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Tutkimuksessa selvitetdan 8 - 9 -vuotiaiden lasten soittimien luokitteluun liitty-
vid skeemoja ja niiden muuttumista oppimispelid kédytettdessd. Tutkimus sisal-
tdd empiirisen kokeen, jossa kdytetddn soitinten luokittelua opettavaa oppimis-
pelid, sekd tutkimusta varten suunniteltua tietokonetestid oppimistulosten tal-
tioinnissa ja analysoinnissa.

Tutkimuksen teoriataustassa kisitellddn ensin oppimispelien historiaa ja pelien
tuloa kouluopetukseen, sekd esitellddn erilaisia tapoja maédaritelld oppimispeli.
Tdmaén jalkeen tarkastellaan ihmisen tiedonkdsittelyd oppimisen ndkokulmasta.
Teoriataustassa perehdytddn myos erilaisiin soitinten luokittelumalleihin.

Tulosten tarkastelussa selvitetddn, miten soittimien ryhmittely sekd oppilaiden
selitykset ryhmien muodostamistavasta ovat muuttuneet, sekéd vertaillaan oppi-
laiden tekemid luokitteluja oppimispelissé esiintyneeseen luokitteluun. Vertai-
lussa huomioidaan myds oppilaiden tekemien soitinten siirtojen méaéaré ja ajan-
kayttd, sekd niiden suhde testin tulosten laadulliseen muuttumiseen. Tamién jal-
keen vertaillaan alku- ja lopputestissd tehtyji ensimmaéisiad siirtoja, soittimien
nimedmistd, uusien soittimien sijoittamista, sekd esitetdidn oppilaiden mielipi-
teet oppimispelistd ja testistd. Lopuksi pohditaan tutkimuksessa saatuja tuloksia,
arvioidaan tutkimusasetelman ja oppimispelin onnistumista sekéa tietokoneelle
laaditun testin luotettavuutta.

Tutkimustuloksista voidaan todeta, ettd oppilaiden skeemoissa tapahtui merkit-
tdvida muutoksia. Osa oppilaista oli kokonaan muuttanut tapaansa ryhmitella
soittimia. Erilaisia soitinryhmid muodostettiin lopputestissd kaksinkertainen
madrd alkutestiin verrattuna. Tdysin virheettdmid soitinryhmid muodostettiin
lopputestissd jopa viisi kertaa enemmaén kuin alkutestissd. Tutkimuksessa saa-
tiin selville, ettd kognitiivisen oppimispsykologian pohjalta suunnitellulla oppi-
mispelilld voidaan saada aikaan mielekas ja tehokas oppimistilanne, ja ettd oppi-
mispelit soveltuvat musiikin tiedollisen oppiaineksen opettamiseen erinomai-
sen hyvin.
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1. JOHDANTO

Leikit ja pelit on jo hyvin varhain todettu hyvéksi ja mielekkééksi tavaksi opet-
taa lapsille uusia asioita. “Ald siis kasvata lapsia pakolla, vaan anna heidén oppia
leikkien”, kirjoitti Platon teoksessa Valtio VII n. 400 eKr. (Platon 1972, 346). Eri-
laisia peleja 10ytyy kaikista kulttuureista. Pelin kayttoon kouluissa vaikuttivat
useat tekijiat: pitkd ja monivaiheinen oppimispelien historia, kasvattajien lisdan-
tyva kiinnostus ja arvostus peleihin ja leikkeihin, sekd tietotekniikan kehittymi-
nen. Tutkimuksia oppimispeleistd on tehty hyvin vahdn. Musiikin oppimispe-
leistd on tehty aikaisemmin vain yksi tutkimus (Ronkké 1995), jossa analysoitiin
eri puolilla maailmaa valmistettujen musiikin oppimispelien sisilt6ja ja tavoit-

teita.

Musiikinopetuksessa kédytettdvd peli voi olla tietokonepeli, tai se voi olla konk-
reettinen, kasin kosketeltavissa oleva peli kuten kortti-, noppa-, bingo- tai lauta-
peli. Konkreettinen peli sopii ala-asteen ensimmidisille vuosiluokille parhaiten,
koska oppilas elda tdlloin konkreettisten operaatioiden vaihetta ja ymmartda ka-
sitteitd parhaiten havainnollistettuna tai itse eldytymaélld. Valittaessa sopivaa op-
pimispelid musiikkitunnille tulee ottaa huomioon pelin edellyttamat tiedot ja
taidot sekd sen siséltd ja tavoitteet. Hyvilld oppimispelilld on selvd oppimisen
tavoite, ja sen tulee edistdd kasvamista kouluopetukselle asetettujen ohjeiden ja

tavoitteiden mukaisesti.

Musiikin oppimispeleja voidaan laatia parhaiten tietopainotteisista musiikin op-
piaineksista. Pelissd voidaan opetella nuottinimid, aika-arvoja, erilaisia musiikin
symboleja sekd melodiaan ja harmoniaan liittyvid kasitteitd. Mitd ylemmalle
vuosiluokalle siirrytddn, sitdi enemmaén opetettava aines antaa mahdollisuuksia
pelien kdytdlle opetuksessa. Musiikin tietopainotteisten oppisiséltéjen opetuk-
sessa on todettu ongelmia, varsinkin siind vaiheessa kun siirrytdan eldytymisesta
loogiseen ajatteluun. Musiikin oppiaineksen hallintaa koskevissa tutkimuksissa
on oppilailla todettu olevan puutteita erityisesti nuottimerkint6jen, rytmien ja
soittimien tunnistamisessa. (Ronkko 1995.) Soittimien luokittelu valittiin tiAméan

tutkimuksen oppimispelin aihesisadlloksi.
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Tutkimuksessa selvitetddn 8 - 9 -vuotiaiden lasten soittimien luokitteluun liitty-
vid skeemoja, ja miten skeemat muuttuvat oppimispelid kaytettdessd. Tutki-
muksen teoriataustassa késitellddn ensin oppimispelien historiaa ja pelien tuloa
kouluopetukseen, koska pelien kehittyminen ja kadyttoyhteyksien laajentuminen
ovat vaikuttaneet myos pelin méédritelmien muuttumiseen. Teoriataustassa sel-
vitetddn myos ihmisen tiedonkasittelyd oppimisen ndkékulmasta, lapsen luokit-
telukyvyn kehittymistd, sekd muistamiseen ja mieleenpalauttamiseen vaikutta-
via tekijoitd. Teoriataustassa perehdytddn myos erilaisiin tieteellisiin soitinten
luokittelumalleihin, ja tutustutaan musiikin oppikirjoissa kdytettaviin luokitte-
lutapoihin. Teoriataustan sisidltdmien tietojen sekd oppimispelien suunnittelua
varten laadittujen ohjeiden avulla suunnitellaan tutkimusta varten soitinten

luokittelua opettava oppimispeli.

Empiirisen kokeen alkutestissa selvitetddn jokaisen oppilaan aikaisemmat soitti-
mien luokitteluun liittyvadt skeemat tietokoneelle ohjelmoidun tehtdvan avulla.
Alkutestin jilkeen oppilaat pelaavat soitinten luokittelua opettavaa pelia. Peli si-
séltdd pelip6ydén lisdksi erilaisia pelikortteja. Peli on suunniteltu toteuttamaan
kognitiivisen oppimispsykologian kisityksid oppimisesta. Kyseessé ei siis ole pe-
li, jossa oppiminen tapahtuu tiettyjd toimintoja toistamalla, vaan jokainen lapsi
joutuu itse miettimédédn ja “keksimddn” luokittelun perusteita. Peli sisdltda pal-
jon kysymys-vastaus -kortteja, joiden tarkoitus on ohjata lasta havainnoimaan
uudella tavalla soittimien ulkondk6d sekd pohtimaan niiden rakennetta ja soit-
totapaa. Pelid on esitestattu monilla kouluilla ja monen ikéisilla lapsilla ennen

tutkimuksen toteuttamista.

Lopputestissd selvitetddn, onko oppimista tapahtunut ja milld tavoin oppimispe-
li on vaikuttanut lasten aikaisempiin soittimiin liittyviin skeemoihin. Testissa
on mukana myos sellaisia soittimia, joita ei esiintynyt oppimispelissd. Seka alku-
ettd lopputestin jdlkeen oppilailta my6s kysytddn suullisesti, milla periaatteella

oppilas on ryhmitellyt soittimia.

Koska tutkimuksessa kaytetddn tutkijan itse laatimaa oppimispelid, tarvitaan
empiirisen kokeen tallentamiseen ja analysoimiseen tutkimuksen luotettavuut-
ta vahvistava testaustapa. Tietokoneelle laaditun testin avulla voidaan analysoi-
da skeemoissa tapahtuneita muutoksia monipuolisesti ja luotettavasti. Ohjelma

tallentaa muistiin oppilaan tekemit soitinten siirrot, ja niitd voidaan jilkeen-
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péin katsoa uudelleen videon tavoin. Ohjelma myd&s automaattisesti laatii oppi-
laan tekemistd siirroista ja ajan kidyt6std numeerisen raportin, jonka tiedot voi-
daan siirtdd taulukko-ohjelmaan. Ohjelma on laadittu siten, ettd se my6s helpot-

taa ja nopeuttaa empiirisen kokeen tulosten analysointia.

Tutkimuksen validiteetin vahvistamiseksi on myds selvitetty teoriataustassa
kdytettavien ldhteiden, eteenkin ulkomaisten ldhteiden taustatiedot. Suomessa
ei ole aikaisemmin tehty pro gradu -tutkielmia korkeampia tutkimuksia oppi-
mispelien toimivuudesta peruskoulun opetuksessa. Tamé&n vuoksi tutkimuk-
sessa on haluttu olla erityisen tarkka tutkimukseen valittujen ldhteiden suhteen.
Tutkimusta tehtdessd on selvitetty mm. oppimispeleihin liittyvien ldhteiden kir-
joittajien nykyinen toimipaikka sekd muut julkaisut. Talla tavoin on pyritty var-
mistamaan tutkimusten luotettavuus. Myos kognitiivisen oppimisen osalta 1dh-
teiksi on valittu ensisijaisesti sellaisia tutkimuksia, joiden tulokset ovat saaneet
osakseen yleisen tieteellisen hyvédksynndn. Validiteetin vahvistamiseksi on
my0s tutkimuksessa kédytettivan oppimispelin sisdltd ja tavoitteet pyritty perus-

telemaan mahdollisimman tarkoin.

Tutkimuksen tuloksista selvitetddn, miten oppilaiden soittimiin liittyvét skee-
mat ovat muuttuneet, sekd vertaillaan oppilaiden tekemia luokitteluja oppimis-
pelissd esiintyneeseen luokitteluun. Vertailussa huomioidaan myés oppilaiden
tekemien soitinten siirtojen méaarad ja ajan kdytto, sekd niiden suhde testin tulos-
ten laadulliseen muuttumiseen. Taman jilkeen vertaillaan alku- ja lopputestissa
tehtyjd ensimmaisid siirtoja, soittimien nimedmistd, uusien soittimien sijoitta-
mista, sekd esitetddn oppilaiden mielipiteet oppimispelistd. Lopuksi arvioidaan
tutkimusasetelman ja oppimispelin onnistumista sekad tietokoneelle laaditun

testin luotettavuutta.



2. OPPIMISPELIT

Ajatus pelien ja leikkien kdyttdmisestd innoittajana musiikin maailmassa ei ole
uusi. Tiedetddn esimerkiksi, ettd Mozart savelsi noppien avulla, ja ettd John Cage
on kdyttdnyt vanhaa kiinalaista oraakkelia, I Chingia, médraaméaan sidvellyksen
kulkua. Nykyaikaisessa musiikinopetuksessakin on alettu kiinnittdd huomiota
pelien kdyttimiseen opetuksessa. Varsinkin englantilaiset ja amerikkalaiset kas-
vattajat ottavat huomioon leikin ja pelin. Alankomaissakin leikit ovat saamassa
vahvan jalansijan. Kuitenkin varsinaiset musiikin oppimispelit ovat melko
uusi ilmi6: suurin osa peleistd on julkaistu 1990-luvulla. Eri puolilla maailmaa
julkaistujen musiikkipelien sisidltojad ja tavoitteita on tarkasteltu tutkielmassa

Pelit mukaan musiikinopetukseen! (Ronkké 1995).

Oppimispelien nopean kehittymisen my&td on perustettu oppimispeliyhdistyk-
sid. Kansainvilinen opetuspeliyhdistys SAGSET (Society for Advancement Ga-
ming and Simulation in Education and Training) perustettiin vuonna 1970 tuke-
maan pelien, simulaatioiden ja muiden interaktiivisten oppimismuotojen ke-
hittamistd kaikilla kouluasteilla esikouluista yliopistoihin. Vankimmin SAG-
SETissa nédyttavit olevan edustettuina yhteiskunnalliset aineet, kuten historia ja
maantiede, luonnontieteet, vieraat kielet sekéd sotatiede. Kuitenkin my&s musii-
killa on yhdistyksessd oma osastonsa. (Greenblat 1988, 155.) Sagsetin toimipaikka
on Englannissa, ja se julkaisee lehted Simulations/Games for learning. Euroo-

passa julkaistaan lisdksi ranskankielistd lehted Simjeux/Simgames.

ABSEL (Association for Business Simulation and Experiental Learning), ISAGA
(International Simulation and Gaming Association) ja NASAGA (North Ameri-
can Simulation and Gaming Association) toimivat Pohjois-Amerikassa, ja jul-
kaisevat yhdessd lehted Simulation and Games: An International Journal of
Theory, Design and Research. Julkaisuissa esitellddn viimeisimmiit pelit ja simu-

laatiot sekd tutkimuksia.



2.1 Oppimispelien historia ja kehittyminen

Ennen peli-termin maéarittelya esitelladn oppimispelien historiaa paapiirteittain,
koska pelien kehittymisen vaiheet sekd kdyttdyhteyksien muuttuminen ja laa-

jentuminen ovat vaikuttaneet myo&s pelin mééiritelmien muuttumiseen.

2.1.1 Pelien esihistoria

Pelit heijastavat erilaisten ihmisryhmien perinteitd ja kulttuuria. Vaikka eri
kansojen kulttuurit ovat keskendan hyvin erilaisia, heiddn pelinsa ja leikkinsa
muistuttavat yllattdvan paljon toisiaan. Tdmén oletetaan johtuvan siitd, etta
monet pelit ovat jadnteitd uskonnollisista rituaaleista, jotka ovat muista kult-

tuurieroista huolimatta eri kansoilla varsin samankaltaisia.

Varhaisimmat tiedot peleistd ovat vuoden 4000 eKr. paikkeilta, mutta todenni-
koisesti niitd on pelattu jo paljon aikaisemmin. Koska pelivilineet tehtiin aineis-
ta, jotka lahoavat helposti, riittdvid ja ajoitettavia todisteita peleistd on yleensa
l16ydetty vain maista, joissa oli tapana haudata vainajan omaisuutta hinen mu-
kanaan. Vanhoja pelilautoja ja arpakuutioita on 16ydetty Egyptistd, Kreetasta,
Mesopotamiasta, Kreikasta ja koko Rooman valtakunnan alueelta. Noin 2600-lu-
vulla eKr. alettiin tehdd maalauksia temppelien ja hautakammioiden seinille, ja
joissakin niistd kuvataan ihmisid pelaamassa peleja. Niilin ldnsirannalle noin
1400 eKr. rakennetusta temppelistd on 16ydetty pelaamiseen tarkoitettuja kuppi-
maisia kaiverruksia. Vaikka erilaisia lautapelejd on pelattu Egyptissé ja nykyisis-
sd Lahi-iddan maissa tuhansien vuosien ajan, ne nédyttavit ilmaantuneen Intiaan
ja Kaukoitddn vasta myShemmin, noin 500-luvulla eKr. (Beaver 1995, 1 - 2;
Anon. 1990, 9, 15; Anon. 1978, 423.)

Noppa- ja korttipelit pohjautuvat entisaikojen ennustamiseen. Ennustamisessa
alunperin kéytettyjen ennustusnuolien ja -tikkujen heittimisen sijaan alettiin
kayttad paperille piirrettyja kuvia ja noppia. Tietoa noppien alkuperéstd on 16y-
detty paitsi hautakammioista ja maalauksista myds mm. kreikkalaisen niytelma-

kirjailija Sofoklesin ja historiankirjoittaja Herotodoksen teoksista. Todisteet viit-
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taavat siihen, ettd noppapelit todenndkdéisesti olivat ihmisten ensimmaisid pele-
ja. Erilaisia noppia on 16ydetty hautakammioista Egyptistd ja Kaukoidasts, mutta
my06s Pohjois- ja Eteld-Amerikan esihistoriallisilta hautapaikoilta. Monissa var-
haisissa lautapeleissi noppa ratkaisi, miten nappuloita saa siirtda laudalla.
(Anon. 1979, 5115; Anon. 1990, 10.)

Noppapelien suuri suosio jatkui keskiajalle asti, jolloin oli toiminnassa noppa-
kouluja ja -kiltoja. Historiallisista kirjoituksista on 16ydetty mainintoja mm. sii-
td, ettd papit ja piispat pitivdat noppapeleistd. Kuitenkin nykyéin arvellaan nop-
pien “keksijan” olleen pikemminkin entisajan lddketieteen, kemian ja ennusta-
misen asiantuntija, siis poppamies. MyShemmin, kun noppa ja sattuman osuus
jatettiin pois, syntyi taitoa vaativia peleja kuten shakki ja tammi. Useat vanhat
lautapelit kuvaavat taistelukenttdd. Tallainen peli on esimerkiksi Kiinassa 4000
vuotta sitten kehitetty go-peli. Ns. hanhipeleilld opetettiin 1700- ja 1800-luvulla
lapsille historiaa, maantietoa, kasvioppia ja muita aineita. 1800-luvulla erilaiset
pOytépelit olivat hyvin suosittuja Euroopassa. (Beaver 1995, 70 - 71; Anon. 1978,
423)

Vuonna 1283 julkaistiin teos Libro de Juegos (Pelien kirja), joka laadittiin Kasti-
lian ja Leonin kuninkaan Alfonso X henkilokohtaisella johdolla. Teos kuuluu
aikansa keskeisimmit kysymykset kattavaan kirjasarjaan, jonka muissa osissa
késiteltiin historiaa, lakia, uskontoa, tdhtitiedettd ja magiaa. Pelien kelpuuttami-
nen tillaiseen kirjasarjaan osoittaa, miten tdrkeina niitd pidettiin keskiajalla.
(Anon. 1990, 9; Anon. 1979, 5115.)

Pelikortit ovat myds alunperin kehittyneet ennustusnuolien pohjalta, mutta
kuitenkin varsinainen pelikorttien kehittyminen tapahtui Kiinassa noin 700-lu-
vulla. Vaikka eurooppalaiset kortit ovat ilmeisesti kehittyneet itsendisesti, on
lansimaisten ja aasialaisten korttien vililld paljon yhtédldisyyttd. Euroopassa kor-
tit olivat yleisessd kdytdssa 1300-luvulla, ja vuonna 1776 Burgerfreund-lehti kir-
joitti korttipelien olevan valtion ja ihmisten onnellisuudelle ja hyvinvoinnille
valttamattomia. (Beaver 1995, 96 - 97, Anon. 1990, 9.)



2.1.2 Sotapelit

Jotkut peleistd on epdileméttd kehitetty harjoittamaan metsdstys- ja taistelutaito-
ja. Naitd pelejd pidetddn ensimmadisind selvdsti oppimispeleiksi maériteltavina
peleind. Pelit voivat olla kdden ja silmédn koordinaatiota kehittdvia tarkkuuspe-
lejd, tai ajattelutaitoja ja taktikointia kehittdvid pelejd kuten shakki. Varhaisim-
pia sotapelejd olivat gladiaattorit ja ritarien turnaukset, joissa taistelijat joutui-
vat keksimddn vaihtoehtoisia strategioita ja taktiikoita. Taistelutaitoja harjoitel-
tiin shakkipelin avulla, joka alunperin keksittiin Intiassa 1200 vuotta sitten. Var-
haisessa intialaisessa pelisséd oli elefantteja, hevosia, sotavaunujen ajajia seka jal-
kaviaked. Vaikka shakki olikin aika rajoittunut peli taistelutaitojen kehittdmises-
sd, sen todettiin kuitenkin olevan erittdin hyddyllinen sotavden koulutuksessa.
Ajemmin maanpuolustuksen taitoja oli voitu harjoitella vain todellisissa sotati-
lanteissa. Ensimmaisend varsinaisena sotapelind pidetddn vuonna 1644 kehitet-
tyd “King’s game”-pelid, joka valmistettiin Preussin yleisesikunnalle. Pelin avul-
la kadetit harjoittelivat sotimisen taitoja ja taktisten siirtojen tekemisté. Pelissd
olivat mm. kuningas, virkailijoita, kanslereita, sanansaattajia, ldhetteja, kentta-
pappeja, adjutantteja ja sotilaita. (Carlson 1969, 3; Anon 1990, 10, 112 - 113.)

Vasta Napoleonin sotien jdlkeen sotapelit alkoivat muuttua shakkipelistd 1a-
hemmaésta todellista sotatilannetta. Vuonna 1824 erds preussilainen sotilas kehit-
ti pelin, josta myShemmin tuli modernien sotapelien prototyyppi. Pelissid kaytet-
tiin arpakuutiota ja jakajia, ja peli sisilsi reitin, mitd pitkin varitettyja pelinappu-
loita kuljetettiin. Tarkein osa pelid oli tuomari, joka paitti, mitd vaikutuksia pe-

laajien pddtoksilld oli pelin kulkuun. (Carlson 1969, 3 - 4.)

Mybéhemmin sotapeleissd alettiin huomioida myos politiikka ja logiikka. 1860-
luvulle tultaessa oli peleissd jo kaikki nykyaikaisten pelien ominaisuudet: ajan
huomioiminen, yksityiskohtaiset toimintojen simulaatiot sekd tietoisuus rele-
vanteista ymparistdon voimista. Nadiden pohjalta pelejd kehitettiin yha realisti-
semmiksi. Useimmissa peleissd sdilyi tuomari, joka vaikutti pelin kulkuun joko
vain véhdisesti tai hallitsevammin. “Tuomari” oli moderneimmissa peleissa pe-
likirja tai myShemmin, 1900-luvulla, tietokoneohjelma, joka laski todennékéi-

sen seurauksen pelaajan tekemin paatoksen mukaan. (Carlson 1969, 4 - 5.)



1800-luvun lopussa sotapelit levisivdt Englantiin, Ranskaan, Itdvalta-Unkariin,
Italiaan, Turkkiin, Japaniin ja Yhdysvaltoihin. Ennen ensimmadistd maailmanso-
taa saksalaiset kayttivat peleja kevaan 1918 hyokkayksen harjoittelemiseen. Toi-
sen maailmansodan valmisteluissa peleja kéytettiin suunniteltaessa hyokkaysta
Ranskaan 1940, Ukrainaan 1941 ja toteuttamatta jadneeseen hyokkidykseen Eng-
lantiin. Myds Amerikan ja Japanin maanpuolustuksen suunnittelussa kaytettiin
pelejd toisen maailmansodan aikana ja sitd ennenkin. Laivaston amiraali Ches-
ter W. Nimitz ilmoitti vuonna 1960: “The war with Japan had been re-enacted in
game rooms... by so many people in so many different ways that nothing that
happened during the war was a suprise — absolute nothing except the Kamikaze
tactics toward the end of the war...” (U.S. Naval Institute Proceedings, March
1964, p. 52) (Carlson 1969, 5.)

Toisen maailman sodan jidlkeen alettiin hyddyntaa tietokonetta sotapelien suun-
nittelussa. 1954 tehtiin peli nimeltd Cold War, ja 1960-luvulla oli jo useita erilai-
sia pelejd. Peleistd tuli tirked osa maanpuolustuskoulutusta. Nykypédivan pelit
ovat hyvin monimutkaisia ja tietokoneet laskevat pelaajien paatosten seurauk-
set. Sotapelien tutkija Roberta Wohlstetter on kuitenkin todennut, ettd sekd
amerikkalaisissa ettd japanilaisissa peleissd arvioidaan véddrin vastustajan aiko-
muksia. Han sanoo, ettd pelit ja pelaajat eivdt osaa huomioida toisenlaiseen kult-

tuuriin liittyvid arvoja ja toimintatapoja. (Carlson 1969, 6 - 8.)

2.1.3 Johtamistaito- ja yhteistyopelit

Sotapelien rikkaasta historiasta huolimatta vasta 1956 kehitettiin ensimmaéinen
johtamistaitoja opettava peli. Mydhemmin tuli itsestddn selvyydeksi kayttad pe-
leja yritysten johdon koulutuksessa. Asiantuntijat ovat yhtd mielta siitd, ettd joh-
tajapelien tehokkuus perustuu padasiassa motivaation lisidntymiseen. Pelaajat
osallistuvat oppimiseen kokonaisvaltaisesti, pelit eldvéittdvdt ongelman, ja
tyontekija voi osallistua tekemdidn sellaisia pdatoksid, joita hdn muutoin voisi

tehdé vasta paljon myShemmin urallaan. (Carlson 1969, 9 - 10.)
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Johtamistaitopelejd on valmistettu useisiin eri kdyttotarkoituksiin. Niitd voi-
daan kiyttdd opeteltaessa ymmartimaian kokonaisvaltaisesti paitosten tekemisen
prosessia tai vaikkapa, miten kannattaa palkata henkilokuntaa. Peleja kaytetdan
my0s todellisten paitdsten apuna, esimerkiksi laskemaan tulevan paatoksen to-
denndkoiset seuraukset tai antamaan ohjeita, paljonko yrityksen kannattaa ku-
luttaa tai sijoittaa. Pelissd tehty virheellinen pditos ei aiheuta todellista yrityksen
romahdusta. (Carlson 1969, 10 - 12.)

