuksen lisddntyminen sekd oppilaiden kesken ettd
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opettajan ja oppilaiden vililld. Toisaalta sekd oppilaat ettd opettajat totesivat aka-
teemisten suoritusten huononevan iPadien hdirittyd tyoskentelyd (Karsenti &
Flevez 2013). Vastaavasti Tayn (2016) kolmivuotisessa pitkittdistutkimuksessa
iPadit sitouttivat oppilaita tuntitoimintaan ja lisdsivat oppilaiden keskindistd yh-
teistyotd. Heikoimpien ja kyvykkdimpien iPadeja kdyttaneiden oppilaiden koe-
tulokset olivat vertailuryhm&d paremmat. (Tay 2016.) Rossing, Miller, Cecil ja
Stamper (2012) tutkivat opiskelijoiden kasityksid oppimisesta ja sitoutumisesta,
joka ilmenee luokkahuoneessa kiytettyjen iPadien kdyton seurauksena. Kartoi-
tuksen osana todettiin, ettd musiikinteoriaa opiskelevat kurssilaiset hyotyivit
iPadeista oppimisprosessissaan, johon sisédltyi muun muassa pianonsoiton opet-
telua sekd kuulonvaraisia tunnistustehtaviad. Verricon ja Reesen (2016) tapaustut-
kimuksen tulokset osoittivat, ettd yliopisto-opiskelijat kokivat iPad-ensemblessa
soiton vapauttavaksi formaalista koulutuksesta sekd voimaannuttavaksi yhdessa
tekemisen, luomisen ja tutkistelun myotd. Guillén-Gamez, Alvarez-Garvia &
Rodriguez (2018) havaitsivat iPad-laitteita ja perinteistd opetusta (ei iPadeja) ver-
tailevassa tutkimuksessaan, ettd tablet-laitteita hyodyntdneiden ja verrokkiryh-
mdn oppimistulokset olivat hyvin samanlaiset. Tutkijat totesivat, ettd hyoty lait-
teista kohdistui enemminkin opetus-oppimisprosessiin. (Guillén-Gamez, Alva-
rez-Garvia & Rodriguez 2018.)

Vaikka mobiililaitteet eivédt suoraan ndyttdisi vaikuttavan oppimistuloksiin,
eri alojen tutkimukset osoittavat, ettd niiden avulla mahdollistuvat nopeasti so-
siaaliset kontaktit, padsy kiinnostuksen kohteisiin ja tietoihin (Culén & Gasparini
2011; Wakefield & Smith 2012; Ward, Finley, Keil & Clay 2013; Tay 2016) seké
yhteistoiminnallisuus luokkatoverien kanssa (McMinn & Li 2012; Tay 2016; Sal-
mivirta 2020), jotka sindllddn voidaan tulkita positiivisiksi laitevaikutuksiksi. Sal-
mivirta (2020) havaitsi luonnontieteelliseen opetukseen suunnatussa tutkimuk-
sessaan, ettd mobiililla teknologialla on positiivinen yhteys oppimisen piirteisiin,
kuten aktiivisuuteen, tarkoituksenmukaisuuteen, konstruktiivisuuteen ja reflek-
tointiin. Monien tutkijoiden mukaan oppiminen tapahtuu ensisijaisesti sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa, ja tdssd koululla on tiarked rooli (Vygotsky 1978; Vos-
niadou 2001; Hargreaves, Marshall North 2003). Osallistuminen ryhméén ja jon-
kin tavoitteen saavuttamisen ilo voivat motivoida musiikillisten taitojen kehitta-
miseen (Hallam 2001, 69).

Suomessa Juntunen (2020) toteutti padkaupunkiseudun yldkoulun 18:1la 7-
luokkalaisella tapaustutkimuksen, jossa tavoitteena oli integroida teknologia
musiikin opettamiseen ja oppimiseen sekd kasvattaa oppilaiden osallistumista
samoin kuin luovuutta ja multimodaalista ilmaisua musiikkivideon laatimisen
kautta. Oppilaat kdyttivit videon luomiseen tablet-laitteita. Oppilaat pitivét tab-
let-laitteiden kaytostd, koska laite oli hyodyllinen. Se, ettd oppilaat saivat itse
kayttaa laitteita, osallisti oppilaat toimintaan kokemuksellisesti ja merkitykselli-
sesti syvemmin.

Applen vuonna 2004 Macintosh-tietokoneille lanseeraama GarageBand-musiik-
kistudiosovellus havaittiin kayttokelpoiseksi musiikinopetuksessa. Kaytin sitd
myos itse tyovilineend oppitunneilla, joilla kerdsin tdmén tutkimuksen aineiston.
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Apple oli vuonna 2004 lanseerannut Macintosh-tietokoneilleen GarageBand-mu-
siikkistudiosovelluksen, jota alettiin kdyttdd musiikinopetuksenkin apuna. Esi-
merkiksi Burns (2006) hyodynsi sovellusta oppilaiden improvisoinnin tallenta-
miseen, Westerlund (2006) erilaisiin musiikinteorian- ja sdveltapailun osioiden
opiskeluun, Nardo (2009) opettajan ja oppilaiden podcastien laatimiseen seka
Wise, Greenwood ja Davis (2011), Chen (2020) ja Sabet (2020) sdveltdmiseen. Ga-
rageBand todettiin helppokéyttoiseksi, visuaaliseksi ja auditiiviseksi musiikkiso-
vellukseksi, jossa musiikin rakentuminen eri osatekijoistd avautui oppilaille va-
littomaésti ndkyvéksi ja kuultavaksi. Wisen, Greenwoodin ja Davisin (2011) tutki-
muksessa opettajien mielipiteet eriytyivat siitd, oliko ohjelman loop-ominaisuus
hyvéa vai huono. Samoin ndkemykset erosivat liittyen sithen, minkalaisille ja -
ikdisille oppilasryhmille ohjelma olisi soveliain kédyttdd. GarageBandin kaytto ha-
vahdutti huomaamaan oppilaiden auditiivisia kykyjd, jotka eivat muutoin olleet
ilmenneet, sekd oppilaiden kykya késitelld musiikkia musikaalisesti ilman varsi-
naista teoriatietoa. Musiikin teoriaa késiteltiin oppilaiden luovien sdvellysten
kautta. (Wise, Greenwood & Davis 2011.) Chen (2020) puolestaan havaitsi selvan
merkitsevyyden iPadien kdyttamisen ja oppilaiden motivaation vélilld. Oppilaat
kokivat, ettd oppimisprosessi nopeutui iPadeja kdytettdessd verrattuna perintei-
seen opetukseen, jossa aikaa kului sdveltdmisen opetteluun. GarageBand-ohjel-
man rajoituksena oli iPad-ruudun koko, joka rajoitti instrumenttien nakyman
vain osittaiseksi, esimerkiksi kitaran kaula nékyi vain tietyiltd osin. Chenin tut-
kimukseen osallistunut opettaja toi esiin, ettd ennen iPadeja opettaja oli kadyttanyt
paljon aikaa musiikinteorian perinteiseen opettamiseen ennen kuin oppilaat paa-
sivét sdveltimddn. Useimmat oppilaista olivat kokeneet teorian opiskelun pitkas-
tyttavaksi. GarageBandilla opettaja oli luonut valmiita sointukulkuja, jolloin op-
pilaat heti kuulivat lopputuleman ja voivat myos vilittomaésti improvisoida ja
sovittaa kuulemaansa. (Chen 2020.) Sabet (2020) puolestaan havaitsi, ettd oppi-
laat olivat tarkkaavaisia ja innostuneita toimiessaan GarageBandin parissa. Op-
pilaat ottivat johtavia rooleja auttaessaan toisia oppilaita kdyttamaan ohjelmaa,
mikd puolestaan kasvatti kokonaisuudessaan oppimisen tasoa ja sitoutumista
toimintaan. (Sabet 2020.)

GarageBand -sovellusta on tutkittu my®os liitettynd muihin oppimisvélinei-
siin. Esimerkiksi Vratulis ja Morton (2011) toteuttivat musiikinopettajaopiskeli-
joilla tutkimuksen, jossa kadytettiin GarageBandin musiikkieditointiominaisuutta
ja Bulletin Board -ilmoitustaulua keskustelufoorumina. iPadien ilmestyttya
muun muassa Ruismden, Juvosen ja Lehtosen tutkimuksessa (2013) GarageBand
voitiin ndhdé perustavanlaatuisena sovelluksena musiikinteorian ja rakenteiden
opettamiseen sekd kokonaisten sdvellysten rakentamiseen loop-ominaisuuden
kautta. Sovelluksen Smart-instrumentit mahdollistivat soittamisen my®ds niille
oppilaille, joiden taitotaso ei vield ollut korkea. Traditionaalisen musiikkikasva-
tuksen ja uuden teknologian yhteensulauttaminen voi kuitenkin olla haasteel-
lista: viihteellisen ja kiinnostusta herdttavan oppimisympariston tulisi myos ke-
hittdd aitoja musiikillisia taitoja. (Ruismaéki, Juvonen & Lehtonen 2013.)
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2.4 Yhteistoiminnallisuus ja musiikkiteknologia

Yhteistoiminnallisen oppimisen hyddyt ovat kiistattomat ja musiikki syvasti so-
siaalinen aktiviteetti ja taidemuoto. Teknologia tarjoaa sekd oppilaille ettd opet-
tajalle yhteistyohon perustuvan ympdriston ja mahdollisuuden osallistavaan
prosessiin, jossa oppilaat voivat hallita oppimistaan (Challis 2009). Teknologia
on hyva tyokalu yhteistoiminnallisuuteen. Tytskennellessdéan pareittain tietoko-
neen ja MIDI-koskettimiston &édrelld, oppilaat kuuntelevat toisiaan tarkemmin
(Byrne & Macdonald 2002). Musiikilla on puolestaan suuri pdivittdinen vaikutus
ihmisten eldmé&an. North & Hargreaves (1999) maarittelivit, ettd musiikki, psy-
kologian ndkdkulmasta tarkasteltuna, vaikuttaa kognitiivisesti, emotionaalisesti
ja sosiaalisesti: sosiaalinen vaikutus ilmenee identiteetin, ihmissuhteiden ja mie-
lialan hallinnassa.

Yhteistoiminnallisuutta opetusluokassa on yleisesti tutkittu paljon esimer-
kiksi koulu- ja korkeakoulumaailmassa matematiikan ja kielitieteen alalla, mutta
huomattavan vdhdn musiikin tai muiden taideaineiden luovien tehtdvien pa-
rissa. Yhteistoiminnallisuuden tutkiminen musiikin kontekstissa on haasteellista,
silld musiikki eroaa merkittdvasti madreellisesti mitattavista oppiaineista: musii-
kissa tavoiteltavaa voi taitoja ja kasitteitd enemman olla luovuus ja tietyn ajatte-
lutavan oppiminen, joita on vaikea mitata ja joista on vaikea tehda yleistyksid
(MacDonald, Miell & Morgan 2000). Musiikkiin liittyvien tehtdvien poikkeuksel-
lisuutta kuvaavat myos tehtyjen tehtdavien lopputulokset, jotka monesti ovat luo-
via (Morgan 1998). Erddnd syyné aihepiirin viahdiseen tutkimusmaéérdan voi olla
myos se, ettd kouluista puuttui pitkddn riittdvd maard tydasemia oppilasmaaral-
tadn suuren luokan kaytettavaksi sekd se, ettd monet ohjelmat nihtiin oppilaille
liilan vaikeakayttoisind. (Gall & Breeze 2008). Edelleen perinteiset opetusmene-
telmét koettiin toimiviksi ja oppimistehtdvat voitiin toteuttaa yhtd hyvin perin-
teiselld tavalla kuin teknologia-avusteisestikin. Teknologian kadyttaminen ei siis
ollut valttamatontd. Tilannetta kuvaa esimerkiksi Ruthmann ja Dillon (2012),
jotka totesivat musiikin luomista ja esittdmistd kasittelevdssd tutkimuksessaan,
ettd oppilaiden oppimisprosessissa teknologia sekd kyna ja paperi kulkivat jous-
tavasti rinnakkain. Musiikillinen tekeminen ja esittiminen sitouttivat oppilaita,
tietokone mahdollisti pddsyn prosessiin sekd vahvisti laadukasta musiikki-
tuotosta. (Ruthmann & Dillon 2012.)

Musiikkiin liittyvassd yhteistoiminnallisuudessa tutkijoita ovat erityisesti
kiinnostaneet oppilaiden vilinen dialogi sekd oppilaiden vilisten ystdvyyssuh-
teiden vaikutukset oppimistilanteeseen (MacDonald, Miell & Morgan 2000; Miell
& MacDonald 2001; Miell, Mitchell & MacDonald 2002). Tutkimuksissa on ha-
vaittu, ettd musiikin parissa kommunikointi tapahtuu sekd verbaalisesti keskus-
tellen ettd musiikin kautta, joista jalkimmdinen ilmaisee ajatuksia, tunteita ja ide-
oita yhtd hyvin kuin sanat (esim. Morgan 1998, MacDonald, Miell & Morgan
2000). Dillon (2003) tutki oppilaiden vilistd dialogia heiddn ratkoessaan yhteis-
toiminnallisesti avoimia musiikkitehtdvid kédyttden eJay-musiikkiohjelmistoa.
Tyypillisimmin keskusteluissa esiintyivdt ehdotukset uusista musiikillisista
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ideoista, ndiden ideoiden kehittdminen, vuorovaikutuksen positiivinen tukemi-
nen sekd kysymykset. Oppilaat valittivét ajatuksiaan sekd verbaalisesti ettd mu-
siikin valitykselld nonverbaalisesti tehdessdan muutoksia luomansa kappaleen
rakenteeseen. Luova ja tietokonevilitteinen yhteistoiminnallinen ongelmanrat-
kaisu toi pdtevan ja tarkedn ndkokulman oppimiseen, jonka jatkotutkimiseen Dil-
lon kannusti. (Dillon 2003.) Samoin Gall ja Breeze (2008) tutkivat oppilaiden yh-
teistoiminnallisuutta eJay-ohjelmiston kautta. Tulokset osoittivat, ettd ohjelmisto
tarjosi oppimisalustan erilaisille oppijoille ja motivoi monipuolisuudellaan. Tut-
kijoiden mukaan opettaja oli keskeinen luovan ja yhteistoiminnallisen prosessin
onnistumiselle. Oppilaiden motivaatiota ylldpiti opettajan ymmarrys heiddan mu-
siikillisista mieltymyksistddn sekd onnistuminen tavassa liittdd oppimiskoke-
mukset oppilaiden kiinnostuksen kohteisiin. (Gall & Breeze 2008.) Myos Hewitt
(2008) oli havainnut tutkimuksellisen aukon yhteistoiminnallisen tietokonetyos-
kentelyn tutkimuksessa sekd tutkimusten keskittymisen oppilaiden yksintyos-
kentelyyn, ja keskitti oman tutkimuksensa oppilaiden yhteistoiminnalliseen op-
pimiseen tietokoneavusteisen luovan sdveltimisen prosessin kartoittamisen
muodossa. Hewittin tutkimuksessa oppilaiden parityoskentelyn aikana kay-
dyistd keskusteluista ilmeni, ettd oppilaiden vuorovaikutteinen kommunikointi
vaihteli oppilasparikohtaisesti sekd sen mukaan, mikd oppilaan rooli tietoko-
neella kulloinkin oli.

2.5 Opettajan rooli yhteistoiminnallisessa musiikkiteknologi-
sessa oppimisympadristossd

Tutkijoiden mukaan iPad tarjoaa opettajalle kokonaan uudenlaisen ympaériston
musiikin opettamiseen (Ruisméki, Juvonen & Lehtonen 2013). Perinteisestihdan
tieto on vilitetty oppilaille luentomuotoisesti, jolloin oppilaat ovat passiivisia tie-
don vastaanottajia. Opetuskdytdntojen parantaminen ja hyvan pedagogiikan ke-
hittdminen kuuluvat opettajien ammatilliseen kehittymiseen, jotta yhd useam-
milla oppilailla on mahdollisuus korkeampitasoisiin saavutuksiin. Monet tutkijat
ovat tuoneet esiin perustavan ajatuksen siitd, ettd ollakseen oppilailleen joustavia
oppimisen luotseja, opettajien tulee tutkia, milld tavalla vaikuttava opettaminen
ja oppiminen tapahtuvat heiddn teknologiarikastetussa luokassaan ja miten kay-
tetty teknologia vastaa oppilaiden oppimistarpeita (Burnard 2007).

Opettajan rooli musiikki- ja mobiiliteknologisessa oppimisympéristossd on
tutkimuksellisesti suhteellisen kartoittamaton alue, kuitenkin opettajan roolin
muuttuminen opetuksen ohjaajaksi tietokonepohjaisessa opetuksessa havaittiin
sindnsd jo 1980-luvun (Schon 1983; Turkle 1984) ja 1990-luvun tutkimuksissa
(Gardner 1991; Gardner, Morrison & Jarman 1993; Stdlhammmar 1995). On ym-
maérrettavad, ettd tutkimuksellinen kiinnostus on painottunut sithen, miten oppi-

laat oppivat, koska sitd kautta ovat muuttuneet myos tavat opettaa (Webster
2002).
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Opetuksen suunnittelu on avain onnistuneeseen ja tehokkaaseen oppitun-
tiin teknologisenkin opetuksen kohdalla (Savage 2007), minké totesi yhd péte-
vaksi myos Salmivirta (2020) tutkimuksessaan: jotta teknologiasta on tukea opis-
kelulle, oppilaat tarvitsevat teknologian hyodyntamisessd tukea ja virikkeitd.
Teknologia tarjoaa tyokalun yhteistoiminnallisuuteen, jonka senkin onnistumi-
nen ankkuroituu opetuksen suunnitteluun (Chou 2012). Minott (2015) tutki mu-
siikinopettajien tehtadvid luokassa, jossa sdveltimiseen kaytettiin musiikkiohjel-
mistoa. Keskeisimmait opettajan tehtévit liittyivat oppimisen tukemiseen seka to-
teutettavien tehtdvien ja teknologian mahdollisuuksien esittelyyn. Minott toi
esiin myds, ettd opettajan on pyrittdva tuntisuunnitelman lisdksi ennakoimaan
vaikeuksia, joita oppilaat teknologian kadytossad saattavat kohdata. (Minott 2015.)
Konstantinou (2016) tutki véitoskirjansa osatutkimuksessa musiikinopettajien
opetuskdytdntsjen, ajattelun ja suhtautumisen muutosta teknologian opetuskay-
ton myotd. Opettajien saama tuki, opastus ja riittdvat resurssit tukivat positiivista
suhtautumista ja muutoksen pysyvyyttd. Opiskelijoissa teknologian kaytto kas-
vatti opiskelumotivaatiota. Luovuutta tekemisessd alkoi ilmetd siind vaiheessa,
kun opettajat ja oppilaat olivat oppineet kdyttamaan teknologiaa. (Konstantinou
2016.)

Opettaja pddttdd siitd, mitd tunneilla tehdddn ja teknologian osalta siitd,
mitd ohjelmia ja sovelluksia kdytetdan. Opettajan kyky avustaa oppilaiden ym-
maérrystd teknologiasta linkittyy opettajan tietimykseen opetettavasta aiheesta ja
teknologiasta (Roschelle ym. 2000). Pitts ja Kwami (2002) dokumentoivat opetta-
jien kokemia sosiologisia, ekonomisia ja pedagogisia vastuksia, joita liittyi uuden
teknologian liittdmiseen opetukseen ja oppimiseen. Opettajien teknologisen
osaamisen puute oli hidaste, mutta teknologia myos avasi oppimisteitd tutkitta-
vaksi. (Pitts & Kwami 2002.) Suomessa Iloméki ja Lakkala (2003) ovat tutkineet
tietotekniikan roolia opetuksessa ja oppimisessa. Wisen, Greenwoodin ja Davisin
(2011) tutkimus toi esiin tilanteen, jossa toiset opettajat kehittiviat opetustaan
luokkaan saadun teknologian myotd, toiset eivit tehneet muutoksia opetusta-
paansa. He havaitsivat, ettd vaikka teknologia ja sen myota uudet lahestymista-
vat asioihin olisivatkin tarjolla, se ei vélttamattd tarkoita muutoksia opettajan
opetus- tai tyotapoihin. Syyt tdhdn saattavat linkittyd opetettavien oppilaiden
erityistarpeisiin ja opetettavaan asiaan yhdistettynd opettajan omaan taustaan ja
kokemukseen. (Wise, Greenwood & Davis 2011.) Suomessa opettajien yhteiso ei
vélttamatta ole kovin yhtendinen, mika voi osaltaan vaikuttaa siihen, kuinka tar-
peelliseksi pedagogiikan kehittdminen koetaan. Ne opettajista, jotka ovat osallis-
tuneet aktiivisesti kehitystyoprojekteihin ja ovat tietoisia ajantasaisesta tutkimus-
tiedosta, todenndkoisimmin kayttdvat uusia pedagogisia ldhestymistapoja,
mutta heillekin pedagogiset muutosehdotukset, kuten ratkaisukeskeinen yhteis-
toiminnallinen oppiminen, ovat voineet tulla tutkijoilta. (Iloméki, Lakkala & Leh-
tinen 2004.)

Vuonna 2015 Wang, Tchounikine ja Quinard esittelivat Computer Support
for Collaborative Learning (CSCL) -konferenssissa analyysin siitd, mitd haasteita
syntyy, kun perinteinen opetus muutetaan yhteistoiminnalliseksi tekemiseksi.
Toteutetussa kokeilussa ilmeni, ettd oppilaiden tyoskennellessd tablet-laitteilla
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opettaja voi helpommin ohjata oppilaiden tuotoksia ja keskittya oppijakohtaisiin
tehtdviin, tabletit mahdollistavat ryhméayttdmisen joustavuuden ja tarjoavat eri-
laisia tapoja ldhestya aihetta sekd antavat tilaa heterogeenisyydelle. Tutkijat ke-
hittivdt perinteisestd paperille tehtdvéastd sanelutehtdvésta tablet-ohjelman. Ko-
keilussa oppilaat liittyivéat ryhméaéan henkilokohtaisella tabletillaan suoritettuaan
itsendisen osion. Vaikka osa oppilaista ei ollut tuntenut laitetta, he osasivat kayt-
tad sitd intuitiivisesti. Tabletit voitiin asettaa poydalle siten, etteivit ne olleet es-
teend kasvotusten tapahtuneelle vuorovaikutukselle. Kokeilun tuloksena tablet-
laitteet helpottivat ja nopeuttivat yhteistyoskentelyd sekd keskittymistd tehtdvan
paamaaraan. Tutkijat totesivat myds, ettd laitteet voivat tarjota kédyttokelpoisen
alustan tyoskentelylle. Kokeilun perusteella ei ollut mahdollista luotettavasti ar-
vioida opettajien kdyttamid arviointityokaluja. (Wang, Tchounikine & Quinard
2015.)

Musiikkiteknologia on oppilaille tyoviline, jonka avulla he voivat lahestyéa
musiikinteoriaa ja kehittdd auditiivisia taitoja tutkivalla otteella opettajakeskeis-
ten keinojen sijaan. Oppilaitoksiin rakennettiin musiikkistudioita, jossa oli paljon
erityisteknologiaa. Jotta teknologiaperustainen opetus ei olisi jadnyt vain asiasta
erikseen kiinnostuneiden keskeiseksi asiaksi, vaan voisi saavuttaa kaikki oppi-
laat, oli pedagogiikkaa muutettava radikaalisti. (Savage 2010; 2012.) Opettajien
tehtdavat teknologisessa oppimisymparistossd on liitetty opeteltavan asian esitte-
lyyn ja demonstroimiseen, tekniseen osaamiseen, luokan valvomiseen, tehtdvien
jakamiseen sekd oppimisen tukemiseen, johon sisdltyy oppilaiden keskindisen
toiminnan tukeminen sekd keskusteluun ja luovaan toimintaan kannustaminen
(Lim 2006; Gall & Breeze 2008). Gall ja Breeze totesivat tutkimuksessaan yhdeksi
opettajan tehtdvéksi luoda yhteistoiminnallisuuden mahdollistava oppimisym-
péristo, jossa teknologiaa voidaan kayttaa (2008).

Burnard (2011) listasi joukon haasteita, jotka ovat vastassa opettajaa, joka
haluaa kayttdad teknologiaa opetuksessaan: miten liittdd teknologia opetukseen
tavalla, jolla oppilaat musiikkia ja teknologiaa kayttdvat, miten saada sekd opet-
tajan ettd oppilaan ndkokulmasta ote opettamisesta ettd oppimisesta, miten ke-
hittdd luovia tapoja musiikinopettamiseen teknologian avulla sekd miten kehit-
tad stimuloiva ja mahdollisuuksiltaan rikas oppimisympéristd, joka samalla vas-
taa opetukselle asetettuja mitattavia tavoitteita. (Burnard 2011.) Vuonna 2019 EU-
komission tekemdssa kartoituksessa opettajilta kysyttiin syitd laitteiden haasteel-
liseen kdyttoon. Vastaamiseen osallistui opettajia 28 EU-maasta sekd Norjasta,
Islannista ja Turkista. Vastaukset olivat jaettavissa kolmeen luokkaan:

1. Laitteisiin liittyvit haasteet: laitteiden riittdmaton maard, vanhat laitteet,
korjausta odottavat laitteet, verkkoyhteyden puute tai sen hitaus.

2. Pedagogiikkaan liittyvat haasteet: opettajan riittimattomat taidot, tekni-
sen tuen puute, pedagogisen tuen puute, riittdivdn opetusmateriaalin
puute, opetusmateriaalin puuttuminen didinkielelld, vaikeus liittda ICT
opetussuunnitelmaan, pedagogisten mallien puuttuminen siitd, miten
kayttad ICT:td opetuksessa ja oppimisessa.
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3. Asenteisiin liittyvit haasteet: huoltajien vastustus, opettajien vastustus,
opettajien kiinnostuksen puute, epavarmuus ICT:n hyodyllisyydestd,
koulun tavoitteena ei ole ICT-opetus.

Edelld mainittujen lisdksi haasteena oli ajanpuute seka tilojen ja luokassa olevien
huonekalujen epésopivuus. (European Commission 2019a, 48-51; European
Commission 2019b.)

Monissa tutkimuksissa todetaan, ettd opettajat kaipaavat tukea teknologisessa
muutoksessa sekd ohjausta kukkuramittaisten musiikkisovellusmaarien kayt-
toon (esim. Minott 2015, 270; Eyles 2018). Tuen puute, siind missad resurssipula-
kin, on hidastanut nykyisen mobiiliteknologian kédyttoonottoa. Kuten jo aiemmin
totesin, on kuitenkin havaintoja siitd, ettd teknologista oppimisymparistod ei
valttamattd hyodynnetd aikaisempaa enempaéd, vaikka tukea ja ajantasaista tek-
nologiaa olisikin saatavilla. Opettajan oma tietimys, itseluottamus ja uskomuk-
set vaikuttavat keskeisesti teknologian hyodyntamiseen opetuksessa (OECD
2015b, 8). Kuten monet musiikkiteknologian parissa toimineet tutkijat ovat to-
denneet, kyse ei ole laitteista, vaan siitd, miten niitd kdytetddn synnyttimdaan sy-
vdd oppimista ja korkeatasoista ajattelua, josta kasvattajat kirjoittavat (Nathan
1983; Fullan & Langworthy 2014; OECD 2015b 8). Se, ettd oppilas oppii rakenta-
maan soittolistoja, miksaamaan kappaleita, saveltimaan loop-perustaisia kappa-
leita ja luomaan harmoniapohjia melodioihin, ei vield tarkoita, ettd oppilas olisi
oppinut jotakin perinteisestd musiikinteoriasta ja notaatiosta, esittdmisestd ja yh-
teissoitosta tai musiikin historiallisesta kulttuuriperinnosta (Crow 2006). Laite ei
mydskddn itsessddn tuota laadukasta musiikkia, vaan sitd varten tarvitaan tekijd,
muusikko, henkild, jolla on kisitys musiikista sekd luovuutta ja mielikuvitusta
(Williams 2014). iPad ei yksinddn kannusta sitoutuneisuuteen ja tuotteliaisuu-
teen, vaan opettajien taytyy pystyd integroimaan laitteet sovelluksineen opetus-
suunnitelmaan (Chou, Block & Jesness 2012, 13). Kuten Crow (2006) toteaa, tama
herattdd miettimédan musiikin opetussuunnitelmaa seké niitd, jotka opetussuun-
nitelman mukaan opettavat ja oppivat. Perinteisiin nojaavan musiikkikasvatuk-
sen sisddn tarvitaan edistyksellistd ajattelua ja muutosta (Ruismiki, Juvonen &
Lehtonen 2013). Parhaimmillaan teknologian innovatiivisella kaytollda voidaan
pelkdn tdydentdmisen sijaan laajentaa perinteistd opetusta (Burnard 2007, 199).
Opetushallituksen laatimissa Taiteen perusopetuksen laajan oppimédran
opetussuunnitelman perusteissa 2017 musiikkiteknologia mainitaan tavoitteeksi
oppimaan oppimisen ja harjoittelun yhteydessa ja kehotetaan musiikkioppilai-
toksia tarjoamaan oppilaalle tilaisuuksia tutustua musiikkiteknologiaan tyovali-
neend. Jo jonkin aikaa tietokoneet, tablet- ja muut mobiililaitteet ovat olleet hel-
posti saatavilla ja musiikin tekemiseen on julkaistu lukuisia sovelluksia, mikd,
opetussuunnitelman lisdksi, haastaa pohtimaan musiikkikasvatusta uudella ta-
valla. Taménhetkinen musiikkikasvatuksen tutkimus keskittyy online-musiikin-
opetustyokalujen pedagogisen potentiaalin tutkimiseen ja virtuaaliymparisttjen
hyodyntdmiseen, jotka mahdollistavat musiikin tuottamisen sekd yksin ettd
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yhteistoiminnallisesti (esim. Ruokonen, Sepp, Ojala, Hietanen, Tuisku, Ruismaki
2019; Biasutti & Concina 2021). Vuonna 2020 alkanut ja tdimén tutkimuksen kir-
joitushetkelld edelleen jatkuva COVID19-pandemia virusvariantteineen ja ndi-
den pakottama ihmisten fyysinen eristdytyminen vauhdittaa mainittua tutki-
musta edelleen. Nyt voidaan erottaa online-oppiminen ja hétdetdopetus (Hod-
ges, Moore, Trust & Bond 2020) samoin kuin online- ja offline -opetus, toisin sa-
noen verkkovilitteinen ja perinteinen musiikinopetus (Gibson 2021), mika tuot-
taa uutta tutkimusalustaa. Ruokonen ym. (2019) ennustivat, ettd tulevaisuudessa
perinteinen ero opetusluokassa vietetyn ajan ja muun ajan valilld katoaa. Netti-
sukupolvi kayttdd erilaisia seka yksilollisid ettd yhteisollisid oppimisen muotoja
hyodyntavia teknologioita yhteydenpidossa, tydskentelyssd ja oppimisessa.
(Ruokonen, Sepp, Ojala, Hietanen, Tuisku & Ruisméki 2019.)

Tamd tutkimus liittyy opetuskdyttoisen teknologiatutkimuksen jatkoksi
vastaamalla tarpeeseen saada ajantasaista tietoa yhteistoiminnallisesta tablet-lai-
tetyoskentelystd musiikin hahmotusaineiden opetukseen musiikkioppilaitok-
sessa, jossa opetus ja oppilaiden yhteistoiminnallisuus tapahtuu kasvokkain
luokkatilanteessa. Tutkimuksen tulokset voivat olla vaikuttamassa formaalin
musiikkikasvatuksen toteuttamisen tapoihin jatkossa.



3 MUSIIKIN HAHMOTUSAINEET SUOMALAISESSA
MUSIIKKIOPPILAITOKSESSA

3.1 Musiikkioppilaitosjdrjestelma

Kasilld oleva toimintatutkimus sijoittuu suomalaiseen musiikkioppilaitokseen.
Toimintatutkimus on vahvasti sidottu aikaan ja paikkaan, ja tdssd luvussa teen-
kin kontekstualisoivan katsauksen musiikkioppilaitosjdrjestelmén kehittymiseen
Euroopassa ja Suomessa. Tarkastelussa keskityn keskeisimpiin tekijoihin, jotka
ovat vaikuttaneet nykyisen suomalaisen musiikkioppilaitosjdrjestelméan syntyyn
ja erityisesti musiikinteorian historiakaareen osana opetusta. Taustan ymmarta-
minen avaa toivoakseni alaa tuntemattomallekin lukijalle tdimédn tutkimuksen
lahtokohtia ja tutkimuksentekohetked musiikkioppilaitoskentilld. Historiakat-
sauksen jdlkeen tarkastelen valtakunnallista ja paikallista opetussuunnitelmaa,
teknologiaa ja toiminnallisuutta musiikin hahmotusaineiden opetuksessa seké
kehityshankkeita.

Yleistden voitaneen todeta, ettd musiikinteoria on vuosisatojen ajan ollut
keskeinen osa musiikinopetusta. Hyvin koulutetulta musiikkialan ammattilai-
selta on odotettu myos musiikin teoreettista tietotaitoa. Maamme musiikkioppi-
laitosjdrjestelmd on verraten nuori johtuen muun muassa maamme vield lyhyesta
itsendisyyden ajasta, yhteiskunnallisista levottomuuksista 1910-luvun lopussa,
1930-luvun talouslamasta, 1939 syttyneestd talvisodasta ja 1941 alkaneesta jatko-
sodasta. Suomi on myos syrjdssd suhteessa Euroopan suuriin kulttuurikaupun-
keihin ja keskuksiin, joiden virtaukset aaltoilivat maahamme viiveelld.

Musiikkioppilaitosjdrjestelmédn syntyhistoria koskee taidemusiikkikoulu-
tusta: populaarimusiikki, kevyt musiikki tai nykyisin usein rytmimusiikiksi% ko-
koavasti kutsuttu musiikkiperinne, on erddnlainen taidemusiikin oheinen tai
vastakappale. Alkujaan kdyttoyhteys maddritteli, kummasta on kyse. Vaikka

3 Populaarimusiikilla, kevyelld musiikilla ja rytmimusiikilla tarkoitetaan usein samaa asiaa. Téassa
tutkimuksessa rytmimusiikki -termi kattaa kaikki musiikkieldman ei-klassiset musiikin genret.
Kyse on erddnlaisesta vastakappaleesta klassiselle perinteelle. (Ks. esim. Kurkela 2013.)
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kaytannon muusikkous ja musiikinteoria ovatkin jossain vaiheessa, pitkdankin,
olleet hyvin irralliset toisistaan, voidaan taidemusiikissa ja rytmimusiikissa
nahdéd sama musiikin teoriapohja. Taméan tutkimuksen aineisto keréttiin Sasta-
malan musiikkiopistossa, joka taidemusiikkipohjaisena oppilaitoksena liikkui
varsin joustavasti sekd instrumentti-, laulu- ettd musiikin hahmotusaineiden
opetuksessa musiikkigenret ylittdvasti, opetus oli opetusmateriaaliltaan moni-
puolista ja musiikin hahmotusaineiden opetus kdytannonldheinen fuusio taide-
ja rytmimusiikin elementeistd. Keskityn tdssd osuudessa pddasiallisesti taidemu-
siikkipainotteiseen tarkasteluun kuitenkin huomioiden my6s rytmimusiikin
hahmotusaineiden valtakunnallisen opetuksen nykyistd sisaltod.

3.1.1 Katsaus musiikkioppilaitosjarjestelmin historiaan keskiossd musiikin
teoriaopetuksen perinne

Musiikkioppilaitosjdrjestelma on historiansa kuluessa ndhnyt useita pedagogisia
suuntauksia, jotka ovat varioineet toteuttajistaan riippuen. Perimmiltddn on kui-
tenkin kyse oppilaitoksesta, jonka tavoitteena on jarjestelmallisen koulutuksen ja
opetuksen antaminen sekd hyvan harrastuksen tarjoaminen lapsille ja nuorille
varallisuudesta riippumatta. Viimeksi mainitulla viittaan 1500-luvun Italian Na-
polissa Giovanni di Tappian ensimmadisen kerran kayttamaan Conservatorio -ter-
miin, joka alunperin tarkoitti orpolastenkotia ja jolla sittemmin tarkoitettiin esit-
tavan ja luovan sdveltaiteen opetusta antavaa oppilaitosta. Orpolastenkodeissa
annetiin opetusta myos musiikissa. Jukka Kuhan (2017) kiitettdvasti tutkimien
historiatietojen mukaan orpolastenkodeissa musiikinopetusta annettiin useita
satoja vuosia, ainakin vuodesta 1178 aina 1700-luvulle. 1600-luvun alkupuolella
namd konservatoriot muuttuivat varsinaisiksi musiikkikouluiksi, joihin otettiin
myo6s muita kuin orpolapsia ja joilta perittiin opetuksesta maksu. (Kuha 2017, 18-
19.) Kyseisid oppilaitoksia voidaan pitdd institutionaalisen musiikkioppilaitos-
toiminnan esikuvina.

Francesco Florimo (1800-1888), italialainen libristi, musikologi, historian-
tutkija ja sdveltdjd, mddritteli sanan konservatorio tarkoittavan julkisia musiikki-
kouluja, jotka edistivdt musiikin sdilymistd ja puhtaana pysymista. Jo ennen Flo-
rimon aikaa musiikinopetus tapahtui mestari-kisélli-pohjaisesti. Opetusta antoi-
vat my09s sakraalimusiikin laulukoulut (ensimmaéinen kirkkolaulukuoro, Scuola
di canto melodioso, lieni Roomassa vuonna 313), luostarikoulut, yliopistot seka
jotkin musiikkikoulujen nimitystad kdyttdaneet oppilaitokset. 1600-luvulta ldhtien
Collegium musicumit ja muut soitinyhtyeet sekd musiikkiyhdistykset koulutti-
vatjdseniddn, mutta myos edistivit taidemusiikkiharrastuksen leviamistd. Ei-kir-
kollista musiikkikoulutusta edisti 900-luvulla virinnyt mestarilaulukoulutoi-
minta, joka jatkoi minne- ja trubaduuriperinnettsd. Mestarilaulajien kukoistus-
kausi ajoittui 1400-1500-luvuille. (Kuha 2017, 11-13.)

Johtuen varhaisesta koulu -késitteen (scuola, Schola musicae) liittdmisestd
sekd yksittdisten mestarien opetustoimintaan, toimitiloihin ja yksittdisiin oppiai-
nenimityksiin, on musiikkioppilaitosten, -koulujen, osalta ongelmallista nimetd
perustajajdsenid ja mddritelld perustamisajankohtaa. Jonkinlainen kiistaton jar-
jestelmdllistd musiikinopetusta jdrjestanyt oppilaitos ilmeisesti kuitenkin oli
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Roomaan Giovanni Maria Naninin (1545-1607) ja Giovanni Pierluigi da Palestri-
nan (1524/1525-1593) vuonna 1580 perustama musiikkikoulu. (Kuha 2017, 12,
17))

Sivistyspohja eurooppalaisille yliopistoille kehittyi keskiajan luostari- ja ka-
tedraalikoulujen sekd kymnaasien pohjalta. Mitd tulee musiikin hahmotusainei-
siin, yliopisto-opetuksen suhteen kdytannon musiikinopetuksen yhdistaminen
spekulatiiviseen musiikinopetukseen, teoreettiseen tietotaitoon, juontuu keski-
ajalle Salamancan yliopistoon Espanjaan vuoteen 1254, jolloin musiikin oppituoli
oli kdytannon ja teoreettisspekulatiivisten musiikin osaajien hallussa. Varhaisim-
mat teoreettiset aihepiirit kasittelivat kontrapunktia. Keskiajalta alkaen opiskeli-
joiden aktiivisesta musiikinharrastamisesta on runsaasti esimerkkejd. (Kuha
2017, 30-32.)

Voitaneen pddtelld, ettd kdytannon muusikkous ja musiikinteoria alkoivat
erkaantua jo vaiheessa, jossa teoria erotettiin kdytannon musiikista ja sitd alettiin
opettaa erillisend oppiaineena. Téstéd esimerkkind Englannissa Oxfordin yliopis-
ton professuuri, joka perustettiin nimenomaan kaytannon musiikinopetusta var-
ten. Musiikin teoriaopetuksesta puolestaan huolehti toinen opettaja. Vaikka me-
nettely painottaa kdytannon muusikkouden merkitystd, osoittaa se myos, ettei
kaytannon muusikon uskottu pystyvan opettamaan musiikinteorian késitteelli-
sid asioita. Maasta ja maanosasta riippuen teoriaopetuksesta huolehtivat mate-
matiikan, fysiikan tai jopa runouden opettajat. Uskonpuhdistuksen jdlkeen mu-
siikinopetus poistettiin edelld mainittujen opettajien opetusohjelmasta, joka johti
musiikin teoriaopetuksen rappeutumiseen yliopistoissa. Musiikinopetus siirtyi
yliopistoista ulkopuolisille tahoille. (Kuha 2017, 34-35.)

Akatemia-nimitystd kdyttaneet musiikkiyhteisot ja yhdistykset sekd seurat
olivat tdrkeitd musiikinopetuksen edistamisessd. Ndiden myo6tda Eurooppaan
syntyi useita musiikkiakatemioita, ja pohjoismaat olivat aktiivisesti mukana
tassa musiikkiakatemiakehityksessd. Ruotsin vallan aikana Suomen maaperalla
perustettiin Aurora-seura, jossa oli musiikkiosasto, sekd vuonna 1790 Turun Soi-
tannollinen Seura. Yhteistjen ylldpitiman orkesteritoiminnan myotéd taidemu-
siikki tavoitti yhd useammat. Toiminnan yleistyva kehitys johti organisoidun
hallinnon syntymiseen. (Kuha 2017, 35, 37-40; ks. my6s Huttunen 2002, 324-325.)

Napolin ja Venetsian konservatorioiden merkitys eurooppalaisessa musiik-
kioppilaitoshistoriassa ja sdveltaiteen kehittymisessd on merkittavd. Todenna-
koisesti ensimmadinen Italian kaupunkivaltioiden ulkopuolinen tunnettu musiik-
kialan ammattilainen oli sukujuuriltaan suomalainen Johan Helmich Roman
(1694-1758). Roman toimi Tukholman hoviorkesterin kapellimestarina ja laati
musiikkikoulutuksen jarjestamistd koskevan suunnitelman tehtydan matkan Eu-
rooppaan, jossa han kartoitti kattavasti eri maiden musiikkielamé&a. Alkuperdi-
nen suunnitelma on kadonnut, mutta Romanin oppilaan Per Brantin (1714-1767)
vuonna 1744 julkaisema muistio siséltdd keskeisend ehdotuksen kotimaisen mu-
siikkikoulutusta antavan oppilaitoksen perustamisesta. Tavoitteena oli kouluttaa
kdaytannon muusikkoja ja musiikinopettajia. Samoihin aikoihin samat perustelut
esittivdat Johann Adolph Scheibe (1708-1776) Saksassa ja Charles Burney (1726-
1814) Englannissa. (Kuha 2017, 45-46.)
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Scheibe julkaisi aikaansa ndhden edistyksellisid kannanottoja organisoidun
musiikkikoulutuksen jarjestamiseksi. Scheiben elinaikana perustettiin kuitenkin
ainoastaan yksi musiikkiakatemia vuonna 1771, jonka toiminta hiipui useiksi
vuosikymmeniksi. Myds muissa maissa tehtiin aloitteita musiikkiakatemioiden
perustamiseksi, mutta laihoin tuloksin. Eurooppalaisen organisoidun musiikki-
koulutustoiminnan puuhaaminen oli tehokkainta Saksassa, joskin varsinainen
musiikkioppilaitostoiminta saikin alkunsa Ranskasta. Musiikinopetusta anta-
vien koulujen toimintaa kdynnistettiin, mutta toiminta saattoi jadada lyhytai-
kaiseksi. Moni 1800-luvun alkuvuosikymmenind lauluopetusta varten peruste-
tuista kouluista laajensi toimintansa soitonopetukseen. Syyna tdhdn olivat tarve
suurten kuoroteosten sdestdmiseen sekd naisten pianonsoittoharrastuksen li-
sdantyminen. Oppilaitoksissa saattoi olla ainoastaan muutaman soittimen ope-
tusta. Ranskassa ensimmadinen pysyvaksi jadnyt musiikkioppilaitos perustettiin
vuonna 1784 Suuren Oopperan yhteyteen Pariisiin. Taman oppilaitoksen toimin-
tamallilla oli suuri vaikutus my6s Suomen musiikkioppilaitosjdrjestelmaan muu-
tamaa vuosikymmentd my6hemmin. Oppilaitoksessa opetettiin muutamien inst-
rumenttien lisdksi sointuoppia ja sdvellystd. Opetus oli jaettu kolmeen jaksoon,
joista ensimmadisen jakson kokeet koskivat sdveltapailua, toisen solistisen padai-
neen suorituksia ja kolmas musiikin teoreettisia oppiaineita, musiikin historiaa
sekd solistisia pdd- ja sivuaineita. Oppimateriaalit saatiin opettajilta ja painettiin
koulun omassa kirjapainossa. Koska samanlaisin kdytannoin toteutettiin ope-
tusta myos muissa Ranskan kaupungeissa, kyseessa oli keskitetty valtiojohtoinen
musiikkikoulutusjdrjestelmd. Myds muissa Euroopan valtioiden kaupungeissa
perustettiin konservatorioita ja musiikkioppilaitoksia. Kansainvalisesti merkitta-
vddn asemaan ja Euroopan musiikkikoulutuksen keskeiseksi oppilaitokseksi
1850-luvun puolivilissd nousi Leipzigin konservatorio. Leipzigin konservatori-
ossa toimivat musiikin teoreettisten oppiaineiden ja sdvellyksen ohjenuoria laa-
tineet Moritz Hauptmann (1792-1868), Julius Rietz (1812-1877), Ernst Friedrich
Eduard Richter (1808-1879) sekd Carl Heinrich Carsten Reinecken (1824-1919).
Leipzigin konservatoriosta tuli my6s oppilaitos, jossa kdvi opiskelemassa use-
ampi suomalainen oppilas. (Huttunen 2002, 356; Kuha 2017, 50-68.)
kaupungiksi vuonna 1812, oli mahdollisuus kulttuuri- ja musiikkieldmé&n kehit-
tymiseen (Aho, Jalkanen, Salmenhaara & Virtamo 1996, 8; Kuha 2017, 79). Soti-
lassoittokunnat vaikuttivat merkittdavasti musiikkielamddn. Musiikinopetusta
antoivat yksityiset tahot, upseerit, urkurit ja kaupunginmuusikot. (Kuha 2017,
79.) Vuonna 1827 perustettu Helsingin Soitannollinen Seura oli alkusysdys pysy-
ville musiikkieldmaélle Helsingissd. Suomen musiikkieldman ratkaisun avaimet
saatiin Fredrik Paciukselta, joka toimi Suomen Keisarillisen Aleksanterin Yliopis-
ton musiikinopettajana. Paciuksen vuonna 1838 perustamaa Akademiska
Sangsillskapet -kuoroa sdestivat Paciuksen opettamat yliopiston orkesterit, soti-
lassoittajat sekd saksalaisten pienten kylpyldorkestereiden soittajat (Aho, Jalka-
nen, Salmenhaara & Virtamo 1996, 30; Huttunen 2002, 340; Kuha 2017, 82.) Via-
porissa toimi Ludvig van Heydenin perustamana vuosina 1815-1825 musiikki-
koulu. Musiikkikoulu toimi koululaitoksesta perdisin olevan toteutuksen sekd
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kolmeluokkaisen suoritusmallin mukaan. Musiikkikoulut olivat myos Helsin-
gissd (alkeislaulukoulu, toimi vuosina 1840-1849) sekd Turussa (orkesteritoimin-
taan keskittyva oppilaitos, toimi vuosina 1838-1861) ja Porissa. Helsingin alkeis-
laulukoulu antoi tavoitteellista opetusta, jonka sisdltoon kuului sdveltapailu,
rytmi ja ilmaisu. (Kuha 2017, 79-83.)

Saksan ja Suomen musiikkikoulutuksia yhdistda toiminnan alkaminen or-
kesteritoiminnan pohjalta. Orkesteritoiminta uudelleenkdynnistyi Turussa
vuonna 1861 ja vakiintui Turun Soitannollisen Seuran kolmannen kauden myota
vuonna 1868. Myo6s 1870-luvulla Suomalaisen Oopperan toiminta edesauttoi mu-
siikkieldmé&n aktivoitumista. Laulukouluja perustettiin ja kuorotoiminta oli vil-
kasta. Helsingissa yleistyivit epamuodolliset ja ilmaiset musiikkitilaisuudet, joi-
den ohjelmistossa oli helppotajuista musiikkia. 1850-luvun jdlkeen Suomessa
toimi useita musiikkiyhtyeitd ja soittokokoonpanoja. Erityisesti 1800-luvun lo-
pulla Suomessa perustettiin tyovdenyhdistysten laulukuoroja ja soittokuntia.
Musiikkitoiminnan jarjestelmalliseksi jarjestamiseksi julkaistiin useita sanoma-
lehtiartikkeleita. Muun muassa Zacharias Topelius oli jo vuonna 1848 propagoi-
nut orkesterin ja musiikkikoulun perustamiseksi. Topelius esitti my6s ensimmadi-
sen kerran julkisuudessa kannanoton musiikkioppilaitoksesta, jonka tulisi olla
valtion ylldpitdmd. Tama toteutui vasta 134 vuotta myohemmin Sibelius-Akate-
mian muututtua valtion oppilaitokseksi vuonna 1980. Topeliuksen perintdd on
myo6s madrejarjestys musiikkikoulu - musiikkiakatemia tai konservatorio sekéa
ero muusikon ja musikantin vililld. Varsinaisen organisoituneen musiikkikoulu-
tusjdrjestelmdn syntyminen odotti kuitenkin vield lopullista syntymddnsa vield
joidenkin vuosikymmenten ajan lyhytikéisilld yksityisilld jarjestelyilld, jatkona
1700-luvun lopulta alkunsa saaneelle musiikkioppilaitostoiminnalle. (Kuha 2017,
56-59, 106-110, 130-139, 140, 162-179.) Julkiset ehdotukset liittyen tulevaan mu-
siikkioppilaitostoimintaan 1900-luvun ensimmadisind vuosikymmenina liittyivéat
oppilaitosten talouden turvaamiseen, musiikkiharrastajien yleissivistykseen, op-
pilaitosten organisoitumiseen sekd oppilaitosten opettajien asemaan ja musiikki-
maun kohottamiseen (Kuha 2017, 508).

Jarjestdaytyneen musiikkioppilaitostoiminnan kdynnistymiseen vaikuttivat
suulliset tiedot, joita saatiin ulkomaisesta koulutuksesta. Tiedon ldhettilding oli-
vat ulkomailla opiskelleet suomalaiset ja konsertoimassa kdyneet ulkomaalaiset
muusikot. Musiikinopetusta antavien omien oppilaitosten perustamista vauh-
ditti se, ettd Ruotsin ldhes jokaisessa koululaitosuudistuksessa musiikin opetuk-
sen asema heikkeni. Konservatorio-termi tuli kansalle tutuksi lehdiston kautta
uutisissa, joissa kerrottiin esimerkiksi Pariisin konservatorion oppilaiden kon-
serttimenestyksestd tai oppimateriaaleista, joita julkaisi Leipzigin konservatorio.
(Kuha 2017, 156-157.)

Vuonna 1878 Suomen Suuriruhtinas méadrdsi komitean selvittdimaan tai-
deakatemian perustamista. Vuotta myohemmin tama komitea ehdotti, ettd kai-
kille pakollisena aineena olisivat musiikinteoria ja -historia, kuuloharjoitukset,
kuorolaulu, yhteissoitto, yhtyelaulu, lausunta ja vieraat kielet. Pddsyvaatimuk-
siksi komitea maédritteli tdydellisen nuottien tuntemuksen sekd diskantti- ettd
bassoklaavilta sekd nuottien aika-arvojen ja sdvellajien tuntemuksen.
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Koulutuksen pituudeksi madriteltiin nelja vuotta. Kolme tarkeintd oppiainetta
olivat musiikinteoria, pianonsoitto ja laulu. Toimintaa kasvatettaisiin vahitellen
saatujen varojen mukaan. Komitean mietinté ei kuitenkaan johtanut toimenpitei-
siin, vaan musiikkiopistotoimintaa rakennettiin yksityisilld tahoilla. (Kuha 2017,
202, 206-207)

Alkujaan yksityiselle pohjalle perustetun Helsingin Musiikkiopiston (vuo-
desta 1924 Helsingin Konservatorio ja vuodesta 1939 Sibelius-Akatemia) toi-
minta alkoi vuonna 1882 Leipzigin konservatoriossa opintojaan tehneen Martin
Wegeliuksen johtamana. Musiikinopetus oli tavoitteellista ja oppiaineina musii-
kin teorian osalta olivat yleinen musiikkioppi, analyysi, kenraalibasso, kontra-
punkti, sdveltapailu sekd lansimaisen musiikin historia. Musiikin teorian opet-
tajina eri aikoina toimivat Wegeliuksen ohella muun muassa Armas Jarnefelt,
Jean Sibelius, Ilmari Krohn ja Erkki Melartin. Suomenkielinen teoriaopetus alkoi
vuonna 1892. (Huttunen 2002, 355-356, 405-406; Pajamo 2007, 23-24, 35; Kuha
2017, 324.) Solististen aineiden kurssit jaettiin kolmeen alkeiskurssiin, joita seu-
rasi I ja II kurssi (pdattotodistus) sekd III kurssi (diplomi). Tamé kurssijako on
suomalaisen musiikinopetuksen erityisyys (Pajamo 2007, 24, vrt. Ritaluoto 1996,
51). Kurssijdrjestelmé otettiin kdyttoon noin kymmenen vuotta Helsingin Mu-
esitti opintojen jdrjestimisen parempaan jdrjestykseen sekd oppilaan kehityk-
sestd paremman kuvan saamisen. (Pajamo 2007, 24.) Kuitenkin vield 1950-luvulla
kurssitutkintojdrjestelmdn vaatimukset olivat tavallaan vapaaehtoiset. Vasta Si-
belius-Akatemian rehtori Taneli Kuusisto (rehtorina 1959-1971) velvoitti oppi-
laat suorittamaan jdrjestyksessda koko kurssitutkintojdrjestelman ja 1960-luvun
puoliviliin mennessd kurssitutkintojen maara oli kolminkertaistunut. (Ritaluoto
1996, 23; Pajamo 2007, 86; vrt. Kuha 2001, 148.) Ajassa myohemmin tutkintojar-
jestelmdn pakollinen systemaattinen ldpikdynti ja yleisopintojen suuri mddra
suhteessa pddaineopintoihin arvelutti puolestaan Tuomas Haapasta (rehtorina
1987-1990). (Pajamo 2007, 183.) Perinteinen kurssitutkintojarjestelmd, tasosuori-
tukset, eldd edelleen, mutta toteuttamistavat vaihtelevat oppilaitoskohtaisesti.
Peruskysymys taideopinnoissa on jo vuosia ollut se, pitddko taiteessa suorittaa
tutkintoja vai riittddko vapaa taiteen harjoitus. Asiaa on pohdittu siitd asti, kun
1800-luvulla konservatoriot alkoivat tarjota virallista musiikin ammattikoulu-
tusta tyydyttddkseen kulttuurivoimaksi nousseen porvariston tarvetta ja statusta
(Huttunen 2002, 356). Vuoden 1980 asetuksen mukaan musiikkikorkeakoulun
opiskelijaksi pddsi ylioppilastutkinnon suorittanut tai muutoin poikkeuksellisen
musiikillisesti lahjakas oppilas. Tama synnytti kysymyksen siitd, edellytettiinko
oppilailta musiikkiopiston oppimé&aran suorittamista vai riittiké oppilaan lahjak-
kuus ilman aikaisempia opintoja. Lisdksi musiikkiala tarjosi tyotd sekd ammatti-
tavoitteisen koulutuksen ldpikdyneille ettd opintonsa puutteellisesti suoritta-
neille muusikoille. (Pajamo 2007, 122.) Vuonna 1978 Sibelius-Akatemian rehtori
Veikko Helasvuo pohti kurssivaatimusten suositeltavuutta niiden tuoman kil-
pailuasetelman ja oppilaiden keskindisen vertailun vuoksi sekd sitd, miten pit-
kille on ulotettava musiikinopetuksen yhdenmukaistaminen ja normittaminen:
estiko tiukka sitovuus kasvua, luovuutta ja yksilon personoitumista, joka on
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musiikin syvin olemus (Dahlstrom 1982, 252). Ritaluoto kirjoitti vuonna 1996 eh-
dotuksesta poistaa koko kurssitutkintojdrjestelmd, vaikka musiikkioppilaitosjar-
jestelmd tukeutui nimenomaan kurssitutkintoihin tai ainakin kurssimuotoiseen
opiskeluun (57). Debatti samasta kysymyksestd jatkuu yhd, 2020-luvulla.

Martin Wegeliuksen pedagogiseen ndkemykseen sisdltyi edellytys, ettd
muusikolla on musiikista teoreettinen tietotaito. Wegelius julkaisi oppikirjoja,
joita kaytettiin sekd Helsingin Musiikkiopistossa ettd maamme muissa musiik-
kioppilaitoksissa. Ottaen huomioon, ettd jotkut Wegeliuksen julkaisuista ovat
kaytossd edelleen, osoittavat oppikirjojen urauurtavuuden suomalaisessa mu-
siikkikoulutuksessa. (Salmenhaara 1995, 506, 515; Aho, Jalkanen, Salmenhaara &
Virtamo 1996, 39; Pajamo 2007, 20, 26; Kuha 2017, 338, 341-342.) Wegeliuksen
toimesta yleinen musiikkioppi ja analyysi nousivat itsendisiksi oppiaineiksi ja ne
ovat keskeisid edelleen. Samoin Wegelius oivalsi sdveltapailun tdrkedn ja valtta-
mattoman merkityksen. (Salmenhaara 1995, 516; Aho, Jalkanen, Salmenhaara &
Virtamo 1996, 39.) Vuonna 1914 musiikkiopistossa aloitti toimintansa liikuntatai-
deluokka (Dalcroze) ja sdveltapailua opetettiin samalla menetelmalld Ida Mor-
duchin (myo6h. Ekman) johdolla. Metodi hylattiin kuitenkin kahden vuoden jal-
keen. 1970-luvulla Sibelius-Akatemian koulumusiikkiosaston johtajaksi valittu
Ellen Urho n&ki musiikkiliikunnan merkityksen musiikinopetuksessa. (Pajamo
2007, 44-45; 108-109.)

Helsingin Musiikkiopistossa, perusti vuonna 1882 Helsingin Orkesteriyhdistyk-
sen. Moni orkesterin soittajista tuli ulkomailta, valtaosaltaan Saksasta, ja noin
puolet soittajista oli suomalaisia. (Dahlstrom 1982, 23; Salmenhaara 1995, 494,
498-499, Huttunen 2002, 358; Pajamo 2007, 25; Kuha 2017, 367) Kajanuksen pe-
rustama vakituinen ammattiorkesteri pddtti niin sanotun teatteriorkesterien
(1860-1882) sekd ulkomaalaissyntyisten orkesterijohtajien kauden: kotimaiset
voimat astuivat musiikkieldman johtoon. (Salmenhaara 1995, 488, 492.) Helsingin
orkesteriyhdistys sai kolmen vuoden ajan valtionavustusta. Valtionavun ehtona
oli kouluttaa yksi syntyperdltddan suomalainen oppilas. Soittajapulan vuoksi
vuonna 1885 Kajanus perusti Helsinkiin Kaytannollisen Orkesterikoulun. Kou-
lun perustamiseen saattoi vaikuttaa Kajanuksen Leipzigiin, Pariisiin ja Dresde-
niin suuntautuneet opintomatkat. Koulun tehtdvana oli miespuolisten orkesteri-
soittajien ammattikouluttaminen. Orkesteri-instrumenttien lisdksi oppiaineena
oli musiikinteoria, mutta sen opiskelu jdi opiskelijan oman kiinnostuneisuuden
varaan. Kaytannollisen Orkesterikoulun sdvellystoiminta herédtti mielenkiintoa
monissa opiskelijoissa, joista koulu sai opiskelijoita. Koulun kautta tunnetuksi
tuli moni maamme musiikkielimé&an vaikuttanut henkil6, kuten Heikki Klemetti,
Toivo Haapanen, Otto Kotilainen, Heino Kaski, Armas Maasalo, Vdino Pesola,
Armas Launis ja Axel Olof Térnudd, muutamia mainiten. Kajanuksen jidlkeen
koulun musiikinteorian opettajana toimivat Jean Sibelius ja Ilmari Krohn. Kay-
tannollisessd Orkesterikoulussa koulutuksensa saaneet musiikinteoriaopettajat
Armas Launis, Heikki Klemetti, Olof Térnudd ja Toivo Haapanen edistivdt myos
luovaa sédveltaidetta. Kaytannollinen Orkesterikoulu lakkautettiin vuonna 1914
pddkaupunkiseudun uudelleenorganisoinnin yhteydessd. Télloin Helsingin
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Filharmonisen Seuran ylldpitamaésta orkesterista tuli Helsingin kaupunginorkes-
teri. (Pajamo 2007, 27; Kuha 2017, 367-268, 374, 384-385)

Vuosi 1882 osoittautui siis kddnteentekeviksi suomalaiselle musiikkioppi-
laitoshistorialle. Helsingin Musiikkikoulun ja Kaytannollisen Orkesterikoulun
perustaminen ja niiden tukeminen valtionavulla toimi esikuvana koko maan mu-
siikkikoulutukselle. (Aho, Jalkanen, Salmenhaara & Virtamo 1996, 37; Huttunen
2002, 350, 355; Kuha 2017, 413.) Eri kaupunkien musiikkijérjestot olivat hyvin pe-
rilld tapahtuneista hankkeista ja samoihin aikoihin muun muassa Viipuriin, Vaa-
saan, Turkuun, Tampereelle, Mikkeliin, Ouluun, Poriin, Kuopioon ja Lahteen pe-
rustettiin orkesterikouluja. My6s muissa kaupungeissa aloitettiin orkesteritoi-
mintaa, jota kesti niin kauan, ettd paikkakunnalle perustettiin musiikkikoulu tai
musiikkiopisto. (Kuha 2017, 413-454.)

Musiikkioppilaitoksilta puuttuivat pitkddn yhteiset raamit toimintansa or-
ganisoimiseen. Raamit saatiin vuonna 1930 Suomen Musiikkipedagogien Liiton
hallituksen toimesta. Tavoitteena oli, kuten nykyisinkin, musiikinopetuksen yh-
tendistdminen ja opetuksen tason kohottaminen mahdollisimman korkeaksi. Toi-
veena oli, ettd oppilaitoksilla olisi oma johtokunta, oppilaitokset kuuluisivat Suo-
men Musiikkipedagogien Liittoon, opettajisto olisi pdtevdd ja opettajille taattai-
siin vakinainen vuosipalkka vuodeksi kerrallaan. (Kuha 2017, 514.)

Suomen jatkosodan ja toisen maailmansodan jalkeen sosialistiset valtiot ke-
hittivat maddréatietoisesti valtiojohtoista koulutuspolitiikkaa, koskien myos mu-
siikkikoulutusta. Tiukasti valtiojohtoisen systeemisen koulutuspolitiikan harjoit-
taminen ei ollut ldnsimaille ominaista. Suomen itdnaapurissa Neuvostoliitossa
toimi alueellisesti kattava musiikkikoulujen verkosto. Jokaiselta kouluasteelta sai
kelpoisuuden toimia edeltdvan asteen opettajana. Padamadrand koulutukselle oli
kansainvilisten huipputaiteilijoiden luominen. Jarjestelmasta karsittiin heikoim-
min edistyneet. Musiikki-instituutioiden lisdksi Neuvostoliitossa oli runsaasti
lasten musiikkikouluja, kuten nykyisinkin. Lansinaapurissamme Ruotsissa sita
vastoin musiikkikoulutoiminta oli vapaamuotoista ilman kurssimuotoista etene-
mistd ja suorituksia. Muista ldnsimaista Iso-Britanniassa alusmaineen, Belgiassa,
Itdavallassa, Liechtensteinissa, Ranskassa, Saksan liittotasavallassa ja Sveitsissa oli
jonkin verran valtakunnallisesti organisoitua musiikkioppilaitostoimintaa ja osit-
tain maakohtaisesti yhtenevdisid opetussuunnitelmia. Suomen musiikkioppilai-
tosmallin pohja muodostui sekd sosialistisista maista ettd lansimaista yhteiskun-
tajdrjestystd noudattavista maista haetulta pohjalta. Tietoja ndistd haki 1960-1lu-
vulla Suomen Musiikkiopistojen Liitto ry. 1970-luvulla toteutetun musiikkioppi-
laitosjdrjestelmédn rakentamiseksi. Suomen musiikkioppilaitosten toiminta sai
vaikutteita epdilemittd myos Suomen ja Unkarin vuonna 1959 sekd Suomen ja
Neuvostoliiton vililld vuonna 1960 solmitut kulttuurivaihtosopimukset. (Kuha
2017, 523-526, 603; ks. myos Ritaluoto 1996, 25-26.)

Teollis-tekninen kehitys vdhensi koululaitokselta taideaineiden maarad,
joka loi paineita koulun ulkopuolisen musiikinopettamisen jdrjestamiseen. Mu-
siikkiharrastus lisddntyi radioiden, muiden musiikinkuuntelulaitteiden ja myo-
hemmin television ilmestymisen my6td. Jatkosodan jalkeen Suomea rakennettiin
mddrdtietoisesti ja talous elpyi nopeasti. Raskaiden sotakokemusten
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yhtendistimana vallitsi vahva sosiaalisen tasavertaisuuden periaate, joka ulottui
koulutukseenkin. Musiikinopetustakin koskeneet vapaaoppilaspaikat antoivat
myos vdahdvaraisille mahdollisuuden opiskeluun. Periaate oli tuttu jo aiemmin
mainituista Italian konservatorioista 1790-luvulta alkaen. (Kuha 2017, 530-531.)
Ensimmadinen musiikkioppilaitoslainsdddanto (1960-luvulla) sdédnteli vahavarai-
suuteen liittyvéastd lukukausimaksusta vapautuksesta (Ritaluoto 1996, 41). Ny-
kyinen lainsdddanto ei ota tdhan kantaa. Vapaaoppilaspaikat ja maksualennukset
ratkaistaan hakemuksesta oppilaitoskohtaisesti.

Vuoden 1949 lopulla Sibelius-Akatemian varajohtaja Sulho Ranta toi sano-
malehtiartikkelissa julki tarpeen yhtendisesti suunnitellun, asteittain etenevén ja
valtion tukeman musiikinopetuksen jarjestdimiseen. Artikkeli maalasi suuntavii-
vat tulevalle jarjestelmaille ja silld oli tarked merkitys maamme kaikille musiik-
kioppilaitoksille. Suomessa perustettiin 1945-1959 kaikkiaan 16 ja vuosina 1960-
1969 yhteensd 28 pysyviksi jadnyttd musiikkioppilaitosta. Suomessa kaivattiin
yhtendisesti organisoitua musiikkikoulutusta. Useimpia musiikkioppilaitoksia
yllapiti kannatusyhdistys. Valtio myonsi vuotuisia markkamadraisia avustuksia
avustushakemusten pohjalta, ja kunnat osallistuivat toiminta-avustuksilla toi-
minnan tukemiseen. Heikon talouden takia toiminnan kehittdmiseen ei kuiten-
kaan halukkuudesta huolimatta ollut lainkaan edellytyksid. (Kuha 2017, 531.)

Toimintaa yhtendistimé&ddn ja jdrjestelmallistimddn vuonna 1956 perustettiin
Suomen Musiikkioppilaitosten Liitto. Tavoitteeksi asetettiin oman valtionavus-
tuslain sddtaminen ja valtakunnallisesti yhtenevan musiikkioppilaitoskoulutuk-
sen mahdollistaminen. Suomen Musiikkioppilaitosten Liiton tehtdvana oli vas-
tata musiikin perustason ja musiikkiopistotason tasosuoritusten sisilttjen ja ar-
vioinnin perusteiden laadinnasta ja huolehtia niiden jakamisesta jisenoppilaitok-
sille (Ritaluoto 1996, 28, 38; Suomen Musiikkioppilaitosten Liitto 2016). Tasosuo-
ritusten ja arvioinnin perusteet oli laadittu Opetushallituksen laatimien taiteen
perusopetuksen laajan oppimddran opetussuunnitelman perusteiden hengessa ja
ne ovat ohjanneet musiikkioppilaitosten toimintaa aina vuoden 2017 opetus-
suunnitelmauudistukseen saakka. Sittemmin vapaamé&areisemmin suosituksiksi
muuttuneista ohjeista kdytettiin alkujaan nimikettd vaatimukset, joka ilmenee
vuoden 2002 Opetushallituksen taiteen perusopetuksen perusteista (Opetushal-
litus 2002, 14; ks. myos Ritaluoto 1996, 56).

Eduskunta hyviksyi musiikkioppilaitoslainsdddannon vuonna 1967, tasa-
vallan presidentti vahvisti lain vuonna 1968 (L 147/68), joka yhdessa lain toi-
meenpanemisesta annetun asetuksen kanssa tulivat voimaan 1.1.1969. Samana
vuonna Kouluhallitus valmisteli yhdessd Suomen musiikkioppilaitosten liiton
kanssa malliopetussuunnitelman, joka sisélsi ohjeet musiikkioppilaitosten ope-
tussuunnitelmiin ja tutkintoihin (Kuha 2001, 145, kouluhallituksen ryhmékirjeen
nro 859/12.2.1970 mukaan). Malliopetussuunnitelman taustalla olivat Sibelius-
Akatemian voimassa olleet tutkintojen ja aineiden vaatimukset ja muut maarayk-
set. Sibelius-Akatemia oli luonnollinen malli muille musiikkioppilaitoksille, oli-
han se saanut oman valtionavustuslainsdddannon vuonna 1966: laki 4/66 ja ase-
tus 191/ 66. (Kuha 2001, 138.) Suomen musiikkioppilaitosten liiton piirissa alettiin
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valmistella omia kurssitutkintovaatimuksia ja ensimmadinen kurssitutkintojarjes-
telmén uudistaminen vuonna 1970 sisdlsi muun muassa teorian ja sdveltapailun
tutkintovaatimusuudistuksen (Ritaluoto 1996, 52). Musiikin hahmotusaineiden
suorituksia varten valmiiksi laaditut mallikokeet ldhetettiin Suomen musiikkiop-
pilaitosten liiton jasenmusiikkioppilaitoksille vield 1990-luvulla. (Ritaluoto 1996,
90.) Viimeisin SML:n musiikin perusteita koskeva ohjeistus on vuodelta 2013.
Tasosuoritusohjeet oli tarkoitettu helpottamaan opetussuunnitelmatyota ja ne si-
sdlsivédt oppilaskohtaisen vapauden pedagogisten ja siséllollisten painotusten
luomiseen (Musiikin perusteiden sis&llot ja suoritusohjeet 2013). Nahtavaksi jad,
laatiiko SML vield tulevaisuudessa yleisid ohjeistuksia vai jadko suunnittelu sil-
takin osin jokaiselle yksittdiselle musiikkioppilaitokselle itselleen.

Vuonna 1969 lakisddteisen valtionavustuksen piiriin pddsi yhdeksan mu-
siikkioppilaitosta, loput noin 30 oppilaitoksesta saivat harkinnanvaraista valti-
onapua. (Kuha 2017, 537, 599-600, 611.) Musiikkioppilaitoslain voimaantulo ei
kuitenkaan nopeuttanut oppilaitosten kasvua ja kehitystd, silld opetusministe-
rion padttamat valtionavustusperusteet jaivat 20-30 prosenttiin valtionapuun oi-
keuttavista kuluista. Valtion antama rahoitus ei ndin ollen lisddantynyt merkitta-
vésti aikaisempiin vuosiin verrattuna. (Kuha 2017, 611-612.) Aiemmin mainitut
kulttuurivaihtosopimukset loivat suhteita Suomen itdnaapureihin. Esimerkiksi
Unkarista rantautui saveltapailupainotuksellinen Kodaly-menetelma osaksi ope-
tusta. (Kuha 2017, 603.) Neuvostoliittolainen karsimistapa ei ole vakiintunut
osaksi lansimaista musiikkikoulutusjarjestelmad, joskin siindkin voi havaita pit-
kille vietyd yksilollisid mahdollisuuksia rajaavaa kaavamaisuutta. (Kuha 2017,
525.)

Euroopan konservatorioissa musiikin tukioppiaineet, toisin sanoen musii-
kin teoriaopetus, koettiin tdrkedksi. Ndin oli myts Suomessa 1900-luvun alku-
puolella perustetuissa musiikkioppilaitoksissa. Tukioppiaineiden tdrkeys nakyi
siten, ettd soittajilla ja laulajilla tuli olla solistisen osaamisensa lisdksi sitd tukeva
alan teoreettinen tieto. Maamme oppilaitoksissa, joissa musiikinteoriaa tai muita
musiikin tukioppiaineita ei opetettu, johtajina toimivat orkesterimuusikot. Suo-
men jatkosodan jdlkeen musiikin tukiaineiden mddrd oppilaitoksissa vaheni.
Syyksi voidaan arvioida kdytdnnon muusikkoutta korostaneen Kaytannon Or-
kesterikoulun mallia. Toisaalta my6s musiikkioppilaitosten nopea lisddntyminen
saattoi aiheuttaa opettajapulaa teoria-aineissa, mikd puolestaan vdhensi siihen
kaytettyjd tunteja. (Kuha 2017, 632.) Yhteistutkintojdrjestelman (Dahlstrom 1982,
251-252; Ritaluoto 1996, 13. 53-57) kehittdmisen yhteydessda maamme musiik-
kiopistojen teoriaopetuksen yhtendistamisestd keskusteltiin Sibelius-Akatemian
rehtori Taneli Kuusiston johdolla vuonna 1964. Tarkoituksena oli yhdenmukais-
taa opetus ja toimintaohjelma siten, ettd maaseudulla opiskeleville oppilaille
mahdollistui opintojensa pdattaminen Helsingissa. Tuolloin pohdittiin my&s sen-
sorijdrjestelmédd. (Dahlstrom 1982, 217; Ritaluoto 1996, 53.) Vaikka tdysin sitovia
pddtoksid ei asiasta tuolloin tehtykddn, ohjasivat yhteiset mietinndt maamme
musiikkioppilaitosten teoriaopetusta pitkddn. Kuusiston ajatus teoriaopetuk-
sesta oli, ettd sen ensisijaisena tarkoituksena oli tukea kdytannon muusikkoutta
ja havainnollistaa laajempia musiikin alueita. Sensorijdrjestelméan lakipiste
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saavutettiin vuoden 1970 tienoilla, jolloin eri paikkakunnilla kdyneiden kuulus-
telijoiden toiminta kattoi koko maan musiikkiopistot. Sibelius-Akatemia vaikutti
musiikinopetuksen tutkintovaatimusten yhtendistymiseen. Solistisissa aineissa
sovellettu pistejdrjestelméd (1-25) levisi muihinkin oppilaitoksiin muun muassa
akatemiassa opiskelleiden opettajien myo6td. Kun konservatoriot saivat vuonna
1977 oikeuden antaa musiikkioppilaitosten opettajanvirkoihin kelpoisuuden an-
tavaa koulutusta ja konservatoriot aloittivat yhteistyon alueensa musiikkiopisto-
jen kanssa, Sibelius-Akatemian rooli yhteistutkintojarjestelméassa vaheni merkit-
tavasti. (Dahlstrom 1982, 216-217, 251-252; Ritaluoto 1996, 54.)

Aiemmin mainittua ensimmadistd musiikkioppilaitoksia koskevaa lakia mu-
siikkioppilaitosten valtionavustuksesta (147/68) tarkistettiin vuonna 1975 kun-
tien ja kuntainliittojen valtionosuuksista ja -avustuksista annetun lain (35/73)
voimaantulon johdosta. Vuonna 1968 annettu asetus musiikkioppilaitosten val-
tionavustuksesta korvattiin uudella samannimiselld asetuksella (486/77). Asetus
organisoi musiikkioppilaitosjdrjestelméan kolmiportaiseksi: musiikkikoulu, mu-
siikkiopisto ja konservatorio. Samalla madréttiin yksityiskohtaiset kelpoisuus-
vaatimukset musiikkioppilaitosten virkoihin ja toimiin. Kun ammatillinen kou-
lutus laajentui ja harrastustavoitteinen musiikin perusopetus edellytti muutok-
sia, musiikkioppilaitoslaki uudistettiin vuonna 1987. Myshemmin lakia muutet-
tiin lahinnd lakiteknisiltd osin vuonna 1988 ja 1992: valtionosuusmenettelya kos-
kevat sadannokset siirrettiin musiikkioppilaitoslainsddaddannostd osaksi opetus- ja
kulttuuritoimen rahoituksesta annettua lakia. Viimeksi mainittu muutti olennai-
sesti musiikkioppilaitosten toiminnan taloudellisia perusteita ja toimintaympa-
ristod siirtamalld toimivaltaa paikallistasolle ja lisdamalld joustavuutta. Vuonna
1992 annettiin laki taiteen perusopetuksesta (424/1992), joka koski muita taiteen-
aloja kuin musiikkia, ja vuonna 1995 tuli voimaan Laki musiikkioppilaitoksista
(5616/1995). Vuonna 1994 opetussuunnitelmia koskeva vahvistamismenettely uu-
distettiin laissa (HE 258/1994), jonka voimaan tultua Opetushallitus on vahvis-
tanut valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet, joiden pohjalta oppilaitok-
set laativat omat opetussuunnitelmansa. Talld hetkelld musiikkioppilaitosten toi-
mintaa ohjaa Laki taiteen perusopetuksesta 633/1998 ja asetus 813/1998. Laki
taiteen perusopetuksesta 633/1998 yhdisti aiemmin mainitun musiikkioppilai-
toslain (516/1995) seka lain taiteen perusopetuksesta (424/1992) ja madritti laajan
ja yleisen oppimddran (Opetushallitus 2008).

Suomen musiikin historiaan lukeutuu erilaisia musiikin lajeja ja taiteilijoita, vaik-
kakin musiikkioppilaitosten syntyhistoria koskee nimenomaan taidemusiikki-
koulutusta, kuten osion alussa mainitsin. Suomalaista rytmimusiikkia ja sen ke-
hitystd voidaan pitdd taidemusiikin oheisena, jonka maéérittaminen tapahtui al-
kujaan kdyttoyhteyden mukaan: hetkesta riippuen musiikki oli taidetta ja toisi-
naan ajanvietettd. Rytmimusiikki synnytti taiteellisten tavoitteiden rinnalle mie-
lihyvan sekd nautiskelun merkityksid ja oli porvariston kaupallisuuden liike-
toimi. Taidemusiikkia sovitettiin niin sanotusti salonkikelpoiseksi, kevyeksi klas-
siseksi, silld materiaali oli sovitus ja maistiainen laajemmasta teoksesta. Taméan
myo6td mukana oli pedagoginen ulottuvuus unohtamatta varsinaisen teoksen
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markkina-arvollista promootiota. Rytmimusiikin arvo oli sen tavallisuus ja eri-
koisuudet jdivat taidemusiikille. Seké taide- ettd rytmimusiikissa 1800-luvun al-
kupuolella melodiikkaan lisdttiin hajasdvelid, kromatiikkaa ja laulullisuutta.
Richard Wagner (1813-1883) toi taidemusiikkiin uuden ajan 1800-luvun lopulla.
Rytmimusiikki puolestaan tukeutui selkeisiin klassisiin muotoihin: musiikki oli
ennakoitavaa, konsonoivaa ja sisédlsi musiikillisesti onnellisen ja ymmarrettavén,
kansantajuisen lopun. Ensimmadisen maailmansodan jdlkeen afroamerikkalainen
musiikki valtasi alaa. (Jalkanen 2003, 21-24.)

Jazzmusiikki rantautui Suomeen jo 1900-luvun alussa, mutta jdi 1950-lu-
vulle asti taidemusiikin ja viihdemusiikin viliin erddnlaiseksi alakulttuuriksi.
Voidaan katsoa, ettd jazz synnytti kahtiajaon taidemusiikin ja rytmimusiikin véa-
lilld, vaikka jazzilla oli kosketuspinta taidemusiikkiinkin. Sinfoniaorkesterimuu-
sikot siirtyivat jouhevasti salonkiorkestereihin, mutta heiddn kompetenssinsa ei
endd riittanyt jazzsoittoon. Torvisoittokuntien soitolla oli kansanvalistushenki-
nen arvo, jazzilla ei. Lisdksi viihdemusiikilla oli selvd liiketaloudellinen tarkoi-
tus. Ndistd puitteista syntyi kaksi erillistd institutionaalista rakennetta. (Salmen-
haara 1996, 388, 392-394.)