Yritykset kédyttavat myos pelejd, joiden avulla kehitetddn yrityksen henkilosto-
suhteita. Pelejd kédytetddn mm. 6ljy-yhtidissd, pankeissa, sairaaloissa ja autoalan
yrityksissd. My0s suomalaisia yrityksid varten on valmistettu erilaisia johtamis-
taitoja tai yhteistyotaitoja edistdvid pelejd, joista useimmat ovat simulaatiopeleja.
Virpi Ruohomiki on tutkinut suomalaiseen yritystoimintaan liittyvid simulaa-
tiopeleji mm. lisensiaattityossddn (1994). Pelien vaikutuksista on erilaisia mieli-
piteitd. Joidenkin mielesté peleissé ei opita mitdan sellaista, mité ei voitaisi oppia
muutenkin. Jotkut pelaajat taas kiinnostuvat enemmain voittamisesta kuin op-
pimisesta. Pelien hyvdnd puolena pidetdadn kuitenkin mahdollisuutta huomioi-
da yhtédaikaa useita eri tekijoitd, jotka vaikuttavat paatdsten tekoon tai ihmissuh-
teiden hoitamiseen. Tdm4 ei olisi mahdollista muilla opetustavoilla. Oppimistu-
loksia pidetddn hyvin konkreettisina ja kdytdnnon tyotd edistdvina. Tyotekijoi-
den on todettu my0s keskustelevan enemmain esilld olleesta asiasta pelaamisen
jalkeen. (Ruohomaki 1994; Carlson 1969, 13 - 14.)

Oppimispelit eivdt kuitenkaan olisi saavuttaneet korkeaa arvostusta ilman tie-
teellistd pohjaa kuten “peliteorioita”, joita alettiin kehittdd 1930-luvulla. Peliteo-
rioissa osoitettiin, ettd kaikki kilpaileva kaytos, taloudellinen, sotilaallinen tai so-
siaalinen, rakentuu strategioiden kehittymisen ja kadytto6nottamisen prosesseina.
Strategiat madriteltiin paddtosten sarjaksi tietyssd ymparistossa tietyn ajanjakson
aikana. Peliteoria teki mahdolliseksi useiden eri tekijéiden yhdistamisen peliin,
vieldpd useilla eri tasoilla. Peliteoria johti my6hemmin simulaatioiden kehitta-
miseen yhteiskunnan eri aloille. (Carlson 1969, 22 - 23.) Peliteorioiden kohteena
on erityisesti pelissd voittoon todennidkéisimmin johtavan strategian maarittely.
Ne ovat siis matemaattisia konfliktiteorioita. Ne eivit varsinaisesti ole seurape-
lien tai peruskoulussa kidytettdvien oppimispelien teorioita. (Anon. 1978, 445;
Anon. 1979, 5111.) |
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2.1.4 Pelit kouluopetuksessa

Oppimispelien kdytt66n kouluissa vaikuttivat useat tekijat: pitkd ja monivaihei-
nen pelien historia, tietokoneiden kehittyminen sekd kasvattajien yhéa lisdantyva
arvostus leikin ja oppimisen yhdistimiseen. Peleja alettiin kadyttdad 1960-luvun
alusta alkaen hyvin paljon varsinkin yliopistoissa Yhdysvalloissa. Erityisesti ha-
luttiin kehittdd opiskelijoiden ongelmanratkaisutaitoja ja kykya tehdd nopeasti
oikeita péitoksid. Pelien todettiin toimivan tillaisten taitojen harjoittamisessa

parhaiten.

James S. Coleman, sosiaalitieteiden professori John Hopkinsin yliopistossa, jou-
tui mukaan kriittiseen keskusteluun 1900-luvun puolivalin yliopistojen koulu-
tuksesta ja nuorten asemasta yhteiskunnassa. Korkeakouluopiskelijoiden oppi-
mismotivaatio oli hukassa, ja nuorisokulttuurin katsottiin lisddvin vastuun-
tunnottomuutta ja haluttomuutta omaksua aikuisten maailmassa vallitsevia so-
siaalisia sddntoja. Peruskoulun opetukseen haluttiin muutoksia. (Carlson 1969,
16-17.)

Coleman ja hidnen kollegansa Sarane S. Boocock alkoivat suunnitella peleja yh-
teiskunnan siddntGjen opettamista varten. Coleman ja Boocock kehittivét yhteis-
kuntaa jiljittelevid simulaatiopeleja. Heiddn mielestdan oli tarkead tuoda tule-
vaisuus nykyhetkeen. Pelien avulla lapset saattoivat esittda erilaisia rooleja tule-
vaisuuden yhteiskunnassa ja oppia myShemmin tarvittavia sosiaalisia, taloudel-
lisia ja muita yhteiskunnallisia taitoja. Pelit katsottiin hyvdksi opetustavaksi
myos siksi, ettd ne motivoivat hyvin, ja koska pelissa lapsi tietdd voittavansa tai
hdvidvansd omien tekojensa vuoksi. Tdméd vdhentdd opettajan roolia tuomari-

na, ja opettaja voi paremmin keskittyd ohjaamiseen ja auttamiseen.

Kolmas perustelu pelien tarpeellisuudelle oli nuorten asettuminen arvojirjes-
tykseen urheilusaavutusten mukaan. Peleilld saatiin aikaan muutoksia arvos-
tuksissa ja asenteissa. Alykis ja lahjakas oppilas sai huomiota samalla tavalla
kuin urheilussa menestyvad oppilas. Tdmén uskottiin parantavan kiinnostusta
koulunkdyntid kohtaan. (Carlson 1969, 16 - 21.) Myohemmin jotkut kasvattajat
alkoivat menettdd uskoaan pelienkddn tuovan muutosta, toisissa kouluissa taas
pelien havaittiin tuovan parannusta tilanteeseen, ja pelejad alettiin kehittda yha

innokkaammin. Koulut Baltimoressa, Philadelphiassa ja muuallakin huomasi-
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vat pelien motivoivan erityisesti hitaita oppijoita (Carlson 1969, 15).

Pelien nopea tulo lasten ja nuorten opetukseen sai opettajat huomaamaan 60-lu-
vulla tekstikirjojen ldhestymistavat vanhanaikaisiksi. Opettajat totesivat pelien
olevan sekd luokkahuoneessa ettd yhteisissd erinomainen vaihtoehto oppikir-
joille tai luennoivalle opetukselle, varsinkin kun késitelldan jonkin ongelman
erilaisia ratkaisumalleja. Pelatessa syntyy helpommin keskustelua, eikéd osallistu-
jlen tarvitse odottaa omaan vuoroa tai lupaa kertoa oma niakemystdan ongelman
ratkaisumahdollisuudesta. Pelatessa jokaisen on osallistuttava asian kasittelyyn
aktiivisesti. Toisaalta pelissd voidaan kisitelld yhtidaikaa seké yksityiskohtia ett
laajempia kokonaisuuksia. (Duke & Greenblat 1979, 1 - 2.)

Opetuksessa voidaan my{s antaa tehtdvéksi suunnitella itse jostain aiheesta peli.
Téllgin asian opitaan todella hyvin. Tarkeda on, ettd ensin pelataan jo olemassa
olevia pelejd, ja vasta tdmin jdlkeen ryhdytddn suunnittelemaan omaa pelid.
(Duke & Greenblat 1979, 4.)

Suomalaisissa peruskouluissa kdytetddn paljon Palinin oppimispeleji, jotka on
suunniteltu péadasiassa didinkielen ja matematiikan oppimiseen. Pelejd kaytetdan
varsinkin erityisopetuksessa ja tukiopetuksessa. Pelit ovat useimmiten yksinpe-
leja, joihin kuuluvat kysymysvihko, pelialusta ja vastauskortit. Oppilas katsoo
vihkosta kysymyksen ja laittaa oikean vastauskortin pelialustalle ohjeiden mu-
kaiseen kohtaan. Kun kaikki tehtdavat on suoritettu, voidaan erillisen tarkistusle-
vyn avulla kddntda kortit toisinpdin. Jos korttien nurjalta puolelta muodostuu
tietty kuvio tai tietty variyhdistelmd, on kaikki tehtavat suoritettu oikein. Jos ku-
vio ei ole tdydellinen, oppilas tarkastaa, mikd kortti on vadrdssd kohtaa ja katsoo
kortin kysymyksen uudelleen. Palinin pelejd kidytetddn enimmaékseen alkuope-

tuksessa, joitakin pelejd voidaan kdyttdd myos ylemmilla luokilla.

Opetukseen on suunniteltu monia muitakin peleji. Kattavan raportin tekemi-
nen kouluissa kdytdssd olevista peleistd ei ole mahdollista, koska aiheesta ei ole
juurikaan tehty tutkimuksia, ja toisaalta, monet pelit on julkaistu ulkomailla tai
pienissd kustannusyhtiossi. Kirjastoissa ei aina luetteloida pelejd tiedonhaku-

kantoihin.
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Matematiikan opetukseen pelejd ovat tehneet mm. Ritva Koponen (1992), Helen
Slaughter (1981), Erkki Pehkonen (1993) sekd Udo Mittrowann ja Erkki Pehkonen
(1985) alkuopetuksen matematiikkaa varten. Kankaanrinta ja Virtanen (1980)
ovat suunnitelleet erityisesti maantiedon opetusta varten oppimispeleja ja ovat

my0s kirjoittaneet aiheesta kirjoja ja lehtiartikkeleita.

Eija Haapanen ja Riitta Partanen (1985) ovat suunnitelleet ja tutkineet kommu-
nikatiivisia oppimispelejd ja eriyttdvid pari- ja ryhméaharjoituksia peruskoulun
englannin opetukseen. Kati Sauvola (1996) on pro gradu tutkielmassaan kehitta-
nyt pelin kemian opetukseen, ja Leila Pddkkénen (1991) tekstiilikuitujen opetta-
miseen. Jussi Sinnemdki (1998) on viitellyt Helsingin yliopistossa tietokonepe-
lien ja sisdisen motivaation suhteesta. Virpi Ruohomaéki on tehnyt useita julkai-
suja simulaatioista ja simulaatiopeleistd. Lisensiaattitydssddn (Ruohomiki 1994)

hin on tutkinut tyénkulkupelejd hallinnollisen tyon kehittdmisessa.

Pelien kdyttd musiikinopetuksessa on varsin uusi ilmié. Tatd tutkimusta on
edeltinyt pro gradu tutkielma, jossa on analysoitu 18 erilaista musiikkipelid, jois-
ta suurin osa on valmistettu 90-luvulla. Tiedot kyseisiin peleihin liittyvistd oppi-
sisdlldistd tai niiden soveltuvuudesta peruskouluun 16ytyvit Pelit mukaan mu-
siikinopetukseen! (Ronkk6 1995) tutkielmasta seké kirjasta Musiikkikasvatuksen
tutkimus (1996).

2.2 Oppimispelin maéarittely

Mikéd on peli? Kysymys on yllattdvdn vaikea, koska sanaa kaytetdaan tarkoitta-
maan useita eri asioita. Pelin ja leikin vélinen ero on melko selvi. Leikki on va-
paamuotoista toimintaa, jossa on vihédn sddnt6jd ja ennalta sovittuja kaytantoja.
Pelisséd taas on tarkat sdanndt ja menettelytavat. Peli etenee tietyn kaavan mukai-
sesti, jossa yleensd joku voittaa pelin. Vaikeampaa sen sijaan on tehda ero pelin
ja urheilun vilille. Onko esimerkiksi tikanheitto tai ruutuhyppely urheilua vai

pelaamista?

Oppimispeleistd voidaan kayttdd nimityksid peli, simulaatio ja simulaatiopeli,
harvemmin kédytettyja nimityksid ovat case study ja malli. Esittelen seuraavaksi

tunnetuimpien oppimispelitutkijoiden ndkemyksid siitd, miten peli tulisi méaa-
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ritelld ja miten peli eroaa esimerkiksi simulaatioista ja leikeista.

Vaikka pelejd on kéytetty jo varsin kauan, vasta 70-luvun alussa alettiin olla yk-
simielisid siitd, mitd “peli” tarkoittaa. Yleisimmin hyvaksytty mé&aritelma on
Clark Abtin vuodelta 1968: “any contest (play) among adversaries (players) opera-
ting under constraits (rules) for an objective (winning, victory or pay-off)”
(Ellington et al 1986, 9). Maaritelmidn mukaan peli sisdltdd aina jonkinlaista kil-
pailua, joko pelaajat kilpailevat keskendédn tai itsensd kehittimiseksi. Pelissd on
aina myds sadnnot, joita jokaisen tulee noudattaa. Médritelmén erddnd heikkou-
tena on pidetty sitd, ettd se ei huomioi pelaajan kilpailua yksin itse pelid vastaan,

kuten esimerkiksi sanaristikoita tai pasianssia.

Erityisesti sotapelien kehitysta tutkinut Clark C. Abt erottaa toisistaan pelin, mal-
lin ja simulaation. Pelid pelataan aina sdantdjen mukaan, ja pelin kulkuun vai-
kuttavat taidot ja/tai sattuma. Malli on jonkin asian tai prosessin rakenteen tai
dynamiikan tulkinta - todellinen tai teoreettinen. Simulaatio on toimiva imi-
taatio todellisesta, olemassa olevasta prosessista. Roolipeli eroaa muista peleista
siten, ettd roolipelissd voi olla tarkemmin maédéritellyt tavoitteet ja ne eivit sisilla
kilpailua. Hinen mukaansa sotapelit usein sekoitetaan malleihin ja simulaatioi-
hin, koska joskus mallit ovat pelin muodossa ja sekd mallit ettd pelit ovat simu-
loituja. (Carlson 1969, 24.)

Tekniikan tohtorit Henry Ellington, Eric Addinall ja Fred Percival ovat toimineet
aktiivisesti oppimispelien kehittdmisessd vuodesta 1973 alkaen. He ovat suunni-
telleet yhteensa yli 30 erilaista pelid ja julkaisseet yli 80 peleja ja simulaatioita ké-
sittelevad artikkelia. (Ellington et al 1986.)

Peli-sanalla voidaan tarkoittaa hyvin monta eri asiaa kuten jalkapallopelid, pala-
pelid, simulaatiopelid jne. Kirjassaan A Handbook of game design (1986) Elling-
ton, Addinall ja Percival erottavat ndma4 toisistaan késitteilld games, simulations

ja case studies.
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KUVIO 1. Pelin méarittely.

simulaatiopeli

peli simulaatio

case study-peli simuloitu case study

Ellington et al 1986, 11.

Selviasti peleiksi nimitettdvid ovat psykomotoriset pelit (pesdpallo, tennis), alyk-
kyyttd vaativat pelit (erilaiset ongelmanratkaisupelit, Rubikin kuutio tai sanaris-
tikot), sekd ajanvietepelit, jotka voivat olla joko liikunnallisia tai ajattelutaitoa

vaativia pelejd (korttipelit, ruletti). (Ellington et al 1986, 11.)

Simulaatioita ovat todellisuutta jéljittelevdt ohjelmat, joilta puuttuu pelille tai

case studylle tyypilliset piirteet. Case studyksi Ellington (1986, 12) maarittelee sel-

laiset ohjelmat, jotka mukailevat jotain tilannetta tai tapahtumaan, joka voisi
olla todellisuudessakin olemassa. Téllaisia ovat esimerkiksi ladketieteen opiske-

lussa ja taudin kuvan tunnistamisessa kaytettaviat opetusohjelmat.

Peli, simulaatio ja case study voivat myds yhdistya toisiinsa eri tavoin. Simulaa-
tiopeli voi olla peli, joka pohjautuu simulaatioon eli todellisuuden jiljittelyyn.
Téllaisia ovat mm. monopoli, shakki ja useat tietokone- ja videopelit. Simulaa-
tiopeli voi tarkoittaa myds simuloitua pelid, esimerkiksi tennis, jalkapallopeli tai

ruletti voidaan simuloida tietokone- tai videopeliksi, mutta my6s kortti- tai lau-

tapeliksi. Case study-pelit ovat tyypillisesti ongelmanratkaisupelejd, mutta niissa
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ei jdljitelld todellisia tilanteita, vaan ratkaistavat ongelmat ovat enimmaikseen

mielikuvituksellisia.

Simuloitu case study sen sijaan on juuri todellisuutta mallintava tietyn ongel-
man ratkaisemiseen tarkoitettu ohjelma. Tallaisia ovat esimerkiksi lddkareiden
kdytossd olevat hoitosuunnitteluohjelmat. Néaissd ohjelmissa ladkari voi kirjoit-
taa potilaan tiedot koneelle, maaréta hoitojakson ja nihda hoidon seuraukset il-
man ettd potilaalle itselleen on aiheutunut hoidosta mitddn hyo6tyé tai haittaa.
Vastaavanlaisia ohjelmia kédytetddn myos muissa tieteessd sekd taloudessa ja
teollisuudessa. Téllaiset ohjelmat voidaan rakentaa myos pelin muotoon, joista
Ellington kdyttda nimitystd simulaatiopeli case studyna. Tahdn ryhméin kuuluu
hyvin suuri méira erilaisia pelejd, joita kdytetddan opetuksessa ja koulutuksessa

laajasti yhteiskunnan eri aloilla. (Ellington et al 1986, 11 - 13.)

Cathy Stein Greenblat on sosiologian professori, joka on valmistanut useita si-
mulaatiopeleja ja tehnyt peleihin liittyvid tutkimuksia. Greenblat toteaa (1988,
15), ettd simulaation ja pelin vilinen ero on epéselvd, ja joskus nditd termeja
kédytetadnkin synonyymeina. On kuitenkin olemassa paljon simulaatioita, jotka
eivdt ole peleja, kuten tuulitunneli, avaruussimulaatiot ja ladketieteellisessa
koulutuksessa kédytettdvat simulaatiot. Toisaalta monet pelit, kuten kortti- ja
noppapelit, eivit ole simulaatioita. Nama pelit eivit jdljittele todellisen eldmén

tilanteita tai prosesseja.

Peli-nimitystd Greenblat kéyttdaad sellaisista simulaatioista, joissa toiminta perus-
tuu kokonaan tai osittain pelaajan paatoksiin. Naissd pelisimulaatioissa osallis-
tujien toiminnoilla on keskeinen sija: pelaajilla on jokin rooli, heilld on suori-
tettavia toimintoja ja tavoitteita, joihin tulee pyrkii, ja heiddn tulee myo6s arvioi-
da erilaisia vaihtoehtoja sekd toimintojensa seurauksia. Pelin ominaisuuksia on

yhdistetty todellista tilannetta matkivaan simulaatioon.

Greenblat on todennut (Greenblat 1988, 15), ettd joillekin ihmisille sana simulaa-
tio kuulostaa lilan monimutkaiselta, mekaaniselta ja matemaattiselta. Sen vuok-
si monet suunnittelijat kdyttdvat mieluummin kevyemmaltd kuulostavaa peli-
sanaa, jonka he arvelevat olevan kayttdjille vihemman pelottava termi kuin si-

mulaatio. My®&s peli-sanaan liittyy joskus ongelmallisia mielikuvia. Joidenkin
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mielestd pelaaminen kuulostaa toiminnalta, joka on lilan hauskaa ja turhamais-
ta ollakseen oppimista. Jotkut toiset taas pitdvit pelaamista hyvdd kommuni-
kointitaitoa vaativana tai kehittivand toimintana, mutta ei toimintana, jossa
opittaisiin uutta tietoa tai asenteita. My6s Carlson (1969, 2) toteaa, ettd peli-sanalla

on eri merkitys esimerkiksi kasvattajille, liikemiehille ja poliitikoille.

Simulaatio tarkoittaa eri yhteyksissa eri asiaa. Erddt asiantuntijat puhuvat simu-
laatiosta sellaisissa tapauksissa, joissa tietokone on ainoa “pelaaja”. Téllaisia si-
mulaatioita kdytetddn usein luonnontieteissd, joissa tarvitaan ongelmanratkai-
sussa korkean tason tarkkuutta. Simulaatio voi olla vaikkapa jéljitelma tuuli-
tunnelista, johon sijoitetaan lentokone tarkkailtavaksi. Myos ladketieteessd kay-
tetddn simulaatioita mm. taudin maééarityksessd ja hoidon suunnittelussa. Ava-

ruustieteessd kdytetddn erityisen paljon simulaatioita. (Carlson 1969, 24 - 25.)

Kielitieteilijat méaarittelevdt “pelin” harjoitukseksi, jossa ihmisen oma toiminta
on keskeisessd asemassa, vaikka pelissd kaytettdisiinkin my0s tietokonetta. Si-
mulaatiota kédytetddn tarkoittamaan todellisuutta tarkoin jaljittelevaa harjoitusta
tai ohjelmaa. Simulaatio on tavallaan miniatyyri todellisuudesta. Toisinaan to-
dellisuutta ei haluta tai ei voida jaljitelld aivan tasmallisesti. Ndita peleja kutsu-
taan yleensd strategiapeleiksi. Tillaisia peleja ovat mm. sosiaalitieteissd kaytetta-
vit pelit. Strategiapelit voivat sisidltdd myds rooleja, joiden mukaisesti pelaajien
tulee toimia. "Peli” sisdltdd yleensd jonkinlaisen loppuratkaisun. Joku pelaajista
on voittaja, joskin maééaritelmét voittamisesta vaihtelevat peleittdin. (Carlson
1969, 25.)

Oppimispelien historiaa késittelevéssi jaksossa mainittiin myG6s sosiaaliset pelit
ja johtajapelit. John Hopkinsin yliopiston sosiaalitieteen professori James Cole-
manin mukaan sosiaalinen simulaatiopeli on peli, jossa tietyt sosiaaliset proses-
sit heijastetaan pelin muodossa olevaksi rakenteeksi ja toiminnaksi. Peli on ta-
vallaan ndiden sosiaalisten prosessien abstraktio, joka tuo selkeasti esille sellaisia
seikkoja, jotka tavallisesti ndkyvat vain peitetysti jokapdivdisessd elaméassamme.
(Carlson 1969, 25.)

James L. McKenney, Havardin yliopistossa toimiva yritysjohdon professori, maa-
rittelee johtamispelit kilpailevaksi mielen toiminnaksi, jossa osallistujat kilpai-
levat talousstrategioiden kehittimiseen ja toimeenpanoon liittyvissd asioissa
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(Carlson 1969, 26). Koska sosiaaliset pelit ja johtamispelit eivit varsinaisesti liity

tutkimukseeni, en ryhdy maarittelemddn niitd tarkemmin.

Yhteenvetona erilaisista maaritelmista voidaan todeta, ettdi simulaation maari-
telméstd ollaan jokseenkin yksimielisid. Sen sijaan pelin ja simulaatiopelin maa-

ritelmét vaihtelevat. Harvemmin kéytettdvid nimityksid ovat case study ja malli.

Suomalaisia médritelmid peleistd ja simulaatioista 16ytyy hyvin vdhadn. Kan-
kaanrinta ja Virtanen nédkevit simulaatio-sanalla olevan erilaisia merkityksia.
Heiddn mukaansa simulointi tarkoittaa laajasti kisitettynéa jédljittelyd. Ahtaam-
massa mielessd simulointi tarkoittaa testattavaa mallia. Malli voi olla pienois-
malli, teknisesti toimiva tai se voi olla vaikkapa tietokoneeseen sijoitettu nu-

meerinen malli. (Kankaanrinta & Virtanen 1980, 11.)

Suomalaisten tietosanakirjojen mukaan pelit voidaan jakaa fyysisid ja henkisid
taitoja vaativiin peleihin. Henkiset pelit voidaan jakaa edelleen kahteen pé&i-
tyyppiin, strategiapeleihin ja arpapeleihin. Pelit voivat olla sddnt6jen maaraamaa
leikkitoimintaa tai kilpailuhenkistd voiton tavoittelua. Pelin maaritelman yh-
teydessa ei kasitelld lainkaan simulaatioita tai simulaatiopelejd. (Anon 1978, 445;
Anon 1979, 5115.)

Suomalaisessa peruskoulussa kéytettdvid peleja kutsutaan joko opetuspeleiksi tai
oppimispeleiksi. Pelimateriaaleista ja pelikirjallisuudesta ei 16ydy yksiselitteista
maédritelmdd ndiden termien vilisille eroille. Lahdemateriaalien julkaisuvuosia
vertaillessa voi kuitenkin huomata, ettd nykyisin suositaan enemmaén termia
oppimispeli. Tdméa johtunee kasvatusfilosofisen ajattelun muuttumisesta: opet-
tamisesta on siirrytty oppimisen ohjaamiseen, ja oppilaasta on tullut oppija, joka
itse etsii ja 10ytdd uutta tietoa erilaisia ratkaisumalleja kokeilemalla ja ldhdeai-
neistoa tutkimalla, ja joka myds itse arvioi oppimistaan. Nédiden kasvatusajatte-
lussa tapahtuneiden muutosten vuoksi tdssd tutkimuksessa kdytetddn padsiadn-
toisesti termid oppimispeli. Opetuspeli-nimitystd kdytetddn ainoastaan silloin,

kun sitd on kaytetty ldhdemateriaalissakin.
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Pelin maéérittelyssd kdytetdan apuna myos pelien jakamista erilaisiin luokkiin
niiden kéyttGtavan mukaan. Yksi jakoperuste on pelaajien méiré, jolloin pelit
jaetaan yksinpeleihin, kaksinpeleihin ja moninpeleihin. Pelivélineiden mukai-
nen luokitus olisi yksinkertainen, mutta opetuspeleissd tuskin tarkoituksenmu-
kainen. Opetuspelien mielekkiin jako on ehkd opetuksellinen, jolloin jako teh-
tdisiin tavoitteiden perusteella. Tdll6in pelit voidaan jakaa (1) tiedollisiin tavoit-
teisiin pyrkiviin peleihin, (2) analyysiin, synteesiin tai evaluaation kategorioihin
tahtddviin peleihin, jolloin pelit sisdltdvat yleensd my0s joukon asenne- ja arvo-
tavoitteita sekd (3) kaytannén taitojen harjoitteluun tdhtddviin peleihin.
(Kankaanrinta & Virtanen 1980, 11 - 16.)

Kun pelien jaottelussa otetaan huomioon niiden ratkaisumetodit ja ajatuspro-
sessit, ne voidaan jakaa peleihin, joissa (1) tavoite pyritddn saavuttamaan induk-
tiivisesti ja pelaaja pyrkii jonkinasteiseen synteesiin. Pelaaja siis kokoaa samaan
kategoriaan kuuluvia pikkuasioita yhteen. (2) Pelit, joissa tavoite pyritdan saa-
vuttamaan deduktiivisesti ja pelaajan pyrkimyksend on tehdad analyysi. Pelaaja
siis hajoittaa tietyn kokonaisuuden osiksi. (3) Peli, joka on kahden edelld maini-
tun vélimuoto. Tdhdn pelityyppiin liittyy usein jonkin roolin omaksuminen.
(Kankaanrinta & Virtanen 1980, 11 - 16.)