Suomessa rytmimusiikin koulutus ja sen julkinen rahoitus kasvoivat 1970-
luvulta alkaen. Oulunkyldn Pop & Jazz konservatorio perustettiin vuonna 1972
ja Sibelius-Akatemiassa avattiin jazzin koulutusohjelma vuonna 1983. Samoin
vuonna 1975 perustettu Uuden Musiikin Orkesteri, nykyinen UMO Jazz Or-
chestra, koulutti kdytdannon muusikkoja. Suomalaiset jazzmuusikot soittivat
1980-luvulla kasvavassa maddrin yhdessd ulkomaisten huippumuusikoiden
kanssa. Samaan aikaan sdvellettiin teoksia, joissa yhdistettiin klassisen ja jazzin
elementtejd. (Aho, Jalkanen, Salmenhaara & Virtamo 1996, 217; Henriksson 2006;
Mikela 2017.) Musiikinteoria on kuulunut myos Pop & Jazz Konservatorion ope-
tusohjelmaan oppilaitoksen perustamisesta ldhtien. Nykyisellddn musiikin hah-
mottamisen opintokokonaisuutta opetetaan integroidussa yhtye- ja musiikin
hahmotusryhmissd (AMP, afroamerikkalaisen musiikin perusteet, -ryhmissd) ja
opetukseen sisdltyy rytmimusiikin luku- ja kirjoitustaito: musiikin teoria, savel-
tapailu ja transkriptio, joiden lisdksi opetuksessa kdytetdan oppilaitoksessa luo-
tua verkkomateriaalia. (Pop & Jazz konservatorion perusopetuksen opetussuun-
nitelma 2018.) Sibelius-Akatemian tarjoamissa ammattiopinnoissa musiikin pe-
rusteiden osiota ovat esimerkiksi sdvellys, musiikinteoria: satsioppi ja soitinnus,
sdveltapailu, musiikkianalyysi, musiikin tutkimus, sekd musiikin historia vaih-
dellen ja syventdvid osioita sisdltden opiskelijan pddaineesta riippuen. Opintojen
nimikkeet ja sisdllot edustavat edelld tarkastellun klassisen musiikinteoriaope-
tuksen siséltojd. (Sibelius-Akatemian opetussuunnitelmat 2017-2018.)

Kuten tdstd musiikkioppilaitosten ja musiikin teoriaopetuksen historiakuvauk-
sesta on ndhtdvissd, musiikkioppilaitoshistoria on varsin formaali ja sddnnelty.
Historiansa aikana musiikinteorian sisdltoalueet ovat pysyneet samana. Nama
tekijdt ovat epdilemittd vaikuttaneet sithen, ettd musiikinteoreettisten asioiden
opetustapa on ollut pitkdan behavioristinen. Jonkinlaisena musiikinteoriaope-
tuksen kaannekohtana voitaneen Rogersin (2004) mukaan pitdd 1980-luvun
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puolivilid, jolloin kasvoi muun muassa psykologisen tutkimustiedon maard,
kiinnostuttiin kognitioista ja musiikin havaitsemisesta oppimisessa. Tuolloin
alettiin myos julkaista nimenomaisesti musiikinteoriaan suunnattua tieteellistd ja
vertaisarvioituja artikkeleita sisdltdvdd lehted Journal of Music Theory Pedagogy.
Samaisena vuosikymmenend myo6s musiikkiteknologia alkoi tulla vahvemmin
osaksi opetusta, josta kirjoitin luvuissa 2.2, 2.3 ja 2.4.

3.1.2 Valtakunnallinen ja paikallinen opetussuunnitelma

Kuten edelld mainittiin, nykyisin taiteen perusopetuksen toiminnan yllapitajat
laativat oppilaitoskohtaiset ja paikallistasolla hyviksytyt opetussuunnitelmat.
Opetussuunnitelman hyvaksymismenettelyuudistuksen tavoitteena oli vahvis-
taa oppilaitosten identiteettid ja vaikutusmahdollisuuksia opetuksen jdrjestami-
sessd. Oppilaitokset saivat lilkkkumavaraa erilaisten pedagogisten menetelmien
kayttamisessd ja niiden kehittdmisessd. Muutos vaikutti siis hallinnollisesti,
mutta erityisen tarked muutos oli pedagoginen uudistus. Valtakunnallisten ope-
tussuunnitelman perusteiden tarkoituksena oli olla ohjenuora, joka takaisi mu-
siikkioppilaitosten keskindisen yhdenmukaisuuden sekd oppilaiden jatko-opin-
tomahdollisuuksien ja tulosten vertailun. (HE 258/1994.)

Kevailla 2017 Opetushallitus julkaisi valtakunnallisen Taiteen perusope-
tuksen laajan oppiméddran opetussuunnitelman (OPS) perusteiden luonnoksen,
johon keréttiin musiikkioppilaitoksilta kommentteja avoimella verkkokyselylla.
Tutkimusaineistoa keridtessini samaisena kevddnid voimassa oli edellinen,
vuonna 2002 voimaan tullut opetussuunnitelma, mutta uuden opetussuunnitel-
man tuulet puhalsivat jo tuntuvasti. Uudet opetussuunnitelman perusteet astui
virallisesti voimaan 20.9.2017. Kunkin oppilaitoksen tehtdvand oli laatia sen poh-
jalta oma opetussuunnitelmansa ja kayttoonottaa se 1.8.2018 alkaen. Ennen t&ta
opintonsa aloittaneilla oli mahdollisuus suorittaa opintojaan edelténeen opetus-
suunnitelman mukaan enintddn vuoteen 2021 saakka (Opetushallitus 2017a).
Tutkimukseni aineistonkeruuajankohtana musiikin hahmotusaineiden opetusta
raamitti siis vuoden 2002 taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimédaran
opetussuunnitelman perusteiden pohjalta laadittu opetussuunnitelma ja vuoden
2013 Suomen musiikkioppilaitosten liiton tasosuoritusohjeet. Koska uusi opetus-
suunnitelma oli jo hyvaa vauhtia tietoisuudessa ja niveltymaéssa edeltdjansa jat-
koksi, katsoin perustelluksi huomioida uudistuneen opetussuunnitelman perus-
teet tdssd opetussuunnitelmaa kasittelevassa osiossa. Lisdksi timdn tutkimuksen
aihepiiri, mobiiliteknologian kdyttdminen ja yhteistoiminnallisuus sekd opetuk-
sen yhtend toteuttamistapana kaytetty saveltiminen, olivat uusissa opetussuun-
nitelman perusteissa keskeisid tyotapoja.

Vuoden 2002 ja 2017 oppilaskeskeiset ja praksiaalisesta musiikkikasvatus-
filosofiasta kuvauksensa ammentavat Opetushallituksen laatimat opetussuunni-
telman perusteet sytyttivit esimerkiksi kevédlld 2017 osallistumillani maakun-
nallisilla musiikkioppilaitosten yhteisilld koulutuspdivilld paljon keskustelua,
mielipiteitd ja kritiikkid opetussuunnitelman perusteiden laveudesta sekd sen
tarjoamasta oppilaitoskohtaisesta vapaudesta ja tulkinnanvaraisuudesta opetus-
suunnitelmien laadintaan. Melko monet opettajat vaikuttivat kaipaavan
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valmiiksi sdddeltyd hierarkkista ja jdrjestelmallistd musiikinopetusjdrjestelmad,
ja kokevan siirtymisen oppilaskeskeiseen opetustapaan haasteelliseksi - vaikka-
kin siirtymaéstd oppilaskeskeiseen ja praksiaaliseen musiikkikasvatusfilosofiaan
oli kulunut liki 20 vuotta. Kdytannon toteutuksen tasolla tdimd nékyi siten, ettd
oppilaitoksen opetussuunnitelmasta riippumatta osa opettajista toteutti opetuk-
sessaan vanhastaan tuntemaansa hierarkkista jdrjestelmdd ja osa puolestaan
pyrki uudistushenkisesti opetusmenetelmien kehittdmiseen ja ldhestymistapojen
16ytamiseen.

Hyvin laaditulla opetussuunnitelmalla voidaan luoda oppilaalle mahdolli-
suuksia aktivoitua, motivoitua ja ajatella. On tdrked osa myos tulevaisuuden ke-
hitystyo6td, ettd opetuksen toteutustavat ovat niin monipuoliset, ettd monenlaiset
oppijat voivat osallistua opetukseen. Télld hetkelld erityisessa kehittamisen kes-
kiossd on se, miten oppilas itse ja yhdessd opettajan kanssa voi dokumentoida
musiikkiopintojaan eri vaiheissa ja reflektoida erilaisia ajanjaksoja. Elliott (1995)
ilmaisee asian termilld curriculum-in-action, jolla hén tarkoittaa sitd, ettd opetus-
suunnitelma on olemassa vasta toteutuessaan. Oppilaan aktiivinen rooli ja va-
paus vaikuttaa opintoihinsa ei tarkoita sitd, ettd musiikkioppilaitosopinnot ra-
kennetaan ja suoritetaan poimimalla rusinat pullasta. Kehittyminen musiikillisen
taidon taitajaksi ei teknologisenakaan aikana tapahdu ilman lukuisia toistoja, pit-
ké&janteistd harjoittelua, epamukavuusalueen ulkopuolelle astumista sekd oman
osaamisen ja omien oppimisrajojen koettelua ja ylittdmistd. Taman huomaa en-
nemmin tai myohemmin jokainen musiikkiharrastuksen pariin hakeutunut.
Niin ollen on vaikea nidhdéd, miksi esimerkiksi omien kiinnostuksen kohteiden
mukaan opinnoissa eteneminen automaattisesti tarkoittaisi alisuoriutumista tai
tavoitteista tinkimistd. Sen sijaan valinnanvapauden ja vaikuttamismahdollisuu-
den voi ndhdé lisddvan oppilaiden motivaatiota musiikkioppilaitosopintoihin.
Valinnanvapaus tarjoaa tilaa myos niille oppilaille, jotka eivat harkitse musiikin
ammattiopintoja. Oppimisen myotd, osallistavassa ja yhteisollisessd, motivoi-
vassa ja hyvaksyvassd toimintaymparistossd on hedelméllinen maaperé ja mah-
dollisuudet elinikdisen musiikkisuhteen kasvuun.

Vuoden 2017 opetussuunnitelman mukaan suunnitelman tulee sisiltdd oppilai-
toksen toiminta-ajatus, arvot, oppimiskasitys, oppimisymparisto ja tyotavat, toi-
mintakulttuuri, opetuksen rakenne ja laajuus, yleiset tavoitteet, perusopintojen
ja syventdvien opintojen opintokokonaisuudet, niiden tavoitteet, sisdllot ja las-
kennalliset laajuudet, laajan oppimddran arvioinnin kohteet ja arvioinnin kritee-
rit. Opetussuunnitelmasta tulee ilmetd my6s oppimisen arviointi, oppimé&dran
yksilollistdminen, oppilaaksi ottamisen periaatteet, yhteistyd huoltajien ja mui-
den tahojen kanssa sekd toiminnan jatkuva kehittdiminen. (Opetushallitus 2017a.)

Edelld mainitussa uudessa sisdltomddrdyksessd voidaan ndhdad samankal-
taisuutta vuoden 2002 opetussuunnitelman perusteisiin, joskin nyt sisaltomaa-
rdystd on laajennettu, asiat esitetty tarkennetusti ja tarkoituksenmukaisesti. Esi-
merkiksi merkittava parannus vuoden 2002 sisdltoméadrayksen oppilasarviointi -
termiin on vuoden 2017 opetussuunnitelman perusteissa sanamuoto oppimisen
arviointi. (Opetushallitus 2002; Opetushallitus 2017a.) Opetussuunnitelma-
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uudistusten myotd jarjestelmikeskeisestd, normitetusta ja ulkoisesti sdaddellysta
toiminnasta on kehitytty oppilasldhtoisen toiminnan malliin. Keskiossd on oppi-
laan vahvuuksien ja luovuuden tukeminen, yhteistoiminnallisuus ja vuorovai-
kutus ympaériston kanssa sekd oppimisen ilo ja ilmapiiri, jossa hyvaksytdadan myos
epdonnistuminen. Ensiarvoista on oppilaalle turvallinen sekd oppilasta rohkai-
seva, innostava ja kannustava ymparistd sekd elimdn moninaisuuden huomi-
oonottava ja hyvaksyva suhtautumistapa. (Opetushallitus 2002; Opetushallitus
2017a.)

Vuoden 2017 opetussuunnitelmauudistus kulkee vuoden 2002 merkkipaa-
lullisesti viitoittamaa tietd, jossa vallitsee holistinen ihmiskasitys ja konstrukti-
vistinen oppimiskasitys. Vuonna 2002 oppimiskésitys madriteltiin aktiiviseksi
prosessiksi, johon yksilollisten ominaisuuksien ja motivaation lisdksi vaikuttaa
opiskeluympaéristé. Oppilas tuli huomioida ajattelevana yksilond, joka valikoi
kaikkea saamaansa tietoa ja muodostaa sen kautta maailmankuvaa sekd kuvaa
itsestddn maailman osana. Opetuksessa tuli huomioida oppilas aktiivisena oppi-
jana ja oppimisymparisto erilaisten oppijoiden edistymisen mahdollistajana. Op-
pimisen sdidtelemisessd oli tarkedd oppilaan tiedostava itsetarkkailu vahvuuk-
siensa ja heikkouksiensa tunnistamisessa. (Opetushallitus 2002.) Vuoden 2017
opetussuunnitelman perusteissa oppilaan ndhddan toimivan aktiivisesti asetta-
miensa tavoitteiden suuntaisesti. Oppiminen edistyy myonteisten tunnekoke-
musten, oppimisen ilon ja uutta luovan toiminnan kautta. Kokemuksellisuus,
vuorovaikutus, eri aistien kaytto ja kehollisuus ovat osa oppimista. Oppilasta oh-
jataan itseymmarrykseen ja tdtd kautta oman oppimisensa kehittamiseen. Oppi-
misprosessia tuetaan monipuolisella, mydnteiselld ja realistisella vuorovaikutuk-
sellisella palautteella. (Opetushallitus 2017a.)

Opiskeluympdriston tulee luoda oppilaalle mahdollisuuksia yksilo- ja ryh-
métyoskentelyyn sekd musiikillisen ilmaisun tavoitteelliseen ja monipuoliseen
kehittdmiseen. Vuorovaikutus opettajan ja oppilaan sekd oppilaiden kesken on
tarkedd. Samoin keskeistd on erilaisten oppimis-, tydskentely- ja arviointitapojen
huomiointi. Opiskeluympadriston ilmapiirin tulee olla avoin, rohkea ja myontei-
nen, mikd kannustaa oppilaan aktiivisuutta, luovuutta, itsendista ajattelua ja op-
kokemukset kasvattavat oppilaan uskoa omiin kykyihinsd. (Opetushallitus
2002.) Vuoden 2017 opetussuunnitelman perusteissa oppimisymparisté madri-
telldan samankaltaisesti. Lisdksi on maédritelty, ettd oppimisympéariston suunnit-
telussa ja kehittdmisessd huomioidaan oppilaiden tarpeet, taidot ja kiinnostuksen
kohteet. Tarkoituksenmukaista on myos luoda edellytyksid taiteidenvélisen
osaamisen kehittdmiseen. Tieto- ja viestintdteknologian tarkoituksenmukainen
kayttdo yhdessd asianmukaisten tilojen, tyovélineiden ja materiaalien kanssa
mahdollistavat opiskelun madriteltyjen opetussuunnitelman perusteiden mukai-
sesti. (Opetushallitus 2017a.)

Vuoden 2002 opetussuunnitelman perusteissa musiikin hahmotusaineiden
sisdltoalueita ovat musiikin perustasolla musiikin luku- ja kirjoitustaito, musiikin
hahmottaminen sekd musiikin historian ja tyylien tuntemus. Ne kattavat Suomen
Musiikkioppilaitosten Liiton kurssisuoritusvaatimusten mukaisesti musiikin-
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teorian, sdveltapailun ja musiikkitiedon peruskurssit. Opetus suositeltiin jarjes-
tettdvan integroituna instrumenttiopintoihin ja yhteismusisointiin. Opetuksen
jatkuvuus mahdollistaa erilaiset pedagogiset menetelmét ja aiheiden ryhmittelyn
oppilaitoskohtaisesti. Oppilaitoksia kannustettiin kokeilemaan erilaisia tyota-
poja: sdaveltapailukonsertteja, sdvellys- ja sovitustytpajoja sekd projekti- ja pe-
riodimuotoista tydskentelyd. Oppilasryhmidt muodostettiin tarkoituksenmukai-
sen kokoisiksi ikdryhmét huomioon ottaen. Musiikkiopistotasolla musiikin hah-
motusaineiden sisdltdalueiden tuli kattaa vahintddan musiikinteorian, sdveltapai-
lun ja musiikkitiedon I-kurssien sekd harmoniaopin kurssin SML:n kurssisuori-
tusvaatimusten mukaisesti. Oppilaiden ldhtotaso kartoitettiin ja lisiopetusta an-
nettiin tarvittaessa. Musiikkiopistotason opetus musiikin hahmotusaineiden
osalta suositeltiin toteutettavaksi vahintdan kolmen vuoden kestoisena. Eri vuo-
sille voitiin suunnitella erilaiset painotusalueet. Musiikin historian ja tyylien tun-
temusta voitiin tukea sdvellys- ja sovitustoilld, erikoiskursseilla ja konserttikayn-
neilld. Vuoden 2002 opetussuunnitelman perusteissa mainitaan yleisesti vield
opetuksen osa-alueiksi kuuntelukasvatus, esiintymiskoulutus ja valinnaiskurs-
sit, joita voivat olla esimerkiksi vapaa sdestys, improvisointi, musiikkiliikunta,
sdvellys, luova ilmaisu, tietotekniikan ja musiikkiteknologian opetus. (Opetus-
hallitus 2002, 17.) Vuoden 2017 opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd
koulutuksen jdrjestdja maédrittelee paikalliset opintokokonaisuudet, niiden ta-
esittdminen ja ilmaiseminen, oppimaan oppiminen ja harjoittelu, kuunteleminen
ja musiikin hahmottaminen sekéd séveltaminen ja improvisointi. Opintokokonai-
suudet voivat sisdltdd tavoitteita perusteiden eri tavoitealueilta. Musiikin hah-
motusaineisiin viitataan sanamuodolla musiikin hahmottamistaidot seka histo-
riatietoisuus, jotka yhteismusisoinnin kanssa mdéritelldadn olennaiseksi osaksi
opintoja. (Opetushallitus 2017a, 48.)

Opetussuunnitelman perusteissa arviointi ndhddan opiskelun tavoitteiden
saavuttamisen edistdjand. Arvioinnin tulee olla monipuolista, jatkuvaa ja sen on
sisédllettdava erilaisia palautteen antamisen tapoja. Vuoden 2002 opetussuunnitel-
man perusteissa madritellddn arvosana-asteikko sekd sanallisen palautteen anta-
minen kaikista suorituksista. Nam&d on vuoden 2017 perusteista jdtetty pois,
mutta vuoden 2017 perusteissa korostetaan, ettd arviointi painottuu jatkuvan pa-
lautteen antamiseen asetettujen tavoitteiden saavuttamisen edistdmiseksi. Sanal-
linen palaute on siis tdrked osa arviointia ja oppilaitoskohtaiseen harkintaan jd4,
kdytetdaanko sen ohessa jonkinlaista numeraalista arviointia. (Opetushallitus
2002, 12; Opetushallitus 2017a, 51.)

Opetussuunnitelma on musiikkioppilaitosten keskeisin ja tdrkein véline opetus-
tyon kehittdmisessd. Sastamalan musiikkiopistolla, alkujaan Keikyan musiik-
kiopistona toimintansa aloittaneella oppilaitoksella, on ollut oma opetussuunni-
telma sen perustamisesta, vuodesta 1973, alkaen. Opetussuunnitelmaa uudistet-
tiin ja ajanmukaistettiin tdimdn tutkimuksen aineistonkeruuaikaan (2017) verra-
ten vuonna 2014 ja sittemmin uusien opetussuunnitelman perusteiden pohjalta.
Tamdn tutkimuksen aineistonkeruuhetkelld Sastamalan musiikkiopiston
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opetussuunnitelmaan arvot ja yleiset tavoitteet oli kirjattu Opetushallituksen
vuoden 2002 opetussuunnitelman perusteiden sanamuotoja mukaillen: “laajan
oppimddran mukainen musiikin perusopetus on tavoitteellista tasolta toiselle
etenevdd opetussuunnitelman mukaisesti toteutettavaa opetusta.” Keskeistd oli
luoda edellytyksid hyvan musiikkisuhteen syntymiselle ja musiikin elinikédiselle
harrastamiselle sekd oppilaan henkisen kasvun, persoonallisuuden ja luovan on-
gelmanratkaisukyvyn kehittymisen tukemiselle sekéd oppilaan ohjaamiselle tai-
teelliseen ajatteluun ja oman tyon arviointiin. Musiikkiopiston tehtdvand oli
myos kansallisen musiikkikulttuurin sdilyttaminen ja kehittdminen sekd vuoro-
vaikutus muiden taideopetusta antavien oppilaitosten kanssa. Opetuksessa ko-
rostettiin oppilaskeskeisyyttd ja monipuolisten vuorovaikutusmenetelmien kayt-
tod. Oppilaan aktiivisuuden ja opiskeluympaériston virikkeisyyden néhtiin johta-
van oppimiseen. Oppilaalla oli mahdollisuus omien tavoitteiden asettamiseen ja
oppia arvioimaan omaa opiskeluaan, oppia tydskentelemddn itsendisesti ja yh-
dessd toisten kanssa sekd 16ytdd itselleen sopivia tydskentelytapoja. Oppilaitok-
sessa musiikin perusopetus jakautui neljaan tasoon: varhaisidn musiikkikasva-
tus, musiikin perustaso, musiikkiopistotaso ja musiikin perustason avoin osasto.
(Sastamalan musiikkiopiston opetussuunnitelma 2014.)

Musiikin hahmotusaineiden sisdltdalueiksi Sastamalan musiikkiopiston
opetussuunnitelma madéritteli musiikin luku- ja kirjoitustaidon, musiikin hah-
mottamisen sekd musiikin historian ja tyylien tuntemuksen. Opetus pyrittiin to-
teuttamaan vuorovaikutuksessa instrumentti- ja yhteismusisointitaitojen kanssa.
Instrumentti- ja yhteissoiton lisdksi keskeisend opetussisdltond mainittiin myos
musiikkiteknologian opetus sekd musiikkiteatteriproduktiot. (Sastamalan mu-
siikkiopiston opetussuunnitelma 2014.)

3.2 Teknologiaa ja toiminnallisuutta musiikin hahmotusaineiden
opetuksessa

Musiikin hahmotusaineet, musiikinteoria, voi tarkoittaa henkilostd riippuen hy-
vinkin eri asioita ja kokonaisuuksia. Instrumenttiopettajat, musiikin perusteiden
opettajat ja rehtorit voivat samalla teoria -termilld viitata suppeaan, yksittdiseen
peruskasitteistoon kuuluvaan seikkaan tai viittaus voi kattaa koko musiikin hah-
motusaineiden laajan sisdllon. (Iloméaki 2012, 8-9.) Vaikka opetussuunnitelma
antaakin viljat mahdollisuudet opetussisédllon rakentamiseen ja toteuttamiseen,
musiikin hahmotusaineiden asiasis&llot eivit niinkdan ole muuttuneet: edelleen
tunneilla lauletaan, kirjoitetaan kuultua musiikkia, tehddan rytmitapailutehta-
vid, opiskellaan sdvellajeja, nuotteja, intervalleja sekd musiikin tyylikausia. Sen
sijaan opetuksen toteuttamistapa on ainakin osassa maamme musiikkioppilai-
toksia muuttunut. Etenkin toiminnallisuus tuo mukaan kdytannonldheisyyden ja
huomioi erilaisten oppijoiden tavat hahmottaa késiteltavid asioita. Musiikkia tut-
kitaan ja ldhestytdan monipuolisesti. Vditoskirjatasoista tutkimusta toiminnalli-
sesta musiikin hahmotusaineista ei ole, mutta toiminnallisen musiikin
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hahmotusaineiden opetuksen menetelmid on kehitetty ja joitakin maisterintut-
kielmia sekd melko runsaastikin ammattikorkeakoulujen opinndytteitd aihetta
koskien tai sitd sivuten on julkaistu. Aihepiirid on ldhestytty myos erilaisten val-
takunnallisten projektien ja hankkeiden kautta, joista tarkemmin luvussa 3.2.3.
Kuten musiikkiteknologian kehitystad késittelevassad luvussa 2 ilmeni, no-
peat tietoverkot ja mahdollisuudet musiikin kuunteluun, tekemiseen ja julkaise-
miseen ovat tdnd pdivand laajemmat kuin koskaan historiassa. Myos musiikkiop-
pilaitosten toiminta on vuosien varrella monin tavoin muuttunut yhteiskunnan
voimakkaan teknologisen muutoksen myota. Jotta on voitu pysyéd ajan hermolla
ja tarjota sisdlloltddn lapsia ja nuoria kiinnostavaa opetusta seké olla kilpailuky-
kyinen taho musiikin maailmaan perehdyttdmisessd, muutos on ollut valttama-
ton. Toiminta on monipuolistunut ja arvoiltaan laajentunut. Yhteissoiton rooli on
kasvanut oppilaitoksissa keskeisemmaiksi, samoin poikkitaiteellisuus eli eri tai-
demuotojen yhdistaminen musiikinopetukseen. Ajankohtaista on myos eri sisal-
toaineiden integraatio, musiikin kokonaisvaltainen hahmottaminen, musiikki-
teknologian tarkoituksenmukainen liittdminen opetukseen ja uudet oppiaineet,
kuten musiikin tekemiseen ja muokkaamiseen liittyva opetus. Opetuksen tyova-
lineiksi on erityisesti nostettu sdveltaminen ja musiikkiteknologian hyddyntami-
nen. Tdrkedd on oppilaan henkilokohtainen ohjaus ja itseilmaisun tukeminen,
mutta toisaalta my6s monimuotoinen yhteistoiminnallinen musiikin tekeminen
ja opiskelu. Oppilaalla on aktiivinen rooli opintojen suunnittelussa ja toteuttami-
sessa. (Opetushallitus 2017a, 47-51.) Klassisen tradition ja akustisten soittimien
rinnalla ovat samanarvoisina rytmimusiikki ja moderni musiikkiteknologia.

3.21 Toiminnallisuus musiikin hahmotusaineiden opetusmetodina

Musiikin hahmotusaineiden oppimisymparisté samoin kuin opetusmetodit ja si-
sédltopainotukset vaihtelevat oppilaitos- ja opettajakohtaisesti. Instrumenttiopet-
tajana, mutta erityisesti musiikin hahmotusaineiden opettajana olen kuullut usei-
den oppilaiden huoltajien suorastaan traumaattisista kokemuksista nuoruusvuo-
siensa musiikkiopinnoissa, eritoten teoriatunneista. Musiikkiopintoja on aika-
naan jopa keskeytetty tédllaisten kokemusten vuoksi, mikd my6hemmin on har-
mittanut. Olen my6s kohdannut tilanteita, joissa huoltajat ovat lapsia lukukau-
den ensimmadiselle tunnille saatellessaan pahoitelleet, ettd lapset joutuvat niille
pakollisille tunneille. Himmaéstys onkin ollut suuri, kun lapsi on jatkossa tullut
tunneille mielelldédn ja kertonut jo odottavansa seuraavan viikon tuntia. Arvostan
sitd, ettd huoltajat ovat myontdneet omat voimakkaat ennakkoluulonsa musiikin
hahmotusaineiden oppiainetta kohtaan ja tuoneet lapsensa aidon innostuksen
julki. Sastamalan musiikkiopiston musiikin hahmotusaineiden tunnit olivat pi-
dettyjd, mistd osoituksena olivat muun muassa Virvatuli 2017-oppilaitoskyselyn
tulokset, oppilaiden vihdiset poissaolomddrat tunneilta sekd opettajan tavan ta-
kaa oppilaiden huoltajilta saama positiivinen palaute. Tama kertoi siitd, ettd mu-
siikin hahmotusaineiden toiminnallinen ldhestymistapa sopi oppilaitoksen toi-
mintaan ja sielld kadyville oppilaille.

Kehityskulut opetuksen uudistamisessa tapahtuvat eri oppilaitoksissa var-
sin eri tahtiin (ks. esim. lloméki 2012, 7). Toiminnallisuus, yhdessd tekeminen ja
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yhteissoitto ovat myos erdit selittavit tekijdt lasten positiiviseen suhtautumiseen
musiikin hahmotusaineisiin. Tutkimushetkelld Sastamalan musiikkiopistossa
annettu musiikin hahmotusaineiden opetus ei kuitenkaan ollut ollut toiminnal-
lista aina. Kun tilat ja opetusvilineist6 lopulta antoivat siithen mahdollisuuden,
oli opettajalla viimein tilaisuus muuttaa opetusta lapsildhtéisemméksi. Uudistin
Sastamalan musiikkiopiston musiikin hahmotusaineiden sisdltokuvaukset
vuonna 2009. Merkittdva esikuva toiminnallisen musiikin hahmotusaineiden
idealle, toteuttamiselle sekd opetussisalloille oli pitkédn linjan musiikkikasvatta-
jalla, kasvatustieteen maisteri, lehtori Mirja Kopralla. Mirja Kopra oli muun mu-
assa mukana vuoden 2002 opetussuunnitelmauudistuksen tyéryhméassda musii-
kin hahmotusaineiden ainekokonaisuuden muodostajana. Hdnen ansiokseen
voidaan lukea Tampereen konservatorion musiikin hahmotusaineiden opetus-
jarjestelmd, joka perustuu Mirjan idearikkauteen ja lampimé&éan oppilasldhtoiseen
pedagogiseen otteeseen ja ajatteluun. Sastamalan musiikkiopiston hallinto suh-
tautui lapi vuosien uudistamistyohoni kannustavasti ja arvostavasti, mika moti-
voi minua kehittdmistyossa.

Toiminnallisen musiikin hahmotusaineiden keskitssd ovat monipuoliset
opetusmenetelmaét, yhteistoiminnallinen tekeminen, musiikillinen vuorovaiku-
tus ja oppilaan luovuuden tukeminen. Ilman opettajan idearikasta ja luovaa
otetta musiikin hahmotusaineiden opetukseen voivat opetusaineen asiasisallot
kannustaa yksilosuoritteisen opetuksen toteuttamiseen. (Virtanen 2016, 12.) Toi-
minnallisuus tuo musiikinteorian kdytanton ja oppilaat aktiiviseen rooliin. Toi-
minnalliset musiikin hahmotusaineiden tunnit muodostuvat yksittdisen oppi-
laan tyoskentelystd, pari- ja pienryhmatydskentelystd sekd koko ryhmén yhteis-
toiminnasta. Keskeistd toiminnalle on musiikin ldhestyminen eri ndkékulmista
erilaiset oppijat huomioon ottaen, yhteistoiminnallinen tekeminen, musiikillinen
vuorovaikutus sekd oppilaan luovuus ja sen kehittdminen. Opetuksen ldhtokoh-
tana on kdytannon muusikon taitojen kehittymisen tukeminen. Késiteltavit asiat
liitetddn oppilaiden olemassa olevaan tietoon sekd mahdollisimman ldheisesti
oppilaan oman solistisen aineen opintoihin.

Toiminnallisilla tunneilla dialogisuutta ja ilmaisua tuetaan. Perinteisen pul-
petti- ja oppikirjaopetuksen ohessa - tai sen sijaan - musiikkiin tutustutaan toi-
minnallisin menetelmin, joihin sisdltyy visuaalisuus, auditiivisuus, kinesteetti-
syys sekd yhteistoiminnallisuus esimerkiksi pelien, leikkien, kisailujen, visailu-
jen, yhteissoiton ja liikunnallisuuden muodossa. Moniaistisen ldhestymistavan
tarkoituksena on luoda kokonaisvaltainen oppimiskokemus, aktivoida oppilaan
motivaatiota, oppimista sekd ymmarrystd kdytannon ja musiikinteoriatiedon in-
tegroitumisesta. Monipuolisen opetuksen tavoitteena on antaa oppilaalle kdytan-
non valmiuksia, joita tdmd voi hyodyntda sekd musiikkiopisto-opinnoissaan etta
opiston ulkopuolella. Musiikin hahmotusaineisiin kuuluvia sis&ltojd, kuten sa-
velten nimid, asteikkoja, intervalleja, sointuja, melodian ja rytmin kuulonvaraista
hahmottamista, muotorakennetta, metrisyyttd, saveltamistd ja sovittamista voi-
daan ldhestya useista ndkokulmista toiminnallisia menetelmia kdyttden. Pohjan-
noro ja Pesonen (2009) sekd Unkari (2012) ovat todenneet opettajien moniosaa-
misen tarpeen kasvavan (Pohjannoro & Pesonen 2009, 13-14; Unkari 2012).
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Innovatiivisen ja monipuolisen toiminnallisen musiikin hahmotusaineiden opet-
taminen vaatii opettajalta musiikillisen tietopohjan ja multi-instrumentalistisen
soittotaidon lisdksi opetusvilineiden ja oppimateriaalien tuottamista sekd ope-
tusympadriston muokkausta.

Toiminnallinen ldhestymistapa musiikin hahmotusaineiden opetuksessa
on vahitellen heréattanyt yleistd kiinnostusta musiikinteoriaa opettavien keskuu-
dessa, silld perinteinen musiikkia teoretisoiva oppiaine on koettu kankeaksi ja
nykyisille kdytantdd painottaville suuntauksille vieraaksi. Toiminnallista musii-
kin hahmotusaineiden opetusta on kehitetty muun muassa vuosina 2010-2012
Opetushallituksen rahoittamalla projektilla TOMU, Toiminnallinen ja musiikki-
lahtoinen musiikin perusteiden opetus. Mukana kehitystyossa oli musiikin pe-
rusteiden opettajia suomalaisista musiikkiopistoista. Projektissa kehitettiin kay-
tannon toimintatapoja, joista oppilaat voivat hyotya kaikessa musiikillisessa toi-
minnassaan sekd opiskellessaan musiikkioppilaitoksessa ettd toimissaan sen ul-
kopuolella. ~ Tyon  tulokset  kerdttiin  julkiselle  verkkosivustolle
http:/ /mupeope.blogspot.com/ (Airola 2012.) Suomen musiikkioppilaitosten
liitto toteutti vuosina 2010-2011 Klaavi-hankkeen kolmen musiikkiopiston ja yh-
den ammattikorkeakoulun kanssa musiikin hahmotusaineiden opetuksen kehit-
tamiseksi (Pesonen-Leinonen 2012).

Toiminnallisuus on tdrkedd erityisesti nuoremmille oppilaille, mutta koke-
mukseeni perustuen virkistdd ja ylldpitdad motivaatiota my6s vanhemmilla oppi-
lailla. Kdytannon kautta musiikin opettelu pitdd oppilaat kiinni soivassa musii-
kissa. Oman instrumentin sekd kehon ja ddnen kautta musiikkiin tutustuminen
on monelle oppilaalle luontevaa, eikd irrota musiikinteoriaa erilliseksi osaksi soi-
vasta musiikista. Monipuoliset tyctavat mahdollistavat erilaisille oppilaille tu-
tustumisen musiikin rakenteisiin ja oppimiseen.

3.2.2 Mukautuva oppimisymparisto, mobiililaitteet ja oppimisasema musii-
kin hahmotusaineissa

Kuten edelld olevasta musiikkioppilaitosjdrjestelméan historiaa kasittelevasta osi-
osta ilmeni, musiikin teorian, historian ja auditiivisten harjoitusten opetus on
kuulunut luontevana osana ja erillisend oppiaineena musiikkioppilaitosopetuk-
seen. Opetus on pitkilti tapahtunut opettajakeskeisesti. Oppilaille, tulevaisuu-
den asiantuntijoille ja tdarkeimmille tulevaisuuden tekijoille, on tarkedd kehittaa
tyotapoja ja oppimisymparistojd, joissa asioita voi harjoitella ja opetella kaikin
kaytossd olevin keinoin ja vilinein. Ndin on jo monissa oppilaitoksissa tehtykin.
Fyysisen opetustilan optimaalisina ominaisuuksina tdnd pdivdnd pidetddan
muunneltavuutta, joustavuutta ja kayttdjalahtoisyyttd, jotka ilmentdvat toimin-
nallisuutta, sosiaalisuutta ja monimuotoisuutta (Kuuskorpi 2012, 141-144; Un-
kari 2012; Barrett, Zhang, Davies & Barrett 2015, ks. my6s Heppell ym. 2004). Se,
minkd Rauste-von Wright ja von Wright jo 1990-luvulla totesivat, patee edelleen:
jokaisessa oppimisympadristossd keskeistd on, ettd oppilas suuntaa huomion op-
pimisen kannalta olennaiseen asiaan ja kokee tdstd herdavat kysymykset omak-
seen (Rauste-von Wright & von Wright 1997, 30).
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Fyysinen oppimisymparisto pitkalti madrittelee, miten opetus on mahdol-
lista toteuttaa. Taméan tutkimuksen tekijélld oli tutkimusaineiston keruuhetkelld
yli 20 vuoden kokemus musiikin hahmotusaineiden, yhtyesoiton ja solististen ai-
neiden opettamisesta perinteisissd koululuokissa. Kuten tiedamme, koululuokat
on suunniteltu sekd puitteiltaan ettd akustiikaltaan kokonaan eri tarkoitukseen,
joskin moni luokka odottaa remontointia ja uudistamista nykyisen kouluopetuk-
senkin ndkokulmasta. Tama tarkoittaa, ettd mahdollisuudet opetuksen uudista-
miseen ovat rajatummat. Musiikin hahmotusaineiden kohdalla perinteinen luok-
kahuoneopetus pulpetteineen korostaa musiikin teoriaopetukseen perinteisesti
liitettyd kaavamaisuutta. Kuuskorpi (2012) toteaa vdaitostutkimuksessaan, ettd
parhaimmillaan opetustila mahdollistaa yksilo- ja ryhméatyéomuotojen seka eri
opetusmenetelmien ja oppimistapojen joustavan kdayton. Hyva opetustila sisdltaa
yksilo- ja parityopisteen, ryhmétyopisteen ja vapaamuotoisen tyopisteen. Kuus-
korven tutkimustulokset toivat esiin myds oppilaiden toiveen toiminnallisuu-
desta ja sosiaalisuudesta opetus- ja oppimisprosessissa. Tdhdn tarvitaan uudis-
tettua, dynaamista ja muunneltavaa opetustilaa, jossa teknologia on integroituna
ja jossa onnistuu niin yksil6- kuin ryhmétyo. (Kuuskorpi 2012, 126-159.)

Maamme kouluihin on valikoitunut useamman eri valmistajan tablet-laitteita,
kun taas musiikkioppilaitoksiin valitaan usein Applen iPadit laadukkaan laite-
ja musiikkiohjelmavalikoiman vuoksi. Vield toistaiseksi Apple lisdksi tarjoaa
markkinoiden monipuolisimman valikoiman erilaisia sovelluksia musiikinope-
tuskayttoon. Virallista tilastotietoa ei liene laadittu siitd, kdyttavatko maamme
musiikkioppilaitokset poikkeuksetta nimenomaan Applen iPad-laitteita, mutta
esimerkiksi musiikinopettajille annettavien koulutusten yhteydessd mainitaan
laitteeksi poikkeuksetta iPad.

Tdssd tutkimuksessa mobiililaitteilla tarkoitetaan Applen iPad 2. sukupol-
ven kooltaan 240mm x 169,5mm x 7,5mm ja painoltaan 469g painavia tablet-lait-
teita, joita oppilaat kayttavit yhteistoiminnallisesti opetustilassa ollessaan. Luo-
kassa tapahtuvan useiden ryhmien opetuksen vuoksi oppilaille ei ollut mahdol-
lista lainata kotikdyttoon luokan iPadeja, eikd oppilailta voinut edellyttdd oman
iPadin hankintaa, joten tdssd tutkimuksessa laitteiden yhteistoiminnallinen
kaytto rajautui luokkatilanteessa tapahtuvaksi toiminnaksi. Verrattuna tietoko-
neisiin iPad on pieni, kdytoltdan helppo laite ja soveltuu hyvin yhdessa tydsken-
telyyn tuntitilanteessa.

Koska iPad-laitteiden omat kaiuttimet jadvét helposti erityisesti ryhmétoi-
minnassa riittdméattomaksi, rakensin laitteita varten luokkaan kaksi oppimisase-
maksi nimettyd kalustetta. Kyseessd on pyorilld liikuteltavat poytatasot, joihin
on kompaktisti sijoitettuna iPadien yhteiskdyttoon ja vahvistamiseen tarvittava
teknologia: mikseri, kuulokevahvistin, mikrofoni, MIDI-koskettimistot sekd iRig
2 interface-adapteri soittimien ja mikrofonien liittdmistd varten. Toinen poydistd
on muodoltaan neliskulmainen, toinen pytred. Oppimisasemien teknologisen si-
sdllon idea pohjautui yliopistonopettaja Mikko Myllykosken Jyvaskylan yliopis-
tossa kehittam&dan Musatorniin. Myllykosken Musatorni vastasi tarpeeseeni pie-
nikokoisesta poyta-/tasoratkaisusta, joka sisdltdisi kaiken tarpeellisen iPadien
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miellyttavadn kayttoon ja erityisesti niistd saatavan dd@nimaiseman kuunteluun.
Musatorni antoi erinomaisesti mietityllda kokonaisuudellaan arvokkaan pohjan
omaan luokkatilaani radtiloityjen poytdkokonaisuuksien rakentamiseen: silloi-
sessa tilanteessa alkuperdisen Musatornin hankkiminen estyi, koska rahoituksen
hakeminen ei ollut mahdollista toisen kdynnissd olleen teknologiahankkeen
vuoksi. Oppimisaseman kompaktius oli kéyttdjaystdavallinen ja kdytannon toi-
minnalle mielekds: osana toiminnallista musiikin hahmotusaineiden tuntia mu-
siikkiteknologia oli helppo ottaa kdyttoon ja toisaalta siirtdd syrjaan. Luokkatilan
lattia ei myoskddn tayttynyt yliméadrdisistd johdoista ja vahvistajista, jotka olisi-
vat toiminnallista musiikin perusteiden tuntia ajatellen rajoittavia ja oppimisym-
pdriston turvallisuutta heikentdvid. Oppimisasema antoi mahdollisuuden yksi-
16]liseen tekemiseen tuoden samalla oppilaat yhteistoiminnallisuuden ja yhteis-
oppimisen ddreen.

iPadien mobiilia ominaisuutta, liikuteltavuutta, hyodynnettiin tuntitehta-
vissd, joissa oppilaat laativat videoviestejd muille ryhmille ja videokuvasivat ryh-
maddnsd. Oppimisaseman kdytto pddasiallisena iPadien telakka-alustana oli pe-
rusteltua laadukkaan ddnentoiston, iPadien lataamisen, ulkopuolisten soittimien
kytkemisen ja niiden soiton, MIDI-koskettimistojen kdyttamisen mahdollista-
miseksi sekd yleisen johtoturvallisuuden vuoksi. Oppimisaseman tablet-telineet
olivat sdddettdvissd eri asentoihin tarpeen mukaan ja mahdollistivat sen, ettd op-
pilaiden tyoskentelyasennot olivat luontevia seké katseen ja liikkeen suuntaami-
nen iPadeihin ja ryhmétovereihin helppoa. Oppimisasemien mikserit toimivat
myos digitaalisena ddninauhurina, jolle tallentui tyoskentelystd tullut data. Ta-
mén tutkimuksen keskitssd ei suoranaisesti ollut arvioinnin kehittdminen ja sen
tarkastelu, mutta tutkimuksessa kdytetyn teknologian yhtend hyotyna oli, ettd
tallennetta saattoi kdyttdd arvioinnin vélineend. Mobiiliteknologiaa kadytettdessa
arviointi voitiin kohdistaa myo6s oppilaiden tuottamaan materiaaliin. Tehtdvasta
riippuen voitiin esimerkiksi arvioida vastasiko oppilaan musiikkituotos odotuk-
sia, alittuivatko tai ylittyivatko tehtdvélle kohdistetut tavoitteet, kayttiko oppilas
tehtdvissa musiikillisia parametreja kuten rytmid, tempoa, sointivarid, dynamiik-
kaa, harmoniaa, melodiaa ja muotoa, hyddynsiké oppilas musiikillista osaamis-
taan, kertoiko hén ratkaisuistaan ja perusteliko ehka niitd. Liséksi voitiin arvioida
sitd, osoittiko tehtdvasuoritus musiikillista hallintaa (ks. Riley 2015, 8). Tehtdva-
ja ikdryhmékohtaisia mahdollisuuksia arvioinnin tekemiseen oli monia. Tét4 tut-
kimusta ajatellen tallennus toi lisdarvoa videotallenteen havainnointiin.

3.2.3 Muutoksia ja kehittimishankkeita teknologian niveltamisessad opetuk-
seen

Muutokset musiikkikasvatuksessa ovat suurelta osin syntyneet rdjahdysmadisen
teknologia- ja ohjelmistokehityksen tuloksena. Vaikutus on niin mittava, ettd
opetussuunnitelmiinkin on tehty tilaa luovuudelle, esittdmiselle ja oppilaan yk-
silolliselle musiikkisuhteelle. Samaan aikaan teknologiaan liittyvid huolenaiheita
ovat olleet opettajien puutteelliset teknologiset taidot (Cuban 2001; Kilpio 2008)
sekd opetusryhmien koko, ajan puute tai resurssipula (Puukki 2006; Juntunen
2011). Monet dlylaitesovellukset avaavat erilaisille oppijoille vayldan musiikkiin:
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sovellukset eivét edellytd nuotinlukutaitoa, jonkin soittimen soittotaitoa tai tietoa
musiikinteoriasta, mutta antavat oppilaalle mahdollisuuden luovuuteen seks it-
seilmaisuun. (Criswell 2014). Me, jotka olemme todistaneet teknologisen kehityk-
sen vaiheita sekd ndhneet sen mukanaan tuoman massiivisen muutoksen dlylait-
teiden saavuttua kaiken kansan saataville, voimme helposti unohtaa, etti jdljes-
samme tulevat sukupolvet ovat syntyneet teknologian keskelle, eivitka koe ke-
hitystd tai laitteiden kayttod kanssamme samalla tavoin. Heille dlylaitteet ovat
kaytossd, ne eivit ole tulleet kayttoon. Tama ei tarkoita, ettd uudet sukupolvet
automaattisesti osaisivat laitteiden kadyton: pedagoginen ohjaus on tarke&a edel-
leen. Digitaaliset vélineet ovat vélineitd siind missa paperi ja kynd, ja molemmille
on pedagogisesti mielekds kayttotarkoitus. Kuitenkin toisin kuin paperi ja kynd,
digilaitteet avaavat erilaiset visuaaliset ja eritoten auditiiviset mahdollisuudet.

Mobiililaitteiden kayttd musiikin hahmotusaineiden tunneilla on tarjonnut
mahdollisuuden kiddntad opetuksen ldhestymistapa pddlaelleen verrattuna aiem-
paan: musiikkia voidaan ldhestyd nyt saveltdmisen ja esittdmisen kautta ja vasta
sitten avartaa ymmarrystd musiikin rakenteista, siis kaikesta siitd, mitd juuri mu-
sisoitiin. Aiemmin opinnot aloitettiin nuottien opettelusta ja kirjoittamisesta, mu-
siikin parametrien opettelusta sekd instrumenttiopinnoista. Mobiililaitteiden
myotd soivaan musiikkiin pddstddn kasiksi heti. Musiikinteoria lunastaa paik-
kansa opeteltavina asioina oppilaan kuultua soivasta musiikista, mihin teoriaa,
nuotteja ja termistod tarvitaan (Criswell 2014).

Mobiililaitteiden kadyttd maamme musiikkioppilaitoksissa on kirjavaa.
Opetushallituksen rahoittamat opetustuntikohtaisen valtionosuuden piiriin
kuuluvan taiteen perusopetuksen kehittamishankkeet kertovat siitd, ettd erilaisia
mobiililaitteellisia oppimisymparisttjd tai musiikin hahmotusaineiden opetta-
misratkaisuja on kehitetty monissa maamme musiikkiopistoissa. Kehittamis-
hankkeet kertovat myos siitd, ettd joissakin musiikkioppilaitoksissa vasta uudis-
tetaan perinteistd teoriaopetusta. Mobiililaitteisiin liittyen opettajien koulutuk-
sen tarve on ollut ilmeinen. Koulutuksen lisdksi keskeisimmiksi hanketeemoiksi
taman tutkimuksen aineistonkeruuajankohtana nousivat musiikin hahmotusai-
neiden kaytannonldheistaminen, soitonopetuksen integrointi musiikin hahmo-
tusaineiden opetukseen, kattavien verkkoyhteyksien rakentaminen seka laittei-
den hankinta (Opetushallitus 2013-2017). Huomionarvoista on, ettd COVID19-
pandemian myotd 2020-2021 Opetus- ja kulttuuriministerié myonsi huomatta-
van mddrdn avustuksia oppilaitoksille opetuksen turvaamistoimiin, joita oppilai-
tokset kohdensivat muun muassa laitehankintoihin.

Luon seuraavassa katsauksen maamme musiikkioppilaitoksissa Opetushallituk-
sen rahoituksen turvin toteutettuihin hankkeisiin, siihen missé ja milld tavoin tai
minkélaisin tavoittein mobiililaitteita on integroitu musiikin hahmotusaineiden
opetukseen. Huomion kohteena ovat Opetushallituksen rahoitustilastot vuosilta
2013-2017, silld vuodesta 2013 alkaen oli ndhtavissa selva tilastopiikki rahoituk-
sen hakemisessa nimenomaan musiikin hahmotusaineiden ja mobiililaitteiden
yhdistdmiseen. Tiedot perustuvat timan tutkimuksen aikana saatavana olleisiin
Opetushallituksen  kehittdmishanketilastoista saatuihin tietoihin, joissa
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mainittiin selvasti hankkeen tai sen osan kohdistuminen musiikin hahmotusai-
neiden ja tablet-laitteisiin. Mikali hanketta koordinoiva oppilaitos oli maininnut
ainoastaan esimerkiksi termin laitteisto tai musiikkiteknologia, eikd yksityiskoh-
taisempaa hankeraporttia ollut saatavissa, hanke on jatetty tdssd mainitsematta.
Tilastotarkastelussa on hyva huomata, ettd oppilaitosten esittaméit hankkeiden
tulokset eivit perustu empiiriseen tutkimustietoon ja -tuloksiin, vaan ne on esi-
tetty laitteiden kaytostd tulleena lyhyen aikavilin tuntumana ilman tieteellista
perustaa. Joka tapauksessa tilastojen tarkastelu jo paddpiirteissddnkin antaa sel-
vdan kuvan siitd, ettd mobiililaitteet olivat saapuneet musiikkioppilaitoksiin ja
laitteita hyodyntdvad opetusta haluttiin kehittdd ja ajanmukaistaa oppilasldahtoi-
semmaksi.

Vuonna 2013 Itd-Helsingin musiikkiopistossa aloitettiin hanke, jonka ta-
voitteena oli musiikin hahmotusaineiden opetuksen laadun kehittdminen ja uu-
sien toimintojen kdynnistdminen musiikin teknologiaopetuksen avulla. Hanketta
pohjusti vuonna 2007-2008 oppimisympériston kehittdimishanke ja rakennettu
verkkoymparisto. (Itd-Helsingin musiikkiopisto 2013.) Samaisena vuonna Kau-
niaisten musiikkiopisto alkoi puolestaan hankeldhtoisesti kehittdd musiikin hah-
motusaineiden opetusta iPad-pohjaisesti ja integroimalla mupe -opetus pop/jazz
-opetukseen (Opetushallitus 2013). Seuraavana vuonna Kauniaisissa aiheena oli
musiikin hahmotusaineiden ensimmadisen kurssin asiasisdltdjen integrointi iPa-
dien avulla klassisen musiikin soitonopetukseen. Hankkeeseen osallistui 12 opet-
tajaa ja joitakin heiddn oppilaitaan. Hanke koettiin onnistuneeksi. (Opetushalli-
tus 2014.) Vuonna 2016 Kauniaisten musiikkiopiston hankkeena oli oppimisym-
pariston kehittdminen iPad-avusteisessa musiikin hahmotusaineiden opetuk-
sessa soitonopetuksen yhteydessa (Opetushallitus 2016). Espoon musiikkiopis-
tossa vuoden 2013 yhtend hankkeen osana oli teknologisten oppimisalustojen ja
mobiililaitteiden hyodyntdminen mupe -opetuksessa. Vakka-Suomen musiik-
kiopistossa vuoden 2013 hankkeen tavoitteena oli sitouttaa oppilaita musiikin
hahmotusaineiden opiskeluun seki tarjota onnistumisen kokemuksia ja uusia
ideoita uuden tekniikan ja oman opiskelun yhdistamiseen (Opetushallitus 2013).
Vuonna 2014 Vakka-Suomen musiikkiopistossa hankittiin uusia laitteita, jotka
syksystd 2015 alkaen olivat pdivittdisessd kdytossd musiikin hahmotusaineiden
opetuksessa (Opetushallitus 2014). Vuonna 2013 Luoteis-Helsingin musiik-
kiopiston hankkeessa teknologia mahdollisti ja sujuvoitti digitaalisesti nuottima-
teriaalin siirtdmisen instrumenttiopetuksesta musiikin hahmotusaineiden tun-
neille ja siten ndiden oppiaineiden paremman integroinnin. Samana vuonna Poh-
jois-Kymen musiikkiopistossa hankkeen tavoitteena oli musiikin hahmotusainei-
den opetuksen kehittdminen iPad-laitteiden avulla. (Opetushallitus 2013.)
Vuonna 2014 Koillis-Lapin musiikkiopistossa mobiililaitehankkeen tavoitteena
oli hyodyntda oppilasldhtoisid ja innovatiivisia tydtapoja iPad-laitteiden ja sovel-
lusten avulla musiikin hahmotusaineiden sekd soitinopintojen ja bandisoiton
opiskelussa. Hankkeen tuloksena opetushenkil6std innostui kdyttaméaan iPad-
sovelluksia ja oppilaiden opiskelumotivaation koettiin kasvaneen. Kuopion kon-
servatoriossa vuonna 2014 toteutetun hankkeen myota oppilaitos sai 43 iPad-lai-
tetta. Oppilaiden opiskelumotivaatio kasvoi uusien tytapojen myota ja laitteet
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helpottivat opettajien keskindistd yhteydenpitoa. Vuonna 2014 Musiikkiopisto
Juvenaliassa hankkeen tavoitteena oli laitehankintojen tekeminen, joita olivat
muun muassa tablet-tietokoneet ja niiden opetuskédyton tehostaminen. Rauman
musiikkiopistossa vuonna 2014 kdynnistyneen hankkeen myotd oppilaitokselle
mahdollistui iPad-laitteiden hankkiminen, laitteita oli tarkoitus hyodynt&a inst-
rumenttiopetuksen ja musiikin hahmotusaineiden opetuksen yhdistdmisessa.
Puutteellinen tietoverkko aiheutti kuitenkin kehittamishaasteita. Laitteita kdytet-
tiin musiikin hahmotusaineiden opetuksessa tiedonhakuvilineend, joka oli
hankkeen tavoitteenakin. Tavoitteena oli my0s innostaa oppilaita tiedon sovelta-
miseen ja sitouttaa heiddt musiikin hahmotusaineiden opiskeluun. Tampereen
konservatoriossa musiikkiteknologisen tydoympaériston integrointi musiikin pe-
rusteiden opetukseen -hankkeen tavoitteena oli luoda vuorovaikutusta ja virik-
keisyyttd musiikin hahmotusaineiden opetukseen teknologista oppimisymparis-
tod hyodyntamalld. Hankkeen myo6ta oppilaiden opiskelumotivaatio ja oppimis-
tulokset kohentuivat. (Opetushallitus 2014.)

Vuonna 2015 Sastamalan musiikkiopistossa kdynnistettiin kaksi vuotta kes-
tanyt hanke Tietotekniikka ja sdhkoiset palvelut taiteen perusopetuksen tukena.
Hankkeen tavoitteena oli integroida musiikkiteknologian opetus osaksi musiikin
hahmotusaineiden opetusta, ottaa kadyttoon uutta teknologiaa soitonopetuksen
tueksi sekd kehittdd etdopetusta. Hankkeen ansiosta oppilaitokseen saatiin mu-
siikin hahmotusaineiden opetuskadyttoon iPad-laitteita sekd muuta teknologista
vilineistéd. Samana vuonna Lénsi-Pohjan musiikkiopistossa Opetushallituksen
hankerahoituksen voimin musiikin hahmotusaineiden oppilaille ostettiin iPadit
opetuksen monipuoliseksi kehittdmiseksi. Myos soitonopettajat yhdistivit ope-
tustaan musiikin hahmotusaineiden opetukseen. Samoin Kotkan seudun musiik-
kiopisto sai hankerahoituksella musiikin hahmotusaineiden opetukseen iPad-
laitteita oppilaille. Laitteet koettiin hyodylliseksi opetuksessa. Lappeenrannan
musiikkiopistossa iPadien kdyttoonotto viivdstyi tietoteknisten yhteyksien ra-
kentamisen vuoksi. (Opetushallitus 2015.)

Lahden musiikkiopisto haki Opetushallituksen rahoitusta vuonna 2016
hankkeelleen musiikin hahmotusaineiden opetuksen kehittdmisestd uusien tyo-
tapojen ja ajanmukaisen vilineiston avulla. Lapin musiikkiopistossa aloitettiin
vuonna 2016 hanke Mobiililaitteiden mahdollistaminen maakunnallisessa musii-
kinopetuksessa. (Opetushallitus 2017.) Lukuvuonna 2017-2018 Helsingin Kon-
servatoriossa yhdistettiin musiikin hahmotusaineiden tunteihin oman soittimen
soittamista, nuotinlukua, improvisointia, sdveltdmistd ja teknologiaa. (Opetus-
hallitus 2017c; Helsingin Konservatorio 2017.) Kankaanpadn musiikkiopistossa
kdynnistettiin vuonna 2017 hanke Séveltamisen, improvisoinnin ja musiikkitek-
nologian sekd niiden vaatimien vilineistojen nykyaikaistaminen (Opetushallitus
2017c).

Opetushallituksen rahoittamista hankekoonneista on ndhtévissé, ettd oppi-
laitosten uudistuvat mobiililaite- ja tietotekniset ymparistot kytkeytyvat voimak-
kaasti ajankohtaiseen arvioinnin kehittimisen teemaan. Uuden opetussuunnitel-
man 2017 vaikutuksesta on havaittavissa my0s, ettd arvioinnin lisdksi pedago-
gisten taitojen sekd toimintakulttuurin pdivittdminen on noussut oppilaitoksissa
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tarkedksi kehittdamiskohteeksi. Yhtend esimerkkind Soisalo-opiston hanke, joka
otsikoitiin Arvioinnin ja pedagogiikan kehittaminen audiovisuaalisin keinoin
(Opetushallitus 2017c). Musiikkioppilaitosten teknologisten oppimisympaéristo-
jen parantumisen myotd painopisteen siirtymd kokonaisvaltaisempaan opetuk-
sen pedagogiseen kehittdimiseen mahdollistuu. Eri oppilaitoksista saadut koke-
mukset ja hankkeiden tulokset voivat ohjata toimivampien uusien kédytanteiden
16ytamisessd ja kdyttoonotossa.

Kuten Suomen kouluissa, musiikkioppilaitoksissakin oppilaiden mobiili-
laitteilla hyddynnettdvissd olevat sdhkoiset oppimisympaéristot ovat vield kehit-
tamisasteella. Pop & Jazz Konservatorio julkaisi vuonna 2021 kehittdiméansa Hah-
motuksen Soivan oppikirjan ja valmisteilla on Exaktor-mobiilisovellus musiikin
hahmotusaineiden sisdllon itsendiseen harjoitteluun (Pop & Jazz Konservatorion
verkkosivut 2021). Koulumaailmassa puolestaan ovat hankkeina olleet esimer-
kiksi eJuttu (verkkoviestintd ja monimediainen ilmaisu), eMolla (varhaiskasva-
tuksen verkkotaidot ja -menetelmit), mOppijat (mobiilit oppijat ja pelillisyys),
Liikkeelle! -hanke sekd sen myota luotu Linkki-verkkoympéristo (sosiaalisen me-
dian tyokalut, interaktiivisen karttapalvelun ja opiskelijoiden yhteison yhdistava
oppimisen yhteisopalvelu) (Sairanen 2013, 135). Epdilemadttd jo ldhitulevaisuu-
dessa musiikkioppilaitospuolellekin luodaan lisdd laadukkaita sdhkoisid oppi-
misymparistojd oppilaiden mobiilioppimista silmélld pitden. Mobiilit verkkoym-
paristot tulee kehittda sellaisiksi, ettd ne mahdollistavat oppilaille osallistumisen
aktiivisina toimijoina ja tekijoina.

Sitd, paljonko maamme musiikkioppilaitoksien musiikin hahmotusainei-
den opetuksessa tdlld hetkelld todellisuudessa hyodynnetddn iPadeja tai muita
mobiililaitteita, ei ole virallisesti mik&ddn taho selvittanyt. Opetushallituksen han-
keraporttien ja opettajakoulutuspdivilld kdytyjen keskustelujen perusteella vai-
kuttaa siltd, ettd laitteita kdytetddn pddasiassa yksilooppimisen tukemiseen ja
ehkad jossain mddrin paritydskentelyssd, eikd laitekdytto ole valttamattd sadannon-
mukaista. Musiikinteorian yksilsoppimista varten iPad-sovelluksia, 1dhinna eng-
lanninkielisid, onkin tarjolla mittava mddrd. Sovelluksissa on my®0s eri tasoja al-
keistasolta edistyneille.

Teknologinen osaaminen on laaja-alaista ja teknologian myotd mahdollis-
tuvat uudenlaiset tyttavat ja vilineet opiskella. Sen myo6td voidaan opetella yh-
teisollisyyttd, luovuutta ja ongelmanratkaisutaitoja. Tablettien etuna on helppo-
kayttoisyys, sovellusten suuri médéra ja kdyton monipuolisuus. Jotta mobiililait-
teista saadaan ilo irti, tietoteknisen infrastruktuurin on oltava toimiva ja sitd tulee
yllapitaa. (Koskinen 2013, 130.) Vuonna 2008, hetked ennen tablet-laitteiden yleis-
tymistd, Opetushallituksen julkaisussa Digitaaliset oppimateriaalit osana oppi-
misympadristod Liisa Iloméki toteaa, ettd aiemmin koettiin oppimateriaalin va-
hyyden olevan este digitaalisen opettamisen kaytolle. Sittemmin voitiin todeta,
ettd digitaalisten oppimateriaalien mddréllinen kasvu ei lisdannytkddn tieto- ja
viestintdtekniikan kayttod. Oppimateriaalit ja -alustat eivat vastanneet kdyttdjien
tarpeisiin riittdvan hyvin ja innostus ndiden kdyttdmiseen oli hiipumassa niin
Suomessa kuin kansainvilisesti. (Iloméki 2008, 5.) Tablet-laitteiden kehittamisen
myotd tilanne kohentui. Globaali markkinatutkimusyritys Markets and Markets
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julkaisi vuoden 2016 lopussa ennusteen, jonka mukaan seuraavan neljan vuoden

teistyd kasvaa (Markets and Markets 2016). Havaintojeni perusteella ndin vaikut-
taa kdyneen.



4 YHTEISTOIMINNALLISUUS KONSTRUKTIVISTI-
SEN OPPIMISKASITYKSEN TOTEUTUKSENA

Musiikintutkimus avaa tutkijan eteen laajan eri alojen areenan, jossa vaikuttavat
useat tutkimuksen suuntaukset ja ldhestymistavat ja jotka vaikuttavat musiikki-
kasvatuksen teorian luomiseen sekd kdytdannon tyohon. Tassd tutkimuksessa
musiikkikasvatuksen tarkastelun ndkokulma perustuu musiikin opettamiseen
yhteistoiminnallisesti, ja tarkoituksena on kehittdd musiikin hahmotusaineissa
yhteistoiminnallista tablet-laitteiden kdyttod. Seuraavassa tarkastelen tutkimuk-
sen tieteenfilosofista ldhtokohtaa: tiedon ja todellisuuden luonteeseen liittyvid
tieteellisid maailmankatsomuksia ja ajatuksia, vaikuttavathan ne keskeisina tut-
kijan ja opettajan ajatteluun ja toimintaan.

4.1 Holistinen ihmiskdsitys opetuksessa

Humanistisen psykologian ja ihmiskésityksen lahtokohtana on pyrkimys yksilon
kokonaisvaltaiseen, holistiseen, tutkimiseen sekd luovuuden, henkisen kasvun ja
taiteellisen itseilmaisun ihanne. Ihmisen kokonaisvaltaisuuden huomiointi oppi-
misessa on erityisen tarked taideopetuksessa. (Anttila 2004a.) Tarkeimpiin huma-
nistisen psykologian ja ihmistutkimuksen vaikuttajiin lukeutuva Lauri Rauhala
(1990, 33) on alleviivannut, ettd ihmistutkijan velvollisuus on ymmartad syvalli-
sesti ihmiskdsityksensd, koska se on ihmistytssd ensiarvoista. Tutkijan osallistu-
essa myoOs opettajan roolissa tutkimukseen, on syytad lisdksi tarkastella sitd, mil-
laisena tutkija opettajana nidkee oppijan, mikd puolestaan ohjaa hdnen tyotaan
oppijoiden parissa. Tarkastelen seuraavassa tdméan tutkimuksen ihmiskésitysta
Rauhalan ndkemysten perustalta.

Tamén toimintatutkimuksen ihmiskasitys on holistinen eli ihminen n&h-
dddn aktiivisena toimijana, jota tutkitaan hdnen omassa ymparistossdaan. Thmi-
nen on opettavassa ja kasvattavassa suhteessa toisiin ihmisiin (Rauhala 1983, 36).
Humanistisen psykologian ihmiskésityksen rinnalle sopii hyvin muun muassa
Jyrkdmaén (1978, 64-75) ja Suojasen (1992, 20) toimintatutkimuksesta esittama
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ajatus siitd, ettd ihminen ei ole ainoastaan passiivinen ryhmééan osallistuja, vaan
hédn voi vaikuttaa ryhmén toimintaan. Musiikin hahmotusaineita opiskelevan
oppilaan nden aktiivisena osana ryhmad, joka on vuorovaikutuksellisessa suh-
teessa ryhmatovereihinsa. Hahmotusaineiden opetuksessa oppilaan kokonais-
valtaisuuden huomioiminen auttaa opettajaa sekd oman toimintansa reflektoin-
nissa ettd ymmartamaan oppilaan reaktioita ja oppimiseen vaikuttavia tekijoitd
oppitunneilla.

Holistiseen ihmiskésitykseen sisdltyvat synteesin kaltaisesti kaikki merkit-
tavéat ihmiskasitykset (Rauhala 1983, 18-50). Rauhala (1983; 1990; 2005) mééritte-
lee ihmisen keholliseksi, tajunnalliseksi ja situationaaliseksi eli elaméantilantee-
seensa punoutuvaksi olennoksi. Hahmottamalla ainutkertaisen yksilon maail-
mansuhteet, on parhaimmat mahdollisuudet auttaa ja ymmartdd ihmistd. Aja-
tuksensa ihmisen olemuspuolista Rauhala pohjaa eksistentiaaliseen fenomenolo-
giaan, jossa huomioidaan inhimillisen olemassaolon eri puolet, tajunta ja koke-
mus (Rauhala 2005, 103-104). Kehollisuus (Rauhala 1983, 30-32; 1990, 35; 2005, 35-
39) on konkreettista, fyysistd, toimintaa. Elintoiminnot tapahtuvat luontaisen ho-
listisesti ja mielekké&dlld tavalla suhteessa toisiinsa tarvitsematta tietoista oh-
jausta. Kehollisuuden ymmartdminen on tirkedd jasennettdessd ihmisen olemas-
saolon dynamiikkaa. Musiikin parissa toimiminen voi vaikuttaa eri tavoin kehon
tilaan esimerkiksi aktivoimalla tai rentouttamalla olemista. Situationaalisuudessa
ihmisen olemassaolon todellisuus suhteutuu oman eldméntilanteen kautta. Nain
ollen puhutaankin eldmantilanteisuudesta. Thminen on suhteessa ympaéris-
toonsd, joka antaa héanelle erilaisia rooleja. (Rauhala 1983, 33-40; 1990, 35; 2005,
39-42.) Situaatio voi olla positiivista, jolloin elamdnehdot ovat riittavét tai nega-
tiivista, jolloin eldméanehdot ovat niukat. Ihmisen vaikutusmahdollisuudet situ-
aatioonsa vaihtelevat: kohtalonomaiset rakennetekijdt, esimerkiksi kulttuurin ja
yhteiskunnan sdételemait olosuhteet, ja vaikutusmahdollisuuksien puitteisiin si-
joittuvat tekijdt, kuten perhe ja sivistykselliset rakenteet. Negatiiviseen situaa-
tioon voidaan kompensoivalla tavalla tuoda positiivisia vaikutteita (Rauhala
1983, 33-38, 41-42, 1990, 40-41), joita musiikin hahmotusaineiden opetuksessa
ovat yhteistoiminnallinen tekeminen, vertais- ja ryhmétuen seka tiedon jakami-
sen kayttaminen: ryhméssa toimiessa esimerkiksi epdvarmuuden tunteet voivat
lievittya.

Tajunnallisuuden rakenne pohjautuu mielellisyyteen. Ymmarrys on mielen
toimintaa, jonka kautta ihminen voi esimerkiksi tietdd, tuntea, uskoa ja uneksia.
Mieli ilmenee eldmyksessd, tajunnan tilassa. Elamyksellisiksi tiloiksi Rauhala ni-
medd havainto- ja tunne-eldmykset. Tajunta todentuu sisdltdjensa kautta. Mielet
suhteutuvat niiden sisdisten merkitysten kautta. Merkityssuhteet, ovatpa ne oi-
keita tai vadrid, epdselvid tai selkeitd, syntyvat, kun mieli asettuu tajunnalliseen
suhteeseen jonkin kohteen tai ilmion kanssa ja ymmarramme kohteen tai ilmion
joksikin. Merkityssuhde tarkoittaa, ettd ihminen asettuu ymmarryksen kautta
situaatioonsa. Tajunnallisuus etenee menneiden kokemusten kautta ja on jatku-
vasti uudelleenorganisoituvaa. Muutokset tapahtuvat hitaasti ja todellisiin muu-
toksiin tarvitaan ymmarrys. Positiivisesta kehityssuunnasta voidaan puhua sil-
loin, kun tajunnalliset merkityssuhteet eivit ole vadristyneitd vaan tieto, tunne,
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usko ja intuitio muodostavat harmonisen maailmankuvan. Negatiivinen kehitys-
suunta puolestaan vallitsee, jos merkityssuhteet ovat vddristyneitd, puutteellisia
tai muutoin tasapainoista maailmankuvaa rikkovia. (Rauhala 1983, 26-30; 1990,
37-40.)

Edelld mainitut ihmisen olemispuolet ovat ldheisessd suhteessa toisiinsa ja
toistensa olemassaolon ehtoja. Situationaalisuus, kehollisuus ja tajunnallisuus
ovat yhtd tdrkeitd ja toimivat yhdessd ihmisen monitasoisessa kokonaisuudessa
ja tdssd kokonaisuudessa ihmistd tulee tarkastella. (Rauhala 1983, 46; 1990, 42-43;
2005, 104.) Persoona muodostuu Rauhalan (2005) mukaan eri olemassaolon taso-
jen kautta reaalistuvasta ihmisen kokonaisuudesta. Todellisuuden olemassaolon
rakenteet ja sisdllot ilmenevit inhimillisten rajoitusten puitteissa: ihmispersoona
ei luo maailmoja ja sen olioita tyhjdstd. Ihmisen maailma on se, jonka tunnemme
ja jossa elamme. Thminen antaa todellisuuden rakenteelle ja sen olioille késitetta-
vissd olevia merkityksid ja siten kasittdd todellisuutta saamatta koskaan varmuu-
della tietdd, mitd nuo oliot todellisuudessa ovat. Keskeistd persoonan monisyi-
sessd maailmasuhteessa on tajunnallisuus, koska se mahdollistaa ajattelun seka
puhutun ja kirjoitetun kielen sekd persoonan eettisen vastuullisuuden. (Rauhala
2005, 64-66.) Tieteellinen tutkimus tavoittelee yleistd (Rauhala 1990, 53), joka voi-
daan asettaa vastakkainasetteluun ihmisen ainutkertaisuuden ja kunkin henkil6-
kohtaisen kokemusmaailman kanssa. Nama eivét ole yleistettdvissa tai yhtendis-
tettdvissd. Kuitenkin jonkinlaisia yleistyksid voidaan tehdd tajunnallisen tapah-
tumisen rakenteesta ja nikemalld ihminen avoimena jdrjestelmdnd, ainutkertai-
sista olemassaolon ehdoista kdsin (Rauhala 1990, 50-52).

Musiikkiopistossa annettavan opetuksen yhtend tavoitteena on tukea oppi-
laiden luovan ajattelun ja osallisuuden kehittymistd. Oppiminen on kokonaisval-
tainen ja vuorovaikutteinen prosessi, joka kehittdd monipuolisesti oppilaan tie-
toja ja taitoja. Aiemmin mainitun toiminnan reflektoinnin sekd oppilaiden reak-
tioiden ymmaértdmisen ohella oppilaiden kokonaisvaltaisuuden huomioiminen
auttaa opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa.

4.2 Sosiokognitiivinen teoria oppimisnikemyksen viitoittajana

Teknologia on tuonut sosiaalisen oppimisen kentille mahdollisuuden rakentaa
tietoa ja ratkaista uudella tavalla ongelmia sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Esi-
merkiksi ajatellen musiikin ilmitiden hahmottamista, teknologian mahdollis-
tama visuaalisuus ja auditiivisuus avaavat ilmiot konkreettisina ja kdytannonla-
heising, ja teknologinen vélineisto valjastettuna yhteisolliseen tiedon kasvattami-
seen voivat mahdollistaa yksilollisen kokemuksen ja syvillisen tiedon ymmarta-
misen. Behaviorismin (1910-1970) rinnalle syntynyt kognitiivinen ndkemys op-
pimisesta (1950-luvulta) seké sen jalkeen konstruktivismi (1990 ldhtien) ja sosiaa-
linen konstruktivismi (vuosituhannen vaihteesta) yhdessa yhteisollisen oppimi-
sen kanssa ovat nostaneet tiedonrakennuksessa yha keskeisemmaéksi tekijdksi so-
siaalisen ja yhteisollisen toiminnan.
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Sosiaalisen kehityksen teoreetikko Vygotsky totesi, ettd ymmarrys ja tieto
rakentuvat jaetuissa kokemuksissa ja neuvottelevassa vuorovaikutuksessa, joka
maédrittelee, kuinka korkeat sisdiset psykologiset prosessit saavutetaan. Oppimi-
nen on sekd yksilollinen ettd sosiaalinen tapahtuma. (Vygotsky 1978.) Sosiokog-
nitiivisen teorian perustan loi puolestaan moninkertaisesti akateemisesta tutki-
mustyostddn palkittu professori Albert Bandura. Sosiaalisen oppimisen alueella
Bandura muistetaan erityisesti nukkekokeesta, joka osoitti lasten oppivan aikui-
sia havainnoimalla (Bandura, Ross & Ross 1961).

Ihmisten kdyttdytymistd tutkivat teoriat eroavat kasityksissdan ihmisluon-
teesta ja siitd, mitd pidetddn perustekijoind ja mekanismeina itsensd kehittami-
selle, sopeutumiselle ja muutoksille. Sosiokognitiivisessa oppimisndkemyksessa
sosiaalinen vuorovaikutus on tirkedd, kuitenkin tiedon muodostaminen ja oppi-
misprosessit ovat yksilollisid. Sosiokognitiivisen teorian mukaan ihmisen per-
soonalliset kognitiiviset, emotionaaliset ja biologiset prosessit seka kayttaytymi-
nen ja ympdristotekijdt ovat suhteessa toisiinsa. Useimmat ymparistovaikutukset
toimivat kognitiivisten prosessien kautta. Kognitiiviset tekijdt méaérittelevat osal-
taan sitd, mitd ymparistostd havaitaan, mitd merkityksid havainnoille annetaan
ja minkdlaisia pitkd- tai lyhytkestoisia tunteita ja muistijdlkid havainnot heratta-
viat, minkélaiset motivationaaliset vaikutukset havaitulla on sekd miten ne vai-
kuttavat tehtdviin valintoihin tulevaisuudessa. (Bandura 1986; 2008.)

Sosiokognitiivinen teoria maéaérittelee kaksi oppimisen perustapaa: koke-
muksellinen- ja mallioppiminen. Kokemuksen, yrityksen ja erehdyksen, kautta
oppiminen voi olla kova ja ikdva tapa oppia, ja voi aiheuttaa joissakin tilanteissa
jopa kohtalokkaita seurauksia. Lisdksi aika, resurssit ja liikkkuvuus rajoittavat ti-
lanteita ja toimintoja, joita voidaan kokemuspohjaisesti tutkia uuden tiedon saa-
miseksi. Vaihtoehtona onkin mallioppiminen, jossa ihmiset voivat lisdtd tietd-
mystddn ja oppia havainnoimalla toisiaan. Sosiaalinen vuorovaikutus ja toimin-
taympadristot ovat mallioppimisessa keskeisid. (Bandura 1986; 2008.) Uuden tek-
nologian myotd mallioppiminen on saanut kokonaan uuden ulottuvuuden. Ih-
miset voivat jakaa nopeasti maailmanlaajuisesti elaméntapojaan, ja kiinnostuk-
sen kohteet madrittavat sitd, miten kansalliset ja globaalit tekijat muovaavat kult-
tuurieldméan luonnetta. (Bandura 2008.)

Ihmisten kayttaytymistd hallitsee ulkoisten tekijoiden ja itsearvioivien sek-
venssien vuorovaikutus. Ulkoisten tekijoiden vaikutus saa erityisesti tilaa, jos ne
ovat yhteensopivat itsearvioinnin kanssa. Mikali ulkoinen tuki ja palkinnot teh-
tavistd ovat minimaaliset tai puuttuvat kokonaan, on ihmisen itsenséd ylldpidet-
tava ponnisteluja itsekannustuksen kautta. Ristiriitaa syntyy silloin, jos sosiaali-
nen ympadristo ei tue tai rankaisee heitd heiddn arvostamastaan toiminnasta. It-
searvostuksen ja ulkoisen sensuurin suhde madarittdd jatkuuko vai hyldataanko
toiminta. Motivaation, suorituskyvyn ja henkisen hyvinvoinnin ytimend on ih-
misen usko oman toimintansa tehokkuuteen. Usko oman toiminnan tehokkuu-
teen vaikuttaa kognitiivisiin, motivationaalisiin ja tunnepitoisiin paatoksenteko-
prosesseihin. Mikadli ihminen ei usko saavuttavansa toiminnallaan tuloksia, vai-
kuttaa se toimeen tarttumiseen, sinnikkyyteen, optimistiseen ja pessimistiseen
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suhtautumiseen samoin kuin suhtautumiseen mahdollisuuksiin ja esteisiin.
(Bandura 2008.)

Sosiokognitiivisen teorian mukaan ihmiset eivit eld yksilollisessd auto-
nomiassa: monet asiat ovat saavutettavissa vain tyoskentelemailld yhdessd vuo-
rovaikutuksessa. (Bandura 2008.) Sosiokognitiivisuuden pohjalle rakentuva op-
pimistutkimus keskittyy muun muassa motivaation sekd sosiaalisen vuorovai-
kutuksen merkityksen tutkimiseen. Sosiokognitiivisessa motivaatiomallissa ih-
minen on ajatteleva, tunteva ja toimiva subjekti. Keskeistd ovat oppijan ajattelun
aktiivisuus sekd oppimisprosessin itseohjautuvuus. Motivaatiotekijand oppijan
uskomukset itsestddn sekd tulkinta opiskelutehtdvien merkityksestd, oppimisti-
lanteita unohtamatta, ovat tarkeitd. Sosiokognitiivisissa motivaatioteorioissa tar-
kastelun kohteena ovat siis yksilon sisdisten prosessien, ulkoisen ympaériston ja
sosiaalisen maailman heijastumat yksilon ajatteluun. (Anttila 2004b, 72-73.) Ant-
tilan (2004b, 72-73) mukaan motivoitunut kdyttdytyminen voidaan jakaa arvoka-
sityksiin ja odotuksiin menestymisestd. Optimaalisessa tilanteessa oppilas kokee
opiskelutehtdvin arvokkaaksi ja pystyvdnsd etenemddn opinnoissaan kayttden
hyvid oppimisstrategioita. Tédlloin oppilas on sitoutunut ja haasteellisempienkin
tehtdvien edellyttama pitkdjanteisyys mahdollistuu. Anttila (2004b) tuo aiheelli-
sesti esiin my0s sen, ettd musiikkioppilaitosmaailmassa oppilaiden motivaatioon
vaikuttavat merkittavéasti myos oppilaitoksen tunneilmapiiri, kulttuuri, arvioin-
tikdytannot, vallankaytto sekd opettajan persoona. (Anttila 2004b, 72-73.)

Yhteistoiminnallisessa mobiililaitetytskentelyssad ovat ldsnd molemmat so-
siokognitiivisen teorian oppimistavat: sekd kokemus- ettd mallioppiminen. Mu-
siikkioppilaitoksissa yleisesti vallinneesta virheiden valttamiskulttuurista, kritii-
kistd ja sensuurista on onneksi hiljalleen siirrytty, opetussuunnitelmankin ohjaa-
mana, hyviksyvddn ja sallivaan ilmapiiriin, jossa virheiden kautta oppiminen
ndhdddn vahvuutena ja oppimisprosessia vahvistavana. Oppimista on lupa ta-
pahtua sekd kokeilujen, yritysten ja erehdysten kautta ettd muilta vaikutteita ja
mallia ottamalla, joista jalkimmadistd, mallioppimista, on toki jo toteutettukin
kautta aikojen. Salliva ilmapiiri avaa ovia esimerkiksi innovaatioille ja luovuu-
delle. Oman opetusurani aikana olen pitdnyt keskeisend opettajan tehtdvana tu-
kea oppitunneilla positiivista ja kannustavaa vuorovaikutusta. Kokemukseni
mukaan opettajalla oleva ymmarrys elaman moninaisuudesta, ihmisestd psyyk-
kisend, fyysisend ja sosiaalisena kokonaisuutena, ihmisldheistdd pedagogiikkaa
ja ajatusta oppimisesta.

Musiikki, musiikillisten ilmiéiden hahmottaminen ja soiton harjoittelu voi-
vat olla itseddn ruokkivia motivaatiotekijoitd. Harjoittelu tehdddn usein yksin,
jonka jédlkeen tulokset voidaan esittdd solistisesti yksin. Téhdn prosessiin ei vélt-
tamattd tarvita laajamittaista ihmisten vilistd vuorovaikutusta, lukuun ottamatta
oppilaan ja opettajan vililld, yhteistoiminnallisuudesta puhumattakaan. So-
siokognitiivisen teorian ajatus asioiden saavuttamisesta yhteisen vuorovaikutuk-
sen kautta ei siis musiikkiharrastuksen kohdalla tdysin toteudu. Mikali ajatusta
vuorovaikutuksen merkityksestd tarkastellaan siitd ndkokulmasta, ettd oppilaa-
seen vaikuttavat useat muutkin ihmissuhteet ja ymparistotekijit, on tilanne toi-
nen.
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4.3 Konstruktivistinen oppimisnikemys opetussuunnitelmankin
ohjaajana

Kasilld oleva toimintatutkimus edustaa laadullisen tutkimuksen perinnettd ja
kiinnittyy ontologisilta ja episteemisiltd perusteiltaan konstruktivismiin. Tama
on luontevaa, koska musiikkioppilaitoksessa, jossa tutkimusaineisto on keritty,
noudatetaan Opetushallituksen laatimien taiteen perusopetuksen laajan oppi-
mddrdan opetussuunnitelman perusteiden pohjalta laadittua opetussuunnitel-
maa, joka puolestaan pohjautuu konstruktivistiseen oppimiskasitykseen (Ope-
tushallitus 2017a). Konstruktivistinen oppimisndkemys eritoten pragmaattisesta
nakokulmasta tarkasteltuna soveltuu tutkimukseni taustateoriaksi myos siksi,
ettd tutkimukseni tutkimusaineiston muodostaa kdytannon toiminta musiikin-
opetuksessa. Opettajana arvotan yhta tarkeiksi sekd oppilaiden henkisen kasvun
ettd musiikista itsestddn nousevat tavoitteet, joista jalkimmadiset liittyvit sekd op-
pilaiden taitoihin ettd luovuuden struktuuriin. Oppiminen sisdltd4 siis ajatuksen
oppilaan henkilokohtaisesta kasvusta, yksilollisistd oppimistarpeista, unohta-
matta toiminnan sosiaalista taustaa. Ndiden kasvua ja kehittymistd tavoitellaan
yhteistoiminnallisia opetusmenetelmid hyodyntamalld, jotka ovat konstruktivis-
min yksi keskeisimmistd ja korostetuimmista pedagogisista seurauksista (ks.
esim. Tynjald 1999, 65). Konstruktivismi heijastaa nditd opettaja-tutkijan opetus-
tyon taustaoletuksia.

Konstruktivismissa tietoa ei ndhdd opettajalta oppilaalle siirtyvéksi, vaan
oppilaat rakentavat tiedon itse ollessaan tekemisissd ymparistonsa kanssa. Oppi-
laat oppivat toimiessaan ja parhaiten oppimista tukee aktiivinen toiminta ja teh-
tavien ratkaisu. Asioiden ymmartaminen on tarkedd tiedon konstruoinnissa mie-
lekkaalla tavalla. Musiikin hahmotusaineiden opetustapahtumassa konstrukti-
vistinen oppimiskasitys ilmenee esimerkiksi siten, ettd opettaja on ennen opetus-
tilannetta jasentanyt opetettavan sisdllon, jakanut sen osiin ja mieltanyt merki-
tyssuhteet tai muut asioiden keskindiset vaikutukset. Tilanteeseen ja jo sen suun-
nitteluun vaikuttavat myo6s hyva oppilaiden tunteminen ja inhimillinen suhtau-
tuminen oppilaisiin sekd heidén erilaisuutensa ymmartaminen. Sen lisdksi, ettd
oppija on vuorovaikutuksessa tiedollisen informaation kanssa, oppija on vuoro-
vaikutuksessa myds oppimisymparistonsad kanssa (Kauppila 2007, 39).

Aikana, jolloin tiedon sisdllot muuttuvat nopeasti ja opetuksessa painottu-
vat erilaisten toimintavalmiuksien osaaminen faktojen siirtdmisen sijaan, kogni-
tiiviseen psykologiaan pohjautuva konstruktivistinen oppimiskésitys on erityi-
sen keskeinen. Anttila (2004a) kiteyttdd konstruktivismin perusajatukseksi sen,
ettd tieto on todellisuuden tulkintaa. Oppiminen puolestaan perustuu uteliaisuu-
teen ja on tiedon konstruointia, rakentamista. (Anttila 2004a.) Konstruktivistisen
oppimisndkemyksen mukaan oppija konstruoi tiedon itse. Oppija valikoi, tulkit-
see ja jasentdd aiemmin oppimaansa peilaten saamaansa informaatiota paamaa-
réatietoisesti ja intentionaalisesti ja sen pohjalta rakentaa kokemuksiinsa peilaten
kuvaa itsestddn ja maailmasta, jossa eldd. Oppimisprosessi on aina tilanne- ja
kulttuurisidonnainen ja kiinnittyy sosiaalisiin vuorovaikutusprosesseihin seka
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vuorovaikutuksessa syntyneisiin merkitysrakenteisiin. (Rauste-von Wright &
von Wright 1997, 15; Tynjdla 1999, 22; Puolimatka 2002, 96; Rauste-von-Wright,
von Wright & Soini 2003, 164; Anttila 2004a.) Oppilaan toimintaa oppimisproses-
sissa sddtelee muun muassa se, mieltddko oppilas olevansa itse vastuussa oppi-
mistoiminnastaan vai odottaako hdan muiden ohjausta (Rauste-von Wright, von
Wright & Soini 2003, 164).

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan tehokas oppiminen on voi-
makkaasti yhteydessd sosiaaliseen ulottuvuuteen ja yhteistoiminnallisuuteen.
Vastavuoroisuus mahdollistaa tietojen reflektoinnin. (Rauste-von Wright, von
Wright & Soini 2003, 170.) Konstruktivistiseen oppimiskésitykseen perustuvan
opetussuunnitelman keskiossd on oltava joustavuus, ajatus tiedon suhteellisuu-
desta, oppimisen taitojen korostuminen sekd opettamisen ehdot kiinteiden ja yk-
sityiskohtaisten ohjeiden sijaan. Tama tarkoittaa, ettd oppimisympéariston on tu-
ettava ndiden taitojen kehittymistd. Opettaja johtaa opetussuunnitelmasta oppi-
mistilanteisiin toimivimmat padatelmaét. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini
2003, 175-176, 200-202.)

Vuonna 2017 uudistettu taiteen perusopetuksen laajan oppimédéran opetus-
suunnitelman perusteet noudattaa edeltdjansa tavoin konstruktivistista oppimis-
késitystd. Uusissa perusteissa oppija ndhdddn aktiivisena toimijana, joka pystyy
asettamaan tavoitteita ja toimimaan tavoitteiden suuntaisesti itsendisesti ja mui-
den kanssa. Keskeistd on ldhestyd toimintaa myonteisessd hengessd, lahtokoh-
tana oppimisen ilo ja luovuus sekd oman oppimisen kehittaminen. Oppimisen
kannalta tarkedd ovat myos kokemukset, vuorovaikutus, aistien kaytto ja kehol-
lisuus. Oppiminen ndhdaan seké yksilollisend ettd yhteisollisend tietojen ja taito-
jen rakentamisena, joka sitouttaa oppilasta kulttuuriseen osallisuuteen ja edistada
hédnen hyvinvointiaan. (Opetushallitus 2017a.) Myo6s aiemmassa, vuoden 2002
taiteen perusopetuksen laajan oppimddran opetussuunnitelman perusteissa, ko-
rostui oppilaan oma toiminta oppimisessaan ja opettajan merkitys opiskelutaito-
jen ja oppimisympadriston kehittdmisessd oppimista edistdvaksi (Opetushallitus
2002). Verrattuna aikaisempaan, vuoden 2002 opetussuunnitelman perusteisiin,
korostuvat uudemmassa opetussuunnitelman perusteissa oppimisprosessiin
kohdistuva rohkaisu ja kannustavan palautteen antaminen.

Konstruktivistinen oppimiskaésitys ei valttamatta tarkoita tiettyd opetusna-
kemystd. Opetuksen malleja on konstruktivismin pohjalta muodostettu paljon ja
ne sijoittuvat janalla maltillisesta radikaaliin. (Puolimatka 2002, 241, 251-289.)
Anttila (2004b) erottaa opettamisessa kaksi suuntausta, jotka ovat oppilas- ja
opettajakeskeisyys. Perinteinen, didaktinen, suuntaus tarkoittaa opettajajohtoi-
suutta, musiikinopetuksessa esimerkiksi teoriatiedon ja soittoteknisen tiedon ja-
kamista oppilaalle. Pedagogisella opetusndkemykselld, joka tassa tutkimuksessa
kohdistuu musiikin hahmotusaineiden opettamiseen, sitd vastoin tarkoitetaan
kokonaisvaltaisempaa musiikinopetuksen ajatusta: fyysisten taitojen ja tietojen
lisdksi henkisten oppimisen edellytysten kasvattamista, kuten itseluottamusta,
mindkésitystd ja tiedon késittelytapoja. Musiikkioppilaitosten opetussuunnitel-
mat on muodostettu konstruktivistisen oppimiskasityksen pohjalta, mutta kuten
Anttila (2004b, 28-30) tuo esiin, oppituntien praktinen toteutus, se mitd ja miten
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tunneilla tehddan, riippuu opettajan kasityksestd ihmisestd, tiedosta, musiikista,
oppimisesta ja opettamisesta.

Opiskelumotivaatio médrittdd suurelta osin oppijan opetus- ja oppimisti-
lannetta ja sddtelee tarkkaavaisuutta, sitoutumista ja pitkdjanteisyyttd. Motivaa-
tio vaikuttaa myds vastuunottoon ja itseohjautuvuuteen. (Anttila 2004a, 30). Mo-
tivaatio konstruktivismin viitekehyksessad korostaa sosiaalisen vuorovaikutusti-
lanteen ehtoja sekd kokemuksen ja tulkinnan merkitystad oppimistilanteesta. Kon-
struktivismin kannalta mielekk&dksi voidaan kokea systeemiteoreettinen moti-
vaatiotutkimus sekd flow-kokemus. Sen lisdksi, ettd systeemiteoriassa painote-
taan yksilon suuntautumista tekemiensa tulkintojen perusteella, korostuu myos
oppimisympariston ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys. (Tynjdlda 1999,
107-108.) Motivaatiosta olen kirjoittanut tarkemmin luvussa 4.6.

Oppijan aktiivisuus oppimiseen syntyy motivaation, haastavan oppimis-
tehtdvéan ja yksilollisten tavoitteiden kautta. Opettajan tehtdvand on toimia oikea-
aikaisesti oppimisprosessin ohjaajana, oppijan ajattelun reflektoijana seka luoda
oppimisymparisto, joka tukee oppijan aktiivisuutta tiedollisten kasitysten ja mal-
lien rakentamisessa (Puolimatka 2002, 44, 238). Konstruktivismin ja sittemmin
sosiokonstruktivismin merkittdva tutkija Bruner (1982, 40-41) on esittdnyt opet-
tamisen periaatteita. Bruner (1982) mainitsee tarkedksi sen, ettd opetukseen sisél-
tyy kokemuksia, jotka lisddvat tehokkaasti oppimishalua, opetuksen rakentami-
sen siten, ettd tieto on helposti omaksuttavissa sekd opetuksen suunnittelun uu-
den ymmartamista tukevaksi.

4.3.1 Sosiokonstruktivismi

Konstruktivismi ei ole yhtendinen oppimista kuvaava teoria, vaan sateenvarjo-
termi, jonka alle voidaan sijoittaa toisistaan erillisid suuntauksia, joissa on saman-
suuntainen oppimiskasitys. Yksi konstruktiivisista oppimisndkemyksistd on so-
siokonstruktivistinen ndkemys, josta kirjallisuudessa kdytetdan myos termid so-
siaalinen konstruktivismi. Sosiaalinen konstruktivismi huomioi tiedon rakenta-
misen sosiaalisen merkityksen: tieto rakentuu sosiaalisesti vuorovaikutukselli-
sella osallistumisella ja yhteiselld toiminnalla sekd kognitiivisesti. Oppiminen
konstruoidaan, rakennetaan, vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Keskeistd on
yhteistoiminta, yhteisollisyys ja sosiaalisuus. (Tynjdlda 2002; Kauppila 2007.)
Téssd yhteydessd on syytd mainita, ettd késitteisto sosiokonstruktiivisuuteen liit-
tyen on kirjallisuudessa jossain méédrin limittdistd. Sosiaalisen konstruktivismin
merkitysta lahelld on sosiaalinen konstruktionismi, jossa korostuvat yksilollisen
tiedon eri muodot ja tietojen kehittyminen yhteison ehdoilla. Sosiaalinen kon-
struktivismi puolestaan tarkastelee yhteisollisen tiedon tasoja seké ehtoja tieteel-
lisen tiedon kehittymiselle. (Tynjdlda 1999, 55; Puolimatka 2002, 73.) Sosiokon-
struktivismi voidaan ajatella ndma termit kokoavaksi késitteeksi. Sosiokonstruk-
tiivisuuden merkittavia kehittdjida ovat Lev Vygotsky sekd John Dewey. Vygotsky
korosti teoksissaan sosiaalista vuorovaikutuksellisuutta ja yhteistoiminnalli-
suutta (Vygotsky 1978), Dewey sosiaalisen kanssakdymisen, kokemusten ja aja-
tusten jakamisen merkitystd oppimisessa (Dewey 1966).
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Kyseessd on tietoteoreettinen oppimisndkemys, jonka myo6td opettajan on
mahdollista edesauttaa opiskelijan oppimista mielekkailld tavalla sekd oppilaan
oppimismotivaatiota kasvattaen. Opettajan rooli on toimia rakentavana ohjaa-
jana oppilaiden tiedonhankkimisprosessissa, tukea oppilaiden itseohjautuvuutta
sekd luoda osallistumismahdollisuuksia (Kauppila 2007, 50). Kuten Kauppila
(2007, 48) kuvaa, sosiokonstruktiivisuus nidkee oppimisen laajana prosessina, jo-
hon siséltyvit itseohjautuvuus, sisdinen ja ulkoinen reflektio, symboliset interak-
tiot, yhteistyo, sosialisaatioprosessi, identiteetin kehitys sekd arvopaaméaarien
hahmottaminen. Sosiokonstruktivistisen oppimiskéasityksen mukaan oppilas itse
luo merkityksen tiedolle. Tama tekee keskeiseksi oppilaan oman ajattelun aktii-
visuuden, reflektoinnin ja vuorovaikutuksellisen pohdinnan. (Kauppila 2007, 47-
52.) Yhteistoiminnallisuus ja yhteistoiminnalliset menetelmét ovat tarkeitd. Op-
pimisen kannalta keskeistd on, ettd oppilas ajattelee aktiivisesti itse ja pohtii sekd
itsendisesti ettd vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Kognitiiviset prosessit ja
kognitiivisen konfliktin merkitys korostuvat. Oppilas oppii ja oppilaan tieto
muodostuu yksilollisesti. Nditd prosesseja edistdvit sosiaalinen vuorovaikutus ja
jaettu ymmaértdminen. Tieto on suhteellista, yhteydessd oppimistilanteeseen ja
kulttuuriin. Kaytanto osoittaa tiedon hyodyllisyyden. (Kauppila 2007, 50-52.) So-
siokonstruktivistisiin oppimiskdytantdihin sisdltyvét keskeisend yhteistoimin-
nalliset oppimisen muodot, vaikkakaan yhteistoiminnallisuutta ei sinélldéan ylei-
sesti ole liitetty tdhdan oppimisndkemykseen. Yhteistoiminnallisuus voi olla teo-
riapainotteista tai kdytdntoon suunnattua ryhmétoimintaa. Yhteistoiminnalli-
suus hyodyttad tiedollisesti, taidollisesti ja sosiaalisesti sekd heikompia ettd vah-
vempia oppilaita. (Kauppila 2007, 155-158.) Yhteistoiminnallisuudesta tarkem-
min luvussa 4.5.

Sosiokonstruktivistinen ote on liheinen tutkimukselleni, koska toimintatut-
kimuksessa tiedonluomisprosessi rakentuu kielellisessd ja yhteistoiminnallisessa
vuorovaikutuksessa. Sosiokonstruktivismi musiikin hahmotusaineiden opetuk-
sessa on historian valossa vierasta. Perinteinen opetustapa on ollut ylhailtd oh-
jaava, jossa opettaja johtaa ja oppilaat ovat olleet ldhinnd passiivisia ja aiheeseen
sitoutumattomia vastaanottajia. Sen sijaan, ettd opettaja luennoisi luokan edessa
musiikin teoreettisista ilmitistd, lahestymistapa on muutettavissa siten, ettd op-
pilaat pddsevit itse toimimaan ilmididen parissa ja edelleen opettelemaan, tulkit-
semaan ja soveltamaan niitd. Toisin sanoen musiikillisia asioita kdydééan lapi so-
siaalisen oppimisprosessin kautta. Toimiessaan yhdessd apunaan soiva kuva teh-
tavistd, oppilaat padsevit kdaytannon tasolla kdsitteleméén, reflektoimaan ja poh-
timaan kulloisiakin teemoja opettajan toimiessa jaetun ymmarryksen ohjaajana.

4.4 Musiikkikasvatusfilosofia yhteistoiminnallisen tyoskentelyn
taustalla

Musiikkikasvatuksen alaan kuuluva tutkimukseni perustuu pragmatistiseen
musiikkikasvatusfilosofiaan ja sen konstruktivistisiin ldhtokohtiin. Musiikki-
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kasvatusfilosofialla voidaan muodostaa kokonaiskésitys musiikin opettamisesta,
oppimisesta, kasvatuksen ja koulutuksen vilisistd suhteista, ja selvittdd, mita eri-
tyistd musiikilla voidaan opettaa paremmin kuin muilla aineilla (Lindstrém 2009,
109, 113). Musiikkikasvatusfilosofia on suoraan yhteydessa kdytantoon, siihen,
miten musiikkikasvatusta suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan. Kehyksen
musiikkikasvatukselle muodostaa ihmiskasitys (Lindstrom 2009, 107).

Vuonna 1995 David J. Elliott julkaisi teoksen Music Matters, joka oli saa-
mansa kritiikinkin keskelld kddnteentekevdd niin praksiaaliselle musiikkikasva-
tukselle kuin suomalaiselle musiikkikasvatusfilosofiallekin. Elliott jasentdd mu-
siikkikasvatusfilosofiaansa neljan kasitteen kautta: musiikki, musiikilliset tuot-
teet, muusikkous ja kehittynyt muusikkous. Musiikki on tavoitteellista inhimil-
listd toimintaa ja kokoelma musiikillisia kaytantoja. Musiikkikasvatuksen tehta-
vdnd on musiikillisen ajattelun ja ymmarryksen kehittdminen. Koska sanallinen
tieto voi ajan myotd unohtua, musiikin teoria tulee oppia kdytannon kautta. Op-
pilaiden kyvyt huomioiden musiikkikasvattaja suunnittelee pedagogisesti loogi-
sia oppimispolkuja ja muodostaa oppimisymparistojd, jotka kehittadvit taitoja ja
muusikkoutta. (Elliott 1995.) Samaan aikaan Elliottin teoksen kanssa kdytannon-
laheisyys alkoi saada sijaa opetussuunnitelmassa. Konstruktivismi toi yleissivis-
tavaan koulutukseen yhteistoiminnallisuuden ja vahitellen konstruktivismi kan-
tautui myos musiikkioppilaitosmaailmaan ja sen opetussuunnitelmaan (Wester-
lund & Vikeva 2009, 94).

Elliottin ja Thomas A. Regelskin praksiaalinen ndkdkulma musiikkikasva-
tukseen loi kansainvilisessd keskustelussakin vastakkainasettelun suhteessa
Bennett Reimerin sekd Keith Swanwickin esteettiseen musiikkikasvatukseen. Es-
teettisen musiikkikasvatusfilosofian perusta juontuu Susan Langerin ja Leonard
B. Mayerin ajattelusta. Mayerin mukaan musiikki on itseisarvo ja Langer maérit-
telee musiikin tunteiden metaforaksi (Langer 1953; Meyer 1956, Bowman 1998,
166-193). Praksiaalinen ndkdkulma puolestaan pohjautuu John Deweyn (Dewey
1966; Elliott 1995) kasvatusajatteluun: musiikki on kulttuurisidonnaista inhimil-
listd toimintaa arvottuen kayttotarkoituksensa mukaan. Dewey on tunnettu lap-
sikeskeisen pedagogiikan kehittdmisestd sekd learning by doing -ajatuksestaan.
(Elliott 1995, 40; Bowman 2005, 64-69). Eroista huolimatta praksiaalisella ja es-
teettiselld musiikkikasvatusfilosofialla on yhtéldisyyksid: molempien perusta on
ajatus inhimillisen kasvun auttamisesta (Lindstrom 2009, 113).

Deweyn filosofia taidekasvatuksesta sitoutuu vahvasti kdytantoon ja kay-
tannollisyyteen. Kokemuksen kisite merkitsee Deweylle kokonaisvaltaista ja jat-
kuvasti dynaamista muovautumista ihmisen ja ympariston valilla. Merkityksen-
annot tehd&an aktiivisesti sosiaalisessa kontekstissa. Dewey vastusti taiteen erot-
tamista arkikdytannoistd ja lokeroimista erilliseksi instituutioksi. Toiminta, luo-
minen ja tekeminen ovat kasvuprosessin rikkaita kokemuksia eldaman ulottu-
vuuksista. (Westerlund 2003, 47-48; Westerlund & Viakeva 2011, 40-41, 43-44.)
Pragmatismi-termi on perdisin toimintaa tarkoittavasta kreikan sanasta praxi, sa-
masta, josta juontuvat englannin sanat practise ja practical, kdytanto ja kdytdn-
nollisyys. Filosofiaan termin toi alunperin Charles Peirce vuonna 1787. (James
2008, 46.) Antiikin Kreikan hierarkiassa erotettiin kahdenlainen toiminta: poiesis
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ja praksis. Poiesis viittasi tuottaviin taitoihin ja praksis kdytannon viisauteen. De-
weyn ajatuksissa molemmat ovat osa taidetta: kdsityoldisyys sekd hyvan eldaman
eettiset paamaddrat. Kokemuksen ydin ja taidekasvatuksen ldhtokohta on taito,
mutta se ei ole taidekasvatuksen paamaddrad. (Westerlund & Vikeva 2011, 46-47.)

Tdssd tutkimuksessa viittaan pragmaattisella musiikkikasvatusfilosofialla
musiikkikasvatukseen, jolla tavoitellaan kdytannonldheisid taitoja, joista oppi-
laille on hyotya niin musiikin parissa kuin eldmaéssa yleensdkin. Ajatuksena on,
ettd ihminen oppii parhaiten tekemadlld ja oppituntien toiminta suunnitellaan sen
mukaisesti. Keskeisend toimintamuotona on yhteistoiminnallisuus ja aktiivinen
vuorovaikutus. Toiminta ja harjoittelu yhdistdd aiemman kokemuksen ja uuden
asian, ja oppiminen on kokonaisvaltaisempaa ja uutta luovaa.

4.5 Yhteistoiminnallisen oppimisen kasite

Parikymmentd vuotta sitten esimerkiksi Tynjdld (1999, 148) toi esiin, ettd oppimi-
sen tutkimisessa ja koulutuksessa oli alettu korostaa tdrkednd sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen ja yhteistyon merkitystd, vuonna 2013 Jantunen ja Haapaniemi
(2013, 48-49) toteavat sosiaalisten taitojen opettamisen painottuneen tiarkeyden:
tieto ja osaaminen on osattava jakaa ja kehittdd yhteistyossd, ja vuonna 2018 jul-
kaistussa motivaatiota ja oppimista kasittelevassd kirjassa muun muassa Sal-
mela-Aro (2018, 10) esittdd edelleen samaa: sosiaaliset- ja vuorovaikutustaidot
ndhd&dadn entistd tarkeammiksi. Yhdessd oppiminen ja sosiaalisten vuorovaiku-
tustaitojen kerryttaminen oppilaille on siis ollut suomalaisenkin koulutusjarjes-
telmdn agendalla pitkddn. Yhteistoiminnallisuudella on merkittavat mahdolli-
suudet opettaa ja parantaa vuorovaikutusta ja eldmédn moninaisuuden ymmarta-
mistd. Musiikkioppilaitosmaailmassa, taiteen maailmassa, erilaisuuden ja erilais-
ten ndkokulmien ymmartdminen voi olla koulumaailmaa helpompaa: taideope-
tuksen pariin hakeutuneilla on yhteinen katto, musiikki. Vuorovaikutustaitojen
parantamisessa on silti varaa taiteiden areenallakin. Musiikin hahmotusaineiden
ryhmdopetusta ajatellen optimaalisinta on, ettd sosiaalinen vuorovaikutukselli-
suus ja yhteistoiminnallisuus ovat luonteva ja automaattinen osa opetusta alusta
alkaen.

Yhteistoiminnallisuuden juuret ovat 1800-luvun lopulla yhdysvaltalaisen
koulutusfilosofi John Deweyn ajatuksissa oppilaiden vuorovaikutuksen lisdami-
sestd oppimistilanteissa. 1940-luvulla Deweyn ajatuksia alettiin soveltaa opetuk-
seen, jossa ryhmaddynamiikka oli keskeistd. Suomalaisessa pedagogiikassa yh-
teistoiminnallisuudelle perustaa loi Matti Koskenniemen ajattelu. Yhteistoimin-
nallisuus oli 1980-luvulla suosittua ja kehittdmisen kohteena ennen kaikkea Yh-
dysvalloissa, Australiassa ja Englannissa. Suomessa yhteistoiminnallisuudesta
alettiin keskustella 1990-luvulla. (Hellstrom, Johnson, Leppilampi & Sahlberg
2015, 15-16.) Deweyn lisdksi merkittdvid yhteistoiminnallisen oppimisen perus-
tan luojia olivat Lev Vygotsky (1978) ja Benjamin Bloom (1956). Erityisesti
Vygotsky otti kantaa siihen, ettd oppiminen on sosiaalinen tapahtuma, mika on
yhteistoiminnallisen oppimisen perusta. Vygotskyn (1978) ja Jerome Brunerin
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(1985) tutkimukset viittaavat siihen, ettd yhteistoiminnallisuus on valttaimatonta
oppimiselle. Robert E. Slavinin (1989) tutkimus osoittaa, ettd sekd oppilaat etta
opettajat oppivat enemmain, ovat sitoutuneempia ja saavat enemman irti oppi-
tunneista tyoskennellessddn yhteistoiminnallisesti.

Yhteistoiminnallinen tutkimus on pohjautunut kahteen tutkimustraditioon.
Vygotskylaisessa traditiossa yhteistoiminnallisuus liittyy usein mestari-kisalli -
tapaiseen vuorovaikutukseen. Talloin kisélli voi yltdd suorituksiin, joihin ei yk-
sinddn yltdisi. Neo-piagetilaisen tradition ndkemyksen mukaan oppiminen ta-
pahtuu kognitiivisten konfliktien kautta. Kognitiiviset konfliktit puskevat oppi-
laita uudelleenjdrjestamédn tietorakenteitaan. (Hakkinen & Arvaja 1999.)

Yhteistoiminnallisen oppimisen termi perustuu englanninkieliseen termiin
collaborative learning. Mainitun rinnalla on kdytetty sanaa co-operative learning.
Kollaboraatio ja kooperaatio mielletdédn toisinaan arkikeskusteluissa synonyy-
meiksi, mutta tarkoitukseltaan ne viittaavat erilaisiin yhteistoiminnallisuuden
mdisessd tehtdvat ratkaistaan yksilollisesti, jonka jdlkeen ne kootaan yhteiseksi
tuotokseksi. (Tynjdla 1999, 152.) Useimmiten yhteistoiminnallinen oppiminen
tarkoittaa opiskelun muotoa, jossa oppilaat tyoskentelevit yhteisen tehtdvan ja
tavoitteen parissa. Toiminnalla pyritddan vuorovaikutuksessa muiden ryhmén ja-
senten kanssa jakamaan merkityksid ja ymmarrysta. (Hakkinen & Arvaja 1999, 3;
Slavin 2015.) Yhteistoiminnallisen oppimisen késite perustuu siis ajatukseen vuo-
rovaikutuksesta, joka kdynnistdd oppimismekanismit (Tynjdlda 1999, 153; Slavin
2015). Sen lisdksi, ettd yhteistoiminnallinen oppiminen on opetuksen tyotapa, se
voidaan ndhdd pedagogisena periaatteena (Hellstrom, Johnson, Leppilampi &
Sahlberg 2015, 16).

Se, ettd ihmiset asetetaan ryhmaéan opiskelemaan, ei vield ole yhteistoimin-
nallisuutta. Yhteistoiminnallisuuden onnistuminen vaatii toiminnan struktu-
rointia. Johnson & Johnsonin (1989; 1999; 2002a; 2002b) m&drittelyn mukaan ylei-
simmit ja keskeisimmait metodit ja periaatteet yhteistoiminnallisuudelle ovat po-
sitiivinen sosiaalinen riippuvuus ryhmaén jasenten kesken, yksilollinen vastuu
ryhmassé, osallistava ja avoin vuorovaikutus ryhmén sisélld, sosiaalisten taitojen
hallinta ja harjaannuttaminen sekd yhdessa tapahtuva arviointi ja pohdinta. Yh-
teistoiminnallisessa oppimisessa voidaan ndhdd hyvind puolina kognitiivisen
kuormituksen jakamisen mahdollisuus, monipuoliset ajatteluprosessit, itseoh-
jautuvuuden, sisdisen motivaation, vastuullisuuden ja innokkuuden kasvami-
nen, keskindisen tuen tuomat positiiviset kokemukset sekd sosiaalisten vuorovai-
kutus-, kommunikaatio- ja yhteistyotaitojen oppiminen. Toisaalta negatiivisia
vaikutuksia voi olla tilanteessa, jossa oppilas ei koe ryhméssad oppimista mielek-
kadksi opiskelutavaksi vaan pitdd enemman yksilotyoskentelystd. Ryhméssa toi-
miminen lisdksi edellyttdd jonkinlaisia sosiaalisia valmiuksia ja ndiden puuttu-
essa voi tyoskentely ryhmaéssd tuntua haastavalta. (Tynjdla 1999, 167-168.)

Yhteistoiminnallisuudessa keskeistd on tavoite, ettd jokainen ryhman jasen
voi tavoittaa omat vahvuutensa, oppia ja kasvaa. Lihtokohtana voidaan pitdd
sitd, ettd vuorovaikutus tapahtuu suoraan kasvokkain, jolloin ryhméldiset voivat
auttaa, avustaa ja tukea toisiaan ja nonverbaalisen viestinndn tulkinta
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mahdollistuu. Ongelmanratkaisun on todettu olevan tehokkainta, kun oppilaat
suhtautuvat positiivisesti substanssialueeseen ja kun mukana ovat sekd oppilaat
ettd opettaja. Yhteistoiminnallisesti toimiessa asioiden prosessointiin on hyva va-
rata ja antaa aikaa sekd muistuttaa oppilaita silloin tdlloin toimintaan liittyvasta
sosiaalisuudesta samoin kuin toiminnan paamaéarastd. (Johnson & Johnson 1999.)
Yhteistoiminnallista oppimista voidaan kdyttda erilaisiin tilanteisiin ja tarpeisiin.
Yhteistoiminnallisesti voidaan opiskella spesifejd aiheita, luentojen aikana akti-
voida kognitiivisia ajatusprosesseja tai tarjota pitkdjanteistd tukea ja avustusta
esimerkiksi opiskeluryhmien kautta. (Johnson & Johnson 2002a.)

Yhteistoiminnallisuutta ansiokkaasti tutkineet Johnson & Johnson (2002a)
erottavat formaalin ja informaalin yhteistoiminnallisen oppimisen. Jalkimmadi-
sessd ryhmédt muodostetaan tilapdisesti ja lyhytaikaisesti. Formaalissa yhteistoi-
minnallisuudessa opettaja pddttdd muun muassa oppitunnin tavoitteista, ryh-
mien koosta, oppilaiden rooleista ja tuntitehtdvistd sekd oppimisympaériston si-
joittelusta. Formaalissa yhteistoiminnallisuudessa opettaja selostaa tehtdvit ja
maddrittelee positiivisen keskindisen riippuvuuden ja yksil6lliset velvollisuudet
sekd sosiaalisten taitojen tarpeellisuuden. Opettaja seuraa tyoskentelyd ja tarpeen
vaatiessa puuttuu tekemiseen avustaen tai kasvattaakseen oppilaiden ryhma-
tyoskentelytaitoja. Samoin opettaja kerdd systemaattisesti tietoja ryhmistd ja tar-
vittaessa avustaa ryhmid, jotta he saavat tehtdvit suoritettua oikein ja tyoskente-
levit tehokkaasti. Opettaja suorittaa myos arviointia yhdessa oppilaiden kanssa.
(Johnson & Johnson 1999; 2002a.)

Kuviossa 1 on esitetty Johnson & Johnsonin (1989) malli oppilaiden keski-
ndisestd vuorovaikutuksesta. Oppilaiden keskindinen riippuvuus mddrdd sen,
miten oppilaat ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa, mikd puolestaan pit-
kalti méardad oppimistulokset. Yhteistoiminnallisesti strukturoitujen tilanteiden
tuloksena opiskelijat vuorovaikuttavat toistensa menestymistd edistdvilld ta-
voilla. Tilanteiden jdrjestdiminen kilpailullisesti ei edistd oppilaiden keskindista
toistensa menestymisen tukemista ja tilanteiden strukturointi yksilokeskeisesti ei
johda oppilaiden keskindiseen kanssakdymiseen. Namad vuorovaikutusmallit
vaikuttavat monitahoisesti toiminnan tuloksiin, jotka Johnson & Johnson (1989)
on jakanut kolmeen laajaan ja toisiinsa liittyvdan luokkaan: osallistujien vilisten
suhteiden laatu, osallistujien psykologinen sopeutuminen sekd sosiaaliset taidot.
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KUVIO 1. Yhteistoiminnallisen oppimisen prosessi.

Johnson & Johnson (1999) samoin kuin lukuisat muut tutkijat havaitsivat, ettd
yhteistoiminnallinen oppiminen sitoutti oppilaat aktiivisella ja mielekkaalld ta-
valla oppimiseen. Aktiivisilla ja sitoutuneilla oppilailla ei my6skaan ollut taipu-
musta hdiritsevddn tai tehtdvan ulkopuoliseen kadyttdytymiseen. Yhteistoimin-
nallisella oppimisella oppilaat voivat saavuttaa potentiaalinsa ja kokea onnistu-
mista, jonka myo6td he olivat motivoituneita suuntaamaan edelleen energiaansa
oppimiseen.

Yhteistoiminnallisella oppimisella tarkoitetaan siis ihmisten vilistd vuoro-
vaikutusta, jossa jaetaan ja rakennetaan yhteistd ymmadrrystd. Toimintaan osal-
listuvat ovat sitoutuneet yhteisiin tavoitteisiin ja arviointiin. Toiminnan tulok-
sena ei ainoastaan pohdita asioita olemassa olevan tiedon pohjalta vaan myos
luodaan uutta. Osallistujat toimivat eri tasoilla: joku tehtdvatasolla, joku metata-
solla, josta seuraa se, ettd ryhman jdsenet joutuvat tarkkailemaan toisiaan, jotta
pysyvét toiminnassa mukana. Toimintaroolit voivat vaihdella luontevasti. Yh-
teistoiminnallinen oppiminen on tulosta kognitiivisten, emotionaalisten ja moti-
vationaalisten tekijoiden yhteisvaikutuksesta. Jotta tuloksena on onnistunut vuo-
rovaikutus ja oppiminen, on ymmarrettivd mentaalisia prosesseja suhteessa toi-
siinsa ja oppimisympariston ulkoisiin tekijoihin. (Hakkinen & Arvaja 1999.) Toi-
mintatutkimuksessa yhteistoiminnallisuutta korostetaan holistisen ihmiskési-
tyksen ja kokonaisvaltaisen sekd kokemuksellisen oppimisstrategian rinnalla.
Reflektio toteutuu osallistujien viélisessd keskustelussa. (Suojanen 1992, 24.)

Toimiessaan yhteistoiminnallisesti oppilaat voivat peilata ajatuksiaan ja ha-
vaita ndkemyseroja. Ryhmadssd toimivat voivat tuoda esiin omia ndkokulmiaan
ja perustella niitd, joka puolestaan voi selkiyttdd ajatuksia. Tyypillinen vuorovai-
kutustapa yhteistoiminnallisuudessa on neuvottelu, jolloin ryhmén jasenet pe-
rustelevat ja oikeuttavat ndkemystédn ja pyrkivat vakuuttamaan muut ajatuksis-
taan. (Hakkinen & Arvaja 1999.)
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451 Yhteistoiminnallisen oppimisen prosessimalli

Yhteistoiminnallista oppimista voidaan tarkastella monesta eri nakokulmasta.
Tarkastelukulmia voidaan pitédd toisiaan tdydentdving, ei vastakkainasetteluna.
Kuviossa 2 on Slavinin (2015, 7) esittdméa malli yhteistoiminnallisesta oppimi-
sesta. Mallissa kuvataan kolme teoreettista padldhestymistapaa yhteistoiminnal-
liseen oppimiseen. Mallissa mainituista asioista on kirjoitettu paljon ja perustel-
lusti sekd teoreettisesti ettd empiirisesti yhteistoiminnallista oppimista késittele-
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KUVIO 2. Yhteistoiminnallisen oppimisen malli.

Slavinin (2015) prosessimalli lahtee ryhmaén tavoitteista, jotka pohjautuvat ryh-
maén jasenten yksilolliseen oppimiseen. Mallin oletusarvona on, ettd oppimismo-
tivaatio, ryhmain jasenten keskindinen auttaminen ja kannustaminen aktivoi yh-
teistoiminnallista kdyttdytymistd, joka johtaa oppimiseen. Tdhdn siséltyy sekéd
tehtdvakohtainen motivaatio ettd motivaatio toimia ryhmassa. Slavinin mallissa
motivaatio menestyéd johtaa suoraan oppimiseen sekd lisdd ryhmaén jésenten yh-
teenkuuluvuutta ja edelleen vuorovaikutusta. Toiminta on vastavuoroista: tehta-
viakohtainen motivaatio lisdd ryhmén yhteenkuuluvuutta, joka voi vahvistaa ja
parantaa tehtdvamotivaatiota. Samalla tavoin kognitiiviset prosessit voivat olla
palkitsevia ja kasvattaa tehtdvamotivaatiota ja ryhméan yhteenkuuluvuutta. Seu-
raavassa lyhyesti neljastd teoreettisesta ndkokulmasta liittyen yhteistoiminnalli-
seen oppimiseen Slavinin (2015) mukaan.

Motivationaalinen nakokulma. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa tdrkein pro-
sessin osa on tehtdvamotivaatio. Taméa koulukunta keskittyy ensisijaisesti palk-
kio- tai tavoiterakenteisiin, joissa oppilaat toimivat. Yhteistoiminnallisen oppimi-
sen rakenne luo tilanteen, jossa oppilaat voivat saavuttaa henkilokohtaiset tavoit-
teensa ainoastaan, mikéli ryhma menestyy. Tamédn my6td ryhmén jasenet autta-
vat toisiaan onnistumaan ja kannustavat ndkemddn vaivaa tehtdvien eteen.
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Motivationaalista ndkokulmaa voi kritisoida kilpailullisesta asetelmasta, joka ei
valttamattd ole hyodyllinen. (Slavin 2015.)

Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden niakokulma. Motivationaalisen ndkdkulmaan
liittyy ldheisesti sosiaalinen yhteenkuuluvuus. Tdamdn mukaan yhteistoiminnal-
lisen toiminnan oppimissaavutukset ja laatu ovat vahvasti yhteydessa siihen, mi-
ten yhteenkuuluva ryhmd on. Oppilaat auttavat toisiaan tehtévissa, koska iden-
tifioituvat osaksi ryhmdd ja haluavat toistensa onnistuvan. Sosiaalisen yhteen-
kuuluvuuden ndkékulma on verrannollinen motivationaaliseen ndkdkulmaan
siksi, ettd se korostaa enemman motivaatioon liittyvid kuin kognitiivisia syitd yh-
teistoiminnallisuuden vaikuttavuudessa. Sosiaalisen yhteenkuuluvuuden nako-
kulmalle ominaista on painottaa ryhmanmuodostusta valmisteltaessa yhteistoi-
minnallisuutta sekd ryhmaésséd tehtdva arviointi toiminnan aikana ja sen jdlkeen.
Toisin kuin motivationalistit, sosiaalista yhteenkuuluvuutta korostavat yksilot
vahittelevit palkintojen ja ryhmdkannustimien merkitystd. (Slavin 2015.)

Kognitiivinen nidkékulma. Erds vaihtoehto tarkastella yhteistoiminnallista op-
pimista on kognitiivinen ndkokulma. Sen mukaan oppilaiden vuorovaikutus li-
sdd oppilaiden saavutuksia, koska oppilaat kasittelevit tietoa mentaalisesti, eivét
motivaation kautta. Kognitiivisessa ndkokulmassa eivit ole merkityksellisid ryh-
méakannustimet ja yhteenkuuluvuus. Kognitiivisia ndkékulmia on erilaisia. Lap-
sen kehityksen ndkokulmasta yhteistoiminnallisuus yhdessd sopivien tehtdvien
kanssa lisdd kriittistd kasitteiden hallintaa. Kehitystad tukee se, ettd lasten yhteis-
toiminnalliset kayttdytymismallit ovat edistyneempid ryhmaéssad kuin yksilotyos-
kentelyssd. Kognitiivisen kehittelyn ndkokulmasta keskeistd on se, ettd oppilas
selittdd asioita jollekulle toiselle ja toinen voi tdydentdd, korjata ja auttaa ajatte-
lussa. Tilanteesta hyotyvat molemmat osapuolet. (Slavin 2015.)

Ryhmivuorovaikutuksen jasentiminen. Huolellisesti strukturoitu yhteistoi-
minnallinen tilanne voi olla hyvid oppimistuloksia tuottava silloinkin, kun ryh-
mdkannustimet puuttuvat. Kuitenkin kannustimien kanssa ryhmén toiminta on
tehokkainta. (Slavin 2015.)

Slavinin mallissa ryhmén tavoitteet voivat parantaa yhteistoiminnallisen oppi-
misen tuloksia. Ryhmdn tavoitteet, jotka perustuvat oppilaiden yksilooppimi-
seen, voivat vaikuttaa suoraan kognitiivisiin prosesseihin motivoimalla oppilaita
vertaistoimintaan, kognitiiviseen kehittelyyn ja harjoitteluun. Tavoitteet voivat
my0s johtaa ryhmén yhteenkuuluvuuteen seki siihen, ettd ryhmaén jasenet otta-
vat vastuuta ryhmaésta. (Slavin 2015.)

Usein yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmédn pohjana on sosiokon-
struktivistinen oppimiskaésitys, jossa oppimista tapahtuu parhaiten vuorovaiku-
tuksessa muiden kanssa. Yhteistoiminnallisuuden tietokéasitys voidaan ndhda
pragmatistisena, realistisena tai konstruktivistisena. Keskeistd ndille kaikille on
yhteinen kieli, puhuminen, kuunteleminen ja ymmaértdminen. Uutta tietoa
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luodaan yhteistoiminnallisuudella. (Hellstrom, Johnson, Leppilampi & Sahlberg
2015, 26.) Konstruktivismi voidaan mieltdd kasitteeksi, johon liittyy edistykselli-
syys ja ajankohtaisuus seka erilaisten tyoskentelytapojen kaytto opetuksessa op-
pimisen edistdmiseksi. Ajatus edistyksellisyydestd juontuu siitd, ettd konstrukti-
vistinen opetuskasitys perustuu kdytannon tekemiseen yksipuolisen, esimerkiksi
luennoitsevan, opetusmallin sijaan. Konstruktivistit eivit kuitenkaan ole keksi-
neet yhteistoiminnallista ja osallistuvaa opetusmuotoa. Opetustapojen valinnan
tulisi olla tilanne- ja asiakohtaisia. (Puolimatka 2002, 240-241.)

4.5.2 Yhteistoiminnalliseen oppimiseen liittyvid ongelmia

Vaikka paljon onkin ndyttod yhteistoiminnallisuuden positiivisista tuloksista,
ryhmatyoskentely ei vélttamattd johda hyviin oppimistuloksiin tai syvélliseen
oppimiseen. Oppilaat eivat valttamaittd ole tasapuolisessa osassa tydskenneltd-
essd yhdessd, ja ryhmaéssd voi muodostua lilan monia ndkdkulmia ja tietoa, joista
oppilaiden on vaikea muodostaa yleistyksid. Ryhmddynaamiset seikat, kuten
vuorovaikutuksen tasapaino, roolit ja status, ovat keskeisid toiminnan onnistu-
miselle tai epdonnistumiselle. Yhteisessa keskustelussa kiisteleva puhe ja kumu-
latiivinen puhe eivit tue yhteistoiminnallista oppimista: mikéli ryhma ei 16yda
yhteisid ratkaisuja tai toisaalta suhtautuu kritiikittomasti ja myotdillen toistensa
puheeseen, ryhmaéssd toimiminen ei edesauta yhteistoiminnallisuuden tavoi-
tetta, jossa ongelmia, selityksid ja paatoksida pohditaan, ratkotaan ja analysoidaan
yhdessad. Mikali ryhméssa ei kyetd vaikkapa statuskysymysten vuoksi avoimeen
keskusteluun, kysymyksenasetteluun ja argumentointiin, estyy vastausten saa-
minen, mikd puolestaan ei hyodytd oppimista. (Hékkinen & Arvaja 1999.)

On tarkedd huomata, ettd ryhmassa toimiminen tai yhteistoiminnallisuus ei
ole aina ja kaikessa tehokkain ja paras toimintamuoto. Tavoitteet, sisédltoalueet ja
oppilaat sekd tilanteet ovat erilaisia. Tyoskentelytapa tulee valita sen mukaisesti:
joskus esimerkiksi yksilollistd ja yhteisollistd yhdistdvd toimintamuoto toimii
parhaiten. (Hakkinen & Arvaja 1999, 8-9.) Toiminnan onnistuminen edellyttda
sitd, ettd opettaja osaa hyodyntdd yhteistoiminnallisia menetelmid. Sen lisdksi,
ettd opettajan tulee osata soveltaa tyoskentelytapaa opetustarpeiden ja olosuhtei-
den, oppilaiden ja opetettavan asian mukaan, opettajalla tulee olla kyky analy-
soida yhdessd tyoskentelyn ongelmia ja hdnen on osattava tehostaa toimintaa.
(Johnson & Johnson 2002b, 105, 108.)

Vaikka yhteistoiminnallisen oppimisen tutkimuskentéllad vallitsee suhteel-
linen konsensus tamdn tyoskentelytavan positiivisista vaikutuksista, vastakkai-
sia ndkemyksid on esitetty siitd, miksi ja miten yhteistoiminnallisessa oppimi-
sessa kdytetyt metodit vaikuttavat oppimiseen ja erityisesti minkélaisissa olosuh-
teissa ndmad vaikutukset ilmenevit. (Slavin 2015, 5-6.) Kuten jo aiemmin on tullut
esiin, yhteistoiminnallisuutta ei ole se, ettd oppilaat vain sijoitetaan ryhmiin ja
pyydetddn tydskentelemddn yhdessd. Haitallinen kilpailu tai yksilosuoritukset
voivat estdd tyoskentelyn onnistumisen: kilpailu- ja yksilokeskeinen oppiminen
eivit edistd yhtd hyvin koulumenestystd, korkeamman tason pédéttelyd, asioiden
muistamista ja luovuutta. Merkittdvan haasteen luovat my®os ristiriitatilanteet ja
se, osataanko ne keskustella médréatietoisesti ja jarjestelmdllisesti. Ristiriitojen
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ilmeneminen on luonnollista aina, kun ihmiset tyoskentelevét yhdessa ja ajatuk-
set, teoriat, mielipiteet ja mieltymykset vaikuttavat tilanteeseen. Tilanne voi olla
ongelmallinen, mutta parhaimmillaan tuottaa hyvia tuloksia: lopputulos voi olla
rakentava tai hajottava. Olosuhteet ja tilanteen ratkaiseminen vaikuttavat loppu-
tulokseen. (Johnson & Johnson 2002c, 108, 119-131.)

4.6 Yhteistoiminnallisuus suhteessa motivaatioon

Motivaatio, tai “Moti”, kuten yksi tdhdn tutkimukseen osallistuneista oppilaista
sdavellyksensd nimesi, mddrittyy monitahoisesti, vaikka termid arkikielessd var-
sin suoraviivaisesti ja paljon kédytetddankin. Se, miten oppilas suhtautuu opiskele-
maansa aiheeseen, vaikuttaa olennaisesti opiskelumotivaatioon. Motivaatio sda-
telee voimakkaasti ihmisen toimintaa ohjaamalla ja suuntaamalla sitd. Motivaa-
tio madrittelee myos valintoja ja toimintaan kohdistettavaa intensiteettid. Perim-
mdisesti motivaatioon vaikuttavat hengissdpysymisen tarpeet, joiden pohjalta
muodostuvat yksilon kehittyessd ja ympaériston vuorovaikutuksen kanssa tavoit-
teiden ja arvojen kokonaisuus. Erityisesti kolme tarvetta: autonomia, kompe-
tenssi ja yhteenkuuluvuus ndhddan perustavanlaatuisena. Autonomia viittaa yk-
silon oma-aloitteisuuteen ja omistajuuteen ja sitd tukevat kiinnostuksen kohteet
ja arvot. Autonomiaa heikentdvid seikkoja puolestaan ovat ulkoinen ohjaavuus
ja kontrolli, palkkiot tai rangaistukset. Kompetenssiin sisiltyy tunne pystyvyy-
destd, menestyksellisyydestd ja kasvusta. Kompetenssia tukevat optimaaliset
haasteet, positiivinen palaute ja mahdollisuudet kehittyd. Yhteenkuuluvuus
puolestaan viittaa siihen, ettd yksilo tuntee kuuluvansa joukkoon sekéa kokee yh-
teyttd muihin. Tdtd perustarvetta tukevat myos kunnioitus ja valittdminen.
Minkd tahansa ndiden kolmen perustarpeen tyydyttymisen estyminen vahin-
goittaa motivaatiota ja hyvinvointia. (Ryan & Deci 2020.)

Behavioristisessa kadyttdytymisteoriassa motivaatio ja oppiminen liittyvit
kiintedsti toisiinsa. Tarpeet ja niitd ohjaavat drsykkeet saavat aikaan toimintaa.
Oppimiseen vaikuttavat toiminnan seuraus ja sen vahvistaminen. Positiivinen
vahvistaminen eli seuraus johtaa reaktioprosessin oppimiseen. Vaikka kognitii-
vinen oppimiskésitys on sittemmin ohittanut behavioraalisen késityksen, vahvis-
taminen on edelleen tirked osa toimintaa, eritoten toiminnan tietosisaltodi.
(Rauste-von Wright & von Wright 1997, 34-36; Rauste-von Wright, von Wright
& Soini 2003, 56-59; Anttila 2004a.) Oppimista tapahtuu jatkuvasti, mutta mikali
musiikkia halutaan opiskella tavoitteellisesti, edellyttdd se opiskelumotivaatiota
(Anttila 2004b, 71).

Oppilaisiin vaikuttaa monin eri tavoin heiddn koko sosiaalinen piirinsa: ka-
verit, huoltajat ja opettajat unohtamatta sosiaalisen median kautta tulleita im-
pulsseja. Salmela-Aro (2018) kirjoittaakin yhteissddtelyn merkityksellisyydestd
itsesddtelyn ja pystyvyyden rinnalla. Oppilaan kaikki sosiaaliset kontekstit vai-
kuttavat motivaatioon ja oppimiseen. (Salmela-Aro 2018, 15-16.) Salmela-Aro on
tutkimuksissaan 16ytdnyt optimaalisen oppimiskokemuksen tekijoitd, jotka
muodostuvat haasteellisuuden, kiinnostavuuden ja taitojen ihanteellisesta
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suhteesta. Motivaatio sdilyy, jos tilanne, tehtdvét ja ohjaus ovat riittdvan haasteel-
lisia ja kiinnostavia sekd vastaavat oppilaan taitotasoa eli tehtdvéat ovat oppilaan
ratkaistavissa. Samat asiat vaikuttavat myos oppilaan positiivisiin tuloksiin ja
hyvinvointiin. (Salmela-Aro, Moeller, Schneider, Spicer & Lavonen 2016; Sal-
mela-Aro 2018, 28-29) Opettajan merkitys motivaatiolle on téarked, silld oppimis-
tilanteet sisdltdvéat paljon motivaatioon vaikuttavia tekijoitd, jotka puolestaan vai-
kuttavat oppilaan tulkintaan itsestddan. Opettaja voi toiminnallaan ja sanoillaan
vaikuttaa positiivisen ja kannustavan ilmapiirin muodostumiseen siind missa
pdinvastoinkin. Opettajan on tirkedd ndhda oppilaan vahvuudet ja tukea niita.
Vaihtelevien ja monipuolisten oppimistehtdvien on todettu ylldpitavan motivaa-
tiota, samoin kuin varioivien tyoskentelymuotojen seké yksil6- ja ryhmétoimin-
nan vaihtelun. Tehtdvien henkilokohtaisuus ja mielekkyys sekd vapauden tun-
teen tukeminen siten, ettd oppijalla on mahdollisuus omatoimisuuteen ja aloit-
teellisuuteen, ovat niinikédan tarkeitd motivaation yllapitdjida. Opettaja voi tukea
oppilaiden motivaatiota myo6s vahittdiselld vastuunsiirrolla, jolloin oppilas voi
toimia itseohjautuvasti. Oppilaiden motivaatioon voi vaikuttaa myos antamalla
palautetta, joka oikaisee virheellisid kasityksid (Anttila 2004a.) Opiskelutehtidvien
tulee olla ratkaistavia, mutta sopivan haastavia. Myos arvioinnilla ja sen muo-
doilla voidaan vaikuttaa motivaatioon sitd lisdédvasti tai lamaavasti. Edistymi-
sestd kertova arviointi lisid motivaatiota paremmin kuin kontrollipainotteinen
palaute. Tdarkedd on luoda turvallinen ja kannustava ilmapiiri, jossa virheet kuu-
luvat oppimisprosessiin ja ovat hyvaksyttyjd. (Tynjala 1999, 108-110.)

Motivaatiota tarkastellaan usein sisdisen ja ulkoisen ndkokulman kautta ja
tutkimustietoa on pitkaltd ajalta paljon. Merkittdvind motivaatiotutkijoina tun-
netaan esimerkiksi Deci ja Ryan (ks. esim. Deci 1971; Deci 1972; Ryan & Deci 2000;
Ryan & Deci 2020). Mikali suoriutumiseen vaikuttaa jokin ulkoinen tekijd, esi-
merkiksi jokin palkkio tai arvosana, on kyse ulkoisesta motivaatiosta. T&ll6in op-
pija ei valttamattd ole syvadkiinnostunut asiasta, vaan oppiminen jdd pinnal-
liseksi. Sisdistd motivaatiota kuvaa aito innostus, kiinnostus toimintaa tai opitta-
vaa asiaa kohtaan. Sisdinen motivaatio tuo pitkdjanteisyyttd ja tehostaa sekd maa-
réllistd ettd laadullista oppimista. (Tynjdld 1999, 99; Anttila 2004b, 75-77; Ryan &
Deci 2000, 56, 60.) Sisdinen ja ulkoinen motivaatio voivat olla toisistaan erotetta-
vissa, mutta usein ne lomittuvat toisiinsa niin, etti niiden erottaminen ei ole mah-
dollista eikd mielekastdkdan. (Anttila 2004b, 75-77.) Yksilollisen oppimismoti-
vaation rinnalle on viime vuosina voimakkaasti noussut sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen merkitys, ja sitd on tutkittu paljon (ks. esim. Jarveld, Volet & Jarvenoja
2010).

Motivaatioteorioita on useita ja ne kuvaavat motivaatiota eri nakdkulmista.
Yhdenmukaista motivaatioteoriaa ei ole (Anttila 2004a). Keskeisimpid oppimis-
motivaatioteorioita tdlld hetkelld ovat Ryanin ja Decin (2017) itsemddrdamisteoria
sekd Ecclesin (2004) odotusarvoteoria. Ryanin ja Decin itsemddrdamisteoriassa
motivaation pysymisen kannalta keskeistd on se, ettd oppilaat vaikuttavat ja
pddttavat tekemisistddn itse. Tarkedd on yhteenkuuluvuuden tunne ja kompe-
tenssin kokeminen sosiaalisessa toiminnassa. (Ryan & Deci 2017; Ryan & Deci
2020.)



84

Oppimisympdristdjen muuttuminen, muun muassa digitalisoinnin myota
sdhkoiset oppimateriaalit, muuttavat perinteistd opetusta ja oppimistapoja. Suo-
messa oppilaiden oppimismotivaation lasku on ollut todettavissa Pisa-tutkimuk-
sissa (OECD 2015c; OECD 2018). Kuuskorpi ym. (2015) kartoitti yldkoululaisten
(N = 78) oppimismotivaatiota tilanteessa, jossa perinteinen oppikirja vaihdettiin
sdhkoiseen oppimateriaaliin ja perinteinen luokkatila hybridiopetustilaan. Tu-
loksena oli, ettd oppilaiden motivaatio pysyi ennallaan, ei noussut muttei las-
kenutkaan. Oppilaat kuitenkin suhtautuivat sdhkoiseen materiaaliin myontei-
sesti ja viihtyivdt paremmin hybriditilassa. Enemmistolle oppilaista uudistunut
oppimisympadrist6 sopi, kuitenkin niitdkin oppilaita oli, jotka arvottivat perintei-
sen luokkaopetuksen hyviksi. Kuuskorpi kollegoineen totesi, ettd tiloja, teknolo-
giaa ja pedagogisia malleja tulee kehittdd yhtd aikaa. (Kuuskorpi, Kuuskorpi, Si-
pild, Heikkinen & Tamminen 2015.)

Voimakkaan teknologisen kehityksen keskelld opetusjdrjestelman tulisi an-
taa lapsille ja nuorille valmistavia malleja siitd, miten he tulevaisuudessa voivat
pérjata kehittyvassd yhteiskunnassa, jonka kehityssuuntia on vaikea ennustaa.
Monensuuntainen yhteiskunnan kehitys, eikd vahimmissd mé&édrin sen teknolo-
giavarusteisuuden muutokset, luovat tyotehtdvid, ongelmia ja vilineistod, joita
ei vield ole. On havahduttu huomaamaan, ettd epdvarmaa ja muuttuvaa tulevai-
suutta varten oppilaille tulee antaa valmiuksia uteliaisuuteen, rohkeuteen, luo-
vuuteen ja kimmoisuuteen. Erityisen tdarkeitd ovat sosiaaliset- ja vuorovaikutus-
taidot, ymmarrys kanssaihmisistd, eliman monimuotoisuudesta sekd siitd, miten
erilaisten ihmisten kanssa voidaan sovittelevasti tulla toimeen ndkemyseroista
huolimatta. Tédssd yhteistyd on avainasemassa. Merkityksellisyyden kokeminen
ja yhdessd toimiminen tukevat pitkdjanteisyyttd ja oppimisen iloa. Motivaatio sa-
moin kuin aito innostus, uteliaisuus, luovuus ja joustavuus sekd rohkeus ja sosi-
aaliset taidot ovat merkityksellisid, kuten Salmela-Aro esittdd (2018, 9-10). Yh-
teistoiminnallisuus ja erilaisten ndkemysten ymmartaminen ja huomioonottami-
nen nousevat yhd tarkeammiksi, kun tarkoituksena on rakentaa uutta, ndhda uu-
sia mahdollisuuksia ja merkityksid seka sdilyttdd yhteiskuntien harmonia. Moti-
vaation muodostumisen sosiaalinen ja tilannesidonnainen nékdkulma on viime
vuosina korostunut ja kohonnut yksilon kognitiivisten ja motivationaalisten pro-
sessien tutkimuksen rinnalle (Salmela-Aro 2018, 15).

Yhteistoiminnallisuudella on suora yhteys oppilaiden motivaatioon. Viih-
tyminen tekemisen ddrelld, kokemus autonomiasta ja pystymisestd sekd sosiaali-
sen yhteenkuuluvuuden tunne vaikuttavat merkittavasti motivaation kehittymi-
seen (Deci & Ryan 2000, 262-263). Myos Jarvinen (2002) listaa motivaatioteki-
joiksi esimerkiksi toiminnan, valinnaisuuden, kiinnostuksen yllapysymisen, ru-
tiinin, tietoisuuden siitd, ettd han voi onnistua toiminnassaan. Kannustaminen ja
tunnustuksen antaminen oppilaalle tdmé&n tekemisestd on tdrkedd, samoin kuin
luokassa vallitseva me-henki. Ryhméan tuki, mahdollisuus keskusteluun sekéa
avun antaminen ja sen saaminen ovat motivaatiotekijoitd. Tietenkin opettajan ra-
kentamat opetussisdllot, mielekkddt opiskelukokonaisuudet ja opetusmenetel-
mien rikkaus tukevat motivaatiota samoin kuin opiskelun merkityksellisyyden
avaaminen oppilaalle. (Jarvinen 2002, 252-254.)
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Yhteistoiminnallinen oppiminen on voimakkaasti tilannesidonnaista, mika
puolestaan vaikuttaa voimakkaasti ja monella tavalla motivaatioon. Ryhman ja-
senten persoonat, tavoitteet ja tilanteen tuomat vaatimukset luovat konfliktitilan-
teen, jossa yksiloiden on hallittava tunteitaan, motivaatiotaan sekd sosiaalista
ympadristoddan. Vaikka motivaatio onkin keskeistd yhteistoiminnalliselle oppimi-
selle, oppilaiden motivaatiota koetellaan monella tavalla. Yhteistoiminnalli-
suutta ja motivaatiota tutkineet Jarveld, Volet ja Jarvenoja (2010) toteavatkin, ettd
sosiaalisuuden roolin tarkastelu motivaation kisitteellistimisessd on tirkead,
jotta voitaisiin paremmin ymmartdd sen merkitys tuottavalle yhteistoiminnalli-
selle oppimiselle.

Motivaatiota luonnehditaan usein sen oletuksen kautta, ettd kyseessd on
psykologinen ilmio ja sosiaalisella kontekstilla on vaikutus yksilon motivaatioon
osallistua oppimiseen. Tdméa ndkemys perustuu usein sosiokognitiiviseen néke-
mykseen ja itsesddtelyteoriaan. Sosiokognitiivisuuteen pohjautuvissa tutkimuk-
sissa on késitelty sosiaalisen ympariston motivoivia uskomuksia, saavuttamisen
motivaatiota, pddmaddrid ja arvioinnin merkitystd. Tutkimuksellista ndytt6d on
siitd, ettd oppilaiden sitoutuminen oppimiseen heijastaa my®0s sitd sosiaalista pii-
rid, jonka osa he ovat. Yhteisolld voi olla positiivinen tai negatiivinen vaikutus.
(Jarveld, Volet & Jarvenoja 2010.)

4.7 Opettaja oppimisen ohjaajana: pedagogiset kisitykset ope-
tuksen ja oppimisprosessien taustalla

Perinteinen musiikkioppilaitosopetus on keskittynyt teoreettisen tiedon siirtdmi-
seen ja soittoteknisten seikkojen kehittdimiseen unohtamatta virheetontd suori-
tusta. Vuonna 2002 opetushallituksen julkaisema taiteen perusopetuksen laajan
oppimddran opetussuunnitelman perusteiden pohja viitoitti tietd oppilaiden ko-
konaisvaltaiseen huomiointiin ja heiddn henkilokohtaisen musiikkisuhteensa tu-
kemiseen (Opetushallitus 2002). Vuoden 2017 opetussuunnitelman perusteissa
edelld mainittu on yha korostuneempaa (Opetushallitus 2017a). Musiikkioppilai-
tosjdrjestelmd on kautta historiansa luonut huippumuusikoita, mutta jarjestel-
ollut musiikin ammattilaisuus, ainoastaan musiikin harrastaminen myonteisessa
ja antoisassa musiikkisuhteessa. Musiikin opettaminen mielletddn perinteisesti
myoskin kdsityoperinteen siirtdmiseksi, jonka myotd opetuksen teoreettinen tar-
ole ollut kiinnostusta perehtyd syvemmin aiheeseen. Toisaalta teoreettinen ja pe-
dagoginen tietimyskddn ei automaattisesti tarkoita hyvdd opettajuutta. Kuten
Anttila (2004b, 5) kirjoittaa, opettajalla tulisi olla hyvit vuorovaikutustaidot ja
tyotdadan kohtaan tutkiva ja kehittava ote. Opettajan toiminnalla, opetus- ja ohjaus-
kaytannoilld sekd vuorovaikutuksella on merkittavéa vaikutus oppilaiden opiske-
lumotivaatiolle ja sen ylldpysymiselle. Tietenkin myos oppilailla on rooli oppi-
mismotivaation kasvattamisessa: esimerkiksi oppilaiden aktiivisuus ja toiminta
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vaikuttavat opettajan toimintaan ja hdnen antamaansa ohjaukseen. Oppilaat vai-
kuttavat osaltaan my6s myonteiseen oppimisilmapiiriin. (Salmela-Aro 2018, 17-
18.)

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa opettajalla on tdrked rooli toiminnan
ohjaajana, mahdollistajana ja vauhdittajana. (Hellstrom, Johnson, Leppilampi &
Sahlberg 2015, 17, 55). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa opetta-
janrooli yhteistoiminnallisuuden ohjaajana tulee esiin useissa kohdin, muun mu-
assa musiikin opetuksessa, jossa oppilaalle on mahdollistettava monipuolisten
tydtapojen lisdksi vuorovaikutuksellisuus sekd musiikillinen yhteistoiminnalli-
suus (Opetushallitus 2017a). Yhteistoiminnallisuuden noustua ajankohtaiseksi
teemaksi opetussuunnitelmassakin, on entistd perustellumpaa juuri nyt tuottaa
aiheesta tieteellistd tutkimusta, jota voidaan hyddyntda kdaytdannon opetustyon
kehittdmisessd. Musiikin laajan oppimddrdan opetussuunnitelman perusteissa
opettajien tulee tarjota oppilaille henkilokohtaisen ohjauksen liséksi mahdolli-
suus yhteistoiminnalliseen musiikin tekemiseen ja opiskeluun (Opetushallitus
2017). Yhteistoiminnallisuus toteutuu parhaiten pienryhmaéssé, jossa on kahdesta
verrattuna tasaisemmin, vuorovaikutus onnistuu paremmin, eikd kukaan voi
paeta osaansa ryhman toiminnassa. (Hellstrom, Johnson, Leppilampi & Sahlberg
2015, 61)

Ohjaajuus voidaan késittdd yksittdisind ohjaustuokioina tai kokonaisvaltai-
sena kasvattajana toimimisena. Ohjaaminen puolestaan voidaan ndhdd moni-
muotoisena ja tavoitteiltaan seka sisdlloiltddn vaihtelevana toimintana, jota maa-
rittdvat toimintaympaéristd ja kohderyhmat. Keskeistd ohjaajalle on, ettd tama
tuntee itsensd, arvonsa ja asenteensa (Kalliola, Kurki, Salmi & Tamminen-Vester-
backa 2010, 7-11). Opettajan roolin muuttuminen oppilasta ja oppimista tuke-
vaksi ohjaajaksi on vaikuttanut siihen, ettd asian sisdllollisen osaamisen lisdksi
opettajalta edellytetddn oppimisprosessin tuntemusta ja vahvoja vuorovaikutus-
taitoja. Siind missd opettaja vaikuttaa oppilaisiin ja herdttda heissa tunteita, oppi-
laat vaikuttavat opettajaan. Tutkimustiedon mukaan opiskelijat vaikuttavat
opettajan opetustapaan sekd oppilaiden ja opettajan viliseen vuorovaikutukseen
(ks. esim. Nurmi 2012).

Ohjaaminen on yhteistoimintaa, erilaisten prosessien ohjaamista ja ohjatta-
vien toimijuuden vahvistamista. Ohjattava ajatellaan vastuullisena toimijana,
jolta odotetaan aktiivisuutta osallistumisessa. Dialogisuuden oletetaan tapahtu-
van vapaaehtoisesti ja sitoutuneesti tilanteessa, jossa yksilot voivat vapaasti pei-
lata ajatuksiaan toisten kanssa. Ottamalla huomioon sen, ettd ohjaajan ja ohjatta-
van vélinen suhde on aina my®os valtasuhde, voi ohjaaja vaikuttaa onnistunee-
seen vuorovaikutukseen ohjaustilanteessa. (Vehvildinen 2014.) Ohjaajana opet-
taja auttaa oppilaita 16ytdamaan vahvuuksiaan ja ottamaan vastuuta oppimises-
taan.



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Toimintatutkimus tutkimusmenetelmini

Toimintatutkimuksen kuuluisimman manifestin, “Research that produce not-
hing but books will not suffice”, kirjoitti sosiaalipsykologi Kurt Lewin vuonna
1946. Toimintatutkimuksen historia on monisdikeinen ja voidaan ulottaa jo ai-
kaan ennen Lewinid. Muun muassa John Dewey ja aikansa pragmaatikot 1920-
ja 1930-luvuilla kokivat tarkedksi teorian ja kdytannon yhdistamisen (Heikkinen
& Jyrkama 1999; Linnansaari 2004). Nykyisin monet tutkijat haluavat hyddyttaa
tiedeyhteisolle tieteellisen tiedon tuottamisen lisdksi kdytantod. Tutkijat kokevat
tieteellisyyden rinnalla yhta tarkedksi vaikuttaa ja edistdd muutosta, jolloin tut-
kimus halutaan tehdé tavalla, joka mahdollistaa ndaméa paamadrat. (Valkenburg,
Beukema, Almekinders & Tromp 2009, 15.) Edelld mainitussa artikkelissaan Le-
win esitteli toimintatutkimukselle jatkuvasti etenevian syklisen ja kehallisen 14-
hestymistavan, jonka keskiossd ovat suunnittelu, toiminta, havainnointi sekd pa-
rannettu toiminta. Lihestymistapa on perustavanlaatuinen toimintatutkimuk-
selle ja siind keskityttiin sosiaalisten suhteiden ja kédyttdytymisen analysoimiseen.
Vaikka Lewinin esittimdd ovat monet tutkijat sittemmin kritisoineet ja kehitta-
neet, Lewin joka tapauksessa loi pohjan toimintatutkimuksesta ldhestymista-
pana, joka poikkesi perinteisistd empiirisanalyyttisista ja tulkitsevista tutkimuk-
sista.

Tama tutkimus on toteutettu toimintatutkimuksena. Toimintatutkimus an-
taa mahdollisuuden etsid vastauksia timan tutkimuksen kysymyksiin siitd, min-
kilaiset ovat oppilaiden toiminnan piirteet ja opettajan rooli yhteistoiminnalli-
sessa mobiililaiteoppimisymparistossd sekd milld tavoin tédllainen tydskentely-
tapa mahdollistaa musiikin kdytannon ja teorian integroitumista. Toimintatutki-
mus on ldhestymistapa, ei metodi, jota luonnehtivat toiminta-, kdytanto-, muu-
tos-, prosessi- ja osallisuusorientaatio. Jyrki Jyrkdma on mddritellyt toimintatut-
kimuksen tutkimusstrategiaksi, jossa tutkimisen ja toiminnan kautta tutkija yh-
dessd kohdeyhteison kanssa pyrkii ratkaisemaan ratkaistavaksi asetetut ongel-
mat (1978, 39). Muun muassa Gronfors (1982, 123) mainitsee, ettd esimerkiksi
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oppilaitokset ja niissad tehtdva parantuneisiin tai uudistuneisiin kédytantoihin koh-
distunut suunnittelutyd ovat antoisia toimintatutkimuksen kohteita. Musiikki-
kasvatuksen tutkimuskenttidi kisitteleviassd luvussa 2 toin esiin, ettd musiikin-
opetuksen osana ei valttamattd ole koettu tarpeelliseksi kdyttdd teknologiaa, silld
perinteiset opetusmenetelmét ovat voineet toimia riittdavan hyvin. Kasvatuksen
alalla toimintatutkimusta voidaan kayttdd tilanteissa, joissa on tarkoituksenmu-
kaista tuoda esiin jonkinlaisia ongelmakohtia esimerkiksi organisaatiossa, ope-
tussuunnitelmassa tai opetuksessa. Tdlloin tarkoituksena on tutkimuksen kei-
noin auttaa kasvattajia luomaan kaytannonldheisia ratkaisuja ndiden paranta-
miseksi. Toimintatutkimusta voidaan kdyttdd myos tilanteissa, joissa varsinaista
ratkaistavaa ongelmaa ei ole, vaan tarkoituksena on yksinkertaisesti oppia lisdd
tutkittavasta aihepiiristd ja kehittdd sen kautta toimintaa. (Carr & Kemmis 1986,
62; Kemmis & Wilkinson 1998; Cohen, Manion & Morrison 2011.) Toimintatutki-
muksen yleistavoitteena voidaan pitdd toimimista ryhmaéssd ja toiminnan kehit-
tamistd alkuperdisestd (Jyrkama 1978; Elliott 1991; Suojanen 1992; Carr & Kem-
mis 1986; Kuula 1999; Herr & Anderson 2005; Kuusela 2005; Greenwood & Levin
2007; Cohen, Manion & Morrison 2011).

Toimintatutkimuksen juuret ulottuvat laajalle ja niihin sijoittuu monien
kaytantojen ja oppisuuntien kirjo (Suojanen 1992; McTaggart 1994; Kuula 1999;
Herr & Anderson 2005; Kuusela 2005; Reason & Bradbury 2001; Herr & Anderson
2005; Greenwood & Levin 2007; Cohen, Manion & Morrison 2011). Suuntaukset
poikkeavat toisistaan esimerkiksi osallistumisen luonteen, tutkimuksen tavoit-
teen, teorioiden roolin, oppimisen merkityksen ja tutkimusmenetelmien kayton
osalta. Riippuen tarkastelutavasta, toimintatutkimuksen pddsuuntauksia voi-
daan madadritelld hyvinkin toistakymmentd, jotka kuitenkaan eivét selvasti ole
erillisid toisistaan. Toimintatutkimuksen kdytdnnon toteutuksen lahtokohdat
vaihtelevat mittavasti. (Suojanen 1992; Reason & Bradbury 2001; Herr & Ander-
son 2005; Kuusela 2005; Greenwood & Levin 2007.) Esimerkiksi koulutuskeskit-
tyneet alat, jotka muodostavat yhden laajimmista ja monitahoisimmista toimin-
tatutkimusta kayttavistd ryhmistd (Greenwood & Levin 2007; Noffke 2009), mo-
nipuolistavat ja komplisoivat toimintatutkimuksen olemusta ja variaatioita. Toi-
mintatutkimusta myos painotetaan eri tavoin eri maissa, samoin sen merkitys
eroaa teollistuvien ja kehittyvien maiden kesken (Heikkinen 2007, 50-51). Kaik-
kia suuntauksia yhdistdd ajatus sosiaalisten kdytantdjen muuttamisesta sekd se,
ettd tutkittavat ovat yhdessd tutkijan kanssa aktiivisia osallisia prosessiin. Arja
Kuula kiteyttdd, ettd toimintatutkimusta kasitteleviat metoditekstit eivit edusta
mitddn suuntauksia, vaan esittelevat ainoastaan ldhestymistapoja. (1999, 23-24.)
Monen tutkijan mukaan toimintatutkimusta tehtdessa tulisi tutkijan osata valttaa
hyvaksymadstd sellaisenaan laadullisten suuntausten ja tutkimusmetodien ole-
tuksia ja rajoituksia, jotka voisivat suotta kapeuttaa tekeilld olevaa tutkimusta.
Toimintatutkimus syntyy sosiaalisen ja kasvatuksellisen teorian ja kdytannon
suhteesta. (Kemmis & Wilkinson 1998, 33-34; Kemmis & McTaggart 2000; Green-
wood & Levin 2007.) Kuten edelld on ilmennyt, toimintatutkimusta on vaikea
asettaa yhtendiseen muottiin. Jotta kuitenkin muodostuu kuva siitd, minkalai-
sesta toimintatutkimuksesta tdssd tutkimuksessa on kyse, kuvaan tutkimustani
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Suojasen (1992, 18) erottelun pohjalta, jonka mukaan toimintatutkimuksen toisen
pddsuuntauksen muodostaa koulutuspainotteinen suuntaus, jossa ryhméan muo-
dostavat opettaja ja oppilaat ja jossa yhteistoiminnallisesti kehitetddn toimintaa.
Gronfors (1982, 122) kirjoittaa, ettd toimintatutkimuksen ”tulisi muotoutua
vuorovaikutustilanteessa tutkittavien ja tutkijan valilld”. Késilld olevan tutki-
muksen keskitssd on oppilaiden yhteistoiminnallisuus luokkatilanteessa, joka
on sekd oppilaiden keskindiseen ettd opettajan ja oppilaiden viliseen vuorovai-
kutukseen perustuvaa sosiaalista toimintaa, sitd, johon jo aiemmin mainitut tut-
kijat ja esimerkiksi Heikkinen (2007, 16) kuvaavat toimintatutkimuksen erityi-
sesti kohdistuvan. Samoin Reason ja Bradbury (2001, 1) kuvaavat toimintatutki-
musta vuorovaikutustapahtumaksi ja yhteistoiminnallisuudeksi, joka avaa uusia
tapoja kommunikoida ja jossa kehittyminen voi p&ddstd kukoistamaan. Carr ja
Kemmis puolestaan esittdvit, ettd toimintatutkimuksen tadrked ldhtokohta kay-
tannon, ymmartdmisen ja tilanteen parantamisen lisdksi on osallistuminen (1986,
165-166). Toimintatutkimukseen kuuluu uusien toimintatapojen kokeilu (Heik-
kinen 2007, 17.) Tamd ilmenee tutkimuksessani siten, ettd kokeilen oppilaiden
kanssa uutta toimintatapaa yhteistoiminnallisen mobiililaitetydskentelyn muo-
dossa. Toimintatutkimukselle kuuluvalla tavalla tutkimukseni tarkoituksena on
kehittdd toimintaa ja tuottaa tietoa yhteistoiminnallisesta tablet-tyoskentelysta.
Yhteistyon lisdksi aineiston keruussa on tdrkedd joustavuus (Kemmis &
McTaggart 1998, 11; Kemmis & Wilkinson 1998, 21; Linnansaari 2004, 115). Toi-
mintatutkimus etenee syklisesti, jolloin suunniteltua toimintaa kokeillaan ja ko-
kemuksen kautta voidaan laatia uusi, paranneltu suunnitelma. Perdkkdiset suun-
nittelu- ja kokeilusyklit muodostavat spiraalin. (Lewin 1946; Elliott 1991; Reason
& Bradbury 2001; Carr & Kemmis 1986; Kemmis & Wilkinson 1998, 21; Heikkinen
& Jyrkama 1999; 36-39.) Spiraalimalli ei kuitenkaan kadytannossa valttamatta ole
niin selked ja suoraviivainen, kuin kuvaus antaa ymmartdd, vaan syklit lomittu-
vat toisiinsa. Olennaista tutkimuksessa ei olekaan se, ovatko tutkimukseen osal-
listuneet noudattaneet uskollisesti jokaista syklin askelmaa, vaan se, onko heille
muodostunut vahva ja aito tunne kehittymisestd ja muutoksesta toiminnassaan.
(Elliott 1991, 49-50; Kemmis & McTaggart 1998; Kemmis & Wilkinson 1998, 21;
Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2007.) Toimintatutkimuksen kehittamisen syklit
ovat pdadttymattomait ja muutoksen myotd luodaan uusi toimivampi kaytanto.
Voidaan ajatella, ettd toimintatutkimuksen paatyttyadkin kehitetty kaytanto on jo
saattanut muuttua. Toimintatutkimus ei siis oikeastaan pdaty koskaan. Jotta tut-
kimuksen tekeminen kuitenkin pysyy mielekk&éné tai on edes mahdollista, tut-
kimus péddtetddan perustellusti johonkin vaiheeseen ja tutkimus rajautuu ajalli-
sesti. (Heikkinen 2007, 17, 29.) Luonteva ajanjakso aineiston kerddmiselle on esi-
merkiksi yksi lukukausi (Heikkinen & Rovio 2007, 105). Tassa tutkimuksessa ldh-
tokohtaisesti viikoittaiset oppitunnit muodostivat tutkimuksen syklit ja niiden
kautta spiraalin. On kuitenkin huomioitava, ettd musiikin oppiminen on jatkuva
elinikdinen prosessi, johon yksilolliselld tavalla sisdltyy nousuja ja laskuja niin
opiskelumotivaatiossa kuin asioiden oppimisessakin. Tdstd ndkokulmasta tar-
kasteltuna toimintatutkimusta varten tehty aineistonkeruu ja siihen kaytetty aika
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edustaa lyhyttd ajanjaksoa oppimisprosessissa ja tutkimukseen osallistuvien eld-
massa.