Tamaén tutkimuksen peli on lautapeli, jossa kidytetdan myds pelikortteja. Peli ei
varsinaisesti ole simulaatio tai simulaatiopeli. Vaikka peli jdljitteleekin tilannet-
ta, joka voisi osittain olla todellinen, ja pelaajan ratkaisut ja paattelykyky vaikut-
tavat pelin kulkuun, peli sisdltdd my6s paljon mielikuvitusta ja sattumaa, jota
pelaaja ei itse voi ennakoida tai kontrolloida. Taméan tutkimuksen oppimispeliin
liittyvat médritelmét ja perustelut 16ytyviat tarkemmin jaksosta 6.3 “Oppimispe-

lin suunnittelu”.
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2.3 Tutkimuksia oppimispeleistd

Oppimispelien tehokkuudesta oppimisessa on tidssd tutkimuksessa muutamia
mainintoja jo aikaisemmassa tekstissd. Tdssd yhteydessd raportoin ldahinni oppi-
mispelien tutkimuksessa esille tulleita ristiriitaisia tutkimustuloksia seka tutki-

miseen liittyvid ongelmia.

Kolmekymmentd vuotta sitten Clark Abt kirjoitti oppimispelien vaikutuksista

seuraavasti:

“"Oppimispeleissa kdytetddn oppijan ndkokulmaa asioiden tarkastele-
misessa. Pelit esittdvat konkreettisia ongelmia yksinkertaistetussa...
muodossa, joka on teorian ja vaihtelevan todellisuuden vélimuoto.
Koululaisille oppimispelit muuttavat lapsen aikaisemman konk-
reettisen ja intuitiivisen ajattelun kohti ... laajempaa tietoisuutta
vaihtoehtoisista mahdollisuuksista... Osallistumalla syvillisesti oppi-
mispelin konkreettiseen toimintaan, lapsi tulee tietoisemmaksi muo-
dollisista suhteista kokemuksellisen toiminnan kautta. Mielihyva tal-
laisesta oppimisesta ndkyy pelin suosioissa. Ala-asteen oppilas taval-
lisesti pystyy ndkemé&én kustakin asiasta vain yhden ndkokulman,
mutta pelissd han kykenee hahmottamaan useita nikékulmia yhta ai-
kaa. ..”

“Oppilas pystyy hahmottamaan opittavana olevan asian rakenteen yha
paremmin. Tadméa vahvistaa oppilaan kykya huomioida aika (simulaa-
tiot) ja saada luottamusta ajatteluunsa. Pelatessa voidaan kayttaa pi-
tempid oppimisjaksoja ilman vasymysta ja kiinnostuksen katoamista.
Mitéd pitempid oppimisjaksoja voidaan kayttaa, sitd parempia oppimis-
tuloksia saadaan.” (Carlson 1969, 167 - 168.)

Téllaisia oppimispelien ylistyksid ei pidetty realistisina endd 1970-luvun alussa.
Amerikkalaisen oppimiskeskuksen tutkijat Marilyn Clauton ja Richard Rosenb-
loom totesivat oppimispeleilld olevan myds tiettyja heikkouksia. Erdéné epakoh-
tana he pitivat pelien meluisuutta, mika johtui ldhinnd siitd, ettd nuoremmat
oppilaat eivdt menestyneet pelissd yhtd hyvin kuin toiset ja ryhtyivit joskus hai-
ritsemddn pelaamista. Toisaalta he pohtivat, opettavatko pelit todellakin sitd,
mitd ne on tarkoitettu opettamaan. Esimerkiksi sosiaalisissa peleisséd tehtiin in-
nokkaasti yhteisty6té ja osoitettiin toisten huomioon ottamista, mutta todellinen
syy yhteisty6hon oli pikemminkin halu voittaa peli kuin asian todellinen siséi-
stiminen. On siis vaikea yhdistdd pelissd opetettava asia pelin sdéntSihin, jotta
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lopullinen oppimistulos olisi toivotun kaltainen. Simulaatioiden ja roolipelien
yhteydessd on keskusteltu my6s moraalisista kysymyksistd. Onko oikein, ettd pe-
laaja voi manipuloida toisen eldméai ilman ettd seuraukset siitd ovat samanlaiset
kuin todellisessa elamassd? (Carlson 1969, 168 - 170.) Tama ei kuitenkaan anna
vastausta kysymykseen, oppivatko oppilaat pelien avulla enemmaén tietoa kuin

muilla opetustavoilla?

Yksi ongelma on, miten eri opetustavoilla saatuja oppimistuloksia mitataan ja
miten niitd verrataan toisiinsa. Ongelma suurenee silloin, kun tutkitaan oppilai-
ta, jotka yleensd oppivat heikosti. John Hopkinsin yliopiston tutkijat totesivat,
ettd tdllaiset oppilaat saattavat tehda pelatessa erittdin dlykkaita siirtoja ja menes-
tyivit peleissd hyvin, mutta lapset eivat kuitenkaan kyenneet selittdméan, miksi
olivat tehneet juuri jonkin tietyn siirron. Bruner on saanut tutkimuksissaan
vastaavanlasia tuloksia. Jotkut oppilaat suoriutuvat vaikeistakin tehtévistd, jois-
sa edellytetddn kykya ymmairtda abstrakteja sddnt6jd ja teorioita. Oppilaat tekevat
pelitilanteessa oikeita ratkaisuja, mutta eivat kuitenkaan sisdistd asiaa niin hy-
vin, ettd kykenisivit selittiméddn pelissd opeteltavia asioita verbaalisesti. Samoin
Boocock, oppimiskeskuksen tutkija, painottaa, ettd korkean tason oppiminen ei
tarkoita vain oikeita suorituksia, vaan myos kykyéa selittdd, mitd on tekemassa.
(Carlson 1969, 172.)

Pelisimulaatioita tutkinut Greenblat (1988, 16) on todennut pelien olevan mo-
nella tavalla hy6dyllisid opetusvilineitd. Ne lisdavéat kiinnostusta opittavaa asiaa
kohtaan ja parantavat myos yleistd oppimismotivaatiota. Pelilld voidaan valittaa
uutta tietoa tai kerrata muilla tavoin opittua tietoa. Greenblatin mukaan pelit so-
veltuvat erityisesti erilaisten prosessien, systeemien ja toimintaperiaatteiden op-
pimiseen. Pelissd voidaan valittdad faktatietoa, jonka pelaaja oppii ja samalla jo

soveltaakin uutta tietoa.

Greenblat on my0ds todennut tutkimuksissaan pelien kehittdvéan kriittistd ajatte-
lua, analysointitaitoa ja paatoksentekotaitoa. Ne parantavat neuvottelu- ja muu-
ta kommunikointitaitoa. Taloustieteen peleissd on voitu kehittdd pelaajien tai-
toa neuvotella, tinkia, laatia tarjouksia tai hakea tyopaikkaa. Pelit antavat pelaa-
jalle selvemman kuvan omista tiedoistaan, taidoistaan, oletuksistaan, asenteis-
taan tai johtamistaidoistaan. Greenblat toteaa, ettd niita taitoja voidaan, ja pitaa-

kin, harjoitella myds muilla opetustavoilla kuin peleilld. Toisaalta opettaja tai
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tyonantaja voi kdyttdd pelid selvittddkseen pelaajan todelliset tiedot ja taidot. Pe-
leilld voidaan vaikuttaa myds asenteisiin tai selvittdd etukdteen vaikkapa tyon-

hakijan erilaisia asenteita. (Greenblat 1988, 16.)

Kankaanrinta ja Virtanen (1980, 17 - 19) ovat kokeilleet peleji opetuksessa, erityi-
sesti maantieteen opetuksessa. He pitdvit pelejda voimakkaan opetuksen tekniik-
kana, koska niiden avulla oppilas saadaan osallistumaan oppimisprosessiin mo-
nipuolisesti. Pelit my6s aktivoivat ja motivoivat helposti haluttuun suuntaan.
Heiddn mukaansa pelit ovat varsin tehokkaita perusterminologian ja késitteis-
ton opetuksessa, silld peli on hauska mieleenpainamisen keino. Jotkut pelit vaa-
tivat pelaajalta itsendistd harkintaa, tietojen yhdistimistd kokonaisuuksiksi, paa-
tosten ja ratkaisujen tekoa. Naitd tavoitteita ei aivan helposti saavuteta tavano-

maisilla opettajajohtoisilla opetusmuodoilla, joten pelit tarjoutuvat avuksi.

Oppimispeleihin liittyvissd tutkimuksissa ja muussa kirjallisuudessa todetaan
useaan kertaan pelien aikaansaama voimakas motivaatio. Miksi pelit motivoi-
vat niin tehokkaasti? Vastaus 16ytynee leikin roolista sekd yhteiskunnassa etta
yksilon oman persoonan sisélld. Antropologisti Johan Huizingan mukaan peli ja
leikki ovat kulttuuria luovia voimia, joita ilman todellista sivilisaatiota ei voisi
olla olemassa. Filosofi George Herbert Mead jatkaa, ettd leikkien avulla lapsi op-
pii yhteiskunnan rooleja. Meadin mukaan pelein ja leikin vilinen ero on se, ettd
pelissd lapsen pitdd enemmain huomioida muut osallistujat ja noudattaa pelin
saantoja. (Carlson 1969, 21 - 22.) Jean Piaget on osoittanut, ettd yksinkertaisilla lei-
keilld ja peleilld lapsi oppii ja kokeilee eldmisen taitoja. Leikeilld on Piagetin mu-
kaan ratkaiseva vaikutus myohempien taitojen hallitsemiseen. Leikit jaljittele-
vat todellista elamaa. (Piaget 1977, 61; Beaver 1995, 1 - 2.)

Yhdysvaltojen eri yliopistojen oppimiskeskuksissa on tutkittu pelien motivoin-
tiin liittyvid kysymyksiad. Tutkimustulokset ovat ristiriitaisia. Joissakin tutki-
muksissa todettiin, ettd pelit eivit motivoi oppilaita yhtddn enempad kuin
muutkaan opetustavat, mutta oppilaat kylldkin oppivat enemman tietoa. Toisis-
sa tutkimuksissa taas saatiin pdinvastaisia tuloksia, motivaatio oli suuri, mutta
oppimistulokset heikot. (Carlson 1969, 170.)
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Carlsonin (1969, 173) mielesta pelit voivat olla my6s “vaarallisia”, varsinkin ko-
kemattomien ja laiskojen opettajien kisissd. Jos pelien kédytt6d ei yhdistetd kes-
kusteluun ja oppikirjojen sisdltéihin, on olemassa vaarana, ettd pelaaja oppii
vadranlaisia asenteita tai virheellisid ratkaisutapoja. Tamé koskee erityisesti yh-
teiskunnan politiikkaa ja taloutta kisittelevid peleja. Télloin peli ei myoskdan li-
sdd pelaajan kriittistd ajattelukykyéd, koska hdn oppii vain pelin sisdltimén todel-

lisuuden, ei sitd, mika tédssa todellisuudessa olisi korjaamisen arvoista.

Peleja valilla voimakkaastikin kritisoiva Carlson sanoo kuitenkin, ettd ei ole
epailystd siitd, etteikd peleistd olisi opetuksessa hyotya. Pelien avulla voidaan
saada aikaan keskustelua aiheesta. Ne antavat pelaajalle tunteen tehda tarkeita
paatoksid. Pelit ovat mukava tapa oppia uutta tietoa, olipa sitten kyseessd tarkan
faktatiedon oppiminen tai laajojen kokonaisuuksien hahmottaminen. Pelit aut-

tavat késittelemddn maailman ongelmia. (Carlson 1969, 173.)

Tutkimuksia oppimispelien kadytostd tai vaikutuksista on tehty Suomessa melko
vdhan, ja nekin aikuisopetukseen liittyvistd oppimispeleistd. Kuitenkin pelejd
on kédytetty eri oppiaineiden opetuksessa peruskoulussa jo useiden vuosien ajan.
Hakonen ja Pulkkinen (1987) ovat tehneet ala-asteen didinkielen opetukseen liit-
tyvian oppimispelitutkimuksen, jossa selvitetddn yhteyksid eri oppimisstrategia-
ryhmien ja oppimispeleissd menestymisen vililld. Lisdksi tutkimuksessa verra-
taan eri ryhmien vilistd suhtautumista peleihin ja niistd motivoitumista. Oppi-
misstrategioiden perusteella oppilaat jaettaan serialisteihin (oppivat hyvin yksi-
tyiskohtia) ja holisteihin (oppivat asioita kokonaisvaltaisesti). Ryhmiinjaossa
kdytetadn perusteena myo6s oppilaiden koulumenestysti ja sukupuolta. Tutki-
mukseen osallistuivat viidennen luokan oppilaat. Ryhmaépelit todettiin aiheen
mitattavuuden kannalta varsin hankaliksi, joten Hakonen ja Pulkkinen kaytti-
vat tutkimuksessaan vain yksinpeleja. Tutkimuksessa oli mukana kolme tutki-
joiden itsensd laatimaa pelid, jotka olivat korttipeli, sananmuodostuspeli ja lau-
seenmuodostuspeli. Pelit oli suunniteltu siten, etteivdt ne valttimaéttd vaadi
opettajan lisndoloa. Mukana oli myds Palinin peli, joka on nk. valmispeli. Pelit
oli luokiteltu induktiivista ja deduktiivista ajatusprosessia vaativiin peleihin,
joita molempia oli kaksi. (Hakonen & Pulkkinen 1987, 30 - 36.)
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Koulussa hyvin menestyvit oppilaat menestyivit parhaiten my6s oppimispe-
leissd serialistisen oppimisstrategian osalta, kun taas holististen oppimisstrate-
gioiden osalta ei koulumenestykselld ollut merkittdvaa eroa. Tytot ja pojat me-
nestyivit peleissd ldhes samantasoisesti. Peleissd hyvin menestyneet oppilaat
motivoituivat pelistd hieman enemmién kuin keskinkertaiset tai huonot oppi-
laat. Kuitenkin pelit tuntuivat motivoivan tehokkaasti kaikkia oppilaita oppi-
misstrategioista, sukupuolesta tai koulumenestyksestd riippumatta. Tutkimuk-
sessa todettiin oppilaiden pitdneen peleistd hyvin paljon. (Hakonen & Pulkkinen
1987, 53 - 60, 61 - 68.) -

Hakosen ja Pulkkisen tutkimuksessa pelissd menestyminen tarkoittaa virheiden
vahyytta. Pelitilanteessa tutkijat observoivat ja laskevat montako virhettd oppi-
las tekee esimerkiksi sanamuodostuksessa tai lauseenmuodostuksessa. Mielesta-
ni talldin kyseessd on kdytinnossd summatiiviseen kokeeseen verrattavissa ole-
va koe, joka toteutetaan pelimateriaaleja kayttamalla. Peleisséd ei ole sattuman
vaikutusta (esim. arpakuutiota) ja pelejd pelataan yksin. Peleissd oppilas ei opi
mitddn uutta, vaan hdn soveltaa aikaisemmin oppimaansa asiaa. Pelatessaan
hén joko tietdd vastauksen heti tai 16ytdd sen virheiden kautta. Observoija laskee
virheiden lukuméérin ja antaa niiden perusteella lopullisen pistemédran (vrt.
koenumero). Tutkijat totesivat hyvien oppilaiden menestyvan peleissdkin par-
haiten (Hakonen & Pulkkinen 1987, 36 - 38, 54). Mielestini timé on itsestddn sel-
vdd, koska pelitilanne on kokeenomainen eikd sattumakaan juuri vaikuta me-

nestymiseen.

Hakonen ja Pulkkinen olettivat, ettd oppilas kadyttdd pelatessaan samaa oppi-
misstrategiaa kuin tekstid lukiessaan. He esittdvat hypoteesin, ettd deduktiivista
ajattelua vaativissa peleissd holistit menestyvit paremmin kuin serialistit, ja in-
duktiivista ajattelua vaativissa peleisséd taas serialistien tulisi menestya holisteja
paremmin. Tutkimuksessa ei saatu eroja peleissi menestymisessd eri ryhmien
valille. Tutkijat pohtivatkin, miksi eroja ei syntynyt. He arvioivat, ettd peleja ei
voida selvésti luokitella joko induktiivista tai deduktiivista ajattelua vaativiin
peleihin, otoksen pienuus rajoitti tilastollisten menetelmien kéyttéa tai tutki-
muksen validiteetti oli joltain muulta osin puutteellinen. (Hakonen & Pulkki-
nen 1987, 70 - 72.)
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Todenndkdisin syy tutkielman hypoteesien toteutumattomuuteen on ehka yk-
sinkertaisesti se, ettd oppilas ei kédytidkddn pelatessaan samaa strategiaa kuin ope-
tellessaan uusia asioita tekstistd. Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, etta
ihminen pyrkii kdyttimaidn itselleen luonteenomaisinta oppimistyylid. Von
Wrightin mukaan oppimisstrategiat ovat opittuja toimintakaavoja, joita oppija
pyrkii opetellessaan kdyttimaan hyvakseen. Kun henkil6 on voimakkaasti tottu-
nut tiettyyn strategiaan, voidaan sanoa, ettd hinelld on tietynlainen oppimistyyli.
(von Wright 1979, 6 - 9). Talta pohjalta voitaisiin helposti paasté siihen johtopaa-
tokseen ja hypoteesiin, ettd pelatessaan oppilas kdyttdd samaa strategiaa kuin
muussakin oppimissa. Pelaaminen on kuitenkin hyvin erilainen oppimistilan-
ne kuin esimerkiksi tekstin lukeminen. Pelatessa oppilas on ikddn kuin pakotet-
tu kédyttdmadn tiettyd oppimisstrategiaa. Menestydkseen, ja edes voidakseen pela-
ta, esimerkiksi induktiivista ajattelua vaativassa pelissd, on oppilaan pakko kyeta
kokoamaan pienistd asioista kokonaisuuksia, jos se kerran on pelin etenemisen
edellytys. Vauras ja Silven (1986, 2 - 5) ovat huomanneet tutkimuksessaan, etta
lapsilla ei ole vield selvdd oppimisen tyylid, lapset voivat joustavasti vaihtaa op-

pimisstrategiaansa.

2.4 Oppimispelien kdyttoyhteydet

Valittaessa sopivaa opetusmateriaalia tulee ensin maééritelld selvésti oppimisen
tavoite. Opettajan taytyy tietda tarkalleen, mitd hidn haluaa oppilaiden oppivan.
Tamaén jdlkeen hdn voi pohtia, milld materiaalilla tavoite parhaiten saavutetaan.
Samalla huomioidaan oppimistilanteeseen vaikuttavat muut tekijat ja oppimis-
ympaéristd. Kasvatustieteen alalta 16ytyy useita teorioita ja maaritelmid opetus-
metodeista sekd ryhmédkoon, opetusmateriaalin ja muiden oppimiseen vaikutta-

vien tekijéiden huomioimisesta.

Oppimispelien kadytt66n perehtynyt Ellington jakaa opetustavat kolmeen osaan:
joukko-opetus, yksildopetus ja ryhméaopetus. Joukko-opetuksella Ellington (1985,
13) tarkoittaa luentoja ja muita opettajajohtoisia tunteja, televisio ja radio-ohjel-
mia sekd videoita ja filmeja. Opettaja toimii oppimisen johtajana ja kontrolloija-
na. Perinteinen opettajajohtoinen joukko-opetus on ollut kidytossa jo pitkadan.
Opettajat ovat jo niin tottuneet tdhdn opetustapaan, etteivat he haluaisi luopua

tutusta ja turvallisesti kontrolloivasta asemasta. Lukujérjestyksen tekeminenkin
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on melko helppoa. Oppilaat pitivdt myos tdstd opetustavasta, mutta eri syysta.
Jotkut oppilaat ottavat mielellddn passiivisen roolin oppimisessa, he haluavat
vain pddstd mahdollisimman helpolla eroon oppimisesta ja kokeista. Opettaja-
johtoinen massaopetus on myds edullinen opetustapa, eikd luokkahuonejarjes-
telyissd tule niin paljon ongelmia kuin muissa opetustavoissa. Ellington arvioi
joukko-opetuksen edelleenkin sdilyvan eniten kidytettynd opetustapana, vaikka
se ei oppimisen ndkdkulmasta useinkaan ole paras mahdollinen oppimisen

muoto.

Yksiloopetuksessa huomioidaan jokaisen oppilaan henkilokohtainen oppimis-
tyyli ja oppimisen nopeus. Opetus voi tapahtua luokkahuoneessa, jossa on useita
oppilaita yhtd aikaa tyoskentelemissa. Oppijan henkilokohtaisten ominaisuuk-
sien huomioiminen ei ole uusi idea, mutta viime vuosina asiaa on painotettu
entistdkin enemmain. Erilaisia oppimateriaaleja on valmistettu aina tehtdvamo-
nisteista tietokoneohjelmiin asti. 1960-luvulla kuviteltiin, ettd voidaan kehittaa
tehokkaita “opetuskoneita”, jotka kenties korvaavat opettajat kokonaan. Koneet
tulivat liian kalliiksi, eikd opetus muutoinkaan tuonut haluttuja oppimistulok-
sia. Ndiden kokeilujen vaikutuksesta on valmistettu nykyiset tietokoneelle oh-
jelmoidut yksilollisen oppimistavan ja oppimisen nopeuden huomioivat tehta-
vit. Yksiloopetuksessa kdytetty oppimateriaali usein ohjaa oppijan toimintaa, jo-
ten materiaalin tulee olla erityisen huolellisesti suunniteltua. (Ellington 1985, 14
-15.)

Vaikka joukko-opetus ja yksildopetus ovatkin usein varsin hyvid opetusmuoto-
ja, on niilld erditd rajoituksiakin. Kummallakaan opetustavalla ei Ellingtonin
mukaan saavuteta korkean tason oppimista. Ne eivat myodskaan kehitd kommu-

nikointi- ja yhteisty6taitoja.

Ryhmaéopetuksella on Ellingtonin (1985, 12 - 16) mukaan erittdin tdrked rooli ny-
kypédivin opetuksessa. Ryhméaopetuksessa opitaan myds muilta ryhmén jésenil-
td. Ryhméopetusta ovat mm. seminaarit, tutorointi, ryhmaéharjoitukset, pelit ja
simulaatiot sekd ilman oppimateriaalia toimivat keskusteluryhmét. Mikali oppi-
materiaalia tarvitaan, tulee sen olla erittdin huolellisesti suunniteltua, jotta op-
piminen etenisi sujuvasti, toteaa Ellington, joka on itse suunnitellut erilaisia pe-
lejd ja simulaatioita. Opettaja toimii ryhmédopetuksessa organisoijana ja neuvo-

jana.
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Myds Greenblatin mielestd perinteisessd luokkaopetuksessa oppilaat usein ovat
passiivisia tiedon vastaanottajia. Opettaja johtaa oppitunnin kulkua. Han esitte-
lee opittavan -asian ja oppimateriaalin seké johtaa keskustelua. Systeemi on sel-
va, mutta ei aina kovin antoisa. Oppimispelien avulla oppilaat voidaan jakaa it-
sendisesti toimiviin ryhmiin, jolloin opettaja toimii ohjaajana. Greenblatin tut-
kimuksissa my6s oppimistulokset ovat tdlld opetustavalla olleet erittdin hyvia.
(Greenblat 1988, 17.)

Pelisimulaatioiden kolme tidrkeintd kayttotarkoitusta ovat tutkimus, opetus ja
politiikka (public policy). Toisen maailmansodan jdlkeen on suunniteltu peleja
useisiin erilaisiin opetustarkoituksiin, ja 60 - 70 -luvuilla tapahtunut tekninen
kehitys on yhd nopeuttanut pelien suunnittelua ja kdyttéonottoa. Vaikka pelisi-
mulaatiot ovatkin suhteellisen uusi ilmid, ovat pelit saavuttaneet nopeasti hy-

vaksyntda ja erilaiset peliversiot ovat laajassa kaytossd. (Duke & Greenblat 1979.)
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3. OPPIMINEN KOGNITIIVISENA PROSESSINA

Tassa luvussa ihmisen informaation kisittelyad tarkastellaan oppimisen néakékul-
masta. Luvussa késitelladn skeemojen toimintaa tiedonkésittelyssd, muistitoi-
minnassa ja oppimisessa. Lisdksi selvitetddn oppimiseen vaikuttavia tekijoitad

sekd lapsen luokittelukyvyn kehittymista.

3.1 Thminen tiedon kaisittelijana

Havaitsemalla ympaérist6adn ihminen muodostaa siitd muistiinsa representaati-
oita eli muistiedustuksia. Naméd muistiedustukset muotoutuvat véahitellen ih-
misen tietopohjaksi jostakin asiasta. Tietopohjaa kutsutaan sisdiseksi malliksi,
tai kognitiivisessa psykologiassa useimmiten skeemaksi. Kun ihminen tyostaa
muistiedustuksia yhd edelleen, muodostuu yhi selvempid ja laajempia tietora-
kenteita, esim. mindkasitys, soittamisen taito tai eldamén arvot. Tiedollisia raken-
teita ei siis vain opiskella, vaan ne kehittyvit ihmisen vuorovaikutuksessa ym-

paristonséd kanssa.

Kognitiivisen psykologian mukaan tieto ei ole vain ulkoa opittuja tosiasioita,
vaan sen kisitys tiedosta on paljon laajempi: myos ihmisen uskomukset ja arvot
ovat tietoa. Tiedon havaitsemiseen vaikuttavat aina my0s tunteet ja motiivit.
Hyva esimerkki tunteiden vaikutuksesta on ihmisen mindkasitys, josta osa on
niin syvélld ihmisen muistissa, ettei hén itse ole kaikista toimintaansa vaikutta-

vista tekijoistd tietoinen.

Sisdisilla malleilla on hyvin suuri vaikutus siihen, miten valikoimme ja tulkit-
semme havaintoja. Kun kiinnostumme jostakin asiasta, havainnoimme sita
paljon tarkemmin kuin muuta. Tdlloin sisdiset mallit ovat ldhtékohtana proses-
sille, jota kutsutaan havaintokehidksi. Ulrich Neisserin havaintokehdmalli ku-
moaa késityksen, ettd havainnoiminen olisi eri ihmisilld tdysin samanlaista.
Neisser kuvaa mallillaan skeemojen ja ympariston vuorovaikutusta havaitse-
misessa. Skeemat luovat odotukset, jotka ohjaavat tiedon etsintda eli ihmisen ai-

kaisempi tietopohja vaikuttaa siihen, miten ja mihin ihmisen tarkkaavaisuus
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suuntautuu. Etsivd havainnointi on vastausten etsimistd, odotusten mukainen
informaatio havainnoidaan helpoiten. Lopuksi uuden havainnon siséltéd verra-
taan aikaisempaan tietopohjaan. (Neisser 1982, 24 - 27.)

KUVIO 2. Havaintokeha.

Ulkomaailma

— kohde, uusi tieto

Nykytilanteen skeema Etsivd havainnointi
— maailmankuva — toiminta: havainnointi,
— tavoite kokeilu

Maailma on loputtoman tdynné erilaisia havaintomahdollisuuksia. Miksi ihmi-
nen havaitsee kuitenkin vain osan hédntd ympéaroivésta informaatiosta? Havain-
not vilittyviat sensomotoriseen muistiin, mutta eivdt muodostu uusiksi skee-
moiksi. Kognitiivisen psykologian selitys on se, ettd ihminen havaitsee vain sen,
jota varten hédnelld on skeemoja ja jattdd kaiken muun vaille huomiota halusipa
hén sitd tai ei. Havaitsemisen valikoituvuus voi tapahtua myos siten, ettd skee-
mat ovat olemassa, mutta niitd ei kdytetd. Tadstd kédytetddn nimitystd valikoiva
tarkkaavaisuus. Oppilas voi olla kuuntelevinaan opettajan puhetta, vaikka
kuunteleekin tosi asiassa takanaan istuvien oppilaiden keskustelua. Ihminen
valitsee mitd kuulee tai nikee omistautumalla sille aktiivisesti, ei sulkemalla
pois muita vaihtoehtoja. (Neisser 1982, 69 - 75.)

Suoriutuminen jostain tehtdvdstd on riippuvainen ihmisen keskittymiskyvysta.
Esimerkiksi urheilusuorituksen tai musiikkiesityksen onnistuminen kilpailuti-

lanteessa edellyttad, ettd henkilé kykenee sdilyttiméan tarkkaavaisuuden oikean
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suunnan myo0s paineen alaisena. Hyvin harjoiteltu suoritus voi epaonnistua, jos
)

keskittymiskyky pettéa.

Voiko ihminen sitten suunnata tarkkaavaisuutensa kahteen tai useampaan asi-
aan yhtéaikaisesti yhta aktiivisesti? Vastaus tdhdn kysymykseen ei riipu yleisista
psykologisista periaatteista vaan henkilén kokeneisuudesta. Aikuinen voi kes-
kustella samalla kun solmii kengdn nauhojaan, pieni lapsi ei. Harjoittelemalla
oppii tekemaidn kahta asiaa yhtd aikaa keskittyen molempiin aktiivisesti.
(Neisser 1982, 76 - 80.) Mikali yksi toiminta vaatii paljon tarkkaavaisuutta, ei sitéd
riitd muihin toimintoihin (Anderson 1980, 26). Se, miten paljon henkil6 suuntaa

tarkkaavaisuuttaan eri toimintoihin, riippuu niiden automaattisuuden asteesta.

Havaitsemiskoneisto ei synny kerralla valmiina, vaan skeemat kehittyvit koke-
muksen my6td. Tiedon poiminta on aluksi karkeaa ja tehotonta, mutta havaitse-
misen oppimisen myotd kehittyy kyky havaita jatkuvasti yhd hienompia eroja
ympdériston piirteissd. Skeemat eivit siis pelkastdan tee mahdolliseksi havaita ta-
pahtumia, vaan myds varastoida tietoa aikaisemmista tapahtumista. (Neisser
1982, 56.)

Havaitsemisessa ei ole kyse kohteiden sijoittamisesta luokkiin. Kaikille havain-
noille ei vélttimattd 16ydy sopivaa luokkaa tai skeemaa. Monia havaintoja ihmi-
nen ei lainkaan edes pyri luokittelemaan, ellei tilanne siti jollain tavalla vaadi.
Useimmissa tapauksissa ihminen ei ole tietoinen oman havaitsemistoimintonsa
hienorakenteista. (Neisser 1982, 66.)

Kognitiiviset kartat ja havaitsemisskeemat ovat kahdenlaisessa suhteessa toisiin-
sa. Ensinndkin kognitiivinen kartta on pohjimmiltaan havaitsemisskeema,
vaikkakin suuremmassa mittakaavassa; se vastaanottaa tietoa ja ohjaa tutkimis-
ta. Thminen voi lisdtd tietoa kognitiivisiin karttoihin my®ds silloin, kun hanelle
pelkastadn kerrotaan muutoksista tilanteessa, ilman ettd ihminen havaitsee niit
itse. Han voi my6s muuttaa havaitsemiseen liittyvid ennakointeja ja kulku-
suunnitelmia pelkdstddn verbaalisen tiedon pohjalta. Tédllaiset muutokset eivit
tdysin vastaa havaintojen aikaansaamia muutoksia, koska itse kohdetta koskeva
havaintosykli ei ole ollut toiminnassa. Muutokset voivat silti olla huomattavia
ja kestdvia. (Neisser 1982, 103, 112.)
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Ihmisen tiedonkaésittelyjdrjestelmilld tarkoitetaan muistiin varastoituneita tie-
tostruktuureja, jotka valikoivat, kasittelevdt ja muokkaavat tietoa samalla tiy-
dentden ja muokaten alkuperidisid tiedon struktuureja. Tietojdrjestelma on ih-
misen muistiin taltioitujen tietojen kokonaisuus. Skeema koostuu tiedoista ja
toiminnoista, joita jarjestelma kayttdd oppimistilanteessa aineksen kasittelyyn.
(Kallonen-Ronkké 1990, 22, 196.)

Bartlett (1932) totesi jo 1900-luvun alkupuolella muistiin liittyvissd tutkimuksis-
saan, ettd ihmiset eivdt kykene muistamaan tarkasti yksityiskohtia, vaikka he ky-
kenevit yllattavan luontevasti kuvaamaan ilmididen yleislinjoja. Toisaalta mie-
leenpalautustilanteessa ihminen ei toista tietoa tdsmaillisesti opitussa muodossa

vaan rakentaa tiedon uudelleen. Bartlettin (1932) ratkaisu oli skeeman kasite.

Skeemoilla on neljdnlaisia tehtdavid. (1) Ne toimivat uuden informaation tulkin-
nan ja ymmartdmisen apuna eli ne jarjestdvit tietoa. (2) Niiden varassa voidaan
ennustaa tapahtumien jatkumista, ja (3) ne ohjaavat ihmisen toimintaa. (4) Ne
myo6s toimivat muistamisessa mieleenpalauttamisen ldhtokohtina. (Nummen-
maa 1984, 202.)

Rumelhart (1981, 33 - 34) toteaa skeemojen olevan kognition yksikéitd, joille
kaikki informaation prosessointi perustuu. Rumelhartin sekéd Piagetin kéasityksia
skeemojen kaytostd ja niiden muuttumisesta kisitellddn tarkemmin oppimiseen
liittyvassd jaksossa. Jean Mandler (1984, 1 - 3) méérittelee skemaattiseksi struk-
tuuriksi tiedon, joka koskee spatiaalis-temporaalisia suhteita. Namé struktuurit
jakautuvat tapahtuma- ja tapahtumapaikkaskeemoihin. Mandlerin mukaan
erddt muut struktuurit, kuten sarjalliset struktuurit, kategoriset systeemit, mat-
riisistruktuurit ja motoriset proseduurit eivét ole skeemoja. Riitta Rautio on tut-
kimuksessaan (1991) todennut Mandlerin skeemoihin liittyvien méaaritelmien
soveltuvan hyvin musiikillisen havaitsemisen ja subjektiivisen aikakokemuk-

sen selittimiseen.



31

3.2. Muisti

Oppiminen ei ole vain tiedon vastaanottamista, vaan se on myds tiedon kasitte-
lemistd ja tallentamista muistiin. Muistitoimintakin perustuu skeemoihin.
Skeemojen avulla ihminen kykenee palauttamaan mieleensd opitun asian. Mita
jarjestdytyneempdd tieto on, sitd helpompaa on sen mieleenpalauttaminen. Op-
pimisen strategian valinta vaikuttaa paitsi siihen mitd ja miten ihminen oppii,
myos siihen, milld tavoin hdan mySéhemmin pystyy palauttamaan opitun mie-

leensa.

Muistitoiminta jakaantuu kolmeen vaiheeseen: tiedon talletus, sédilyttiminen ja
mieleenpalauttaminen. Muistin toimintajarjestelmdn rakennetta kuvataan
useimmiten kolmitasoisena kisitteilld sensorinen muisti, lyhytkestoinen muisti
ja pitkdkestoinen muisti (mm. Atkinson ja Shiffrin 1968). Sensoriseen muistiin
tulee jatkuvasti ymparistosta aistielinten kautta drsykkeitd, jotka tallentuvat sen-
sorisiin rekistereihin eli aistimuistivarastoihin, joita ovat ikoninen muisti ja
kaikumuisti. Informaatio tallentuu korkeintaan parin sekunnin ajaksi. Jos infor-

maatioon ei suunnata tarkkaavaisuutta, se katoaa muistista. (Entwistle 1983, 121.)

Osa vastaanotetusta informaatiosta siirtyy sensorisesta muistista lyhytkestoiseen
muistiin. Lyhytkestoisen muistin toiminta perustuu sdhkoéisiin impulsseihin
hermosoluissa. Informaatio sdilyy lyhytkestoisessa muistissa sanojen, symbolien
ja ajatusten muodossa, ja mielessd sdilymisaika ilman kertaamista on noin 20 -
30 sekuntia (Miller 1956). Muistin kapasiteetti on 5 - 9 yksikkoa (Peterson & Pe-
terson 1959). Lyhytkestoinen muisti rinnastetaan usein ns. tyémuistiin, jonka
katsotaan sisdltdvdn kulloinkin tarvittavan ja kédytossd olevan informaation
(Anderson 1980, 166). Atkinsonin ja Shiffrinin kehittdméa teoria on ollut lukuis-
ten kognitiivisten tutkimusten pohjana. Nykyisin monet tutkijat pitdvat ajatusta
lyhytkestoisesta muistista virheellisend. Kuitenkin kdytdnnossd todettu muistin
rajoittuneisuus 7+-2 ndyttiisi pitdvan paikkaansa. Sen sijaan ty6muistin toimin-
nasta ollaan jokseenkin yksimielisid. Tyomuistissa kasitelldadn sitd tietoainesta,
joka on tarpeen juuri tekeilld olevalle toiminnalle. Korteksin eri alueet aktivoi-
tuvat toiminnan tai tiedon laadusta riippuen. (Anderson 1995, 171, 175 - 180; Ent-
wistle 1983, 121.)
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Pitkdkestoinen muisti huolehtii tiedon pitkédaikaisesta ja pysyviastd tallentami-
sesta. Pitkdaikaisen tallentamisen mahdollistavat pysyvit, rakenteelliset muu-
tokset eli muistijdljet hermosolujen liittyméakohdissa. Pitkakestoisen muistin
tieto tdytyy palauttaa takaisin tydmuistiin, silloin kun ihminen tarvitsee tietoa
aktiiviseen kasittelyyn. Tiedon tallentumiseen pitkdkestoiseen muistiin vaikut-
tavat aktivointi (activation) ja vahvuus (strenght). Harjoittelulla ja erilaisilla op-
pimistekniikoilla voidaan vaikuttaa muistamiseen. Mielekds oppimistapa ja op-
pimateriaali muistetaan paremmin kuin merkityksetén. (Anderson 1995, 186 -
190, 196.)

Tulving (1972) jakaa pitkidkestoisen muistin semanttiseen ja episodiseen muis-
tiin kohteena olevan informaation ominaisuuksista riippuen. Yksinkertaistaen
voidaan sanoa, etti semanttiseen muistiin tallentuvat tiedot, symbolit ja niiden
merkitykset, episodimuistiin tallentuvat henkilokohtaiset kokemukset ja erilai-
set muistot. Ndiden muistin osien valilla on kuitenkin yhteyksia: jotkut episodit
sisdltavat sanoja, muistoja siitd, mita tilanteessa sanottiin. (Tulving 1983, 36 - 37;
Entwistle 1983, 123 - 128.)

Aineksen muistamiseen ei vaikuta vain tiedon tallentumistapa, vaan myds sen
mieleenpalautustapa. Bartlett (1932) tutki lyhyen kertomuksen vapaata mieleen-
palautusta ja totesi monien virheiden johtuvan siitd, ettd koehenkil6t taydensi-
vat unohdetut kohdat omilla kokemuksillaan. Bartlettin paatelma oli, ettd muis-
taminen ei ole vain eksaktien muistijalkien herattelyd, vaan rekonstruktiota, ai-
neksen rakentamista joka kerta uudelleen ja eri tavoin kuin mitd mieleen oli
tallennettu. (Bartlett 1932, 206, 213).

Kysymys siitd, missd muodossa informaatio on tallentuneena muistiin, on mo-
nitahoinen. Tallennusmuotoon vaikuttaa luonnollisesti ainakin se, minka tyyp-
pisestd informaatiosta on kysymys. Aikaisemmissa tutkimuksissa on tarkasteltu
eteenkin deklaratiivisen ja proseduraalisen muistin tallennusmuotoja (Ropo
1984, 19). Deklaratiivisen muistin tieto on ldhinnd kuvailevaa tietoa, tosiasioita,
jotka ovat verbaalisesti ilmaistavissa (knowing that). Proseduraalinen tieto on
taitoihin ja menettelytapoihin liittyvdd osaamista, joka liittyy suorituksiin, eikd
ole samalla tavalla sanallisesti ilmaistavissa (knowing how). Proseduraaliset tai-
dot eivat ole kuitenkaan vain motorisia taitoja, vaan ACT-teoriassa proseduraa-

lisilla taidoilla tarkoitetaan ldhinna sellaisia taitoja kuten paatoksen teko, mate-
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maattinen ongelmanratkaisu, tietokoneen ohjelmointi tai kielen osaaminen.
Proseduraalista oppimista tapahtuu vain tekemisen ja harjoituksen kautta. Ta-
méin vuoksi proseduraalinen oppiminen on enemman asteittaista kuin deklara-
tiivinen oppiminen. (Anderson 1980, 223 - 226; Anderson 1983, 215)

ACT-teorian mukaan deklaratiivisessa representaatiossa tieto tulee muistiin kog-
nitiivisina yksikkoind. Yksikot voivat olla Andersonin mukaan propositioita
(vihata, Fred), sarjoja (yksi, kaksi) tai spatiaalisia kuvia (kolmio nelién yldapuolel-
la). Kukin kognitiivinen yksikko voi sisdltdd korkeintaan viisi elementtid. Moni-
mutkaisemmat rakenteet voivat muodostaa hierarkisia rakenteita, jolloin kogni-
tiivinen yksikko on toisen yksikén osana. Nama tosiinsa liittyneet yksikot ja ra-
kenteet (solmut) muodostavat tietoverkon. Kognitiiviset yksikét voivat yhdistya
toisiinsa monella eri tavalla, joten tietoverkko voi olla hyvinkin monimutkai-
nen. (Anderson 1983, 23, 25.)

Ne muistimallit, jotka on kehitetty deklaratiivisen tiedon representaation ku-
vaukseen, eivdt sovellu kovinkaan hyvin proseduraalisen tiedon representaa-
tion kuvaukseen (Ropo 1984, 22). Behavioristisen tutkimusperinteen tapa kuvata
taitoja drsyke-reaktio -ketjujen avulla (S - R) alkoi jadda syrjadn, kun ihmisten
huomattiin reagoivan enemmain sisdisiin kuin ulkoisiin drsykkeisiin. Esimer-
kiksi Bartlett (1967, 234) esittdd, ettd kognitiivisten toimintojen taustalla olevaa
tilannetta hallitsevien tilanteiden valintaa ohjaavat mieltymykset, tottumukset,
sekd sosiaalisesti madraytyneet intressit ja ihanteet. S - R- teorialta vei pohjaa
myds kognitiivisiin karttoihin liittyneet tutkimustulokset, sekd mydhemmit
tutkimukset, jotka osoittivat, ettd monimutkaiset suoritukset mielletddn ja to-
teutetaan pikemminkin kokonaisuuksina kuin osareaktioina yksittdisiin drsyk-
keisiin (Anderson 1980, 237 - 238).

Neves ja Anderson (1981) ovat esittdneet teorian, jonka mukaan tieto tallentuu
ensin deklaratiivisesti, ja harjoituksen kautta tieto muuttuu proseduraaliseksi
taidoksi. Prosessia kutsutaan proseduralisaatioksi. Téllaisessa tallennustavassa
taitoon liittyvat faktat muodostavat semanttisen verkoston muistiin, ja tiata ver-
kostoa voidaan sitten kdyttdd toiminnan ohjaamiseen. Neves ja Anderson ovat
testanneet teoriaa tietokonesimulaatiolla. (Neves & Anderson 1981, 65; Ander-
son 1995, 282 - 283.) Taman produktiojarjestelmén kuvaukseen kéytetddn if -

then -sddntdéd. Kun produktion if-puoli tdsmédéd aktiivisen muistin johonkin
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osaan, niin then-puoli toteutetaan.

Produktiojarjestelmén etu on siind, ettd niiden avulla variaabeleita on helppo
kasitella ja toisaalta, proseduraalisen tiedon kisittely on nopeaa, koska if-puoli
sovitetaan muistin sisdlt6on yhdelld kertaa. Neves ja Anderson toteavat tillai-
sessa proseduraalisessa representaatiossa myos erditd ongelmia, kuten tiedon
tarkkailun vaikeus. (Neves & Anderson 1981, 61 - 62.) If - then saantéja ei sovel-
leta tdssd tutkimuksessa, joten produktiojarjestelmén etuihin tai epadkohtiin ei

perehdyta tarkemmin.

Andersonin (1995) mukaan eksplisiittinen muisti (explicit memory) sisaltda tie-
toa, joka on helppo palauttaa mieleen milloin tahansa, implisiittisen muistin
(implicit memory) tieto on olemassa, mutta henkil6 ei itse kykene selostamaan
kyseista tietoa. Merkittdvid eroja implisiittisen ja eksplisiittisen muistin valilla
on havaittavissa onnettomuuden aiheuttaman aivovaurion yhteydessd. Kuiten-
kin implisiittisen ja eksplisiittisen muistamisen erona voidaan pitid myos esi-
merkiksi sitd, ettd konekirjoittaja ei kykene luettelemaan ndppdimistén kirjai-
mia oikeassa jdrjestyksessd, mutta osaa silti kirjoittaa virheettomaisti. (Anderson
1995, 229.) Deklaratiivinen tieto on eksplisiittistd tietoa, jonka henkild voi selos-
taa ja jonka olemassa olon hin itse tiedostaa. Proseduraalinen tieto on osaami-
seen ja taitoihin liittyvdd tietdmystd, joka yleensd on luonteeltaan implisiittista.
(Anderson 1995, 234 - 235.) Penfield (1959) ja Nelson (1971, 1978) ovat tulleet tut-
kimuksissaan tulokseen, etti ihmisen muistissa on enemmaian informaatiota

kuin hén pystyy palauttamaan mieleensa.

Hautaméden mukaan tiedon organisoitumista muistissa kuvataan muistimalleil-
la, jotka voidaan jakaa kahteen luokkaan: lokaalisiin ja hajautettuihin. Lokaali-
sissa muisteissa tieto on tallennettuna méaarédttyyn muistiosoitteeseen, josta tieto
haetaan ilmoittamalla ko. osoite. Hajautetuissa muistityypeissé tieto on olemassa

ainoastaan ns. aktivaatiovektorina. (Hautamaki 1988, 28.)

Lokaaliset muistimallit organisoidaan yleensi erilaisten puumallien avulla. Yksi
varhaisimpia malleja oli EPAM eli Elementary Pattern Perceiver and Memorizer,
jonka paatarkoitus oli mallintaa symbolisten hahmojen oppimista. Toinen lo-
kaalinen malli ovat ns. semanttiset verkot, jotka ovat assosiatiivisen muistin

malleja. Tiedon oletetaan tallentuvan muistiin lauseiden merkityssisdltoina eli
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propositioina. Muita lokaalisia malleja ovat skeemat, kehykset ja skriptit.
(Hautamaki 1988, 28 - 29.)

3.3 Oppiminen

Ihmiselld on taipumus omaksua helposti sellaista tietoa, mika ei ole ristiriidassa
aikaisempien skeemojen kanssa. Tietojen ristiriita, tai aikaisempien tietojen
puuttuminen kokonaan, saa aikaan tapahtumasarjan, jota kutsumme oppimi-
seksi. Oppiessaan ihminen sopeuttaa uuden tiedon jo olemassa oleviin skeemoi-
hin. Kun lapsen skeema on jossain tilanteessa riittamaton tai virheellinen, skee-
man on muututtava. Toisaalta lapsella voi olla tietynlainen skeema jostain
asiasta, mutta hén ei voi ilmaista sitd riittdvan hyvin tullakseen tdysin ymmarre-

tyksi. Lapsi tarvitsee ohjausta skeemojen ja késitteiden muodostamisessa.

Piagetin mukaan sopeutumisessa on kaksi péilinjaa: assimilaatio ja akkomodaa-
tio. Assimilaatiossa uusi tieto sulautuu aikaisempiin skeemoihin. Akkomodaa-
tiossa uusi tieto poikkeaa selvésti aikaisemmista tiedoista, jolloin ihminen jou-
tuu mukauttamaan skeemojaan niin, ettd ne vastaavat uutta tietoa. Tilloin ih-
minen muuttaa toimintaansa uuteen tilanteeseen paremmin sopivaksi. Kaikkia
ristiriitatilanteita ei kuitenkaan ratkaista assimilaatiolla tai akkomodaatiolla, silld
ihmisen puolustusmekanismi voi varsinkin voimakkaissa tunneristiriidoissa
vadristdd uuden tiedon todellisuutta vastaamattomaksi. (Piaget 1976, 350 - 357,
Piaget 1979, 407 - 419.)

Rumelhart ja Norman (1981) ovat esittdneet skeemojen muovautumisesta ja li-
sadntymisestd teorian, joka perustuu kolmeen laadullisesti erilaiseen oppimista-
paan. Ensimmadisestd tavasta he kayttavit nimitysta lisddminen (accretion). Tal-
16in informaatio vastaanotetaan olemassa oleviin skeemoihin. Toinen tapa on
skeeman evoluutio tai mukauttaminen (tuning or schema evolution), jolloin
skeeman kdyttd aiheuttaa hidasta muuntumista, miké lienee keskeinen prosessi
ns. eksperttiyden, asiantuntijuuden, kehityksessd. Vahitellen skeeman kaytto eri
tilanteissa on sujuvampaa ja helpompaa. Kolmas vaihtoehto on skeemojen
muodostaminen tai uudelleen muovaaminen (restructing or schema creation).
Ensimmaéinen edelld esitetyistd kohdista, skeeman lisddminen, on ehké kaikkein
tutkituin ja useimpien muistiteorioiden lahtokohtana. (Rumelhart & Norman
1981, 335 - 336.)
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Oppiminen on siis uusien skeemojen syntymisti ja aikaisempien skeemojen tay-
dentdmistd. Anderson (1983) esittda, ettd skeemat ovat hierarkisessa suhteessa
toisiinsa. Samoin késitteiden oppimiseen perehtyneet Collin ja Quillian (1969)
ovat todenneet skeemojen olevan hierarkisia, ja rakenteet voivat olla myos si-
sdkkaisid, jolloin puhutaan yldskeemoista ja niiden alaskeemoista. Vaativat suo-
ritukset perustuvat oikein jirjestdytyneisiin skeemoihin. Oppimisessa on kes-
keistd tiedon muokkaus ja skeemojen muodostuminen. Siksi onkin alettu kiin-
nittdd enemmén huomiota oppimisstrategioiden ja oppimisen tekniikoiden ke-

hittamiseen.

Jo kauan ennen kuin kognitiivisen psykologian edustajat olivat alkaneet puhua
skeemoista tdrkeind oppimiseen vaikuttavina tekijoind, kdytti Ausubel kognitii-
visen struktuurin késitettd samassa merkityksessd. Héanelle kognitiivinen struk-
tuuri, ts. oppijan tiedot, kasitykset, odotukset ja muut informaation prosessoin-
tiin yhteydesséd olevat tekijat, oli oppimisen ja opetuksen kannalta psykologian
ydinkohta. (Ausubel 1968, 127 - 128.)

Ausubel erottaa erilaisia oppimisen lajeja. Tarkein oppimistoimintojen jako pe-
rustuu kahteen ulottuvuuteen: toinen erottaa ulkoa oppimisen mielekkadstd op-
pimisesta ja toinen vastaanottavan oppimisen keksivastd. Vastaanottavassa op-
pimisessa oppilaalle annetaan kaikki opittava aines lopullisessa ja valmiissa
muodossa. Keksivédssd oppimisessa yksilon on itse 1oydettiva opittavan sisalto.
Vastaanottava ja keksivd oppiminen voivat ilmetd joko mielekkddnd tai ulkoa
oppimisena. Ulkoa oppimista on se, ettd oppija ei voi tai ei halua liittda uutta asi-
aa aikaisempaan tietoonsa, vaan pyrkii muistamaan tekstin sellaisenaan analy-
soimatta sen merkityksid. Mielekastd oppimista on se, ettd yksilo haluaa oppia
uusien sisdltdjen merkitykset ja hyodyntdd oppimisessa kaikkea aikaisempaa
tietoaan. (Ausubel 1963, 21 - 24; Ausubel 1968, 22 - 26; Kuusinen et al. 1995, 48 -
50.)

Marja Kallonen-Ronkké (1990, 1992) on tutkinut ihmisen tiedon késittelyjarjes-
telm&4 ja sen tehokasta toimintaa oppimisessa. Tutkimuksen ldhtokohtana on
ulkoaohjautuvat tiedon kaisittelyjarjestelman kuvaukset, joita tutkija taydentad
itseohjautuvan tiedon kasittelyjarjestelman malliksi aikaisempien tutkimusten

ja empiirisen kokeen avulla. Oppimiseen sisiltyvidt hdnen mukaansa opittava
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aines sekd oppijan tietorakenne, tiedon kisittely- eli tydstdprosessi kisittelyjarjes-

telméassd sekd muuntuva tietorakenne (Kallonen-Rénkko 1990, 5).