Kerasin tdmén tutkimuksen aineiston yhden lukukauden aikana videotalti-
oimalla viiden oppilasryhmdn musiikin hahmotusaineiden viikoittaiset tunnit.
Tutkimuksen aineistonkeruuaikana jokainen oppitunti sisdlsi jonkin uuden tai
edellisestd kerrasta uudistetun yhteistoiminnallisen toiminnan kokeilua, joiden
voidaan ajatella muodostaneen tutkimuksen syklit. Ndiden lisdksi laajemmat,
viikkomaddreen ylittavat syklit muodostuivat ryhmékohtaisesti: aineistonkeruu-
kevddan toiminnan punaisena lankana olivat sidveltapailuharjoitteet, joissa ryh-
mit kehittyivat yksilolliselld vauhdilla. Tastd esimerkkind harjoitukset, jotka
aloitettiin yhden sdvelen ja intervallin soittamisesta edeten sointujen ja sdestyk-
sen muodostamiseen ja edelleen melodian keksimiseen. Aineiston koonnin kes-
kittdminen yhdelle lukukaudelle oli perusteltua, koska se muodosti selkedn ja
yhtendisen ajanjakson oppilaille miellettavaksi. Lisaksi tédtd rajausta tuki se kay-
tannon seikka, ettd oppilasryhmien kokoonpano vaihtuu lukuvuosittain riip-
puen oppilaiden ja heiddn perheidensa henkilokohtaisista aikatauluista, joten sa-
mojen oppilasryhmien kanssa jatkaminen ei todenndkoisesti olisi onnistunut.
Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden vaihtuminen puolestaan olisi voinut
muuttaa osittain tai kokonaan tutkimusta esimerkiksi oppilaiden vilisen dyna-
miikan, temperamenttierojen, motivaation ja osaamistason mukaan, mika olisi
voinut tuottaa erilaisia tuloksia.

Tutkija oli tietoinen laadullisen tutkimuksen vaatimuksesta aineiston kyl-
laantymisen suhteen. Télld tarkoitetaan, ettd aineistoa keratddn, kunnes uutta tie-
toa tutkimusongelmien kannalta ei endd synny (Eskola & Suoranta 2001.) Aineis-
tonkeruuvaiheessa tuli esiin, ettd aineistosta nousisi vastauksia esitettyihin tut-
kimuskysymyksiin, joten aineisto ja sithen kédytetty keruujakso voidaan ajatella
riittavaksi tdtd tutkimusta varten. Aineiston saturoitumisesta kirjoitan tarkem-
min luvussa 5.4.1 seké luotettavuutta kisittelevassa luvussa 7.4.

Toimintatutkimus tuottaa kontekstisidonnaista tietoa, johon vaikuttaa jo-
kaisen tutkimukseen osallistuvan henkilokohtainen sosiaalisissa tilanteissa muo-
dostunut historia, johon puolestaan ovat vaikuttaneet monet yhteiskunnalliset ja
edelleen laajentaen my6s globaalit tekijdt. Toimintatutkimuksessa yksil6 ei aino-
astaan toimi yksin vaan osana ryhmad, jonka toiminnan muodostumiseen vai-
kuttaa jokaisen jdsenensa yksilollinen tapa ymmartdd sitd, miten sosiaalisissa ti-
lanteissa toimitaan. Tilanteeseen vaikuttaa myos se, miten kukin ryhmén jdsen,
tamdn tutkimuksen tapauksessa oppilas, ymmartad ja tulkitsee ulkoiset, tdssa ta-
pauksessa opettajan antamat, ohjeet. (Kemmis & Wilkinson 1998.) Toimintatut-
kimuksessa késitellddn siis dynaamista prosessia, josta tutkijan on oltava tietoi-
nen ja otettava se huomioon.

Toimintatutkimuksella on demokraattinen luonne (esim. Carr & Kemmis
1986; Elliott 1991; Huttunen & Heikkinen 1999; Greenwood & Levin 2007). Tassa
tutkimuksessa opettaja rohkaisi oppilaita vaikuttamaan asioihin tasavertaisina
osallistujina, minkd kautta on mahdollista huomioida kaikkien ndkemykset kay-
tantojen parantamiseksi. Oppilaille annetut tuntitehtévit olivat 1ahtoisin opetta-
jalta, mutta oppilaat saivat vapautta vaikuttaa niiden toteutukseen. Niin
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tapahtui esimerkiksi oppilaiden toteuttaessa toistensa savellyksid. Oppilaat sai-
vat my0s itse mddritelld, milloin sévellykset olivat valmiita esitettdvaksi. Toimin-
tamuoto antoi oppilaille vapautta, vastuuta, tuki yhteistoiminnallista vuorovai-
kutusta ja musiikillisten taitojen kasvamista. Prosessin aikana oli esimerkiksi
ndhtdvissd kehitys, ettd oppilaiden varmuus sointujen ja melodioitten késitte-
lyssd kasvoi. Demokraattinen katsantotapa tukee konstruktivistista oppimiskasi-
tystd, josta olen kirjoittanut luvussa 4. Tutkittavien ndkokulma tulee esiin tutki-
muksessa tutkijan pyrkiessd sdilyttamédédn ja kuvaamaan tutkittavat ilmiot au-
tenttisina (Eskola & Suoranta 2001, 16).

5.1.1 Havainnointi timin tutkimuksen tiedonkeruumenetelmiani

Taman tutkimuksen keskiossd on tablet-laitteiden yhteistoiminnallinen kaytto
musiikin hahmotusaineiden opetuksessa. Adler ja Adler (1994, 377) sekd Hirs-
jarvi, Remes ja Sajavaara (2001, 200) nostavat vuorovaikutuksen tutkimisen tar-
koituksenmukaisimmaksi tiedonkeruumenetelméksi havainnoinnin. Havain-
noinnin kautta tutkimusilmididen tarkastelua voi tehdd monipuolisesti ja syvail-
lisesti. Suunnitelmallinen, systemaattinen ja tietoinen havainnointi on yksi tar-
keimmistd toimintatutkijan tiedonkeruumenetelmistd, jonka avulla voidaan ku-
vata toimintaa, kdyttaytymistd ja tehdd ymmarrettdvad tulkintaa (Uusitalo 1991,
89-90; Huovinen & Rovio 2007, 104). Toimintatutkimuksessa tutkija tekee ha-
vainnointia tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Erityisesti havainnointi on paikal-
laan sellaisten tilanteiden tutkimisessa, joista ei vield tiedetd paljon. Tutkimuk-
sessani havainnointi tapahtui tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden, heiddn
huoltajiensa sekd musiikkioppilaitoksen virallisella kirjallisella suostumuksella.
Havainnointi jaetaan usein osallistuvaan ja ulkopuoliseen havainnointiin
(esim. Uusitalo 1991, 89-90). Gronfors (1982, 87-105) jakaa havainnoinnin piilo-
havainnointiin ja osallistuvaan havainnointiin, Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
(2001, 199-204) puolestaan systemaattiseen ja osallistuvaan havainnointiin. Tédssa
tutkimuksessa tutkija-opettaja on osallistuva havainnoija. Tatd Jyrkama (1978,
48) tarkentaa siten, ettd toimintatutkimuksessa osallistuva havainnointi on perin-
teisestd muodostaan poikkeavaa, koska tutkimuksessa tavoitellaan totutun toi-
mintatavan jonkinlaista muokkaamista ja muuttamista. Tdssd toimintatutkimuk-
sessa tutkijan osallistuva havainnointi on aktiivista (Anttila 1996, 219), koska tut-
kija aktiivisesti vaikuttaa tutkimaansa ilmioon. Tutkimuksessani tutkittavat il-
miot tapahtuvat sosiaalisessa tilanteessa tutkittavan ja tutkittavien vélisessa sekéa
tutkittavien keskindisessa vuorovaikutuksessa. Uusitalo (1991, 90) tuo esiin, ettd
aidossa ympdristossd tapahtuva havainnoiva osallistuminen tarkoittaa luonnol-
lista vuorovaikutusta, jonka myotd tapahtuu vapaamuotoista haastattelua. Ai-
neistonkeruun aikana kyselin oppilailta heiddn tunnelmiaan, ajatuksiaan ja toi-
veitaan liittyen tuntitoimintaan ja oppilaat saivat vaikuttaa siihen. Tutkimuksissa
on havaittu, ettd lapsilla kielellinen ilmaisu voi olla rajallista (esim. Hirsjdrvi, Re-
mes & Sajavaara 2001, 200). Tama tuli esiin my6s minun tutkimuksessani. Esitta-
miini kysymyksiin tai ideointimahdollisuuksiin sain oppilailta useimmiten vas-
taukseksi hymyilevdn hiljaisuuden. Ottaen huomioon oppilaiden verbaalisten
vastausten maddréllisen niukkuuden, haastattelu- tai kyselytutkimus ei olisi
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tuottanut taméan tutkimuksen etsimdd aineistoa. Sen sijaan videoaineistosta teh-
dyt havainnot olivat taméan tutkimuksen kantava rakenne ja kulmakivi.

Toimintatutkimuksessa havainnoinnin on oltava reaktiivista, avarakat-
seista ja avaramielistd: on varauduttava odottamattomaan. Alkuperdiset kehyk-
set havainnoinnille voivat muuttua. Havainnoinnissa kiinnitetdan huomiota itse
toimintaprosessiin sekd sen toivottuihin ja ei-toivottuihin vaikutuksiin ja siihen,
miten tilanne rajaa tai kanavoi aiottua toimintaa. Havaintojen tekeminen tapah-
tuu kriittisen itsereflektoinnin pohjalta. (Kemmis & McTaggart 1998, 13.) Aineis-
tonkeruuvaiheessa teoria, empiria ja tutkijan kokemukset kdyvit vuoropuhelua.
Kenttdjakson aikana tutkijalle alkaa muodostua kuva henkiltistd ja tapahtumista
sekd siitd, mitkd seikat sédnnonmukaistuvat ja samankaltaistuvat. Néistd voi-
daan tehda tulkintoja. (Huovinen & Rovio 2007, 107.) Tieteellinen havainnointi
edellyttdd suunniteltua ja systemaattista tilanteiden observointia. Taméankaltai-
nen suunnitelmallinen ja tarkka havainnointi tapahtuu kayttamalld kaikkia ais-
teja ja mahdollisesti apuvilineitd, kuten kameroita. (Anttila 1996, 218-221.) Ha-
vainnoinnin suunnitelmallisuus on tarpeen, jotta tutkija pystyy loytamadn ja ko-
koamaan aineistosta olennaisen ja voi laatia raportistaan johdonmukaisen. Tut-
kijan on oltava tietoinen omasta esiymmarryksestdan, tavoitteistaan, odotuksis-
taan ja arvoistaan tutkimuksen ja sen tulosten suhteen, jotta havainnot edustaisi-
vat mahdollisimman puhtaasti, uudelleenvérittamattoming, aineistoa ja tulisivat
rekisteroidyksi sellaisena kuin ne oikeasti ovat.

Tassd tutkimuksessa kdytan sekd strukturoitua ettd strukturoimatonta ha-
vainnointia. Tutkimuksessa on ennalta suunniteltu se, keitd ja mitd havainnoi-
daan ja millaisessa tilanteessa, mutta havaintojen laajempi ja tarkempi kasittely
on tapahtunut videotallenteita seuraamalla. Tamé& on vaikuttanut aineiston ja-
sentelyyn jalkikdteen. Havainnointitutkimusta tehtdessa suositellaan, etta tutkija
tutustuu tutkittaviin ja tutkimuspaikkaan ennalta, jotta havainnoinnilla on par-
haat mahdolliset onnistumisen edellytykset. Tassa tutkimuksessa sen lisdksi, ettd
tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat tutkijalle tuttuja, myos opetustila,
jossa aineistonkeruu toteutettiin, oli tutkijalle, samoin kuin oppilaille, tuttu. Ope-
tustilan kaytto, luokkatilassa oleminen ja siind liikkuminen olivat seka tutkija-
opettajalle ettd oppilaille tuttua ja luontevaa.

Sen lisdksi, ettd tutkija havainnoi muita, hdn tekee havaintoja my0s itses-
tadn. Taméan tukena on tutkimuspdivakirja. Tama tutkimus ajoittui yhden luku-
kauden ajalle, tammikuusta toukokuuhun, jolloin asioiden mieleen palautta-
miseksi pdivédkirja oli tarpeellinen tuki. Tutkimuksessani aineisto on videolla,
jonka katsominen sindlldan palautti tutkijan mieleen tuntitilanteen, mutta tutki-
muspdivéakirjaan merkityt tuntemukset ja reaktiot syvensivit ja tarkensivat muis-
tikuvaa. Kirjasin tutkimuspaiviakirjaan myds yleisid vaikutelmia, tunnelmia sekéa
omaa toimintaani ja luokkatilanteen toimintaa koskevia havaintoja. Rinnakkain
tutkimuspdividkirjan ja aineistosta tekemieni havaintojen kanssa suunnittelin
seuraavan oppitunnin sisiltéd ja otin huomioitavaksi seikkoja, jotka edelliselld
kerralla eivit olleet toimineet tai joita olisi voinut parantaa.

Observoinnin etuna on se, ettd sen avulla paddstdan tekeméddn havainnointia
todellisista tilanteista ja juuri niistd hetkistd, kun asiat tapahtuvat. Havainnointia
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voidaan tehdd verbaalisesta kommunikaatiosta, mutta sen lisdksi myos sanatto-
masta viestinndstd. Havaintojen oikeellista tulkitsemista varten tutkijalla on ol-
tava mittavasti taustatietoa, johon tutkija voi peilata havaitsemaansa. (Anttila
1996, 218.) Opettamisen reflektointi on osa opettajana toimimista. Reflektoimalla
voidaan arvioida havaittuja muutoksia, ymmartdd erilaisia tilanteita ja antaa
niille merkityksid. (Ojanen 1993.) Havaitun reflektointi on tdrked osa myos toi-
mintatutkimusta ja sitd tapahtuu koko tutkimuksen ajan (Boud, Keogh & Walker
1985, 7-12; Elliott 1991; Heikkinen & Jyrkama 1999, 36). Reflektoidessaan tutkija
peilaa havaitsemaansa aikaisempiin kokemuksiinsa. Jotta reflektointi voisi on-
nistua, tutkijan on oltava avoin, motivoitunut ja aktiivinen. Reflektoiva prosessi
on monimutkainen ja siind yhdistyvit interaktiivisesti tunteet ja kognitiot. Tut-
kimuksen kannalta on tarpeellista, ettd tutkijalla on positiivinen suhde oppimi-
seen ja itseensd, koska se edesauttaa reflektointi- ja oppimisprosessia. Negatiivi-
suus voi puolestaan luoda monenlaisia esteitd ja aiheuttaa v&drintulkintoja.
(Boud, Keogh & Walker 1985, 10-11.) Kemmis (1985, 141-143) maédrittelee, ettd
reflektointi on toimintasuuntautunutta ja sosiaalista, jonka tuotoksena on praxis,
tiedollinen kaytanto.

Ihmisten huomiokyky on valikoiva. Se, mihin kukin keskittyy, riippuu in-
tresseistamme ja ennakkokésityksistimme. Tdama voi aiheuttaa haastetta video-
tutkimusaineiston esittdmiselle ja tulosten verifioinnille: esitetystd videoaineisto-
katkelmasta voi kukin katsoja nostaa esiin tunteisiinsa tai kognitioihinsa liittyen
erilaisia tulkintoja, jotka eivat valttamatta ole endd missddn suhteessa alkuperdi-
sen tutkimuksen kanssa. (Haw & Hadfield 2011, 46.) Tutkijan on tiedostettava
huomiokyvyn rajallisuus ja todennettava huolellisesti perustellen aineistosta
esiin nostamiaan ilmi6itd. Esimerkkind tutkimuksen aineiston tarkastelusta mi-
nulla oli ennakkokdsitys oppilaiden luonteenpiirteistd, ryhmaén hiljaisista ja pas-
siivisemmista sekd vilkkaammista ja aktiivisemmista oppilaista. Tarkastellessani
videoitua tutkimusaineistoa havaitsin kuitenkin, ettd aiemmat opetustilanteet
olivat muodostaneet késitykseni oppilaista ja opetustapaa muuttamalla my6s op-
pilaiden kadyttaytyminen muuttui, merkittavéastikin: videoaineisto osoitti, ettd
joissakin tilanteissa hiljaiseksi tai osallistumiseltaan passiiviseksi olettamani op-
pilaat ottivatkin aktiivisen roolin tuntityoskentelyssa.

5.1.2 Videointi aineistonkeruun menetelmini tissi tutkimuksessa

Videokamerat ja niihin kehitetyt analyysiohjelmat ovat nykypdivana tdrkeitd
tyovalineitd tutkimustyossd. Maamerkkien asettajina tutkimusaineiston kuvaa-
miselle pidetddn antropologeja Gregory Bateson ja Margaret Mead, jotka ensim-
mdisten joukossa 1930-luvun jdlkipuolella kuvasivat sekd valokuvaamalla etta
videoiden tutkimusaineistoaan (kts. Bateson & Mead 1942). Batesonin ja Meadin
aikana ja vield pitkddn heiddn jalkeensd tutkimustyossa kaytettiin kuvien visu-
aalista ulottuvuutta, mutta kuvien varsinainen analysointi jdi tekematta tyydyt-
tavien analyysimenetelmien puuttuessa (Gronfors 1982. 141). Tulevaisuuden tut-
kimuksen kenttatydmenetelmia pohtiessaan Gronfors 40 vuotta sitten arvioi, ettd
videonauhoituslaitteista voisi tulla tulevaisuuden tutkijan olennaisimpia tyova-
lineitd (Gronfors 1982, 142). Muun muassa Derry ym. (2010), Heath, Hindmarsh



94

ja Luff (2010) sekd Haw ja Hadfield (2011) toteavat ndin kdyneen. Nykyisilla lait-
teilla videointi voi tapahtua hyvin joustavasti tilanteesta riippuen ja videointia
voidaan kayttdd osallistavissa ja yhteistoiminnallissa tutkimuksissa (Haw &
Hadfield 2011, 9). Videotallennuksen kdyttoon ovat vaikuttaneet edullisten, kayt-
tokelpoisten ja korkealaatuisen videoteknologian nopea kehittyminen seké se,
ettd videoinnista on tullut luonnollinen osa kulttuuria. Samoin ovat videoiden
analysointimenetelmat kehittyneet. Videoimalla oppitunteja voidaan tehda yksi-
tyiskohtaista tarkastelua opettamisesta ja oppimisesta (Derry ym. 2010; Heath,
Hindmarsh & Luff 2010; Haw & Hadfield 2011). Havaintojen tekemiseksi ja nii-
den oikeellisuuden tarkistamiseksi videotallenteita voidaan katsoa yhd uudel-
leen ja uudelleen. Tdhdn tutkimukseen liittyen tutkijalla on tutkimukseen osallis-
tuneiden oppilaiden ja heiddn huoltajiensa kirjallinen suostumus videotallentei-
den analysointiin. Suostumus pyydettiin myos aineiston koulutustarkoitukselli-
seen kayttoon.

Parhaimmillaan videolle tallentuvat kaikki tutkimusympaériston toiminta ja
ddnet. Videotallenteissa on ndhtdvissd sosiaalinen kayttdytyminen (Gronfors
1982, 142) ja laadukkaassa tallenteessa tilanteet voidaan ndhdé yksityiskohtai-
sesti, sekd mikro- ettd makrotasoisesti, joka osaltaan vaikuttaa mahdollisuuteen
tehdd nahdystd oikeellisia havaintoja. Tutkimuskéaytollinen videointi perustuu
tutkimusteemaan ja tavoitteisiin. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys, tutki-
muskysymykset ja -mittarit maarittelevit rajat, joiden pohjalta tutkija tekee rat-
kaisut (Derry ym. 2010). Ajatuksena on, ettd kuvaamalla kerdtystd materiaalista
on jotakin hyotyd tutkimukselle. Suhteessa havainnointiin, videotallenteen
kautta voidaan havaita tarkempia yksityiskohtia kuin itse tilanteessa. Yhdista-
malld mikro- ja makrotasoisen datan tutkija voi havaita monimutkaisia teoreetti-
sia rakenteita ja kompleksisempaa vuorovaikutusta ja sen merkitysta tutkitta-
ville. (Haw & Hadfield 2011, 28.)

Videoinnin kdytossa on huomioitava sen vaikutukset tutkittavaan tilantee-
seen. On mahdollista, ettd kuvaaminen vadristdd tilanteen aitoutta ja vaikuttaa
kuvattavien kdyttaytymiseen. (Anttila 2004a.) Mobiililaitteiden my®otd sekéd valo-
kuvaus ettd videoiden kuvaaminen ovat kasvaneet maarallisesti merkittavasti ja
kuvaaminen on arkipdivdistynyt. Tilanteeseen ovat sittemmin vaikuttaneet sosi-
aalisen median kanavat, joihin kuvia julkistetaan yhteison néahtéville ja kommen-
toitavaksi. Tdssd tutkimuksessa kuvaamisen ja kuvattavana olemisen riemu né-
kyi harjoituksissa, joissa yksi ryhmén jasen kuvasi toisia. Mitd tutkimusaineiston
kuvalliseen taltioimiseen tulee, oppilaat huomioivat luokkaan asetetut kamerat,
mutta suhtautuivat niihin luontevasti. Videoaineistosta on ndhtévissd katseita
kohti kameroita, mutta viimeistddn tuntitoiminnan myotd kameroiden ldsnéolo
silminndhden unohtui. Tallenteista ei my6skddn tullut vaikutelmaa, ettd kuvaa-
minen olisi aiheuttanut paineita tai stressid oppilaille tai ettd se olisi muutoin vai-
kuttanut epamiellyttavalld tavalla. Jewittin (2012) mukaan tilanteiden, tdssa ta-
pauksessa oppituntien, videointi voi johtaa siihen, ettd sisdlloltdan rikasta aineis-
toa kertyy paljon. Jotta suuren aineiston analyysi ei jad heikoksi, on tarkedd luo-
kitella aineisto asianmukaisesti.
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Ehkd suurimmat ongelmat videoinnin kdyttamisessd aineistonkeruumene-
telména liittyvét teknologiaan ja sen toimivaan kdyttamiseen. Kuvan lisdksi da-
nen selked kuuluminen on tiarkedd. (Haw & Hadfield 2011, 33-34, 40.) Anttila
(2004a) tuo esiin, ettd kamerat olisi hyva jarjestdd kuvaustilaan jo ennen tapahtu-
man alkua. Tamédn tutkimuksen aineistonkeruuta varten pyrin jarjestamaan luo-
kan ja alkavan kuvauksen ennen ryhmien saapumista luokkatilaan, mutta aivan
joka kerralla se ei onnistunut ennen oppilaiden saapumista luokkaan. Tama joh-
tui siitd, ettd toteutin tutkimukseni aineistonkeruun normaaleina opetuspdiving,
jolloin kuvattavat ja ei-kuvattavat ryhmdt saapuivat luokkaan perakkéin. Oppi-
laat olivat tottuneet saapumaan musiikin hahmotusaineiden luokkaan heti edel-
taneen ryhmadn ldhdettya. Niissd tilanteissa, joissa oppilaat saapuivat luokkaan
asetellessani kameroita tai muuta luokan vélineistod, oppilaat istahtivat luokan
jumppapalloille odottamaan ja kysyivat usein, mitd kyseiselld kerralla tehtdisiin.
Tilanne oli luonteva, jota pidan tutkimuksen autenttisuuden kannalta tarkeana.
Epéluontevan tilanteesta olisi tehnyt se, etten olisi padstanyt oppilaita luokkaan
ja keskustellut heiddn kanssaan. Téallainen normaalista poikkeava kaytos olisi
voinut korostaa tilanteen tutkimuksellista luonnetta ja luoda tilanteeseen epa-
luonnollisen, jopa laboratoriomaisen tutkimusasetelman. Sindnsd tdméan tutki-
muksen tutkimusymparistd voidaan ajatella suljetuksi (ks. Anttila 2004a), koska
paikalla olivat viikoittain samat henkil6t ja ryhmédn toiminta sekd oppilaiden
kayttdaytyminen olivat tiedossa. Kuvaamisen toteutin kdyttden kahta iPadia ja nii-
den videointimahdollisuutta. Kameroiden asettaminen kuvaamaan k&vi nope-
asti ja vaivattomasti. Tdssd tutkimuksessa kamerat oli viritetty kokonaisobser-
vointiin toisistaan vastakkaisiin kulmauksiin, jolloin kuvattavien kasvot nikyi-
vit vahintddn toisen kameran taltiossa. Pddasiassa kamerat olivat luokassa teli-
neillddn ja paikoillaan, mutta tarpeen vaatiessa kohdistin kuvausta tai otin kol-
mannella kameralla lisikuvaa. Kokonaisobservoinnin lisdksi kameroilla toteutui
niin systemaattinen kuin osallistuvakin havainnointi.

Videokuvauksen etuna on se, etti taltioidusta kuvasta voidaan havaita asi-
oita, jotka eivit itse tilanteessa tulleet havaituksi. Ihmisen aistit toimivat tilanne-
kohtaisesti inhimillisen rajallisesti: videokuvasta voidaan tilanne ndhda sellai-
sena kuin se oli, vieldpd laajennettuna ja syvemmin, uudistettuna. Tehdesséni vi-
deoaineistosta havaintoja, saatoin valilld kelata kuvaa ja katsoa sitd joko hidaste-
tusti tai nopeutetusti. Tama avasi tdrkeitd yksityiskohtia havaintoihin esimer-
kiksi ilmeistd ja eleistd. Videokuvan perusteella saatoin tehda litterointiin ku-
vauksen sekd verbaalisesta ettd nonverbaalisesta viestinndstd. Videointi tallentaa
eldvid tapahtumia, joista tutkija valitsee niitd, jotka ovat tutkimuksen kannalta
olennaista tietoa ja jotka otetaan tarkemman analyysin kohteeksi. Mikaéli materi-
aali on mittava, voidaan viimeistddn raportointivaiheeseen valita esitettdvaksi
kriittisimmat tapahtumat. Esimerkiksi taltioitu luokkatilanteessa tapahtuva yh-
teistoiminnallisuus voidaan aikajanaltaan jakaa osiin monella tavalla. Aikajanan
tarkastelua voidaan edelleen jakaa pienempiin ja pienempiin osiin: esimerkiksi
eleet, puhe, tyovilineiden kaytts, mielentila. Vaihtoehtoisesti videotallenteelta
voidaan tarkastella koko opetustuntia pidempikestoisena makrotapahtumana.
(Derry ym. 2010.)
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Kritiikkid voidaan esittdd siitd, ettd tarkastellessaan ihmisten kayttayty-
mistd ja sosiaalista kanssakdymistd tutkijat ovat usein poimineet videoista vain
lyhytkestoisia segmenttejd, jotka johtavat mikroskooppiseen tarkasteluun ei-
viatkd vilttamatta anna kokonaiskuvaa ihmisen oppimisesta ja kdyttdytymisesta.
Tdllaisesta tarkastelusta on toki opittu paljon, mutta se myos voi rajata tai vaaris-
tad tarkastelua. On my6s mahdollista, ettd lyhyiden segmenttien tarkastelussa
suurennetaan merkitykselliseksi jotain, mikéd ei sitd laajemmassa tarkastelussa
olisi. (Lemke 2014, 44-45.) Taman vuoksi onkin tdrke&d, ettd videointia ja tarkas-
telua tehddan pidemmalld aikavalilla.

5.1.3 Opettaja tutkijana ja tekijdnad toimintatutkimuksessa

Toimintatutkimus sopii sosiaalisen toiminnan tutkimiseen, jota opetusty6 mita
suurimmissa madrin on. Toimintatutkimuksen ldhestymistapa onkin nykyisin
paljon kdytetty erityisesti opetusalalla (Heikkinen & Jyrkdama 1999, 29; Kiviniemi
1999, 64; Linnansaari 2004). Erityisesti tutkiva opettaja -kdsite on vaikuttanut toi-
mintatutkimuksen keskeisyyteen kasvatustyossa (Elliott 1991; Carr & Kemmis
1986; Niemi 1993; Heikkinen & Jyrkama 1999, 29; Noffke 2009, 10; Niikko 2015,
244). Heikkinen ja Jyrkdma toteavat, ettd tyypillinen toimintatutkimuksen tekija
on tyotddn kehittdva opettaja (1999, 40). Termit luokkahuonetutkimus (classroom
action research tai classroom research) ja opettajatutkimus (teacher research) seka ope-
tussuunnitelmatutkimus (curriculum research) ovat tdimdn ldhestymistavan osia
(Heikkinen, Kontinen & Hakkinen 2007, 52-53). Tutkiva opettaja liittdd yhteen
teorian ja kdytdnnon ja toimintatutkimus opettamisen, opetussuunnitelman ke-
hittdmisen, arvioinnin, kasvatustieteellisen tutkimuksen sekd ammatillisen ke-
hittymisen (Elliott 1991).

Omaa tyotddan kehittdavastd opettajasta voidaan kayttdd nimikettd toimija-
tutkija, joka toimintatutkimuksessa osallistuu muutosprosessiin (Huovinen &
Rovio 2007, 94-95). Tutkimuksen vaiheesta riippuen opettaja on valilld toimin-
nan ulkopuolinen tarkkailija ja vililld toiminnan keskipiste (Huovinen & Rovio
2007, 106). Opettajan tyo voidaan jo itsessddn ndhda toimintatutkimuksellisena,
reflektiivisend ja kriittisend toimintana. Opettajat suunnittelevat, pohtivat, ratko-
vat ongelmia, jakavat tietoa, asettavat tavoitteita, kokeilevat, kehittavat, tekeviit
oletuksia ja testaavat, pitdvatko oletukset paikkansa (Niikko 2015, 246-247). Tut-
kivan opettajan tyoskentelyssd on havaittavissa toimintatutkimukselle rinnak-
kaista syklisyytta (Niikko 1996, 115). Toiminnan erottaa tutkimuksesta ainoas-
taan se, ettd ollakseen tieteellistd tutkimusta, prosessin pyrkimyksena tulee olla
uuden tiedon tuottaminen ja se on julkaistava yleisesti arvioitavaksi (Elliott 1991;
Heikkinen & Jyrkdama 1999, 40).

Toimintatutkimus on erdédnlainen itseopiskelun viéline, jossa tutkija-opet-
taja oppii kdytdnnoistddn sekd arvioimaan tyotddn. Tutkimusraportin kautta
myo6s muilla on mahdollisuus avartaa ndkemyksidan. (Kemmis 2001, 92.) Toi-
mintatutkimuksen avulla opettajilla on mahdollisuus aktiivisesti osallistua kou-
lun kdyténtojen kehittamiseen arvioimalla kriittisesti omaa tyotddan ja ammatil-
lista kehittamistd (Suojanen 1992). Niikko (2015, 247) kuvaa tutkivan opettajan
kaksoisroolia, jossa tdméd opettajana ohjaa toimintaa ja tutkijana havainnoi ja
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kyseenalaistaa sitd. Toimintatutkimus tekee ndkyviksi opettajan kdytannot ja
mahdollistaa reflektoinnin ja edelleen toiminnan kehittdimisen. Opettajat voivat
oppia sosiaalisista ja kasvatuksellisista kdytannoistddn tarkastelemalla niitd reaa-
lielamén tilanteiden kautta ja kehittdd niitd reflektoimalla (Elliott 1991; Kemmis
& Wilkinson 1998). Tutkimuksen tekeminen kehittdd opettajan uutta ajattelua ja
ndkemyksid. Samoin opettajan itse tekemad tutkimus kasvattaa valmiuksia koh-
data muutoksia (Niemi 1993; Niikko 2015, 245).

Muista tutkimustavoista poiketen toimintatutkimus pyrkii maaratietoisem-
min kdytantsjen muuttamiseen, kuten esimerkiksi opetuskaytantojen kehittami-
seen. Toimintatutkimuksen hedelmit, kuten Kemmis ja Wilkinson (1998, 24-25)
ilmaisevat, ovat oikeita ja materiaalisia muutoksia ihmisten toiminnassa, keski-
ndisessd vuorovaikutuksessa, tarkoituksessa ja arvoissa sekd siind, miten he ym-
maértdvat ja tulkitsevat ymparoivad maailmaa. Reflektointi mahdollistaa oppimi-
sen ja on keskeistd (Elliott 1991; Suojanen 1992, 25).

Jotta toimintatutkimuksessa ylitettdisiin opettajan ja tutkijan roolien vilille
mahdollisesti muodostuvat jannitteet ja saavutettaisiin tutkimuksen tavoitteet,
opettajan ja tutkijan vilisen roolijaon on oltava selked, sitoutuminen tehtdvaan
voimakasta ja etukéteisvalmistelut tehtdva huolellisesti (Linnansaari 2004). Toi-
mintatutkimus on kadytantolahtoistd ja tutkimusaineistoltaan rikasta, mutta sa-
malla haasteellista tutkijalle, jolta odotetaan objektiivista tarkastelukulmaa tutki-
mukseensa. Opettaja on tutkimuksessaan aktiivinen osallistuja, mistd voi seurata
se, ettd hdnen asenteensa tai ajatuksensa haittaavat tutkimusta. Tilanne ei kuiten-
kaan ole ylitsepddseméton, vaan ilmenneitd asenteita ja ajatuksia voidaan kaisi-
telld tutkimuksen eri vaiheissa. (Jyrkdama 1978, 48-49.) Verrattuna muihin tutki-
mustapoihin, toimintatutkimuksessa tutkijan tiivis mukanaolo tutkimuksessa
voi aiheuttaa erityisid ongelmia my0s siksi, ettd opettaja voi esimerkiksi olla liian
kiinni tutkimassaan yhteisossé ja tuntea oppilaat liian hyvin (Gronfors 1982, 122).
Jyrkdama (1978, 48-49) sekd Eskola ja Suoranta (2001, 223) tuovat kuitenkin esiin
tarkedn nakokulman, sen, ettd opettajan eldytyminen ja samaistuminen kohtee-
seensa on edellytys ja suorastaan tarpeellinen osa tutkimuksen onnistumiselle ja
toimintatutkimuksen luonteelle. Toimintatutkimukseen vaikuttavat myos nor-
mit, jotka ovat normaalitilanne ja siten tutkimuskohde. Normien muuttuminen
tai niihin vaikuttaminen toimintatutkimuksella ei siis ole tutkimusta rajoittavaa.
(Jyrkama 1978, 48-49.)

Kaésilld olevassa toimintatutkimuksessani toimin seké tutkijana ettd musii-
kin hahmotusaineiden opettajana. Kehittdmisen kohteena tutkimuksessani on
musiikin hahmotusaineiden opetus, jossa tarkoituksena on integroida tablet-lait-
teiden kaytto osaksi tyotavoiltaan monipuolista opetusta. Toiminnan kehittdjana
pyrin luomaan oppilaille parhaat mahdolliset ldhtokohdat yhteistoiminnalliselle
mobiililaitetyoskentelylle, joka puolestaan voi luoda pohjan kidytannossa koetel-
lulle ja toimivalle toiminnan kehittymiselle. Musiikin hahmotusaineiden opetus
on ryhmdopetusta. Myos ryhmédopetuksessa opettajan ja oppilaiden viélille voi
muodostua tiivis suhde: sama opettaja voi musiikin hahmotusaineissa opettaa
oppilasta useiden vuosien ajan. Musiikin hahmotusaineiden opetuksen kehitta-
minen on minulle tdrkedd ja musiikin hahmotusaineiden kenttd tuttu usean
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vuoden ajalta. Néin ollen onkin kohdallaan tarkastella kysymystd, voiko tutki-
mus olla objektiivista, jos sen aihe, tutkittava ilmi¢ ja kohdeyleis6 ovat tutkijalle
laheisid. Toimintatutkimuksessa tutkija on katalysaattori toiminnalle ja tutki-
mukselle (Jyrkdmd 1978, 44). Jyrkdmad toteaa: se, ettd tutkija on samaan aikaan
sekd tutkija ettd osallistuja, muuttaa tutkijan ja tutkimuskohteen suhdetta siten,
ettei niitd voida kdsitelld perinteisille tutkimustavoille ominaisesti toisistaan ul-
koisesti erillisind subjektina ja objektina. Koska kukin toimintatutkimus on
omanlaisensa, tietyssd kontekstissa ja ajassa tapahtuvan toiminnan tutkimista,
toiminnan ja tutkimuksen seké toimijan ja tutkijan suhde muodostuu ja maarit-
tyy tutkimuskohtaisesti. (Jyrkama 1978, 44-48.)

Opettajan suhde kohdeyleisoon vaikuttaa tutkimukseen ja méaarittelee toi-
mintatutkimuksen luonteen. Tama tutkimus on toteutettu musiikkioppilaitok-
sessa, joka on tutkijalle vuosien ajalta tuttu yhteis6. Samoin tutkija on opetusvuo-
siensa aikana tutustunut tutkimukseen osallistuviin oppilaisiin ja voi sanoa sita
kautta tuntevansa oppilaat suhteellisen hyvin. Tutkimuksen tekemisti ja aineis-
tonkeruuta ei ole missddn vaiheessa ohjannut mikdan ulkopuolinen taho tai ra-
hoittaja, eikd tutkimuksen tekemiseen tai sen paamaaradan liity kaytannollisten ja
tieteellisten tavoitteiden valisid ristiriitoja. Tutkimusta raamittavat sisdiset ja ul-
koiset musiikkioppilaitospuitteet sekd opettajan omat ja opetussuunnitelman si-
saltamadt tavoitteet ja arvot. Tutkimuskysymykset ovat opettajalle nousseet ope-
tustyOstd, toisin sanoen kdytannon toiminnasta ja tarpeesta saada syvempad tie-
toa tutkimuskohteesta, yhteistoiminnallisesta tablet-laitetyoskentelystd. Tutki-
mukseni tavoitteet ja padmadrat edustavat opetuskdytantdjen kehittdmistd, joka
on ennen kaikkea oppilaiden ja oppilaitoksen etu sekd oman ammatillisen kehit-
tymiseni etu. Carr (1989, 11) mainitsee, ettd opetuksen laatu paranee ainoastaan
siten, ettd opettaja toimintansa tutkimuksen ja reflektoinnin kautta havaitsee ja
ymmadrtdd opetukseensa liittyvit kasvatukselliset arvot. Tutkiva opettaja koette-
lee késityksiddan, ammatillista osaamistaan, asenteitaan, uskomuksiaan ja ajatuk-
siaan sekd puntaroi ja tarkastelee itseddn ajattelun, toiminnan, ymmarryksen ja
soveltamisen vuorovaikutuksessa. Tavoitteena on opettajan oman toiminnan ke-
hittdminen, ei niink&d&n yleistettdvyyden loytaminen. (Niikko 2015, 249-250.)

Tutkivana opettajana toimiminen tarkoittaa tyoskentely- ja ajattelutapaa, ei
ainoastaan tutkimustyon tekemistd. Tutkimuksen tekeminen tarjoaa opettajalle
mahdollisuuden uudistua ja uudistaa opetusta. (Niikko 2015, 250, 255.) Tutki-
muksen tekemiseen ja valmistamiseen liittyy monenlaisia vaiheita, joista osa voi
koetella enemman tutkijan motivaatiota ja voimavarojakin. Niikko (2015, 255)
esittdd kuitenkin, ettd oppijaksi itsensd ajatteleva ja tutkimusta tekevd opettaja
ndkee tyonsd usein positiivisesti, mitd vahvistavat tutkimuksen tuomat koetinki-
vet ja niiden ratkaisemiskyvyn kehittyminen. Tdhan tutkimukseen liittyen tut-
kija-opettajan motivaatio on pysynyt kautta linjan hyvana. Tdhdn on suuresti vai-
kuttanut seikka, ettd tutkija-opettaja aidosti pitdd tyostddan lasten ja nuorten pa-
rissa. Tutkija-opettajalla on sisdinen vahva motivaatio seké kiinnostus ty6tdan ja
sen kehittdmistd kohtaan seké yleisesti tarkedd ajatus omasta elinikdisestd oppi-
misesta. Samanaikainen opettajana ja tutkijana toimiminen on aikaa vievéad
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(Elliott 1991), minka tamé&nkin tutkimuksen tekija voi monien muiden tutkijoiden
rinnalla allekirjoittaa. Samalla tutkimuksen tekeminen on my®&s antoisaa.

Tutkijan omat kokemukset tai kasitykset tutkimusilmiostd voivat vaikuttaa tut-
kimukseen ja ne on syytd tiedostaa, jotta tutkimuksessa padadyttdisiin objektiivi-
seen tarkasteluun. (Huovinen & Rovio 2007, 97.) Tutkimuksessani toimin opetta-
jana ja tutkijana viiden musiikin hahmotusaineita opiskelevan ryhman kanssa.
Opettajaurani aikana olen uudistanut musiikin hahmotusaineiden opetusta pyr-
kien ndkemddn oppilaiden yksil6lliset 1dhtokohdat musiikin opiskeluun seka
heidén erilaiset oppimistapansa. Tablet-teknologian lisidmisen opetukseen ndin
hyodylliseksi jo aikanaan iPadien tultua markkinoille, mutta taloudellisista
syistd oppilaitos ei pystynyt niihin vield useisiin vuosiin satsaamaan. Kun mah-
dollisuus iPadien hankkimiseen lopulta tuli, aloitin kehitystyon asian parissa va-
littomaésti. Sen myotd olen saanut kokemuksia ja esiymmaérryksen siitd, mita tab-
let-laitteiden opetuskdytté musiikin hahmotusaineiden opetuksessa voisi olla.
Tutkimuksen teoriapohja ja aihepiirid késittelevan tutkimuskentédn tarkastelu

ovat lisdnneet aineiston syvempdd ymmartamistd ja auttaneet luomaan tulkinta-
kehikkoa.

5.2 Toimintatutkimus ja tieto

Toimintatutkimus perustuu pragmatismiin, tietoon toiminnan kautta, mutta toi-
mintatutkimuksessa tuotetaan tietoa myods havaintojen ja ajattelun kautta, joka
sitoo tutkimuksen empirismiin ja rationalismiin. Rationalismin painopiste sijoit-
tuu toimintatutkimuksen suunnittelu- ja arviointivaiheeseen, empirismi havain-
nointiin ja pragmatismi ilmenee eritoten toiminnassa. (Tynjald 1999, 24-25; Heik-
kinen & Huttunen 2007, 198-199.)

Tieteellinen tieto ymmarretddn perinteisesti objektiiviseksi todellisuusku-
vaksi, joka on pysyva riippumatta sen tarkastelijasta. Toimintatutkijat sen sijaan
lahestyvit tietoa siitd ndkokulmasta, ettd tieto tuotetaan tutkimuksessa ja ettd se
on jatkuvasti eldvédd, ei pysyvdd eikd tdydellistd. Tieto muuttuu ymmaérryksen
kasvaessa. (McNiff & Whitehead 2002, 17-18.) Toimintatutkimukseen kuuluva
vuorovaikutus sekd kdytantojen kriittinen tarkastelu ja analysointi tarjoavat rei-
tin totuuteen, joka samalla kyseenalaistaa perinteisen positivistisen tieteellisen
tiedon periaatteet. Carr ja Kemmis painottavat, ettd tiedon tulee nousta omakoh-
taisen reflektion pohjalta. Omakohtainen tieto kehittyy suhteessa muihin toimi-
joihin, rationaalisen diskurssin sekd kaytannon kautta. Kaytannon teoretisoimi-
nen tapahtuu siten, ettd kdytdntod tarkastellaan kriittisen tulkintakehyksen
kautta. (Carr & Kemmis 1986, 189-190.)

Toimintatutkimuksellisessa ldhestymistavassa voidaan ndhdé seké kvalita-
tiivisen ettd kvantitatiivisen tutkimusmenetelmén piirteitd, vaikka on syyta
muistaa, ettd pohjimmiltaan ja parhaiten toimintatutkimusta kuvaa kasite 1dhes-
tymistapa. Toimintatutkimuksessa tutkimuskohdetta ldhestytdan sekéd ajattelun
ja toiminnan ettd yksilon ja yhteison vuorovaikutusprosessien kautta (Kemmis
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1985). Tédtd asetelmaa voidaan jasentdd tiedonintressien pohjalta. Toimintatutki-
muksen ja kriittisen teorian liitti toisiinsa Jiirgen Habermas tiedonintressiteorial-
laan 1970-luvulla. Habermasin mukaan tieto ja inhimilliset intressit ovat erotta-
mattomat. Tutkijaa ja tutkittavaa kohdetta ei voida erottaa toisistaan. (Herr &
Anderson 2005, 26-28.) Tieto ei hanen mukaansa ole myoskddn koskaan intres-
seistd vapaata, disintressoitunutta (Huttunen & Heikkinen 1999, 160-163). Ha-
bermas jakoi tiedon kolmeen erilaiseen yhteiskunnalliseen intressiin: tekninen,
praktinen ja emansipatorinen (Habermas 1974), joiden pohjalta Carr ja Kemmis
(1986, 202-203) maédrittivdt kolme toimintatutkimuksen muotoa. Jokaisella tie-
donintressillda on omanlaisensa suhde tutkimuksen yhteiskunnallisiin vaikutus-
keinoihin, tiedon pddamadadriin, kdytdantoon, tutkijan ja opettajan vuorovaikutuk-
seen sekd opettajan rooliin (Kemmis 1985). Teknisen tiedonintressin tarkoituk-
sena on tukea ihmislajin pyrkimystd uusintaa olemassaolonsa tuottamalla luon-
nosta se, mitd tarvitaan turvaamaan materiaalinen olemassaolo. Praktinen in-
tressi luo tietoa ja symbolien tulkintaa, joka auttaa yksilod sosiaalistumaan osaksi
yhteiskuntaa ja ymmairtdmadan taustansa historiallisen mddrdytyneisyyden.
Emansipatorinen intressi pyrkii vapauttamaan ihmiset itsereflektion kautta heita
rajoittavista sisdisistd ja ulkoisista pakoista. (Huttunen & Heikkinen 1999, 160-
163.) Carrin ja Kemmisin toimintatutkimuksissa tekninen toimintatutkimus on
ulkokohtaista, jo olemassa olevien teorioiden testaamista, ja praktisessa toimin-
tatutkimuksessa ulkopuoliset tutkijat toimivat yhdessda ammatinharjoittajien
kanssa. Emansipatorisessa toimintatutkimuksessa vastuu koko tutkimuksesta on
toimijalla, tdssd tapauksessa opettaja-tutkijalla. (Carr & Kemmis 1986.)

Usein tietyt metodologiat liittyvit tiettyihin tiedonintresseihin. Toiminta-
tutkimuksen kohdalla tirkeinta on, ettd tiedonintressi sulautuu osaksi tutkimuk-
sen kriittistd reflektiokehdd. (Herr & Anderson 2005, 26-28.) Tastd nakokulmasta
tarkastellen toimintatutkimuksen ldhestymistapaan voidaan ehkd helpoimmin
liittdd kriittinen orientaatio ja emansipatorinen tiedonintressi, silld se tarjoaa ta-
van, jolla voidaan erottaa ideologisesti vadristyneet tulkinnat niistd, jotka eivit
sitd ole. Kriittiselld ldhestymistavalla tutkija voi ymmartdd perusteita omalle toi-
minnalleen ja pyrkid irrottautumaan virheellisistd uskomuksistaan ja toimintata-
voistaan. (Carr & Kemmis 1988, 129; Suojanen 1992, 11.) Toimintatutkimuksen
kolmijako on olennaista kehitettdessa tutkimusmetodologiaa, ei niinkdan tutki-
muksen kdytdnnon toteutuksen tai uusien tutkimuskadytdntojen kehittdmisen
kannalta. Toimintatutkimukseen liittyvien vaiheiden tarkastelu voi viedd huo-
mion metodin oikeinkdyttamisen tarkasteluun ja pois toiminnan kehittamisen
tarkastelusta. Toimintatutkimuksen jasentdminen edelld kuvattujen tiedonin-
tressien raamittamana ei olekaan valttamatonta. Kritiikkiad tiedonintressiteorioi-
den kayttod ja niiden hierarkkisuutta kohtaan on esittdnyt esimerkiksi Elliott
(2005), joka ei nde merkittdvad eroa praktisen ja emansipatorisen intressin valilla.
Elliott kritisoi my®os intressien hierarkkista keskindista arvottamista sekéa kyseen-
alaistaa tiedon kolmijakoisen luonteen. (Elliott 2005, 359-374.) Toimintatutkimus
voidaan ndhdéa kaikkia kolmea tiedonintressid palvelevana: tekninen intressi oh-
jaa kehittdmistd, kun sitd tarkastellaan tehokkuuden ja tuloksellisuuden kan-
nalta, sosiaalisen toiminnan tutkimisessa tarvitaan praktista lihestymistapaa ja
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emansipatorinen ajattelu on luonnollinen osa toimintatutkimusta, kun uudel-
leentulkinnan kautta havaitaan toiminnan kehittdmisen edellyttdvan asioihin
vaikuttamista. (Heikkinen, Kontinen & Hédkkinen 2007, 45-47.)

Tdamdn tutkimuksen aihepiiri sijoittuu kdytannon toimintaan tablet-laitteita
hyodyntden. Keskeisend tiedonintressind voidaan pitdd praktisuutta, koska koh-
teena on sosiaalisen, vuorovaikutuksellisen ja yhteistoiminnallisen toiminnan il-
mididen tutkiminen. Tavoitteena on kehittda tablet-teknologian tarkoituksenmu-
kaista kayttod opetuksessa ja tarkoituksena selvittdd laitteiden kayton yhteytta
kdytannon ja teorian integroitumiseen sekd oppilaiden ja opettajan toiminnan
piirteitd tablet-laiteoppimisympaéristdssa. Tutkimustuloksissa kdytannon toimin-
nasta esiin nousseet ilmiot tekevit tiedonintressien tiukan kolmijaon kayton pe-
rusteettomaksi ja tukevat Elliottin kritiikkid intressien hierarkkisuutta kohtaan.

5.3 Tutkimusympadristo ja aineistonkeruu

5.3.1 Toimintaympairistond Sastamalan musiikkiopisto

Taman tutkimuksen aineisto on kerdtty Sastamalan musiikkiopistossa, yhdessa
Pirkanmaan alueella toimivista musiikkioppilaitoksista. Lukuvuonna 2007-2008,
Pirkanmaalla taiteen perusopetuksen piirissd opiskeli koko Suomen mittakaa-
vassa toiseksi eniten oppilaita suhteessa vaestopohjaan Uudenmaan maakunnan
pitdessd ensimmadistd sijaa (Koramo 2008, 20). Eteld-Suomen aluehallintoviraston
vuonna 2014 julkaisemassa taiteen perusopetuksen alueellista saavutettavuutta
koskevassa julkaisussa tilanne Pirkanmaan aluetta koskien oli edelleen sama
(2014, 32). Valtaosa oppilaista opiskeli musiikkia.

Sastamalan musiikkiopiston juuret juontuvat vuoteen 1973, jolloin oppilai-
tos perustettiin silloiseen Keikydn kuntaan nimelld Keikydan musiikkiopisto.
Nimi muutettiin tarkoituksenmukaisuussyistd vuonna 1978 Keikyan musiikki-
kouluksi, jossa osastot olivat musiikkileikkikoulu, musiikkikoulu ja aikuisosasto.
Keikyén ja Kiikan kuntien yhdistyttyd vuonna 1981 nimi muutettiin Aetsén mu-
siikkikouluksi ja Sastamalan kaupungin perustamisen myotd vuonna 2009 Sasta-
malan musiikkiopistoksi. Keikyadn kunnassa vallitsi voimakas sivistystahto ja
musiikkiharrastus oli aktiivista, jonka vuoksi lapsille haluttiin antaa tilaisuus
mahdollisimman hyvéén koulutukseen ja vapaa-ajan kiyttoon. (Aetsan musiik-
kikoulun toimintakertomus 1992-1993.)

Erityisesti 1960-luvulla oli maassamme kdynnistynyt alueellisesti kattavan
ja védhitellen myos yhtendisen musiikin perusopetusjdrjestelmén muodostami-
nen. Musiikkiharrastus oli erittdin suosittua, jdrjestettiin musiikkileiritoimintaa
ja syntyivit etujdrjestot Suomen musiikkioppilaitosten liitto (SML, 1956) seka
Suomen musiikinopettajien liitto ry. (SMOL 1963). Musiikkioppilaitosjarjestel-
man kautta haluttiin kasvattaa ja turvata sitd haluaville padsy laadukkaan musii-
kinopetuksen piiriin. Keikydn kunnassa oli suuri joukko musiikkia aktiivisesti
harrastavia lapsia ja nuoria, joilla oli tarve saada jarjestelmallistd, tutkintoihin
johtavaa musiikinopetusta. Samaan aikaan toimintansa aloittaneella perus-



102

koululla tai Ighistolld ennestddn toimivilla musiikkioppilaitoksilla ei ollut edelly-
tyksid vastata tdhdn tarpeeseen. Oppilaitoksen oppilaiksi otettiin mahdollisim-
man moni sisddnpddsykokeen ldpdisseistd lapsista varallisuuteen katsomatta.
Ajatuksena oli, ettd oppilaitos tdydentdisi peruskoulussa lapsipuolen asemaan
jadnyttd musiikinopetusta. Huolimatta siitd, ettd koulujen tarjoama musiikinope-
tuksen maééra oli niukka, ympéroiva yhteiso arvosti musiikkia sekd koulun opypi-
aineena ettd vapaa-ajanharrastuksena. Vokaalimusiikin rinnalle tulivat kouluissa
koulusoittimet ja koulusoitinyhtyeet. Soitinmusiikin harrastus kasvoi koulun ul-
kopuolella. (Aetsan musiikkikoulun toimintakertomus 1992-1993.)

Kevailla 1980 musiikkiopistoon perustettiin oppilaskunta, myéhemmin
oppilasyhdistys, joka toimi tarmokkaasti ja antoi voimakasta tukea musiikkiopis-
tolle. Aktiivisesta toiminnastaan ja kiitokseksi ndkymisestddn ja kuulumisestaan
musiikkiopiston oppilasyhdistystd on vuosien varrella muistettu monin raha- ja
opetusvilinelahjoituksin. Tama on ollut musiikkiopiston toiminnan kehitysta tu-
kevaa eritoten taloudellisesti niukkojen vuosien aikana.

Sastamalan musiikkiopiston historiaan mahtuu taloudellisesti monenlaisia
ajanjaksoja. Harkinnanvaraista valtionapua saavien musiikkiopistojen pieni val-
tionapu kavensi mahdollisuuksia toiminnan kehittdmiseen. Vuonna 1992 alkoi
maailmanlaajuinen lama ja Suomi sai siitd osansa, samoin Aetsdn musiikkikoulu.
Tuolloin alkoi todellinen kamppailu musiikkiopiston olemassaolosta ja selviyty-
misestd. Lupa olemassaoloon oli lunastettava joka pdivd, ja tarvittiin paljon am-
mattitaitoa, uhrauksia ja asenteiden muokkaamista. Musiikkiopistoon ladattiin
voimakkaita odotuksia samanaikaisesti, kun oppituntien kestoja kutistettiin: 45
minuutin oppitunnit lyhennettiin ensin 30 minuutiksi ja edelleen 15 minuutti-
siksi. Rehtorin tehtdvat hoidettiin 10 viikkotunnilla. Kaikki vakanssit oli taytetty
maédrdaikaisesti. Toimintaa supistettiin rajusti yli 30 prosentilla ja esitetyistd uh-
kakuvista huolimatta musiikkiopistolaiset ja oppilaitoksen opettajat tekivét ver-
tailukelpoisen vuoden. Pieni organisaatio oli notkea. Kriisien vuosia elettiin noin
nelja. (Aetsan musiikkikoulun toimintakertomukset 1992-1996.)

Musiikkiopiston toiminta laajeni ja vuonna 1993 musiikkiopisto sai oman
johtokunnan, joka tulkittiin lupaukseksi toiminnan jatkumisesta. Perustamises-
taan ldhtien, ja vaikka opisto itse sai harkinnanvaraista valtionapua, oppilaitos
noudatti kouluhallituksen, nykyisen opetusministerion, lakisddteistd valtion-
osuutta saaville musiikkioppilaitoksille vahvistamia opetussuunnitelmia seka
Suomen Musiikkioppilaitosten Liiton laatimia kurssitutkintovaatimuksia, sit-
temmin suosituksiksi kutsuttuja ohjenuoria. Oppilaitoksella olisi ollut edellytyk-
set lakisditeisen valtionosuuden saamiseen, mutta valtionosuuden hakemista ei
yritetty kustannusten nousun pelossa. Oppilaitoksen opetussuunnitelmaa tay-
dennettiin taiteen perusopetuslainsddadannon mukaisella suunnitelmalla 1.8.1993
alkaen. Solististen aineiden suosio vaihteli vuosien kuluessa oppilaiden harras-
tuneisuudesta ja opettajista riippuen. Soitinvalikoima pyrittiin pitdmé&dn koh-
tuullisen monipuolisena. Toimintaympaéristonsd kanssa oppilaitoksella oli aina
runsaasti yhteistoimintaa ja musiikkiopisto oli, kuten nykyisinkin, arvostettu
opinahjo. (Aetsdn musiikkikoulun toimintakertomus 1992-1993.)
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Alun perin Keikydn 2826 asukkaan kuntaan perustettu Keikyan musiik-
kiopisto lisdsi kunnan arvoa asuinpaikkana ja toimi vetovoimatekijanad. Musiik-
kiopistoon pyrki vuosittain melkein syntyvéad ikdluokkaa vastaava maddrad oppi-
laita. Vaikka Keikyan musiikkiopisto oli Suomen suurin musiikkiopisto suh-
teessa kunnan vdestopohjaan, koettiin oppilasméddran pienuus yhdeksi kehitty-
misen esteistd. Erityisesti korkeisiin tavoitteisiin yltdvien oppilasorkesterien ja -
yhtyeiden muodostumiseen oppilasmaééra oli edelleen liian pieni. Ehdotus siir-
tymisestd suureen, usean kunnan yhteiseen musiikkiopistoon ei kuitenkaan saa-
nut kannatusta. Taustalla oli uhka maksajan rooliin joutumisesta. (Aetsin mu-
siikkikoulun toimintakertomus 1992-1993.)

Musiikkiopiston toimintakertomukset osoittavat, ettd opistossa on toiminut
erikokoisia soitinkokoonpanoja, pienorkestereita ja annettu ryhméopetusta lahes
koko opiston toiminnan alusta asti. Erityisesti 2000-luvulta alkaen kokoonpanot
monipuolistuivat ja toivat ndkyvyyttd konsertteihin. Ryhmdesityksilld ja ryhma-
opetuksella haluttiin kannustaa lapsia ja nuoria yhteissoittoon ja rohkaista esiin-
tymisiin. Musiikin teoriaopetus on kuulunut osaksi opetusta musiikkiopiston pe-
rustamisesta lahtien. (Aetsan musiikkikoulun toimintakertomukset 1993-2008;
Sastamalan musiikkiopiston toimintakertomukset 2009-2017.)

Musiikkiopiston muututtua Sastamalan kaupungin oppilaitokseksi
1.1.2009, hyviksyttiin oppilaitokselle uusi opetussuunnitelma. Samana vuonna
musiikin perusteiden opetus uudistettiin, mika vaikutti oppilaitoksen profiiliin
kohottavasti. Myos oppilasarviointi koki uudistuksen: vanhanmalliset opintokir-
jat poistettiin kadytostd ja tilalle laadittiin uusi arviointilomake. Sastamalan mu-
siikkiopisto hyvéaksyttiin toisella hakukerralla vuoden 2010 alusta lukien pysy-
vdn tuntiperusteisen valtionosuuden piiriin. Tdmadn myo6td Sastamalan kaupunki
pddtti perustaa ja tdyttdd vakinaisesti musiikinopetuksen virkoja ja palvelusih-
teerin toimen. Tuntiopettajiksi oppilaitos sai patevit sitoutuneet opettajat. Nai-
den merkittdvien tapahtumien ytimena nikyi Keikyén, Aetsédn ja Sastamalan into
ja tahto olla edelldk&vijd ja vetovoimainen sekd perinteestd voimansa nostava
osaava uudistaja ettd kuntalaisten hyvinvoinnin edist&jd. (Sastamalan musiik-
kiopiston toimintakertomus 2010-2011.)

Vuonna 2018 Sastamalan musiikkiopisto tdytti 45 vuotta. Kuluneisiin toi-
mintavuosiin liittyy suuri joukko ihmisid, erilaisia ajanjaksoja, tapahtumia seké
myotdistd ja vastatuulta. Toimintaymparistolleen musiikki on ollut ja on edelleen
ilontuoja, tunnelman kohottaja ja eheyttdjd murheissa. Esteiden ja vastoin-
kadymisten kohdatessa niistd selvidminen on vaatinut tyotd, tahdon lujuutta, roh-
keutta, tietoisuutta omista arvopddmaadristd ja aivan ehdottomasti musiikkiopis-
tossa opiskelevien lasten perheiden ja ympéarsivian yhteiskunnan tukea. Musiik-
kiopiston toimintakertomukset osoittavat, ettd taloudellisesti haasteellisinakin
aikoina musiikkiopistossa on katsottu tulevaisuuteen. Musiikkiopisto oli antanut
ja antoi edelleen laadukasta musiikinopetusta.

Sastamalan musiikkiopiston vahvuutena ovat olleet ahkerat ja innostuneet
oppilaat, tehtdviin sitoutunut opettajakunta, tiivis yhteistyd ymparoivaan yhteis-
kuntaan, yhteison, yritysten ja kuntalaisten tuki, oppilasyhdistyksen toiminta
sekd rahalahjoitukset. Sastamalan kaupunki sijaitsee laajalla alueella, mika
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tarkoittaa, ettd musiikkiopiston toiminta tapahtuu eri toimipisteissd ympari kau-
punkia. Opetustilat ovat olleet pitkilti kouluissa, joissa musiikkiopiston opetus
on voinut alkaa vasta varsinaisen kouluopetuksen pdaatyttyd. Tilakysymysten
ohessa Sastamalan musiikkiopistossa on monen muun maassamme toimivan
musiikkioppilaitoksen tavoin kannettu huolta taloudellisesta kehityksesta.

Sastamalan musiikkiopiston teknologiahanke Tietotekniikka ja sdhkoiset
palvelut taiteen perusopetuksen tukena kdynnistyi Opetushallituksen tukemana
syksylld 2015. Taméan myotd oppilaitokseen saatiin mobiililaitteita iPad-tablet-
tien muodossa sekd muuta musiikkiteknologiaa. Teknologiahankkeellaan Sasta-
malan musiikkiopisto oli jdlleen valtakunnan tasolla ensimmadisten joukossa ope-
tuksen kehittdmistydssda. Muutamana aiempana vuonna my0s soitinvélineistoa
oli voitu uusia aiempaa enemmadn.

Tdaman tutkimuksen aineistonkeruuvuonna 2017 Sastamalan musiikkiopis-
tossa toimi rehtorin lisdksi palvelusihteeri ja yhteensd 17 opettajaa, joista kuu-
della oli virka. Osastoina olivat musiikin varhaiskasvatus, musiikin perustaso,
musiikkiopistotaso ja avoin osasto. Opetustuntimaara vuoden 2016-2017 tilaston
mukaan oli 9150 tuntia (Sastamalan musiikkiopiston toimintakertomus 2015-
2016). Lukukausimaksut olivat valtakunnan musiikkioppilaitosmaksujen keski-
tasoa (ks. Klemettinen 2016; Sastamalan musiikkiopiston toimintakertomus
2016-2017). Valtionosuus kattoi 57 % menoista ja loput jakautuivat lukukausi-
maksujen ja kaupungin osuuden kesken (Opetushallitus 2017b). Sastamalan mu-
siikkiopisto teki yhteisty6td alueen muiden musiikkioppilaitosten kanssa. Opis-
toilla oli yhteisid opettajia ja oppilaat pddsivit osallistumaan muiden oppilaitos-
ten suuriin orkestereihin. Sastamalan musiikkiopiston pidetyt musiikin hahmo-
tusaineiden tunnit houkuttelivat oppilaita muista oppilaitoksista. Opettajien
koulutusta opistossa jdrjestettiin vahintdan neljd kertaa kunkin lukuvuoden ai-
kana.

Sastamalan musiikkiopiston toiminta on tdimén tutkimuksen tekijdlle tuttu vuo-
sien takaa. Oppilaitos oli lapsuuden opinahjo ja vuodesta 1997 alkaen tyopaikka
aina vuoteen 2019 asti, jolloin siirryin hallinnollisiin tehtéviin toisen oppilaitok-
sen palvelukseen. Péddsin seuraamaan Sastamalan musiikkiopiston kehittymista
ja toiminnan vuosia ensin oppilaana ja sittemmin opettajana. Jalkikdteenkin tar-
kastellen musiikkiopiston tarjoama opetus oli laadukasta ja noudatti virallista
opetussuunnitelmaa. Opetus oli my6s edistyksellista. Se, ettd oppilaitos ponnisti
pienestd Aetsdn kunnasta, ei tarkoittanut taantumuksellista tai vanhoillisiin ja
jaykkiin perinteisiin nojaavaa oppilaitosta, pdinvastoin. Yhteissoitto, vapaa sdes-
tys, toiminnallinen musiikin hahmotusaineiden kokonaisuus, oppilasarvioinnin
uudistaminen, kurssisuoritustapojen joustavuus ja kehittaminen olivat osa ope-
tusta ja toimintaa jo kauan ennen useita muita maamme musiikkioppilaitoksia
sekd yleisesti hitaasti kddntyvid kehityksen rattaita. Sastamalan musiikkiopis-
toon tultiin padsykokeiden kautta, lapset ja nuoret saivat ammattitaitoista ope-
tusta ja instrumenttitarjonta oli monipuolista. Opettajat, joista kaikki olivat am-
matillisesti pdtevid, olivat sitoutuneet tyohonsd, mistd kertoi opettajakunnan
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pysyvyys. Arvostusta oppilaitosta kohtaan loi seikka, ettd taloudellisesti niuk-
koinakin vuosina opetuksen laadusta ei tingitty.

5.3.2 Tutkimuksen eteneminen

Aloitin vaitoskirjatutkimukseni maisterintutkielmani (Virtanen 2016) aihepiirin
innoittamana syksylld 2016. Tdssa mielessd siis jo pro gradu -tutkielmani oli aloit-
tanut tutkimusprosessin, joka jatko-opintojen myota sai tutkimuksellisesti uuden
ja laajemman syvyyden. Olin tutustunut toimintatutkimuksen tekemiseen ja saa-
nut tuntumaa todeten sen toimivaksi metodiksi, kuten niin moni tutkija ennen
minua, opetustyon kaikkinaiseen kehittdmiseen. Toimintatutkimuksen ja oppi-
laiden yhteistoiminnallisuuden kehittdmisen myo6td kiinnostuin tutkimustyon
syvemmastd olemuksesta sekd tieteellisen tiedon pohdinnasta kdytannon tyon
taustalla ja tukena. Opettajana ldhtokohtani on aina ollut uudistua ammatillisesti
ja uudistaa tekeméddni kasvatustyotd lasten ja nuorten parissa. Teknologisen ke-
hityksen myo6té valittavana on erilaisia laitteita, joita oppilaat toivovat tunneilla
kaytettavaksi. Musiikinopettajan tarpeellisena ja haasteellisena tehtdva on pohtia
laitteiden jarkevid kayttomahdollisuuksia ja hyddyntdmisen tapoja, jotta tavoi-
tettaisiin musiikkikasvatuksen yksi tarkeimmistd paamaééarista: edellytysten luo-
minen oppilaan elinikdiselle myonteiselle musiikkisuhteelle sekd musiikin oppi-
miselle. Tutkimuksen rakentuminen on péédkohdiltaan esitetty kuviossa 3. Jaoin
jaksot suunnittelun, kenttdjakson ja raportointivaiheen mukaan.
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Tutkimuksen ja aineiston-
keruujakson suunnittelu

Tutkimusluvat:
Suulliset keskustelut, kirjalliset
tutkimuslupahakemukset

Suunnittelujakso
08/2016 - 12/2016

Videokuvauksen suunnittelu

Yhteistoiminnallisen tablet-laite- == e
tyoskentelyn jakso oppilaiden &=

kanssa Kenttdjakso

- 01/2017 - 05/2017

15 oppitunnin syklit

T8

AN

Raportointijakso Tutkimusaineiston analysointi
06/2017 - 07/2022

Tutkimuskohteen kirjallinen
jasentaminen: tutkimusraportti

KUVIO 3. Tutkimuksen rakentuminen.

Metodina toimintatutkimus ja teoreettisena viitekehyksend yhteistoiminnalli-
suus ja konstruktivistinen teoria aloin valmistella tutkimusaineiston kerdaamista.
Tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat alaikiisid, jonka vuoksi pyysin kirjal-
lisen tutkimusluvan oppilaiden huoltajilta. Ennen kirjallisten tutkimuslupahake-
musten toimittamista keskustelin puhelimitse jokaisen oppilaan huoltajan
kanssa tulevasta tutkimuksesta ja sen tarkoituksesta. Vastaanotto tutkimuksel-
leni oli myo6nteinen ja kannustava. Vain yksi huoltajista pyysi minulta perusteel-
lisia lisdtietoja, sillda hdan suhtautui kriittisesti lasten ja nuorten mobiililaitteiden
kayttoon. Huoltaja perddankuulutti yleisesti laitekdytoltd tarkoituksenmukai-
suutta. Keskustelumme pé&atteeksi totesimme molemmat, ettd tutkimustyo tasta
aihepiiristd on tarpeellista, jotta laitteiden oppituntikdytostd saataisiin tietoa ja
sitd voitaisiin arvioida. Laitteet ovat opetuksen vilineitd, eividt paamdadra. Samai-
nen huoltaja totesi keskustelumme lopuksi, ettd hdanen lapsensa osallistuisi tutki-
mukseen mielellddn, olivathan laitteet lapselle mieluisia ja paljon kéytettyjd ko-
tona ja muuallakin. Useampi tutkimukseen osallistuneiden lasten huoltajista ker-
toi arvostavaansa tutkimusta siksi, ettd lapset ndkisivat ldheltd tutkimustyon
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tekemista: huoltajien katseet ja ajatukset suuntautuivat jo omien lastensa tuleviin
opinpolkuihin. Kaksi vanhempaa ilmaisi erikseen tukensa tutkimukselle, joka
avaisi oppilaille mobiililaitemaailmaa niiden viihdekaytollisyyttd laajemmin.

Huoltajien kanssa keskusteltuani kerroin tutkimuksesta oppilaille ja kes-
kustelin heiddn kanssaan. Kerroin myds, ettd tutkimukseen osallistuminen ei ole
pakollista. Oppilaat olivat jo keskustelleet aiheesta kodeissaan ja kaikille osallis-
tuminen sopi. Oppilaiden elekieli tuki heidan hyvaksyvad ja myonteistd suhtau-
tumista tutkimukseen osallistumiseen. Marraskuun 2016 alussa jaoin musiikin
hahmotusaineiden tunneilla oppilaille kirjalliset tutkimuslupahakemukset ko-
tona taytettdavaksi ja allekirjoitettavaksi. Oppilaat palauttivat lomakkeet seuraa-
villa oppitunneilla. Tutkimusluvan antaneet huoltajat antoivat suostumuksen so-
vittujen musiikin hahmotusaineiden tuntien videoimiseen, lasten haastatteluun
ja havainnointiin sekd siihen, ettd tutkimuksesta kévisi ilmi lasten nimet ja oppi-
laitos, jossa tutkimus toteutettiin seké siihen, ettd videomateriaali voisi olla kou-
lutuksellisessa kdytossd. Koska tutkimuksessa oli mukana lapsia, padtin kuiten-
kin tutkimusraportissa kdyttdd heistd pseudonyymejd. Hain tutkimusluvan
my0s oppilaitokseltani. Sain suostumuksen kaikilta tutkimukseen mukaan pyy-
tamiltani oppilailta ja heiddn vanhemmiltaan (N = 24) sekéd tutkimusluvan oppi-
laitokselta, Sastamalan musiikkiopistolta. Tutkimuksen aineistonkeruu suoritet-
tiin kevéaalla 2017 musiikkiopiston normaalin opetusaikataulun tahdissa. Oppi-
laat opiskelivat samoissa pienryhmissd koko kevitlukukauden ajan.

Taltioituja tunteja kertyi kevaalta 2017 kolmelta ryhmaltd yhteensd 14 oppi-
tuntia ja kahdelta ryhmaltd 15. Yhteenlaskettuna tamaé tarkoittaa 72:ta 4 60 mi-
nuutin mittaista taltioitua oppituntia. Oppilaat kdvivét tunneilla padasiassa sdan-
nollisesti ja huoltajat ilmoittivat poissaoloista. 72 tunnin kokonaismaééréasta aino-
astaan kolmessa tapauksessa samasta ryhmastd oli poissa yhtdaikaa kaksi oppi-
lasta, muissa tapauksissa esteellisyys tarkoitti, ettd ryhmaéstd puuttui yksi oppi-
las. Vaikka joku ryhmadldisista puuttui, tunnit toteutettiin suunnitellun mukai-
sesti. Esteellisyydet olivat tietenkin opetuksen kannalta harmillisia, mutta ne
edustivat ennalta ennustamatonta arkitodellisuutta. Tama toimintatutkimus si-
joittuu juurevasti reaalimaailmaan.

Kuten jo aiemmin kévi ilmi, yhden oppitunnin kesto oli kerrallaan 60 mi-
nuuttia. Toiminnallisen musiikin hahmotusaineiden opetuksen henkeen kuuluu,
ettd tuntitoimintaan sisdltyy monenlaisia ldhestymistapoja musiikkiin erilaisia
harjoituksia tehden. Tédssd tutkimuksessa heti muutaman ensimmadisen aineis-
tonkeruutunnin jidlkeen tutkija-opettaja totesi, ettd aineistonkeruukevadn tun-
neilla toimittaisiin keskitetysti iPadien dérelld, silld tuntiaika tekniikkaa kayttden
kului joutuisasti. Toiminnallisuus oli siis kevddn ajan yhteistoiminnallisuutta
iPadeja hyodyntéen, silli muuhun toimintaan ei aika riittanyt.

Tunneilla edettiin opettajan laatimien suunnitelmien pohjalta. Oman ny-
anssinsa tuntien alkuperdisiin suunnitelmiin toivat oppilaiden unohdukset koti-
tehtdvien teossa, jotka siirsiviat ja pitkittivit kasittelyn alla olleeseen aihepiiriin
kaytettyd aikaa. Tamaén lisdksi musiikkiteknologiaan liittyneet haasteellisuudet
toivat viivettd tuntitoimintaan. Viidennelld viikolla iPadeihin kytketty mikseri
alkoi katkoa ddnitallennusta. Koska laitevikaa ei useampien yritysten jdlkeen
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saatu korjattua, oppilaiden kuulokkeiden kautta tapahtuneesta tyoskentelysta
luovuttiin ja kuuntelu tehtiin luokan vahvistimen kautta. Ongelmia tuottivat
myds MIDI-koskettimistot, jotka eivét vilttamattd toimineet eri sovellusten va-
lilla ohjelmia vaihdettaessa. Tétd tutkimusta tehdessd iPadin kuvaruudun jaka-
minen eri sovellusten vililld ei vield ollut mahdollista, mika toi vililla hidastetta
tyoskentelyyn. Tutkimuksen aikana kédvi myos ilmi, ettd iPadien akkujen virran-
kulutuksessa oli melko suuria eroavuuksia, joka tarkoitti, ettd laitteiden latauk-
sesta oli huolehdittava, jotta useampi ryhma saattoi kdyttdaad niitd opetuspdivan
aikana. Tamé puolestaan osittain sitoi laitteet laturiin. Tutkimuksen aikana kay-
tetyt sovellukset toimivat hyvin, lukuun ottamatta nuotintamiseen kaytettyd, ke-
vadlld 2017 potentiaalisimmaksi iPad-nuotinnusohjelmaksi luokiteltua Notion-
sovellusta, joka todettiin oppilaiden kanssa siind mddrin kompeloksi ja hitaaksi
kayttdd, ettd nuotintamisen osalta paddyttiin perinteiseen kynddn ja paperiin.
Kohdatut haasteellisuudet vahenivit aineistonkeruuajan kuluessa toimintaa pa-
rannettaessa ja tutkija pyrki etukdteen ratkomaan tuntitoimintaa hidastavia teki-
joitd ja jarjestaimddn tehtdvat siten, ettd teknisten ongelmien ratkomiseen ei tun-
tiaikaa olisi uhrautunut.

5.3.3 Musiikkiteknologinen toimintaymparisto

Tutkimuksen aineistonkeruu tapahtui opetusluokassani, samassa oppilailleni tu-
tussa paikassa, jossa he olivat kdyneet tunneilla jo aiemmin. Kyseessa oli avara
tila, jonka sain kdyttooni syyslukukauden 2015 alusta ja joka oli mahdollista ka-
lustaa toiveiden mukaan. Ensisijainen toive olikin, ettd tila muistuttaisi mahdol-
lisimman vdhédn perinteistd koululuokkaa. Ndin ollen luokkatilan muokkaami-
nen suunniteltiin helpoksi. Opetustilassa ei ollut pulpetteja, vaan niiden tilalla
kaytettiin tarvittaessa kirjoitusalustoja, jotka oli mahdollista sijoittaa nuottiteli-
neille tai pitdd kddessd. Soitinhyllykkojd ja bandisoitinsisennystd lukuun otta-
matta luokan opetusvilineisto liikkui pyorilld tai oli muutoin helposti siirrelta-
vissd. Istuimina olivat jumppapallot, selkdnojattomat narupunotut jakkarat tai
tyynyt sekd jumppapatjat. Langaton internet ja laadukas AV-vélineist6 mahdol-
listivat joustavan tietotekniikan liittdmisen kdytt6on tuntien aikana. Poikkeavaa
perinteisestd koululuokasta oli myos se, ettd opetustilasta puuttui opettajan tyo-
pisteeksi miellettdva alue. Opetustilan suunnittelussa huomioitiin ajanmukai-
suus, laadukkuus, kdytannollisyys ja yleinen viihtyvyys. Tilan akustiikka oli
kohtuullinen ja sitd parannettiin kdyton myotd ilmenneiden puutteiden korjaa-
misella.

iPadien yhteistoiminnallista kdyttod varten rakensin luokkaan kaksi oppi-
misasemaksi nimettya kalustetta. Oppimisasemiin oli sijoitettuna iPadien lisdksi
teknologinen vélineisto, jolla ddnentoistosta saatiin laadukasta, iPadit olivat hel-
posti kdytettdvissd ja ladattavissa. iPadien kiinnitys oppimisasemaan vapautti
oppilaan kddet iPadista laitteeseen kytketyn soittimen soittoon. iPadeja voitiin
kayttad myos ilman oppimisasemaa. Kaytannossad kuitenkin iPadien kytkeminen
ulkoiseen ddnentoistoon oli ddanten kuulumisen vuoksi usein tarpeellista, koska
vield tamdn tutkimuksen toteuttamisen hetkelld teknologian innovaatioista
puuttui mahdollisuus kytked useampi iPad yhtdaikaiseen langattomaan
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danentoistoon. Tamd lisdsi oppimisaseman kdyton perusteltavuutta. Oppi-
misaseman pieni koko toi lisdksi oppilaat fyysisesti ldhelle toisiaan jattden kui-
tenkin jokaiselle my®ds omaa tilaa. Asema sdésti luokkatilaa johtoryppailtd, mika
lisdsi luokan turvallisuutta. Oppimisaseman iPad-telakat olivat sdddettédvissa ja
ryhdistivat tyoskentelyasentoa, mika oli sosiaalisessa kanssakdymisessa tarkeda:
tyoskentelyasento ehkdisi tilannetta, joka muodostuu, jos oppilas pitdd iPadia
omassa sylissddn ja puuhastelee katse alaspdin luotuna. Oppilaat toimivat yhteis-
kuuntelussa, joko kuulokkeiden tai luokan yleisvahvistimen kautta.

5.3.4 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseeni osallistui yhteensd 24 oppilasta (N = 24). Oppilaat olivat tutki-
mushetkelld idltddan 11-15-vuotiaita. Oppilaat valikoituivat tutkimukseen musii-
kin hahmotusaineiden ryhmaétason perusteella. Kaikki tutkimukseen osallistu-
neet oppilaat olivat minulle tuttuja entuudestaan véhintddan kahdelta edelta-
neeltd lukuvuodelta. Olin toiminut heiddn opettajanaan ensimmaisestd musiikin
hahmotusaineiden kurssista alkaen. Viidestd oppilasryhmastd neljdssé oli viisi ja
yhdessa neljd oppilasta. Vaikka tutkimusluvat antoivat mahdollisuuden kayttaa
oppilaista heiddn omia nimid&n, paatin kuitenkin lasten ollessa kyseessa kayttaa
pseudonyymejd. Oppilaista kaksi oli poikia, 22 tytttjd. Ryhmissd oli mukana
kolme sisarusparia, joista samassa ryhméssa opiskelivat Katri ja Saara sekd Helka
ja Jenni. Sisarusten keskindinen kanssakdyminen sisélsi jonkin verran tavallista
suorempaa kommunikointia ja vuorovaikutusta.

Tutkimukseen osallistuneista oppilaista tutkimushetkelld ainoastaan kah-
den perheelld oli kdytossddan iPad. Kouluissa oppilaat kayttivit tabletteja satun-
naisilla tunneilla, eivit sédnnonmukaisesti. Musiikkiopiston musiikin hahmotus-
aineiden tunneilla iPadeja oli kdytetty joitakin kertoja, joten laitteiden perus-
kaytto, kuten laitteen kdynnistaminen ja ohjelmien etsiminen, oli oppilaille tut-
tua. Oppilaiden pddinstrumenttijakauma edusti hyvin musiikkiopistossa opis-
keltavien instrumenttien jakaumaa. Piano oli pddaineena seitsemilld oppilaalla,
viulu ja huilu viidelld oppilaalla, kitara kahdella sekd harmonikka, kantele, trum-
petti, sihkobasso ja lydomaésoittimet yhdelld oppilaalla.

5.3.5 Videoitu aineisto ja sen havainnointi

Videokuvausta varten olin asettanut luokkatilaan kaksi vastakkaisista kuvakul-
mista kuvaavaa kameraa, jolloin kukaan oppilaista ei jadnyt selin suhteessa ka-
meraan. Pyrin asettamaan kamerat luokkaan ennen tutkimusryhmien saapu-
mista, mutta tdma ei aina ollut mahdollista johtuen kuvattavien ja ei-kuvattavien
ryhmien perdkkdisistd oppitunneista. Opettajana en halunnut tutkimuksen ai-
neistonkeruuta varten muuttaa tuntiaikoja, koska se olisi korostanut tutkittavien
tuntien erityisyyttd — eikéd tuntien siirto oppilaiden muista aikatauluista johtuen
olisi ollut mahdollistakaan. Tilanteen tullen oppilaat odottivat, ettd ehdin asettaa
kamerat toimintavalmiiksi. Pohdin asiaa tarkemmin tutkimukseni luotettavuutta
késittelevassd luvussa 7.2.
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Siirsin videotallenteet valittomasti kunkin oppitunnin jdlkeen tietokoneel-
leni ja tein varmuuskopiot kolmelle ulkoiselle kovalevylle. Materiaalit ovat mi-
nulla edelleen tallessa. Kunkin opetusviikon jalkeen kdvin kaiken kuvatun mate-
riaalin ldpi ja jo tdssd vaiheessa litteroin niistd suurimman osan. Toimintatutki-
muksen syklit toteutuivat tehdessdni havaintoja oppitunneista ja suunnitelles-
sani niiden pohjalta seuraavien oppituntien siséltdjd ja rakennetta. Kevaan vii-
meisten tuntien kohdalla jouduin luopumaan ajantasaisesta litteroinnista ajan-
puutteen vuoksi, mutta katsoin havainnoiden oppitunnit ja laadin niiden poh-
jalta suunnitelman jatkoon. Litteroinnin toteutin loppuun kenttdjakson padtyt-
tya.

Tehtyjen havaintojen oikeellisuuden varmistamiseksi kdytin videoiden
koodauksessa molempien kameroiden tallenteita. Koodauksesta tarkemmin lu-
vussa 5.4.1. Tarvittaessa hidastin tai nopeutin kuvaa, mika vield teravoitti havait-
tuja ilmiditd, katsoin tarkemmin vain toisella kameralla taltioitua kuvaa ja tarvit-
taessa kuuntelin erikseen sekd kameroiden &éniraitoja ettd mikserin taltioimaa
ddniraitaa. Hyvan ryhmékohtaisen kuvan saadakseni katsoin aineistosta ryhma-
kohtaisesti viikoittaiset oppituntitaltioinnit. Vertasin ndkemaani tutkimuspédiva-
kirjani merkintoihin. Pelkkd tutkimuspdivakirja ei olisi antanut oikeaa kuvaa
tunneista. Havaitsin, ettd tuntien aikana tai niiden jalkeen kirjaamani tunnelmat
eivat valttamatta vastanneet videomateriaalista havaitsemaani. Tunnistin oman
opettajandkokulmaisen kriittisyyteni oppituntien onnistumista tai sujumista ar-
vioidessani. Ensimmadiset viisi viikkoa oppilaat tyoskentelivit kayttaen kuulok-
keita. Tamén vuoksi opettajana ndin heiddn tydskentelystddn ainoastaan hiljai-
sen ja melko eleettomadltd vaikuttavan toiminnan, mikéli en itsekin kayttanyt
kuulokkeita. Tyoskentelyn &ddnimaisema tallentui kuitenkin oppimisaseman
mikserin USB-asemaan asettamaani muistitikkuun. Yhdistin kuvan ja ddnen vi-
deotallenteita havainnoidessani. Viidennelld tutkimusviikolla mikserin USB-
asema meni epdakuntoon, jonka jdlkeen yhdistin laitteet luokan ddnentoistolait-
teeseen ja tyoskentelyad jatkettiin télld tavoin. Koska laitevikaa ei saatu korjattua,
luovuimme kuulokkeista ja jatkoimme yleisvahvistimella. Tarkastelin tdtda muu-
tosta aineistosta ja havaintojeni perusteella kuulokkeista luopuminen ei vaikut-
tanut oppilaiden tapaan tyoskennelld tehtdvien parissa. Mahdollisesti tdhéan vai-
kutti se, ettd iPad-oppimisympaéristossd toimiminen oli jo ehtinyt menneiden
viikkojen aikana vakiintua.

Analyysivaiheessa katsoin videotallenteet uudelleen ensin yleiselld tasolla:
tein muistiinpanoja ja havaintoja tuntitoiminnasta. Tamén jdlkeen katsoin mate-
riaalin uudelleen, tarkistin litteroinnin ja lisésin niihin uusia havaintojani mobii-
lilaiteympadristossd toteutetusta yhteistoiminnallisuudesta liittyen oppilaiden
toiminnan piirteisiin, teorian ja kdytdnnon tiedon integraatioon sekd opettajan
rooliin. Keskityin havainnoinnissa erityisesti tutkimuskysymysten kannalta kes-
keisiin teemoihin: yhteistoiminnallisuuteen ja vuorovaikutukseen. Videoita kat-
soessani kiinnitin huomiota lisdksi verbaaliseen ja nonverbaaliseen viestintdan,
ilmapiiriin, oppilaiden ja opettajan toimintatapoihin sekd tuntiaihepiirien késit-
telyyn ja etenemiseen. Nonverbaalinen viestintd nousi aineistossa keskeiseksi,
silld oppilaat kommunikoivat elein ja ilmein vilkkaasti ja nonverbaaliset viestit
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ratkaisivat usein sen, minkalaista toimintaa viestinndstd seurasi ja miksi kyseinen
kohta erottautui tutkimustuloksissa esiin nostettavaksi. Videoaineistosta teke-
méni litterointi sisélsi siis my6s proosallisen kuvauksen nonverbaalisesta vies-
tinnédsta.

Videoitua aineistoa tdtd tutkimusta varten kertyi 72 oppitunnin verran,
joista kukin oli kestoltaan 60 minuuttia. Jotta analyysi oli mahdollista suorittaa
haluamallani tarkkuudella tutkimuskysymysten tarkastelemiseksi, havaitsin,
ettd yksityiskohtaisesti analysoitavaa aineistoa oli valttaméatontd rajata. Aineis-
ton havainnoinnin ja raakakoodauksen (ks. luku 5.4.1) jdlkeen valitsin tarkem-
paan tarkasteluun 35 oppituntia. Kriteereind tarkempaan tarkasteluun valituille
tunneille olivat: 1) jokaiselta ryhmdltd saman verran tunteja, 2) tunnit sijoittuivat
tasaisesti pitkin lukukautta, 3) saman ryhméan tunneilla tehtiin keskenddn eri-
tyyppisid tehtdvid, 4) ryhmat tekivat samoja tehtdvid. Aineisto oli melko ho-
mogeenista: aineistossa ei ollut tunteja, jotka olisivat yhteistoiminnallisuuden,
musiikinteorian oppimisen tai mobiiliteknologian hytdyntamisen ndkokulmista
epdonnistuneet ja sen vuoksi jatetty pois tarkemmasta tarkastelusta, eikd aineis-
tosta erottunut analyysin kannalta erityisesti hyvid tai huonoja tunteja. Sikali
mikd tahansa tunneista olisi voinut tulla valituksi tarkempaan tarkasteluun,
mutta mainittuja kriteerejd noudattaen paddyin valitsemaan taulukossa 1 maini-
tut oppitunnit. Valittu tuntiméaarad vaikutti riittdvaltd suhteessa aineiston saturaa-
tioon, jota pohdin tarkemmin luvuissa 5.4.1 ja 7.2. Mitddn kerétystd aineistosta ei
siis ole jatetty analyysista pois. Koko aineisto on analysoitu yleiselld tasolla ja sen
liséksi analyysia on syvennetty tarkempaan tarkasteluun valittujen 35 oppitun-
nin osalta.

Taulukossa 1 esitdn kultakin ryhmaltad tutkimusaineiston tarkempaan tar-
kasteluun valitut tunnit. Vasemmanpuoleisessa sarakkeessa on lyhyesti kuvaus
siitd, mitd tunneilla tehtiin, ja ryhmén alapuolella olevissa soluissa on merkitty
numeroilla oppitunti, jolloin tuntisuunnitelman mukainen toiminta toteutui.
Tuntisuunnitelman mukaiset tuntikuvaukset ovat luettavissa luvusta 5.3.6. Esi-
merkiksi taulukon keskivaiheilla mainittu tuntisuunnitelman mukainen tunti
seitsemdn toteutui ryhmalld yksi ja kaksi seitseménnelld tunnilla ja ryhmilld
kolme, neljd ja viisi tunnilla kahdeksan.
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TAULUKKO 1. Tarkemmin tarkastellut tunnit.

Tunnin aihe Ryhmd1l | Ryhmd2 | Ryhmd3 | Ryhmd4 | Ryhmdb5

Tuntisuunnitelman tunti 1: 1 1 1 1 1
Kuuntelutehtivis, sointuhar-
monian luominen

Tuntisuunnitelman tunti 3: 3 3 3 3 3
Bodypercussio, nuotintunnis-
tuskisa, soinnutustehtivi

Tuntisuunnitelman tunti 5: 5 5 5 5 5
Omat sdvellykset

Tuntisuunnitelman tunti 7: 7 7 8 8 8
Nuottibingo, omat sivellykset

Tuntisuunnitelman tunti 12: 11 12 12 12 12
Videoviestitehtidvia

Tuntisuunnitelman tunti 14: 13 13 14 13 15
Keviin aiheiden kokoava teh-

tava

Tuntisuunnitelman tunti 15: 14 14 15 14 15
Improvisointi

Kuten taulukosta 1 havaitaan, kaikilta ryhmiltad valittiin saman verran tunteja,
tunnit sijoittuvat tasaisesti lukukaudelle ja ryhmét etenivit hieman eritahtisesti.
Yksi tutkimuksen dokumentointitavoista oli tutkimuspdivakirjan pitami-
nen koko tutkimusprosessin ajan. Tutkimuspdivakirja auttoi reflektoinnissa ja ai-
neistonkeruuaikana syntyneiden tuntitunnelmien mieleen palauttamisessa. Tein
kirjauksia tutkimuspdivikirjaan jossain maarin oppituntien aikana, mutta paa-
asiassa tuntien jdlkeen. Kirjasin myos tutkimuksen eri vaiheita kirjoittamispro-
sessin aikana. Videoiden lisdksi tutkimusaineistoon siséltyivat siis kirjalliset do-
kumentit eli tutkimuspdivékirja ja oppilaiden tekemadt tehtdvat. Tama tutkimus-
raportti perustuu kirjoittajansa ymmarrykseen ja tekemiin havaintoihin kootusta
videoaineistosta ja kirjallinen dokumenttiaineisto tuki tulkintoja.

5.3.6 Oppitunnit, materiaalit ja kdytetyt iPad-sovellukset

Sastamalan musiikkiopistossa musiikin hahmotusaineiden opetus oli tutkimus-
hetkelld jaettu perusopinnoissa tasoihin mupe 1, mupe 2.1, mupe 2.2, mupe 3 ja
mupe 4. Musiikkiopiston syventdvissd opinnoissa olivat tasot mupe 5, mupe 6 ja
mupe 7. Tasoihin sisdltyivdt musiikin historiaopetus seka soitinoppi. Hahmotus-
aineiden opetuksessa ei lukukaudesta 2016 alkaen kdytetty valmiita oppikirjoja
vaan oppimateriaali koostui opettajan laatimista tehtdvistd kulloisenkin tarpeen
mukaan. Menettelytavan taustalla oli ajatus siitd, ettd oppikirjat luovat tehtdvista
helposti oikein-v&drin -asetelmia ja musiikkia teoretisoivan kontekstin, joka syr-
jayttad tutkivan ja luovan jasentdmisen. Oppikirjat voivat muistuttaa koulumai-
suudesta, joka ei valttamattd ole oppilaiden ndkokulmasta katsottuna motivoi-
vaa. Taméan tutkimuksen aineistonkeruuhetkelld elettiin tilanteessa, jossa oppi-
laan musiikkiopisto-opintoja varten suunniteltiin sdhkoistd pilvipalvelupoh-
jaista portfoliota, johon oppilaan kanssa jatkossa koottaisiin hdnen edistymisensa
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musiikkiopinnoissa ja joka tulisi mahdollistamaan opintojen parissa vietetyn ajan
ja etenemisen reflektoinnin.

Musiikin hahmotusaineiden tuntimateriaalit laadin itse tuntikohtaisesti.
Tehtdvit painottuivat sdveltapailuharjoituksiin, joiden tarkoituksena oli vahvis-
taa oppilaiden auditiivisia musiikillisia taitoja. Koska tuntien taltiointi aloitettiin
heti kevddn ensimmadiseltd tunnilta joulutauon jalkeen, tuntitehtdvien suunnitte-
lussa oli huomioitu asioiden kertaaminen, mutta mukana oli my®6s jo uusia, ke-
vitkauden sisdltoon lukeutuvia teemoja. Opetussuunnitelman mukaisesti musii-
kin hahmotusaineissa lukuvuoden tavoitteena olivat intervallien tuntemuksen
lisddminen sekd kirjoittaen ettd nuottikuvasta tunnistaen, asteikko- ja savellaji-
harjoitukset, soituasteiden tunnistaminen ja kirjoittaminen, tavallisimpien lo-
pukkeiden sekd yksinkertaisimpien d@dnen kuljetuksellisiin seikkoihin tutustumi-
nen ja kuulonvaraisten sdestysten laatiminen. Opetussuunnitelmaan sisaltyi
myo6s oman soittimen kdytto sovitus- ja sdvellysprojekteissa, rytmin, melodian ja
harmonian hahmottamisen harjoituksia kurssin vaatimustasolla, ryhmén ja opet-
tajan valitsemaan musiikkiterminologiaan ja -sanastoon tutustumista ja niiden
kayttamistd sekd muotorakenteisiin tutustumista. Opetussuunnitelma korosti
oppilaiden aktiivista osallistumista. Keskeistd oli my6s oppilaiden rohkaisemi-
nen luomaan ja esittdm&ddn omia sdvellyksiddan, sdestyksiddan ja sovituksiaan.
Opetussuunnitelman tavoitteet ja tdméan tutkimuksen tavoitteena oleva musiikin
hahmotusaineiden opetuksen kehittiminen integroimalla mobiililaitteiden tar-
koituksenmukainen kdytto osaksi toiminnallista ja tydtavoiltaan monipuolista
musiikin hahmotusaineiden opetusta kytkeytyvit toisiinsa luontevasti. Mobiili-
laitteiden kayttaminen palveli opetussuunnitelman mukaista opetusta ja oppi-
mistilanteita, ja samalla nosti mahdollisuuden tarkastella tutkimuksellisesta na-
kokulmasta laitteiden kayttod musiikin hahmotusaineiden tunneilla.

Kunkin oppitunnin aluksi annoin tehtdvit, tutustutin oppilaat kdytettaviin
ohjelmiin ja varmistin, ettd sovellusten kaytto oli muistissa. Antamieni ohjeiden
liséiksi oppilaat opastivat toisiaan. Tutkimustilanteissa pyrin ohjeistamaan tehta-
vit selvasti. Oppilaat eivit olleet iPadien kokeneita kayttdjid, joten eritoten alku-
lukukauden tunneista kului jossain méérin aikaa ohjelmien kayton opetteluun.
Lukukauden loppua kohti iPadien kdytté oli nopeampaa. Tutkimusjakson ai-
kana kaytossd iPadien sovelluksista oli musiikin monipuoliseen tekemiseen ja
tuottamiseen soveltuva GarageBand, nuotinnusohjelma Notion, rytmiloop-so-
vellus Launchpad, percussiosoittimia sisdltdvat DrumJam, ThumbJam ja Conga
Drums, piirustusohjelma Inkflow Plus seka savellystyokalu SP (SoundPrism) Pro
ja sointusarjoja rakentava SP (SoundPrism) Electro (taulukko 2). Tehtdvéaselos-
tusten jdlkeen jdtin oppilaille tilaa toimia keskenddn siirtymélld heistd hieman
loitommas, kuitenkin katse-etdisyyden padhan ja oppilaiden saataville. Oppilaat
kysyivit lisdohjeita ja pyysivat apua sitd tarvitessaan.
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TAULUKKO 2. Kéytetyt iPad-sovellukset.

Nimi Web-sivu Kehittiji/Myyja
GarageBand http:/ /www.apple.com/ios/ garageband Apple/ App Store
Notion https:/ /www.presonus.com/products/No- | NOTION Music,
tion-for-iOS Inc./ App Store

Inkflow Plus https:/ /apps.apple.com/us/app/inkflow- Qrayon, LLC/App
plus-visual-notebook/id550062698 Store

DrumJam https:/ /apps.apple.com/us/app/drum- Sonosaurus
jam/id530162824 LLC/App Store

Conga Drums https:/ /apps.apple.com/us/app/conga- Drum Starz/App
drums/i1d473562183 Store

Thumb Jam https:/ /apps.ap- Sonosaurus
ple.com/us/app/thumbjam/id338977566 LLC/App Store

SoundPrism Pro https:/ /apps.ap- Grace Cloud
ple.com/us/app/soundprism- GmbH/ App Store
pro/id425733007

SoundPrism Electro | https://apps.ap- Grace Cloud
ple.com/us/app/soundprism- GmbH/ App Store
electro/id944271356

Seuraavassa esitdin pddkohdiltaan tuntisuunnitelmien rungon. On hyva huo-
mata, ettd ryhmien etenemisnopeus ja sen myotd tuntien sisdlto vaihteli ryhma-
kohtaisesti.

Ensimmadinen tunti. Kevddn ensimmadiselld tunnilla kéytettiin Garage-
Band- ja Notion -sovelluksia. Tunnin aluksi tarkastettiin, ettd oppilailla oli
muistissa iPadien kaytto ja liitettiin MIDI-koskettimistot iPadeihin. En-
simmdisend tuntitehtdvand oppilailla oli soittaa toisilleen ensin yksittdisia
sdvelid, sen jdlkeen intervalleja ja edelleen sointuja, jotka muut ryhmalai-
set etsivdt omilta koskettimistoiltaan ja nimesivéat. Oppilaat paattivat yh-
dessd milld tavalla ja paljonko tarvittaessa auttoivat toisiaan oikeiden sé-
velten 1oytdmisessd. Soinnun ensisijaisena tunnistajana oli soittovuorossa
olleen vieressd istuva oppilas, jonka jalkeen kaikki osallistuvat arvioimaan
soinnun laadun. Seuraavana tehtdviakokonaisuutena oli sointuharmonian
luominen opettajan valmiiksi Notion -sovellukseen laatimaan melodiaan
ja siitd yhteisen soivan sovituksen laatiminen. Nuottipohja oli erilainen
nuorempien ja vanhempien ryhmille. Koska tehtdvamuoto oli oppilaille
uusi, opettaja oli asettanut GarageBand -sovellukseen valmiiksi sointu-
vaihtoehdot tehtdvan ratkomisen helpottamiseksi. Tehtdvian aikana opet-
taja ohjasi oppilaita kdyttamaan Notion-sovellusta sointumerkkien asetta-
misessa. Ennen tehtdvan tekemistd opettaja esitteli Notion-sovelluksen
kayton. Oppilaiden oli mahdollista itse soittaa melodia tai kuunnella se
Notion-ohjelmasta: oppilailta ei siis edellytetty pianonsoittotaitoa. Kun
kappale oli valmis, nuotti tulostettiin jokaiselle oppilaalle ja kappale sovi-
tettiin soivaksi kokonaisuudeksi GarageBand-sovellusta kayttden.
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Toinen tunti. Toisella tunnilla toistettiin ensimmadiselld kerralla kuunte-
lun avaamiseksi tehdyt yksittdisen sdvelen ja soinnun soitto- ja etsintdhar-
joitus. Yksittdisen sdvelen soittoon liséttiin sdvelen nimedminen oktaa-
vialoineen ja sointuihin ylinousevat ja vdhennetyt duurien ja mollien li-
sdksi. Seuraavaksi toteutettiin opettajan laatima bodypercussio, jossa mu-
kana kaytettiin iPadin Drum]am-sovelluksesta soitettavaa sormipiano-
soundia ja sen nimettyjd sdvelid. Kun oppilaat olivat oppineet harjoituk-
sen, katsottiin Notion-ohjelmasta harjoitus nuotinnettuna. Tamaén jdlkeen
oppilaiden tehtdvéana oli laatia vastaavanlainen kehorytmiikkaa ja Drum-
Jam-sovelluksen soitinddntd hyodyntdva yhteinen harjoitus ja avata siind
kaytetty rytmiikka nuotille.

Kolmas tunti. Kolmas oppitunti aloitettiin asettamalla iPadit telineissdan
asentoon, joka mahdollisti niiden kdyton seisten. Tunnin ensimmdisend
lammittelyharjoituksena oli yhteinen rytmiharjoitus, jossa hyodynnettiin
iPadien Conga Drums -sovellusta ja luokan jumppapalloja. Opettaja ohjasi
harjoituksen. Harjoitukseen liséttiin vield oppilaiden keksima rytmi, joka
toistettiin. Seuraavaksi siirryttiin nuotintunnistuskisan pariin, jota varten
avattiin sovellukset GarageBand, Kuvat ja Inkflow Plus. Jokaiselle hahmo-
tusaineiden ryhmaille oli omat valokuvakansiot, joissa oli opettajan val-
miiksi tallentamana nuotinnusohjelmalla laatimiaan kuvia nuoteista dis-
kantti- ja bassoavaimella. Tehtdvdssd myos ylennys- ja alennusmerkit oli-
vat kdytossad. Oppilaat kirjasivat pisteet Inkflow Plus -piirustusohjelmaan.
Harjoituksessa oppilaat vaihtelivat iPad-ndkymé&d mainittujen sovellusten
vélilla. Pelissd yksi oppilaista kuvasi kuvaruudulla ndkemdnsad nuotin,
soitti sen koskettimistollaan ja ryhméldisistd nopeimmin nuotin nimennyt
sai pisteen. Oikeat vastaukset vahvistettiin toistamalla nuotin nimi ja soit-
tamalla kyseinen sével. Pelid pelattiin, kunnes tietty pistemddra tai sovittu
kierrosmadéara oli saavutettu. Pelin jdlkeen tehtiin edellisiltd kerroilta tu-
tuksi tullut ryhmén keskenddn toteuttama sointukuuntelu: sointujen
soitto ja tunnistaminen ja tdlld kerralla lisdksi sointusdvelten laulaminen.
Soinnut nimettiin ja ryhmissa keskusteltiin sointujen laadusta. Tunnin
kolmantena osiona oli melodian soinnuttamistehtdvd, jonka nuottipohjan
opettaja oli tallentanut Notion-sovellukseen. Kuten aiemmin, ryhmén teh-
tavéanad oli valita soinnut valmiiksi laadittuun melodiaan ja soittaa kappale
yhdessd. Edellisestd soinnuttamistehtdvastd jalostuneena, opettaja kan-
nusti oppilaita kdyttamaan tahtikohtaisesti sointuja monipuolisemmin.
Sointujen valinnan helpottamiseksi GarageBand-sovelluksen Smart-inst-
rumenteista oli I6ydettavissd sointuvihjeet. Tama osoittautui eritoten nuo-
rempien ryhmille tarpeelliseksi.

Neljds tunti. Neljds tunti aloitettiin jdlleen kuuntelun avaamiseksi ryh-
mien kesken toteutetulla sointukuuntelulla Notion-sovellukseen opetta-
jan valmiiksi laatiman sointukierron pohjalta. Oppilaiden tehtdvana oli
soittaa vuorotellen kolmisoinnut murtosointuina, jonka jilkeen kaikki



116

lauloivat soinnun sdvelet. Opettaja ohjasi harjoituksen ja piti yllda tempon.
Taman jdlkeen oppilaat toteuttivat toisilleen sointukuuntelun, jossa vuo-
rotellen tuli tunnistaa soinnun laatu ja soinnun selvittyd nimetd soinnun
sdavelet. Taman jdlkeen ryhmien tehtdvanad oli sovittaa tuttu lastenlaulu.
Kotitehtavaksi tuli laatia oma savellys valmiiksi laadittuun sointupohjaan.
Savellykseensd liittyen oppilaiden tehtdvana oli miettid, minkéd tyylinen
heiddn kappaleensa olisi ja mitd soittimia kappaleessa soitettaisiin, opet-
taja kannusti kokeilemaan erilaisia ideoita.

Viides tunti. Viidennelld tunnilla toteutettiin oppilaiden omia savellyksia
ja késiteltiin niiden kautta tulleita musiikillisia ilmi¢itd. Jokainen oppilas
vuorollaan ohjasi oman sédvellyksensd toteutusta. Tasapuolisuuden sdilyt-
tamiseksi sdvellysten toteuttamisvuoro arvottiin. Savellysten toteuttami-
sessa oppilailla oli vapaus kayttaad iPadien lisdksi luokan soitinvélineistoa.
Koska kyseessd oli tehtdva ja tehtdvan toteutus, jota oppilaat eivit olleet
aikaisemmin tdssd muodossa tehneet, opettaja oli mukana ohjaamassa jo-
kaisessa ryhméssa ensimmadisen sdvellyksen toteuttamista. Tunnin paét-
teeksi tehtiin musiikkirentoutus.

Kuudes ja seitsemads tunti. Kuudennella ja seitsemédnnelld tunnilla jatket-
tiin oppilaiden sdvellysten toteuttamisen parissa, sdvellyksistd nousevista
musiikillisista aiheista keskusteltiin ja opettaja avasi esiin tulleita musii-
killisia ilmioita.

Kahdeksas tunti. My6s kahdeksannella tunnilla tydstettiin oppilaiden sé-
vellyksid oppimisaseman ddressd. Tunti aloitettiin kuitenkin yhteisen
Scat-kaanonin laulamisella. Nuotti 16ytyi oppilaiden iPadien Kuvat-kan-
siosta. Laulu oli oppilaille prima vista -harjoittelua. Opettaja ohjasi laulun
ja lauloi yhdessd oppilaiden kanssa. My6s moniddnistd laulua kokeiltiin.
Laulamisen jdlkeen kaanon toteutettiin soittaen iPadien GarageBand -so-
vellusta kadyttden. Tunnilla pelattiin my6s nuottibingo. Bingon alusta oli
opettajan valmistamana odottamassa Inkflow Plus -sovelluksessa. Pelaa-
minen synnytti oppilaissa erityistd eloisuutta ja verbaalista ilmaisua.
Omien sdvellysten suhteen opettaja ohjasi tarvittaessa oppilaiden ajattelua
melodiakulun suhteesta sointuihin. Kotitehtdvéksi tuli toisen sdvellyksen
laatiminen.

Yhdeksis tunti. Tunnilla jatkettiin oppilaiden sdvellysten toteuttamista,
niistd keskustelemista ja musiikillisten ilmididen lapikdymista.

Kymmenes tunti. Tunnin aiheena olivat sointukuuntelu, kaanonlaulu yh-
dessd sdestden ja oppilaiden sdvellysten toteutus. Kotitehtdavaksi oppilaat
saivat melodian blokkaamisen korvakuulolta opettajan sdhkoisesti toimit-
tamasta savelmasta.
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¢ Yhdestoista tunti. Tdssd vaiheessa oppilaiden toiminta oli jo jasentynytta
ja nuoremmatkin osasivat kiinnittdd analysoiden huomiota esimerkiksi
toistensa laatimiin nuotteihin. Eteneminen sédvellysten soitannollisessa to-
teutuksessa oli huomattavasti aiempaa nopeampaa.

e Kahdestoista tunti. Oppilaiden tehtdvdnd on laatia videoviesti toiselle
hahmotusaineiden ryhmadille. Viestid varten oppilaat laativat rytmitehta-
védn, joissa hyodynsivit iPadeista Conga Drums -sovellusta ja luokassa
olevia vappuilmapalloja, riisipuikkoja ja muuta luokan soitinvéalineistoa.
Ryhméistd yksi videoi viestin.

¢ Kolmastoista tunti. Tunnilla jatkettiin videoviestien toteutusta: ryhmd,
jolle oli ldhetetty videoviesti, toteutti ndkemdnsé ja kuulemansa ja kuvasi
sen. Tunnilla jatkettiin myos kéasittelemittd olevien omien sdvellysten to-
teuttamista. Opettaja ohjasi kotitehtdvian, jossa tarkoituksena oli keksid
melodia valmiiseen sointupohjaan.

e Neljastoista tunti. Tunnin aluksi toteutettiin yhteissoittona oppilaiden
keksimdt melodiat ja sen jdlkeen jatkettiin oppilaiden sédvellysten parissa.
Tunnilla toteutettiin myo6s yhteisesti Jammaus -tehtdva. Tehtdva kokosi
yhteen keviddn aikana harjoiteltuja sointuja, niihin kuuluvia sévelid ja sa-
velten kdyttod melodiakulun rakentamisessa.

e Viidestoista tunti. Kevaan viimeiselld videoidulla tunnilla improvisoitiin
yhteissoittona ThumbJam-sovellusta kdyttden edelliselld kerralla aloitet-
tuun melodian keksimistehtdvaan. Toteutuksessa kdytettiin myods Gara-
geBand- ja Launchpad -sovelluksia. Lisdksi toteutettiin oppilaiden odot-
tama lukukauden traditionaalisesti pdattdava kisa, jossa kaytettiin iPadien
Virtual Dice -noppasovellusta. Tunnilla katsottiin my6s opettajan laatima
kuvakooste videoiduista kevadn tunneista.

5.4 Tutkimusaineiston analyysi

Tutkimusaineistoa on mahdollista analysoida monesta eri ndkokulmasta. Yksi
vaihtoehto on aineiston kategorisoiminen. Tamé&n tutkimuksen analyysissd teo-
reettinen viitekehys ja tutkimuskysymykset ohjaavat kategorioiden muodosta-
mista. Tdlloin aineisto koodataan padkésitteiden ja teoreettisen idean pohjalta,
toisin sanoen kiinnitetddn huomiota siihen, mikd on ndiden tekijoiden kannalta
olennaista (Kiviniemi 1999, 76-77). Tutkija ldhestyy videoaineiston ndkyvéaa ku-
vaa monesta eri havainnointindkokulmasta seuraten tutkittavien kadyttaytymistd,
avaintekijoitd ihmisten ja ryhmén vuorovaikutuksessa sekd sosiaalisia, kulttuu-
risia ja ideologisia ilmaisuja. Videoanalyysin keskeisin kohde on operationali-
sointi, identifiointi ja kategorisointi tutkimuksen kannalta keskeisiin rakenteisiin.
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Taman jdlkeen tutkija tekee kohdennetusta aineistosta tarkempaa tulkintaa,
jonka jdlkeen voidaan tehdd padtelmid, jotka voivat varioida aina teoreettisesta
tulkinnasta jonkinasteisiin yleistyksiin ja aineiston tilastolliseen analyysiin (Haw
& Hadfield 2011, 43-44). Videoaineistoa voidaan kdyttdd muistin tukena tai ana-
lysoida sellaisenaan (Huovinen & Rovio 2007, 106). Videoaineiston analyysi on
prosessi, jossa taltiointia tarkastellaan useaan otteeseen edestakaisin ja josta va-
hitellen 16ytyvdt ne seikat, joita aletaan tarkastella tarkemmin. Prosessissa tutki-
jan tekemadt tulkinnat ja hypoteesit kehittyvit vilivaiheittain 16yttjen ja arvioin-
nin myotd. (Derry ym. 2010.)

Tutkimusaineistoni tydstdmisessd kaytin sisdllonanalyysia. Kvalitatiivi-
sessa tutkimuksessa sisdllonanalyysilla kasitelldan pddasiassa sanallisia, symbo-
lisia ja kommunikatiivisia sisédlttjd, mutta analysoitava materiaali voi my®s olla
esimerkiksi videotallenne. Kdytannossa kaikki aineisto, jota voidaan havain-
noida, koota ja analysoida sopii kasiteltavaksi sisdllonanalyysilla. (Anttila 1996,
254-255.) Sisdllonanalyysilla saadaan jdrjestettyd aineisto johtopadtoksid ja teo-
reettista pohdintaa varten (Gronfors 1982, 161). Tiivistetysti kuvattuna sisal-
l6nanalyysissa tutkija paattad, mitkd ilmiot kerdtystd aineistosta ovat kiinnostuk-
sen kohteita, erottelee ja jollakin tavalla luokittelee aineiston ja laatii siitd yhteen-
vedollisen kuvauksen. (Tuomi & Sarajdrvi 2013, 91-93.)

Aineistosta tehdyissd pédadtelmissd voidaan kdyttdd eri metodeja. Deduktii-
vinen logiikka tarkoittaa tosiasioiden pohjalta yksityiskohtiin johdettua p&atte-
lyd, induktiivinen logiikka puolestaan yksityiskohdista yleistyksiin etenevés, esi-
merkiksi havaintojen pohjalta tehtya pédéttelyd (Gronfors 1982). Deduktiiviseen
ldhestymistapaan kuuluu aineiston systemaattinen ldpikdyminen asetettuihin
tutkimuskysymyksiin vastaamiseksi (Uusitalo 1991; Derry ym. 2010). Induktiivi-
nen ldhestymistapa puolestaan mahdollistaa uusien merkitysten nousemisen ai-
neistosta. Saadakseen videoaineistosta seka lahteen tiedonhankinnalle ja analyy-
sille ettd luodakseen kronologisen raportin jollekin ilmiélle, hyva tutkimus yh-
distdd molemmat ldhestymistavat. (Derry ym. 2010; Haw & Hadfield 2011, 44.)
Deduktiivisen ja induktiivisen logiikan valimaastoon sijoittuu teoriasidonnai-
nen, abduktiivinen, paittely, jossa aineiston analyysi ei varsinaisesti perustu teo-
riaan, mutta tehtyjen 16ydosten tulkinnoille etsitddn vahvistusta teoriasta. Huo-
mioita voidaan tehdd myos ilmitistd, jotka eivét vastaa aiempia tutkimuksia. (Es-
kola 2001.) Taméan tutkimuksen evidenssi syntyi abduktiivista pdattelyd kayt-
tden. Tutkimustulokset rakentuivat kategorioiksi havainnoidusta empiirisestd ai-
neistosta eli videoiduilta oppitunneilta laadituista litteraateista ja taulukoinnista.
Abduktiosta on monia tulkintoja. Niiniluoto (2018) nidkee abduktiossa totuuden
etsimisen tapahtuvan uusien selittdvien olettamusten tuottamisen ja valitsemisen
kautta, padttelyd parhaaseen selitykseen. Selityksen paremmuuden mittarina toi-
mivat erilaiset hyveet, kuten yksinkertaisuus, laajuus ja testattavuus. (Niiniluoto
2018.) Abduktiivinen pédédttely antaa tilaa uusien asioiden luomiseen ja késittei-
den muodostamiseen. Tastd asetelmasta syntyi pdéttely ilmitstd ja pyrkimys sen
parhaaseen mahdolliseen selitykseen. Tutkimuksella ei pyritd tuottamaan yleis-
tyksid, mutta tutkimustulosten tarkastelu teoreettista yleistamistd kadyttden voi
antaa mahdollisuuden ymmartdd tehtyd péattelyd ja tuoda sovellettavuutta.
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5.41 Aineiston koodaus

Aloitin tekemélld koko aineistosta raakakoodauksen word-dokumentteina ollei-
siin litterointeihin. Tutkimusaineistosta laatimissani litteraateissa on esitetty ih-
misten vilinen vuorovaikutus ja kdydyt keskustelut. Litterointiprosessi oli aikaa-
vievd, mutta tarpeellinen tutkimuksen objektiivisuutta ja luotettavuutta ajatellen.
Suurimman osan aineistosta litteroin jo aineistonkeruuaikana ja loput aineiston-
keruun péaatyttyd. Tein koodaukset litteraattien marginaaleihin kunkin koodat-
tavan asian kohdalle. Sisillytin sanallisten ilmaisujen oheen mahdollisimman
tarkat kuvaukset nonverbaalisesta viestinnistd, kuten ilmeisté, eleista, liikkeistd
ja asentojen vaihdoista, silld nonverbaalinen viestintd oli merkittdva osa oppilai-
den vilistd vuorovaikutusta. Katsoin rinnakkain litteraattia ja videota, joka mah-
dollisti koodauksen merkitsemisen kirjalliseen dokumenttiin. Koodaus toi esiin
esimerkiksi sen, minkdlaisiin rooleihin oppilaat asettuivat, minkélainen tun-
nelma tunnilla oli, havaintoja verbaalista ja nonverbaalista viestinndstd, minka-
laisiin tilanteisiin vuorovaikutusta liittyi, turvallisuuteen, kannustamiseen, dy-
namiikkaan, ilmeisiin, eleisiin ja liikkeisiin, keskittymiseen liittyvid huomioita.
Seuraavassa eriteltynd asioita, joita havainnoin koodauksessa:
e Perustiedot: oppitunnin numero, ryhmén nimi ja paikallaolijat, yleistun-
nelma
e Tehtdvien kesto ja aikakoodit
e Oppilaiden roolit kussakin tilanteessa: moottorioppilaat, aktiiviset, passii-
viset
e Tunnelma eri tilanteissa
e Nonverbaalinen viestintd: ilmeet, eleet, liikkeet, hymyt, asennot, katse-
kontaktit
e Tunteen ilmaisu: luottamus, turvallisuus, kannustaminen, nauru
e Kannustaminen
e Dynamiikka oppilaiden vélilld sekd opettajan ja oppilaiden valilla
e Keskittyminen
e Opettajan toiminta
e Teorian ja kdytannon integraation ilmenemiset
e Muut huomiot

Ensin koodasin edellisessd mainittuja asioita karkeammalla tasolla koko aineis-
toon. Tamdn jdlkeen siirryin yksityiskohtaisempaan koodaukseen, jossa tismen-
sin ja syvensin koodausta tarkempaan tarkasteluun valittujen 35 oppituntien
osalta. Karkeassa koodauksessa merkitsin esimerkiksi aineiston kohtaan, jossa
havaitsin keskittymistd, koodin “keskittyminen”. Tarkemmassa koodauksessa

/A

erittelin tarkemmin mit4 tilanteessa tapahtui: “keskittynyt ilme”, “lyhyitd katse-
kontakteja”, “tehtdva etenee vauhdikkaasti”. Tarkempi tarkastelu alkoi ldhiluen-
nalla siten, ettd paneuduin tarkasteltavaan aineistoon huolellisesti. Syvensin ja
tarkensin koodausta ja pyrin lI6ytdméaan aineistosta analyysin kannalta keskeiset
sisdllot. Luvussa 5.3.5 kerron kriteereistd, joita sovellettiin aineiston valinnassa

tarkempaan tarkasteluun. Analyysia tehdessd havaitsin, ettd tarkempaan
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tarkasteluun valittujen oppituntien maéra oli riittdvéd, koska aineistosta nousseet
teemat alkoivat saturoitua. Toimintatutkimuksessa, joka tutkimusmuotona pe-
rustuu sykliseen eteenpdin suuntaavaan jonkin teeman tai kokonaisuuden kehit-
tamisprosessiin, aineiston selkedd saturaatiopistettd voi olla vaikea mddritelld.
Tdssd toimintatutkimuksessa tarkoitan aineiston saturoitumisella oppilaiden
roolien vakiintumista, jolloin oppilaiden toiminta tai heiddn keskindinen dyna-
miikkansa tuntien aikana alkoi toistua ja erilaisista tilanteista 16ytyi yhdistavia
tekijoita.

Havaintojeni ja tulkintani oikeellisuuden varmistamiseksi katsoin aineiston
useita kertoja ja kirjasin muistiin havaintoja ja lisdhavaintoja. Kiinnitin huomiota
tapahtumien aikamaééreisiin niiden ollessa relevantteja ilmion kannalta, esimer-
kiksi mikéli oppilaat tyoskentelivét hiljaisuuden vallitessa ja keskittyivat kukin
selvédsti oman iPadinsa kanssa toimimiseen, kiinnitin huomiota siihen, paljonko
aikaa kului, ettd vuorovaikutus jédlleen alkoi tai opettaja tuli ryhméan viereen toi-
mintaa edistddkseen. Aineiston koodauksen jdlkeen liitin esiin nousseet aiheet ja
merkitykset tutkimuksen teoreettiseen taustaan ja kdytannon kontekstiin.

Koodauksen jasentdmiseksi laadin havainnoista excel-taulukon, jossa ki-
teytin keskeiset havainnot. Taulukossa 3 on esitetty kolme esimerkkid tehdysta
koodauksesta ja sen kiteyttdmisestd. Taulukon ensimmaisessd sarakkeessa on ote
aineistosta, toisessa sarakkeessa havaitusta tehty muistiinpano ja kolmannessa
sarakkeessa tilanteeseen liittyvit koodit. Viimeisessd sarakkeessa on kategoria,
johon ilmién sijoitin.
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Aineisto-ote Muistiinpanot Koodit Kategoria
Verna: "Kuka alottaa?” | Tehtdvan tekemi- Moottorioppilas Moottorioppilaat
Julia: ” Alota vaikka nen alkaa heti opet- | Aika tehtédvien edista-
sdd.” tajan poistuttua. Dynamiikka jind

Keskittyminen
Katri: “Eiks ton tokan | Soittavat samalla, Moottorioppilaat | Kysymykset kes-

rivin loppuun tuu F- kun keskustelevat, | Nonverbaali vies- | kustelun ja kuulo-
duuri?” Katri katsoo kysymyksin etene- | tinta kuvan ankkurina
Nellig, joka vas- minen. Nonverbaa- | Keskittyminen

taa "Juu.” linen viestintd voi- | Katsekontaktit

makasta. Etsiviit
sointua sinnikkdasti
pitkdédn ja loytyikin
muunnesointu.

Katri katsoo kaksi ker-
taa Nellid asian var-
mistaakseen. Oppilaat
kirjaavat soinnun No-
tion-nuotinnusohjel-
maan. Saara vilkaisee
ensin Nellid ja sitten

Teoria ja kdytanto

Katria.
Pihla: ”"Olit jo aika ld- | Ryhmad odotti, ettd | Kannustaminen Myonteinen oppi-
hella.” yksi jdsenistaan Turvallisuus misilmapiiri

loysi soittotehta- Dynamiikka

véddn oikean vas- Keskittyminen

tauksen. Kaikki
seurasivat tilan-
netta.

Tutkimustulosten kategoriat muodostuivat litterointien ja koodauksen perus-
teella. Monet havaituista ilmivista sisédlsivédt elementtejda useammasta kategori-
asta, ja ilmioitd olisi ollut mahdollista sijoittaa késiteltdvaksi eri tutkimuskysy-
mysten alla. Esimerkiksi hiljaisiin oppilaisiin liittyvat havainnot sisélsivat niin
oppilaiden toiminnan piirteitd, opettajan rooliin liittyvid seikkoja kuin musiikin
hahmottamisen syvyyden ilmaisevuutta, ja edelleen useampaan koodiin ja kate-
goriaan listautuvia elementtejd. Tulosten késittelyn ja raportissa esittdmisen sel-
keyden vuoksi tutkija katsoi kuitenkin jarkevéaksi sijoittaa havaitun ilmion sithen
kategoriaan, jonka alueelle ilmi6 eniten painottui ja oli oppitunnin tilannesidon-
naisuuden huomioiden sijoitettavissa.

Videoaineiston tarkastelussa kiinnostukseni kohteina olivat vuorovaiku-
tuksellinen yhteistoiminnallisuus, musiikinteorian ja kdytdnnon integraatio sekéa
opettajan rooliin liittyvit seikat. Annoin kuitenkin avoimesti tilaa myos uusille
ja odottamattomille ilmitille nousta esiin. Esimerkiksi hiljaiset oppilaat ja vaha-
eleisempi vuorovaikutuksen tyyli olivat yksi aineistoldhtoisistda havainnoista,
josta kerron tarkemmin tulosten luvussa 6.1.7. Teoriaohjaavan ja aineistoldhtoi-
sen analyysin yhdistdminen oli tdassd tutkimuksessa perusteltua, koska teoria aut-
toi suurehkon aineiston hahmottamisessa ja jdsentelyssd, aineistoldhtoisyys
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puolestaan antoi mahdollisuuden uusille ndkdkulmille. Analyysiani ohjasi em-
piirinen aineisto ja esiymmarrykseni tutkittavasta ilmiostd. Videoaineiston ha-
vainnointi ja kuvaus on tulkintani eldvésta todellisuudesta.



6 TUTKIMUSTULOKSET

Tdssd luvussa esitan vastauksia tutkimuskysymyksiin: millaiset oppilaiden toi-
minnan piirteet korostuvat yhteistoiminnallisessa mobiililaitetyoskentelyssd,
milld tavoin yhteistoiminnallinen mobiililaitetytskentely mahdollistaa kdytan-
non ja teorian integroitumista musiikin hahmottamisessa sekd minkélainen on
opettajan rooli yhteistoiminnallisessa mobiililaitetyoskentelyssa. Tarkastelen ky-
symyksid viiden oppilasryhméan (N = 24) musiikin hahmotusaineiden tunneilta
yhden lukukauden ajalta kerédtyn videoaineiston ja valittujen tuntien lthemman
tarkastelun kautta. Oppilaat olivat idltdan 11-15-vuotiaita. Viidestd oppilasryh-
mastd kahdessa oli enemmain idltdén nuorempia oppilaita, kolmessa vanhempia,
joskin oppilaat olivat ikddn katsomatta musiikin laajan oppiméaran opiskeluvai-
heensa mukaisessa ryhmaéssd. Ryhmien sisélld oppilaiden taito- ja tietotaso vaih-
teli, kuitenkin kaikki tutkimukseen osallistuneet oppilaat edistyivat musiik-
kiopisto-opinnoissaan opetussuunnitelman mukaisesti. Tulosten kuvaamisessa
kaytan sekd sanallista kuvausta ettd lainauksia aineiston litteroinnista. Mikali jo-
kin suora lainaus on mielestdni tarvinnut tdsmennystd, jotta ulkopuolinen saisi
kiinni asiayhteydestd, olen merkinnyt tasmennyksen hakasulkein. Tulosten ku-
vauksissa on mukana joitakin tutkimuksen videoaineistosta otettuja nayttokuvia
oppitunneilta antamaan lukijalle kuvaa analysoidusta tilanteesta ja toimintaym-
pdristostd. Kappaleiden otsikointi on muodostunut videoaineistosta sisdllonana-
lyysin tuloksena syntyneiden kategorioiden pohjalta.

Tuntitehtdvien valintaan vaikutti aineistonkeruuajankohtana meneilldan
ollut musiikin perusopetuksen laajan oppimddran opetussuunnitelman perustei-
den uudistus. Tehtédvissd opettaja huomioi uuden opetussuunnitelman mukai-
sesti esimerkiksi sdvellyksen ja improvisaation. Eritoten sdvellysten tuottamisen
kautta toteutui uuden opetussuunnitelman edellyttamalld tavalla ndkemys oppi-
laasta aktiivisena toimijana. Savellystehtdvét loivat oppimismahdollisuuksia op-
pimis- ja oppijaldhtoisesti.

Aineistonkeruulukukauden aikana oppilaat tydskentelivit yhteisen iPad-
poydan ymparilld joko suljetussa kuulokekuuntelussa tai luokassa olleen yleis-
vahvistimen kautta. Jokaisella oppilaalla oli kdytossddn iPad ja tarvittaessa kos-
kettimisto. Joissakin tuntitehtdvissa iPadeihin kytkettiin aitoja soittimia iRig-
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sovittimien kautta. Oppilaat saivat itse valita paikkansa poydan ddressd ja jdrjes-
tys vaihteli kertakohtaisesti.

6.1 Oppilaiden toiminnan piirteet yhteistoiminnallisessa mobiili-
laitetydskentelyssd

Kaésittelen tdssa luvussa musiikin hahmotusaineiden tunneilta kerédtyn videoai-
neiston pohjalta kysymystd oppilaiden toiminnan piirteistd yhteistoiminnalli-
sessa mobiililaitetydskentelyssd. Aineistossa oli mukana 24 (N = 24) musiikin
hahmotusaineita opiskelevaa 11-15-vuotiasta oppilasta. Oppilaat esiintyvét teks-
tissd pseudonyymeilld. Tulosten sisdltdjda havainnollistan analysoituihin ilmioi-
hin kuuluvien aineistoesimerkkien avulla.

6.1.1 Myonteinen oppimisilmapiiri

Tutkimusaineistosta oli ndhtdvissd, ettd oppilaiden yhteistoiminnallinen tablet-
laitetyoskentely tapahtui hyvantuulisessa ja hyviksyvéassa ilmapiirissd. Oppilaat
kannustivat toisiaan, esimerkiksi Essin esitettyd oma sédvellyksensd Hanna ta-
putti. Maija katsoi hymyillen Annia, kun tdimén sdvellys oli soitettu yhdessd: ”Se
meni hyvin!” Ryhmien yleinen hyvéantuulisuus ilmeni my®s siten, ettd yhteissoit-
tojen jdlkeen, menivit soitot tdsmallisesti tai epayhtendisesti, oppilaat hymyilivéat
toisilleen.

Kaikissa tutkimusaineiston ryhmissd annettiin tilaa osaamistasoiltaan eri-
laisille jasenille. Jos esimerkiksi joku jdsenistd tarvitsi tuntitehtdvissd miettimis-
aikaa, sitd annettiin. Esimerkiksi Ansa sanoitti asiaa ryhmaélleen: “Koska méaa ha-
luan ensin ite selvittdd miké tdd on”. Sama toistui myos toisessa tehtdvassd, jossa
Ansa mietti ensin rauhassa, mitd aikoi soittaa. Ryhmaéssd neljd oppilaat olivat
soinnuttamassa valmista melodiaa:

Essi: “Md oon tosi huono tdssd! Jos méd ny alan soittaa tastd niinku sillee, toi yks minkad
mé oon merkinny, niin se varmaan kuulostaa sillee, oota, oota, ottakaas.” Essi, joka ei
ole pianisti, etsii laskien koskettimistolta oikean aloitusdédnen. Ryhmaldiset odottavat
ja kuuntelevat.

Kaikissa ryhmissad korostui oppilaiden yleinen levollisuus. Yhtddn havaintoa ei
esiintynyt siitd, ettd oppilaat olisivat esimerkiksi vilkuilleet toisiaan merkitse-
véasti tai ndyttdneet muitakaan merkkejd odottamisen haastavuudesta. Aineis-
tossa ei myoskadan ilmennyt negatiivisia ilmeilyjd, eleitd tai jonkun ryhmaldisista
ulkopuolistavaa puhetta. Oppilaiden suhtautuminen toisiinsa oli kaikissa ryh-
missd kannustavaa ja ryhmissd hymyiltiin paljon. Esimerkki tillaisesta kuvassa
1.
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KUVA 1. Hyvantuulinen ilmapiiri.

Téssd tutkimusaineistossa yhteistoiminnallisen iPad-tyoskentelyn erds piirre oli
oppilaiden ja oppilasryhmien yleinen rauhallisuus sekd se, ettd oppilaat kdyttivat
rauhassa aikaa tehtdvien tekemiseen. Tuntitehtdvien tyyppi vaikutti sithen, mi-
ten tehtdvissd edettiin. Esimerkiksi sdvellysten yhteistoiminnallisessa toteuttami-
sessa jokainen oppilas oli vuorollaan, oman sidvellyksensd kohdalla, erddnlaisena
kapellimestarina, ohjaajana, jolla oli mahdollisuus ohjeistaa muita savellyksensa
suhteen. Valtaosa oppilaista jatti ryhmaldisten paatettavaksi, mitd kukin halusi
soittaa ja sdvellysten toteuttaminen tapahtui vapaamuotoisesti: ryhmaldiset paa-
asiassa kyselivit sdvellyksen tuoneelta oppilaalta, mitd tama toteutukselta toivoi
ja voiko kukin soittaa ehdottamaansa instrumenttia. Omien sdvellysten lapikay-
minen ja sovittaminen ryhmaén soitettavaksi oli aluksi kaikissa ryhmissd aikaa
tan?” tai ”Voiks md soittaa tan?”, johon joko tuli vastaus tai sitten asia jdi avoi-
meksi. Pdatoksid syntyi suhteellisen hitaasti. Savelten-, intervallien- ja sointujen-
soittamistehtédvissd puolestaan vaikutti siltd, ettd oppilaat ainakin kahdessa van-
hempien oppilaiden ryhméssa suorastaan kilpailivat siitd, kuinka nopeasti saivat
tehtdvdn suoritettua ja sen jalkeen kutsua opettajan paikalle kuullakseen tilta ih-
mettelevdan kommentin, esimerkiksi “Joko te nyt menitte?”, ja seuraavan tehta-
vdn saadakseen. Videoaineisto osoitti, ettd oppilaiden keskittymisen ja huomion
keskittivat parhaiten tunnit, jotka pitivét sisdlldaan dynaamisesti erilaisia tehtavid
ja toimintamuotoja. Esimerkiksi nuorempien ryhmaéssad yhdessa pelaaminen tun-
nin alussa toi energiaa keskittyd sitd seuraavaan pitkdjannitteisempada keskitty-
mistd vaativaan tuntitehtdvaan. Asiasta tarkemmin luvussa 6.2.4.
Oppilasryhmissd toimintatavat vakiintuivat nopeasti. Osittain tdma johtui
siitd, ettd oppilaat olivat entuudestaan toisilleen tuttuja, ryhma oli toiminut yh-
dessd jo edeltdneen lukukauden ajan ja kunkin vahvuusalueet olivat tiedossa.



126

Esimerkiksi ryhmaéssd yksi Katri ja Nelli neuvottelivat tehtdvien ratkaisuista,
Saara ja Soile seurasivat tilannetta, joskin Katri seurasi myos Saaraa tarkoin. Saa-
ran tehtdvand ryhmaéssaan oli toimia erddnlaisena tukirankana toiminnalle. Saara
myd0s hiljaisella tavallaan osallistui tehtdvien tekemiseen, kun taas Soile oli ryh-
métoiminnan edistdmisessd passiivinen. Toisessa ryhmdssd puolestaan Maijalle
annettiin keskusrooli, ndhtédvésti, koska ryhma tunsi hénet etevini ja asiat osaa-
vana oppilaana. Maija esimerkiksi valittiin aloittamaan useimmat tehtavists, ellei
Maija jo oma-aloitteisestikin aloittanut tehtdvien ratkaisua. Tédssd ryhméssa
Vappu jdi usein hiljaisena ja ryhmédn toiminnan edistdmisen kannalta passiivi-
sena, kuitenkin oman henkilokohtaisen toimintansa osalta aktiivisena, seuraa-
maan muiden toimintaa. Vapun aktiivisuudesta kertoivat hdnen nopeat ryh-
ménsé jdseniin ja toimintaan kohdistamansa silménliikkeet, iPadinsa riped kaytto
sekd tehtdvien tasalla pysyminen hdnen seuratessaan ryhmén toimintaa. Merkil-
lepantavaa oli, ettd pelattaessa peleja Vapun muutoin varsin hillitty elehdinta
voimistui eloisaksi ja hdn oli verbaalisestikin mukana. Samoin oman savellyk-
sensd esittelyssd Vappu otti oman paikkansa toiminnan ohjaajana. Hiljaisista op-
pilaista osana yhteistoiminnallista tablet-laiteoppimisymparistod sekd pelaami-
sen vaikutuksesta tarkemmin jdljempéand. Maijan ja Vapun ryhmaéssé olivat myos
Anni, Pihla ja Ansa. Heistd Anni ja Pihla olivat epdvarmoja osaamisestaan, toivat
varovaisesti ehdotuksiaan ryhmalle ja nojasivat tiedoissa Maijaan. Varovaisuus
ei kuitenkaan tarkoittanut, etteivitko oppilaat olisi osallistuneet ryhmén toimin-
taan tai jattaytyneet syrjdadn, painvastoin: molemmat oppilaat osallistuivat aktii-
visesti ja intensiivisesti ryhmén toimintaan joko sanallisesti tai elein. Ansan ole-
mus oli varma ja hédn toimi ryhmdéssa positiivisen ilmapiirin luojana, toi ideoita
ja kannusti muita hyvéantuulisuudellaan ja suorilla avoimilla katseillaan. IIma-
piiri ryhméssé oli jokaisen oppilaan erilaisuuden ja eriasteiset taidot hyvaksyvd,
ja kuten Anni mainitsi, rento.

Ryhméssd kolme oppilaat olivat toimineet yhdessé jo pitkddn, he myos kavivit
samaa koulua. Ryhmadynamiikka oli selva:

Verna: "Ketd soittaa melodiaa?”

Kaikki kaantyvéat katsomaan hymyillen Juliaa.

Julia: “Miks kaikki kattoo aina mua??”

Koko ryhmaé nauraa.

Julia jatkaa: “Voin mé sen soittaa” ja valmistautuu soittamaan.

Verna laskee soiton alkuun ja kokeilee Julian soiton pé&élle heti ensimmadistd sointua.
Julia keskeyttda soittonsa.

Julia: “Jos médd soitan ensin vaan tdn...” ja tekee sivuttaisliikettd kddelldan. Verna
myontyy ja Julia soittaa tehtdvastd ryhman kuultavaksi pelkdn melodian.

Edellisessd ryhmdssd Verna ja Julia olivat keskeisid toiminnan edistdjid, Salla
toimi kannattelijana ja sovittelijana tilanteissa, joissa ryhmad ei paddssyt erilaisten
ndkokulmien vallitessa etenemddn, esimerkiksi sanomalla “Mietitddan”. Liisa ja
Veikko olivat ryhmaéssa hiljaisemmat, mutta seurasivat tarkkaan tehtdvien etene-
mistd ja ottivat kantaa tarvittaessa.
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Tutkimusaineisto osoitti, ettd oppilaat olivat tietoisia omasta ja toistensa
osaamistasosta. Omaa osaamista ei haluttu korostaa: esimerkiksi Julia, joka oli
keskeisessd roolissa ryhmdnsd ratkoessa tehtdvid, mainitsi useamman ker-
ran “Emmada tid” tilanteissa, joissa hdnelld kuitenkin oli vastaus tai idea siitd, mi-
ten tehtdvissd edettdisiin. Han ohjasi ryhmadé varovaisella ja hiljaisella ddnelld ja
ddnettomasti vierustoverinsa iPadia saatdmalld. Ryhmaéssd tiedostettiin Julian
taidot ja hdn tiedosti osaamisensa my0s itse. Ryhmadynamiikka antoi hyvin tilaa
jokaiselle ilmaista itseddn ja ottaa oma paikka ryhmaissd. Hyvastd ryhmadyna-
miikasta kertoi tdssd ryhméssd myos se, ettd omaan osaamiseen liittyvit ilmaisut

olivat suoria ja avun pyytdaminen helppoa. Esimerkiksi:
Verna Sallalle: “Pistd metronomi, mi en osaa laskee tihan.”

Ryhma kesti hyvin myos kriittisyyden. Seuraavassa esimerkissa Julia keskeyttad
ryhmén juuri aloittaman yhteissoiton.

Julia: "Hei.”

Kaikki keskeyttavét soittamisen.

Liisa: ”Se kuulostaa ihan sikahuonolta!” ja nauraa.
Julia: ”“Me ollaan ihan eri tahdissa tai jotain.”

Mainitussa ryhmaéssd tunnelma oli hyva ja kevyt. Oppilaat askartelivat yhteisen
asian ddrelld, voimasuhteet olivat tasapainoiset. Ilmaisu oli vapautunutta,
avointa ja vastaanottavaa. Erddlld tunneista oppilaat olivat harjoitelleet omia
soitto-osuuksiaan kahden minuutin ajan, jonka jdlkeen Verna kysyi:

”Ollaaks me valmiita”

Sallalla on kuitenkin vield rumpukompin etsintd meneillddn ja Julia auttaa héntd. Salla
ei osaa tehda pddtostd ja Julia ohjaa tilannetta eteenpdin:

”Kuunnellaan, soitetaan.”

Ryhmad aloittaa yhteissoiton, joka kohta levida tempostaan. Kaikki pysayttavit soiton
ja Julia sanoo:

”Mitds jos alotetaan alusta.”

Kaikki purskahtavat nauramaan ja vastaavat “Joo”. Julia on mys kuunnellut muiden
soittoa ja sanoo Vernalle:

“Tohon vois periaatteessa huilun tilalle sopia joku semmonen toinen, etté toi melodia
erottuis sieltd sillee, mutta ei nyt vield tehdd mitdan.”

Liisa, Verna ja Veikko katsoivat Juliaa keskittyneesti.

Kaikissa oppilasryhmissa muodostui varsin nopeasti selvét toimintatavat ja ryh-
mddynamiikka. Tahan vaikutti tietenkin sekin, ettd oppilaat tunsivat toisensa ja
osaamisensa jo entuudestaan. Ryhmissa oli luonteeltaan nopeampia ja hitaampia
oppilaita, puheliaampia ja hiljaisempia, samoin oppilaiden keskindinen taitotaso
vaihteli jonkin verran. Luvussa 6.1.3 kuvaan tarkemmin ryhmien moottorioppi-
laita, jotka olivat tarkeitd ryhmén toiminnan etenemiselle. Havainnoituihin ryh-
miin osui my®os hiljaisia oppilaita, jotka eivat juurikaan ottaneet sanallista tilaa
ryhmén toiminnassa. Ryhmaéssa yksi tédllainen oppilas oli Soile, ryhmaéssa kaksi
Vappu, ryhmdsséd kolme Veikko, ryhméssd neljda Sohvi ja ryhmaésséd viisi Jenni.
Oppilaiden roolien kuvaaminen tdlld tavoin ei tarkoita, ettd muu ryhma olisi
moottorioppilaan tai moottorioppilaan ja hdnen ensisijaisen oppilasparinsa ulko-
puolella. Kuvaus ei myoskddn tarkoita, ettd jossakin toisessa yhteydessa oppilaat
kayttaytyisivat samoin. Missddn ryhmistd ei ollut havaittavissa jdsenten
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ulkopuolistamista, vaan ryhmissa otettiin kaikki oppilaat huomioon ja kuunnel-
tiin jokaista. Erityisen kiintoisa tdssd suhteessa oli Sohvi, joka istui pddasiassa hil-
jaa paikallaan, puhui harvoin ja lyhyesti, ldhinnd opettajan hanelle esittamiin ky-
symyksiin vastatessaan. Ryhma kuitenkin tiesi Sohvin eteviksi oppilaaksi ja ha-
nen suhteensa oltiinkin tarkkana. Sohvin olisi ollut tietopohjansa perusteella
helppo ottaa ryhmdissa johtava ja tehtdvid edistava rooli, han kuitenkin opettajan
tuntemaan tyypilliseen tapaansa asettui taka-alalle eikd millddn tavoin pyrkinyt
kerddamdan huomiota itseensd, pdinvastoin. Vaikutelmaksi jdi, ettd yhteistoimin-
nallinen tyoskentelytapa ei vilttamaittd ollut Sohville luontevin areena toimia toi-
sin kuin itsendinen tydskentely, jossa hédn osoitti vahvuutta. T4td ilmensi esimer-
kiksi se, ettd Sohvi suoritti siantillisesti kotiin annetut tehtavit.

6.1.2 Epdvarmuuden kompensointia nauramalla ja kysymalld

Omaa epavarmuutta kompensoitiin eri tavoin. Yksi tyypillinen epavarmuuden
kompensointitapa ryhmissd oli nauraminen, joka siivitti esimerkiksi useampia
yhteissoittotilanteita. Tilanteet, jossa oppilaat eivdt pysyneet samassa tahdissa,
pdéttyivat siihen, ettd oppilaat katsoivat toisiinsa ja purskahtivat nauramaan.
Kuvassa 2 yhdestd ryhmastd esimerkki yhteissoittoyrityksen jdlkeisestd tilan-
teesta.

KUVA 2. Naurunpurskahduksia.

Nauramalla késiteltiin my6s niin sanotut vaaradt vastaukset. Tilannekuva téllai-
sesta tilanteesta kuvassa 3. Nauraminen oli hyviaksyvaa ja erddnlainen tilanteen
kuittaaminen.
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KUVA 3. Tilanteen tunnekompensointi.

Havaitun perusteella kaikissa tutkittavien ryhmissa oli mahdollista ilmaista itse-
ddan luottavaisesti ja virheet olivat hyvaksyttyjd. Esimerkiksi:

Liisa katsoo ryhmaldisia ja huitoo kasillddn yhteissoittotilanteessa: “Oho, mdd menin
sekasin, otetaan alusta!”. Muut vastaavat hianen hymyynsd. Ryhma aloittaa soiton
alusta ja nyt yhteissoitto sujuu hyvin lukuunottamatta sitd, ettd Liisan melodia tulee
jdljessd muihin ndhden. Kun Liisa huomaa tdman, hédn ja koko ryhmé purskahtaa nau-
ramaan. Liisa harjoittelee melodiaa ja Julia oikaisee soittoa “Ne [nuotit] on nopeempia
mitd sdd dskon soitit.” Liisa vilkaisee Juliaa ja korjaa soittoaan. Soiton jalkeen Liisa kat-
soo Juliaa, Julia: "Nyt se varmaan meni. Kokeillaanko uudestaan.” Yhteissoiton jal-
keen Verna toteaa: “Tadd on suloinen biisi!” ja katsoo lampimasti Liisaa.

Tutkimusaineiston ryhmissd hyvidksyvé ja tasapainottava asenne sekd ryhman
tuki mahdollistivat sen, ettd oppilaat uskalsivat olla eri mieltd ja tuoda esiin né-
kemyksidan. Melodian soinnuttamistehtdvéssa Verna ehdotti sointua, josta Julia
oli eri mielta:

Julia: ”Jaa. Mutta kyll4 siihen vois C:kin sopia.”
Samassa Salla ehdotti kompromissiratkaisua: “Kokeillaan sillee et se alkaa G-duurilla
sit se péddtt... vaihtuu siind jossain valissa.”

Seuraavassa sanallinen esimerkki tilanteesta, jossa oppilas oli erehtynyt vastauk-
sessaan ja se kuitataan yhteisesti hihittdmailld. Oppilaiden tehtdvdnd oli etsid
omilta koskettimistoiltaan toistensa soittamia sdvelid, Helkan soittovuorolla:

Lotta: ”Se on taa!”

Helka: ”"Mm-m, mut Jennill4 ei 0o0.”
Jenni: ”M4 sanoin tdn jossain vaiheessa.”
Lotta: “"Mulleki s& sanoit tin.”

Jenni: "Nii!”
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Helka: ”Ei se oo tdd.”

Lotta: “"Miki se on?”

Helka: ”Ei vaan on se tid, méai katoin et se on...”
Helka hihittdd, myos Jenni ja Lotta tirskahtavat.

Ryhmissa tultiin myos vastaan erilaisia oppijoita. Téastd kertoo Vernan ehdotus
sointujen soittotavasta ryhmalleen:

Verna: ”Jos soitetaan ensin samaan aikaan ja sit jos joku ei niinku kuule sitd oikeeta ni
sitte soitetaan erikseen?”

Salla, kuiskaten ja hymyillen: ”Joo
Muut ryhméldiset hymyilevét nyokéten.

(K4

Mahdollisuus kuulokuvan muodostamiseen auttoi oppilaita rakentamaan musii-
killista kuvaa teoriatiedon tueksi ja eldvaksi tekemiseksi. Se, ettd ryhmdssa oli
hyvaksyva ilmapiiri, vapautti tilaa “vaddran” vastauksen osoittautumiselle oike-
aksi:

Opettaja on tullut kuuntelemaan ryhmén soinnuttamaa melodiaa.
Opettaja: "Miettikéd sitd viimestd dffad, onk se hyva.”

Maija soittaa melodian, Pihla soinnut. Soiton jdlkeen:

Ansa: "Eiks se ollu se gee minka toi soitti siind véarin, “vadrin”, niin se.”
Ansa ndyttdd lainausmerkkia kasillddn ja hymyilee. Oppilaat hihittavat.
Opettaja: ”Niin mités jo laittaisittekin siihen geen?”

Ehdotus hyvéksytdadan nyokéten.

Ryhmissd annettiin my®s tilaa korjata vastausta. Esimerkiksi ryhméssa kolme Ju-
lia vastasi “cis2... ei...oota...eis2”, johon Verna vastasi hymyillen “Joo.”

Toimivassa ryhmdssd epavarmatkin oppilaat uskalsivat ilmaista itseddn. Seuraa-
vassa esimerkkejd epavarmuuden hetkistd ja oppilaiden toiminnan piirteista:

Aada soittaa melodian ryhmalle ja kysyy sitten “Meneek se noin?”, “Joo”, vastaa Lotta
ja muut nyokkaavat hyvaksyvasti.

Toive yhteissoiton temposta:

Enna: “Ei mennd kauheen nopeesti.”

Oman osan harjoittelemiseen pyydettiin lisdaikaa:

Hanna: “Oota mé soitan vield kerran nopeesti.”
Yhteissoitosta poisputoaminen ja tilanteen ratkaiseminen:

Pihla: ”Onks kaikki valmiina? Maija, laskek sdd?
Maija: ”Joo. Yks kaks kol nel.”

Soittavat yhdessd muutaman tahdin, kunnes nauravat:
Ansa: "Mé4 tipuin vdhan.”

Pihla: ”Niin maakin!”

Anni: “Joo!”

Maija: "Oota.”
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Maija laski hieman hitaamman tempon ja soittavat uudelleen.

Epdvarmuutta omasta osaamisesta jaettiin avoimesti ryhmén kesken ja sitd hoys-
tettiin huumorilla, mikd onkin parhaimmillaan keventdvéa ja sosiaalinen tapa
kompensoida epdavarmuuden tunteita. Seuraavassa esimerkki ryhmaéstd, jossa
oppilaat jakoivat soitto-osuuksia toisilleen:

Essi: “No, soitaks mé&a nyt tatd melodiaa, yritdn?” katsoo Ennaa.

Enna: “Emmid tiid. Koita soittaa se kerran, niin sitten voidaan soittaa se yhdessd.” Viit-
too kddelldan Essid kohti.

Enna jatkaa: “Ettd jos md mokaan sd soitat ja jos sd mokaat méa soitan.”

Hanna: ”Paitsi jos molemmat mokaa niin mita sitte?”

Enna: ”S4 soitat!” katsoo Hannaa ja nauravat.

Helmi on seurannut keskustelua:

Helmi: ”Sitte vedétte jonkun soolon joka ei liity mihink&an.”

Hanna soittaa bassolla.

Hanna: “Juu, tommonen!”

Tyypillinen yhteistoiminnallinen vuorovaikutustapa nonverbaalin viestinndn
rinnalla ryhmissé oli kysymysten esittiminen ja sen myotd syntyneet lyhyemmaiit
tai pidemmat ajatustenvaihdot. Esimerkki ryhmasta kaksi:

Toisessa savellyksistdan ryhman kaksi oppilailla on aiempaan verrattuna selkeimmat
ndkemykset toiveistaan sdvelménsd toteuttamisen suhteen. Ansa luettelee soittimia,
joita oli toteutukseen ajatellut ja Pihla varaa heti jousisoittimet. Mahdollisesti Pihlan
toimintaa seuraten, myos hiljainen ja hillitty Vappu varaa itselleen nopeasti basson.
Tdaman jalkeen Anni kysyy Ansaa katsoen, mitd hén soittaisi, ja Ansa katsoo Annin
iPadin suuntaan ja osoittaa hénelle puhaltimet. Taimén jdlkeen Ansa varaa itselleen
melodiasoiton ja Maijalta hdn kysyy nauraen, mitd tdma haluaisi soittaa. Tamaén jal-
keen kaikki kysyvit vuorotellen Ansalta: “Soitaks méa téllai vai tdllai...?”, “Kelpaaks
taa?”, "Kayks taa?”. Ryhma toimii aktiivisesti. Kokeilevat soittimia muutaman minuu-
tin, jonka jdlkeen Ansa alkaa hahmotella jalkaa maahan naputtaen, mikd tempo olisi
sopiva. Ansa huomaa tarkennettavaa nuotissaan ja Maija opastaa Ansaa nuottikuvan
kirjoittamisessa ja Pihla kohdan ratkaisemisesta kohotahdllla Ansa pyytdd Maijaa
soittamaan kohdan ja toteaa sitten “Joo mennaén sillee vaan.” Ensimmadisen yhteissoi-
ton jdlkeen kaikki katsoivat alaspdin nuottejaan ja Ansa toteaa ”Ei tdd ihan nyt
menny.” Soittavat uudelleen.

Lyhyempada sanallista ajatustenvaihtoa edustaa seuraava esimerkki. On muistet-
tava, ettd sanallisen viestinndn tukena oli jatkuva soiva kuva, joka védhensi suu-
rimuotoisen keskustelun tarvetta.

Aada: "Oisko gee tai affa?”
Lotta: “Mum mielestd affa.”
Aada: "Mmm.”

Ryhmissd kysyttiin apua toisilta ryhmaldisiltd ja opettajalta. Téllaisesta tilan-
teesta esimerkkind kuva 4, jossa opettaja on ohjaamassa yhtd ryhman oppilasta
ja ryhmén toinen oppilas muita.



KUVA 4. Ohjaustilanne.

Lahietdisyydella tyoskentely antoi oppilaille mahdollisuuden opastaa toisiaan
laitteilla. Seuraavassa muutamia kuvia (kuvat 5-7) téllaisista tilanteista. Huomi-
onarvoista on, ettd opastamiseen ei valttimatta kdytetty sanoja.
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KUVA 5. Saveltdjd ohjaa soittajaa.

Oppilaat neuvoivat toisiaan matalalla kynnykselld ja painoivat toistensa iPadien
nappeja: “Piti mennd GarageBandiin, piti mennd GarageBandiin” ja “Jos tdsson
C niin tasson F.” (Kuva 6.)



KUVA 6. Oppilas neuvoo toista oppilasta.

Erdalla tunnilla moottorioppilas operoi kahta iPadia ja neuvoi samalla vieressaan
istuvia oppilaita.

KUVAT 7 a, b. Moottorioppilas neuvoo ryhmaldisid.

6.1.3 Moottorioppilaat tehtivien aloittajina ja edistdjind

"Mada aloitan!”, kuului iloinen huudahdus Essin aloitettaessa nuotinkuvaamis-
pelid. Kaikissa ryhmissd oppilaat kuuntelivat keskittyneesti opettajan selittamat
ohjeet, ja tyoskentely tehtdvien parissa alkoi heti tehtdvanannon jalkeen.