Oppimistapahtumaa voidaan ldhestya tiedonkéasittelyn nikokulmasta karkeasti
ottaen kahdella tavalla. Ensinnidkin voidaan kiinnittdda huomio siihen, miten
opittava aines jasentyy tiedonkésittelyssa. Toiseksi voidaan huomioida sitd, mita
jirjestelmassd tapahtuu oppimisprosessin aikana eli tietorakenteen muuttuessa.
Tutkimuksissa kohde- eli sisdltokeskeinen ja toimintakeskeinen ldhestymistapa
ndhdéin toisiaan tukevina. Samaa kohde-toiminta -jaottelua soveltaen oppimis-
tulosten vaihtelua voidaan selittdd kolmella tavalla. Oppimiseen vaikuttavat op-
pimisen kohde (kiinnostavuus), aineksen esitystapa (mainonta, didaktiset mene-
telmét) sekd tiedonkésittelyssd ilmenevin vaihtelun hydédyntdminen. (Kallonen-
Ronkké 1990, 6 - 7.)

Kallonen-Ronkké esittdd tutkimuksessaan useita aikaisempia oppimiseen liitty-
vid tapaustutkimuksia. Tiivistden voidaan todeta, ettd mieltymykset tietyn tyyp-
piseen oppimismenetelméin ja/tai oppiainekseen kehittyvat jo varhaislapsuu-
dessa. Oppimistulokseen vaikuttavat mm. kiinnostuneisuus, tarkkaavaisuuden
rajaaminen ja keskittymiskyky, havaintonopeus, mieleenpalauttamiskyky, ai-
neksen sisdisen logiikan jasentdminen ja liittdiminen aikaisempiin tietorakentei-
siin. Poikkeuksellisen tehokas tiedonkésittely ei poikkea normaalista siksi, etta
siind esiintyisi joitakin sellaisia vélineitd tai osaprosesseja, joita vihemman te-
hokkaassa oppimisessa ei esiintyisi. Tehokkuuserot piilevit osaprosessien ja nii-
den integraatioiden toteutumistavassa. (Kallonen-Rénkkd 1990, 172; 1992, 13.)

3.4 Oppimiseen vaikuttavat tekijat

Bransford korostaa, ettd on olemassa nelja perustekijda, jotka tulee aina ottaa
huomioon kun arvioidaan oppimista, ymmaértdmistd ja muistamista. Nama op-
pimiseen vaikuttavat neljd tekijad ovat opittavana oleva aines, oppijaan liittyvat
piirteet, oppimistoiminta ja odotukset tulevan testin siséllostd. (Bransford 1979,
7-11)

Bransford kasittelee tekstin ymmartdmiseen vaikuttavia tekijoitd hyvin laajasti.

Tarkeimpind ymmaértadmiseen ja muistamiseen vaikuttavina tekijoind han pitaa
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tekstin merkityksellisyyttd ja mielikuvien herdttimistd. My0s tekstin ja kielen
rakenne, visuaalinen yleisvaikutelma, sanojen vaikeus, lauseiden pituus ja mo-
net muut tekijat vaikuttavat oppimisen helppouteen. Oppijan ominaisuuksista
Bransford painottaa taitoja, aiempien tietojen kdyttdd, asenteita ja motivaatiota.
Oppimistoiminnan osalta han korostaa my6s oppijan vaikutusta, miten oppija
lahestyy opittavaa asiaa, ja miten hdn ryhtyy opettelemaan uutta tietoa.
(Bransford 1979, 7 - 9, 126 - 127.)

Entwistle (1983) tarkastelee oppimista kognitiivisesta nidkékulmasta ja hinkin
korostaa oppijan vaikutusta omaan oppimiseensa. Oppijan édlykkyys on Entwist-
len mukaan hyvin tirked tekija oppimisessa. Alykkyyden lisiksi oppimiseen
vaikuttavat oppijan aktiivisuus, persoonallisuus ja motivaatio. Ihmiset ovat siis
yksilollisia, joten kaikille sopivaa yleispatevdd oppimismenetelmidd on mahdo-
ton kehittda. Hyvid oppimistuloksia saavuttaa sellainen henkilo, joka on oppi-
mistilanteessa aktiivinen. Hyva oppija hydodyntdd omia kokemuksiaan ja aikai-
sempia tietojaan yhdistden niitd uuteen tietoon, ja hin myos pohtii asioita kriit-
tisesti. (Entwistle 1983, 85 - 86, 158 - 160.)

Kognitiopainotteisissa tutkimuksissa emootioilla oletetaan olevan tiedonkisit-
telysséd selvisti pienempi merkitys kuin kognitioilla (Kallonen-Rénkk6 1990, 8).
Oppimistuloksia selitetdan erilaisten kykymallien avulla (esim. dlykkyystestit).
Kaytannon toiminnassa emootioiden merkitystd kuitenkin korostetaan. Didak-
tiikkassa puhutaan sisdisestd ja ulkoisesta motivaatiosta, ja kuinka oppijan emoo-

tiot tulisi huomioida oppimistulosten parantamiseksi.

Hull ja Bloom ovat tutkineet oppimistuloksia selittdvid tekijoitd huomioiden
erityisesti dlykkyyden ja emootiot. Hullin tutkimuksessa &lyllinen kyvykkyys se-
litti 50 %, emootiot, kuten ahkeruus ja halukkuus, 35 %, ja sattuma 15 % oppi-
mistuloksista (Hull 1928, 97). Bloomin tutkimuksessa (1971) dlykkyys saa my&s 50
% selitysosuuden, mutta emootiot vain 25 - 35 %. Han ndkee emootioilla ja dlyk-
kyydellda my6s yhteisvaikutuksia, jolloin nédiden yhteisosuus oppimistulosta se-
littavana tekijand on 65 %. (Bloom 1971, 50 - 62.)

Ausubelin mukaan tarkein uuden asian oppimiseen ja muistamiseen vaikutta-
va tekija on oppilaan jo olemassa olevan tiedon rakenne. Jos kognitiivinen ra-

kenne on vakaa, selvi ja sopivasti organisoitu, syntyy arvokkaita ja yksiselitteisia
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merkityksid, jotka pyrkivét sdilyttiméan yksil6llisyytensa ja erillisyytensa. Jos toi-
saalta kognitiivinen rakenne on epidvakaa, epdmaéardinen, huonosti tai kaootti-
sesti organisoitu, pyrkii tdimé ehkdisem&dan oppimista ja mieleen palauttamista.
(Ausubel 1963, 26 - 27.)

Ausubel erottaa toisistaan mekaanisen ulkoa oppimisen ja mielekkddn kielen
avulla tapahtuvan oppimisen. Mielekkédédssd oppimisessa opittava aines voidaan
liittdd, assimiloida, yksilon aikaisempien tietojen jirjestelméddn eli kognitiivi-
seen rakenteeseen. Ausubelin assimilaatioon liittyvdd teoriaa on kritisoitu mm.
siitd, ettd hdn nidkee kognitiivisen rakenteen psykologisena, yksil6llisend ilmi6-
nd, josta tietojen ja kédsitteiden sisdllon patevyyden, totuudellisuuden dimensio
on rajattu ulkopuolelle (Ausubel 1963, 21 - 24; Miettinen 1984, 80 - 81).

Oppiminen voi olla tahatonta tai tavoitteellista. Tahatonta oppimista ovat mm.
klassinen ehdollistuminen, vélineellinen oppiminen ja mallioppiminen. Tal-
16in ihminen ei kdytd oppimisessa hyvékseen tietoisuuttaan ja tahtoaan. Ihmi-
nen etsii vastausta tai oikeaa toimintatapaa kokeilemalla. Hin ei aseta oppimi-
selle tavoitteita. Téalld tavoin syntyvit skeemat eivit jasenny kunnolla kokonais-

rakenteiksi.

Tavoitteellisessa oppimisessa ihminen on aktiivinen tiedonkaésittelija, joka har-
kitsee ja pdittelee, ja kdyttdd hyvikseen aiempia kokemuksiaan. Olennaista on
juuri aikaisempien tietovarastojen kayttd, joiden avulla uutta tietoa suhteute-
taan ja liitetddn aikaisempaan tietoon. Téallaista oppimista kutsutaan kognitiivi-
seksi oppimiseksi. Tavoitteellisessa oppimisessa ihminen voi tietoisesti myos te-
hostaan oppimiskykyddn perehtymalld oppimiseen vaikuttaviin tekijoihin seka
opettelemalla erilaisia oppimisen tekniikoita ja oppimisstrategioita. Tietoa omas-

ta oppimiskyvysta ja oppimisstrategioista kutsutaan metakognitiiviseksi tiedoksi.

Ihmisen toiminnassa tapahtuu myos sellaisia muutoksia, joita ei pidetd oppimi-
sen tuloksena. Téllaisia ei-opittuja toimintoja ovat esimerkiksi kypsyminen
(herkkyyskaudet), aistien mukautuminen eli sensorinen adaptio, refleksit, vais-

tot ja leimautuminen.
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Oppimisessa on tdrkedd kyetd erottamaan oleellinen epioleellisesta. Thmisen
ajattelumalleja on pyritty hyddyntaméddn tietokoneohjelmissa. Kaikkein lahim-
maéksi ihmisen suorituskykyéd on péaasty erilaisten pelien, kuten shakin, pokerin
tai tammen ohjelmoinnissa. Nama ohjelmat kuitenkin paljastavat hyvin sen,
ettd ihminen kykenee erottamaan oleellisen ja epédoleellisen huomattavasti te-
hokkaammin kuin tietokoneohjelmat. Kun ihminen laskee pelitilanteessa vain
nelja tai viisi siirtoa parista kolmesta muunnelmasta, tdytyy koneen eritelld sato-
ja tuhansia erilaisia muunnelmia péarjatikseen pelissd ihmiselle. Ihminen siis
kykenee valitsemaan tarkoituksenmubkaisella tavalla tilanteessa esiin tulevan
informaation. Timi ominaisuus tuo esille my6s ihmisten véliset suorituserot:
taitavat henkilot kykenevit kiinnittdmé&dan huomionsa olennaisiin seikkoihin,
vihemmain taitavat kuluttavat aikaansa epdoleellisten asioiden tarkasteluun.
Olennaisen ja epidolennaisen erottaminen on ihmisen ajattelun ydinkysymys.
(Hautamaki 1988, 44 - 45.)

Pelitilanteessa ihminen joutuu tekemdidn paljon valintoja ja p&aatoksid. Hanella
on kaksi tai useampia toimintavaihtoehtoja, joista hdn voi toteuttaa vain yhden.
Pelaajan on siis kyettdvd arvioimaan, miké tarjolla olevista vaihtoehdoista on
paras. Jotta ihminen voisi tehdéd rationaalisen valinnan, hdnen on ensin jarjes-
tettdvd eri paatosvaihtoehdot paremmuusjarjestykseen. Toisinaan ihminen ei
kuitenkaan valitse jirkevinta vaihtoehtoa, vaan tekee riskipaatoksen, jossa suo-
tuisin tavoite toteutuu vain tietylld todenndkéisyydelld. (Hautamaki 1988, 46 -
47.)

3.5. Lasten tiedonjasennys

Koska aiemmat kokemukset vaikuttavat oppimiseen, on oppimisen ldhtékohta
aikuisilla ja lapsilla erilainen. Aikuisen maailmakuva ja minékésitys ohjaavat
tiedon valikointia. Tama valikointi on usein tiedostamatonta. Ihmiselld on tai-
pumus omaksua sellaista ainesta, joka ei ole ristiriidassa aikaisempien tietojen
tai kokemusten kanssa. Lapsilla ei ole yhtd paljon aikaisempaa tietoa, joka ohjaisi
uuden aineiston omaksumista. Lapset omaksuvat uutta tietoa usein sattuman-

varaisesti. Kielen kehittymisen myo&ta lapsen skeemat monimutkaistuvat. Kou-
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lussa opettajan tehtdvdnd on ohjata oppilaan havainnoinnin ja tarkkaavaisuu-
den suunta opittavana olevan aineksen keskeisiin sisdlt6ihin. Téassa jaksossa ka-
sitellddan lasten tiedonjdsennyksen kehitykseen liittyvid teorioita sekad luokittelu-

kyvyn kehittymista.

3.5.1 Tiedonjasennyksen kehityskaudet

Useat ala-asteen opetuksen suunnitelmat pohjautuvat Kephartin 60-luvulla ke-
hittdiméén teoriaan lapsen tiedonjdsennyksen kehittymisestd. Teoriaa on arvos-
teltu vanhanaikaisista olettamuksista, mutta koska silld edelleenkin on vankka
jalansija ala-asteen opetuksessa varsinkin alkuopetuksen osalta, on tarpeellista

kasitelld ko. teoriaa.

Kephart nidkee tiedonjiasentamistapojen kehitysvaiheissa kuusi toisistaan eroa-
vaa vaihetta: motorinen, motorishavainnollinen, havaintomotorinen, havain-
to, havaintokasitteellinen ja kéasiteellinen vaihe. Alkuopetuksen opas nime&i
Kephartin kehitysvaiheisiin kuuluvaksi vield seitsemédnnenkin vaiheen, kasite-
havainnollisen. Kephart itse nimeda vain kuusi kehitysvaihetta. (Kephart 1968,
65; Kephart 1971, 38; Peruskoulun opetuksen opas: alkuopetus 1987, 6 - 16.)

Ympaéristostd tuleva informaatio on aluksi merkitykseténtd. Motorisen kehitys-
vaiheen aikana ndko-, kuulo-, kosketus-, haju-, ja makuhavainnot aletaan yhdis-
tdd motorisiin toimintamalleihin. Motorisia toimintamalleja ovat mm. refleksit,
symmetriset liikkeet, tahdonalaiset liikkeet ja erddt automatisoituneet liikkeet.
(Kephart 1968, 66 - 68.)

Vaihe, jolloin motoriset toimintamallit yhdistyvat havaintoihin, on motorisha-
vainnollinen. Lapsi oppii konttaamaan, kdveleméén, juoksemaan ja hyppimaan.
Liikkuminen lisdd havaintojen ja tiedon méardd. Motorinen malli toimii ha-
vaintojen kontrollina, esimerkiksi siten ettd lapsi koskettelee esinettd samalla
kuin katsoo sitd. Tiedon vélitykseen ei vield riitd, ettd lapsi havainnoisi esinetta
vain katsomalla sitd. Silman liikkeet eiviét ole vield eriytyneet pédin ja koko ke-
hon liikkeista. (Kephart 1968, 68 - 69.)
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Kolmas kehitysvaihe on nimeltddn havaintomotorinen vaihe. Tall6in havain-
not tulevat méaaradviksi tiedonvilityksessd, silti motorinen toiminta vahvistaa
havaintoja. Erityisesti kdden ja silmén vilinen yhteistyd kehittyy. Taméan vai-
heen aikana lapsi oppii mm. leikkaamaan, taittamaan ja napittamaan. Motoris-
ten taitojen kehittdmisessd on ensimmadiselld luokalla kiinnitettdvd huomioita
ennen kaikkea reaktiokykyyn, tasapainoon, tilan tajuamiseen, liikkeiden eriyty-
miseen ja rytmin kayttékykyyn. Neljannessd vaiheessa eli ns. havaintovaiheessa
eri aistien vilitykselld saatuja havaintoja voidaan verrata toisiinsa. Samanlai-
suuksien ja erilaisuuksien erottelu kdy mahdolliseksi, samoin aletaan havain-
noida eri kohteiden vilisid suhteita. Visuaalinen ja auditiivinen erottelukyky
kehittyy. (Kephart 1968, 69 - 72, 41 - 48; Kephart 1971, 19 - 24, 30 - 31.)

Havaintokisitteellisessd vaiheessa havaintoja edelleen verrataan toisiinsa ja
huomataan samanlaisuuksia ja erilaisuuksia, mutta nyt lapsi osaa my®&s yhdistaa
samanlaisuudet uudeksi kokonaisuudeksi. Lapsi on esim. ndhnyt erilaisia neli-
jalkaisia eldimid, mutta tietdd mitkd niistd ovat koiria. Koiriakin on olemassa
monenlaisia, mutta niihin liittyvilla havainnoilla on yhteisia tekij6itéd, jotka lap-
si kykenee tunnistamaan. Yhteisistd havainnoista muodostuu késite “koira”. Esi-
neisiin, tilanteisiin ja ihmisiin liittyy erilaisia havaintoja, joista muodostuu ka-
sitteitd. Havaintokaisitteellisessd vaiheessa lapsi pystyy erottamaan kuullusta yh-
den ominaisuuden kuten voimakkuuden, korkeuden, rytmin, suunnan, etiisyy-
den tms. vaihtelut. Tdméa on tdrkedd mm. lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
vuoksi. Han osaa my6s noudattaa sdantojd, toistaa sanoja, loruja, numeroita, jne.
Kaikki koulutulokkaat eivat kuitenkaan ole vield saavuttaneet tdtd kehitystasoa.
(Kephart 1968, 73 - 95.)

Tiedon vilittyminen kasitteiden vilitykselld on erittdin tehokasta verrattuna
edellisiin tasoihin. Lapsi pystyy havaitsemaan késitteiden vilisid suhteita ja ver-
taamaan kasitteitd verbaalisesti samoin kuin hin edellisilla tasoilla pystyi vertaa-
maan havaintoja. Tdméa onnistuu, vaikka kuvailtavat kéasitteet eivit olisi saman-
aikaisesti havaittavissa nidon tai kuulon avulla. Tietoa voidaan vélittad kielellis-
ten kasitteiden perusteella esim. puhumalla. Kasitteisiin liittyva tieto on tilla ta-
solla jo integroitunutta ja strukturoitunutta. Syy- ja seuraussuhteiden ymmarta-
minen, tapahtumasarjan havaitseminen sekd ajan, tilan ja suuruussuhteiden
kisittdminen on mahdollista. Lapsi saattaa jo toimia késitteelliselld tasolla, vaik-

ka ei olisi vield saavuttanut tayttad valmiutta havaintokasitteelliselld tasolla. Tal-
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16in lapsi kykenee lukemalla ja kuulemalla vastaanottamaan tietoa usein erit-
tdin hyvin, mutta hidn ei kykene soveltamaan tietoa kdytinnon tilanteisiin. Al-
kuopetuksen oppaan nimeadmassa kisitehavainnollisessa vaiheessa abstraktit ka-
sitteet ohjaavat havaitsemista ja toimintaa kuten lukemista, kirjoittamista ja las-
kemista. Késitteet my06s kontrolloivat kdyttdytymistd. (Kephart 1968, 73; Kephart
1971, 34 - 38; Peruskoulun opetuksen opas: alkuopetus 1987, 2 - 3, 14.)

Ajattelun kehittymisen teorioista Jean Piagetin teoria lienee tunnetuin. Tassd
tutkimuksessa selostetaan vain Piagetin teorian paipiirteet. Piagetin teoriassa
ajattelun kehittyminen on jaettu vaiheisiin, jotka seuraavat toisiaan tietyssi jar-
jestyksessd. Kussakin vaiheessa on ajattelulle tyypillisid piirteitd, jotka seuraavas-
sa vaiheessa muuttuvat sekd maaraltaan ettd laadultaan. Ajattelun kehittyminen

on seurausta skeemojen assimilaatiosta ja akkomodaatiosta.

Ensimmdinen kehityskausi ulottuu syntymaéstd kielen ilmaantumiseen. Senso-
motorisessa vaiheessa (0 - 2 v.) vauvan refleksitoiminta muuttuu jasentyneeksi
toiminnaksi sensomotoristen toimintojen vélitykselld. Ensimmaiisten elinvuo-
sien aikana kehittyy esinepysyvyys, lapsi tietdd, ettd esine tai ihminen on olemas-
sa vaikkei se olisikaan juuri nahtdvissd. Sensomotorisen kehityksen kauteen liit-
tyy néon ja tarttumisen koordinaatio sekd sekundaaristen skeemojen eli toimin-
takaavioiden koordinaatio. Sekundaariset skeemat alkavat eriytyd kehireaktion
avulla, ja lapsi huomaa mm. esineiden ja apuvilineiden kayttamisen tavoittei-
den saavuttamiseksi. Noin puolentoista vuoden ikdisend toimintakaavioiden si-
sdistimisen kautta alkaa ongelman ratkaisemisen alkuvaihe. (Piaget 1988, 100 -
104.)

Seuraava kehityskausi jakaantuu esioperationaaliseen (2 - 6 v.) ja konkreettisten
operaatioiden (6 - 12 v.) kauteen. Esioperationaalisen kauden kehitystehtavana
on symbolien muodostaminen. Lapsen ajattelu on itsekeskeistd, mihin liittyen
esiintyy maagista ja animista ajattelua. Intuitiivisella kaudella (4 - 6/7) lapsen
ajattelu on realistisempaa, mutta edelleen sidoksissa vilittomiin havaintoihin.
Kielellinen kehittyminen mahdollistaa késitehierarkioiden muodostumisen.
Esioperationaalisessa vaiheessa representatiiviset eli esittavdt rakenteet perustu-
vat joko staattisiin konfiguraatioihin tai omaan toimintaan sulauttamiseen.
Noin kuusivuotiaasta alkaen esiintyy jo jasentynyttd representatiivista sditelya,

johon liittyy mm. ei-sdilyvyyden ja sdilyvyyden kasitteiden seké tilojen ja muun-
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nosten yhdistymisen alkuvaiheet. (Piaget 1988, 105 - 106.)

Konkreettisten operaatioiden kaudelle on ominaista valmistumassa olevat ra-
kenteet, kuten luokittelut, sarjoitukset, yksi - yhteen -vastaavuudet sekd yksin-
kertaiset tai sarjaluontoiset vastaavuudet. Konkreettisten operaatioiden kaudella
ajattelu on edelleen sidottu konkreettisiin havaintoihin, vaikka lapsi suorittaa
loogisia ajatusoperaatioita. Lapsi kykenee punnitsemaan vaihtoehtoja johdon-
mukaisella tavalla. Hin ymmartdd operaatioiden kidinteisyyden ja massan siily-
vyyden (esim. vesilasikoe). Lapsi kykenee hahmottamaan aikaa ja vilimatkoja,
sekd ymmartdd erilaisia suhteita, mikd on mm. matematiikan oppimisen peruse-
dellytys. Kun esioperationaalisen kehityksen vaiheessa lasten reaktiot keskittyvat
heiddn havaitsemiinsa tai kuvittelemiinsa konfiguraatioihin, niin operationaa-
lisella tasolla lapset oivaltavat identtisyyden késitteen ja muunnosten palautetta-
vuuden kédinteisyyden tai vastavuoroisuuden perusteella. Lapsi kuitenkin tar-
vitsee edelleen konkreettisia havaintoja, silld puhtaasti kielelliset tehtdavat tuot-
tavat usein vaikeuksia. Konkreettisten operaatioiden kaudella lapsi alkaa myds
sisdistdd normeja ja moraalisia kasitteitd. (Piaget 1977, 94 - 97; Piaget 1988, 106 -
107.)

Muodollisten eli formaalien operaatioiden vaiheessa (11/12-) ajattelu ei ole enaa
sidoksissa havaintoihin, vaan nuori oppii ajattelemaan loogisesti myds abstrakti-
sissa asioissa. Muodollisten operaatioiden vaiheeseen liittyvat mm. kombinaa-
tio-operaatiot sekd verrannollisuuden ymmartiminen ja kyky paéatelld yhtaikaa
kahdenlaisen vertailujirjestelman avulla. Tadlld kaudella kehittyy propositiolo-
giikka, kyky tehdd johtopddtoksid ilman konkreettisia havaintoja tai esineita.
(Piaget 1988, 107 - 108.)

Robbie Case (1985) on luonut informaation prosessoinnin teorian, jota voidaan
pitdd neopiagetilaisena teoriana. Casen teorian nelja kehitysvaihetta ovat senso-
motorinen (4 - 18 kk), relationaalinen (1,5 - 5 v.), dimensionaalinen (5 - 11 v.) ja
vektoriaalinen (11 - 18 v.). Namaé neljd paavaihetta Case jakaa vield kolmeen osa-
vaiheeseen. Ensimmaiisen osavaiheen tasolla muodostuu uusi skeema, joka toi-
sen vaiheen tasolla integroituu toiseen skeemaan. Kolmannessa vaiheessa niitd
voidaan jo soveltaa yhtédaikaisesti ja integroituneesti yhdessd, koherentissa toi-
minnossa. Siirryttdessd seuraavaan paivaiheeseen, aikaisemmat skeemat integ-
roituvat ja lyjittuvat. (Case 1985, 413.)
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Sensomotoriset osavaiheet keskittyvdt huomioimaan ldhinni lapsen fyysisten
toimintojen ja puheen kehityksen eri vaiheita. Relationaalisessa vaiheessa lapsi
kykenee yhdistaiméaan kaksi erilaista relationaalista suhdetta tai kayttdd toista va-
litavoitteena. Dimensionaalisessa vaiheessa kehittyy kyky abstrahoida merkitta-
vt dimensiot kohteesta. Casen mukaan 5 - 7 -vuotias kykenee pohtimaan ongel-

maa yhden ja 7 - 9 -vuotias kahden dimension suhteen kerrallaan.

Pirkko Paananen on lisensiaattitydssddan (1997) perehtynyt Casen teorian sovelta-

miseen lasten musiikin keksimisessd. Piaget korosti kehitysteoriassaan loogisia

tekijoitd, mutta Casen teorian avulla voidaan huomioida musiikin osalta paitsi

loogis-matemaattisia rakenteita myoOs musiikillis-syntaktisia rakenteita.
(Paananen 1997, 59.)

Brunerin kognitiivisen kasvun teoria on saanut vaikutteita Piagetilta. Kognitii-
visessa kehityksessd voidaan erottaa kolme vaihetta: (1) enaktiivinen, jolloin
varhaislapsuudessa ymparist6 tulkitaan sellaisena kuin se ilmenee valitt6massa
toiminnassa (2) ikoninen, lapsuuden aikainen vaihe, jolloin kohteet ja ilmiot
saavat merkityksensd niistd saatavista havainnoista ja mielikuvista, ja (3) nuo-
ruusidn symbolinen vaihe, jolloin kyetddn havaintoaineksesta riippumattomaan
abstraktiin ajatteluun. (Bruner 1966, 10 - 14.)