Niin sanottujen moottorioppilaiden rooli oli keskeinen tehtdvien tekemisen
edistdmisessd. Moottorioppilaalla viittaan oppilaaseen, joka tarttuu toimeen ja on
toiminnassaan, kuten tuntitehtdvien ratkomisessa, ratkaisukeskeinen ja ryhméan
etenemistd edistava. Ryhmaéssd yksi moottorina toimi ensisijaisesti Katri, toisessa
ryhméssd Maija, ryhméssd kolme Verna, ryhmadssd neljd Essi ja ryhméssad viisi
Aada. Heistd nopeita, sanavalmiita ja pysdhtyneisiin tilanteisiin nopeasti turhau-
tumista osoittavia olivat Katri, Verna, Essi ja Aada. Maija puolestaan edusti sin-
nikdstd puurtajaa, joka tarttui toimeen ja pyrki tekemisessddn hyviin ja laaduk-
kaisiin tuloksiin. Maijan kontakti ryhméé&nsa tapahtui rauhallisesti ja harkituin
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katsekontaktein, ei niinkdédn runsasta verbaalista ilmaisua tai vilkasta katsetta tai
muuta nonverbaalista viestintdd kayttden. Neljdlla heistd, Katrilla, Vernalla, Es-
silld ja Aadalla, oli ryhmissddn vahintddn yksi oppilaspari, johon he ensisijaisesti
kiinnittivit katseensa ja jonka kanssa he peilasivat ajatuksiaan tai, jotka muutoin
esittivdt matalalla kynnykselld kommentteja. Katrin ensisijaisena oppilasparina
oli Nelli, Vernan Julia, Essin Helmi ja Aadan Lotta. Maijalla ei ollut suoraan ni-
mettdvad oppilasparia, vaan vuorovaikutus ryhmaissa tapahtui kaikkien kanssa.
Mainitut moottorioppilaat ja oppilasparit olivat yhteistoiminnallisessa ryhméssa
niitd jdsenid, jotka ensisijaisesti toivat toiminnallaan, esimerkiksi soittamalla tai
kysymyksin, esiin oppimistilanteita koko ryhmadlle. Ryhmiin kuului myds muun
muassa hiljaisia ja vetdytyvia oppilaita.

Moottorioppilaat edistivit tehtdvien tekemistd. Tehtdvien aloittaminen ta-
pahtui esimerkiksi seuraavasti:

Opettaja on antanut tehtdvin ja valittomasti:

Essi: “Kuka alottaa?”

Hanna vastaa kasillddn ilmaan elehtien ja Essi alkaa tehdd samaa.

Essi: ”Sééd oot sillee médéd en ainakaa...”

Helmi rauhoittaa rauhallisella olemuksellaan Essin ja Hannan energiaa ja palauttaa
ryhmén tehtdvan dareen:

Helmi: “Maé voin alottaa.”

My0s toisessa nuorempien ryhméssd energia tehtdvéan, tdssd tapauksessa sédvel-
ten soiton, aloittamiseen on suuri.

Opettaja on juuri jattanyt ryhman tyoskentelemadn keskendan.

Aada: "Kuka alottaa?”

Aada katsoo kysyvaisti ryhmaldisid. Katseita vaihdetaan vilkaasti. Kohta Helka reagoi
sanallisesti:

Helka: ”Jenni on hyva!”

Jenni: “Enn!”

Helka: “Ma44 voin alottaa.”

Vanhempien oppilaiden ryhméssa ryhméatoiminnan aloitus tapahtui esimerkiksi
seuraavilla tavoilla, tehtivikeskeisesti:

Opettaja on juuri lopettanut tehtdvanannon.

Verna: ”Soittaaks joku ensin vaikka ton melodian lapi?”

Kaikki hymyilevit ja hihittdvéat. Salla osoittaa sormellaan Juliaa, joka katsoo takaisin ja
hymyilee takaisin. Verna seuraa tilannetta ja jatkaa:

Verna: ”Julia.”

Julia vastaa hymyillen ja alkaa sddtamadn iPadin d@nenvoimakkuutta. Julia hihittelee
ja valmistautuu soittamiseen. Ryhmaldiset hymyilevit ja odottavat rauhassa, kunnes
Julia soittaa melodian. Kun melodia on kuultu, Verna jakaa tehtdvia katsomalla muita
ja kysymalla:

Verna: ”Osaaks joku soittaa C-duurin, jos Julia soittaa ensimmaisen tahdin?”

Samoin toisessa ryhmaéssa:

Maija alkoi heti hahmotella sdvellyksen melodiaa iPadiin kiinnitetylld koskettimis-
tolla, Anni ohjeisti muita.

Anni: "Tghén tarvitaan tietenkin akustinen kitara.”

Ansa hymyillen: “M4 voin soittaa sen taas”.
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Anni: ”Sit letkee rumpu...”

Pihla: “Mé voin soittaa sen.”

Anni: ”... mitd muuta tulee mieleen kahvista...?”

Maija: “Onko vilid minkélainen piano tdhdn tulee? Pitddks se olla joku muu kuin taa
perus?”

Anni: ” Mitdhén sid ois vaihtoehtona?”

Maija: ”Voi, voi ku sid on ihan hirveesti [d4nivaihtoehtoja]
Maija alkaa ndpytelld iPadin ruutua ja soittaa kuuluville vaihtoehtoja.

Anni: “Ei ainakaan tota!” ja jatkaa kohta “Saat paattdd ihan ite.”

Vappu on vield ilman soitinta ja Anni kysyy: “Sopisko sit vaikka basso?”

Vappu nyokkés ja ottaa bassodanen hoidettavakseen.

Pihla haluaa vield vaihtaa soitinta kitaraan ja Ansa vaihtaa hdnen kanssaan Garage-
Band -instrumentit. Anni valitsee jouset. Annin ohjeet ovat olleet selkedt ja ryhmaldiset
ovat ymmadrtianeet idean. Aikaa ennen ensimmidistd yhteissoittoa kuluu kuusi minuut-
tia ja toisen kokeilukerran jdlkeen esitys on valmis. Soiton jdlkeen Maija katsoo hy-
myillen Annia: ”Se meni hyvin!”. Tunnelma ryhmdsséd on iloinen ja kannustava.

17

Sen lisdksi, ettd moottorioppilas ja hdnen oppilasparinsa aloittivat tehtdvid, he
osasivat myos tukea muita, esimerkiksi seuraavasti:

Opettaja on ohjannut tehtdvan alkuun ja jattdnyt ryhméan toimimaan keskenédén. Kési-
teltdvand on Sallan sdvellys. Ryhmaldiset katsovat hiljaa kukin omaa iPadiaan, Salla
soittelee lyhyita dénid GarageBandista valitsemallaan instrumentilla. Kun muuta ei ta-
pahdu ja tehtédva etene, Julia katsoo Sallaa:

Julia: ”Salla, haluatsi soittaa sun melodian?”

Salla: “En mé halua soittaa sitd, mé en osaa.”

Julia: “Kuka haluaa soittaa sen? Haluuksi Verna soittaa sen?”.

Julia ja Verna katsovat toisiaan ja hymyilevét levedsti.

Verna: "Ehk4, jos mé osaan, voin md kokeilla.”

Salla soittelee edelleen lyhyitd dénid iPadiltaan, Julia katsoo héanta:

Julia: “Salla” ja painaa Sallan edessa kittddn alaspdin hiljaisuuden merkiksi. Salla lo-
pettaa soiton. Verna soittaa patkan melodiasta:

Verna: "Mulla ei oo silmélaseja, mé en ndd kunnolla.”

Julia: "Ma4 voin soittaa sitten. Voiks joku soittaa soinnut?”

Julia ja Verna soittavat. Liisa nojaa kéddelld leukaansa ja ilme vaikuttaa kyllastyneeltd,
mutta kun Julia ja Verna soittavat, Liisan pdan liikkeistd on nahtavissd, ettd Liisa kes-
kittyy ja han seuraa tarkasti soitettua. Verna toteaa soiton jdlkeen “Ihan hyvéd, hieno
oli!” ja katsoo hymyillen Sallaa, joka vastaa hymyyn.

Edellisessa oppilaan kokema henkilokohtaisuus ja epdvarmuus omasta savellyk-
sestddn oli suistaa tilanteen tyoskentelyn pysdhtymiseen. Kuitenkin moottoriop-
pilas ja hdanen oppilasparinsa avasivat tilanteen hyvahenkisesti ja kannustaen.

Moottorioppilas myods puski ryhmddnsa parempaan suoritukseen. Esimerkiksi
katsoessaan toisen ryhman ldhettamé&ad musiikillista videoviestid, joka oli vas-
taanottavalla ryhmalla tehtdvand toteuttaa, oppilas katkaisi moneen kertaan vi-
deon ja ryhmd harjoitteli tehtdvad osissa. Ryhmadldiset katsoivat ja kuuntelivat
viestid tarkkaan ja useita kertoja. He tarkastivat myos yksityiskohtia.

Katri: “Katsotaan uudelleen, miten sen kisi oli”, ”“Otetaan alusta”, ”Otetaan vield”.
Samaisessa ryhmadssd oppilaat ovat saaneet tehtdvan valmiiksi:

Saara: “T&d on varmaan hyva”
Katri: “Otetaan vieli alusta kerran.”
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6.1.4 Keskittyminen ja motivaatio

Oppilaat saapuivat tunneille ajoissa, miké voi tietysti kielid siitd, ettd musiikki-
harrastukseen oli sitouduttu, jos my6s kuvastaa motivaatiota. Padsaantoisesti op-
pilaat kavivit tunneilla sdédannonmukaisesti. Aineistonkeruuajalle, yhteistoimin-
nalliselle tablet-laitetydskentelyajalle, sijoittui tilastollisesti samansuuruinen
maddrd oppilaiden poissaoloja kuin edeltdneiden lukukausien aikana: poissaolo-
jen syyt olivat tavanomaisia. Viitteitd ilmeni siitd, ettd musiikin hahmotusainei-
den tunnit olivat pidettyjd, koska kaksi oppilasta ilmoitti kevddn aikana saapu-
neensa musiikin perusteiden tunnille, vaikka olivat olleet samana pdivand poissa
koulusta. Oppilaita saapui tunneille myos puolikuntoisina, mutta tiedossa ei ole,
oliko musiikin hahmotusaineiden iPad-tuntityoskentely tai lojaalius ryhmaa
kohtaan vaikuttanut tunnille saapumiseen.

Saapuessaan tunneille oppilaat juttelivat iloisesti ja asettuivat heti iPad-
poyddn ddreen tuntitehtdvid odottaen. iPad-tydskentelyn aluksi oppilaat valmis-
tautuivat tuntiin asettamalla kuulokkeet paikalleen ja kytkemalld koskettimisto-
jen piuhoja, omatoimisesti ja ilman, ettd opettaja erikseen asiaa pyysi. Keskuste-
lun fokus oli alkavassa tunnissa ja esimerkiksi siind, miké johto piti mihinkin kyt-
ked. Tutkijan ylldtti my0s se, ettd lukuun ottamatta yhtd nuorempien oppilaiden
ryhmaén tuntia, oppilaat avasivat suoraan GarageBand -sovelluksen eivitka esi-
merkiksi pelejd, joita niitdkin oli iPadeissa runsaasti tarjolla. Aineistonkeruuai-
kana vain kaksi oppilasta, molemmat samassa nuorempien ryhmassd, etsi iPadil-
taan pelin, jota ryhtyivit pelaamaan odottaessaan muiden ryhmadldisten saapu-
mista ja tunnin alkamista. Opettaja ei missddn vaiheessa erikseen kieltanyt lait-
teiden tai niiden ohjelmien kdyttdmistd. Toisen poikkeuksen teki yhteiskuunte-
lun vaihtaminen kuulokekuuntelusta luokan vahvistimeen: kahden tunnin
aluksi yhden ryhman oppilaat soittivat omia koskettimistojaan ennen tunnin al-
kamista. Opettaja oli tehnyt ratkaisun johtaa ddnet luokan vahvistimen kautta,
koska mikseristd saatu &déniraita oli edellisilld kerroilla patkinyt. On tietenkin
mahdollista, ettd oppilaiden keskindiseen keskustelun sisdltoon tai tehtyihin toi-
mintapddtoksiin vaikutti videokameroiden lasndolo. Tehtyjen havaintojen perus-
teella vaikutelmaksi ei tutkijalle kuitenkaan jadnyt se, ettd oppilaat olisivat kiin-
nittdneet keskendan ollessaan huomiota tulevansa kuvatuksi. Vaikutti siltd, ettd
oppilaiden keskittyminen oli heti luokkaan saavuttuaan tuntitoiminnassa: he oli-
vat tulleet tunnille oppituntia varten. Useamman tunnin lopussa opettaja totesi
tunnin olevan hieman yliajalla. Oppilaat ldhtivét tdstd huolimatta silti aina kii-
reettomadsti oppitunnilta ja saattoivat vield jaddad opettajan kanssa keskustele-
maan. Oppilaiden positiiviseen tuntisuhtautumiseen vaikutti mahdollisesti se,
ettd tunnit olivat ohjelmaltaan suunniteltuja, josta oppilaat olivat tietoisia ja odot-
tivat niitd, kuten Essi useamman kerran tunneille tullessaan kysyi: “Mitd me ta-
nddn tehddan?”. Keskittyminen ja motivaatio musiikin hahmotusaineiden tun-
teja kohtaan ndyttaytyivit siis taimén tutkimusaineiston valossa korkeilta.

Yhteistoiminnallinen tunti iPad-oppimisymparistossd piti oppilaat koko
tunnin tiiviisti musiikin ja tuntiteemojen dérelld. Opettajan kokemuksen mukaan
tama poikkesi perinteisistd musiikin hahmotusaineiden tunneista, joilla oppilaat
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suorittavat padasiallisesti itsekseen tehtdvid ja keskittyminen saattoi herpaantua
helpommin oppilaiden idstd riippumatta, keskustelua alettiin oppilaiden kesken
kdyda tuntiaiheen ulkopuolisista aiheista tai oppilaat herkemmin pyysivat, ettd
tehtdisiin jotakin muuta. Nyt tdllaista ei tapahtunut kertaakaan. Kaikissa ryh-
missd oppilaat jaksoivat sitkedstikin etsid annettuihin tehtaviin vastauksia.

Aineistonkeruuaikana oppilaat tyoskentelivdt yhteistoiminnallisesti iPadeja
kayttden erilaisten tehtdvien parissa. Tutkimusaineistosta oli havaittavissa, etta
keskittyminen pysyi samana tehtdvatyypistd riippumatta, joskin nuorempien
ryhmissd huomio saattoi aika ajoin kiinnittyd tehtdvien ulkopuolisiin asioihin,
esimerkiksi omista syntymépadivistd, isovanhempien nimista tai rakennuksen ohi
ajaneesta hilytysajoneuvosta keskustelemiseen, jolloin opettaja ohjasi tilanteet
takaisin tehtdvan pariin. Eritoten tehtévit, joihin liittyi paljon soittamista ja ddni-
maisemaa sekd pelit kokosivat oppilaiden huomion. Yhteistoiminnallisuus piti
ryhméan huomion toisissaan ja sitd kautta tehtdvissd. Ryhmissa ei esiintynyt kay-
toshdirioitd tai toimintaa, joka olisi vaatinut opettajalta erityistd tilanteeseen
puuttumista. Opettaja keskeytti tilanteita ainoastaan havaitessaan, ettd tehtdvien
tekeminen ei syystd tai toisesta edennyt. Ryhmissd vallinnut sisdinen kontrolli
piti ylld ja tarvittaessa palautti oppilaiden huomion kaésilld olleeseen tehtavaan.
Kuvassa 8 on esimerkki tilanteesta, jossa ryhman on tarkoitus alkaa soittamaan
yhdessa. Oppilas heiluttaa iloisesti kéttéd toiselle sanoen “Hei, oletko s& valmis?”.
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KUVA 8. "Hei, oletko si valmis?”

Yhteistoiminnallisen iPad-tyoskentelyn mielekkyyttd, keskittymistd, motivaa-
tiota ja toiminnan intensiteettid voi arvioida myos sen havainnon kautta, ettd ai-
noastaan yhdelld tutkimusaineistonkeruujakson tunnilla yksi oppilaista, Hanna,
poistui yhteisen iPad-poydan luota luokassa sijainneen perkussiohyllyston
luokse ja alkoi valita aidoista soittimista sitd, jota halusi tunnilla soittaa. Hanna
16ysi hyllysta putkipenaalin, jolloin Essi hypahteli Hannan luokse ja néytti vaih-
toehtoja, miten putkipenaalia voi soittaa ja palasi tablet-poydén dédreen heti sen
jdlkeen. Hanna poimi hyllystd erilaisia perkussioita ja soitti niitd ddneen. Han
yritti saada katsekontaktin Helmiin, mutta Helmi keskittyi oman osansa
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harjoitteluun iPadin &d&dressd. Kohta Hannakin palasi takaisin muun ryhman ja
iPadinsa luokse.

Tuntitehtdvistd videoviestien tekeminen ja erityisesti viestin kuvaaminen tuotti
ryhmissd naurua ja vilkasta vuorovaikutusta, ja tehtdvamuoto toimi kaikilla ryh-
milld hyvin. Kuvaaminen heritti oppilaissa kriittisyyttd ja onnistumistahtoa.
Viestejd tehtiin sekéd pelkkid iPadeja kdyttden ettd yhdistden iPadit ja luokan aidot
perkussiot. Yksi ryhmaldisistd kuvasi viestin muiden esittdessd sen. Kuvassa 9
esimerkki tydskentelysta.

KUVA 9. Videoviestin kuvaaminen.

Ryhmaéssaan Veikko valittiin videoviestin kuvaajaksi. Han oli selvésti tehtavasta
mielissddn ja pddtti soittaa kuvatessaan samalla perkussiota. “Multitasking” oli
Veikolle selvésti motivoivaa hdnen saadessaan osaamistaan vastaavaa tekemista.

Oppilaat saivat kotitehtdviaksi laatia omat sdvellykset, jotka toteutettiin yhteistoi-
minnallisesti tunnilla. Kolme ryhmaa oli laatinut sdvellykset ajallaan, yhdessa
ryhmassd yksi oppilaista ja toisessa ryhmaéssa kaksi unohti palauttaa savellysteh-
tdvan seuraavan viikon tunnille. Jdljempdnd mainitussa nuorempien ryhmaéssa
kahta sdvellyksistd odotettiin, toista kolme ja toista nelja viikkoa. Madrallisesti
selvd valtaosa siis huolehti kotitehtdvat, mutta nuorempien ryhmadssa opettajan
oli muutettava tuntisuunnitelmaa tuntikohtaisesti, kun savellystehtdvida odotet-
tiin. Selityksend sille, miksi tehtédva kahden oppilaan kohdalla viikko toisensa jal-
keen unohtui, oli toisen oppilaan kohdalla se, ettd han omien sanojensa mukaan
halusi tehdd sdvellyksestd hyvén ja toisella oppilaalla oli opettajan tietojen mu-
kaan koulun ja muiden harrastusten vuoksi eri tahoille palautettavia tehtdviad yh-
teensd liikaa. Vaikka prosentuaalisesti valtaosa kotitehtdvidt huolehtivatkin
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ajallaan, kertoo silti yksittdisen oppilaan kohdalla tilanteesta, ettd yhteistoimin-
nallisella iPad-tuntityoskentelylld ei ollut toivottavaa myonteistd vaikutusta op-
pituntia pidemmalle. Vastakohtana tille toisessa nuorempien ryhmaéssa yksi op-
pilaista oli hukannut sdveltamistehtdavamonisteen, mutta ratkaisi tilanteen teke-
miélld sdvellyksen nuotinnusohjelmalla vanhempansa avustuksella. Han oli
myds tehtdvanannon mukaisesti suunnitellut etukdteen, miten kappale toteutet-
taisiin, mikd puolestaan vaikutti ryhméty6skentelyn jouhevuuteen. Lisdksi sa-
mainen oppilas oli kotona omalla iPadillaan miettinyt toteutusta ja opetellut kap-
paleiden tekemistd. Tassd tapauksessa iPad-tyoskentely oli siis selvasti motivoi-
vaa ja vaikutti hanen kohdallaan kotiin asti. Tuntitoiminnan mielekkyydesta ker-
toi myos se, ettd Ansa oli inspiroitunut luomaan teoreettista osaamistaan vaike-
amman sdvellyksen ja nuotintaminen oli jadnyt tekemétta. iPadien kanssa sédvel-
lys saatiin kuuluville nopeasti siten, ettd Ansa itse soitti melodian ja muu ryhma
sdesti GarageBand -sovelluksen Smart-instrumentein. Koska melodia oli musii-
kin hahmotusaineiden kyseistd tasoa vaikeampi, opettaja kirjoitti melodian puh-
taaksi oppilaalle. Motivaation tasosta ja valmistautumisesta yhdessidtekemiseen
kertoi myos yhdessa ryhmassa kdyty keskustelu omien sdvellysten nimista:

Pihla oli ollut poissa kerralla, jolloin ensimmaéinen sévellys oli tullut laksyksi ja kysyi
ryhmalta: “Mitd siind pitdad tehdd?”. Tahdan Maija vastasi veikedsti Pihlaa katsoen ja
hymyillen: "Saveltdd” ja ndytti omaa savellystaan. Anni kysyy “Mika teidn savellyksen
nimi on?”, johon Ansa vastaa, ettei ole keksinyt nimed ja Maija: “Mullon Pomele”,
Anni: "Pomele. Mullon Iloinen aamukahvi.” Maija jatkaa: "Tdd on niinko suo-
meks "Kehtolaulu” mut tdd on jotain hawaijia tai jotain muuta” nauraa ja katsoo Annia
merkitsevisti ja jatkaa: “koska mé&a en halunnu laittaa mitdan niinku suomenkielistad
ja ma laitoin... etin jostain kdantdjastd kaikilla kielilld ettd mitd tarkottaa se”. Ryhma-
laiset katsoivat ja kuuntelivat keskittyneesti Maijaa, joka oli panostanut savellyk-
seensd.

Opettaja sai kuulla, ettd yhteistoiminnallinen iPad-tytskentely kantoi positiivi-
sesti ainakin muutaman oppilaan kohdalla kotiin asti: oppilaat olivat harjoitelleet
tunnilla tehtyjd asioita kotonaan (ks. luku 6.2.).

Saveltamisen ja sdvellysten toteuttamisen suhteen opettajalle jdi tunnelma, ettd
kotitehtdvidksi tulleita sdvellysten laatimisia ei koettu erityisen inspiroivaksi.
Kaikki oppilaat kuitenkin kevaddan sdvellystehtdvit tekivit ja tuodessaan niita
tunnille, olivat selvasti mielissddn ja ylpeitd aikaansaannoksistaan. Savellyksid
toteutettaessa oppilaiden eleistd oli tulkittavissa, ettd he nauttivat yhteissoitosta.
Kun sdvelmdn yhteisessad toteuttamisessa onnistuttiin, oli havaittavissa, jos ei
taysimittainen koko ryhmén vélinen flow-tila, oppilaskohtaiset viitteet siita.
Erdéan tunnin jalkeen Ansa kysyikin erikseen: ”Voiks mééd saada tan nuotin mu-
kaan ettd voin soittaa sitd kotona?” Huomionarvoista edelliseen kysymykseen
liittyen oli, ettd oppilaat saivat kysymadttdkin omakseen toistensa savellykset,
koska niin oli jo sovittu.
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6.1.5 Adnikaaosta ja ryhmékontrollia

Oppilaiden toimiessa iPadien dédrelld, yhteiskuuntelun danimaisema oli runsas,
suorastaan kaoottinen. Tédstd huolimatta oppilaat aktiivisesti jasensivat auditiivi-
sesti yhteistd toimintaa. Seuraavassa esimerkki:

Ryhméissa kaksi oli Maijan sdvellyksen kasittelyvuoro. Maija ohjasi sanallisesti ryhma-
laisid, Anni kokeili inspiroituneena samaan aikaan iPadista GarageBandin
SmartStrings-jousisoittimia, Ansa soitti omaa sdvellystddn ja Pihla etsi sopivaa Gara-
geBand-soitinta. Namad tapahtuivat yhtd aikaa ja ulkopuolisen katsojan silmiin, ja kor-
viin, tilanne vaikutti varsin jasentymattomaltd. Tarkempi tilanteen tarkastelu paljasti,
ettd Maijaa tilanne ei hdirinnyt ja yhteissoiton valmistelu eteni. Maija ohjasi Pihlaa inst-
rumenttivalinnassa ja etsi Pihlan iPadilta sopivan soittimen. Vappu oli ollut koko ajan
hiljaa ja kysyy sitten “Mitd mad soittaisin?”, johon Maija reagoi heti sanomalla "Oota”
ja sddti omaa GarageBand-instrumenttiaan. Kohta Maija jatkaa “No Vappu, otaks s&da
vaikka ton klarinetin tuolta ja soitat silld sointuja siind tavallaan.” Vappu etsii kla-
rinetin GarageBandista. Samalla kun Maija neuvoo Pihlaa soittotavassa, Ansa soittaa
omaa sévellystdan uudelleen ja uudelleen. Tamai ei kuitenkaan ndytd mitenkaan hai-
ritsevan ketddn ryhmastd. Ennen yhteissoittoa Maija varmistaa vield, ettd kaikilla on
tekemistd. Tilanne rauhoittuu, oppilaat lukevat toisiaan nonverbaalisesti katseilla ja
Maija laskee yhteissoiton alkuun. Kun on soitettu, oppilaat toteavat sanallisesti soitta-
neensa liian voimakkaalla ddnenvoimakkuudella ja sdédtavat iPadejaan hiljaisemmalle.
Maija: ”Otetaaks vaikka vdhdn rauhallisempi tempo niin m&dkin pysyn mukana” ja
nauraa ryhmaan katsoen. Maija ja Ansa vaihtavat istumapaikkaa Ansan ehdotuksesta,
koska hédnen mielestdén Maijan iPadilta ei saa niin kovia ddnid. Yhteissoitto sujui seu-
raavilla otoilla hyvin ja oppilaat olivat keskittyneita.

Edellisessa tilanteessa ei-toivottavaa oli se, ettd yksi oppilaista soitti omaa savel-
madnsd keskelld varsinaista tuntitehtdvad. Ryhma ei kuitenkaan reagoinut tdhan
mitenkddn ja kyseinen oppilas oli heti mukana yhteissoitossa, kun muu ryhma
oli sithen valmis. Oppilas ei siis ollut disorientoitunut. Vaikka kyseisessd esimer-
kissd ryhma ei suoraan puuttunutkaan tilanteeseen, myos vastakkaisia toiminta-
tapoja ilmeni, samoin sisdinen kontrolli toimi eri tavoin. Kontrollia pidettiin seka
verbaalisesti ettd nonverbaalisesti. Esimerkiksi tehtdessd melodian soinnuttamis-
tehtdvad, ryhmassdan Salla ja Verna painelivat koskettimistoiltaan klustereita.
Tilannetta kesti kahdenkymmenen sekunnin ajan, kun Julian rauhallinen ja asi-
allinen olemus palautti ryhmaldiset takaisin tehtdvadn hanen alkaessaan soittaa
soinnutettavaa kappaletta. Liisan olemus tuki Julian tekemista.

Nuorempien ryhmissd kehollinen elehdinti ja liikehdintd oli vanhempien
oppilaiden ryhmid voimakkaampaa. Nuorempien oppilaiden keskittyminen teh-
tavddn oli lyhytjanteisempadd ja keskittyminen herpaantui vanhempien ryhmaa
helpommin. Téitd ilmensi tuntitehtdvien aikana iPadeihin kytkettyjen kosketti-
mistojen soittaminen muista valittamaétts, joka aiheutti sen, ettd danimaisema oli
runsas. Kuitenkin nuorempienkin ryhmissa oli oppilaita, jotka tédllaisessa tilan-
teessa palauttivat kaikki tehtdvan ddreen. Esimerkki ryhmasta nelja:

Hanna katsoo vieressddn istuvaa Ennaa, jonka vuoro on soittaa, ja sanoo: ”Sitten, sind”
ja osoittaa Ennaa lyhyesti sormellaan ja hymyilee. Enna vastaa hymyillen ja jatkaa soit-
tovuoroaan. Maija opastaa Ansaa “Sun pitdd sanoo mikéa se on”, kun tehtdvana on ni-
metd sointu.
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My0s seuraavanlaisia kommentteja esiintyi palauttaen tehtdvarauhan ryhmaééan:

Hanna: ”Voitteks te olla ihan pikku hetken hiljaa niin voidaan soittaa.”

Essi hymyillen ja muihin katsoen: “Hiljaa kaikki!”
Ryhmialdiset hymyilivat takaisin.

Essi Hannalle, timan soittaessa kissanpolkkaa: “FEi pelleilld nyt kun pitda keskittya!”
Helka: "Oottakaa, tehddn sillee et yks kerrallaan.”

Enna karsivilld, hauskuuttavalla dédnelld: ”Laita hiljemmalle.”

Aada: ”Laita sitd vahan hiljemmalle kun nyt ei kuulu muuta kuin sitd” ja hetken ku-
luttua jatkoi: ”Jos kaikki muut laittaa vahan pienemmiaille ja sitten vahdn melodiaa [lu-
jemmalle]”

Aada: ” Alotetaas, hei alotetaaks, heeii, guys!”
Erés keskittymistd ja kontrollia kuvaava tilanne oli myos tama:

Ryhmaldiset kysyivat Aadalta, mitd kukin heistd soittaisi timéan savellyksessd. Aada
ei vastannut ja oppilaat alkoivat soittaa GarageBandista satunnaisia soittimia. Aada
ottaa kuulokkeet pois padstaan: “Mun sédvellystyo ei etene kun méa en kuule mun aja-
tuksia!”

Kontrollia pidettiin myds tuntiajasta: esimerkiksi Enni “Meilld on nelja minuuttia
aikaa”, jolla ryhmdd patistettiin tehtdvdn loppuunsaattamiseen. Samoin ryh-
maéssd viisi Aada sanoo: “Miten me muka ehditédén soittaa tdd kun kello on kaks
minsaa vaille.” Aikaan liittyvissd kommenteissa voidaan ndhdéd positiivisuus
tuntitoimintaan liittyen: kommentit eivét olleet pitkdstymistd kuvaavia, vaan
jopa pdinvastoin. Edellisissd kommenteissa tulee esiin my®s se, ettd tehtdvat ha-
lutaan viedd loppuun.

Moottorioppilas ja temperamentiltaan ryhménsd nopein oppilas Verna tehosti
ryhménséa toimintaa huomioonottavasti:

Verna: "Ei mennd alusta asti ettei mee kauheesti aikaa. Vai menndank6 me?”

Julia: 7O06...”

Liisan kompromissiehdotus: “Menndan tosta ekan rivin viimeisestd tahdista vaikka.”
Verna: "Joo, okei.”

6.1.6 Nonverbaali viestinti keskiossi

Tassd tutkimusaineistossa ryhmissd yksilotoiminta ja yhteistoiminnallisuus, sa-
moin kuin verbaalisuus ja nonverbaalisuus toteutuivat monessa kohdin sisak-
kédin. Seuraavassa kuvaava esimerkki tillaisesta tilanteesta:

Ryhméssa toteutetaan parhaillaan Liisan sédvellystd. Liisa on p&attanyt soittaa melo-
dian Julian sijaan. Liisa hyvéaksyy Vernan ehdottaman kitaran, jonka Verna soittaa iPa-
diltaan. Verna kysyy vield, onko Liisan toiveissa akustinen vai sahkdokitara ja Liisa vas-
taa kohta: “Ota akustine”. Veikko ehdottaa itselleen jousia tai rumpuja, johon Liisa
reagoi heti: “Joo, jonkun pitédd ottaa ainakin rummut” ja jatkaa ”Salla, mitd s haluat
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soittaa?”. Salla nostaa harteitaan, Liisa miettii hetken ja vilkaisee sitten Sallaa. Salla
alkaa selata GarageBand -sovelluksen instrumenttivalikoimaa. Hetken kuluttua Liisa
ehdottaa Sallalle jousisoitinten soittamista. Liisa harjoittelee melodiaa, Verna kitara-
sointuja, Julia ja Salla odottavat. Verna miettii sopivaa kitarakomppia ja tekee ehdo-
tuksia Liisalle.

Liisa: “Mika sopii yhteen rumpujen ja jousien kans?”

Rumpukomppi valitaan vihdeleisesti ja niukkasanaisesti, mutta soiva kuva on aktiivi-
nen.

Veikko: “Tuleeks tdhdn niinku minkéalaista komppia?

Liisa: "Emmaa tiedd.”

Hymyilevit toisilleen.

Veikko: "Tdsson varmaan joku yksinkertaisempi.”

Liisa: "Joo.”

Veikko soittaa iPadiltaan komppia.

Liisa: ”Joo toi on hyva.”

Tamén tutkimusaineiston valossa yhteistoiminnallisen iPad-tyoskentelyn voi
katsoa vahvistavan nonverbaalista viestintdd ja herkkyyttd sanattoman viestin-
ndn lukemiseen. Laitteista saatava jatkuva yhteinen soiva kuva musiikista ja kul-
loisestakin toiminnan vaiheesta sitoi oppilaiden huomiota ja kasvatti tilaa non-
verbaaliselle vuorovaikutukselle. Tilanne on verrattavissa soittoon yhtyeessa tai
orkesterissa, jossa sanaton viestintd on aktiivista ja keskeistd. Nuorempien ryh-
maéssd toiminta oli vilkasta, he ilmehtivit, elehtivit ja pohtivat toistensa péélle
puhuen, mitd instrumentteja valitsisivat soittoonsa ja naputtelivat innokkaasti
iPadejaan. Vanhempien oppilaiden ryhméssd nonverbaalinen viestintd oli mer-
kittdvassd osassa tyostettdessd savelmid. Ennen yhteissoiton alkamista ei véltta-
mattd puhuttu mitddn, mutta kehonkieltd lukemalla saavutettiin piste, jossa yksi
ryhmaldisistd kysyi sanallisesti esimerkiksi “Kokeillaanko sitten?”. Kiintoisa ha-
vainto oli myo6s se, ettd samalla kun ryhmadldiset harjoittelivat omaa soitto-
osaansa, he seurasivat aistien toistensa elehdintdd ja liikkeitd sekd soivaa kuvaa
siitd, milloin yhteissoitto aloitettaisiin. Sanallista impulssia yhteissoiton aloitta-
miseen ei siis aina esiintynyt, vaan ryhma pysdytti toiminnan ja joku ryhmastd,
useimmiten se oppilas, joka yleensékin oli tehtdvan hoitanut, laski tahdin alkuun.
Seuraavassa esimerkki tilanteesta, jossa nonverbaali viestintd oli keskeinen:

Yhteisestd nonverbaalista paatoksesta kaikki hiljenivét ja katseet kohdistettiin Mai-
jaan, jonka odotettiin laskevan sdvelma alkuun. Kun Maija ei aloitakaan laskua, Pihla
kysyy ” Alotetaanko?” ja katsoo Maijaa. Maija vastaa ”Ootapa ny... Ootapa m&a mietin
tan vield” ja katsoo iPadiaan. Pihla alkaa sddtdmddan iPadinsa ddnenvoimakkuutta,
jonka jalkeen saman liikkeen tekivit myds Vappu, Ansa ja Maija. Tamén jdlkeen Maija
laskee yhteissoiton alkuun ja soittavat. Muutamat ryhmaéstd putoavat yhteisestd tem-
posta, soiton jdlkeen kaikki katsovat nopeasti toisiaan ja viestivit katseillaan yhteista
kysymysta siitd, mitd mieltd soitosta oltiin. Maija sanoo: “Menndén vid uudestaan” ja
ndin tehddan. Yhteissoitto sujuu nyt erinomaisesti ja kaikkien ilmeet kuvastavat soiton
jdlkeen mielihyvad, innostusta ja onnistumista. “Se oli hieno!” toteaa Pihla Maijalle.
Maijan ilme on valaistunut ja hdn hymyilee leveéasti. Tamin jalkeen opettaja kutsutaan
paikalle kdantamallad katseet tdtd kohti. Yhteisesityksen jdlkeen opettaja taputtaa, sa-
moin Anni.

Taltioiduilta oppitunneilta oli ndhtédvissd, ettd oppilaat lukivat toistensa ilmeita
ja eleitd aktiivisesti ja herkésti. Ehdotukset tehtdvien ratkaisuiksi tehtiin huomi-
oonottavasti tunnustellen, mika jatti mahdollisuuden kaikkien ryhmaéldisten rat-
kaisuille. Paatokset vahvistettiin katsomalla muita silmiin ja/tai nyokkayksin.
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Hyvéaksyttyd tehtdvavastausta ilmensi myds kehon hienovarainen nostaminen
sivuttain ilman katsekontaktia ja vastauksen kirjoittaminen iPadin ruudulle. Ha-
vaittavissa oli, ettd liikehdintd ryhmisséd oli useassa kohdin synkronoitunutta ja
oppilaat myotdilivat toistensa liikehdintdd. Tama voi kertoa harmonisesta kans-
sakdymisestd ja tasapainoon pyrkimisestd. Esimerkki ryhmastd yksi: oppilaat jut-
televat, Hanna rummuttaa jumppapalloaan, Essi osallistuu jutteluun ja alkaa
myos rummuttaa jumppapalloaan, Essi leikkiyskdisee ja hymyilee, Enna yskai-
see, Hanna yskdisee, katsovat toisiaan ja hymyilevit. Kuvissa 10 a ja b toinen esi-
merkki eleiden kopioitumisesta: oppilaan tuuletus.

KUVA 10 a, b. Tuuletukset.

Siind missd eleet ja liikkeet tarttuivat oppilaalta toiselle, myos musiikilliset ehdo-
tukset siirtyiviat oppilaiden kesken. Tehtdvd, jossa oppilaat ryhméssd saivat
tehdd musiikillista keksintdd, tiivisti sekd sosiaalista sanallista etti sanatonta
vuorovaikutusta. Oppilaat tarttuivat toistensa ehdotuksiin ja kehittivat niita.
Seuraavassa esimerkki ryhman tyoskentelysta:

Opettaja ohjeisti tehtdvéan ja jatti ryhman toimimaan keskendan.

Helmi: ”Onks jollain jotain ideoita?”

Kukaan ryhmadstd ei vastaa.

Essi: “"Mitd me tehdan?”

Essi alkaa naputtaa iPadin ruudulla olevia conga-rumpuja. Enna kehittelee rytmia rii-
sipuikoilla ja ilmapallolla, Helmi seuraa. Kohta Helmi tarttuu Ennan rytmiin ja toistaa
saman.

Essi ”Se voi olla ensimmaéinen osuus!”

Kokeilevat kaikki yhdessa. Essi innoitsee ja katsoo Helmia:

Essi: ”Se on hyvé alku!”

Essi jatkaa keksimistd ja naputtaa iPadien conga-rummuilla rytmin. Kokeilevat taas
yhdessasoittoa.

Essi: “Nice!”, toteaa Essi yhteissoiton jalkeen.

Ideointi on vilkasta ja oppilaat peilaavat toisiltaan ideoita, joista syntyy lopulta yhtei-
nen kokonaisuus. Kun ryhma etsii yhteistd rytmid iPad-soittimella, he 16ytavéat saman
rytmin seké toisiaan ettd kuulemaansa seuraamalla.

Essi: ”Voidaaks me nyt menni alusta ja pysyd rytmissd ja samaan aikaan menna?!”

Myos alavireiset asenteet tarttuivat oppilaiden kesken nopeasti. Yhdelld tun-
neista oppilas kertoi olleensa sdvellyksensa suhteen tuskastunut ja tehneensa me-
lodian nopeasti. Ryhma alkoi toteuttaa melodiaa, josta kaikille valittyi kuulo-
kuva, ettei sdvelkulkua oltu aivan loppuun asti mietitty. Tuntitallenteesta oli ha-
vaittavissa, ettd tastd huolimatta yhteissoittoversiosta sukeutui onnistunut, mika
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ei kuitenkaan pelastanut tilannetta siltd, ettd oppilaan nyred asenne tarttui ryh-
maldisiin, he tyoskentelivit vaitonaisesti ja yhteissoitosta tuli ldhinné ldpisoitto.

6.1.7 Ryhmain hiljaiset

Kaikkiin tutkimusaineiston ryhmiin osui sekd puheliaampia tai ddnekkaampia
ettd hiljaisempia oppilaita. Tehtdvien tekemisessd vallitsi demokratia ja kaikki
pddsivdt halutessaan ddneen. Hiljaisempia oppilaita kuunneltiin myos, samoin
oikeudenmukaisuudesta pidettiin kiinni, hiljaisten puolestakin. Seuraavassa esi-
merkissd pelattiin ddnekkadsti ja ilman toisen oppilaan oikeudentajua olisi hiljai-

Oppilaat huutelivat yhteen ddneen vastauksia.

Enni: “Hanna sai pisteen, koska Hanna sanoi ensimmaisend h ykkosen.”

Essi: ”Joo.”

Hanna: ”Og0, Sohvi sanoi kylld ensin. Sohvi sanoi eka sen.”

Helmi: ”Oke.”

Sohvi oli hiljaa ja seurasi tilanteen kehittymistd. Vastaavanlainen tilanne tapahtui
myShemmin uudestaan.

Sdveltaminen itsessddn toi luontevan tavan integroida musiikinteoria ja kay-
tanto. Suljetussa kuulokekuuntelussa tehty yhteistoiminnallinen iPad-tyosken-
tely vahvisti ja tiivisti tekemisté ja loi luontevan tavan ldhted tarkastelemaan ja
toteuttamaan sdvellyksid yhdessd. iPadeilla jokainen oppilas taitotasostaan huo-
limatta sai mahdollisuuden tasavertaisesti osallistua yhteissoittoon. Omien sa-
vellysten myotd jokaisella oppilaalla oli vuorollaan mahdollisuus toimia erdan-
laisena kapellimestarina ohjatessaan sdvellyksensd yhteistd toteuttamista. Ti-
lanne vaikutti ryhmddynamiikkaan ja muistutti osaltaan ryhmaéé jokaisesta jase-
nestddn sekd tasapuolisuudesta. Oman sdvellyksen esitteleminen ryhmadlle toi
esiin uusia piirteitd oppilaista. Hiljaisesta ja vetdytyvastakin oppilaasta sukeutui
puhelias ja sosiaalinen. Ndin tapahtui ryhmissa yksi ja kaksi, Saaran ja Vapun
kohdalla. Molemmat elehtivit ilmeikkédsti tyOstettdessd heiddan savellyksidan.
Pdinvastaisesti tapahtui ryhmassa nelja. Nuorempien toisessa ryhmaéssa oli oppi-
las, Sohvi, joka puhui aineistonkeruuaikana vain vdh&n. Oppilas istui jumppa-
pallolla paikallaan, kddet usein sylissddn, varovasti iPadeihin kytketylld kosket-
timistolla tai iPadin ruudulla, ja hédnen liikehdintdnsa oli pienimuotoista ja hal-
littua. Oppilas ei juurikaan ottanut suoraa katsekontaktia toisiin oppilaisiin ja
kommunikoi pddasiassa nonverbaalisesti: nyokéadten tai vain ollen hiljaa. Verbaa-
lia ilmaisua oppilas kdytti ainoastaan tarvittaessa: “Tad [iPadiin kytketty kosket-
timisto] ei toimi” tai vastatessaan hinelle esitettyyn kysymykseen. Oppilaan
kayttaytyminen ei poikennut tavallisesta, vaan oppilas oli ollut aina samanlai-
nen. Seuraavassa kuvaus oppilaiden toiminnan piirteistd hiljaisen ja sulkeutu-
neen oppilaan ollessa keskitssd ryhmén toiminnassa.

Hiljainen oppilas Sohvi oli tunnollinen: hdn valmisteli huolellisesti kotitehtavaksi tul-
leet omat savellykset ja han oli myds suunnitellut, mita soittimia savellyksen toteutta-
misessa kaytettdisiin - kuten tehtdvananto oli. Oppilas ei kerro suunnitelmastaan oma-
aloitteisesti, vaan vastaa opettajan kysyessd. Oppilaan savellystd tyostettdessad yhtei-
sesti soitettavaksi Essi osoittaa kolme kertaa Sohville kysymyksen siitd, minka
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soittimen osan héan soittaisi. Sohvi ei vastaa vaan katsoo eteensd ja seuraa katseellaan
muita. Kun Essi kysyy neljannen kerran kysymyksen, Enna vahvistaa kysymysta ”Essi
ei tiedd mitd soittaa”. Sohvi luo katseen luokassa olevaan instrumenttihyllyyn. Opet-
taja kehottaa ja kannustaa Sohvia ohjaamaan sdvellyksen toteuttamista, “Voidaan
vaikka kokeilla [miké soitin sévellykseen sopii]”. Opettaja kysyy Sohvilta vield uudes-
taan hdnen ideastaan sdvellyksen toteuttamiseen ja siihen oppilas vastaa “No mé4 ajat-
telin sillai, ettd kuka haluaa soittaa mitékin”. Sanapainotus ja kehon liike on hiuksen-
hienosti sanalla “haluaa”. Opettaja tarttuu tdhédn ja alkaa ohjata ryhmad. Kappaleen
nimend on ”Voikukan siemen” ja opettaja sanoo ryhmiaille, ettd kyseessd voisi olla aika
herkkd kappale, josta ryhmaldiset ovat samaa mieltd. Herkkyys-ajatuksen kautta En-
nalle valikoituu soittimeksi GarageBand -sovelluksesta huilu. Enna, joka on tdmin
ajan soittanut koskettimistollaan kissanpolkkaa, innostuu huiluddnestd ja alkaa heti
harjoitella sdvellyksen melodiaa. Odottaessaan muiden iPad-soittimien pé&&tosts,
Helmi ja Hanna soittavat lapi sointukomppia, jotka kohta synkronoituvat samanaikai-
siksi. Pddstyddn savelmédn sointukierron loppuun, he katsovat toisiaan hymyillen ja
naurahtaen. Essi kysyy Sohvilta vield soittaisiko hdn ala- vai yladrekisteristd ja kun ei
saa vastausta, jatkaa “Oisko ylhddltd.” Opettaja tukee tdtd sanomalla “Kokeile ensin
sieltd ylempad ja jos tuntuu ettei ldhe toimimaan niin sitten alempaa.” Sohvi ei p&ata
myo6skddn omaa instrumenttiaan, vaan opettaja ehdottaa hénelle instrumenttidanen.
Ryhmé& kommentoi valintaa, Hanna: ”T&da kuulostaa kivalta! Tad!”, Opettaja: “Kuulos-
taaks tdd voikukan siemeneltd?”, Hanna: “Kuulostaa!”, Essi: “Toi on siisti!” Tamaén jal-
keen péddstddan soittamaan yhdessa.

Opettaja rohkaisee Sohvia kertomaan toiveitaan sidvellyksen toteuttamisesta.
Opettaja poistuu hetkeksi ja jattdd ryhmaén harjoittelemaan keskendan. Kun Essi kysyy,
kuka laskee kappaleen alkuun ja kukaan ei reagoi, Helmi suuntaa kysymyksen Soh-
ville: “Haluaako meidan johtaja laskea?” Sohvi katsoo varovasti altakarein ryhmalai-
sid ja vastaa hiljaisella ddanelld, etta pitdisiko miettid sitd milld vauhdilla halutaan soit-
taa. Essi ja Enna puhuvat Sohvin pddlle ja tdmédn sanat katoavat muiden alle. Tilanne
jatkuu siten, ettd jokainen harjoittelee omaa osaansa ja muutaman minuutin kuluttua
keskittyminen herpaantuu ja oppilaat alkavat napsutella sormia ryhmén keskelld ole-
vaan mikrofoniin, joka vahvistaa heiddn ddnensd. Opettaja palaa takaisin ryhman vie-
reen ja palauttaa heidit takaisin tehtdvan &dédreen. Jotta soittamisessa pddstdisiin al-
kuun, Hanna ehdottaa kaytettdvaksi GarageBandin metronomia. Metronomi laitetaan
péélle ja Essi laskee aloituksen. Soittavat yhdessd, jonka jalkeen Helmi toteaa: “Men-
tiiks me ollenkaan yhtd aikaa?”, johon muut toteavat, ettd eivét ja Essi sanoo: “Paa se
[metronomi] pois padlta toi hdiritsee tosi paljon!”. Hanna laskee hiljaa tykondan tahtia
ja sanoo kohta: “Ma4 voin laskea.” Ryhma soittaa uudelleen keskittyneesti, selvésti toi-
siaan kuunnellen ja tdlld kertaa yhteissoitossa onnistuen. Helmi toteaa soiton jalkeen
kannustavalla ddnelld: ”Sehdan meni hyvin!”, Hanna: ”Joo niin meni!”, myos Essi vah-
vistaa: “Ihan hyvin se meni”, Hanna: “Ta4 kuulostikin ihan Voikukan siemeneltd.”
Ryhmildiset ndyttavat onnellisilta onnistuttuaan, Sohvi hymyilee hillitysti. Opettaja
kehuu sévellystd, joka on musiikillisesti kokonainen ja ajateltu, sekd ryhman kehitta-
méad toteutusta.

Edellisessd esimerkissd hiljaisen ja sulkeutuneen Sohvin ollessa sdvellyksensa
esittelyvuorossa yhteissoiton tyostaminen tapahtui hitaasti. Oppilas ei ohjannut
ryhmaéé vaan vetdytyi hiljaisuuteen, eivdtkd ryhmaldiset saaneet hdneen vuoro-
vaikutteista kontaktia. Oppilas oli kuitenkin valmistautunut tunnille huolelli-
sesti: tehnyt musiikillisesti rikkaan sdvellystehtdvidn ja alustavan suunnitelman
sen toteuttamistavasta. Lyhytsanaisesti instrumenttitoiveensa ryhmadlle esitetty-
ddn oppilas vetdytyi hiljaisuuteen ja viltti katsekontakteja. Tutkimustallenteelta
oli nahtdvissd, ettd ryhma yritti ottaa kontaktia oppilaaseen, antoi télle aikaa ja
tilaa miettimiseen, ja suhtautui muutoinkin avoimesti ja rauhassa odottaen syn-
tyneeseen tilanteeseen. Samaan aikaan oppilaiden oli vaikea tulkita jasentddn,
koska tdma ei antanut sellaisia vuorovaikutuksellisia merkkejd, joihin ryhma olisi
voinut tarttua. Pysdhtynyt tilanne ratkesi opettajan saapuessa paikalle ja ohja-
tessa toimintaa eteenpdin. Tilanne toteenndyttdd sen, ettd hyvistd aikeista
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huolimatta yhteistoiminnallinen tytskentelytapa ei ole jokaiselle oppilaalle opti-
maalisin toimintaympaérist6. Taméan vuoksi monipuoliset opetustavat ja oppilas-
kohtainen ldhestyminen ovat tarkeita.

Myos ryhmaéssd kolme oli hiljainen oppilas, Soile. Seuraavassa esimerkki tilan-
teesta, jossa ryhmdn toiminta on vdhdn vilid pysdhtymaéssd ja miten tilanteita
vietiin eteenpdin:

Ensimmadisen sdvellyksensa osalta Soile oli miettinyt toteuttamistavasta etukiteen ai-
noastaan, ettd pianoddnelld soitettaisiin melodia. Soile oli hiljainen ja rauhallinen op-
pilas, ja seurasi ryhméaénsa siihen aktiivisesti vaikuttamatta. Kuten Sohvinkin koh-
dalla, opettaja ohjasi Soilelle kysymyksid esittden savellyksen tyostamisen alkuun. Téa-
mén jalkeen ryhmd jadi tyoskenteleméddn keskenddan. Melodian soittamisvastuu ohjau-
tui sanattomasti Katrille. Katri hahmotteli melodiaa, muut ryhmaldiset selasivat iPa-
deistaan GarageBandia. Kun Katri oli kdynyt melodian l&pi, hdn katsoi Soilea ja Nelli
puolestaan katsoi Katria. Katri ei saanut Soileen katsekontaktia, koska Soilen katse oli
kiinnittynyt iPadin ruutuun. Nelli vilkaisi Katria uudelleen. Katri korjasi asentoaan
jumppapalloistuimellaan ja hdnen kehonkielensd kertoi, ettd sdavellyksen toteuttami-
sessa voitaisiin edetd. Ryhmadldiset istuivat paikoillaan. Saara 16ysi GarageBandin inst-
rumenteista hauskan soundin ja kaikki vilkaisivat héneen hymyillen. Tilannetta kesti
kaksi minuuttia ja opettaja havaitsi, ettd tehtdvassa ei padstd etenemédn. Opettaja saa-
pui ryhmaén luo ja kysyi: “Te ootte tosi hiljaa, eteneeks teilld? Tai mitd te ootte nyt te-
kemadssd, kertokaas mulle.” Soile piti kdttddan suun edessd ja rapsutteli koko kéddellddan
nenddnsd. Opettaja pyysi Katria soittamaan melodian ja silloin Katri ndytti opettajalle
Soilen kirjoittamaa nuottia ja sanoi “M4 en oo varma tdstd, tdstd rytmistd”. Kun opet-
taja pyysi koko ryhmaé tarkastamaan Katrin osoittaman kohdan ja kysyi, mistd ryt-
mistd on kyse, Katri itse keksi innostuneesti, ettd rytminad on synkooppi. Katri soitti
melodian ja ryhmé kuunteli. Opettaja pyysi: “Voidaanko soittaa vield uudestaan siten,
ettd joku soittaa soinnut, niin saatte sen harmonian itsellenne kuuluville.” Katri soitti
melodian, Saara soinnut. Tamén jdlkeen opettaja kannusti energiselld ddnelld ryhmaa
miettimdan lopullisen kappaleen toteutuksen. Saaraan tarttui opettajan energisyys ja
han mukaili opettajan liikkeitd kohottamalla itsedan, kuin ryhdistaytymallda. Samoin
Soile kohottautui jumppapallollaan. Opettaja jatti ryhméan tyoskentelemddn keske-
nddn. Opettajan kdynti ryhmésséd onnistui vauhdittamaan tyoskentelya ja Soile, rau-
hallisella ddnelld, alkoi ohjeistaa ryhmad, omalle tyylilleen epatavallisesti. Katri ohjasi
bassonsoiton Nellille. Nelli ja Soile kadvivat keskustelun siitd, mikd instrumenttidani
valittaisiin. Tamaén jadlkeen Soile kysyi varovaisesti ryhmaltd, onko heilld ideoita s&es-
tysddnestd. Sointujen soitto oli Saaran tehtdvana ja han etsi sopivaa instrumenttidanta,
myds Katri teki samoin omalla iPadillaan. Adnimaiseman valintaan meni aikaa 2,5 mi-
nuuttia siitd, kun opettaja kdvi ryhmén luona jouduttamassa toimintaa. Kun toiset 2,5
minuuttia on kulunut, Saara kysyi “Tulisko ne soinnut jollain ndistd miljoonasta pia-
nosta vai jollain muulla soittimella”. Nelli hymyili ja Soile vastasi “noo, vaikka jollain
pianolla”. Katri kédy vield melodian nopeasti lépi ja jdlleen hdanen kehonkielensa kertoo,
ettd tehtdvissd voidaan edeta.

Vaikka vaikutelma on, ettd tehtdva etenee hitaasti ja instrumenttiddnten valin-
taan meni paljon aikaa, Katrin kommentti paljasti, ettd oppilaat kuuntelivat toistensa
aanten etsintad: "Mika toi oli?”. Katri alkoi ohjata tilannetta ja Nelli tuki “Me voidaan
soittaa se vaikka, jos sdd mietit perkussioita”. Soilelle tdma sopii ja han totesi rauhalli-
sesti “Joo vaikka.” Nelli ja Saara kévivat vield ldpi omat osansa. Katri sanoi Saa-
ralle: “Saara laskee. Noni, antaa tulla”, johon Nelli jatkaa nauraen “noni kakista ulos”
ja kaikki nauravat makeasti. Ensimmédinen yhteissoitto tapahtuu 20 minuuttia tehta-
védn aloittamisen jalkeen. Katri ohjasi tilannetta edelleen ja vaihtoivat vield instrument-
teihin d&dnid. Soile nédpyttelee iPadiaan, Katri ja Nelli ideoivat toteutusta. He huomioi-
vat Soilen ja kysyivat taman mielipiteitd, vaikka eivét niihin vastinetta saaneetkaan.
Soile keskittyi oman instrumentin valintaan ja ryhma jdi odottamaan hénta. Nelli sa-
noi ”Sd voit ottaa sieltd vaikka jonkun isorummun ja sitten jonkun muun tai ihan sama
mistd ddnisetistd, mutta se varmaan ainakin sopis” ja ohjaa Soilea tdméan iPadilla. Katri
ehdotti lisdksi, ettd jonkun instrumenteista voisi ddnittdd ja lisdtd siten vield viidennen
soittimen. Soile nojasi leuan kéiteensa ja edelleen etsi sopivaa perkussiota, jota voisi
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soittaa. Opettaja ehdotti, ettd ryhma soittaisi silld aikaa, kun Soile vield mietiskelee
omaa soitto-osaansa. Opettaja kehotti Soilea kokeilemaan valitsemaansa perkussiota
yhteissoiton péddlle ja kokeilusta seurasi sdvellyksen toteutuksen valmistuminen.
Opettaja keskustelutti vield yhteisesti kappaleen toteutuksesta. Kun opettaja kysyi,
oliko jokin vaikeaa, Nelli vastasi: ” Alkuun padseminen, soitinten 16ytaminen.”

Mahdollisesti edellisestd tilanteesta oppineena, Soile oli valmistaututunut toisen
sdvellyksensd ohjaamiseen:

Soile ohjasi ryhmééd kysymyksin, esimerkiksi “Haluak s&d& soittaa melodian?”, “Haluak
sdd soittaa soinnut?”. Ennen yhteissoittoa Saara vilkaisi Katria, Soilen katse oli kohdis-
tunut omaan iPadiinsa. Kun Katri nosti katseensa, nyt Soile reagoi eleeseen, toisin kuin
edellisen sdvellyksensd toteutuksen aikana, ja kysyi ”“Soitetaanko me se sitten?”

Vaikka toisenkin sévellystehtdvan tyostdmistilanteessa ilmenee pysdhtynei-
syyttd, jossa yhteissoiton jalkeen ryhmaldiset eivit tavoita Soilen katsetta saadakseen
palautetta siitd, mitd mieltd Soile soitosta oli, vaan tama katsoo iPadiaan ja sen jdlkeen
opettajaan, toiminnan piirteet olivat kehittyneet edellisestd kerrasta. Aiempaan verrat-
tuna Soile oli jasentdnyt omaa rooliaan sdvellyksen ohjaajana ja astui ulos ehké omalta
mukavuusalueeltaankin ohjatessaan ryhmaa kysymyksin. Opettajalle han ilmoitti, ettd
toivoi sdvellyksensd toteutukseen lisdd rytmiikkaa, jonka kautta paastiin etenemaan
takaisin ryhmén keskindiseen toimintaan. Opettaja kehui ja kannusti Soilea: ”Tdd
[rumpukomppi] jotenkin kasas ne, olit oikeassa!” ja jatkoi vield sdvellyksestd itses-
tdan “Mainio melodia, hienosti olit rakentanut sen sointuihin sopivaksi.” Soile hy-
myili.

IlIman yhteistoiminnallista pienryhmatydskentelyd hyvatunnelmaisessa ryh-
maéssd erddn oppilaan, Saaran, musikaalisuus, luovuus ja ilmeikkyys eivét toden-
nakoisesti olisi tulleet tunnilla samassa mittakaavassa esiin. Seuraavassa kuvaus
tilanteesta:

Saara, joka on normaalisti tuntitilanteissa hillitty ja hiljainen, esittelee oman savellyk-
sensd ilmeikkadasti, virallisella ddnelld puhuen ja osin kirjakieltd kayttden: “Niin elikka
tarkoitus oli tai siis mun alun perin piti tehdd tdstd semmonen ettd téstd tulee ufojen
rdjayttelykappale, mutta sitten ei ihan tullukaan semmonen, niin tota, joo niin, sem-
mosta, et siin ois joku semmone...”, katsoo Nellid ja vie késidan ilmeikkadsti puolelta
toiselle, ”...tietynlainen teema joka on hieman erilaisempi.” Nelli vastaa ”"Juu” ja Katri
jatkaa kysymyksilld: ”"Soitak sdd ton melodian ja soittaaks joku siihen soinnut?” Myos
Nelli kysyy Saaralta tarkentavia kysymyksid sointujen soitosta. Neuvoessaan Saara
elehtii voimakkaasti ja puhuu edelleen virallisella ddnelld ja osin kirjakielelld: ”Sitten
tahan tulisi jotakin semmosta rytmijuttua”, kddntelee kehoaan rytmisesti ja katsoo Kat-
ria, joka alkaa toistaa liikettd. Molemmat nauravat.

6.1.8 Yhteenveto

Tdssd luvussa 6.1 tarkastelin kysymysta siitd, millaiset oppilaiden toiminnan piir-
teet korostuvat yhteistoiminnallisessa mobiililaitetytskentelyssa. Tutkimusai-
neistosta nousi esiin myonteisend ilmiond ryhmien hyvantuulinen ja hyvaksyva
ilmapiiri. Ryhmien toiminnalle leimallista oli toistensa kannustaminen, hymyile-
minen ja nauraminen, virheiden hyvéaksyminen, tilan ja ajan antaminen ryh-
madssd oleville sekd rauhallisuus. Ryhmissa hiljaisemmat ja epavarmatkin oppi-
laat uskalsivat osallistua kysymyksin ja ehdotuksin, ja hyvatunnelmainen pien-
ryhmaé rohkaisi esiin myos hiljaisten oppilaiden musikaalisuutta, luovuutta ja il-
meikkyyttd. Vaikka sanallinen vuorovaikutus ei olisikaan ollut runsasta, ryhméan
toimintaan oli mahdollista osallistua nonverbaalisin elein ja ilmein.
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Yhteistoiminnallinen tablet-laitetydskentely loi oppimisympériston, jossa oppi-
laat saivat toimia keskenddn opettajan antaessa tukea tarvittaessa. Taman myota
oppilaat kayttivit aikaa tehtdvien tekemiseen osin runsaastikin verrattuna sel-
vésti opettajajohtoiseen tuntiin. Tama osoittaa, ettd asioiden omaksuminen ottaa
tarvitsemansa ajan ja siltd osin kyseenalaistaa voimakkaan opettajajohtoisen ope-
tustavan sekd kurssikohtaiset asiasisaltomadarat. Tuntityoskentelyyn ei missdan
vaiheessa liittynyt kurinpidollisia toimia vaativia tilanteita. Oppilaat tulivat
ajoissa tunneille eikd heilld ollut kiire ldhted pois. Keskittyminen oli padsdantoi-
sesti intensiivistd ja tehtdvdorientoitunutta. Oppilasryhmien toiminta vakiintui
nopeasti. Toimintaa yleisesti edistivdt moottorioppilaat ja heiddn oppilasparinsa,
mutta tdmad ei poissulkenut toiminnasta ryhmén hiljaisempia tai passiivisempia
jdsenid, vaan ryhmissd huomioitiin kaikki. Pelaaminen nosti energiatasoja ja
etenkin nuoremmilla oppilailla innostus vilittyi eloisina kehonliikkeind. IImeni,
ettd pelaaminen tai tehtdvd, jossa oppilas oli keskeisessd roolissa, aktivoi hiljai-
siakin oppilaita ja toi heiddn persoonaansa ja osaamistaan esiin. Eritoten yhden
voimakkaasti vetdytyvan oppilaan kohdalla yhteistoiminnallisen tyoskentelyta-
van kdyttdminen jdi kyseenalaiseksi. Oppilas ei ottanut kontaktia ryhmaan ei-
vatkd ryhmaldiset saaneet kontaktia haneen. Tdstd seuranneet tilanteet ratkaisi
usein opettaja. Toisaalta tunnin samoin kuin ryhmén keskeinen tekijd oli mu-
siikki, joten tilanteessa voidaan osittain kyseenalaistaa sanojen valttaméattomyys.

6.2 Kiytinnon ja teorian integroituminen musiikin hahmottami-
sessa yhteistoiminnallisessa mobiililaitetyoskentelyssa

Anni: “Td4d on ollut ihan paras mupevuosi mitd mulla on koskaan ollut. Hauskoin.
Tuntuu et mé oon oppinut eniten tdind mupevuonna.”

Opettaja: “Osaatko sanoa mista se johtuu?”

Anni: "Emmad tiid. Jotenki pystyn keskittyy paremmin ja innostaa enemmaén ja niinku
tosi hyva rento ilmapiiri koko ajan.”

Opettaja: "Nyt kun te ootte tehny yhdessd, mitd mieltd ootte olleet siitd, ettd teette po-
rukalla juttuja?”

Anni: ”Aina porukalla! (nyokkad) Taa on ollu parempi. Oppii enemman toisilta kuin
yksin tekemalld.”

Anni viittoo kddelldan sanojaan vahvistaen. Vieressd istuva Vappu nyokkéas ja tukee
Annin asiaa. Molemmat oppilaat ovat ryhménsé hiljaisimpia.

Edellisessd spontaanisti kdydyssd keskustelussa lukukauden viimeiselld tun-
nilla, yksi oppilas sanallisti kokemustaan yhteistoiminnallisesta lukukaudesta
tablet-laitteilla. Tutkimusaineistosta oli yleisesti ndhtédvissd oppilaiden motivaa-
tio: he saapuvat ajoissa tunneille, asettuvat heti tablet-laitteiden ddreen ja aloitta-
vat tehtdvien tekemisen vialittomasti tehtdvanantojen padatyttyd. Kaydyssd kes-
kustelussa merkittdvaa oli se, ettd puhujana ja asian ilmaisijana oli ryhméssaan
usein hiljaisena pitdytyva oppilas ja hdntd tuki toinen vield hiljaisempi ja ryhméan
toiminnan edistdmisessd passiivinen oppilas. Hiljaisten oppilaiden kohdalla on
haasteellista arvioida sitd, ovatko he saaneet sisdltod tuntiteemoista, onko musii-
kinteoria ja kdytantd onnistuneesti yhdistynyt tai miten he ylipddtdadn tunnit ja
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opetuksen kokevat. Edellisessd esimerkissd oppilas kuitenkin kiteyttdd ensinna-
kin sen, ettd yhteistoiminnallinen tablet-laitetyoskentely on parantanut keskitty-
mistd ja ollut innostavaa ja toiseksi oppilas kokee tdaméan toimintatavan kautta
oppineensa.

Edelld mainitun ryhmén hiljaisimman oppilaan huoltaja, samoin kuin toi-
sessa ryhmdssd oppilaana olleen huoltaja kertoivat, ettd oppilaiden aktiivisuus
kotona kasvoi aineistonkeruulukukauden aikana. Oppilaat olivat harjoitelleet
soittamalla hahmotusaineiden tunneilla kdytyjd asioita. Vaikka oppilaat saivat
tuntimateriaalin omakseen, yksi oppilaista pyysi vield erikseen nuottia tunnilla
soitetusta sdvelmadstd, ”Voiks méd saada tdn nuotin mukaan?”, jonka ryhma oli
soinnuttanut, jotta voisi soittaa sitd kotona. Nama seikat tukevat kuvaa ja tulkin-
taa siitd, ettd yhteistoiminnallisilla tablet-laitetunneilla on ollut myonteinen vai-
kutus ainakin osaan oppilaista laajentaen ja syventden kiinnostusta musiikin-
opiskeluun, mikd puolestaan avaa ovet teoriatiedon ja kdytdnnén musisoinnin
kohtaamiselle.

Tarkastelen tédssd luvussa kysymysta siitd, milld tavoin yhteistoiminnallinen mo-
biililaitetyoskentely mahdollistaa kdytdnnon ja teorian integroitumista musiikin
hahmottamisessa. Musiikin hahmotusaineisiin on kautta historiansa liitetty aja-
tus musiikkia teoretisoivasta oppiaineesta, ja eittimdttd se sitd on ollutkin. Ele-
menttien irrottaminen asiayhteydestddan on voinut eksyttdd tai viedd kauas itse
asiasta, lahtokohdastaan, jopa olennaisesta. Oman opetusurani aikana olen pita-
nyt tarkednd yhdistdd opetuksessa teoria ja kdytanto erottamattomina. En véitd,
ettd yhteistoiminnallinen iPad-tydskentely on vastaus ikiaikaiseen kysymykseen
musiikin kdytdnnon ja teorian yhdistdmisestd, vaan pyrin 16ytdmaan yhteyksid
yhteistoiminnallisen mobiililaitetydskentelyn mahdollisuuksista musiikin hah-
mottamisen kdytdnnon ja teorian yhdistamiseen.

6.2.1 Moottorioppilaat, toiminnan edistdjat

Jokaiseen havainnoituun yhteistoiminnalliseen pienryhmédn kuului tempera-
mentiltaan erilaisia oppilaita: olivat temperamentiltaan nopeammat ja verkkai-
semmat, puheliaammat ja hiljaisemmat. Ryhmaddynamiikka ja tuntitehtévit vai-
kuttivat sithen, miten persoonan piirteet tulivat esiin ja padsivatko ne saavutta-
maan potentiaaliaan. Kuvasin moottorioppilaita tarkemmin luvussa 6.1.3.

Tdssd tutkimusaineistossa moottorioppilaan toimintaa kuvasi esimerkiksi
se, ettd melodian soinnuttamistehtdvissa Katri aloitti oma-aloitteisesti ja nopeasti
heti tehtdvdn saatuaan sointujen kokeilemisen valmiiseen melodiaan. Samoin
toisessa ryhmaéssa Julia kokeili oma-aloitteisesti sointuja heti tehtdvanannon jal-
keen. Muut ryhméldiset seurasivat aktiivisesti ja tarkkaan. Seuraavassa kuvaus
tilanteesta:

Julia kokeilee sointua, johon ei ole suoria indikaattoreita valmiissa melodiassa. Han
kuitenkin selvasti inspiroituu ja alkaa yhteinen pohdinta sointuvalinnan suhteen:
Julia: "HEI!”

Ryhmén huomio kiinnittyy Juliaan.

Julia: ”Ei sittekk&an.”
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Salla: ”Siit tulee surullinen.”

Verna: "Eiku mum mielestd siitd tulee hilped.”

Kikattavat. Julia soittaa ja sovittelee keksimddnsa sointua melodiakulkuun.
Liisa: “Mum mielestd toi sopii!”

Verna nyokyttdd paataan.

Julia: “Toisaalt sopii.”

Liisa: “"Mika se siis oli?”

Julia: “Mum mielestd se on vdhén riitasointuinen, periaatteessa vois...”
Paatostd ei synny, keskustelu jatkuu.

Salla: ”Mietitaan.”

Liisa: “Menndan sithen kakkostahtiin.”

Siirtyvat tehtdvassd eteenpdin. Julia soittaa sopivaksi katsomiaan sointuja ja muu
ryhmaé hyviksyy ne.

Verna: "Miki se oli?”

Salla: “Toi kuulosti kivalta!”

Julia: “Mut tdd kuulostaa vield ehké jarkevammalta.”

Padtyvat lopulta Julian mainitsemaan jarkevaan sointuun.

Edelld kuvatussa toiminnassa ryhméa kuunteli aktiivisesti Julian soittoa ja siita
syntyvdd harmoniaa. Yhteistoiminnallisessa iPad-tyoskentelyssd erinomainen ja
kadytannon ja teorian yhteensovittava puoli oli se, ettd oppilaat olivat koko tunnin
ajan kiintedsti tekemisissd musiikin kuulokuvan kanssa.

Seuraavassa esimerkissd moottorioppilas Verna ottaa ohjat. Kysymysten

myo6td ryhmdssad syntyy musikaalista reflektointia siitd, mikd soinnuista olisi so-
pivin:

Verna: ”Soitatteks te suoraan tosta kolmannesta tahdista?”

Liisa: “Mmm...”

Julia: “Se vois kylla lahtee tosta edellisestd niin sen kuulee kun se vaihtuu.”
Verna: “Joo, no joo. Tehéén sillee. Kolmen tahdin soitto. Onko kaikki valmiina?”
Liisa: “Soitaks m&d sen ekan?”

Verna: ”Joo. Yy kaa...”

Julia: "Mink&d?”

Nauravat.

Verna: “Sen alusta.”

Julia: ” Alusta, juu.”

Salla osoittaa sormella Juliaa ja hymyilee.

Verna: Yy, kaa, koo, nee.”

Soittavat ja Verna laskee koko ajan déneen tahtia.

Verna: “Eiks se menny siihen ihan hyvin?”

Salla, Veikko, Julia ja Liisa katsovat hitaasti Vernaa. Salla nostaa kulmiaan. Syntyy yh-
tdaikaisia kommentteja:

Julia: ”O66, mééd en kylld kuullu...”

Liisa: “Mum mielesta ei ehka.”

Julia: ”FEi se kylla...”

Veikko: ”"Musta éffd sopis sithen paremmin kylld.”

Oppilaat hymyilevit toisilleen kdydessddan keskustelua.

Verna: ”Se voi olla. Kokeillaan!”

Soittavat yhdessd. Kokeilu paittyy katseiden vaihtoon ja hymyilyyn.
Liisa ja Verna: "O0, ei sekdd.”

Julian ja Sallan ilmeet ovat kurtussa ja tukevat soinnun epasopivuutta.
Veikko: "Ei.”

Verna: “No mites ois sitte C, kokeillaan C:td vield. Sehdn varmaan...”
Julia nousevalla d4nelld: “Joo-o0.”

Verna: "Ehkd, vaikka. Yy kaa koo nee.”

Soittavat ja toteavat kaikki yhtdaikaa “Joo”.

Verna: ”Se oli noista ainaki paras.”

Julia ja Liisa: ”Joo.”

Liisa: “Pistetddks me se?”
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Verna: ”Pistetddn vaan.”

Vastaavanlainen tilanne ilmeni ryhméssa yksi: Katri soitti melodiaa ja keksi sii-
hen sointuja. Hén oli ehdottanut soinnuksi C-duuria, tyytyisi siithen ja oli jo mer-
kitseméssd sointua muistiin. Nelli kuunteli Katrin soittoa ja sanoi miettelidasti
Katriin katsoen ” Aaa, entd jos siihen soittais vaikka G-duurin?”. Katri ddannahtad,
soittaa kohdan ja toteaa: “Kdy sekin”, Nelli: “Kumpi?”, Katri: “Vaikka G”. Tilan-
teessa Katri tunnisti, ettd Nellin ehdotus oli musiikillisesti kyseiseen kohtaan pa-
rempi. Tdlld Katrin ja Nellin véliselld lyhyelld keskustelulla ja sen myo6td synty-
neelld kuulokuvalla valittiin sopivin sointu.

Kuten annetuista esimerkeistd on kdynyt ilmi, oppilaiden ryhmaéssdan esit-
tamat kysymykset ja sen myotd syntynyt kommunikaatio olivat merkittdvassa
sanallisessa osassa tuntitehtdvid vuorovaikutuksessa ratkaistaessa. Asiasta tar-
kemmin seuraavassa.

6.2.2 Kysymykset keskustelun ja kuulokuvan ankkurina

Yhteistoiminnallisen tekemisen tyypillinen vuorovaikutustapa on neuvottelu,
joka ilmeni my®0s tdssd tutkimusaineistossa. Tuntitehtdvien tekemisessd edettiin
kaikissa ryhmissa kysymyksid esittdmalld ja niihin reagoimalla joko sanallisesti
vastaten, nonverbaalisesti elein tai soittaen. Tehtdvien ratkaisemiseen kdytettiin
visuaalista ja auditiivista ldhestymistapaa nuottikuvan ja kuulokuvan muodossa.
Seuraavassa esimerkki ryhmastd kolme. Kysymysten kautta hiljaisemmatkin
ryhmaldiset padsivdt seuraamaan ratkaisuprosessia ja vastauksen muodostu-
mista:

Verna: “Kaykohan tohon ensimmadiseen tahtiin pelkkd C-duuri?”

Julia: “Kyl mé&a luulen.”

Verna: ”"Niin.”

Julia, viittaa melodiasdveliin: “Ne on niinku kaikki sen C-duurin savelii.”

Verna: "Tjoo.”

Julia: ”Sit m&d mietin, ettd sopisko tohon toiseen F...”

Verna, Salla ja Liisa yhtd aikaa: “Joo”, Verna jatkaa vield ”joo, niin m&a mietin kans.”
Kaikki merkitsevit soinnun nuotinnusohjelman nuottiin.

Verna; ”Me pistetddn sithen F-duuri, ainakin alkuun.”

Julia: “Kokeillaaks me sitd?”

Verna: ”Juup.”

Muu ryhmd, Veikko ja Liisa, seuraavat keskustelua. Julian johdolla oppilaat sopivat
kuka soittaa melodiaa ja kuka sointuja. Yhteissoiton jdlkeen Verna kysyy varovaisella
nousevalla dédnelld ja nostaa hitaasti katsettaan ryhmaééa kohti: ”Kuulostik se hyvalts?”
Julia: ”Kyl se tais kuulostaa.”

Ryhmadldiset hymyilevit toisilleen.

Vastaavasti ryhmadssa yksi melodian soinnuttamistehtdvassa soinnunvalintapro-
sessi eteni keskustelulla ja katsekontaktein:



152

Katri soittaa ryhmalle sointupohjaehdotusta.

Katri: ”Vika nyt on ainakin C-duuri.”

Nelli: “Mm-m”

Muut nyokkaavit ja sijoittavat soinnut tahtiin. Katri jatkaa sointujen soittoa.

Nelli: “Niin, kun tossa [melodiassa] on g:td ja e:td, ni pitdisko siind vaihtua...?”

Katri: ”Nii-in.”

Nelli: ”...vaikka niinku G-duuri ja e... toi niinku toi C-duuri?”

Katri: ”Soitaks sitd melodiaa niin mun on helpompi soittaa, siitd niinku

kakkosrivin alusta?”

Nelli: “Joo.”

Katri ja Nelli soittavat yhdessa.

Katri: "Oota.” Jatkaa soittoa yksin. “Ei.” Soittaa ja kokeilee lisdd. Katrin ilme on tyyty-
maton ja han pudistaa padtdan, koska hén ei ole tyytyvidinen kokeilemiinsa sointuihin.
Katri katsoo Nelli.

Katri: ” Ainaki sithen tulee ainaki G-duuri siihen ekaan, mut jos se vaihtuu niin...”
Nelli: “Mm-m. Koska siind vois vaihtua.”

Katri: ”Niin voiski.”

Nelli: ”Se kuulostaa sopivalta.”

Katri: “On se pakko vaihtaa koska se kuulostaa vahan tyhmalts, jos se ei vaihdu.”

Yhteinen tehtdvan tyostaminen ja mahdollisuus seké sanallisesti ettd kuuloku-
vallisesti punnita tehtdvan ratkaisua toi hyotyéa tehdyille ratkaisuille. Edelld ku-
vatun keskustelun jalkeen Katri nimittdin jatkoi soinnun hakemista ja keksi kayt-
tad sdvellajista poikkeavaa muunnesointua, vaikkei se ollutkaan tehtdvin, eika
heiddn ryhmaétasonsa, puolesta oletusarvoista. Se, ettd oppilaat istuivat ldhelld
toisiaan ja toimivat yhteisessa kuuloke- tai yleisvahvistinkuuntelussa tiivisti ryh-
mén toimintaa. Esimerkiksi aiemmin tydstetyn melodian soinnuttamisessa on-
nistuminen poiki seuraavalle kerralle sen, ettd Nelli osasi nopeasti ehdottaa use-
amman soinnun tahtikohtaista kdyttod ja soinnut sopivat hyvin melodiaa tuke-
maan.

Nelli: “Tohon vois ainakin tulla kaks eri sointua tohon kolmanteen tahtiin.”

Katri: "Nii voiski.”

Nelli ehdottaa sointuja ja Katri kokeilee niiden sopivuutta soittaen, jonka jalkeen Katri
katsoo kulmiaan nostaen Nellid ja sanoo nousevalla aksentilla, “Joo”, johon Nelli vas-
tasi samalla aksentilla “Joo.”

Suotuisaa yhteistoiminnallisessa tablet-laitetydskentelyssd oli myos se, ettd toi-
miessaan kiinnostavassa oppimisympadristossd, oppilaat sekd kysyivét ettd aut-
toivat matalalla kynnykselld toisiaan. Useimmissa tapauksissa apu oppilaalta op-
pilaalle tapahtui nonverbaalisesti ndyttamalld sormella toisen iPadilta ja joissain
tapauksissa lyhyesti sanallisesti ohjaamalla, “Tosta... ja tosta.” Tdmd erosi perin-
teisestd tuntitoiminnasta, jossa opettaja oli useimmiten se, joka tilanteita ratkoi ja
ohjasi.

Tutkimusaineiston tarkastelussa tuntitehtdvien yhteistoiminnallinen tyos-
taminen tablet-laitteita kdyttden ndyttaytyi oppilaita innostavana ja paljasti op-
pimisprosessin etenemisen. Vaikka sanallinen ilmaisu ei vilttamatta ollutkaan
runsasta vaan kommunikointi perustui jopa ilmeiden ja eleiden kautta sanatto-
maan ajatusten vaihtoon ja tehtdvaratkaisujen puntaroimiseen, yhteistoiminnal-
linen toimintatapa vilkastutti oppilaiden ajattelua ja toi esiin sen, ettd oppilaat
sulauttivat yhteen teoriatietdimystdan ja musikaalisuuttaan.
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iPadeilla tyoskennellessd oppilaiden oli mahdollista tyostdad tehtdvia tii-
viissd yhteistytssa: lahelld toisiaan istuen ja yhteiskuuntelulla sekd nuottikuvaa
katsoen. Opettaja kysyi ryhmaltd yksi sointujen tyostamisessd kdytettyd vali-
koimistapaa, oppilaat vastasivat:

Katri: “"Noo se mikd kuulosti jarkevalta.”
Nelli: “No vihin se miti sielld [nuotissa] oli”.