Bruner (1966) esittdd kognitiivisen kasvun olevan tapahtumien sisdistamista tie-
don varastoinnin jdrjestelmaksi tai malliksi maailmasta, joka vastaa ymparistoa.
Bruner toteaa, ettd dlyn tidrkein tehtdva on rakentaa selittdvid malleja kokemuk-
sen jdsentamistd varten, ja ettd ndméa mallit ovat varastoituneita teorioita maail-
masta. Mallien rakentamisen vilineens on padasiassa kieli. Brunerin pedagogi-
sen ajattelun keskeinen asia on ongelma siitd, miten tiedon rakenteet vilitetddn
oikein uudelle sukupolvelle. Hianen mielestddn opittavan asian muistamisen,
transferin ja alyllisen jannitteen kannalta on ratkaisevan tdrkedad opettaa asia-
alueen yleisimmait ja kestdvimmait periaatteet. (Bruner 1966, 1 - 9: Miettinen 1984,
75-77.)
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3.5.2 Luokittelukyvyn kehittyminen

Sitd tapahtumaa, jossa kohde tai drsyke katsotaan tiettyyn luokkaan kuuluvaksi,
kutsutaan kuvion tunnistamiseksi. Tunnistamista koskevien teorioiden p&don-
gelmana on ollut luokittelutapahtuma: tunnistetaanko tuoli tuoliksi huomaa-
malla tiettyjd ratkaisevia piirteitd, vertaamalla drsyketietoa tuolien perusmalliin
vai mahdollisesti muodostamalla sisdinen tuolin malli ja vertaamalla drsykettad
sithen? Neisser arvelee, ettd kutakin ndistd menettelytavoista kaytetddn. (Neisser
1982, 65.)

Ihminen pyrkii yleensd pois kaoottisuudesta kohti systemaattisuutta ja merkityk-
sellisyyttd. Lapsen tekemdd luokittelua voidaan havaita esioperationaalisen kau-
den alkupuolella, jolloin lapsi alkaa kdyttdd kieltdi nimedmiseen. Nimedminen
on aluksi kokonaisvaltaista ja eriytyméatontd, mutta vahitellen lapsi alkaa erotel-
la elementtejd eri tilanteisiin ja konteksteihin liittyviksi. Lapsi alkaa luokitella
havaintojaan ja erilaisia kasitteitd. Aluksi lapsen ajattelu prosessoi vain yhdella
dimension tasolla kerrallaan, mutta védhitellen lapsi oppii ymmaértdmé&an eri ka-
sitteiden ja havaintojen keskindisid suhteita paremmin ja pystyy liikkkumaan eri
dimensioiden tasoilla. (Lee 1975, 214.)

Piagetin mukaan luokittelukyvyn kehittyminen liittyy erityisesti konkreettisten
operaatioiden vaiheeseen, mutta luokittelun kehittymisen taustaa voidaan etsid
jo sensomotorisille skeemoille ominaisista sulauttamisista asti. Jos lapsille anne-
taan luokiteltavaksi (“pane samanlaiset yhteen”) erilaisia esineitd, esimerkiksi
pahvista leikattuja geometrisia kuvioita tai korteilla olevia ihmisten tai eldinten
kuvia, huomataan eri ikdisten lasten toimivan eri tavoin. Luokittelun kehitty-
minen voidaan jakaa kolmeen vaiheeseen. Pienimmait lapset, noin 3 - 5 -vuo-
tiaat, muodostavat esineistd tai kuvista kokoelmia, jotka muodostavat erilaisia
kuvioita. He eivit siis siis vertaile esineitd ja lajittele niitd niiden ominaisuuk-
sien mukaisesti, vaan jarjestivdt ne erilaisten kuvioiden muotoon, nelibiksi,
ympyrdiksi, taloiksi, jne. (Piaget 1977, 100 - 102.)

Toisessa vaiheessa, noin 5 1/2 - 6 vuoden idssd lapset muodostavat esineistd ryh-
mid niiden samanlaisten ominaisuuksien perusteella, ja voivat jopa jakaa ryh-
mid pienempiin alaryhmiin. Luokittelu ei tdssd vaiheessa kuitenkaan ole vield

taysin rationaalista, silla lapsilla on vield puutteita ymmartdd luokan ekstensiota
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eli mitd kaikkea luokkaan kuuluu. Jos esimerkiksi lapsella on kddessdan kaksi-
toista kukkaa, joista seitseméin on esikkoa, ei lapsi osaa vastata oikein kysymyk-
seen “onko kddessdsi enemmaén kukkia vai esikoita”. Luokittelukyvyn kehitty-
misen kolmannessa vaiheessa, noin kahdeksan vuotiaina, lapset ymmaértavit
luokan ja siihen sisdltyvédn alaluokan keskindisen suhteen. Tall6in heidan luo-

kittelunsa on operationaalista. (Piaget 1977, 100 - 102.)

Lapset eivit aina opi kasitteitd oikein. Lapsella ei ole riittdvad kokemuspohjaa
tehdd oikeita padtelmid. Toisaalta lapsella voi olla virheellistd ja epatdydellista
tietoa, vadria tietoja ja kritiikitonta asioiden hyviksyntda. Toisinaan lapsi voi se-
koittaa keskenddn sanat ja tarkoitukset, jotka ndyttavét tai kuulostavat samalta.
Lapsi tarvitsee esimerkkeji siitd, mitka piirteet madraavat kunkin objektin sijoit-
tumisen johonkin luokkaan. (Markman 1989, 41 - 43.)

Furth (1974) on tutkinut lasten luokittelukyvyn kehittymiseen liittyvia tekijoita.
Furthin mukaan luokittelu on esineiden tai asioiden jdsentdmistd laajemmiksi
kokonaisuuksiksi jonkin tietyn sddnnén tai periaatteen mukaisesti. IThmisid voi-
daan helposti luokitella vaikkapa hiusten vérin, perhesuhteiden, koulutuksen,
sukupuolen, idn tai pituuden mukaan. Niilli ominaisuuksilla ihmiset voidaan
jakaa luokkiin horisontaalisesti, eri dimensioilla ei ole luontaista suhdetta toi-

siinsa.

Horisontaalista tasoa vaikeampi ja mielenkiintoisempi on vertikaalinen luok-
kien tarkastelu. Tadstd helposti ymmarrettava esimerkki on sukupuu. Sukupuus-
ta 16ytyy esim. isoisd (I), hdnen lapsensa (II), lapsen lapset (III) ja vield heidankin
lapsensa (IV). Lapsia (II) ei voi olla olemassa ilman, ettd isd (I) on tai on ollut ole-
massa. Sama henkil6 voi olla samanaikaisesti lapsi, isd ja veli, pysyen kuitenkin
koko ajan samana ihmisena. (Furth 1974, 210 - 211.) Soittimia voidaan luokitella
esimerkiksi koon, soittotavan tai ddnen syttymistavan mukaan. Sama soitin voi
kuulua samanaikaisesti useampaan eri tavalla, ja jopa samalla periaatteella, jaet-
tuun ryhméan. Collins ja Quillian (1969) esittavét, ettd késitteisiin liittyva tieto
on jarjestdytynyt hierarkisesti. Heiddn mukaansa ylemmién tason késite sisdltad

aina enemman informaatiota kuin alemman tason tieto.

Lapsen kykya siirtyd vertikaalisesti tai horisontaalisesti eri késitteiden tasolla voi-
daan saada selville yksinkertaisillakin kysymyksilld, esimerkiksi kysymykselld,
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mitd yhteistd on kissalla ja hiirelld. Vastaus “toinen on pieni ja toinen suuri”
osoittaa, ettd lapsella on vaikeuksia yhdistda horisontaalisia ja vertikaalisia luo-
kittelun tasoja toisiinsa. Pyydettidessd vertaamaan kissaa ja hiirtd, lapsi voi pysy-
tella kasitteiden horisontaalisella tasolla ja vastaa koon dimension mukaan, miti
eroa ndilla on. Loytddkseen oikean vastauksen tulisi lapsen siirtyd kisitteiden
vertikaalisella tasolla. “Eldin” on kissalle ja koiralle yhteinen ylempi dimensio.
(Furth 1974, 212.)

Henkilolle, joka osaa siirtyd tasolta toiselle vertikaalisesti, ei tuota ongelmia ka-
sitteiden etdinenkddn suhde toisiinsa. Kysymys “Mitd yhteistd on kissalla ja
puulla?” on kuitenkin lapselle vaikeampi kuin kysymys “Mit4 yhteistéd kissalla ja
hiirelld?”. Syy tdhén on selvd. Elamai tai elollisuus - joka on sanojen yhteinen di-
mensio - on kahden tason etdisyydelld kissasta ja puusta, mutta vain yhden tason
padssa kissasta ja hiirestd. (Furth 1974, 212.)

Kaikki luokittelu edellyttdd kvantifiointia. Kun puhumme ruusuista, jatimme
ajatuksiemme ulkopuolelle paljon késitteitd, jotka kuuluvat jonkin muuhun
luokkaan kuin ruusut. Ilman erillisia todisteita, voimme sanoa, ettd “Kukkia on
olemassa enemmain kuin ruusuja”. “Kaikki ruusut ovat kukkia.” “Kaikki kukat
eivit ole ruusuja.” Looginen tietoisuus kisitteiden vilisistd suhteista saa meidat

uskomaan lauseet todeksi ilman erillisia todisteita. (Furth 1974, 212.)

Luokittelutaidon kehittymisessd lapsilla on kolme selvisti erotettavaa ongelmaa.
Ensinnékin lapset usein sekoittavat mielessdén asian (tai esineen) ja luokan. He
eivat ymmaérrd fyysisesti ldsndolevan esineen ja abstraktin ylemmain késitteen
vilistd eroa. Jos lapsella on kddessddn kymmenen ruusua, kaksi tulppaania ja
kolme pédivdnkakkaraa, ja hineltd kysytddn “Onko kddessdsi enemman ruusuja
vai kukkia?”, hdn voi vastata, ettd ruusuja on enemmaén. Lapsi ehka tietdd, mita
tarkoittaa kukka ja mitd ruusu, mutta hidn ei huomaa etsid vastausta pelkédn ajat-
telun avulla, vaan yrittdd 16ytdd vastauksen nidkemistddn kukista. Toisaalta lapsi
voi myds todeta, ettd hanelld on monta ruusua, mutta vain viisi kukkaa. Talléin
lapsi ajattelee ruusujen ja kukkien luokan olevan horisontaalisesti samalla ta-
solla. Lapsi ei osaa selvésti erottaa ndkyvissd olevaa objektia ja sen mentaalista
luokkaa toisistaan. (Piaget 1977, 101; Furth 1974, 212 - 213; Markman 1989, 229 -
230)
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Kolmas lasten luokittelukykyyn liittyva piirre on kielen kdytté luokkien ja ob-
jektien nimissd. Pienen lapsen mielestd lddkari ei voi olla isd ja pysya silti yha
laakdrind. Lapsi ajattelee, ettd kun nimilappu vaihtuu myods tilanne vaihtuu.
(Furth 1974, 213.) Markman esittdd vastaavanlaisen tilanteen vertaamalla kasit-
teitd puu ja tammi (Markman 1989, 228 - 229). Kyseessi ei ole vain kielellinen
ongelma, joka voidaan ohittaa opettamalla lapselle sanoja ja lauseita. Ongelmat
liittyvét lapsen ajattelukykyyn. Ala-asteen oppilas elda vaihetta, jolloin hin oppii
erottelemaan, yhdistdmé&in ja vertaamaan maééarid, sekd alkaa sisdistdd luokittelu-
systeemid. (Furth 1974, 214.)

Furthin kirjassa esitellddn 20 loogista ajattelua kehittivad pelid ja leikkid. Aluksi
opetuksessa kehoitetaan kdyttiméadn helppoja erottelutehtédvia, joissa esineiti tai
kuvioita luokitellaan vdrin, muodon tai koon mukaan. MyShemmin voidaan
kdyttad pelejd, joissa harjoitellaan sarjojen muodostamista, yhdistelemisté ja eri-
laisia kekselidisyyttd vaativia tehtavia. (Furth 1974, 214 - 234.) Muutamat tehtavit
muistuttavat nykyisin Suomessa kokeilukdytdssda olevia ongelmanratkaisutaito-

jen tai dlykkyyden kehittimisen tehtdvia.
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4. SOITTIMIEN LUOKITTELUJARJESTELMAT

Kontunen (1989, 18) toteaa soitintutkimuksen olevan musiikkitieteen osa-alue,
jota aiheen mielenkiintoisuuteen nihden on kartoitettu yllattaivan vdhéan. Suuri
osa soitintutkimuksesta on keskittynyt soitinten historiaan. Toinen tarked
tutkimus-alue on soitinten rakenteen ja akustisten ominaisuuksien selvittely.
Téassa tutkimuksessa tuodaan aluksi esille erilaisia tieteellisid tapoja luokitella
soittimia. Samalla perehdytddn myos soittimiin yleisesti liittyvaan kirjallisuu-
teen, ja tarkastellaan, miten niissd on sovellettu erilaisia luokittelutapoja. Tutki-
muksessa selvitetddn soitinten luokittelumallien perusteluja ja niiden sisdltoja,

sekd vertaillaan luokittelutapoja keskendan.

4.1 Varhaiset luokittelujdrjestelmaét

Jo antiikin ajoista alkaen on soittimia pyritty luokittelemaan niille tyypillisiin
ryhmiin. Luokittelun perusteina on kadytetty monia erilaisia ominaisuuksia,
mutta yleisin peruste on soittimien luokitteleminen ddnen syntytavan, raken-
teen tai soittotavan mukaisesti. Tieteellisessd luokittelussa pyritdan yleensa sii-

hen, ettd kukin soitin voidaan sijoittaa vain yhteen luokkaan.

Monet varhaiset luokittelujarjestelmét ovat sidoksissa tiettyyn kulttuuriin. Kii-
nalaisilla luokittelun perusteena olivat soittimen soivan osan rakennusaine seki
rungon rakennusaine. Nain saatiin kahdeksan soitinluokkaa: nahka, silkki, me-
talli, kivi, savi, kalebassi, bampu ja puu. Hinduilla soitinluokittelun perusteena
on ollut soittimen rakenne, soiva osa, soittotapa ja rakennustapa. Heidan nelja
soitinryhméénsd ovat ontot soittimet (puhaltimet), kielisoittimet, lyotavit soitti-
met ja sidotut soittimet (rummut). Antiikin kreikkalaisilla oli kolme soitinluok-
kaa, joiden kriteerind oli soittimien soiva osa ja soittotapa. Kolme soitinryhméaa
olivat kielisoittimet (enchordon), aerofonit (pneumaticon) ja lyémaésoittimet
(kroustikon). Sama jako oli kdytdssda myds Roomassa ja keskiajan Euroopassa.
(Leisio 1974, 76 - 77.)
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Keskiajan eurooppalaisessa soitinluokituksessa ei ollut kosketinsoittimilla omaa
ryhméédnséd, vaan soittimet on sijoitettu edelld mainittuihin kolmeen ryhmé&an.
Tama on ymmarrettavad, silla kosketinsoittimista useat ovat kehittyneet juuri
keskiajalla tai sen jdlkeen. Ensimmadinen koskettimistollinen jousisoitin on or-
ganistrum, joka oli Euroopassa yleisesti kdytossda 1100 ja 1200-luvuilla. 1200-lu-
vulla kehitettiin pienempi symphony, ja 1500-luvulla soittimiin tuli kosketti-
mien kromaattinen asteikko. Englannissa téllaisesta soittimesta kaytettiin nimi-
tystd hurdy-gurdy. 1400- ja 1500-luvuilla kehittyivat klavikordi ja cembalo, seka
myShemmin virginal, spinetti, fortepiano ja piano; soittimet, joista Euroopassa
nykyisin kdytetddn yleisesti nimitystd kosketinsoittimet. (Remnant 1981, 73 - 76;
Montagy 1976, 54 - 60; Montagy 1981, 28 - 34.)

Varhaisimpia ilmakayttoisid kosketinsoittimia ovat hydraulis, great organ, posi-
tive organ ja portative organ. Regal kehitettiin 1400-luvulla. Noin neljdsataa
vuotta myShemmin kehittyivdat handaoline, consertina ja akkordion. Erilaisia
koskettimistollisia soittimia 16ytyy yhd enemmaén ldhestyttidessd nykypdivaa.
Sahkoisen tekniikan mahdollisuudet ovat tuoneet edelleen lisia mahdollisuuk-
sia koskettimistollisten soittimien kehittdmiseen. Keskiaikaisista soitinluokitte-
luista kosketinsoittimilla ei siis ollut omaa ryhmé&a soitinluokittelussa. Myo6-
hempien soitinluokittelujen kohdalla voidaan huomata, ettd kosketinsoittimien
sijoittuminen luokitteluissa vaihtelee huomattavasti. Kosketinsoittimilla voi
olla luokittelussa oma ryhminsa, mutta ne on voitu sijoittaa my6s kielisoitti-
miin, ilmasoittimiin tai ly6maésoittimiin kuuluviksi. (Remnant 1981, 73 - 76;
Montagy 1976, 54 - 60; Montagy 1981, 28 - 34.)

Taysrenessanssin aikana soitinten tutkiminen oli yleistd, ja silloin julkaistiin
paljon alan kirjallisuutta, joissa késiteltiin myos soittimien luokittelua. Esimer-
kiksi Zacconi hylkidsi kolmiluokkajarjestelmin, ja jakoi soittimet ilma-, klavia-
tuuri-, jousi- ja nappdilysoittimiin. Han siis otti luokittelun perustaksi soittota-
van, mikéd on edelleenkin Euroopassa yleinen luokittelun ldhtékohta. Toisaalta
Zacconi hylkasi luokittelusta idiofonit ja memranofonit, eikd hdn hyviksynyt
soittimien joukkoon my6skadn trumpettia, koska sen déani ei vastannut aikakau-
den diatonista vaatimusta. 1500-luvulla lyomaésoittimet usein puuttuivat koko-
naan soitinluokittelusta, koska niitd pidettiin pikemminkin metelind kuin soit-

timina, kenties itse paholaisen tekeleind. 1618 Michael Praetorius kirjoitti kaksi-
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osaisen tutkielman Syntagma Musicum, jossa hdn tarkastelee laajasti eri kanso-
jen soittimia. (Leisié 1974, 78 - 80.)

4.2 Sachs-Hornbostelin luokittelujarjestelma

Paapiirteet nykyaikaiselle lansimaiselle luokittelutavalle loi belgialainen Victor
Mahillon 1800-luvun lopussa. Han valitsi luokittelun perustaksi vadrahtelevin
aineen luonteen. Hin jakoi soittimet neljadn ryhmaan: autofoneihin, aerofonei-
hin, kordofoneihin ja membranofoneihin. Autofonit olivat itsesoivia instru-
mentteja, eli soittimia, joiden materiaali on vérdhtelevada, kuten esimerkiksi ka-
pulat ja kellot. Aerofonit ovat ilmasoittimia, kordofonit kielisoittimia ja memb-
ranofonit kalvosoittimia. (Leisi6 1974, 14 - 15.)

Autofoni nimitys muuttui myshemmin idiofoniksi, kun Curt Sachs vuonna
1913 tasmensi Mahillonin luokittelua. Sachs my®os kritisoi Mahillonin luokituk-
sen painottumista eurooppalaisiin orkesterisoittimiin. Toisaalta Sachs kiinnitti
huomiota siihen, ettd esimerkiksi viulu pysyy toki viuluna, vaikka sitd joskus
soitetaankin jousella ja joskus ndppdilemalld, ja ettd vaikka cembalon kielid nap-
péillddn, kuuluu se silti pianon ja klavikordin kanssa samaan ryhmaéin, eika
suinkaan kitaroiden yhteyteen. (Hornbostel & Sachs 1914, 154 - 206; Leisi6 1974, 14
- 15; Kontunen 1989, 19 - 20.)

Sachs paranteli luokitusta vield seuraavana vuonna yhdesséd Eric von Hornboste-
lin kanssa. He ovat ottaneet luokittelun tirkeimmaéksi jakoperusteeksi ddnen-
tuottoilmién fysikaalisen luonteen. Sachs-Hornbostelin soitinluokitusta pide-
tddn erittdin merkittdvani, eikd myohemmin uusissa luokittelumalleissa ole
kyetty luomaan merkittdvisti parempaa luokittelujirjestelméd. Olen laatinut

Sachs-Hornbostelin soitinluokittelusta seuraavanlaisen miellekartan.
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KUVIO 3. Sachs-Hornbostelin soitinluokittelu.

kitkaid. tuuli-id. lyontirummut
na}?p‘a11y1d.\\. / / /kltkarummut
lyonti-id. —— Idiofonit Membranofonit — nappéilyrummut
' \ / " mirlitonit
SOITTIMET
/ \ avorakenteiset k. eli
Aerofonit Kordofonit ~  sitrasoittimet
vapaat l "\ kiintesirakenteiset k.
aerofonit puhallus-
soittimet

PR

trumpetti- huilut  skalmeijat eli

soittimet ruokolehtisoittimet

Sachs-Hornbostel 1914

Idiofonit ovat lyémaisoittimia. Ne jaetaan neljadn alaryhmiin, jotka puolestaan

voidaan jakaa erilaisiin alaluokkiin. Tassad yhteydessa ei esitetd kaikkein pienim-

pid alaluokkia. Sachs ja Hornbostel itsekin toteavat niistd useiden olevan ldhin-

né teoreettisia vaihtoehtoja. Eniten idiofonisoittimia 16ytyy lyonti-idiofoneista,

jotka voidaan jakaa kahteen osaan: vilittdmasti ly6taviin idiofoneihin (kastan-

jetit, lautaset, triangeli) seka vélillisesti ly6téviin eli ravistettaviin tai raavitta-

viin idiofoneihin (raikké, kalvoton tamburiini). Toinen idiofoniryhméd on nép-

pailyidiofonit, joista &dni saadaan soitinta néppdilemédlld (munniharppu). Nép-

pailyidiofonit voidaan jakaa edelleen kehyksellisiin ja levymaiisiin/kampamuo-

toisiin ndppaiilyidiofoneihin.
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Harvinaisempia idiofoneja ovat kitkaidiofonit, joista kdytetadn suomennettuna
my06s nimitystd hangattavat soittimet tai jousi-idiofonit (Kontunen 1989, 20). Kit-
kaidiofonit jaetaan Sachs-Hornbostel luokittelussa kolmeen alaluokkaan: kitka-
sauvat, kitkalaatat ja kitka-astiat. Neljds idiofoniryhmé& on tuuli-idiofonit, joissa
soitin saadaan vardhtelemadn paineilman avulla tai esimerkiksi puhaltamalla.
Tuuli-idiofoneista kdytetddn myds nimitystd puhallusidiofonit (Kontunen).
Tuuli-idiofonit jakautuvat tuulisauvoihin ja tuulilaattoihin. (Hornbostel &
Sachs 1914, 163 - 173; Sachs 1920, 24 - 31.)

Membranofonit ovat kalvosoittimia. Ne voidaan jakaa lyontirumpuihin, nédp-
pailyrumpuihin, kitkarumpuihin ja laulurumpuihin eli mirlitoneihin. Ly6nti-
rumpuihin kuuluvat miltei kaikki rumpusoittimet. Harvinaisempia ovat nap-
pailyrummut, joissa kalvon keskipisteen ldpi kulkee jinne, jota ndppéailemalla
varihtely siirtyy kalvoon. Kitkarummuissa d4ni saadaan aikaa hankaamalla kal-
voa tai jotain muuta rummun osaa. Laulurummuissa eli mirlitoneissa d4ni saa-
daan syntymédn puhumalla, laulamalla tai puhaltamalla kalvoon. (Hornbostel
& Sachs 1914, 174 - 181; Sachs 1920, 31 - 36.) Sachs ja Hornbostel kayttavat kalvo-
soittimista nimitystd membranofonit, suomenkielisissd ldhteissd kaytetdan jos-

kus my6s nimitystd memrafonit.

Kordofonit ovat erilaisia kielisoittimia. Sachs-Hornbostelin mé&éritelmén mu-
kaan kiinteiden tukipisteiden viliin on pingoitettu yksi tai useampi kieli. Kordo-
fonit voivat olla avorakenteisia kordofoneja eli sitroja tai kiintedrakenteisia kor-
dofoneja. Avorakenteiset kordofonit rakentuvat joko pelkdsta kielirungosta tai
sithen liitetystd kaikupohjasta, joka voidaan irroittaa soittolaitteiston silti rik-
koontumatta. Avorakenteisia kordofoneja ovat erilaiset sitrasoittimet esimerkik-
si soittokaaret. (Hornbostel & Sachs 1914, 182 - 191; Sachs 1920, 36 - 40.) Kontunen
kadyttdd avorakenteisista kordofoneista nimitystd yksinkertaiset kordofonit, ja ha-
nen mukaansa ndiden soittimien kielid ei yleensa viritetd tai danen korkeutta
muuteta soiton aikana. Lisdksi hdn sanoo niiden olevan monikielisi4, ja mainit-
see soittimiksi sitrojen lisdksi mm. cembalon ja pianon. (Kontunen 1989, 21.)
Kiintedrakenteiset eli yhdysrakenteiset kordofonit rakentuvat toisiinsa liitetyistad
kielirungosta ja kaikukopasta, joita ei voida erottaa toisistaan. Téallaisia soittimia

ovat mm. luutut (esim. mandoliini, viulu) sekd harput. (Sachs 1920, 40 - 42.)
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Aerofoneissa déni syntyy ilman liikkeestd soittimessa. Aerofonit jaetaan vapaa-
aerofoneihin sekd puhallussoittimiin. Vapaissa aerofoneissa soitin ei rajoita
védrdhtelevaa ilmaa. Téllaisia soittimiksi katsotaan mm. urkujen kielipillit, har-
moni, haitari, suhistuspuu ja sireeni. Puhallussoittimissa varihtelevd ilma si-
jaitsee soittimen sisdssd. Ne jaetaan trumpettisoittimiin, huiluihin ja skalmeijoi-
hin eli ruokolehtisoittimiin. Aerofonien luokasta puuttuu kisite puupuhalti-
met, ja vaskisoittimia nimitetddn trumpettisoittimiksi. (Hornbostel & Sachs 1914,
192 - 205; Sachs 1920, 43 - 51.)

Mahillon-Sachs-Hornbostelin luokitusta on arvosteltu mm. siitd, etti se ei ota
huomioon soittimien kaikkia ominaisuuksia, erityisesti sointia. My&hemmin
mallia on tismennetty ja muokattu, ja on myds yritetty luoda uusia tapoja luoki-
tella soittimia, mutta ratkaisevasti parempia luokittelumalleja ei ole kyetty luo-

maan.

4.3 Muita luokittelujéarjestelmia

F.W. Galpin teki vuonna 1937 Sachs-Hornbostelin luokitteluun laajennuksen ja
lisasi mukaan elektrofonit eli sahkosoittimet. Talloin luokittelu on 1. idiofonit,
“itsestddn soivat” (gongi, kellot) 2. membranofonit (melkein kaikki rummut) 3.
chordofonit (jousisoittimet) 4. aerofonit (puhallinsoittimet, ilmavirtasoittimet),
ja 5. elektrofonit. Bengtson toteaa, ettd nykyaan soittimet luokitellaan juuri &a-
nen syttymistavan mukaan. (Bengtson 1973, 138 - 140.) Suomessa tama luokitte-
lumalli ei liene yleisimmin kaytetty, esimerkiksi idiofonit ja membranofonit si-

joitetaan usein samaan luokkaan kisitteen lyomasoittimet alle kuuluviksi.

Andre Schaeffner julkaisi vuonna 1936 soitinten historiaa kasittelevin teoksen,
jossa hdn luokitteli soittimet kdyttden perusteena soittimen rakennusainetta ja
vardhtelijan luonnetta. Schaeffnerin luokittelussa soittimet jakautuvat kahteen
padryhméaén: soittimiin, joissa vérdhteliji on kiintedd ainetta, ja soittimiin, joissa
vdrdhtelijand on ilma. Kiintedaineiset virédhtelijit jaetaan edelleen pingotetta-
viin, ei-pingotettaviin ja joustava-aineisiin soittimiin. Soittimet, joissa vérahte-
levdnd aineena on ilma jaetaan edelleen soittimiin, joissa ilma ympéar6i koko
soitinta, ilmapatsas on vapaa ja puhallettaviin soittimiin. (Schaeffner 1936, 371 -
377; Leisi6 1974, 85; Bengtson 1973, 139.)
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Ruotsalainen Topias Nordlind teki oman soitinjarjestelmansd 1930-luvulla.
Nordlind jakoi soittimet kolmeen luokkaan soveltaen jarjestelmdn luonnissa
Mahillonin ajatuksia hierarkisista luokista, kuten suku, laji, perhe ja muunnok-
set. Nordlind sovelsi my6s Sachsin kdyttdmia termeja, mutta jotkin termit saivat
alkuperdisestd poikkeavia merkityksid. Nordlind luokittelee soittimet seuraaval-

la tavalla:

1. Autofonit
A. Idiofonit
1. Helistimet
2. Hankaus- ja nappailyidiofonit
3. Vilittomasti lyotavit idiofonit
B. Membranofonit
1. Vilillisesti ly6tavit membranofonit

2. Valittdmasti lyotdvat membranofonit

2. Aerofonit
A. Huilut
B. Lehdykkésoittimet
C. Trumpettisoittimet
D. Mekaanisesti puhallettavat soittimet

3. Kordofonit
A. Sitrat
B. Harput
C. Viulut
D. Luutut

Nordlindin soitinluokitusta on kritisoitu (Leisié 1974, 88 - 89) mm. siitd, ettd sen
késitteistd ei ole yksiselitteinen ja hierarkinen jako ei ole looginen. Esimerkiksi
viulut muodostavat oman samanarvoisen luokan kuin idiofonit ja membrano-

fonit.
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Hans-Heiz Drager uudisti luokittelujarjestelmid 1940-luvun lopulla. Han tukeu-
tui Hornbostelin ja Sachsin periaatteisiin, mutta otti mukaan enemmén erilaisia
ndkokulmia. Hanen mukaansa luokittelussa tulee ottaa huomioon mm. soitti-
mien ulkoiset tunnusmerkit, jotka Dréiger on jakanut neljidntoista eri kohtaan.
Ulkoisia tunnusmerkkejd ovat mm. dadntd aiheuttavien osien vilinen suhde,
osien lukumaéird, osien ja soittajien védlinen madrillinen suhde, rakennusaine,
vardhtelyn ominaisuudet, d4nen tuottajan esim. rumpukapulan ominaisuudet,
kokoonpano, muoto ja rakennusaine. Ulkoisten tuntomerkkien lisdksi huo-
mioidaan soittotapa. Ndméa kaksi ominaisuutta kattavat miltei kokonaan Horn-
bostelin ja Sachsin luokituksen periaatteet. Ndiden ominaisuuksien lisdksi Dra-
ger kiinnittdd huomiota soittimen yksi- ja monidédnisyyteen, soittajan fysiologis-
ten mahdollisuuksien ja soittimen rakennepiirteiden viliseen suhteeseen, soitti-
men ddnen kestoon, dynamiikkaa ja volyymiin sekd sdvelalaan ja intervallien
kokoon. Driager huomioi lisdksi varivaihtelut, danenvarin akustiset ominaisuu-

det seké soittajan osuuden soittimen kayttimisessi. (Leisic 1974, 89 - 90.)

Dréger siis tarkastelee soittimia varsin monipuolisesti eri ndkékulmista. Han
kirjaa soittimien erilaiset piirteet korteille, jotka voidaan jarjestdd varsin monel-
la eri tavalla, esim. vérin vaihtelumahdollisuuksien mukaan. Driagerin luoma
jarjestelmd on siis typologinen vaikka onkin samalla selvd luokittelusysteemi

vahvistettuine tunnusmerkkeineen.

Afrikkalaisesta soittimistosta on tehnyt luokittelujarjestelman mm. Hornbostel
1930-luvulla sekd Hugh Tracey 1970-luvulla. Hornbostelin luokittelujérjestel-
massd kdytetddn yleisen luokituksen ominaisuuksia, eikd se siten ole kulttuurisi-
donnainen. Traceyn luokittelu myo6tdilee Hornbostelin ja Sachsin luokittelua,
mutta Tracey on liittdnyt jarjestelméénsa afrikkalaisen musiikin levysarjan &déni-
naytteet. Luokitteluun liittyva sama numeerinen merkinti 16ytyy seka luokitte-
lujarjestelmastd ettd adnitteistd, jolloin lukijalla muodostuu tdsmaéllinen kuva
afrikkalaisesta soittimistosta. Traceyn jédrjestelmd on osittain typologinen, ja
poikkeaa aikaisemmista jarjestelmistd erityisesti tdsméllisen dokumentointita-
van vuoksi. (Leisio 1974, 92 - 94.)

Jeremy Montagy ja John Burton tekivat 1970-luvulla luokittelujarjestelmén, jon-
ka runkona on toisaalta Hornbostelin ja Sachsin luokittelujarjestelméd, toisaalta

Linnen kasvijarjestelma. Luokittelun hierarkisista osista kdytetddn nimityksia
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soitinkunta, alasoitinkunta (esim. kordofonit), padkaari (esim. luutut), kaari, ala-
kaari, luokka, lahko, alalahko, heimo, suku ja laji. Montagun ja Burtonin luokit-
telujarjestelmd poikkeaa aikaisemmista jarjestelmistd hyvin paljon. Jarjestelma
sisdltdd myos sanaston ja taulukoita, jotka helpottavat jdrjestelmédn typologista
kayttoa. (Leisi6 1974, 97 - 99.)

Oskar Elschek kdyttda luokittelussa historiallismaantieteellistd menetelmda. Jo-
kaisen soittimen ominaisuudet ja historiallinen kehitys tutkitaan tarkoin, mika
on tyypillistd eurooppalaiselle soitintutkimukselle. Elschek muuttaa tiedot graa-
fiselle merkkikielelle. Perusmerkit ilmaisevat mm. soittimien organologiset piir-
teet. Lisdmerkit ilmaisevat morfologisia ja teknologisia tekijoita, kuten raken-
nustapaa tai rakennusaineen. Myés soittimen akustiset ominaisuudet, materiaa-
lit ja materiaalin késittelytavat ilmaistaan graafisin symbolein. (Leisi6 1974, 99 -
100.)

Graafista merkintdtapaa kayttdd myos Mantle Hood (1971). Hinen jirjestelmés-
saan liahtokohtana ei kuitenkaan ole historiallinen soitintutkimus, vaan etno-
musikologinen ndkokulma. Luokittelussa on viisi soitinluokkaa, mukana myés
sahkosoittimet. Hoodin luokittelujirjestelmd on typologinen, vaikkei han ole
itse pitdnyt typologiaa luokittelun tirkeimpanid sisdlténd. Hood on kehitellyt
myo6s akustiset tekijat huomioivaa luokittelujarjestelmaé, jossa on tutkittu mm.
soittimien desibeliméérit ja hertzilukemat. (Hood 1971; Leisi6 1974, 101 -102, 119.)

Useimmat luokittelujdrjestelmdt huomioivat soittimien erilaiset ominaisuudet,
kehitysvaiheet ja soittotavan. Muunkinlaisia luokitteluja on kuitenkin tehty.
Curt Sachs on laatinut luokittelun, jossa soittimet jarjestetadn ajallisesti kehitys-
tasoihin. Luokittelussa ei ensisijaisesti tutkita soittimien ominaisuuksia vaan
pyritddn maédrittelemddn soittimen syntyhetki mm. soittimen levinneisyyden
perusteella. Erich Hornbostel on tutkinut 1930-luvulla afrikkalaista soittimistoa
ja vertaillut tuloksia vastaavien soittimien globaaliseen levinneisyyteen. Horn-
bostelin ja Sachsin tuloksissa on todettu olevan yllattdvan paljon yhtalaisyyksia.

(Leisio 1974, 104 - 105.)

Antropologisissa soitintutkimuksissa huomioidaan myd6s soittimien kayttoyh-
teydet ja erilaiset kehitysvaiheet. Esimerkiksi harput voidaan jakaa primitiivisiin

ja kehittyneisiin soittimiin. On my®6s soitintutkimuksia, joissa paneudutaan
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vain tiettyihin soittimiin esimerkiksi Tobias Nordlind on tehnyt 30-luvulla laa-
jan kordofonien luokitusjirjestelmén, ja Adolf Veenstra 60-luvulla huilusoitin-

ten luokittelujarjestelméan.

4.4 Tieteellisten luokitusten sovellutuksia

Tieteellisten soitinten luokittelujen lisdksi tdssd tutkimuksessa on haluttu tutus-
tua ndiden erilaisiin sovellutuksiin, joista esimerkkind mm. Nordstrémin (1997)
ja Kruckenbergin (1996) kayttimat luokittelutavat, sekd koulun oppikirjoihin va-
litut luokittelutavat, jotka esitellddn musiikin didaktiikkaa kasittelevdssa jaksos-
sa. Erilaiset luokittelutavat toimivat tietopohjana suunniteltaessa tutkimuksen

oppimispelid ja pelin kysymyskortteja.

Nordstrom (1997) jakaa soittimet kielisoittimiin, kosketinsoittimiin, puupuhal-
timiin, vaskipuhaltimiin ja lyomasoittimiin. Osa soittimista on sijoitettu kuulu-
maan useampaan soitinryhméadn. Nordstrém on ilmeisesti valinnut luokittelun
pohjaksi Sachs-Hornbostelin mallin. Kielisoittimien alaluokista hian kayttda ni-
mityksié sitrat (esim. piano) ja luuttutyyppiset soittimet (esim. kitara, viulu). Yh-
dysrakenteisten kordofonien tilalta Nordstrom kiyttad nimityksia harput, lyyrat
ja soittokaarelliset soittimet. Kordofonit ovat soittimia, joissa sdvelen saa aikaan
kaikukoppaan pingotettu kieli. Nordstrém jakaa kordofonit alaluokkiin soitti-
men teknisten ominaisuuksien mukaan kuitenkin huomioiden erilaiset soitto-
tavat. Sitroja ovat ly6tavit sitrat (piano), ndppdiltavat sitrat (cembalo, psalterium)
ja nk. yksinkertaiset sitrat (lauttasitra). Luuttusoittimet on jaettu jousisoittimiin

ja nappadiltiviin luuttusoittimiin. (Nordstrém 1997, 65.)

Nordstrom (1997, 65 - 73) kéyttda kielisoittimien kohdalla my6s nimitysta kitara-
soittimet, joilla hdn tarkoittaa ndppailtavia luuttusoittimia. Kitarasoittimia ovat
mm. akustinen kitara, banjo, countrykitara ja sdahkokitara. Jousisoittimia on kah-
denlaisia, otenauhallisia ja otenauhattomia. Jousisoittimia ovat viulu, alttoviu-
lu, sello, sekd kontrabasso, ja vanhemmista soittimista mainittakoon rebek, viola

ja fiideli.

Lyomasoittimet on yleisnimitys soittimille, joista d4ni saadaan lyémalld, hankaa-

malla tai ravistelemalia soitinta. Lyomaésoittimet voidaan jakaa membranofonei-
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hin ja idiofoneihin. Membranofoneissa soittimen vardhtelevidnd osana on kalvo,
membranofonit ovat siis rumpusoittimia. Idiofoneissa koko soitin virahtelee.
Nordstrom mainitsee idiofoneiksi mm. gongin, melodialydmaésoittimet, lautaset,
helistimet, kellot ja raipat. Melodialydmasoittimet eivét siis saa omaa luokkaan-
sa, vaan ne kuuluvat idiofoneihin. Peruskoulussahan lyémaésoittimet jaetaan
usein juuri melodialyémasoittimiin (joihin kuuluu toisinaan myés piano) ja
muihin lyémaésoittimiin. Tallin kalvosoittimet eli membranofonit katsotaan
kuuluvaksi ns. muihin lyémaésoittimiin. Nordstrém kuitenkin toteaa, ettd lyo-
maésoittimien jako alaryhmiin voi perustua myos siihen, onko soittimella tietty

savelkorkeus vai onko se epamaérdinen. (Nordstrom 1997, 94 - 98.)

Nordstrom kéyttdd soitinten ryhmittelyssd nimitystd kosketinsoittimet, jota
Sachs-Hornbostelin luokittelussa ei esiinny lainkaan, vaikka niiden kaltaisia
soittimia oli olemassa runsaasti 1900-luvun alussa, jolloin Sachs-Hornbostelin
malli luotiin. Itse asiassa kosketinsoittimiksi katsottavia soittimia on ollut jo en-
nen ajanlaskumme alkua. Aluksi koskettimet olivat leveitd, mutta keskiajan lo-
pulla jo sormin soitettavia (Kontunen 1989, 155). Nordstrom toteaa, ettd koske-
tinsoittimille on yhteistd se, ettd niissd on tuttu, mustien ja valkoisten kosketin-
ten muodostama koskettimista, klaviatuuri. Hdn jakaa kosketinsoittimet kol-
meen alaryhméin &dinen syttymistavan mukaan: sihkosoittimet (syntetisoija,
sahkourut), ilmakéyttdiset soittimet (urut ja muut esim. harmonikka) ja klavee-
risoittimet. Klaveerisoittimet jakautuvat vield lyotdviin (piano, klavikordi) ja
nédppdiltdviin (cembalo) kosketinsoittimiin. Klaveerisoittimet voivat olla siis
sekd kosketinsoittimia ettd kielisoittimia. Osa kosketinsoittimista voi olla samal-
la aerofoneja (urut, harmonikka). Sdhképiano on nk. akustinen sahkosoitin,
syntetisoija tdyselektroninen kosketinsoitin. Nordstrom ei ole kirjassaan antanut
sdhkosoittimille omaa jaksoa. (Nordstrém 1997, 74 - 79.)

Puhaltimet Nordstrom jakaa kuten useimmat muutkin, puu- ja vaskipuhalti-
miin. Puupuhaltimia ovat ruokolehtisoittimet (mm. oboe, fagotti, saksofoni,
skalmeija), tulppakanavahuilut (nokkahuilu, pilli) ja reunahuilut (poikkihuilu,
panhuilu, paéstd puhallettava huilu). Jaottelu on samankaltainen kuin Krucken-
bergin kirjassa, tosin luokkien keskindiset suhteet ovat erilaiset. Vaskipuhalti-
mia ovat kdyrdtorvi, pasuuna, trumpetti ja tuuba. Vaskipuhaltimille yhteisia
piirteitd ovat leved kaikusuppilo, taivutettu putki ja d4dnen syntyminen puhalti-

messa. Sakkipilli ei kuulu kumpaankaan ryhmian. Nordstrom esittelee puhal-
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linsoittimista my®s erdita historiallisia soittimia. Nordstrém haluaa myds tuoda
esille Sachs-Hornbostelin tapaan, ettd puhaltimet voidaan katsoa kuuluvan laa-
jempaan aerofonien ryhmaééan, johon kuuluvat myos ns. vapaat aerofonit (esim.
suhistuspuu) sekd vapaalehdykkédsoittimet (esim. harmonikka). (Nordstrém
1997, 80 - 94.)

Kruckenberg (1996) jakaa kirjassaan soittimet sinfoniaorkesterin soitinryhmien
mukaisesti jousisoittimiin, puhaltimiin ja lyémaésoittimiin. Kirjassa mainitaan
my0s kisitteet ndppadilysoitin ja kosketinsoitin. Jousisoittimia ovat tietysti viulu,
alttoviulu, sello ja kontrabasso. Lisdksi Kruckenberg esittelee muutamia histo-
riallisia jousisoittimia. Lyomasoittimet on jaettu membranofoneihin ja idiofo-
neihin. Sachs-Hornbostelin luokittelussahan membranofonit ja idiofonit muo-
dostavat kumpikin oman ylemmaén luokan, tdssi ne on sijoitettu kuulumaan
lydomasoittimien alaluokiksi. Tdma on varsin tyypillinen luokittelutapa myds
peruskoulussa: lyomadsoittimilla tarkoitetaan sekd membranofoneja eli kalvo-

soittimia ettd idiofoneja eli ly6tavia, ndppailtavid ja hangattavia lydmaésoittimia.

Puhaltimet jaetaan kirjassa tuttuun tapaan puu- ja vaskipuhaltimiin. Puupuhal-
timia ovat huilut, jotka voidaan jakaa vield reunahuiluihin (pdapuhalteiset ja
sivupuhalteiset huilut) sekd tulppakanavahuiluihin. Huilujen lisiksi puupu-
haltimia ovat ruokolehtisoittimet, jotka voivat olla yksikkélehdykkésoittimia tai
kaksoislehdykkédsoittimia. Jaottelu muistuttaa Sachs-Hornbostelin luokittelu-
mallia, paitsi ettd jalkimmaisestd puuttuu kisite puupuhaltimet. Kruckenberg ja-
kaa vaskipuhaltimet vield niiden rakenteen mukaan kolmeen jaksoon: ahdas-
mensuuriset soittimet, laajamensuuriset soittimet sekéd pitkat, tasapaksut soitti-
met. Téllaista jakoa ei tullut vastaan muissa ldhteissd, joskin Kontusen kirjassa

mainitaan mahdollisuudesta luokitella puhallinsoittimet talla tavalla.

Kaikille puhaltimille on yhteistd se, ettd niiden &ani syntyy soittimessa olevan
patsaan vardhtelystd. Virdhtely voidaan saada aikaan eri tavoin. Soittimen soin-
tiin vaikuttaa danen syttymistavan lisdksi soittimen muoto ja materiaali, ja tie-
tysti soittaja itse. Kruckenberg (1996, 121) jakaa puupuhaltimet dénen syntymista-
van mukaan sdrmasoittimiin ja ruokolehtisoittimiin. Huilu on sdrmaésoitin, jos-
sa soittaja puhaltaa ilmavirran sarmda vasten, jolloin ilma putkessa alkaa véardh-
delld. Muita sarmésoittimia ovat reunahuilut, padpuhalteiset huilut, sivupuhal-

teiset huilut seka tulppakanahuilut (esimerkiksi nokkahuilu). Ruokolehtisoitti-
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missa lehdykdn vérdhtely sytyttdd ilmapatsaan soittimeen. Ruokolehtisoittimet
voivat olla yksikkélehdykka soittimia (klarinetti, saksofoni) tai kaksoislehdykka

soittimia (oboe, fagotti).

Puupuhaltimet on heterogeeninen soitinryhma, osittain siksi, ettd huilujen &ani
syntyy eri tavoin kuin muiden, osittain siksi ettd saksofonit ja huilut ovat nykyi-
sin ldhes aina metallia. Puupuhaltimien valmistuksessa on kokeiltu muitakin
materiaaleja mm. lasia, posliinia, norsunluuta, kovakumia ja synteettisid aineita
kuten erilaisia muoveja. Materiaalin tiheys ja putken sisdpinta vaikuttavat rat-
kaisevasti ddnen laatuun. Orkesterin puupuhaltimille on yhteistd se, ettd niissd

kaikissa on lappakoneisto. (Kruckenberg 1996, 121.)

Huilu poikkeaa muista puhaltimista ennen muuta siksi, ettd huilisti puhaltaa il-
maa aukon takasdrméad vasten. Talloin ilmavirta jakaantuu, ja alkaa vérdhdella
putkessa. Huiluja on kaksi paatyyppia riippuen siitd, miten ilma johdetaan sir-
maéaa. Toisessa ilma puhalletaan suoraan suuaukon takareunan muodostamaa
sarmdd vasten. Tillaisia instrumentteja nimitetddn reunahuiluiksi. Tavallisesti
suuaukko on ldhelld soittimen toista paatd, kuten poikkihuilussa. Naistd reuna-
huiluista kdytetddn nimitystd sivupuhalteiset reunahuilut. On myds sellaisia
reunahuiluja, joissa puhallusaukkona toimii putken paa. Esimerkiksi panhuilu
on tillainen pddpuhalteinen reunahuilu. Toisen huilutyypin muodostavat tulp-
pakanavahuilut. Néissa ilma puhalletaan suukappaleen ldpi ilmakanavaa myé-
ten sarmdaukkoon. Talloin ilma osuu sdrméadn aina samalla tavalla, joten soitta-
ja ei voi vaikuttaa ddnen ldheskddn yhtd paljon kuin reunahuiluissa. (Krucken-
berg 1996, 122 - 123.)

Vaskipuhaltimien sointiin vaikuttaa eniten soittimen mensuuri. Mensuuriltaan
ahtailla soittimilla saadaan aikaan yldsdvelikés ja kirkas sointi. Mensuuriltaan
laajojen soittimien déni on pehmed ja pydred. Myds putken muoto vaikuttaa
sointiin. Kartiomaisessa soittimessa on pehmed ja tumma sointi, sylinterimai-
sessd kirkas ja terdva. Soittimen mensuurin ja putken muodon perusteella voi-
daan vaskipuhaltimet erottaa kolmeen ryhmaén: (1) ahdas mensuuri; pitkd put-
ki, joka levenee kartiomaisesti (kdyratorvi), (2) pitka, tasapaksu (sylinterimiinen)
putki (trumpetti, pasuuna), (3) laaja mensuuri; lyhyt putki joka levenee kartio-
maisesti (kornetti, tuuba). (Kruckenberg 1996, 155.)
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Lyomasoittimet ovat valikoimaltaan laajin soitinryhméa. Kruckenberg (1996, 186 -
187) jakaa lyomaésoittimet idiofoneihin ja membranofoneihin. Kumpaakin ryh-
méaén kuuluu sekd soittimia, joiden sdvelkorkeus on epdmaéiriinen (kastanjetit,
pikkurumpu), ettd soittimia, joilla on tietty sdvelkorkeus (putkikellot, patarum-

pu). Joissakin idiofoneissa on sarja kromaattisesti viritettyja levyja tai putkia.

Membranofoneiksi Kruckenberg luettelee mm. patarummut, bassorumpu, pik-
kurumpu (virvelirumpu), bongorummut, tomtom, congarummut ja tamburii-
ni. Idiofonit ovat yleensi rakenteeltaan yksinkertaisia, erimuotoisia metallista tai
puusta valmistettuja soittimia. Metalliset idiofonit ovat usein pyoéreitd, hieman
kuperia, messingistd valmistettuja levyjd. Idiofoneja on hyvin paljon, mm. lau-
taset, crotales, triangeli, cuica, marakassit, kulkuset, raikkd, tamburiini, putkikel-
lot, ksylofoni, seké erilaiset helistimet, kalistimet ja tehostesoittimet. Itse asiassa
siis kaikki muut kuin kalvon sisdltivdt lyomaéasoittimet ovat idiofoneja.
(Kruckenberg 1996, 193 - 195.)

Monien nykyaikaisten lyomaéasoittimien perusmuoto on perdisin luonnonkan-
soilta tai antiikin ajalta. Lyomaésoitinvalikoiman laajetessa my6s lyontivélineet
ovat monipuolistuneet. Lydmadsoittimena voidaan kadyttdd miltei mitd tahansa
esinettd. Tavallisimmat lyomaésoittimet ovat rummut ja lautaset, mutta toisi-
naan orkestereissa kdytetddn tehosteena kirjoituskonetta, kettinkejd, jopa aseita.
Kéytannon syystd namé kaikki luokitellaan lydmaésoittimiksi, vaikka monia niis-

td itse asiassa soitetaan ravistamalla, hankaamalla tai raaputtamalla.

Kruckenberg esittelee idiofonien joukossa myo6s pianon ja flyygelin, mutta kayt-
tad niistd kuitenkin nimitystd kosketinsoittimet. Kosketinsoittimia ei esitelld tar-
kemmin, koska kirja kisittelee orkesterisoittimia ja orkesterin toimintaa yleensa.
Kuitenkin koskettimistollinen kellopeli ja celesta ovat kirjoittajan mukaan sel-

vésti lydmaésoittimia, koska ne ovat vaakasuoran kellopelin muunnelmia.