6.2.3 Tiivis oppimisymparisto teorian ja kdytinnon yhdistdjana

Yhteistoiminnallinen tablet-laiteoppimisymparist6 sijoitti oppilaat ldhelle toisi-
aan: oppilaat istuivat luokassa olleilla jumppapalloilla ja he padsivat helposti ja
luontevasti kurkistamaan toistensa iPadeihin. Kuvassa 11 erds téllainen tilanne.

]

KUVA 11. Oppilaat tutkimassa toistensa iPadeja.

Opettaja oli suunnitellut jokaiselle oppitunnille tietyt kasiteltavét teemat ja teh-
tavét. Tehtavatyypit vaikuttivat siihen, paljonko ryhmissa esiintyi yhteistoimin-
nallisuuden sisdlld itsendistd tyoskentelyd. Itsendinen tyoskentely oli kuitenkin
kaikissa ryhmissd jatkuvassa yhteydessd yhteistoiminnallisuuteen: oppilaiden
miettiessd omia iPadeja kdyttden ratkaisuja esimerkiksi melodian
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soinnuttamistehtdvaan, he samalla seurasivat ja kuuntelivat tarkasti muiden ryh-
maldisten etenemistd ja saattoivat ottaa muiden tekemisestd vaikutteita, josta
muodostui lopulta yhteinen lopputulos. Selvdd oman tilan ottamista esiintyi eni-
ten ryhmien moottorioppilailla, heilld, jotka aktiivisesti edistivit ryhméan toimin-
taa. Eroavuutta eri ryhmien vililld esiintyi moottorioppilaiden tavassa kontak-
toida ryhmaa tyostamissddan ehdotuksissa. Viidestd ryhmaéstd neljassda mootto-
rioppilas katsoi useimmiten ensin oppilaspariaan, ryhmén toiseksi aktiivisinta
oppilasta, ja seurasi timdn reaktioita. Ndistd eroten yhdessd ryhmistd mootto-
rioppilas otti harvoin kontaktia muihin eikd my&skadan vahvasti reagoinut mui-
den kontaktiyrityksiin, esimerkiksi katseisiin.

Tutkimusaineisto osoitti selvésti, ettd muutoin oppitunneilla hiljaiset ja
taustalle jadvat oppilaat voivat olla yhteistoiminnallisessa tablet-laitetyoskente-
lyssd aktiivisina ja tasapuolisina jasenind mukana. Erilaiset tehtdvatyypit muut-
tivat ryhmaddynamiikkaa ja siirsivdt vastuuta vuoroin jokaiselle ryhmadldiselle.
Esimerkiksi tunnilla, jolloin toteutettavana oli Pihlan sdveltama savellys, Pihlalla
oli mahdollisuus ottaa erddnlainen johtava kapellimestarin rooli. Pihla ohjasikin
ryhmadd, varovaisen oloisesti ja kysymyksid esittden, mutta keskeisend vaikutta-
jana kuitenkin. Tilanne johti siithen, ettd Pihla kysyi ja kommentoi aktiivisesti ryh-
méssddn muidenkin oppilaiden sdvellysten aikana. Samassa ryhmédssda myos
Vappu, joka oli hiljainen ja passiivinen ryhman toiminnassa, otti oman savellyk-
sensd osalta aktiivisen roolin, mika oli ylldttavad ja sille Vapun tuntikdyttaytymi-
selle, jonka opettaja oli oppinut tuntemaan, vierasta. Yhteistoiminnallisen tablet-
laitetyoskentelyn vaikutus oli positiivinen, koska se toi esiin oppilaan osaamista
ja osallisti hdanet toimintaan.

Vaikka ryhmissa oli oppilas tai oppilaat, jotka pddasiassa tekivat paatoksid
tai ohjasivat tilanteita, annettiin kaikissa ryhmissé jokaiselle jasenelle mahdolli-
suus vaikuttaa. Jos ryhmien hiljaiset oppilaat sanoivat jotakin, katseet kohdistet-
tiin heihin heti. Esimerkiksi ryhmaéssd kolme padtoksentekoa ohjasivat paljolti
Verna ja Julia. Kuitenkin heti ensimmadiselld yhteistoiminnallisella tablet-laitevii-
kolla ryhméssd usein hiljainen, kuiskaamalla puhuva, joskin ilmeiltdadn ja eleil-
taan vilkas oppilas, Salla, rohkaistui oma-aloitteisesti ottamaan roolin sdestdjana
soittaen iPadinsa GarageBand-instrumenttia kdyttden sointuharmoniat toisen
oppilaan soittaman melodian taustalle.

Tunnilla tyostetty tehtdvatyyppi vaikutti sithen, miké oli oppilaiden vuoro-
vaikutustavan, verbaalin ja nonverbaalin viestinndn, tempo ja muoto. Havainto-
jen perusteella sanallinen ja elehtiva viestimistapa oli runsaampaa kahdessa ryh-
massd, jossa oli padosin idltddn nuorempia oppilaita. I4ltdan vanhempien ryhmit
kommunikoivat hillitymmin ja nonverbaalista viestintdd tapahtui hienovarai-
semmilla sanattomilla keinoin: vain pienin kehonliikkein ja epdsuorin katsein.
Joka tapauksessa, olipa kommunikointi sitten sanallista tai sanattomaan viestin-
tddan perustuvaa, vuorovaikutus oli kaikissa ryhmissé aktiivista ldpi jokaisen op-
pitunnin.
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6.24 "Tidd on tiukka taistelu” - Pelaaminen tunnelman tiivistdjana

Otsikon lauseen tokaisi Verna ryhman aloittaessa pelaamaan. Pelit olivat useim-
mille oppilaille automaattisia huomionvangitsijoita ja tunteiden liikuttajia.

Ryhmaé viisi on innoissaan pelaamisesta. He hakevat nopeasti bingopohjien kuvat iPa-
din ruudulle. Oppilaat kyselevit pelistd, puhuvat ja kommentoivat yhtd aikaa, Jenni,
Helka ja Roope pomppivat jumppapallolla, ja kaikki kuuntelevat tarkasti opettajan oh-
jeet. Lotta ilmoittautuu nuottien arpojaksi. Oppilaat juttelevat vilkkaasti myos pelin
aikana varmistaessaan yhteisesti, ettd nuottien arpojan nimedma nuotti on oikein. Pe-
lin aikaisia huudahduksia olivat muun muassa: “Mulla ei oo sitd!”, "Ei mulla-
kaan!”, “Mulla ei oo si... Onpa!”, ”"Jess!”. Kuului my6s huudahduksia, kuten “Mulla
menee hermo!”, “Endd yks niin sitten on bingo!” ja Aada lauloi jumppapallollaan
pomppien “Mullakin on yks ja kaks ja oikeastaan kolme...”. Oppilaat elehtivit voi-
makkaasti, ryhmaéssad vallitsee positiivinen energia, he pomppivat jumppapalloillaan
ja seuraavat toisiaan aktiivisesti. Kun Aada saa bingon, Roope alkaa tarkastaa ruuduk-
koaan ja huutaa ”Sitte mullakin on bingo!”

Pelillisyys aktivoi oppilaita ryhmissddn ja tekemisestd vélittyi iloisen kupliva
riemu. Pelaamiseen liittyva energia aktivoi oppilaita koko tunnin ajaksi. Toisessa
nuorempien ryhméssa alkutunnin pelaamisen myo6ta eldvainen ote vallitsi myos
pelaamista seuranneessa melodian soinnuttamistehtdvidn tekemisessd. Peliti-
lanne loi vilkkaita sanallisia ja &ddnteellisia huudahduksia, esimer-
kiksi “Jee!”, "Jes”, “Wohou!”, "Nyt mad sain sen! Nyt ma sain sen!”, “O-ou”, vi-
heltamistd sekd voimakkaita kehollisia ilmaisuja, kuten tuulettamista. Kehollista
ilmaisua ilmeni enemman idltddn nuoremmilla, joskin sitd esiintyi my6s vanhem-
pien ryhmissd. Tilanteesta esimerkki kuvassa 12, jossa yksi oppilaista tuuletti
vastaustaan: “Jeeeeeeeeee! Wohou!!”

KUVA 12. Pelaaminen.

Esimerkiksi Essi oli ryhmaéssddn erityisen ddnekés, elehti pelatessaan ja toi peliin
dynaamista energiaa, muut ryhmaldiset olivat hiljaisia: kaikki kuitenkin
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pomppivat, liikkuivat tai keinuttivat itseddn jumppapalloistuimillaan. Ryhmaéssa
kolme pelaamisen aikana oppilaat olivat ilmeikkiitd, he hymyilivat ja katsoivat
toisiaan aktiivisesti, kehon liikkeet olivat kuitenkin hillitymmat kuin nuorem-
pien ryhmissa. Aluksi Salla elehti voimakkaasti, mutta elehtiminen viaheni, koska
muut ryhmaildiset eivit reagoineet pelissd samoin vaan olivat rauhallisia, vasta-
sivat hiljaisella dédnelld ja vastaukset kuitattiin 1dhes kuiskaamalla ”Joo”. Vuorot
jaettiin tarvittaessa Kkatseilla ja pelid seuraamalla. Kyseisessd ryhmdssa f-
avaimella sijainneiden nuottien nimedminen oli haasteellisia ja luetelluista nuo-
teista keskusteltiin ja niiden oikeellisuus varmistettiin ryhmén kesken. Suhteelli-
sesta eleettomyydestd ja rauhallisuudesta huolimatta kilpailu kuitenkin oli kdyn-
nissd: Liisa totesi “No voi vitsi!”, kun hdnen bingoruudustaan ei 16ytynyt luetel-
tua nuottia. My6s ryhmdssa yksi nuottibingoa pelattiin hillitysti ja nuottien ar-
pojaa lukuun ottamatta oppilaat nojasivat kddelld leukaansa. Ryhmaldiset seura-
sivat kuitenkin tarkasti pelin kulkua. Ylldttden nuotteja arponut oppilas voitti pe-
lin. Analysoitaessa pelin tuloksia, Saara ilmoitti heti, ettd jdi kolmessa kohdassa
yhden merkinnédn padhan voitosta. Ryhmaéssa kaksi nuottibingon pelaaminen oli
hyvantuulista ja oppilaat nauroivat paljon. Luetellessaan nuotteja, nuottien arpo-
jana toimiva Pihla katsoi usein Maijaa varmistaakseen, ettd nuottien nimedminen
meni oikein, olihan Maija vakuuttanut ryhmén osaamisellaan. Maija my6s joka
kerralla tarkasti Pihlan luetteleman nuotin. Ryhmaldiset olivat hillittyja ja rauhal-
lisia. Vasta siind vaiheessa, kun Vappu sai bingon, hdn kohottautui jumppapal-
loistuimellaan ja nosti hymyillen kdsidan. Muut ryhmdldiset nauroivat ja Ansa
leikkimielisesti heristi ilmaan kddessddn olevaa paperirullaa. Kuvassa 13 esi-
merkki hyvéantuulisista pelaajista pelitilanteesta.

KUVA 13. Hyvéntuuliset pelaajat.
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Pelaaminen aktivoi kaikissa ryhmissd myos hiljaisemmat oppilaat. Esimerkiksi
ryhmadssa kaksi usein muutoin hiljainen oppilas Vappu elehti pelaamisen aikana
aktiivisesti ja osallistui myo6s verbaalisesti pelaamiseen: vastattuaan oikein han
veti kddet nyrkkiin ja koukkuun itseensd pdin ja sanoi “Jes!”. Ryhmaéssa kolme
nuotin kuvaamispelin aloitti Liisa, “Mdd voin alottaa”, jolle ei ollut tavallista
aloittaa tehtdvia tai osoittaa erityistd aktiivisuutta. Ryhmaéssa nelja nuottibingon
pelaaminen alleviivasi hiljaisen ja eleettomdn Sohvin persoonan tarkkuuspiir-
rettd: oppilailla oli iPadinsa naytolld bingoruudukko ja Sohvi kdvi ruudukon
tarkkaan ldpi jokaista sanottua sédveltd etsiessdan. Sohvi myos osallistui tarkasti
katseellaan nuottitarkennukseen, kun nuottien arpoja nédytti nostamansa nuotti-
kortin ryhmadlle. My6s Hanna aina tarkasti arpojana toimineen oppilaan nosta-
mat kortit. Tilanteessa, jossa opettaja saapui suorittamaan pelipisteiden tarkis-
tuslaskennan, oppilaat olivat tarkkana.

Seuraavassa kuvasarja (kuvat 14 a, b ja c) ilmeikkyydestd ja eleistd tilanteessa,
jossa pelin ideana oli kuvata nuotit viivastolle ja ryhmaéldisten tehtdvanad nimeta
nuotti oktaavialoineen. Oikeasta vastauksesta jaettiin piste. Kyse oli siis idealtaan
yksinkertaisesta pelistd, keskiossd ja tunnelman tiivistdjand oli arvaamisen no-
peus. Oppilailla oli toisessa iPad-sovelluksessa pistelasku ja toisessa sanallisesti
kuvattavat nuotit, mika lisdsi toiminnan ja tekemisen tunnetta. Pelin tuomien re-
aktioiden ja keskittymisen sivutuotteena, joskin keskeisend oppimisen tavoit-
teena, oppilaat nopeutuivat nuottien nimedmisessd ja tunnistamisessa.



KUVA 14 a, b, c. Reaktiot pelaamisen aikana.
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My6s nuorempien ryhmaéssd pelaaminen tiivisti tunnelman ja yhdisti ryhman.
Erds pelitilanne eteni seuraavasti:

Saadessaan pisteen Aada vie kdden nyrkkiin ja ojentaa kdden koukusta suoraksi
eteensa:

Aada: "Tittiditii!” ja jatkaa “Muistakaa merkata sitte [piste muistiin], ettei vaan mee
sitte sekasi.”

Jenni katsoo Aadaa ja nauraa. Hetken kuluttua Aada saa toisen pisteen ja kun Lotta
kysyy, kenelle piste meni, kaikki vastaavat yhteen ddneen: ” Aadalle”.

Aada: “Se tuli hienosti kuorossa!” ja kaikki nauravat. Tunnelma on kevyt ja iloinen.

Pelaamiseen liittyi myos jannityksen tunteita: esimerkiksi yhtdaikaisten vastaus-
ten keskelld pohdittiin, kuka arvasi oikein. Ilmeistd ja tunnelmasta oli havaitta-
vissa voimakas ldsndolo ja odotus siitd, kenelle piste jaettaisiin. Kun pisteen sai
Lotta, hadn teki pienen, mutta energisen kddenkoukistusliikkeen itsensd suun-
taan. Roope puolestaan ei onnistunut kerddmaéén itselleen nuotintunnistuspis-
teitd. Han totesi asian ddneen ryhmaélleenkin: “Mulla ei oo vidkddn yhtddn pis-
tettd”. Roope oli kuitenkin useamman kerran kyseenalaistanut ryhméssa esitet-
tyjd vastauksia, joka johti monesti siihen, ettd muut ehtivét korjata vastauksiaan
ja kerdsivit pisteet. Roope: ”Vai onks se... Eiks se 0o... Mdd niinku ekana sanoin
ettd eiks se 00 jotain ja sitten mda en sanonu vaan vastausta.” Opettajakin oli ta-
médn huomannut ja yritti 16ytdd asiasta positiivisen puolen kannustaen Roo-
pelle: ”S&dd oot auttanu monta.”

6.2.5 iPad-instrumenteilla soivaa kuvaa

Luovuus ja musiikilliset ideat. Sen liséksi, ettd tuntitehtdvien soiva kuva oli
koko ajan oppilaiden saatavilla, iPad-sovellusten kautta oli tarjolla runsas méaéara
erilaisia ddnimaisemia luovuuden ja musiikillisten ideoiden kirvoittamiseksi. Ga-
rageBandin tarjoama instrumenttisisalto heratti sanallisiakin kommentteja:

Salla: “Oo0o0, tddllon kaikkee!”

Julia: "Mitd muuta, oboe? Oboessa on hieno d4ni.”

GarageBandin instrumenttivalikoima ruokki oppilaiden mielikuvitusta, ja oppi-
laat kokeilivat mielellddn erilaisia soittimia sekd niiden ddnivalikoimaa. Soittotai-
dosta riippumatta jokaisen oppilaan oli mahdollista matalalla kynnyksellad osal-
listua yhteissoittoon. Instrumenttivalikoiman laajuus johti siihen, ettd paatoksia
instrumenttivalinnan suhteen oli vaikea tehdé ja ryhmiltd kului aikaa erilaisten
danten kokeiluun. Tatd kuvaa hyvin erdalld tunnilla nuorempien ryhmaéssa yh-
den oppilaan sanat toiselle: ” Ald s ny vaihda [instrumenttidanti] enda!” ja op-
pilaat nauroivat. My0s tarjolla olleita eksoottisempia soittimia kokeiltiin ja ddnet
olivat inspiroivia, mikd nidkyi oppilaiden ilmeista.

Erilaiset sovelluksesta saatavat dadnet saivat oppilaissa aikaan naurua ja in-
nostusta, ja keskustelu oli kaikissa ryhmissa vilkasta valittaessa sopivia soundeja
ja pddtettdessd komppeja. Esimerkiksi ryhmaéssd kolme Liisa soitti kaikkien
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kuultaville ja kommentoitavaksi GarageBandin Smart-instrumentilla basso-
komppiesimerkkejd. Tastd sukeutui musiikillistakin pohdintaa:

Verna: "Musta tdd on ehkd parempi...”

Liisa: "Otaks mda tdan?”

Verna: ”...koska toi on aika eteenpédin vieva toi edellinen.”
Liisa: “Joo, selva.”

Kun tuntitehtdvien yhteistoiminnallisessa tekemisessd harjaannuttiin ja toimin-
tatapa oli tullut tutuksi, ilmeni ajattelun ja luovuuden monipuolistumista. iPadin
GarageBand-instrumentit antoivat mahdollisuuden monipuolistaa musiikillista
ilmaisua.

Opettaja antoi tehtdvian ja valittomasti:

Verna: ”Soitetaanko me melodia ihan normipianolla vai otetaanko me siihen joku
janska...”

Julia: ”Joku missd kuuluu huilua, klarinettia.”

Soivan kuulokuvan ja teoriapohjalta tehtyjen ratkaisujen vahvistamiseksi ryhmit
sovittivat soinnuttamansa melodiat yhteisesti soitettavaksi. Oppilaat kaikissa
ryhmissé etsivit ja kokeilivat GarageBandin soittimia mielelld&dn ja innostuneesti.
He valitsivat yhteisymmarryksessa ja vilkkaasti kommunikoiden kullekin ryh-
mén jasenelle soittimen ja sille sopivan ddnen. Esimerkki viestinndsta:

Katri: “Kuka haluaa soittaa basson?”

Saara: “Ma4a voin soittaa.”

Kokeilevat soundeja.

Nelli: “Toi kuulostaa jotenkin ehké liian... rajulta.”

Kaikki nauravat. Nelli jatkaa: ”Tai sitte jos... Menisko se tavallinen basso sithen vaan?”
Katri: “Niin mé&&ki mietin. Ota tavallinen.”

Saara vaihtaa basson soundin.

Katri: “Entd jos sd otat siitd aina sen ylimman kielen?” tarkoittaen soinnun ylinta sa-
velta.

Ryhmad jatkaa kuulokuvan muodostamista. Kun basso on valittu, etsitddn yhdessa so-
piva rumpukomppi. Katri ja Nelli tekevét valinnan ja se siirretdan Soilen iPadiin.

Nuorempien toisessa ryhmaéssa oli oppilaita, joista kukaan ei ollut pianisti, joten
pianonkoskettimisto ei ollut niin tuttu. Ryhma kéayttikin aktiivisesti Notion-nuo-
tinnusohjelmasta play -painiketta melodian kuullakseen. Melodian soinnutta-
mistehtdvéssa ryhma kéytti apuna myos GarageBand -sovelluksen SmartPianoa,
josta he saivat valmiit soinnut. Namad molemmat toivat ryhmalle musiikillisesti
selkeimman kuulokuvan tehtdvéastd kuin ilman nditd sovellusten ominaisuuk-
sien hyddyntamista. Yksi oppilaista opetteli soittamaan melodian kadyttden tuke-
naan nuottikuvan liséksi kuulokuvaa.

Ryhméssd kolme keksittiin mahdollisuus tallentaa iPadeilla yhteinen sédes-
tys ja soittaa aidoilla soittimilla sen pédlle. Yhteistoiminnallinen iPad-ymparisto
oli omiaan musiikilliselle keksinnille. Ryhma onnistuikin tuottamaan tasokasta
musiikkia ja soittivat keksimé&dédnsd mielellddan. Soittamisen jdlkeen Salla sanoi
iloisesti: “Téastd tuli hyva!”, johon Verna vastasi: “Niin tuli!”
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Omien sdvellystensd toteuttamisessa oppilaat saivat paattdad, kaytettdi-
siinko aitoja soittimia vai iPadin tarjontaa. Kukaan oppilaista ei halunnut toteut-
taa sdvellystddn kayttaen pelkdstddn aitoja soittimia. Oikeita soittimia kadytettiin
kevddn aikana 48:sta sdvelletystd kappaleesta kuudessa siten, ettd ryhmastd
kolme tai neljd oppilasta soitti iPadilla ja loput ryhmadstd iPadiin iRig-sovittimella
kytketylld aidolla soittimella. Tuntien edetessa oikeiden instrumenttien kytkemi-
nen iPadeihin saavutti sikdli suosiota, ettd kolme oppilaista halusi opetella aidon
instrumentin (kitaran tai basson) soittamista tunnilla. Jokaisessa ryhméssé tyos-
tettiin kevadan aikana 8-10 oppilaiden omia sdvellyksid ja havaittavissa oli, ettd
iPadien soitintarjontaan erityisesti lyomasoittimien osalta alettiin toivoa vaihte-
lua. Asiaa selittdd ainakin osittain Ansan kiteyttdimana seikka: " Tédtd on vahd vai-
kee soittaa tdlld tabletilla”. Tuntien aikana aidoista soittimista iPadeihin kytket-
tiin sdhkokitara ja -basso ja mychemmin soitettaessa ilman kuulokkeita ja ddnen
tullessa luokan vahvistimesta, yhteissoitossa oli mukana aito cajon, 3,5 oktaavi-
nen ksylofoni seké tdysimittainen kosketinsoitin. Salla puolestaan oli kirjoittanut
sdvellyksensd oheen ”iPad-instrumentit. Ei missddn nimessd aitoja instrument-
teja”. Ryhmissa kaksi ja viisi haluttiin ehdottomasti kayttdad kaikissa sdavellysten
toteutuksissa vain iPadeja, jos muissakin ryhmissd iPadien instrumenttitarjontaa
kaytettiin eniten.

Tdtd tutkimusta varten kerdtyn aineiston perusteella voidaan todeta, ettd
iPadit toivat uusia mahdollisuuksia yhteissoiton toteuttamiseen ja olivat mielui-
sia, inspiroivia ja toimivia oppilaille musiikin hahmotusaineiden tunneilla. Kui-
tenkin aidoillakin soittimilla oli sijansa. Aineistonkeruuaikana oppilaat kayttivat
iPad-instrumentteja ensimmaisid kertoja, joten vasta jatkotutkimuksen ja pidem-
piaikaisen seurannan my®6td voi olla mahdollista osoittaa, monipuolistuisiko iPa-
dien instrumenttivalikoiman kéyttd vai vaihtuisivatko instrumentit enenevissa
madrin aitoihin. Opettajan ndkokulmasta musiikin hahmotusaineiden opetuk-
sessa yhteistoiminnallinen iPad-tydskentely teki tuntitoiminnasta intensiivisem-
pdd, madalsi oppilaiden soittokynnystd ja yhteissoittoon osallistumista, nopeutti
ohjaamista ja paransi oppilaiden keskittymistd pitdyttden oppilaat paremmin
asian ddrelld. Hajautetummassa oppimisymparistossd - esimerkiksi oppilaiden
istuessa luokassa kaukana toisistaan eri instrumenttien darelld - hiljaisemmat ja
passiivisemmat oppilaat eivat valttamattd aktivoidu eikd ryhman tilanne pysy
kontrolloituna, kuten suljetussa pienryhmatydskentelyssd, jossa kaikilla on edes-
sddn samanlainen setup.

Oppilaiden omat sdvellykset ja niiden yhteistoiminnallinen toteuttaminen tablet-
laitteita kdyttden tuotti opettajan toivomia tuloksia musiikillisten asioiden opet-
telusta ja oppimisesta. Oppimisympéristd oli luonteva areena, jossa oppilaat tot-
tuivat nopeasti ilmaisemaan itseddn, kysymddn ja kommentoimaan. Esimerkiksi
Jenni kysyi Lotalta tdmédn nuotintamasta savellyksestd: “Mikéd nuotti toi on?” ja
Lotta itse kysyi nuotistaan ryhmalta: “Saatteks te selvdd ndistd nuoteista?” Ku-
vassa 15 yksi esimerkki keskustelutilanteesta.
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KUVA 15. Oppilaat keskustelevat.

Samoin toisessa ryhmaéssd, esimerkiksi Saaran kirjoittamaa nuottikuvaa tarken-
netaan seuraavasti:

Katri: “Onks toi muuten d vai c?”
Saara kumartuu syvadn ja katsoo nuottiaan. On kyyryssé ja katsoo sitten Katria:
Saara: “Se on c.”

Savellysten yhteinen tyostdminen ja niistd keskustelu kehittyi myos. Esimerkiksi
Veikko oli valmistellut sdvellyksensd huolellisesti ja kadytettdvat GarageBand-
soittimet jaettiin nopeasti ryhmaéldisten kesken. Liisa ja Salla tarkastivat Veikolta
muutaman hdnen kirjoittamansa nuotin. Verna katsoi nuottia pitkddn ja ehdotti
sitten, ettd Veikon sdvellyksen viimeinen nuotti vaihdettaisiin asteikon poh-
jasdveleksi, jotta kappale padttyisi selkeammin. Tastd kdytiin keskustelua, Verna
perusteli ehdotustaan ja muut olivat samaa mieltd, myo6s Veikko. Tunnelma ti-
lanteessa oli luonteva ja hyvaksyva.

Tuodessaan tunnille omia sdvellyksid oppilaat olivat selvasti mielissddn sa-
vellyssaavutuksistaan. Omaa teosta kohtaan jotkut oppilaista olivat kriittisid,
joka ilmaistiin nonverbaalisin elein tai muutamassa tapauksessa sanallisesti:
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Aada: ”Se ei oo kovin hyva.”

Anni: "M4 oon kirjoittanu jotain ihan kamalaa! Ne ei sovi yhtdan! ... Rytmisesti méd en
osannu kirjottaa ja nuotit ainaki on ihan pdin mantya.”

Ansa mietti: “Ku mul oli kans se et ma mietin et ku mul oli melodia p&dédssda mut méd en
osannu viel oikein kirjottaa sitd, tadlta puuttuu viivoja...”

Vastapainoksi opettaja kehui sdvellyksid ja kannusti kertomalla, ettd viimeistaan
yhdessa sdvellyksistd tehtdisiin kokonaisuuksia. Esimerkiksi:

Opettaja: “Voidaan vaikka yhdessa tyostda sitd melodiaa.”
Anni: “Joo, se olis kiva!”

6.2.6 Musiikillisen hahmotuksen monipuolistuminen vuorovaikutuksen ja
kuulokuvan myota

Oppilaiden tyoskentely ja tehtdvien ratkaisuvauhti nopeutui ja musiikillinen il-
maisu monipuolistui toiminnan jatkuessa. Esimerkiksi ryhma neljd valmisteli 20
minuuttia oppilaan savellyksen yhteistoiminnallista toteuttamista ja ryhmaldiset
kokivat, ettd toteuttaminen oli helppoa ja joutuisaa. Seuraavan sdvellyksen toteu-
tus valmistui samalla ryhmdlld kymmenessd minuutissa ja tuloksena siindkin oli
hyvin soiva kokonaisuus. Omien sédvellystensd ja niiden tablet-laitteita hyodyn-
tavien toteutusten kautta tutkimusaineiston perusteella ainakin joidenkin oppi-
laiden luova ajattelu kasvoi: esimerkiksi Ansa oli muodostanut selkedn vision
sdvellyksestddn ja sen toteutuksesta, mikd osaltaan vauhditti yhteissoiton toteu-
tuksen muodostumista, ja hdn oli myds miettinyt sanoitusta savelmaansa. Moni-
puolistumisesta ja musiikin jasentymisestd kertoi se, ettd toiseen sdvellyksistdan
Ansa oli merkinnyt tarkasti voimakkuusvaihtelut ja viulun jousitukset. Samoin
Maijalla oli sédvellyksessddn staccatot kuvaamassa kevadn kastepisaroita, josta
hénen savellyksensa kertoi.

Tutkimusaineistoa ldpikdydessdni dkkiseltddan vaikutti siltd, ettd tyostdessdan
tuntitehtdvid oppilaat istuivat paikoillaan ja vain soittelivat jokainen Garage-
Band -sovelluksesta 16ytamiddn instrumentteja etenemaéttd tuntitehtdvissa ja ti-
lanteesta muodostui aika ajoin ldhes kaoottinen daniympaéristd. Kuvassa 16 esi-
merkki keskittyneestd tyoskentelytilanteesta. Ensikdden havaintoa pysdhty-
neestd tunnelmasta tuki oppilaiden fyysinen eleettomyys sekd se, ettd oppilaat
eivat valttamattd lainkaan katsoneet toisiaan tai katsoivat vain alakarein, eivit
kadntden katsetta suoraan toiseen.



KUVA 16. Keskittynyt tyoskentelytilanne yhteisessd ddnimaisemassa.

Tilanteen jatkuessa havaitsin, ettd oppilaat havainnoivat ja kuuntelivat tarkasti
toistensa tekemistd ja tunnelmia, joita iPadin instrumenteilla voivat luoda. Eleet
olivat hienovaraisia ja viestinta tapahtui vain pienin kehonliikkein. Yhtakkia op-
pilaat saattoivat tehdd joko sanallisia tai sanattomia musiikillisia huomioita, jotka
ilman tdtd oppimisympaéristod eivét olisi pddsseet nakyviin. Esimerkiksi Anni ky-
syi ryhmaldisiltddn mitd mieltd he olivat soittamastaan jousistosta sadvellyk-
seensd. Tastd sukeutui reflektoiva ja perusteleva keskustelu:

Maija: “No mieluummin semmonen toisaalta semmonen letkee ettd kun tadkin [melo-
dia] menee sillai...” (soittaa) ”...koska se on tyhma jos siihen tulee hirveen pitkdan
semmosta... kuulostaa tyhmalta.”

Anni: "Totta. Menndiks vield kerran?”

Koko ryhma soittaa yhdessa.

Anni jatkaa: ”Sopiiks toi?”

Anni muutti soittotapaansa staccatosta legatoon. Muut nyokkaavat hyvaksyvasti.
Anni: “Menndan nailla.”

Keskustelun ja kokeilun jdlkeen oppilaat katsoivat toisiaan ja sen jdlkeen iloisina
ja tyytyvdisen ndkoisind ja jumppapalloillaan pomppien opettajaan. Katsekon-
takti opettajaan oli télle kutsu tulla kuuntelemaan ryhmén aikaansaannosta. Soi-
ton jdlkeen opettaja taputti ja kehui ryhmda: “"Mainio!” Myos sdveltdjd itse oli
toteutukseen tyytyvadinen. Kuvassa 17 opettaja on paikalla ja taputtaa oppilaille.
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KUVA 17. Opettajan kannustus.

6.2.7 Luontevaa ryhmikontrollia

Tarkastelluissa ryhmissd ryhmékontrolli toimi hyvin ja piti oppilaat sitdkin
kautta musiikin hahmotusaineen teemojen dédrelld. Esimerkkind kontrollin pita-
misestd tilanne, jossa on tarkoitus aloittaa tuntitehtdvan tekeminen:

Verna: "Mitd soittimia me otetaan tdhan?

Liisa: ” Ainaki rummut ja sitte oikee basso”, korostaa oikean instrumentin valitsemista
ja katsoo hymyillen opettajaa, ja jatkaa “ja sitte pianolla melodia, mutta mda en ihan
keksiny niitd loppuja.”

Julia: ”Mita loppuja?”

Liisa: "Niitd loppuja soittimia, ettd tulis viidelle ihmiselle”.

Julia on jo kiinnostunut, minkilaisen melodian Liisa on luonut: “Saaks ma soittaa tan
melodian, koska ma haluan tietdd milta tdd kuulostaa?”

Liisa: ”Joo, soita vaan.”

Samalla hetkelld Verna kuitenkin soittaa GarageBandista 16ytdmadnsa kaikuluotai-
men kaltaista d&dnté ja hymyilee levedsti Liisalle.

Liisa: “Shhh!”

Salla: “Verna!”

Verna katsoo edelleen hymyillen Liisaa, lopettaa soiton ja Julia valmistautuu soitta-
maan sdvelman melodian.

Julia: "Ma4d en tid ook sdd tehny tatd [sdvellystdsi] nopeeks, mutta maa soitan hitaam-
min, koska muuten méa en pysy perdssa.”

Julian soittaessa Verna ehdottaa yhdeksi soitinvalinnaksi kitaraa. Soiton jalkeen Juli-
alle paitettiin antaa basso, koska tama oli edelliselld kerralla todennut, ettei koskaan
saa soittaa sitd joutuessaan soittamaan melodioita.

Edellisessd esimerkisséd Liisa ja Salla ohjaavat Vernaa asettumaan tehtdvan teke-
miseen. Esimerkin lopussa ilmenee my®0s se, ettd ryhmaéssa ollaan valmiita muut-
tamaan tehtdvdnjakoa. Toisessa ryhmédssd moottorioppilas Katri aktivoi ryh-
maéssd enemman hiljaiseksi jadvia: Soile ja Saara kirjasivat sointuja nuottiinsa sitd
mukaa, kun Katri ja Nelli ne keksivat. Kun kappale oli valmis, Nelli soitti melo-
dian, Katri soinnut. Katri pyysi Soilea ja Saaraa kuuntelemaan tarkasti ja etsi-
maan muutettavia kohtia: “Kuunnelkaa te ja sanokaa jos on jotain muutettavaa.”
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Oppilaat hymyilivét toisilleen. Tehtdvanjako oli luonteva ja sopi kaikille. Ryhma-
kontrollista lisdd oppilaiden toiminnan piirteitd kasittelevan ensimmadisen tutki-
muskysymyksen luvussa 6.1.

6.2.8 Yhteenveto

Kysymykseen siitd, milld tavoin yhteistoiminnallinen mobiililaitetydskentely
mahdollistaa kdytdnnon ja teorian integroitumista musiikin hahmottamisessa,
vastaa tutkimustuloksissa se, ettd havaitun perusteella yhteistoiminnallisuus
edisti kriittistd ajattelua, reflektointia ja luovuutta. Yhdessd toimiminen avasi op-
pilaille mahdollisuuden oppia toisiltaan. Motivaatio oli korkea, mika on tietenkin
hyva ldhtokohta kaikelle toiminnalle. Opetustilanteissa voi hiljaisten ja passiivi-
silta ndyttaytyvien oppilaiden kohdalla olla haasteellista arvioida heiddn oppi-
mistaan tai asioiden jasentymistd. Taman tutkimuksen tuloksissa esiin tuli kui-
tenkin ilmioitd, jotka toivat esiin oppilaiden, my6s hiljaisten, aktiivisuuden ja
musiikillisten asioiden jasentdmisen. Vaikutukset olivat nakyneet myos oppilai-
den kotona. Temperamentiltaan erilaiset ryhmén jdsenet toivat tekemiseen dy-
naamisuutta, mikd vaikutti tuntitehtdvien tekemiseen. Moottorioppilaiden rooli
oli tarked tilanteiden ja tehtdvien edistdjind ja reflektoinnin aloittajina. Tyypilli-
nen pohdinta ja tuntitehtdvissad eteneminen tapahtui sanallisesti kommunikoita-
essa kysymysten kautta. Nonverbaalinen viestintd oli oppilasryhmissa vilkasta.
Yhteistoiminnallisen tablet-laitetytskentelyn merkittdva myonteinen puoli oli
jatkuva kuulokuva tehtdvistd, joka sen liséksi, ettd integroi kdytannon ja teorian
monipuolistamalla musiikillista hahmotusta, syvensi tyoskentelyastetta ja foku-
soi tiiviin keskittymisen tuntitehtdviin. Aplikaatiot mahdollistivat jokaisen oppi-
laan osallistumisen yhteissoittoon riippumatta oppilaan soittotaidosta. Kuulo-
kuva piti tekemisen yhteistoiminnallisena ja mahdollisti yhteisen pohdinnan
aloittamisen, vaikka oppilaat olisivatkin aika ajoin tydskennelleet ndenndisesti
omiin tablet-laitteisiinsa keskittyen. Tamé&n tutkimuksen tuloksissa nidkyi oppi-
laiden tasaveroisuus ja oikeudenmukaisuus toisiaan kohtaan. Pelaaminen akti-
voi kaikkia oppilaita ja nivoi teorian ja kdytdannon tietotaitoa. Yhteistoiminnalli-
nen iPad-tyoskentely madalsi oppilaiden kynnystd ilmaista itseddn, kysyd ja
kommentoida, mikd antoi hedelmadllisen pohjan teoriatiedon ja kdytannon sulau-
tumiselle.
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6.3 Opettajan rooli yhteistoiminnallisessa mobiililaitetyoskente-
lyssd

Téssd osiossa esitdn tutkimusaineistostani nousseita vastauksia kysymykseen
siitd, minkédlainen on opettajan rooli yhteistoiminnallisessa mobiililaitetysken-
telyssd. Opettajan rooli, ilman teknistd véalineistodkin, on muuttunut ylhaalta
alas tietoa oppilaille kaatavasta kansankynttildstd rinnallakulkijaksi, tukijaksi,
oppaaksi ja valmentajaksi sekd erddnlaiseksi fasilitaattoriksi, jonka kuitenkin on
tunnettava syvillisesti substanssi. Asiantuntijaroolin lisdksi opettaja rat&loi op-
pimissisdltdjd, inspiroi ja innostaa, on henkinen ja tiedollinen tuki. Tahan tutki-
mukseen osallistui 24 oppilasta (N = 24) sekd yksi opettaja. Kuten muuallakin
tassd tutkimuksessa, oppilaat esiintyvat tekstissda pseudonyymeilla.

Taman tutkimusaineiston valossa opettajan rooli toiminnan ohjaajana oli
keskeinen yhteistoiminnallisessa tablet-laitetyoskentelyssa. Vaikka yhteistoimin-
nallisessa tydskentelyssd opettajan rooli usein onkin toimia asiantuntijana, jolta
tarvittaessa pyydetddn apua, tdima tutkimusaineisto osoitti, ettd sen liséksi opet-
taja oli auktoriteetti ja toiminnan kokoaja, se, joka valmisteli tunnit, jarjesti,
ndytti, sddti, opasti, tuki, auttoi, motivoi, kannusti, innosti, palautti huomion,
muistutti ja huolehti turvallisesta oppimisympaéristostd. Aineiston perusteella
kokosin opettajan roolit neljan alaotsikon alle, joita avaan tédssd luvussa tarkem-
min.

6.3.1 Tekninen ratkoja

Ehkd merkittavimpédnd lisdnd tavalliseen tuntiopetukseen verrattuna onnistu-
neen yhteistoiminnallisen tablet-laitetyoskentelytunnin toteutumiselle oli tarve
sille, ettd opettaja toimi teknisten ongelmien ratkojana:

Hanna: “Katsu tést ei kuulu mitdan.”

Edellisessd taustalla oli tilanne, jossa iPadiin liitetty koskettimisto yhtéakkia lo-
petti toimintansa. Koskettimisto saatiin pikaisin ohjelman uudelleenkdynnistys-
toimin toimimaan, mutta muita hiljaisemmalla d4nenvoimakkuudella ja ongel-
maa ei saatu ratkaistua tunnilla vaan se jdi opettajalle tehtdvéaksi tunnin jalkeen.
Viidennelld tunnilla kolmannen ryhmén aikana yksi johdoista aiheutti danihai-
rion, johto todettiin rikkindiseksi ja opettaja vaihtoi sen, kuudennella tunnilla
iPadiin ja kitaraan kytketty iRig-kitarasovitin lopetti toimintansa. Kahdella eri
kerralla GarageBand-sovelluksen automaatti-instrumentit jdiviat soimaan ja asi-
aan auttoi ohjelman uudelleenkdynnistys. Kdytettdessa eri ohjelmia samanaikai-
sesti, kosketinsoittimet katkaisivat yhteyden ohjelmaan, johon ne oli liitetty, mika
hidasti tehtdvien tekemistd. Erddlld kerroista iPadin nuotinnusohjelmaa kaytet-
tdessd oppilaista osan kosketinsoittimet toimivat, osan eivdt. Samoin tehtdvien
tekemistd hidasti nuotintamisen ja yhteissoittotehtdvien aikana nayttdjen valilla
vaihtaminen - kelluvia tai rinnakkain asetettavia ohjelmaikkunoita ei aineiston-
keruuaikana iPadeissa ollut. Oppilaat saivatkin valita kayttdvétko iPadien
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nuotinnusohjelmaa vai tekivatké merkinnit paperille. Kahta oppilasta lukuun
ottamatta oppilaat valitsivat kyndn ja paperin. Opettaja myds auttoi sddtamaan
laitetelineitd kayttovalmiiksi, josta esimerkkind kuva 18.

-

KUVA 18. Tekninen ratkoja.

Opettaja havaitsi my0s, ettd iPadien akunkestdvyydessa oli eroja. Tamad ei aiheut-
tanut tunneille ongelmia, mutta laitteiden lataus oli yksi lisdhuolehdittava erito-
ten tilanteessa, jossa perdkkdiset oppilasryhmat kayttivét laitteita. Samoin eroa-
vuutta ilmeni ddnentoiston laadussa: osassa laitteista ddnet toimivat hiljaisem-
malla kuin toisissa. Luokassa oli iPadien suhteen vaihtovaraa, joten pitkdaikaista
haittaa ei tédstd koitunut.

Vaikka opettajan ratkottavaksi sukeutuikin teknisid seikkoja, ne jdivit ai-
neiston kokonaiskuvaa tarkastellen marginaalisiksi suhteessa tyoskentelyn hyo-
tyihin. Eteen tulleet haasteet olivat sellaisia, joita voitiin ja voidaan kehittdmistoi-
milla vahentdd tai poistaa. Ennen tunteja opettaja valmisteli luokan ja mahdolli-
suuksien mukaan asetti laitteet toimintavalmiiksi. Hyvéalld ennakkosuunnitte-
lulla ja opittuaan tuntemaan laitteiden toiminnan heikkouksia, tunnit keskeytyi-
vit lukukauden mittaan endd harvakseltaan siksi, ettd opettajan oli ratkottava
teknistd ongelmaa.

Opettaja: “Tdhén on tullut paivitys, mikd on ihan hyva.”

iPadien sovelluksiin tuli tutkimuskevéaan aikana joitakin pdivityksid, jotka toivat
korjauksia tai lisdéd mahdollisuuksia ohjelmien kaytettavyyteen. iOS-kadyttojarjes-
telmapdivityksid aineistonkeruuajankohtaan osui neljd ja GarageBand -sovelluk-
seen pdivityksid julkaistiin kaksi, joista ensimmadinen sisdlsi useita parannuksia
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muun muassa ddnimaisemien luomiseen. Laitteiden ajantasalla pitdminen ja pdi-
vitysten lataaminen vei opettajalta aikaa, mutta haluttaessa toimia tillaisessa lai-
teympadristossd, voidaan pdivitysten tekemisen todeta kuuluvan konseptiin.

Opettaja seurasi oppilaiden toimintaa ja teki havaintoja oppilaiden toimin-
nasta laitteiden parissa. Huomatessaan oppilaan epdroivan laitteen kaytossd,
opettaja ohjasi tilannetta esimerkiksi seuraavasti:

Opettaja: “Ensin tdd [piuha] kiinni siihen [laitteeseen]. Tee vaan sdd se itse.” Oppilas
kiinnittdad johdon iPadiin.

Opettaja: ”... Ja tdssd [nuotinnus]ohjelmassa piti muistaa se, ettd vasemmalla on se...
siniselld semmonen kynd mista piti ottaa tappd pois, koska muuten se lisdd sinne kai-
ken kirjoituksen. Muistatte, ettd peruutusnappi oli sielld oikealla alhaalla, semmoset
nuolet 'tee uudestaan’ ja “peruuta’. Elikkd onks kaikilla otettuna se sininen tdppa
pois?”

Kuten edelld mainituista esimerkeistd kdy ilmi, ohjatessaan opettaja pyrki siihen,
ettd oppilaat oppisivat itse ratkomaan ja muistamaan ratkaisuja laitteen ja ohjel-
mien toimintaan.

6.3.2 Suunnittelija, huolehtija, ylldapitdja

”Eteisestd kuuluu edellisen ryhmén keskustelua. Yksi seuraavan ryhmén oppilaista on
jo tullut luokkaan ja istuutunut tablet-poydéan ddreen odottamaan. Opettaja kiertda
poytdd, puhdistaa iPadien ruudut ja tarkastaa nopeasti, ettd kaikissa laitteissa toimii
verkkoyhteys, yhdessd tableteista mikseri ja ettd kaikissa on samat sovelluspdivityk-
set. Opettaja tarkastaa, ettd kuulokkeet ovat kiinni laitteissa, jdrjestdd johtoja ja toteaa
ohi kulkevalle opettajakollegalleen hymyillen: ”“Langattomuudella on puolensa”.
Opettajat keskustelevat lyhyesti siitd, miten iPadit voivat yhtdkkid pudota verkosta,
mutta verkkoyhteys on kuitenkin viime aikoina toiminut paremmin. Opettaja siirtdad
iPad-poytdd, sddtad iPad-telineitd toivottuun asentoon ja kerdd vield poydan laheisyy-
teen jumppapalloja ja jakkaroita, joista luokkaan kohta saapuvat oppilaat voivat valita
omansa. Ryhman loput oppilaat saapuvat ja opettaja kehottaa heita valitsemaan oman
paikan tablet-pdydan darestd. Oppilailla on kuulumisia kerrottavanaan ja samaan ai-
kaan kun opettaja ohjaa ryhmaa kohti tunnin ensimmaistd tehtdvad, hdn vastailee op-
pilaille heidén jutusteluunsa.”

Keskeistd minkd tahansa oppitunnin onnistumiselle on hyva taustatyd, mielel-
laan monipuolinen ja muutoksissa joustava suunnitelma, mika ilmeni myos tésta
aineistosta. Edellinen esimerkki kuvasi ennakkovalmistelun viimeisinti vaihetta,
opetusluokan viimeistelyd. Tatd edelsi varsinaisen luokkatoiminnan suunnittelu.
Osittain tdmad johtui siitd, ettd tuntimateriaalia tdhdn toimintaymparistoon ei ol-
lut valmiina ja toisaalta opettajan olisi joka tapauksessa ollut tuotettava uutta ma-
teriaalia huomioidessaan oppilaiden ja tuntiaihepiirien syklinen kehitys. Tunti-
tehtavit olivat oppilailla valmiina odottamassa iPadeilla heiddn saapuessaan
tunnille, mika edellytti ennakkovalmistelua opettajalta. Tehtavét olivat osittain
ryhmékohtaisia, mikd luonnollisesti lisdsi valmistelun madrdd. Tuntisuunnitel-
missa opettaja varautui suunnitelmamuutoksiin, joita tarvittiin muutamaan ot-
teeseen oppilaiden unohdettua tehda kotona valmisteltavat tehtdavit. Vaikka ai-
kaa suunnitteluun ja tuntien valmisteluun kului, ennalta jasennetyt tunnit saat-
toivat edesauttaa muun muassa sitd, ettd oppilaat vaikuttivat viihtyvan tunneilla
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ja toiminta kulloistenkin aihepiirien parissa oli aktiivista. Opettaja oli suunnitel-
lut tuntitehtdvit siten, ettd tehtdvien tekemiseen osallistuminen aktivoisi tasa-
puolisesti kaikkia ryhmaldisid, mikd puolestaan vaikutti oppilaiden keskittymi-
sen ja mielenkiinnon ylldpysymiseen. Pddosin tdméa onnistuikin. Havaitessaan
oppilaissa pitkédstymisen tai turhautumisen merkkejd, opettaja reagoi heti ja toi-
mitti oppilaille tekemistd. Esimerkiksi:

Ryhmad oli toteuttamassa Julian sdvellystda. Opettaja huomasi, ettd ryhmaéssaan hil-
jaiseksi jaanyt Veikko vaikutti pitkdstyneeltd odottaessaan muun ryhman ratkaisuja ja
ohjeita omaan toimintaansa. Opettaja pyysi Julialta, ettd tdmé antaisi Veikolle jonkin
soitto-osan sdvellyksensd toteuttamisessa. Julia ei reagoinut pyyntoon, vaan keskittyi
mietteliddnd omaan iPadiinsa. Opettaja istuutui Veikon viereen ndyttimadan iPadin
mahdollisuuksia ja esitteli, mitd Veikko voisi itse ehdottaa omaksi instrumentikseen.
Samalla tunnilla my6s Liisa vaikutti vaisulta ja opettaja ehdotti hanelle iPad-instru-
mentin sijaan aidon instrumentin soittamista. Liisan iPadiin kytkettiin iRig-sovitti-
mella sdhkobasso, mikd silminndhden virkisti Liisaa hdnen saadessaan soittimen
kautta uutta ajateltavaa.

Toinen esimerkki tunnilta, jossa opettaja ohjasi turhautuneelta vaikuttanutta op-
pilasta:

Opettaja: “"Ehdota Enna sieltd joku toinen juttu. Siihen ekaan tulee tin-ta-ta niin mita
vois tulla toiseen?” Opettaja viittaa kddellaan Ennaa kohti, Enna katsoo opettajaa, suo-
ristaa asentoaan ja hanen ilmeensa aktivoituu. “Kokeile sieltd, mikéa vois olla hyva?”
Enna nauraen: “Mmmm... Emmaa tiid.””

Opettaja kannustavalla ddnella: ”Kokeile!”

Enna: ”700606..”, hymyilee ja alkaa painella &dnid GarageBand -sovelluk-
sesta. ”“Mmm...”, tekee pyorittavad liikettd kasilldan ja kokeilee rytmid. Katsoo sen jal-
keen opettajaa.

Jotta tuntitoiminnasta olisi tullut mahdollisimman paljon esiin oppilaiden toi-
minta, tilanteiden eteneminen ja opettajan todellinen tarpeellisuus, opettaja pyrki
tietoisesti antamaan ryhmille tilaa toimia rauhassa tehtdvien parissa. Opettaja se-
litti tuntitehtdvat oppilaille rauhallisesti ja jarjestelméllisesti. Ennen kuin opettaja
jatti oppilaat toimimaan keskenddn, han varmisti, ettd oppilaat olivat ymmarta-
neet tehtdvdanannon esimerkiksi kysymalld “Onko jollakulla kysyttavaa”, “Onko
jokin asia jadnyt epdselvaksi?” tai “Ootteko ymmartdny tehtdvan?”. Opettaja oli
jatkuvasti nako- ja kuuloetdisyyden péddssa oppilaiden saatavilla ja muistutti, etta
on oppilaille ldsnd heidédn tarvitessaan apua sanoen esimerkiksi “Kysykda multa
jos tarvitte apua” tai ”Jos tarvitte mua, niin mé oon tdssa vieressd, mut ma luulen
ettd te parjaatte kylla.” Tutkimuksen aikana oppilaat toimivat tehtdvien toteutus-
muotojen parissa, jotka olivat heille musiikin hahmotusaineiden tunneilla uusia.
Téllaisia olivat esimerkiksi pienryhméssa tapahtuva omien sédvellysten yhteistoi-
minnallinen toteuttaminen ja improvisointi. Tdmdn vuoksi opettajan ohjaus ja
tuki oli monessa kohdin erityisen keskeistd ja tdrkedd, ja otti oman aikansa tun-
tiajasta. Oppilaat oppivat kuitenkin nopeasti hahmottamaan, mita heiltd odotet-
tiin ja sen mukaisesti opettaja vahensi ohjauksen maaraa.

Tutkimusaineistosta ilmeni, ettd opettaja ohjasi erityisesti nuorempien ryh-
mid sekd tilanteita, joissa ryhmien, my6s vanhempien, hiljaiset oppilaat tarvitsi-
vat tukea tai tehtdvdkohtaiset tilanteet toiminnan edistdjad. Oppilasryhmissa
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demokratia toimi hyvin, ryhmdt vaikuttivat tasapainoisilta eikd aineistosta ollut
havaittavissa tilanteita, joissa ryhmdn jdsenid olisi ohitettu ja jolloin opettajan
olisi ollut ratkaistava tilanne. Tunneilla ei esiintynyt myoskééan jarjestyksenval-
vonnallisia toimenpiteitd vaatineita tilanteita.

Erds oppilaiden sdvellysten laatimiseen liittynyt opettajan lisdtehtdva oli
laatia yhdelle oppilaista soiva versio sdvellyksen pohjaksi annetuista soinnuista.
Oppilaan oma instrumentti oli viulu, padasiassa melodiasoitin, ja hdnelld ei ollut
kaytossddn sdestyssoitinta, esimerkiksi pianoa tai kitaraa, jolla olisi voinut hah-
motella harmoniataustaa. Opettaja taltioi soinnut ja ldhetti ne oppilaalle sahkoi-
sesti. Kuulokuvan my6td oppilaan oli helpompi tyostdd harmoniaan oma melo-
dia.

Opettaja painotti ja muistutti oppilaita tasaisin valiajoin siitd, ettd kyseessd olivat
yhteistoiminnalliset tunnit ja tarkoituksena oli, ettd kaikki auttavat toisiaan ja
kaikki ryhmaén jasenet tuli pitdd toiminnassa mukana. Esimerkkind seuraava:

Opettaja: “Jos tuntuu, ettei oo mitdan ideoita, aina saa kaveria auttaa.” Opettajan kom-
menttia seuraa se, ettd Pihla pyytdd hieman ujosti Maijaa soittamaan savellyksensa
melodian, koska kokee, ettei itse osaa soittaa pianoa. Pihla hymyilee Maijalle, Maija
hymyilee takaisin ja nyokk&a. Opettajan ohje auttamisesta on kuultu ja ryhma osallis-
tuu sdvellyksen toteuttamisen mietintdan.

Yhdessd toimimisesta muistuttaminen oli tarkeda myos siksi, ettd ryhmissa oli
erilaisia oppilaita ja toivottavaa oli, ettd kaikki osallistuivat, ja tottuivat osallistu-
maan, toimintaan. Yhteistoiminnallinen tablet-laitetytskentely korosti oppilai-
den piirteitd ja loi rooleja toimia ryhmassd. Sen myotd ryhmissa kohdattiin joita-
kin tilanteita, jotka ryhmien oli ratkaistava tehtdvissad edetdkseen. Téllaisia tilan-
teita olivat esimerkiksi hiljaisen oppilaan tai itsendiseen tyoskentelyyn tottuneen
oppilaan kanssa tyoskentely. Esimerkki téllaisesta tilanteesta:

Melodian soinnuttamistehtdva alkaa tehtdvanannon jdlkeen siten, ettd Maija soittaa
melodiaa ja samalla kokeilee erilaisia sointuvaihtoehtoja, muut katsovat iPadejaan.
Verbaalisesti ei kommunikoida, eikd Maija ota katsekontaktia muihin. Opettaja huo-
maa tilanteen ja kannustaa ryhméaa toimimaan yhdessa. Tamén jalkeen ryhmaésta nelja
oppilasta alkaa hahmotella melodiaa koskettimistolla, Vappu pomppii jumppapal-
lolla, Pihla yrittdaa valilld ottaa katsekontaktia Maijaan, muilta osin katseet on luotu
omiin iPadeihin. Tilannetta kestdd puolentoista minuutin ajan, kunnes Anni ky-
syy ”Soittaaks joku sitd melodiaa?”, johon Maija vastaa “Joo mé&é voin soittaa” ja Pihla
jatkaa ”Eli mitd sointuja me laitetaan... laitetaaks tohon ekaan vaikka ihan C-duuri?”
ja katsoo muita hymyillen. Muut nyokkaavit ja tehtdva alkaa edetd. Ansa sanoo: "Méd
en tid, siis, jos pitdd tulla kaks yhteen tahtiin mut voisko tohon seuraavaan tulla d-
molli?”, johon Maija vastaa: ”Joo, ja sit md voisin sanoo tohon viliin et siihen vois tulla
toi a-molli sit vid niinku.” Maija jatkaa tehtdvan soittoa. Keskustelua kdydadan vield
soinnuista, kuitenkin siten, ettd Maija soittaa ja ldhinna héneltd odotetaan ehdotuksia
soinnuista.

Edellisessd esimerkissd opettajan muistuttaessa ryhmaéssa aktivoiduttiin, mutta
varsin pian palattiin osittain aiempaan tilanteeseen, jossa yhdelta oppilaalta odo-
tettiin ratkaisut tehtdvaan. Kyseisessda ryhmaéssd samanlainen toimintatapa, jossa
yksi soitti ja muut kuuntelivat, jatkui myo6s seuraavalla tunnilla. Télld kerralla
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tilanne kuitenkin eteni toisin eikd opettajan endd tarvinnut muistuttaa ryhma-
tyoskentelysta:

Maija soittaa yksin melodiaa katsomatta muihin. Vastaavasti kuin edelliselld kerralla
tilannetta kestdd puolentoista minuutin ajan, kunnes jadlleen Anni katkaisee tilanteen
ja kysyy “Mité laitetaan?” Vastauksia odotetaan Maijalta. Myts Ansa kokeilee melo-
diaan sopivia sointuja: hdn soittaa koskettimistolta soinnut ja viheltid melodian.
Vaikka Maija ei ota katsekontakteja muihin, hin soittaa kaikki Annilta ja Ansalta tul-
leet sointuehdotukset. Ryhmain tydskentelytapa vaikuttaa ulkopuolisesta seuraajasta
jokseenkin tehottomalta ja yhteen jdseneen nojaavalta, mutta yhtikkinen ldhes yhta
aikaa syttynyt kommentointi paljastaa, ettd oppilaat tyostavit tehtdvad yhdessa:
Maija: “No sopiiks siihen a-molli vai tota...?”

Ansa: "M sitd just tdssd mietin.”

Anni: “Joo, kylld, sopii.”

Edellinen esimerkki on my6s hyva osoitus siitd, ettd asioiden tyostdmiseen oli
annettava aikaa. Tuntitilanteessa nopeasti tulkiten oppilaiden tyoskentelytapa
saattoi vililla vaikuttaa tehottomalta, mutta tutkimustallenteiden tarkka tarkas-
telu osoitti, ettd kyseesséd saattoi olla tilanne, jossa oppilaat kdyttivét aikaa tehta-
van pohtimiseen. Havainto oli opettajalle tarked. Tyoskentely ja asioiden hah-
mottaminen otti oman aikansa, mutta tuotti sen myo6td tuloksia hahmotusainei-
den teemojen oppimisen hyvéksi. Se, ettd opettajalla oli tiedossa opetussuunni-
telma ja kurssikohtaiset sisdllot, jotka lukuvuoden aikana tuli oppilaiden kanssa
kasitelld, voivat vaikuttaa tuomalla painetta tehokkuusajatteluun ja tulkinnat ti-
lanteista varittyméaan sen mukaisiksi. Kun oppilaat saivat tyoskennelld yhteistoi-
minnallisesti tablet-laitteiden parissa, he voivat rauhassa kayttdd aikaa pohdin-
taan ja asian sisdistdmiseen - luonnollista aikaa, jota opetussuunnitelma ja ope-
tussisadltoihin varatut viikkotuntimdérét eivéat anna.

6.3.3 Toiminnan edistdjd, kannustaja ja luottamuksen rakentaja

Saman pienen poydan ddressd istuminen ja suljetussa kuulokekuuntelussa ole-
minen helpotti ja nopeutti oppilaiden ohjaustilannetta. Esimerkiksi késiteltdessa
oppilaiden sdvellysten nuotinnoksia, koko ryhméan ollessa samassa kuuloke-
kuuntelussa kenenkddn huomio ei herpaantunut toisaalle ja sdvellyksid padstiin
késittelemddn yhdessa - toisin kuin tilanteessa ilman yhteiskuuntelua ja oppilai-
den ollessa sijoittuneena luokassa erilleen. Intensiteetti toiminnassa oli normaalia
tuntitilannetta tiiviimpi, ja jos oppilaiden keskittyminen oli herpaantunut, oli
opettajan helppo palauttaa huomio takaisin tekeilld olevaan, esimerkiksi: “Hei
pysytddn asiassa jooko? Mitd te ootte laittanu [soinnuiksi]?” Tutkimuksen aikana
opettajalla ei ollut etadkuuntelumahdollisuutta oppilaiden tyoskentelyyn silloin,
kun ryhmat tyoskentelivit yhteisessd kuulokekuuntelussa, vaan opettajan oli tul-
kittava oppilaiden verbaalia ja nonverbaalia viestintdd, jotta hdn voi ohjata tilan-
netta tarpeellisella hetkelld. Opettajan rooli opetustilanteissa oli aktiivinen,
vaikka oppilaat tyoskentelivdtkin ldhtokohtaisesti keskenddn. Sekda kuuloke-
kuuntelussa ettd kuulokkeettomassa tilanteessa opettaja seurasi tarkasti ryhmien
tyoskentelyd. Havaitessaan esimerkiksi, ettd ryhmd ei pddse tehtdvassaan
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eteenpdin, opettaja saapui auttamaan tilannetta. Kuvassa 19 opettaja havainnoi
tyoskentelevad ryhmaa.
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KUVA 19. Ryhmén havainnointi.

Tarpeen vaatiessa opettaja toimi toiminnan edist&djand, mika oli tarpeellista eri-
tyisesti nuorempien ryhmissa.

Opettaja: ”Yks, kaks, ldhtee nyt.”

Sen lisdksi, ettd opettaja kdynnisti toiminnan esimerkiksi edelld mainitulla si-
sddnlaskulla, opettaja saattoi tulla ryhmén luo, kysyéd ja kommentoida esimer-
kiksi: "Ootteko saanu lisédttyd [sointuja]? Mitd sointuja olette 10ytdneet? Kaykaa
[tehtdvd] vield ldpi niin, ettd kaikki saavat soinnut merkittyd.” Nuorempien mo-
lemmissa ryhmissd opettajaa tarvittiin ohjaamaan yhteissoitto. Samoin apua tar-
vittiin soinnutustehtdvien valmiiksi saattamiseen. Opettajan rooli oli useimmissa
kohdin tuntitehtdvakeskeinen. Opettaja vaikutti my0s siihen, ettd tehtdvan teke-
misessd edettiin joutuisammin, mikd opetti ryhmille ajanhallintaa, jota ryhmissa
myohemmin ilmenikin (ks. luku 6.1.5).

Tdamd aineisto osoitti, ettd opettajan tapa ohjata oli monessa kohdin kysy-
mysten esittdminen ja yhteiseen pohdintaan kannustava, dialoginen ja oppilai-
den tiedonrakennusta tukeva. Autoritdarista puhestrategiaa ei aineistossa ilmen-
nyt. Opettajan esittdmit kysymykset edistivdt ryhmien toimintaa ja jouduttivat
tehtdvien valmistumista. Seuraavassa kolme kuvaa, kuvat 20 a, b ja ¢, tilanteista,
jossa opettaja osallistuu ja auttaa yhteisessd pohdinnassa.
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KUVAT 20 a, b, c. Opettaja auttamassa pohdintaa.
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Edellisen lisdksi opettaja ohjasi ja kannusti oppilaita ohjaamaan toisiaan, esimer-
kiksi iPad-toimintojen ndyttdmisessd ndin: “Néaytédks Essi Ennalle miten sen sai.”
Ohjaamista alkoi luontevasti tapahtua myos oppilaiden kesken, miké oli opetta-
jan tavoitteena ajatellen vertaisoppimisen positiivisia vaikutuksia. Tutkimusai-
neistossa oli myos tilanteita, joissa opettaja neuvoi oppilasta ja samaan aikaan
samassa ryhmdssa toinen oppilas neuvoi toista oppilasta. Tilanne-esimerkit tal-
laisesta ovat kuvissa 21 a ja b. Kuvassa 21 a oppilaat neuvovat toisiaan ja kuvassa
21 b opettaja ohjaa oppilasta ja samalla toinen oppilas toista oppilasta.

KUVAT 21 a, b. Ohjaustilanteita.

Opettajan ohjeistukset, muistutukset ja kannustukset alkoivat melko nopeasti re-
sonoida oppilaissa. Ensimmaisilld tunneilla opettaja oli innostanut oppilaita sa-
noen “Kokeillaan!” ja "Kokeilkaa!” Oppilaat ottivat timdn omakseen ja esimer-
kiksi ryhmasséd kolme oppilaat keskenddan melodian soinnutusta tyostdessadn to-
tesivat “Kokeillaan”, ja ryhmaéssa yksi oppilaat ratkoivat soinnutustehtdvad ja sa-
noivat ”"Testataan!” tai ndin:

Saara: "Maéd en tid sopiiks tdd...”
Katri: “Koittakaa!”
Saara laskee yhteissoiton kéayntiin.

Seuraavassa esimerkissd opettaja sekd kannustaa ettd ohjaa tilannetta eteenpdin:

Julia on juuri soittanut Sallan sdvellyksen melodian. Verna kysyy Sallalta, kuiskaten,
koska Sallan tapa puhua on kuiskaamalla: “Mitd soittimia me otetaan tdhdn? Minkd
tyylinen tdd on?”. Salla ei vastaa vaan pitdd kdttddan suun edessd ja hymyilee. Julia jat-
kaa, ddneen puhuen ja Sallaan katsoen: ”Oliks toi tempo hyva vai...”, johon Salla vas-
taa “Hidas, md en tiedd”. Salla seuraa tarkkaavaisesti Vernan ja Julian ilmeitd ja rea-
gointia hdnen sédvellykseensa. Salla ei ota aktiivista ohjausroolia, jolla edistéisi yhteis-
soiton toteuttamista. Kun tilanne ei etene, opettaja tulee ohjaamaan ja kannustamaan
oppilaita: ” Alkdd olko liian kriittisid, kokeilette ja sitten voitte muuttaa. Ei tarvi tulla
kerralla valmistakaan.” Ryhmaldiset ryhtyvat yhdessd tekemddn sanallisesti instru-
menttiehdotuksia ja miettim&an kappaleeseen haettavaa tunnelmaa. Kokeilevat Gara-
geBand-sovelluksesta instrumenttidanid, toiminta on aktiivista, Liisa vilkaisee Sallaa,
samoin Verna hyvéksyttddkseen soittimensa.

Opettaja kannusti ja sitoutti oppilaita yhteiseen tekemiseen, ja oppitunneilta va-
littyi selked positiivisen pedagogiikan kulttuuri. Kannustavia ilmaisuja kertyi
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aineistosta huomattava maard, koska opettaja kaytti tatd ohjaustapaa kautta op-
pituntien. Seuraavassa joitakin esimerkkeja:

”Voi miten ihana! Hyva!”

”Té&a oli ihan loistava suoritus!”

“Hyvid ajatuksia teilld tastd tuli ja teiddn tosiaan kannattaa luottaa sithen omaan mu-
siikkikorvaan.”

“Tosi hienosti osasitte pddtelld noi soinnut!”

”Koitetaan, tosi hyva idea!”

“Téastd tuli kaunista!”

”Te voitte tehd4 siitd ihan minké&laisen vaan!”

”Onnittelen teitd erinomaisista sévellyksista!”

”Té&é on tosi herttainen!”

"T&4 oli tosi, tosi hyva!”

” Aplodit teistd jokaiselle! Kunpa olis satapdinen yleiso teitd kuuntelemassa, tdd oli tosi
super!”

”I\Ein ku sanoin viimeksi, onnistuitte siis tosi hienosti tekeméin siitd kokonaisuuden!”

Oppilaat reagoivat opettajan kehumiseen hillitysti, mutta opettajan sanojen mer-
kityksellisyydesta ja vaikuttavuudesta kertoi esimerkiksi se, ettd joku oppilaista
veti syvddn henked mielihyvésta tai se, ettd koko ryhma hymyili levedsti. Opet-
tajan kannustava ja ystavéllinen ote voi vaikuttaa myos siihen, ettd oppilaat vai-
kuttivat viihtyvan tunneilla.

Aineistosta oli ndhtévissd, ettd oppilaat saapuivat tunneille hyvantuulisina. Hy-
vdd ja luottamuksellista oppilas-opettaja-suhdetta ilmensi se, ettd tuntien aluksi
useammat oppilaista kertoivat opettajalle henkilokohtaisia kuulumisiaan. Opet-
taja oli myotdeldja heiddn eldamdssddn. Vuorovaikutus opettajan ja oppilaiden va-
lilld oli avointa, ilmeet ja eleet olivat hyviksyvit, samoin heidédn vililladn vallitsi
suora katsekontakti.

Essi: ”Onks tdd sitte kivaa? No okei, aina mupessa on kivaa.”

Essin edelld mainittu kysymys ja kommentti kuvastaa oppilaan odotusta tule-
vista yhteistoiminnallisista iPad-ympéristossd toteutettavista musiikin hahmo-
tusaineiden tunneista ja toisaalta kiteyttdd tyytyvdisyyttd menneisiin tunteihin.
Oppilailla ei ollut kiire poistua luokasta tuntien jalkeen ja toisinaan he jdivat tun-
nin pddtyttyd vield juttelemaan opettajan kanssa. Tuntien aikana opettajalle oli
helppo puhua ja hdnet voitiin matalalla kynnykselld kutsua neuvomaan. Esimer-
kiksi Liisa pyysi opettajan paikalle kddellddn viittoen: “Tuu tanne.”

Opettaja huolehti yleisestd turvallisuudesta, niin fyysisestd kuin henkises-
takin, sekd oikeudenmukaisuudesta tuntitoiminnassa. Turvallisesta ja kannusta-
vasta ilmapiiristd kertoi yhdelld tunneista esimerkiksi se, ettd Essi uskaltautui
oma-aloitteisesti soittamaan iPadiin kytketyltd pianonkoskettimistollaan yhtei-
sen soittotehtdvin, vaikka piano ei ollut hdnen instrumenttinsa ja soittaminen oli
epdvarmaa. Oppilaat uskalsivat ilmaista itseddn opettajalle, esimerkiksi Essi kat-
soi opettajaan ja sanoi: “Hei Katariina, nyt médéd en oo ihan selvilld néistd asioista.”
Turvallisesta, hyvdksyvastd ja luovuutta tukevasta ilmapiiristd kertoi myos Kat-
rin vastaus opettajan kysymykseen siitd, miten ryhma oli toteuttanut annetun
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tehtdvan: “Nelli vaan heitti tuolta jonkun [josta idea l&hti].” Voidaan ajatella, etta
oppilailla oli positiivinen ryhmaéidentiteetti, joka mahdollisti rohkean ilmaisun.
Tilanteen muodostumiseen opettajalla voi olla merkittdava vaikutus.

Opettaja huomioi oppilaat ryhmand, mutta myos yksilond. Esimerkiksi
omien sdvellysten soittamisen jdlkeen opettaja kysyi oppilaalta lapsildhtoisesti
sdavellysprosessiin liittyvid kysymyksid: paljonko oppilas oli kdyttdnyt aikaa sa-
veltimisen tekemiseen, oliko tehtdva tuntunut helpolta tai vaikealta, miten oppi-
las oli sdvellystd ldhtenyt rakentamaan, mistd oppilas oli keksinyt savellyksen
nimen. T&ll4 tavoin opettaja suuntasi oppilaan ja oppilaiden huomiota tyosken-
telyn aikaiseen toimintaan ja oman toiminnan arviointiin.

6.3.4 Substanssiasiantuntija

Opettaja ndyttdd nuottia (kuva 22): ” Jos haluat, ettd menndan sinne C:lle niin kuin
soitit, niin sit se pitdis kirjoittaa tohon ja vield kaarittaa tohon.”

Opettajan tehtdvana oli neuvoa niin musiikillisissa asioissa kuin iPadien kay-
tossd. Yhteistoiminnallista iPad-tyoskentelyd ohjatessaan opettaja opetti ja selosti
asioita tilannekohtaisesti kdyttamalla erilaisia lahestymistapoja, jotka eivit poi-
kenneet tavanomaisesta opetuksesta. Opettaja selosti ja piirsi taululle, sanallisti,
soitti itse, lauloi, teetti bodypercussioita, osoitti asiaa oppilaan iPadilta tai naytti
omalta iPadiltaan. Kuvissa 22 ja 23 a, b, ¢ ja d on joitakin esimerkkejd opetusti-
lanteista.

: e

KUVA 22. Ohjaustilanne



KUVA 23 a, b, ¢, d. Ohjaustilanteita.

Opettaja: "Hei, teilld on tdnddn vdhdn enemman sointuja kdytossd, koska elaméd on
muutakin kuin C-duuri, F-duuri ja G-duuri. Ei niissd vikaa ole, mutta lisdtdan hiukan.
Teilld on tdndédn kaytossd, on kylld C-duuri, 4ffd ja gee, mutta on myos d-molli ja a-
molli. Ja sen lisdksi te voitte tdssd tehtdvassa kayttdd ylinousevaa sointua, mikad mer-
kittiin viimeks sinne GarageBandiin, muistatteko, semmoisella aug-merkinnalld.”

Opettajaldhtoisissa tilanteissa oppilaat olivat keskittyneitd ja seurasivat tarkasti
opettajan ilmeitd ja eleitd. Neuvoessaan ja opettaessaan opettaja asettui usein is-
tumaan oppilaiden viereen, mika toi tilanteisiin vaikutelman ldsndolevasta ja va-
littbméstd samoin kuin toimintaa tukevasta vuorovaikutuksesta. Vaikutelmaa
tuki se, ettd opettajalla ja oppilailla oli kommunikoidessaan suora katsekontakti
ja opettaja sai oppilaat helposti hymyilemddn ja nauramaan. Yhteistoiminnalli-
nen iPad-toimintaymparist keskitti luontevasti huomion ja keskittymisen mu-
siikkiasioihin.

6.3.5 Yhteenveto

Téssd luvussa 6.3 olen tarkastellut kysymystd siitd, minkédlainen on opettajan
rooli yhteistoiminnallisessa mobiililaitetydskentelyssd. Kuten aiemmasta kay
ilmi, vaikka yhteistoiminnallisuuden myotd erdédnlaista vastuuta oppimisesta
siirtyykin oppilaille, on opettajan rooli sosiaalisen ilmapiirin ja toiminnan seka
oppilaiden kognitiivisten taitojen kehittdmisessd erittdin tarked. Yhteistoiminnal-
lisessa tilanteessa opettaja on erddnlainen fasilitaattori, joka rikastaa ja rakentaa
oppilaille hedelmallisen oppimisympadriston ja toimintaedellytykset paamaara-
tietoisen toiminnan toteuttamiseen. Toisaalta opettajan tehtdvand on myds fasili-
taattorin tehtdvdd syvemmin huolehtia opetettavista ja opittavista tuntitee-
moista. Tamdn tutkimuksen aineiston perusteella opettajan rooli yhteistoimin-
nallisessa mobiililaitetydskentelyssd on keskeinen. Asiantuntijuuden lisdksi
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tuntien aikana opettaja jdrjesti, ndytti, sddti, opasti, tuki, auttoi, motivoi, kannusti,
innosti, palautti huomion, muistutti ja huolehti turvallisesta oppimisympaéris-
tostd. Erona tavalliseen tuntiopetukseen onnistuneeseen yhteistoiminnalliseen
tablet-laitetyoskentelyyn liittyi se, ettd opettaja toimi teknisten ongelmien ratko-
jana. Kuten mika tahansa onnistunut tunti, edellytti myos yhteistoiminnallinen
tablet-laitetyoskentely hyvédd ja joustavaa tuntirakenteen ennakkosuunnittelua.
Opettaja huolehti siitd, ettd toiminta pysyi yhteistoiminnallisena ja muistutti tar-
peen tullen ryhmid yhdessd tekemisestd. Oppilaiden pienryhmitydskentely-
muoto helpotti ja nopeutti ohjaustilanteita. Opettajan ja oppilaiden suhde oli
luonteva ja opettaja yllapiti ystavallistd ja kannustavaa ilmapiirid. Opettajan oh-
jaustapa oli usein kysymyksid esittdvd, dialogisuuteen kannustava, sosiaalisista
taidoista huolehtiva ja oppilaiden vahvuuksia tukeva. Autoritddristd puhetapaa
el aineistossa esiintynyt.
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6.4 Tutkimustulokset aiempien tutkimusten valossa

Seuraavassa suhteutan saatuja tutkimustuloksia aiempaan tutkimustietoon. Tar-
kastelu tapahtuu tutkijana ja opettajana: tutkijana tarkastelen oppilaiden ja opet-
tajan toimintaa tuntitallenteista muodostamani kuvan perusteella, opettajana
kaytossdani on tuntemus oppilaista aineistonkeruujaksoa pidemmadltd ajalta. Yh-
teistoiminnallinen tablet-laitetyoskentely musiikin hahmotusaineiden opetuk-
sessa edustaa kehityssuuntaa, jossa opettaminen on vaihtunut oppimiseen ja
opettajakeskeisyys oppilaskeskeisyyteen. Taustalla on sosiokonstruktivistinen
pedagoginen ndkemys tiedon rakentumisesta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
sekd ymmarrys vertaisoppimisen tarkeydestd. Tyoskentelytapa edustaa pitkalle
myos informaalia musiikinopetusta, joka sisdltdd oppimisen eri tasoja kuunte-
lusta esittamiseen, improvisointiin ja sdveltdmiseen. Vaikka tutkimusaineiston
kerdamisaikana tuntitehtédvissd ei suoranaisesti kédytetty tablet-laitteiden mobii-
lia, liikkuteltavaa, ominaisuutta, tutkija-opettaja havaitsi laitteiden tarjoavan la-
hiopetukseen oppilaita kiinnostavan toiminta-areenan, joka puolestaan synnytti
hedelmaillisen pohjan musiikin hahmotusaineiden teemojen késittelyyn. Jatkossa
tuntitehtdvid kehittamallda myos laitteiden liikuteltavuus on hyddynnettdvissa
musiikin hahmotusaineiden lidhi- ja etdopetuksessa.

Tdhdn tutkimukseen osallistuneet oppilaat kdyttivit aineistonkeruuaikana
useampia iPad-aplikaatioita, joista ehkd keskeisimpand GarageBand -musiikki-
studiosovellus. Kuten jo monet tutkimukset aiemmin (esim. Burns 2006; Wester-
lund 2006; Nardo 2009; Wise, Greenwood & Davis 2011; Ruisméiki, Juvonen &
Lehtonen 2013; Chen 2020; Sabet 2020), myds tdma tutkimus osoitti kyseisen so-
velluksen hyodylliseksi musiikinopetuksessa. Ohjelman helppokéyttoisyys, vi-
suaalisuus ja auditiivisuus avasivat tekemisen ja musiikin rakenteet valittomasti
ndkyvéksi ja kuultavaksi. Tutkimuksen 11-15-vuotiaille kayttdjille ohjelma so-
veltui hyvin. Kuten Wisen, Greenwoodin ja Davisin (2011) tutkimuksessa, myos
tamd tutkimus havahdutti siihen, ettd oppilaiden musiikilliset kyvyt tulivat Ga-
rageBand -sovellusta kaytettdessa esiin. Kasilld olevassa tutkimuksessa tosin Ga-
rageBand -sovelluksen kdyttdminen ei ollut varsinaisena tutkimuskohteena,
vaan oppilaiden musiikilliset kyvyt ja oppilaiden persoonat ilmenivét tablet-lait-
teiden kdyton yhteistoiminnallisessa kontekstissa. Tamaé tutkimus toi ndkyviin,
ettd kykyjen esiintulo oli merkittdvad erityisesti hiljaisten oppilaiden kohdalla.
Oppilaiden omat sdvellykset ja niiden kasitteleminen yhteistoiminnallisesti tab-
let-laiteymparistossd avasivat musiikin hahmotusaineita kdytannonldheiselld ta-
valla. Ruthmann ja Dillon (2012) totesivat teknologian edistdvan oppilaiden kiin-
nostusta musiikinteoriaa kohtaan. Tein saman havainnon tdssa tutkimuksessa:
opettajan saaman tiedon mukaan ainakin muutama oppilaista hyodynsi musii-
kin hahmotusaineiden tunneilla tehtyd kotonaan, joka osoitti, ettd kiinnostus asi-
oita kohtaan oli herdnnyt, olemassa ja taitoja haluttiin kehittda: ainakin yksi op-
pilaista alkoi kayttad iPad-sovelluksia ja kaksi muuta harjoittelivat tunnilla kay-
tyjd asioita ja innostuivat soittamisesta muutoinkin. Yhteistoiminnalliset tablet-
laitetunnit olivat synnyttaneet positiivista virettd oppilaiden musiikkisuhteessa.
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Tunneilla kaikilla oppilasryhmilld oli halu ratkaista tehtdvat, mikd edesauttoi
myos halua tietdimyksen lisddmisestd milloin toistensa, milloin opettajan kerto-
mana. Voidaan ajatella, ettd hahmotusaineiden opettamisen kokonaisidea teo-
rian ja kdytdnnon nivovasta, tietdmystd laajentavasta ja syventdvastd oppiai-
neesta toteutui toivotulla tavalla. Tdma vastaa esimerkiksi Ruismden, Juvosen ja
Lehtosen (2013) tapaustutkimuksessa esiin nostamaan kysymykseen traditionaa-
lisen opetuksen ja uuden teknologian yhdistdmisen haasteellisuudesta ja siitd,
kehittadko viihteellinen ja kiinnostusta herdttava oppimisymparisto aitoja musii-
killisia taitoja.

Tdssd tutkimuksessa ei tilastollisesti mitattu oppilaiden oppimistuloksia.
Viitteitd positiivisista vaikutuksista oli, mutta tdmén tutkimuksen aineiston pe-
rusteella ei voida tehdd yksiselitteisid paddtelmid siitd, mika oli tablet-laitteiden
yhteistoiminnallisen kdyton suhde oppilaiden oppimistuloksiin. iPadien kaytta-
misen hyoty opettamis-oppimisprosessille oli selked, jonka tutkimuksessaan to-
tesivat my6s Guillén-Gamez, Alvarez-Garvia & Rodriguez (2018). Tuloksista on
selvdsti nahtdvissa tablet-laitteiden merkitys teoriatiedon avaamisessa visuaali-
sesti ja auditiivisesti sekd tiedon sitomisesta kdytantoon, jonka totesi tutkimuk-
sessaan my6s muun muassa Snodgrass (2013) ja Chen (2020). Samoin merkitta-
védd oli se, kuinka intensiivisesti, keskittyneesti ja sitoutuneesti oppilaat suhtau-
tuivat toimintaan. Tdtd havaintoa tukee Tayn (2016) pitkittdistutkimus, jossa tu-
loksena oli liséksi se, ettd niin heikoimpien kuin kyvykkdiden iPadeja kayttanei-
den oppilaiden koetulokset olivat paremmat suhteessa vertailuryhmaan. Oman
tutkimukseni tuloksissa tuli esiin, ettd teoriatiedoissaan epdavarmemmat oppilaat
kokivat yhteistoiminnallisen tablet-laitetyoskentelytavan auttaneen heitd. Se,
ettd tdman tutkimuksen aineistossa esiin tuli oppilaiden keskittymisen intensii-
visyys sekd se, ettd oppitunneilla oli kantavasti ldsnd oppilaiden tuottamana kuu-
lokuva tekemisestd ja soiva musiikki, tukee Juntusen (2020) havaintoa siitd, etta
toiminta, jossa oppilaat saavat itse kdyttdd tablet-laitteita, osallistaa oppilaat toi-
mintaan syvemmin kokemuksellisesti ja merkityksellisesti.

Tassd tutkimuksessa oppilaat kdyttivat GarageBand -sovelluksen Smart-
instrumentteja musiikin tuottamiseen, mikd madalsi kaikille kynnysta osallistua
yhteissoittoon. Taman mahdollisuuden totesivat myos Ruisméki, Juvonen ja
Lehtonen (2013) sekd Chen (2020). iPadien tarjoamat varsin monipuoliset soitin-
valikoimat, tai autenttiselta kuulostavat ddnimaisemat, herittivat vield joitakin
vuosia sitten keskustelua siitd, ovatko iPadit oikeita musiikki-instrumentteja.
Tdssd tutkimuksessa iPadeja ja niiden tarjoamia mahdollisuuksia kdytettiin tun-
titoimintaan osallistumisen mahdollistajina ja auditiivisen kokemuksen antajina.
Taman myo6td tutkimus on linjassa Williamsin (2014) ajatuksen kanssa siitd, etta
kyseessd on oikea musiikki-instrumentti, joka mahdollistaa osallistumisen soitin-
kokoonpanoihin ja oppimisen kuulonvaraisesti. Tutkimukseni allekirjoittaa esi-
merkiksi Ruisméen, Juvosen ja Lehtosen (2013) ja Chenin (2020) havainnot iPa-
dien ddnirikkaudesta, mielenkiintoisuudesta, helppoudesta ja nopeudesta seka
Choun, Blockin ja Jesnessin (2012) havainnot siitd, ettd teknologia voi olla kayt-
toonotettavissa helposti ilman erillistd ja eristivdd teknologialuokkaa.
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Yhteistoiminnallisessa tablet-laiteymparistossa laitteet mahdollistivat myos ka-
silld olevassa tutkimuksessa vertaisoppimisen ja vuorovaikutteisen kanssakay-
misen.

Ruthmannin ja Dillonin (2012) tutkimuksessa todettiin, ettd oppilaiden op-
pimisprosessissa teknologia kulki joustavasti rinnakkain kyndn ja paperin
kanssa. Tama tutkimus tukee samaa havaintoa. Yhteistoiminnallinen tablet-lai-
teympdristo tarjosi soivan alustan tuntiteemojen dynaamisesti eldvaan késittele-
miseen, mutta asetti my6s toivomisen varaa ohjelmien yhtdaikaisessa kayttami-
sessd ja nuotinnusohjelman kaytettdvyydessa sekd viemadlld ei-toivotusti tuntiai-
kaa laiteteknisten ongelmien ratkomiseen. Laajemmassa kuvassa tarkastellen
tekniset ongelmat jdivat kuitenkin marginaaliin tyoskentelytavan hyotyjen rin-
nalla. Nuotintaminen iPadeja kdyttden oli jaykkdd ja toimimatonta: perinteinen
kynad ja paperi osoittautuivat tilanteessa toimivimmaksi ratkaisuksi. Positiivisesti
asiaa tarkastellen tdssd kohdin teknologian joustamattomuus johti nuotintamisen
opetteluun késin, perinteiselld tavalla, joka on edelleen muusikolle vadhintdan
komppilappujen rakentamista ajatellen tarpeellinen taito.

MacDonald, Miell ja Morgan (2000) havaitsivat, ettd musiikkiin liittyvassa
yhteistoiminnallisuudessa vuorovaikutus tapahtuu seka verbaalisesti ettd musii-
kin kautta. Késilld olevassa tutkimuksessa havainto nonverbaalista kommuni-
kaatiosta oli vahva. Oppilaat vuorovaikuttivat sanallisestikin, kuitenkin monessa
kohdin sanallisuus oli lyhyttd ja ajatukset vaihdettiin kdyttden soivaa kuvaa, il-
meitd, eleitd ja katseita. Dillon (2003) havaitsi oppilaiden sanallisen dialogin liit-
tyvan erityisesti ehdotuksiin uusista musiikillisista ideoista, ndiden ideoiden ke-
hittdmiseen, vuorovaikutuksen positiiviseen tukemiseen sekd kysymiseen. He-
witt (2008) puolestaan totesi vuorovaikutuksen vaihtelevan oppilaspari- ja oppi-
laiden roolikohtaisesti. Tdssd tutkimuksessa havainto oli, ettd oppilaat tiedostivat
ja seurasivat tarkasti toisensa reaktioita ja ohjasivat usein sanallista dialogia ky-
symyksilld tai kysyvalld ddanensadvylld. Temperamentiltaan erilaiset oppilaat toi-
vat ryhmédnsd toimintaan dynaamisuutta. Moottorioppilaat olivat tdrkedssa
osassa tilanteiden ja tehtdvien edistdjind samoin kuin reflektoinnin aloittajina.
Téarked huomio tdssd tutkimuksessa oli my0s se, ettd jokaisessa havainnoidussa
ryhmadssd kaikille ryhmaén jasenille annettiin tilaa ilmaisuun. Ryhmissd hymyil-
tiin ja naurettiin paljon, kannustettiin ja hyviksyttiin virheet.

Muun muassa aiemmin Gall ja Breeze (2008), Chou (2012) seka vastikddn
Salmivirta (2020) totesivat, ettd opettajan rooli on keskeinen yhteistoiminnallisen
prosessin onnistumiselle teknologisessa oppimisymparistdssd. Onnistunut oppi-
tunti ankkuroituu opetuksen suunnitteluun. Minottin (2015) tutkimuksessa il-
meni opettajan tehtdviksi erityisesti oppimisen tukeminen seké tehtédvien ja tek-
nologian esittely. Samoin Minottin tutkimuksessa havaittiin tarkeéksi varautu-
minen teknologian tuomiin vaikeuksiin. Tama tutkimus tukee Minottin ja aiem-
min mainittujen tutkijoiden havaintoja. Tuntitehtdvien esittely ja yhteistoimin-
nallisen toiminnan varmistaminen olivat opettajan tehtdvassa keskeisid. Lisa-
osana tuntikuvaan nousivat mainitut teknologiset haasteet ja niiden ratkominen.
Konstantinoun (2016) kartoituksessa opettajien asenteisiin teknologian opetus-
kaytostd vaikuttivat heiddn saamansa tuki, opastus ja riittdvat resurssit. Omassa
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tutkimuksessani puolestaan opettaja oli sisdsyntyisesti motivoitunut teknologian
kayttamiseen, joten ulkoinen tuki ei ollut tarpeellista. Oppilaitoksen tarjoamat
resurssit teknologisen oppimisympadriston rakentamiseen mahdollistivat kehi-
tystyon toteuttamisen. Oppilaiden opiskelumotivaatio oli ilmeistd ja luovuus
kasvoi toiminnan ja teknologian tuttuuntumisen my6td. Samoin totesi Konstan-
tinou.

Wang, Tchounikine ja Quinard (2015) havaitsivat, ettd yhteistoiminnalli-
sessa tablet-laiteoppimisymparistossd oppilaiden ohjaaminen oli helpompaa.
Tablet-laitteet mahdollistivat joustavan ryhmédyttamisen ja tarjosi tilaa heterogee-
nisyydelle. Tama tutkimus osoitti samaa. Opettajan oli tavanomaiseen luokka-
opetukseen verraten helpompaa ja nopeampaa ohjata ryhmda. Ryhman fokus
pysyi asiassa tai vahintdankin oppilaiden huomio oli helppo palauttaa olennai-
seen, ja toiminta oli méadratietoista. Tablet-laitteiden tarjoaman alustan ansiosta
taidoiltaan eri tasoiset oppilaat voivat toimia ryhmaésséd ja opinnoissaan edisty-
neemmadt voivat auttaa muita ryhmaéssaan.



7 POHDINTA

rassa pulpettirivissd istuvia oppilaita, joita opettaja luentomuotoisesti opettaa.
Teknologia, siind missd monimuotoiset opetustavat, on tullut osaksi oppitunteja,
ja oppimista ndhd&dan tapahtuvaksi ajasta ja paikasta riippumatta. Tassd tutki-
muksessa kohteena oli viisi musiikkiopiston musiikin hahmotusaineiden ryh-
mad, jotka koostuivat idltddan 11-15-vuotiaista oppilaista sekd heitd opettavasta
opettajasta. Tunnit toteutettiin opetusluokassa tablet-laitepoydén &ddrelld kayt-
tden joko suljettua kuulokekuuntelua tai luokan yleisvahvistinta. Tutkimusai-
neisto kerdttiin kevéaalla 2017, jolloin vield pohdittiin teknologisen vélineiston
kayton tarpeellisuutta musiikkioppilaitoksissa. Vuoden 2020 COVID19-pande-
mia muutti ajattelutavan. Viruspandemia pakotti kaikki musiikkioppilaitokset
etdopetukseen ja -oppimiseen, jota ei olisi ollut mahdollista toteuttaa ilman tek-
nistd vilineistod. Teknologia valjastettiin opetuskdyttoon niin Suomessa kuin
globaalistikin, ja kansainvélisen musiikkiyhteison rintama koki ehka yhden his-
toriansa suurimmista yhdentymisistd sosiaalisen median kanavilla jakaessaan
toisilleen tukea ja tietotaitoa laitteiden kdytostd. Pandemian jatkuessa voitiin jo
tehdd havaintoja siitd, mitd hyotyjd etdopetuksesta oli ja miten sitd voitaisiin jat-
kossa, pandemian jdlkeenkin, hyodyntdd opetuksen osana. Toisaalta havaittiin
myds lahiopetuksen tarpeellisuus sosiaalista kohtaamista, kanssakdymistd ja
vuorovaikutusta unohtamatta.

Yhteistoiminnallinen tablet-laitetytskentely tarjoaa motivoivan, innosta-
van ja luontevan oppimisympadriston ja mahdollisuuden kehittdd ymmartavaa
oppimista tukevia pedagogisia kdytantojd, jossa oppilaat padsevit kysymddn ja
keskustelemaan, pohtimaan ja perustelemaan ndkckulmiaan. Onnistuneen tun-
titoiminnan taustalla on opettajan tekemd huolellinen ja tuntien joustavuuden
mahdollistava suunnittelutyd. Tdssd pohdintaosiossa tarkastelen kysymyksid,
jotka nousivat esiin yhteistoiminnallisessa tablet-laitetyoskentelyss4, ja esitdan ko-
koavasti tutkimuksen tuloksista nousevia teemoja.



185

7.1 Oppilasldhtoisen toiminnan malli tablet-laitteiden yhteistoi-
minnallisessa kdytossa

Musiikin laajan oppimé&drdn konstruktivismiin pohjaavassa opetussuunnitel-
minnan malli. Keskiossd ovat oppilaan vahvuuksien ja luovuuden tukeminen,
yhteistoiminnallisuus ja sosiaalinen vuorovaikutus sekd oppimisen iloa tukeva
ja hyvdksyvd ilmapiiri unohtamatta kokemuksia ja monipuolisia tapoja ldhestya
musiikkia. (ks. Opetushallitus 2017a.) Mainitut asiat ovat suhteessa niin fyysisiin
taitoihin ja tietoihin kuin oppilaan itseluottamukseen, mindkasitykseen ja tiedon
késittelytapaan.

Opetussuunnitelman konstruktivistisesta oppimiskésityksestd huolimatta
musiikinteoriaopetuksessa on ollut pitkdan historiansa jatkumona vallalla opet-
tajajohtoinen behaviorismi, jossa opettajan rooli on aktiivinen luennoitsija ja op-
pilaat jadavat passiivisiksi tiedon vastaanottajiksi. Musiikinteoria on soivasta mu-
siikista irrotettu musiikin rakenteita tutkiva osa. Traditionaalinen opettajajohtoi-
suus ja musiikinteorian rakenteellisuus voivat selittdd sen, miksi opettajakeskei-
syys on muodostunut luontevaksi tavaksi toteuttaa musiikinteorian opettaminen
ja musiikin ilmididen tarkastelu. Tamén tutkimuksen tulosten valossa yhteistoi-
minnallinen tablet-laitetyoskentely voi olla keino tukea konstruktivistista oppi-
miskaésitystd. Tyoskentelytapa tuo keskioon oppilaan opettajan siirtyessad ohjaa-
vaan ja toimintaa tukevaan rooliin. Opettaja voi auttaa oppilasta oppimaan mo-
tivoituneena ja toimia rakentavana ohjaajana tiedonhankkimisprosessissa. Ope-
tustilanteen ja oppilaan kokonaisvaltainen huomiointi avaa ymmarrysta teki-
joistd, jotka vaikuttavat oppimiseen. Tilanteessa ovat ldsnd persoonat, tavoitteet
ja tilanteen vaatimukset, joiden vuoksi yksildiden on hallittava tunteet, motivaa-
tio ja sosiaalinen ympdristo. Sosiaaliset- ja vuorovaikutustaidot, erilaisten tilan-
teiden parissa ja kanssaihmisten kanssa tydskentely ja yhteisty6 kasvattavat mo-
nella tavalla muuttuvassa yhteiskunnassa tarpeellisia valmiuksia: joustavuutta,
luovuutta, ymmarrystd, kykya tulla toimeen. Liséksi tyoskentely tdssd oppimis-
ympdristossd on moniaistista, auditiivista, visuaalista ja kinesteettistd, ja antaa
mahdollisuuden erilaisten oppijoiden osallistua musiikilliseen vuorovaikutuk-
seen ja yhteiseen toimintaan. Yhteistoiminnallinen tablet-laitetyoskentely tukee
rillddn. Oppimistilanne kannattelee oppimisen prosessia, oppilaan mahdolli-
suutta pddtelld ja rakentaa tietoa sekd konstruoida kasitteitd. Yhteistoiminnalli-
sessa tablet-laiteoppimisymparistossa toteutuu oppilasldhtsisen toiminnan malli
ja tdimdn tapa opettaa voi muuttaa tavan oppia. Tilannetta on havainnollistettu
kuviossa 4.
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OPPILAS
- toiminnan keskidssa
- aktiivinen toimija

OPETTAJA
- toiminnan suunnitteli;
- toiminnan tukija

YHTEISTOIMINNALLINEN TABLET-LAITETYOSKENTELY
- vuorovaikutus
- soiva kuva
- auditiivisuus, visuaalisuus, kinesteettisyys

KUVIO 4. Tyoskentely yhteistoiminnallisessa tablet-laiteympéristossa.

Kuviossa 4 on kuvattu oppilas, opettaja ja yhteistoiminnallinen tablet-laiteoppi-
misympadristd. Keskitssd on oppilas aktiivisena toimintaan osallistujana ja vuo-
rovaikuttajana. Opettaja toimii toiminnan suunnittelijana, tukijana ja ohjaajana.
Yhteistoiminnallinen tablet-laitetyoskentely kokoaa oppimistilanteen, tuo oppi-
laat yhteisen tekemisen ddreen sekd mahdollistaa auditiivisen, visuaalisen ja ki-
nesteettisen toimintaympériston erilaisille oppijoille.

Mobiililaitteet ja tulevaisuudessa muut teknologiset innovaatiot voivat olla
yksi tapa, joka auttaa synnyttdméaan syvad oppimista ja korkeatasoista ajattelua.
Tamdn tutkimuksen aineisto osoitti, ettd yhteistoiminnallinen tablet-laitetyts-
kentely loi oppitunneille tilan, jossa oppilaat toimivat aktiivisesti itse ja pohtivat
musiikin teemoja sekd itsendisesti ettd yhdessd, vuorovaikutuksessa muiden
kanssa. Mukana toiminnassa olivat yhdenvertaisina eri taitotasoiset oppilaat ja
roolit vaihtelivat luontevasti. Tyoskentelytapa toi esiin oppilaiden edistymisen,
joka mahdollisti niin oppilaille itselleen kuin opettajallekin kehittymisen arvioin-
nin.

Ajatellen musiikin hahmotusaineiden aihepiirejd ja niiden opetusta, teemo-
jen lahestyminen erilaisia opetustapoja kédyttden on tirked avain siihen, ettd eri
tavoin oppivat oppijat voivat saada ymmarrystd kasitellystd. Monet musiikkiin
liittyvit asiat voidaan esittdd visuaalisesti, auditiivisesti ja kinesteettisesti. Tassa
tutkimuksessa tulokset osoittavat merkittavimmaksi musiikinteorian ja kaytan-
non integroivaksi tekijdksi soivan kuvan, joka oli yhteistoiminnallisessa tablet-
laitetyoskentelyssd jatkuvasti ldsnd. Soivat sdvelet konkretisoivat oppilaiden
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teoriatietoja, kdytannonldheistivit tekemisen padmadratietoisemmin ja stimuloi-
vat luovuutta. Soiva kuva teki toiminnan eldviaksi, ylldpiti oppilaiden kiinnos-
tusta, ja soivan kuvan ja kokemuksen kautta opettajan oli luontevaa avata musii-
kin rakenteita ja esimerkiksi syy-seuraussuhteita tarkemmin. On kaksi eri asiaa,
soittaako opettaja esimerkit oppilaan kuunnellessa vai saako oppilas kokeilla ja
soittaa itse: vierestd katsominen harvoin opettaa yhta hyvin kuin itse tekeminen.
Merkityksellistd oli se, ettd soiva sdvelmaailma avasi osaltaan mahdollisuuden
my0s oppilaiden persoonien esiintulolle. Tamd ilmeni esimerkiksi oppilaiden sa-
vellysten toteuttamisessa ja yleisesti tyoskenneltdessd yhdessa yhteisen tehtdvan
ddressd yhteiskuuntelussa.

Toimiakseen toivotulla tavalla, yhteistoiminnallinen tablet-laiteoppimis-
ympadristo edellyttdd tyotapojen suunnittelua, jonka tekee opettaja. Onkin koh-
dallista pohtia, missd méadrin tutkimustulokset ovat oppimisympariston ja missa
mddrin tyotapojen seurausta. Erilaiset tyoskentelymuodot, yksilo- ja parityos-
kentely sekéd yhteistoiminnallisuus ryhmaéssad voivat vaikuttaa eri tavoin ja tuot-
taa erilaisia tutkimustuloksia. Taman tutkimuksen perusteella voidaan todeta,
ettd yhteistoiminnallisessa tuntitoimintamuodossa oppilaiden keskittyminen
sdilyi tavanomaista tuntitoimintaa paremmin: tablet-laitteet olivat vilineitd,
erddnlaisia instrumentteja, jotka heréttivit oppilaiden kiinnostuksen ja kiinnitti-
vdt huomion, minkd kautta heiddn keskittymisensd suuntautui tuntiteemojen
tyostdmiseen. Pienryhmé toimimassa yhteisessd kuulokekuuntelussa tiivisti te-
kemisen ja synnytti ryhmén sisdisen kontrollin asiassa pysymiseen ja helpotti
opettajan ohjaustehtavaa.

Taman tutkimuksen tulosten my6td on havaittavissa, ettd yhteistoiminnal-
lista mobiililaitetyoskentelyd hyodyntamalld voidaan opettaa musiikin rakentei-
siin liittyvid asioita, ja hyvéan tuntien ennakkosuunnittelun ja -valmistelun myota
sekd kannustavan ja turvallisen oppimisilmapiirin vallitessa toiminnalla on
myonteinen yhteys oppilaiden motivaatioon, oppimiseen ja tietotaidon karttu-
miseen. Yhteistoiminnallinen tablet-laitetydskentely tuki myonteiselld tavalla
oppilaiden toiminnan piirteita: ilmapiiri pienryhmissa oli hyvantuulinen, hyvak-
syvd ja salliva. Eréds piirre korostui ldpi aineiston: oppilaiden yleinen levollisuus
ja rauhallinen tapa toimia. Ryhmissad annettiin tilaa ja aikaa pohdinnalle. Samoin
huomioitiin ryhmaén kaikki jasenet, vaikka osa oppilaista jattaytyikin enemmalti
hiljaisiksi seuraajiksi. Yhteistoiminnalliseen tekemiseen voi liittyd passiivisia va-
paamatkustajia, jotka eivit millddn tavalla osallistu ryhméan toimintaan. Tahan
tutkimukseen osallistuneissa oppilaissa ei vapaamatkustajia ollut. Ryhmissa oli
hiljaisia oppilaita, jotka eivit juurikaan sanallisesti kommentoineet ryhmén ty6s-
kennellessd, mika voi dkkiseltddn antaa vaikutelman ryhmén ulkopuolelle jattay-
tymisestd ja osallistumishaluttomuudesta, mutta tuntitehtdvien tekeminen
osoitti, ettd hiljaiset oppilaat osallistuivat toimintaan aktiivisesti ja olivat ajan ta-
salla. Hiljaiset oppilaat ottivat myos ohjaavia rooleja omien savellystensd kautta
ja olivat valmistelleet kotitehtavéat huolellisesti. Tutkimuskevaan paatteeksi yksi
hiljaisista oppilaista sanallisti oppimisensa ja innostuksensa yhteistoiminnallista
tablet-laitetyoskentelyd kohtaan, jota toinen hiljainen oppilas nyokaten tuki.
Opettajan tietoon tuli myos, ettd toiminnan myotd muutamat oppilaista olivat
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innostuneet kotona harjoittelemaan tunneilla kéasiteltyjd asioita. Nama seikat tu-
kevat havaintoa siitd, ettd oppilaat, hiljaisetkin, joista on vaikea ulkoisesti paa-
telld heiddan kokemustaan ja tunnelmiaan oppitunneista, olivat sitoutuneet tun-
teihin ja saivat niistd antia.

Musiikin hahmotusaineiden olemassaoloa omana oppiaineenaan on perusteltu
yleissivistdvin argumentein ja silld, ettd kaikkia musiikin ilmioita ei ehdita kasi-
telld instrumenttituntien aikana. Tunneilla on liséksi katsottu olevan sosiaalis-
tava ja ryhmadyttava vaikutus, mikd parhaassa tapauksessa onkin totta. Téassa
kohden tuon esiin erityisesti yhden taméan tutkimuksen tuloksista: yhteistoimin-
nallisessa mobiililaitetydskentelyssa erilaiset ja eri tasoiset oppilaat voivat toimia
tasavertaisina ja auttaa toisiaan. iPadien instrumentit ja oheislaitteet antoivat ta-
sapuoliset mahdollisuudet kaikille opetella ja osallistua soittamiseen. Yhteisessa
kuulokekuuntelussa, erddnlaisessa mikromaailmassa, tunnelma oli tiivis. Oppi-
lasryhmad péadsi laheltd seuraamaan toisiaan: eleitd, ilmeitd, sekd verbaalista ettd
nonverbaalista viestintdd. Ajatellen muusikkoa, yhdessd muiden kanssa soitta-
vaa ja/tai laulavaa yksilod, ympéarsivien ihmisten lukeminen, usein nonverbaa-
linen, on edellytys onnistuneeseen suoritukseen. Muusikko harvoin toimii sosi-
aalisessa tyhjiossd. Tdssd mielessd iPadien &drelld yhteistoiminnallinen tekemi-
nen on erinomainen keino opetella sosiaalista kanssakdymistd ja samalla musii-
killisia ilmisitd. Oppiminen tapahtuu kokonaisvaltaisesti ja vuorovaikutuksessa
aistihavaintojen, kehollisten kokemusten, ajattelun ja reflektoinnin kautta. Soi-
van kuvan kautta on mahdollista yhdistdd olemassa olevia tietoja uusiin. Yhteis-
toiminnallinen mobiililaiteoppimisymparistd vastaa luontevasti erilaisiin oppi-
misen tapoihin, eritoten auditiivisuuteen ja visuaalisuuteen. Lisdksi sosiaalisten
nonverbaalisten tilanteiden lukeminen on keskeinen taito niin yhdessa soitetta-
essa kuin elamaéssa yleensakin.

Yhteistoiminnallisuus edistdd luovuutta, kriittistd ajattelua ja reflektointia.
Yhteistoiminnallinen mobiililaitetyoskentely musiikin hahmotusaineiden ope-
tuksessa luo oppimismahdollisuuksia oppimisldhtoisesti, mikd puolestaan antaa
tilaa oppilaiden luonnolliselle kehittymiselle ja aidolle musiikinteoreettisten asia-
sisdltojen hallitsemiselle kdytannon ja soivan kuulokuvan tukemana. Aineisto
havainnollisti sitd, miten mobiililaitteiden yhteistoiminnallinen kaytt6 aktivoi ja
osallisti oppilaita, toi esiin oppimisprosesseja ja antoi mahdollisuuden erilaisille
oppilaille osallistua tekemiseen sekd nosti tiarkedksi erilaiset oppilaiden roolit.
Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd yhteistoiminnallisen mobiililaite-
tyoskentelyn vakiintumisen myotd 16ytyi antoisa tapa opettaa ja oppilaille tyos-
tad eldvasti musiikin hahmotusaineiden teemoja. Vuorovaikutus oli oppilaille
tarkedd ja motivaatio tunneilla korkea. Tunneilla kédytetty ruutuaika oli yhdessa
toimimista ja yhteisen kiinnostuksen kohteen &arelld olemista. Vaihtuvat ja so-
veltamista vaativat tehtavat pitivat ylld oppilaiden mielenkiintoa. Muutoinkin
onnistunut toiminta edellytti opettajalta laadukasta tuntien ennakkosuunnittelua
ja tunneilla oppilaille avun antamista ja ohjausta.
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Taman tutkimuksen otsikossa oppilas kuvaa yhteistoiminnallisia oppitun-
teja sanalla hauska. Voiko tunti, jolla oppilas viihtyy, olla opetuksellisesti antoisa
siten, ettd oppilas myods oppii? Seurattuani vuosien ajan musiikkioppilaitoseld-
maéd, oppitunneilla vithtymistd, saati hauskuutta, ei vilttamatta ole ndhty arvona,
ja voitaneen ajatella, ettd lahtokohtaisesti oppilaat saapuvatkin tunneille oppiak-
seen. Jokainen soittamisen ja laulamisen parissa toimiva tietdd, ettd opinnoissa
vuusalueellekin astumista niin instrumentin hallintataitojen kuin teoriataitojen
opettelussa. Mahdollisesti tama selittdd sen, miksi tunnilla viihtyminen on voitu
mieltdd kaukaiseksi, jopa asiaankuulumattomaksi. Sosiaalisella ymparistolld ja
silld, onko ilmapiiri myonteinen vai kielteinen, on kuitenkin suuri merkitys op-
pilaiden itsearvostuksen ja motivaation muodostumiselle. Hyvaksyva ilmapiiri
kannustaa itseilmaisuun ja vapauttaa luovuutta, tai kuten opetussuunnitelman
(2017) perusteissa asia ilmaistaan, oppiminen edistyy myonteisten tunnekoke-
musten, oppimisen ilon ja uutta luovan toiminnan kautta. Taméan tutkimuksen
tuloksissa erityisesti hiljaisten oppilaiden rohkaistuminen osoitti, ettd tunneilla
vallitsi myonteinen ja turvallinen tunneilmapiiri. Se, ettd oppitunnille on muka-
vaa tulla ja olo tunneilla turvallinen, luo edellytyksid opinnoissa menestymiselle
ja vahintdankin edellytyksid musiikin elinikdiselle harrastamiselle. “Tuntuu et
mé oon oppinut eniten tind mupevuonna.”

Sosiokonstruktivistisen oppimisndkemyksen keskitssd on reflektiopro-
sessi, joka tapahtuu sekéd yksilon sisdisesti ettd vuorovaikutuksessa ja yhteistoi-
minnallisuudessa muiden kanssa. Opettajan roolina on ohjata oppilasta ja sosi-
aalista vuorovaikutusta siten, ettd tilanne edistdd oppilaan aktiivista ajattelua,
reflektiivistd kommunikointia ja osallistumista tiedonmuodostukseen. Yhteistoi-
minnallisessa tablet-laiteoppimisympaéristossd opiskelu mahdollistaa oppilaiden
kokemusten ja ajattelutoiminnan peilaamisen ja asioiden syvemman ymmaérté-
misen. Tdma tutkimus toi esiin, ettd oppilasryhmissad oppilaiden roolit olivat eri-
laiset ja toiminnan jatkuessa roolit vahitellen vakiintuivat, joskin olivat joustavat.
Vaikka valtaosa oppilaista osallistui toimintaan aktiivisesti, ryhmissa oli myos
vetdytyneempid oppilaita, jotka eivit osallistuneet keskusteluun tai systemaatti-
seen tiedon rakentamiseen. Tdmd on ymmarrettdvaa: yhteistoiminnallisuus edel-
lyttdad sosiaalisuutta ja samoin kuin oppimistavat, niin my6s sosiaalisuuden as-
teet ovat yksilolliset. Vaatii uskallusta ja kykyd tuoda esiin omia ajatuksia. Toi-
saalta se, ettd oppilas on hiljainen ja ndyttaytyy tunneilla passiivisena ei tarkoita,
etteikd oppilaan sisdinen maailma olisi vilkas tai etteikod oppilas olisi motivoitu-
nut. Yhteistoiminnallisuus opetusmetodina ei vilttdmittd ole paras vaihtoehto
kaikille oppijoille ja opetettaville asioille, ja on selvdd, etteivit kaikki oppimisen
muodot ole tehokkaimmillaan ryhmadssa. Yhteistoiminnallinen tablet-laiteoppi-
ja ryhmétyovalmiuksien lisddjand. Oppimisympdristd voi auttaa oppilasta sisdi-
sessd tiedonrakennusprosessissa ja opettajaa ohjausprosessissa.
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7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Toimintatutkimuksen toteuttaminen ei kiinnity ainoastaan tutkijan tekemiin
paédtoksiin, tutkimusmenetelmadn ja metodologisiin ratkaisuihin. Toimintatutki-
muksen toteuttaa tutkija, ihminen, tietyssd ajassa, kontekstissa, paikassa ja tiet-
tyjen olosuhteiden vallitessa. Nama vdistamattd vaikuttavat tutkimukseen. Tut-
kija on ihminen, johon vaikuttaa ja jonka toimintaa ohjaavat seka jarki ettd tun-
teet. Tutkijaan ja tutkimuksen muodostumiseen vaikuttavat tutkimukseen osal-
listujien lisdksi ainakin jonkintasoisesti my¢s akateeminen maailma, kollegat, ys-
tavét ja perhe. Toimintatutkimuksessa tutkijan on annettava tilaa tutkittavien aja-
tuksille ja sanoille sekéd laskettava omat ideansa ja mielipiteensd arvioitavaksi.
Tutkijan on myos kestettdvd epdvarmuutta avoimen tutkimuksensa etenemi-
sestd, koska tutkimus muodostuu sitd tyostettdessd. (Valkenburg, Beukema, Al-
mekinders & Tromp 2009, 23.)

Toimintatutkimuksen luotettavuutta on perinteisesti arvioitu maarallisestd
tutkimuksesta tuttujen validiteetin ja reliabiliteetin kautta, sovellettuna laadulli-
seen tutkimukseen. Validiteetti viittaa sithen, kohtaavatko tutkimusmenetelma
ja -kohde siten, ettd halutusta ilmiostd saadaan tietoa. Reliabiliteetti puolestaan
tarkoittaa tutkimuksen toistettavuutta. Reliabiliteetin kautta voidaan arvioida tu-
losten pysyvyyttd ja satunnaisalttiutta. Toimintatutkimuksessa haasteellista on
tutkimuksen toistettavuus, silld ymmarrettdavasti eletty todellisuus ei toteudu
tasmadlleen samanlaisena toistamiseen. Lisdksi toimintatutkimuksen pyrkimyk-
send on saada aikaan muutos, jolloin tutkimuksen uusiminen samanlaisena ei
olisi mahdollistakaan. Kohdallisempaa onkin tarkastella tutkimuksen luotetta-
vuutta validiteetin kdsitteen kautta: tadlloin tarkastellaan prosessia, jossa ymmar-
rys maailmasta hiljalleen syntyy. Heikkinen ja Syrjdld (2007) erottavat toiminta-
tutkimuksen arvioimiseksi historiallisen jatkuvuuden, reflektiivisyyden, dialek-
tisuuden, toimivuuden ja havahduttavuuden ndkokulmia. (Heikkinen & Syrjala
2007, 144-162.)

Laadullisten tutkimusmetodien monipuolistumisen my6td uudemmassa
tarkastelussa kvalitatiivisen tutkimuksen reliabiliteetti ja validiteetti madarittyvat
luotettavuuden, perusteellisuuden ja laadukkuuden kautta. (Golafshani 2003).
Lincoln ja Guban (1985) madrittivat luotettavuuden tarkastelun neljad kriteeria:
credibility, dependability, confirmability ja transferability, jotka Eskola ja Suoranta
(2008) ovat suomentaneet termein uskottavuus, vahvuus, vahvistuvuus ja siirret-
tavyys (Lincoln & Guba 1985, 294-324; Eskola & Suoranta 2001, 212-213). Lind-
hult (2019) késitteli validiteetin ulottuvuuksia suhteessa toimintatutkimuksen
tuottaman tiedon validointiin. Lindhult toteaa toimintatutkimuksen validiteetin
tarkasteluun liittyvan etujen lisdksi heikkouksia ja riskejd. Validiteetin ulottu-
vuuksista esimerkiksi vastaavuutta, correspondence validation, voidaan mitata ja
testata, ja etuna ovatkin mitattavuuden eri mahdollisuudet seké tehtyjen havain-
tojen kehittaminen ja kasitteellistaminen, joka voi kasvattaa validiteettia. Riskina
puolestaan ovat mahdolliset haitat tutkimuskentille. Koherenssin validoinnin,
coherence validation, osalta toimintatutkimus voi tuottaa rikasta ja moniulotteista



191

ja -tulkintaista dataa, mutta toisaalta tuloksena voi myds olla ylenmdéardinen tie-
tomadadrd, jota on vaikea késitelld ja joka voi johtaa tiedon pirstaloitumiseen. Dis-
kurssiivinen validointi (discursive validation) liittyen toimintatutkimukseen voi
antaa laajemmat mahdollisuudet viestid osallistujien kesken. Haasteellista on se,
miten jdrjestetddn tasapuolinen, ei-ohjattu ja avoin keskustelufoorumi. Toiminta-
tutkimukselle ldheisen praktisen validoinnin (practical validation) etuna ovat mo-
nipuoliset testausmahdollisuudet kdytannon kentilld, haittana puolestaan rajal-
liset mahdollisuudet kontrolloida ymparistotekijoitd ja niiden vaikutuksia.
(Lindhult 2019.)

Luotettavuutta tarkasteltaessa on huomioitava tutkimuksen kesto. Jotta
muutos on mahdollinen, tutkimuksen on kestettdva riittdavan pitkdan. Toiminta-
tutkimuksessa ongelmallista on vaikuttavuuden arviointi, se, miten todistetaan,
ettd muutokset johtuvat juuri tutkitun ajanjakson kuluessa toteutetusta toimin-
nasta. (Linnansaari 2004, 124-125). Vaikka minulla oli selvé ja tarkkakin kasitys
koko aineistosta, olinhan kdynyt jo aineistonkeruuaikana ldpi tuntikohtaisesti vi-
deomateriaalin ja litteroinut koko tutkimusaineiston, kertyi tutkimusaineistoa
lukukauden ajalta paljon ja lopullista tarkastelua oli pakko rajata. On todenna-
koistd, ettd tahdn raporttiin merkitykselliseksi nostetut tutkimustulokset edusta-
vat tdmédn kyseisen aineiston aitoa todellisuutta, mutta on mahdollista ja toden-
nakoistakin, ettd tdssd aineistosta esiin merkitykselliseksi nostetut teemat olisivat
voineet sdvyttyd toisin tai muuttua, mikili seurantaa olisi tehty pidemmalld ai-
kavalilld, eri tekijoiden toimesta ja eri miljoossd. On kiistatonta, ettd tutkimus
kiinnittyy aikaan ja paikkaan: vuonna 2017 tilanne teknologian kayton osalta oli
eri kuin tutkimusraportin julkaisuvuonna 2022, ja tutkimuksen toistaminen sel-
laisenaan on mahdotonta. Aineiston koodausta késittelevdssa luvussa mainitsin
aineiston kyllddntymisen, saturoitumisen. Toimintatutkimuksessa, jossa tarkoi-
tuksella ja syklisesti kehitetddn tutkittavaa asiaa, aineiston saturoitumisen maa-
rittdminen voi olla haastavaa. Vastaavasti myos opetustilanteiden tarkoituksena
on edetd asiasta toiseen, jolloin opetus- ja oppimistilanne toistuu mahdollisesti
vasta uuden opetuskauden ja vaihtuneiden oppilaiden kanssa. My6s tamad aset-
taa kyseenalaiseksi tulkinnan tutkimusaineiston saturoitumisesta. Tdssd toimin-
tatutkimuksessa tulkitsen saturoitumista tapahtuneen oppilaiden roolien vakiin-
tumisen myotd ryhmaéssd sekd heiddn keskindisessd ettd opettajan ja oppilaiden
viélisessd dynamiikassa.

Tdaman tutkimuksen aineisto ei sisdlld erillisid oppilaiden kokemusten haas-
tatteluja. Pd&tos oli tietoinen jo tutkimuksen alussa ja perustui tutkimuskysymys-
ten muotoon. Oppilailla ja heiddn huoltajillaan oli mahdollisuus kommentoida
ja keskustella tutkimuksesta niin ennen aineistonkeruuta, sen aikana kuin sen
jalkeenkin. Diskursiivista validointia ajatellen varsinaisen erillisen keskustelu-
foorumin jdrjestdiminen tutkimusaiheen puolesta ei tdssd tutkimuksessa ollut
kohdallista. Praktista validointia ajatellen toimimme mobiililaiteoppimisympa-
ristdssd samana pysyneessd luokkahuoneessa, joka loi selkedt puitteet tuntitoi-
minnalle. Tastd nakokulmasta tarkastellen ympaéristotekijat olivat siis kontrolloi-
tavissa.
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Taman tutkimuksen tekijd on pyrkinyt kuvaamaan tutkimuksensa kiinnit-
tymisen olemassa olevaan historialliseen aikajanaan ja paikkaan. Tutkija on
muun muassa tarkastellut musiikkioppilaitoshistoriaa, aihepiirin kytkeytymista
teknologisen kehityksen kulkuun sekd opettajuuden muutosta ohjaukselliseksi
toiminnaksi. Samoin tutkija on verrannut saatuja tuloksia aiemmista aihepiiria
kasitelleista tutkimuksista saatuihin tuloksiin.

Tutkimusaineistosta tehtyjen havaintojen oikeellisuus on koko tutkimuk-
sen perusta. Havainnot perustuvat inhimilliseen aistitoimintaan ja niiden rapor-
tointi kirjalliseen muotoon syntyy tutkijan kirjoittamana. Tutkijalla on oma ko-
kemusmaailmansa, késitykset ja ajatusmallit, jotka vdistamatta vaikuttavat ha-
vaintojen jdsentdmiseen ja ymmartdmiseen. (Anttila 1996.) Tutkija on myo6s pyr-
kinyt tarkastelemaan itseddn tutkijana ja opettajana sekd huomioimaan omat tie-
tamisen mahdollisuudet ja rajoitukset tutkimusta tehdessddn ja tutkimusaineis-
toa analysoidessaan. Koska tama tutkimus sijoittuu sosiaalisen todellisuuden tar-
kasteluun, olen tuonut esiin oman suhtautumiseni tutkimuskohteeseen. Tutki-
muskohteen hyvd tunteminen antaa mahdollisuudet ilmiciden mielekk&&dseen
tarkasteluun, mutta voi myos toimia tehtyja havaintoja kaventavasti. Se, ettd ku-
vaan tutkimusaineistoa, menetelmasd ja tutkimuksen etenemistd sekd huomioin
ja tuon esiin oman rajallisuuteni tutkijana ja opettajana, tuo aineiston tulkintaan
lapindkyvyyttd ja lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Samoin luotettavuutta lisaa
raportoinnin tarkkuus ja aiheen tarkastelu useasta ndkokulmasta.

Kuten suhteellisuusteorian kautta asia ilmaistaan, samassa hetkessi elavit
kaksi eri ihmistd havaitsevat tilanteen eri tavoin. Heille muodostuu eri késitys
tilanteesta, ja molemmat heistd voivat olla oikeassa. Tamé on fakta, jota ei voi
muuttaa. (Greene 2008, 43.) Sen vuoksi onkin erityisen tarke&d pyrkia objektiivi-
suuteen jo aineistoa havainnoidessa ja analysoidessa. Tutkimusaineistoa olen
pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimman autenttisesti. Jos toimintatutkimuksen
luotettavuutta arvioidaan sen tuoman hyodyn kautta, voi tutkijalle muodostua
tarve tulosten tiedostamattomaan kaunisteluun (Heikkinen & Syrjala 2007, 156).
Tassd tutkimuksessa olen tuonut esiin tablet-laitteista kdytantoon saatuja hyo-
tyjd, mutta myos kdytannon kannalta toimimatonta: esimerkiksi hyoty tablet-lait-
teista tuntitoimintaan on yhteistoiminnallisuuden vilkastuminen ja toimima-
tonta puolestaan laitteiden kadyttoonottoon ja teknisten ongelmien ratkomiseen
kdytetty tuntiaika. Tutkimuksestani ilmenevit sen vahvuudet ja heikkoudet.

Eettisyyttd voidaan pitdd tutkimuksen tarkeimpéna osana. Tutkijan on poh-
dittava, miten tutkimus vaikuttaa tutkittaviin, tutkijaan, tiedeyhteis66n, yhteis-
kuntaan ja ihmiskuntaan. Erityisesti on arvioitava sitd, aiheuttaako tutkimus tut-
kittaville haittaa, tunnistetaanko tutkittavat tutkimuksesta ja kuuluuko tutki-
muksesta heiddn ddnensd. (Kuula 2006, 64; Heikkinen & Syrjdla 2007, 158.) Tut-
kimuksen, johon osallistuu ihmisid, on kunnioitettava ihmisten persoonallisuutta
ja oikeuksia sekd oltava hyodyllinen. Tutkimukseen osallistuneiden on oltava tie-
toisia siitd, mitd tutkimuksessa tutkitaan ja mikd heiddn osansa tutkimuksensa
on. Osallistujien mukanaolon on oltava vapaaehtoista ja niin halutessaan tutkit-
tavat voivat jattaytyd pois tutkimuksesta ilman seuraamuksia. Ennen kirjallisen
tutkimussuostumuksen toimittamista, keskustelin tutkimukseen osallistuvien
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oppilaiden huoltajien kanssa puhelimitse. Kerroin tutkimuksen aihepiirin, tutki-
muskysymykset, tutkimuksen tehtévit ja tarkoituksen. Huoltajilla oli mahdolli-
suus halutessaan kieltdd lastensa osallistuminen tutkimukseen. Tutkimuksessa
tulee myos kunnioittaa yksityisyydensuojaa ja luottamuksellisuutta. Nama sei-
kat ovat erityisen tadrkeitd, jos tutkimuksen kohderyhména ovat lapset. Lasten
hyvinvointi on kaiken edellytys. (Kuula 2006, 99-117; 147-153; Derry ym. 2010.)
Yli 12-vuotiaat lapset voidaan Aarnoksen (2015) mukaan rinnastaa tutkimusme-
todien osalta aikuisiin, mutta lasten kohdalla tulee huomioida heiddn ikéryh-
madnsd mukainen tarkastelu. Lapsiystavallisyys ja tutkimuksen etiikka ovat koko
tutkimuksessa tarkeintd. (Aarnos 2015, 164-165.) Téahan tutkimukseen osallistu-
neet oppilaat ja heiddn huoltajansa antoivat luvan kayttdd oppilaiden omia nimid
tutkimuksessa. Koska on kyse lapsista, tein tutkijana kuitenkin paatoksen kayt-
tdd oppilaista pseudonyymejd. Saatuani yhteyden kaikkiin huoltajiin, keskuste-
lin oppitunnilla tutkimuksesta lasten kanssa heiddn ikdtasoonsa sopivalla ta-
valla. Lapset ja huoltajat saivat mahdollisuuden esittdd kysymyksid ja huomioita.
Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla oli my6s mahdollisuus miné tahansa aineis-
tonkeruuhetkend jattaytyd halutessaan pois tutkimuksesta, mitd kuitenkaan ei
tapahtunut. Koin lasten ja heiddn huoltajiensa suhtautumisen tutkimukseen osal-
listumiseen ja tutkimuksen tekemiseen positiiviseksi. Tédtd tuki havainto analy-
soidusta aineistosta, jossa lasten nonverbaalisestakaan viestinnasté ei ollut ha-
vaittavissa pdinvastaista. Luokka, jossa tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin,
oli lapsille tuttu ja tuntitilanteet luontevia. Vaikka tutkimuksen my®6té tuntitoi-
minnassa keskityttiin yhteistoiminnalliseen iPad-tytskentelyyn ja tehtéviin,
jotka opettaja oli suunnitellut yhteistoiminnallisuutta ajatellen, oppitunnit eivat
varsinaisesti poikenneet totutusta. Tilanteen luonnollisuuteen ja luontevuuteen
vaikutti my0s opettaja-tutkija, joka oli lapsille entuudestaan tuttu. Koska tutki-
musraportin valmistumisen aikajanne suhteessa aineistonkeruuajankohtaan oli
pitkd, viisi vuotta, tutkimusraportin valmistuttua olin vield sahkopostitse yhtey-
dessd oppilaisiin ja varmistin heiltd suostumuksen kuvien kdyttoon tutkimusra-
portissa. Kaikki antoivat luvan kuvien kdyttoon osana tutkimusraporttia.

Tdhdn tutkimukseen osallistuneet lapset olivat aineistonkeruuhetkelld 11-
15-vuotiaita. He muodostivat yhteensa viisi ryhmdd. Oppilaiden kdyttaytyminen
ja toisiinsa suhtautuminen oli kunkin kehitykselliseen ikdluokkaan suhteutuvaa.
Nuorempien oppilaiden suhde toisiinsa oli varauksettomampaa kuin vanhem-
pien oppilaiden, joilla oli havaittavissa esiteini-idssa tyypillistd varauksellisuutta
ja keskindisen viestinndn herkké&d tulkintaa. Tassd tutkimuksessa nuoremmilla
oppilailla esiintyi vanhempia enemman fyysisid liikkeitd ja eleitd. On tietenkin
mahdollista, ettd tdmd johtui myos tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden
luonne-eroista vailla yhteytta ikadan.

Miksi juuri ndmad oppilaat ja timéd kohderyhma? Musiikin hahmotusaineiden ke-
hittdminen on kiinnostanut minua kauan, ja olen opetuksessani pyrkinyt 16yta-
méadn opetustapoja, jotka oppilaista ovat inspiroivia, motivoivia ja luovat kiin-
nostuksen musiikkiin. On todettu, ettd parhaat tulokset yhteistoiminnallisesta
tunnista saadaan, kun oppilasryhmét ovat mahdollisimman heterogeeniset.
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Ideaalitilanteessa opettaja voi timén tietdessddn muodostaa ryhmadt ja ohjata toi-
minnan sen mukaisesti. Kdytannossa kuitenkin monissa etenkin pienissd musiik-
kioppilaitoksissa ryhmien muodostumisen médarittelevit oppilaiden perheiden
aikataulut. Opettaja ei siis voi médaratad oppilaita saapumaan tiettynd pdivana tun-
nille, vaan ryhmid on oltava tarjolla eri pdivind ja eri aikoina perheiden valitta-
vaksi. Tahan tutkimukseen osallistuneet oppilasryhmét olivat muodostuneet sat-
tumanvaraisesti sen mukaan, milloin oppilaat paddsivat tunnille. Ryhmiin osui
kuitenkin erilaisia oppilaita ja heterogeenisyys toteutui. Se, millaisia ryhmat oli-
vat, voi vaikuttaa opettajan rooliin tuntityoskentelyssd. Oppilaat edustivat iké-
ryhmaltddn, 11-15-vuotiaat, melko laajaa ikdjakaumaa, mika oli tyypillinen ti-
lanne musiikin hahmotusaineiden tunneilla. Satunnaisen ryhmé@muodostuksen
voidaan ajatella lisddvan tulosten luotettavuutta. Luotettavuutta puolestaan voi
heikentdd se, ettd toimintatutkimuksessa opettaja on aktiivisena osallistujana
mukana toiminnassa. Opettajalla oli vahva yhteys ja vaikutusmahdollisuudet ta-
pahtumiin. On mahdollista, ettd tutkija ei ole pystynyt sdilyttamé&an objektiivista
tarkkailua aineistoa havainnoidessaan. Oman tyon tarkkailu ja analysointi oli tie-
toisesti ldsna koko tutkimusprosessin ajan, aina alun suunnitteluvaiheesta rapor-
tin kirjoittamiseen. Tutkimusaineistoa kerédtessdani huomasin muutaman kerran
toivovani, ettd olisimme oppilaiden kanssa ehtineet lukukauden aikana kadyda
lapi vield uusia tuntiteemoja ja kokeilla erilaisia yhteistoiminnallisia tablet-laite-
tyoskentelyn tapoja. Tama olisi ollut mielenkiintoista ja antanut lisdmateriaalia
aineistoksi, mutta tarkeammaiksi nostin oppilaiden oikeuden saada hyviaa ope-
tusta, mika tarkoitti esimerkiksi yleisesti ajan ja tilan antamista taméan tyoskente-
lytavan muodostumiselle.

Tutkimuskysymykset, millaiset oppilaiden toiminnan piirteet korostuivat yhteis-
toiminnallisessa mobiililaitetytskentelyssd, milld tavoin yhteistoiminnallinen
mobiililaitetyoskentely mahdollistaa kdytannon ja teorian integroitumista musii-
kin hahmottamisessa sekd minké&lainen on opettajan rooli tdssd toimintaymparis-
tossd, saivat vastaukset aineistosta. Erds tdrked havainto oli oppilaiden keskindi-
sen nonverbaalisen vuorovaikutuksen vilkkaus ja aktiivinen tekeminen suh-
teessa siithen, mika ilman kuulokuvaa toiminnasta vilittyi. Samoin tarke&a olivat
yhteistoiminnallisesta tablet-laitetyoskentelystd tehdyt havainnot hiljaisten oppi-
laiden kohdalla. Molemmat ndistd havainnoista nousivat aineistosta ja antoivat
tutkimuskysymyksiin ja niiden vastauksiin oletettua enemman syvyytta.

”Niin siis kuvaaks noi videot?”, kysyi Hanna erdan tunnin aluksi. Oppilaat
olivat ldhtokohtaisesti tietoisia siitd, ettd tutkimusaineiston kerddmisajan heita
kuvattaisiin. Tutkimusaineisto antoi vain satunnaisia viitteitd siitd, ettd oppilaat
muistivat kameroiden ldsndolon tunneilla. On kuitenkin mahdollista, ettd ku-
vaustilanteet muuttivat oppilaiden, tai joidenkin heistd, kadyttaytymistd. Kame-
roiden asettaminen toimintavalmiiksi ei aina onnistunut ennen tutkimusryhman
saapumista toisen, ei-kuvattavan, ryhmdn tunnilta poisldhtemisen jdlkeen. Tdsta
aiheutui muutaman kerran se, ettd oppilaat saattoivat tuntia odottaessaan seu-
rata kameroiden asettelua.
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Videoitu aineisto mahdollisti tilanteiden tarkan havainnoinnin ja havainto-
jen oikeellisuuden tarkastamisen. Videotallenteet toivat esiin tuntitoiminnan
prosesseja, jotka ilman taltiointia olisivat voineet jaddd havaitsematta, koska ti-
lannekohtainen havainnointi on varsin fokuskeskeistd ja tunnistamatta voi jaada
hetkessd tapahtuvia asioita - jotka kyseisessd hetkessd eivit reaaliaikaisesti edes
vélttamatta ole merkityksellisid. Kuva muodostuu siitd, mihin kiinnitetdan huo-
miota, mutta my06s sen ymparilld voi olla merkityksellisyyttd. Luotettavuuden
lisdaamiseksi tutkija katsoi videoita useaan kertaan, myos eri nopeuksilla. Se, etta
raportin kirjoitusprosessi jakautui useammalle vuodelle, teki tilaa aineiston uu-
delleentarkastelulle ja tarkistamiselle suhteessa aiempiin havaintoihin. Videoi-
den katsominen ja arviointi veivat runsaasti aikaa, ja tutkija oli ainoa, joka videot
analysoi. Se, ettd tutkija katsoi videot uudelleen pidemman tauon jialkeen, voi li-
on mahdollista kayttdd koulutuksellisiin tarkoituksiin. Tutkimusaineistoa ei kui-
tenkaan avata tietoarkistoissa. Aineisto sdilytetddan huolellisesti erillisilld kaytta-
jatunnuksilla ja salasanoilla suojatuilla kovalevyilld. Aineiston analyysivaiheessa
olen erottanut suorat henkil6tiedot analysoitavasta aineistosta ja sdilyttanyt niita
aineistosta erillddn. Tapa, jolla aineisto pseudonymisoitiin, on ainoastaan minulla
tiedossa. Kukaan ulkopuolinen ei ole kasitellyt aineistoa. Tutkimusaihe ei ole sel-
lainen, ettd tutkimuseettisen neuvottelukunnan lausuntoa tai eettisti ennakkoar-
viointia olisi edellytetty. Kaikissa tutkimuksen suorittamisen vaiheissa noudatet-
tiin hyvaa tieteellista kdytantod (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012). Tut-
kimuksessa ei kerdtty sensitiivistd aineistoa eikd esimerkiksi poikettu tutkitta-
vien oikeuksista (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019). Tutkimusluvat han-
kin kirjallisena. Ennen lupapapereiden toimittamista keskustelin tutkimuksesta
osallistuvien oppilaiden huoltajien ja oppilaiden kanssa, samoin anoin tutkimus-
luvan musiikkioppilaitokselta, jossa tutkimus toteutettiin. Vaikka tutkimukseen
osallistuneet oppilaat antoivatkin luvan oman nimensa kayttoon, kaytin kuiten-
kin tutkimusraportissa heistd pseudonyymejd. Aineiston késittelyssd, tulosten
tallentamisessa ja esittamisessd sekd tutkimuksen ja tulosten arvioinnissa olen
noudattanut Tutkimuseettisen neuvottelukunnan tunnustamia toimintatapoja:
rehellisyyttd, yleistda huolellisuutta ja tarkkuutta. Tutkimukseeni olen soveltanut
tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaisia ja eettisesti kestdvid tiedonhankinta-
ja tutkimusmenetelmid tutkimuksessa esitellylld tavalla. Tutkimus on raportoitu
avoimesti ja vastuullisesti. Tutkimusta ei rahoittanut mikddn ulkopuolinen taho.

7.3 Rajoitukset

Tdamad tutkimus késittelee kysymyksia siitd, millaiset oppilaiden toiminnan piir-
teet korostuvat yhteistoiminnallisessa mobiililaitetytskentelyssd, milld tavoin
yhteistoiminnallinen mobiililaitetyoskentely mahdollistaa kdytdnnon ja teorian
integroitumista musiikin hahmottamisessa ja minkélainen tdssd ympéaristossa on
opettajan rooli. Aineisto keréttiin vuonna 2017 ajassa, jolloin musiikin perusope-
tuksen laajan oppimddrdn opetussuunnitelma oli uudistumassa ja elettiin aikaa
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ennen COVID19-pandemiaa, joka muutti yleisesti monella tavalla suhtautumi-
sen teknologiaan musiikin opetuskdytossa. Tama tutkimus rajoittuu ldhiopetuk-
sen tarkasteluun, eikd tutkimuksen tuloksia voida suoraan soveltaa etd- tai hyb-
ridiopetukseen. Vuoden 2020 jdlkeen todenndkdoisesti sekd opettajien ettd oppi-
laiden teknologiset valmiudet ovat kasvaneet, joka saattaa jatkossa muuttaa
opettajan roolia.

Taman tutkimuksen tulokset viittaavat myonteisend siihen, ettd yhteistoi-
minnallinen mobiililaitetytskentely on hedelmallinen oppimisympaéristd musii-
kin hahmotusaineiden opetuksen osana kaytettdvaksi. Tutkimus kuvaa kuiten-
kin vain yhdessd suomalaisessa musiikkioppilaitoksessa tiettyna ajanjaksona 14-
hiopetuksessa toteutettua musiikin hahmotusaineiden opetusta. Musiikkioppi-
laitosten tarjoama musiikin hahmotusaineiden opetus on varioivaa ja tulokset
ovat siten rajallisesti yleistettdviat. Tutkimus sijoittuu ja kiinnittyy aikaan, paik-
kaan sekd niihin ihmisiin ja olosuhteisiin, jotka ovat tutkimusaineiston kerdaamis-
hetkelld ja aineiston analysointivaiheessa vaikuttaneet tilanteisiin ja elimadn tie-
dostettuna tai tiedostamatta. Eletty todellisuus ei toistu samanlaisena. Tutkimuk-
seen osallistui 24 oppilasta (N = 24) sekd heitd opettava opettaja. Suuremmalla
tutkimusjoukolla, pidemmallad aikavélilld, eri ajankohtana, eri henkilén toteutta-
mana, eri-ikdisten osallistujien myota sekd eri tutkimusmenetelmid kayttamalla
tutkimustulokset voisivat olla toisenlaiset ja erilaisia merkityksid keskeiseksi
nostavat. Taméan tutkimuksen aineistolla ei voida vastata esimerkiksi kysymyk-
seen siitd, vaikuttaako yhteistoiminnallinen mobiililaitetyoskentely oppilaiden
oppimistuloksiin tai mitka ovat oppilaiden temperamenttierojen merkitykset yh-
teistoiminnallisessa tyoskentelyssa.

Toimintatutkimukseen liittyy rajoitteita. Tutkimustulokset ovat sanallinen
jasentanyt esimerkiksi oppilaiden ndennéisen eleettomyyden tarkoitukset ja mer-
kitykset. Tutkimusaineistosta tehtyjen havaintojen tulkinnan taustalla on pitka
pedagoginen kokemus ja oppilaiden tuntemus. Olen pyrkinyt tutkimukseni ai-
neiston tarkastelussa objektiivisuuteen, mutta tosiasiassa laadullisessa tutkimuk-
sessa tutkijan oma positio vaikuttaa tutkimusaineistosta tehtyihin tulkintoihin.
Tutkimusaineistoa tarkastellessani tiedossani on syvéllisempéd ja laajempaa tie-
toa kuin henkil6lld, joka tdysin ulkopuolisena tarkastelisi aineistoa. Hiljainen
tieto on voinut vaikuttaa tehtyihin tulkintoihin.

Viiden oppilasryhmén yhden lukukauden ajalta kerdttyd videoaineistoa
kertyi paljon. Lopullisessa raportissa on huomioitu keritty data kokonaisuudes-
saan pddkohdiltaan sekd tarkastelemalla valitut tunnit yksityiskohtaisesti. Edellad
mainituista tutkija nosti siséllonanalyysia kdyttden keskeiset teemat. Vaikka tut-
kija tunsi hyvin aineiston, on mahdollista, ettd huomaamatta jdi jotakin olen-
naista.
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7.4 Jatkotutkimusaiheet

Tama tutkimus on avannut ndkymadd siihen, millaisia piirteitd yhteistoiminnalli-
seen tablet-laitetydskentelyyn voi kuulua. Tutkimus ja monitorointi oppilaiden
ja opettajien toiminnasta erilaisissa oppimisymparistdissd on tdrkedd, jotta ope-
tuksen kehittamistyotd voitaisiin tehdd onnistuneesti ja perustellusti. Kasilla
oleva tutkimus luo kuvaa siitd, milla tavalla ja minkélaisin piirtein yhteistoimin-
nallinen mobiililaitetyoskentely sulautuu osaksi toiminnallista musiikin hahmo-
tusaineiden opetusta. Yhden lukukauden ajalta keratyt tutkimustulokset antavat
viitteitd siitd, ettd yhteistoiminnallisella mobiililaiteoppimisymparistolld on an-
nettavaa hahmotusaineiden opetukseen. Mielenkiintoinen jatkotutkimuskohde
on ndiden ilmididen tutkiminen pitkittdistutkimuksella. Kasilld oleva tutkimus
nosti esiin opettajan tehtdvid yhteistoiminnallisessa mobiililaiteymparistossd,
joista keskeiseksi nousivat tuntien etukateissuunnittelun merkitys oppitunnin
onnistumiselle ja teknisten ongelmien ratkominen oppituntien aikana. Jatkotut-
kimuksissa olisi mielenkiintoista saada lisdtietoa opettajan muuttuvasta roolista
ja opettajien kokemuksista yhteistoiminnallisessa mobiililaiteoppimisympéris-
tossd esimerkiksi tapaus- ja narratiivisten tutkimusten kautta. Teknologinen va-
lineisto kehittyy, samoin sen kaytto musiikkikasvatuksessa. iPadeihin liittyen
kiinnostavaa olisi saada tietoa laitteiden tarjoaman instrumenttivalikoiman kay-
ton maaradsta suhteessa aitojen instrumenttien kayttdmiseen.

Tieto rakentuu monen eri dynaamisen prosessin vaikutuksesta. Tama tut-
kimus toi esiin, ettd soiva kuva, jossa yhdistyi auditiivisuus ja visuaalisuus, avasi
yhdistdvan vdylan opetustilanteeseen ja oppiaineeseen. Jatkotutkimuksen koh-
teena voisivatkin olla teknologiaa hyddyntavat moniaistiset 1dhestymistavat mu-
siikin hahmotusaineiden oppimisen tukena.

Tassa tutkimuksessa kohteena oli lahiopetus: kdyttokelpoista tietoa kehit-
tamistyolle toisi vertaileva tutkimus yhteistoiminnallisuudesta luokkatilanteessa
ja toisaalta verkon vilitykselld tapahtuneesta yhteistoiminnallisuudesta. Verkon
valitykselld tapahtuva opetus, joko verkkokurssit tai live-tunnit, on havaittu
merkittdviaksi mahdollisuudeksi hahmotusaineiden opetuksessa. Tutkimuksella
voitaisiin selvittdd, miten suhteutuvat ldhitunnit, etdtunnit ja hybridiopetus, ja
onko tuntien toteuttamisessa yhteistoiminnallisuudella vaikutusta oppimistu-
loksiin ja oppilaiden motivaatioon.

Milla tavoin teknologiaa voidaan hyodyntéd erilaisten oppijoiden opetuk-
sessa? Tahdn tutkimukseen ei sisdltynyt oppilaiden haastattelua eikéd toisaalta
mydskddn tutkimuksellisia ennakkotestejd osaamisen tasosta. Yksi jatkotutki-
musaihe voisikin olla vaikuttavuustutkimus: vaikuttaako, ja miten, yhteistoimin-
nallinen mobiililaitetyoskentely esimerkiksi oppilaiden oppimiseen. Musiik-
kialalle suunnattua aikaisempaa tutkimustietoa ei my6skédan ole saatavilla erityi-
sen hiljaisesta ja vetdytyvastd oppilaasta osana yhteistoiminnallista oppimisym-
péristdd. Kasilld olevaan tutkimukseen osallistui muutama hiljainen ja tuntitoi-
minnassa passiivisena ndyttaytynyt oppilas, joiden kohdalla kyse ei kuitenkaan
ollut vapaamatkustajaksi jattdytymisestd. Tutkimusta tehdessd herasikin
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kysymys, mikd on temperamenttierojen merkitys ja miten tarkedd verbaalinen
ilmaisu on musiikinopetuksessa.

7.5 Tutkiva kehittimistyd musiikin hahmotusaineiden opetuk-
sessa

Toimintatutkimuksen ldhestymistavalla on mahdollisuuksia ja merkitystd nyky-
yhteiskunnassa. Ajatellen oppituntitoimintaa laajemmin, globalisaation myotd
ihmiset liikkkuvat enemman ja padsevit yhteyteen toistensa kanssa entistd enem-
méan. On helppo ndhdd, ettd toimintatutkimuksen tietoisella tutkimusotteella on
tilaa erilaisten sosiaalisten innovaatioiden kehittdmisessd. Teknologisten keksin-
tojen kehittymisen, kuten lisdtyn ja virtuaalitodellisuuden my6téd saadaan yha li-
sdd mahdollisuuksia opettamistapojen monipuolistamiseen ja asioiden kaytan-
nolliseen havainnollistamiseen. Digitalisaatio, opetusteknologia ja opettajan oh-
jauksellinen rooli on tullut osaksi musiikkioppilaitoksiakin. Tama toimintatutki-
mus yhteistoiminnallisesta mobiililaitetyoskentelystd on luonut tietopohjaa sii-
hen, miten mobiililaitteiden kdyttod musiikin hahmotusaineiden opetuksessa ja
tuntitoiminnassa voidaan edelleen kehittdd ja tuonut esiin toimintatapoja, joita
voidaan niin haluttaessa kdyttdd oppimisen tukemiseen ja tuntitoiminnan moni-
puolistamiseen.

Kuten vuosikymmenten aikana tehdyt tutkimukset osoittavat, samoin tama
késilld olevakin allekirjoittaa havainnot siitd, ettd teknologialla on annettavaa
musiikin opettamiseen. Musiikkiteknologia voi antaa uuden toiminta-areenan
sille mitd tehd&ddn ja miten tehdddn. Laitteet ovat tyokalu ja interaktiivinen osa
toimintaa. On toivottavaa, ettd COVID19-pandemian mukanaan tuoma teknolo-
gisen vilineiston kdyttamisen aalto synnyttdd jatkossa kaivattua pedagogista ke-
hitystd, jota tuottavat erilaisissa oppimis- ja toimintaympéristdissa toimivat opet-
tajat oppilaineen. Kuten aiemmin tehdyt kartoitukset osoittavat, teknologian li-
sddmiseen osaksi opetusta on liittynyt monenlaisia taloudellisia, ajallisia ja asen-
teellisia haasteita. Opettamisen tavat ja opettajuus on henkilokohtaista, ja ope-
tuksen kehittamisty6 syntyy opettajan ymmarryksestd, koulutuksesta, itseopis-
kelusta ja kokemuksesta. Omaan tyohon ja tyonteon tapoihin kohdistettu muu-
tospaine voi olla uhka ja aiheuttaa huolta, jota seuraa luontainen puolustautumi-
nen ja edelleen itselle turvallisissa perinteisissd rakenteissa pysyttdytyminen,
hyodytti se sitten annettavaa opetusta tai ei. On totta, ettd nykyteknologian kayt-
tojdrjestelmien loogisuus ohjaa kayttdjid intuitiivisesti ja suhteellisen helposti op-
pimaan laitteiden ja ohjelmien kdyton. Teknologian mukaanotto opetukseen esi-
merkiksi tablet-laitetyoskentelyn muodossa ei kuitenkaan vdhennd opettajan
roolin merkitystd, keskeisyyttd ja tarkeyttd. Opettaja on yhd se, joka tekee toimin-
nasta jasentynyttd, asettaa tavoitteet ja huolehtii oppilaista ja oppimisesta mo-
nensuuntaisesti. Edelleen opettajan moninaiset pedagogiset tiedot ja taidot ovat
tarpeelliset. Tamdn myotd myos tulevaisuudessa on tarkedd ja toivottavaa, ettd
tyon yhteydessd hankitaan systemaattisella tavalla tietoa ja kokemusta,
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tarkastellaan ja arvioidaan kriittisesti tyokdytantsjd ja niiden vaikutuksia. On
my0s tarkedd tehdd nama nakyvéksi ja asettaa muun yhteison arvioitavaksi. Mie-
lekkéin tilanne kehittamistyon kannalta on, ettd sen seurauksena syntyy jotakin
kayttokelpoista.

Kehitys ei tapahdu itsekseen ilman tekijoitd. Musiikkioppilaitoksissa annet-
tava opetus on edelleen arvossaan, vaikka sille onkin vuosien varrella tullut lu-
kuisia kilpailijoita, niin musiikki- kuin muitakin harrastusmahdollisuuksia tar-
joavien tahojen toimesta. Vihitellen musiikkioppilaitoksissa on yleisesti havaittu
tarve kehittdd opetusta avoimempaan, yhteisollisempddn ja oppilaskeskeisem-
pddn suuntaan. Erdand laadun edellytyksend voidaan pitéa sitd, mikd on opetuk-
sen suhde tutkimukseen. Opetuksen tavoitteena on edelleen se, ettd oppilaat op-
pivat musiikkia, musiikista. On tirkedd, ettd opettajat tutkivat ja tarkastelevat to-
teuttamaansa pedagogiikkaa, opetustaan ohjaavia tietoisia ja tiedostamattomia
erilaisia opetus- ja oppimiskésityksid unohtamatta omia eri osa-alueiden vah-
vuuksiaan. Kritiikki ja parannusehdotukset voidaan ndhda kehittdmisen edisté-
jind. Ndiden kautta voidaan opetusta syventdd ja tarkoituksenmukaistaa edelleen
sekd loytdd keinoja oppilasldhtoisesti saavuttaa osaamistavoitteita ja tehdd oppi-
misesta mielekdstd. Tutkivan otteen kautta on mahdollista saada perusteltua tie-
toa opetuksen toimivuudesta sen sijaan, ettd toiminta perustuisi pinnalliseen tun-
tumaan. Jos jo vuosia sitten havaittiin opettajien moniosaamisen tarpeellisuuden
kasvavan, on opettajien laajamittaisen osaamisen ja sen kehittdmisen tarpeelli-
suus yha tarkeampadd, jotta voidaan vastata opetussuunnitelman edellyttamalla
tavalla opetuksen tuottamiseen ja oppilaiden tarpeisiin. Oman tydyhteison li-
sdksi musiikkialalla toimiville on esimerkiksi useita saatavilla olevia sosiaalisen
median kanavia, joissa ajatuksia ja ideoita jaetaan reaaliaikaisesti yhteiseen poh-
dintaan kollegoiden kanssa - opettaja ei ole kehittamisty6ssaan yksin.
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7.6 Lopuksi

”Tdd on ollut ihan paras mupevuosi mitd mulla on koskaan ollut. Hauskoin. Tun-
tuu et md oon oppinut eniten tdnd mupevuonna.” Musiikin hahmotusaineiden
tunnit muodossa tai toisessa ovat yksi osa musiikkioppilaitoksessa opiskelevan
oppilaan eldméa. Yhteistoiminnallisen tablet-laitetyoskentelyn avulla ja tuntiteh-
tavid jalostamalla voidaan edelleen kehittdd yha oppilasldhtoisempéd ja vuoro-
vaikutusta tukevaa erilaiset oppijat huomioivaa opetusta ja luoda uudenlaista
toimivaa pedagogiikkaa musiikin hahmotusaineisiin, jotta myos jatkossa oppi-
laat voivat kokea oppineensa ja heilld on ollut kivaa.

Edelld mainittu sitaatti, timéan véitoskirjan otsikko, sopii kuvaamaan myos
taman tutkimuksen toteuttaneen tutkijan taipaletta. Kuten esipuheessa totesin,
tutkimuksen innoittajana on toiminut kirjoittajan sisdsyntyinen tahto oppia uutta
ja kiinnostus sekd henkilokohtaiseen kehittymiseen ettd oman alan kehittami-
seen. Tutkimus on tekijdnsad tavoin pragmaattinen. Tutkimusprosessi kokonai-
suudessaan on avannut niin vertikaalista kuin horisontaalista uutta ajattelua,
opettanut tekijddnsd monin tavoin ja tuonut syvemmadn ymmarryksen tieteen,
tutkimuksen ja kdytannon symbioosin annista ja mahdollisuuksista opetus- ja ke-
hittdmistyohon. Opettajalle jokaisen oppilaan kohtaaminen ja opetustilanne on
erityinen, minkd vuoksi koen jokaisen vuoden opetustyon parissa olleen paras.
Tdtd tutkimusprojektia edeltdaneet vuodet ovat tuoneet korvaamatonta koke-
musta opetus-, kehittdmis- ja kasvatustyostd, ja tutkimusraportin voi tietylld ta-
valla katsoa edustavan kulminaatiota tdstd ajasta. Yhteiskunta ja teknologiset in-
novaatiot kehittyvét ja oppimisteitd riittdd tutkittavaksi. Ehkdpad hauskinta on
ajatus siitd.
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SUMMARY

This research is part of the interdisciplinary field of music education, and is set
in a time of experimenting and searching for new, rewarding ways to use existing
technology in music education that serve the purpose well. The teaching of music
theory and auditory exercises has been taught as a separate subject in music
schools, taught mostly in a teacher-centred way. Varied teaching methods,
musical interaction and supporting the students' creativity play central roles in
functional music perception subjects. Lessons consist of individual student work,
working in pairs, and both small group and whole group collaboration. Instead
of traditional desk and textbook teaching, music is explored through functional
methods, including visual, auditory, kinaesthetic and collaborative approaches.

This action research was carried out in a Finnish music institute just before
the curriculum reform in 2017 - and a few years before the COVID19 pandemic,
which has permanently changed our views on the need for technology in
teaching. The study focused on five groups of 11-15 year old students (N=24)
studying music perception, and their teacher. The collected video material was
transcribed and analysed using qualitative content analysis and abductive
reasoning. The findings were categorised from the observed empirical data, i.e.
the transcriptions and tabulations of the lesson video recordings. The lessons
were carried out around a table with tablet equipment in a classroom
environment, using either closed headphones or the classroom sound system.

The study explored the characteristics of student activities that are
highlighted when working together with mobile devices, the ways in which
collaborative mobile computing enables the integration of practice and theory in
music perception lessons, and the role of the teacher in this learning
environment. The data was examined from the perspective of a holistic human
understanding and a social constructivist view of learning, in the context of a
collaborative technological learning environment.

The findings showed that collaborative activities fostered students' critical
thinking, reflection and creativity. A small group with a good atmosphere and
an environment of mutual acceptance also encouraged the musicality, creativity
and expressiveness of the quieter students. Even with less verbal interaction, it
was possible to participate in the group’s activities non-verbally through
expressions and gestures. The collaborative tablet work provided a learning
environment in which students could work together independently, with the
teacher providing support where needed. The focus was generally intense and
task-orientated. Activities were generally propelled by the more active students
and their pair work partners, but this did not exclude the quieter or more passive
members of the group. It appeared that playing or a task in which the student
played a central role activated even the quieter students, also bringing out their
personalities and skills. The positive effects of this way of working were also
noticed in the homes of some of the students. A significant positive aspect of the
collaborative tablet-based approach was the continuous audio image of the tasks,
which integrated practice and theory through more diverse musical perception,



202

deepened the level of students” work and focused their attention intensely on the
lesson tasks. The iPad apps also enabled each student to participate in playing
music collaboratively, regardless of the student's playing ability.

Although most of the students participated actively, there were also more
withdrawn students in the groups who did not participate actively in
conversation or the systematic building of information. This is understandable;
collaborative work requires social interaction and, much like ways of learning,
social skills and levels are unique to each student. Expressing one’s own thoughts
in a group requires boldness and social skills. However, that a student is quiet
and appears passive in lessons does not mean that their inner world is inactive,
or that they are not motivated. Collaborative work is perhaps not the best
teaching method for all students or subjects, and clearly not all learning styles
work as well in a group setting. However, a collaborative tablet learning
environment can serve as a safe environment to develop social skills and ability
to work in groups.

This research material suggests that the role of the teacher is central to
collaborative mobile device learning. In addition to being the authority on the
subject itself, during lessons the teacher arranged, demonstrated, adjusted,
guided, supported, helped, motivated, encouraged, returned students” attention
to the matter at hand, reminded, and ensured that the learning environment was
safe. A key difference to normal classroom teaching was that during collaborative
tablet learning the teacher also played the role of technical problem solver. Like
any successful lesson, collaborative tablet lessons required thorough, flexible
advance lesson planning. Students working in small groups made guiding the
students easier and quicker. The relationship between the teacher and students
was natural, and the teacher maintained a friendly, encouraging atmosphere. The
teacher’s method of guiding lessons involved asking questions, encouraging
dialogue, supporting students’ use of social skills and supporting each student’s
strengths.

In a broad music syllabus based on constructivism, one of the central
elements guiding teaching is the student-centred model. The focus is on
supporting each student’s strengths and creativity, collaborative and social
interaction, and fostering an accepting environment that supports joy in learning,
not forgetting experiences and diverse ways of approaching music. These factors
are related to physical abilities and knowledge as well as the student’s self-
confidence, sense of self and ways of handling information. A holistic approach
to the teaching situation and the student helps understand the factors that
influence learning. It is not enough that the student arrives and is taught. Present
in the teaching scenario are each person’s personalities, aims, and the demands
of the situation, requiring each person to manage their own feelings, motivation
and social environment. Social and interaction skills, working in different
situations with other people, develop skills needed in a society that is changing
in many ways: flexibility, creativity, understanding, ability to cope. How the
lessons are taught is up to the teacher. The teacher can help a student be a
motivated learner and be a constructive guide in the process of acquiring
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information. The teacher's actions, the way they teach and guide, and their
interaction with the students have a significant impact on the students.
Traditionally the student, the teacher, music theory and music itself have been
separate from each other. In addition to implementing a student-centred
approach in a collaborative mobile device learning environment, this way of
teaching changes the way students learn.
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