Jousisoittimia ovat Kruckenbergin kirjassa, kuten muissakin lahteissa, viulu, alt-
toviulu, sello ja kontrabasso. Varhaisemmista soittimista hdan mainitsee mm. fii-
delin, liran, violan ja gamban. Harppu esitellddan kirjassa omana jaksonaan. Har-
pusta kdytetddn nimitystd ndppdilysoitin, mutta muita nappdilysoittimia Kruc-

kenberg ei esittele.
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Soitinten luokittelun periaatteet nédyttdisivit olevan ldhes samanlaiset kaikissa
lahteissd, mutta ratkaisumallit erilaiset. Ei siis ole erimielisyyksid ddnen sytty-
mistavasta tai soittimen tekniikasta, vaan mitkd ominaisuudet katsotaan niin
merkittdviksi, ettd ne maardavat soittimen sijoittumisen johonkin tiettyyn luok-
kaan. Erdat soittimet (esim. jousisoittimet) ovat miltei aina samannimisissa luo-
kissa, kun taas jotkut toiset soittimet (piano, harmonikka, siahkékitara) voivat si-
joittua useampaankin ryhméaan. Nédiden soittimien osalta sijoittuminen johon-
kin soitinluokkaan vaihtelee eri luokittelumallien valilla suuresti. Toisinaan
luokittelun laatija on saattanut unohtaa joitakin soittimia kokonaan luokittelu-
mallin ulkopuolelle, useimmiten ehkd vahingossa, joskus ehkd siksi, etteivét

ndmai soittimet kuulu selvasti mihinkdan laatijan maarittelemaidn ryhmaan.

Moni kaytossd oleva nimitys on ajan mittaan muuttunut harhaanjohtavaksi.
Esimerkiksi kaikkia puupuhaltimia ei valmisteta puusta, eikd kaikkia vaskipu-
haltimia vaskesta. Puhallinsoittimista kdytetddn englannin kielessd nimitysta
wind instrument, jolloin suora suomennos voisi olla tuulisoittimet tai ilmavir-
tasoittimet. My0s muissa kuin suomen kielessid soitinluokkien nimitykset eivat
endd aina vastaa soittimien ominaisuuksia. Soitinluokkien nimitykset ovat kui-
tenkin jo vakiintuneita ja kansainvélisesti hyviksyttyjd, joten nimet varmaan

sailyvat kaytossa vield pitkaan.
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5. PERUSKOULUN OPPISISALLOT SOITTIMIEN OSALTA

Johdanto-jaksossa todettiin, ettd hyvalla oppimispelilld on selvd oppimisen ta-
voite, ja sen tulee edistdd kasvamista kouluopetukselle asetettujen ohjeiden ja
tavoitteiden mukaisesti. Tdmdan vuoksi tdssd tutkimuksessa perehdytdan ala-as-
teen musiikinopetuksen tavoitteisiin. Tarkkojen ja yksityiskohtaisten ohjeiden
selostaminen ei kuitenkaan ole mielekéstd, koska koulut ja kunnat voivat ny-
kyisin laatia itse opetussuunnitelmansa. Tutkimuksessa halutaan kuitenkin esit-
tad tdrkeimmaét musiikinopetuksen periaatteet, koska ne vaikuttavat tutkimuk-

sessa kdytettivin oppimispelin suunnitteluun.

5.1 Opetustavoitteet

Peruskoulun ala-asteen oppilas eldd Piaget'n mukaan konkreettisten operaatioi-
den vaihetta. Operoinnilla tarkoitetaan keinoa saada tietoa maailmasta, ja tiedon
muuttamista siten, ettd se jarjestetddn ja ettd sitd kaytetdan ongelmien ratkaisus-
sa. Oppilas oppii esimerkiksi luokittelemaan késitteitd ja paittelemddn niiden
perusteella, mutta kisitteet liittyvdt aina johonkin konkreettiseen, aistein ha-
vaittavaan. Varsinkin alkuopetuksessa tulisi opittavia asioita kasitelld konkreet-
tisesti, havainnollisesti ja leikinomaisesti. Omakohtaisesti keksivdn opetustavan
yhteydessd kehitetddn luovaa ajattelua. Kisitteiden erikoispiirteitd havainnoi-
daan erilaisten toimintojen ja ty6tapojen yhteydessa. Musiikinopetuksen tiedol-
lisella aineksella tulee olla kokemuspohja, johon sen muistaminenkin perustuu.
Affektiivisten tavoitteiden saavuttamisessa suorat havainnot ja omat toiminnot
ovat tehokkaampia kuin kielelliseen opetukseen perustuva opetus. (Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteet 1994, 97 - 98; Linnankivi, Tenkku & Urho
1988, 29 - 30.)

Peruskoulun tydtapoja ja oppiainesta valittaessa pyritddn tavoitteellisesti rikas-
tuttamaan oppilaiden tunne-eldmdi. Oppilaan tunne-eldmén ja luovan toimin-
nan edistimisessd on ala-asteen musiikinopetuksessa kdytettiva runsaasti leik-
kejd ja kokeiluja, jotka herkistavit esteettisten ilmididen havaitsemista ja autta-

vat symbolien oppimista sekd kehittdvdt ongelmien ratkaisemisessa tarvittavaa
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luovuutta. (Peruskoulun musiikinopetuksen opas: Musiikki 1987, 3; Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteet 1994, 97 - 98.)

Musiikinopetuksen yleiseen luonteeseen ja sen vilineiston kayttoon liittyy ope-
tuksen eriyttimisen tarve. Musiikinopetus on peruskoulussa toimintakeskeists,
ja henkilokohtaisen ohjauksen tarve on suuri. Mielihyvaad tuottaviin tuloksiin
ei varsinkaan soitossa padsta suurissa ryhmissa. Lisdksi taidolliset ja tiedolliset
erot vaihtelevat, ja erot kasvavat voimakkaasti kouluvuosien myotd. Koska mu-
siikki vilittyy akustisesti, on oppitunnin eriyttiminen vaikeaa. (Peruskoulun
musiikinopetuksen opas: Musiikki 1987, 2 ; Elfvengren & Tuhkanen 1984, 117 -
119.) Opetuksen eriyttdmisessd kohdattavia ongelmia voitaisiin helpottaa peleil-
14, joita oppilaat osaavat pelata ilman opettajan ohjausta. Yksin pelattavat pelit
olisivat téllaisessa kdytossd sikili hyvid, ettd niitd pelattaessa ei synny muuta ope-

tusta hairitsevaa aanta.

Ala-asteen musiikinopetuksen tavoitteet on jaettu dynamiikan, sointivarin, ryt-
min ja tempon, melodian, harmonian sekd muodon osa-alueisiin. Ala-asteen
oppilaiden musiikillisia taitoja mittaavissa tutkimuksissa on todettu, ettd ala-as-
teen musiikinopetuksen valtakunnalliset tavoitteet jadvat usein saavuttamatta
(Nurmi-ranta & Ojala 1983, 112; Holma & Kyyrd 1984, 66 - 67 ). Nykyinen voimas-
sa oleva valtakunnallinen opetussuunnitelma (1994) ei anna yhté yksityiskohtai-
sia ohjeita eri musiikin elementtien tavoitteista ja tytavoista kuin aikaisempi
opetussuunnitelma (1985). Kunnat ja koulut voivat itse maaritella eri luokka-as-

teiden musiikkikasvatuksen tavoitteet.

Soittimien opetuksen osalta alkuopetuksessa tutustutaan yleensad tavallisimpiin
soittimiin, sekd kuunnellaan ja leikitelldan erilaisilla sointivareilla. Musiikki-
tunneilla voidaan myo6s rakentaa itse keksittyjd soittimia. Naitd soittimia voi-
daan kdyttdad soittimien luokittelun oppimisessa. Soittimet voidaan jakaa ryh-
miin esimerkiksi niiden koon, materiaalin, soittotavan tai ddnen mukaan. Ryt-
misoittimia, joko itse tehtyja tai valmiita soittimia, voidaan jakaa ryhmiin nii-
den materiaalin mukaan: puiset rytmisoittimet, metalliset rytmisoittimet ja kal-
volliset rytmisoittimet. Samalla opetellaan erottamaan &didnestd eri materiaalista
valmistetut soittimet. (Linnankivi et al 1988, 51, 162 - 166.)
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Orkesterisoittimien mukaiseen soitinluokitteluun tutustuminen kehoitetaan
aloittamaan kolmannella luokalla, ja luokittelun opetteleminen jatkuu myo-
hemmilld Iuokilla tietoa syventden. 5 - 6 -luokilla tutustutaan my6s partituurei-
hin, nauhoituksiin ja sdhkoén vaikutukseen sointivariin. (Linnankivi et al 1988,
55, 60.) Musiikin didaktiikka ei anna ohjeita siitd, miten soittimet tarkalleen ot-
taen luokitellaan. Eri oppikirjoista 16ytyykin erilaisia versioita soittimien luokit-
telusta. Oppikirjoihin valittuja luokittelumalleja esitellddn luvussa 5.2.

5.2 Musiikin oppikirjat

Oppikirjojen tarkastelussa selvitetddn, mitd soittimiin ja erityisesti soitinten luo-
kitteluun liittyviad asioita tekijit ovat halunneet ottaa oppikirjoissa esille. Tarkoi-
tus ei ole arvostella kirjojen sisdlt6ja tai suunnittelua, vaan saada yleiskuva soi-
tinten tiedollisen oppiaineksen sisédllostd ja maarasta. Oppikirjat méaradvat usein
oppitunnin kulkua varsin paljon, ja siksi tutkimuksessa pidetddn erityisen tar-
kednd selvittdd, minkalaisen soittimien luokittelutavan tekijat ovat oppikirjaan-
sa valinneet. Tama tieto auttaa myds empiirisen kokeen kdytinnon toteutuksen
suunnittelussa. Empiiristd koetta varten suunnitellaan soitinten luokittelua
opettava oppimispeli. Ennen suunnittelua halutaan tutustua muiden musiikki-
kasvatuksen ammattilaisten ndkemykseen siitd, miten tieteellisid soitinluokitte-
lumalleja tulisi soveltaa ala-asteen musiikin oppimateriaaleissa. Mielenkiintois-
ta on myds ndhdé, onko opetussuunnitelman uudistuminen vaikuttanut oppi-
kirjojen sisdltéihin tai opetettavien asioiden esiintymiseen tietyilld vuosiluokil-
la. Erdiden musiikin oppikirjasarjojen uusiminen on parhaillaan kdynnissa tata
tutkimusta tehtdessd, joten kaikkien kirjasarjojen uusimpia oppikirjoja ei ole

voitu tdsséd tutkimuksessa analysoida.

5.2.1 Musiikin aika

Musiikin aika -sarjan 1 - 2 luokan oppilaan kirjassa (Alho, Jaantila & Perkit 1986)
soittimia ei luokitella ryhmiin, mutta opettajan oppaassa soittimet on jaoteltu
Carl Orff metodin mukaisesti rytmi- ja melodiasoittimiin. Rytmisoittimia ovat

sellaiset soittimet, joilla ei ole tdsmallisesti maariteltdvaa savelkorkeutta. Rytmi-
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soittimia ovat mm. rytmikapulat, marakassi, penaali, putkipenaali, kastanjetit,
triangeli, kulkuset, guiro, kehdarumpu, tamburiini ja lautaset. Melodiasoittimia
ovat ksylofonit, metallofonit ja kellopeli. Opettajan oppaan mukaan sointivériin
ja soittimiin tutustutaan alkuopetuksessa vain leikinomaisesti, soittimia ei var-
sinaisesti nimetd tai muutoin opeteta. Soittimia (kirjassa kdytetddn nimitysta
koulusoittimet) kdytetddn kylld soittamiseen ja kahden laulun sanat opettavat
erilaisten soittimien nimid, mutta varsinaista luokittelua ei oppikirjassa kasitel-
l4. Opettajan kirja sisdltdd my06s ohjeita soittimien esittelystd sekd kanteleen ja

nokkahuilun soitosta.

WSOY:n Musiikin aika sarjan 1 - 2 luokan uudessa kirjassa (Alho, Harinen, Per-
ki6 1998) soittimien esittelytapa on muuttunut paljon. Oppikirjassa on useita si-
vuja, joissa yhtd soitinta tai soitinryhmaa esitellddn koko sivun tai jopa koko au-
keaman verran. Oppikirjassa esitellddn valokuvina mm. keharumpu, kapulat,
piano, marakassit, laattasoittimet (kellopeli, ksylofoni, metallofoni), tamburiini,
kantele, kitara, jousisoittimet (viulu, alttoviulu, sello, kontrabasso), triangeli,
rummut (rumpusetti), guiro, harmonikka, kansansoittimia, bongot ja kongat
sekd puhallinsoittimia (nokkahuilu, huilu, klarinetti, trumpetti). Vililld on ker-
taussivu, jossa on eri soittimien kuvia ja kysymys "Muistatko mikd soitin?”.
Opettajan kirjassa rytmisoittimet jaetaan puisiin, metallisiin ja kalvollisiin ryt-
misoittimiin. Rytmisoittimien sekd laattasoittimien, kanteleen ja nokkahuilun
erilaisia soittotapoja esitellddn opettajan kirjassa monipuolisesti. Lisdksi kirjassa
on ohjeita omien soittimien valmistamiseen, sekd tietoa, ldhinnd historiallista

tietoa, jousisoittimista, puhaltimista, harmonikasta, pianosta ja nokkahuilusta.

Musiikin aika 3 - 4 (Alanne, Perki6, Rihu, Réty & Tormald 1988) kirjassa esitetddn
kaksi tapaa luokitella soittimia. Aluksi soittimet jaetaan rytmi- ja melodiasoitti-
miin. Rytmisoittimia ovat ly6tavat, ravistettavat ja hangattavat soittimet, melo-
diasoittimia ovat ly6tavat, sormeiltavat ja puhallettavat soittimet, kuten kellope-
li, nokkahuilu ja kantele. Rytmisoittimilla véritetddn laulua eri soittotapoja ko-
keilemalla. Oppilaan kirjassa on kuvia useista rytmisoittimista. Opettajan kirjas-
sa on keskusteluohjeita, mm. onko aani pitkd vai lyhyt, onko soitin puuta vai

metallia.
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Myohemmin samassa kirjassa esitelldan lyhyesti viulu, klarinetti, trumpetti seka
patarummut, ja samalla tulee tutuiksi sanat jousisoitin, puupuhallin, vaskipu-
hallin ja lyomasoitin. Opettajan kirjassa on keskusteluohjeita. Seuraavalla au-
keamalla on valokuva orkesterin jousisoittimista. Omatoimivihkossa on tehta-
vid orkesterista ja kerrataan rytmisoittimet ja melodiasoittimet. Musiikin aika 3 -
4 kirjaan on kuvattu myos nokkahuilukvartetti sekd vanhoja kansansoittimia.
Kirjassa opetetaan nokkahuilun ja kanteleen soittamista. Kirjassa on my6s ohjei-

ta omien soittimien rakentamisesta.

Musiikin aika 3 - 4 (1988) kirjassa soittimet luokitellaan siis ensin rytmi- ja melo-
diasoittimiin, ja my6hemmin jousi- ja lydmaésoittimiin sekd vaski- ja puupuhal-
timiin. Musiikin aika sarjaan on tulossa uusi 3 - 4 luokan oppikirja ja opettajan
opas, mutta valitettavasti ne eivit ole valmistuneet titd tutkimusta tehtédessa. I1-
meisesti uusi 3 - 4 luokan kirja sisdltda erillisen soittojakson seka tietojakson, joi-

den yhteydessa esitellddn erilaisia soittimia.

Musiikin aika 5 - 6 kirjassa (Alho, Perkioé & Rautanen 1989) on kuva sinfoniaor-
kesterin soitinryhmittelystd. Omatoimivihkossa on tehtdvéd, jossa nimetddn puu-
puhaltimet, vaskipuhaltimet, lyomaéasoittimet ja jousisoittimet. Kosketinsoitti-
mia kisitellddn kirjassa myohemmin. Kirjan maééritelmad kosketinsoittimille on
seuraava: “Soittimia, joissa on koskettimisto eli klaviatuuri, nimitetdan koske-
tinsoittimiksi. A4ni synnytetdan kielid eri tavoin koskettamalla, ilmavirralla tai
elektronisesti.” Esimerkkeja kosketinsoittimista on monipuolisesti, mm. cemba-
lo, piano, urut, harmonikka ja syntetisaattori, joista jokaisesta on oppikirjassa li-
sdksi lyhyt historiallinen selostus. Omatoimivihkossa on tehtava kosketinsoitti-
mista. Kirjassa on my6s muutamia kuvia etnisistd soittimista, mm. sitra, harppu
ja lyyra. Opettajan kirjan lopussa on esitetty Carl Orffin mukainen koulusoitti-
mien jaottelu rytmi- ja melodiasoittimiin samaan tapaan kuin 1 - 2. lk. kirjassa.

Kirjassa on my0s ohjeita kitaran, kanteleen ja rumpusetin soitosta.

Musiikin aika 5 - 6 kirjassa siis kerrataan aikaisemman 3 - 4 kirjan késitteet jousi-
ja lyomaésoittimet ja puu- ja vaskipuhaltimet, sekd opitaan uutena késite koske-
tinsoittimet. Sdhkosoittimet ja néppailysoittimet eivit ole saaneet kirjassa omaa

jaksoaan.
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5.2.2 Musica

Musica 1 - 2 kirjassa (Lindeberg-Piiroinen, Nenonen & Tynninen 1996) soittimia
ei luokitella lainkaan, mutta kirjassa on monipuolisesti piirroskuvia erilaisista
soittimista ja soitinyhtyeistd. Oppikirjassa on esimerkiksi kuva-aukeama, jossa
on kaksi erilaista yhtyettd. Toinen on rockyhtye (syntetisaattori, rumpusetti, séh-
kokitara ja sahkobasso). Toisessa kuvassa on viulu, sello, kontrabasso, oboe ja

trumpetti. Kirjassa on myos piirroskuvia suomalaisista kansansoittimista.

Opettajan kirjassa on erillinen soitinkoulu, jossa késitellddn rytmi- ja melodia-
soittimia sekd 5-kielisen kanteleen, nokkahuilun, pianon ja rumpujen soittami-
seen liittyvia asioita. Soitinkoulu sisdltdd ohjeita mm. oikeista soittoasennoista ja
soitinten alkuperdstd. Rytmisoittimista esitellddn puusta valmistetuista soitti-
mista rytmikapulat, putkipenaali, puupenaali, guiro, kastanjetit, marakassit ja
puu-agogo. Metallisia rytmisoittimia ovat triangeli, kulkuset, lautaset, sormi-
symbaalit, agogo ja lehminkello. Kirjassa kerrotaan, ettd rytmisoittimet kuuluvat
lyémasoittimiin. Lydmaésoittimia ovat kaikki ne soittimet, joista d&ni saadaan
lyomaélld, ravistamalla tai raaputtamalla. Rytmisoittimien erityispiirteend on se,
ettd niilld ei voi tuottaa melodisia kuvioita. Kalvosoittimista opettajan kirjassa
esitellddn kehdrumpu, tamburiini, bongorummut, patarumpu ja virvelirumpu.
Muut rytmisoittimet -nimityksen alla esitellddn hiekkaputki, vibraslap, cabasa ja
chimes. Melodialyomaésoittimet saavat opettajan kirjassa oman jaksonsa. Melo-

dialydmasoittimia ovat ksylofoni, metallofoni ja kellopeli.

Musica 3 - 4 (Kiiski, Pohjola & Sariola 1989) esittda sinfoniaorkesterin mukaisen
soitinluokittelun. Kirjassa esitellddn jousisoittimet, puu- ja vaskipuhaltimet,
lydmasoittimet, sekd erilaisia nokkahuiluja. Tekstid ei oppikirjoissa juurikaan
ole, mutta opettajan kirjassa on lyhyt selostus jousisoittimista. Eri soitinryhmien
kohdalla on valokuvia monista ryhmédan kuuluvista soittimista. Lisdksi kirjassa
on valokuvia erilaisista kansanmusiikkiyhtyeista sekéd sinfoniaorkesterista, josta
on opettajan kirjassa asian opettamiseen liittyvid ehdotuksia. Koko kirjan ajan
on ohjeita nokkahuilun, kanteleen ja laattasoittimien soittamisesta. Musica 3 - 4
kasittelee soittimien luokittelua varsin monipuolisesti. Fazerin Musica 3 - 4 kir-
jasta on tulossa uusi painos, joka ei kuitenkaan ollut vield kdytettidvissd timéan

tutkimuksen valmistuessa.
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Musica 5 - 6 (Ala-P6lldnen & Partanen 1991) oppilaan kirjassa on paljon kuvia
soittimista, ja luokittelun perustelut kerrotaan lyhyesti ja tdsmaillisesti. Kirjassa
esitetddn ddnen syttymisen mukainen luokittelu. Soittimet on luokiteltu puhal-
lussoittimiin, kielisoittimiin ja lyomaésoittimiin, jotka kaikki ovat akustisia soit-
timia. Puhallussoittimia ovat puu- ja vaskipuhaltimet. Kielisoittimia soitetaan
ndppdillen (kitara), hangaten (viulu) tai koskettimia painellen (piano). MyShem-
min esitetddn kosketinsoittimia. Kuvissa ovat piano, urut, cembalo, hanuri, flyy-
geli ja sampleri. Lyomasoittimista kerrotaan vain lyhyesti, ettd 4ani syntyy lyo-
malla tai vaikkapa ravistelemalla. Kirjassa esitetddn sinfoniaorkesterin kokoon-
pano ja siitd on myos vihkotehtdva. Kirjassa on myos sdhkosoittimia ja esi-
merkkejd mikrotietokoneiden kdytostd musiikissa. Vieraiden kulttuurien musii-
kin yhteydessi ei juurikaan soittimia esitelld. Musica 5 - 6 kirja sisidltdd pienen ki-
tarakoulun sekéd kertausta kanteleen soitosta. Opettajan ohjeissa kerrotaan, ettd

kantele kuuluu ns. sitrasoittimiin, ja selostetaan lyhyesti kanteleen historiaa.

5.2.3 Koulun musiikki ja Musikantti

Koulun musiikki 1 - 2 (Helasvuo, Laitinen & Vilen 1987) kirjassa on kuvia soitti-
mista ja ddnen tunnistamiseen liittyvid tehtdvid. Soittimia ei varsinaisesti luoki-

tella.

Koulun musiikki 3 - 4 (Heino, Johansson & Sikander 1987) esittelee suomalaisia
kansansoittimia ja pelimannisoittimia. Opettajan kirjassa kerrotaan lyhyesti soit-
timien tulosta kansanmusiikkiin. Myohemmin kirjassa esitellddn piano. Orkes-
terisoittimista tulee tutuiksi puu- ja vaskipuhaltimet, jousisoittimet sekd lyoma-
soittimet. Jokaisen ryhméan kohdalla on valokuvana kaksi soitinta kustakin ryh-
mastd. Tekstind on vain soittimien nimet. My6hemmin kirjassa on kuvia muis-
takin soittimista, mutta niiden nimié ei mainita. Soittimien opettamisen mé&ara

ja tiedon tarkkuus on siis opettajan harkinnassa.

Koulun musiikki 5 - 6 (Mikkola & Sikander 1989) kirjan loppupuolella esitellaan
orkesterisoittimet. Kirjassa on soittimista kuvia sekéd sévellys, jossa soittimet
esiintyvat partituurijirjestyksessd: puupuhaltimet (huilu, klarinetti, oboe, fagot-
ti), vaskipuhaltimet (kdyritorvi, trumpetti, pasuuna, tuuba) seké jousisoittimet

(viulu, alttoviulu, sello, kontrabasso). Oppikirjassa esitellidn my6s useita lyoma-
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soittimia. Sinfoniaorkesteri on saanut oman aukeamansa. Kirjassa esitellaian
myo6s kevyen musiikin soittimia mm. sdhkobasso, syntetisaattori ja rummusto.
Oppilaan kirjassa kerrotaan, mitd tarkoittaa &dnen sihkoinen vahvistaminen.

Opettajan kirjan lopussa on soittimista selkeédt kalvopohjat.

Otavan kirjasarjan uusi 1 - 2 luokan kirja on nimeltddn Musisoiden 1 - 2
(Helasvuo, Laitinen & Vilen 1991), jonka aiheet jatkuvat ylemmilla luokilla kir-
joissa Musikantti 3 - 4 ja Musikantti 5 - 6. Musisoiden oppikirjasta 16ytyy piirros-
kuvina mm. laattasoittimet (kellopeli, ksylofoni, metallofoni), kantele, rytmi-
soittimia, flyygeli, huilu, sello ja kontrabasso, puupuhaltimet, suomalaisia perin-
nesoittimia ja erditd etnisid soittimia. Soittimia ei varsinaisesti luokitella, vaan

ne liittyvét esimerkiksi satuaiheiseen sédvellykseen tai lauluun.

Musikantti 3 - 4 (Hynynen, Kuisma-Sorjonen, Pinola, Viitaila-Pulkkinen 1996)
kirjassa on valokuvia erilaisista soittimista, mm. sdhkébasso ja kontrabasso, laat-
tasoittimet, rumpusetti, rytmisoittimia sekd jousisoittimet. Kirjassa on paljon
ohjeita erityisesti nokkahuilun ja kanteleen soitosta. Oppikirjassa soittimia ei

varsinaisesti luokitella muutoin kuin jousisoittimien osalta.

Musikantti 5 - 6 (Hynynen, Mali, Tuovinen, Viitaila-Pulkkinen 1997) esittelee
aluksi erilaisia kanteleita ja muita kansansoittimia. MyShemmin tutustutaan
huilusoittimiin, mm. erilaisiin nokkahuiluihin sekd eri kansojen huilusoitti-
miin. Huiluista on kirjassa kuvia, ja lyhyt selostus soittimista ja niiden sijainnis-
ta. Kirjan loppupuolella esitellddn sinfoniaorkesterin soittimet: puupuhaltimet,
vaskipuhaltimet, lyomaésoittimet, néppdilysoittimet, jousisoittimet sekd koske-
tinsoittimet. Kirjassa on erittdin monipuolinen esittely eri soitinryhmista ja soit-
timien erilaisista kayttdyhteyksistd. Kirjassa mm. kerrotaan muutamalla sanalla

soittimen historiasta ja mainitaan kuuluisia soittajia.
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5.2.4 Yhteenveto

Musiikin oppikirjat esittelevit soittimia melko hyvin, mutta soittimien luokitte-
luun liittyvissd oppisisdlloissd on eroja. Alkuopetuksen kirjoissa ei ole haluttu
korostaa soittimien luokittelua, vaan soittimiin tutustutaan soittaen ja kuvia
katsellen. Vain uusi Musiikin aika 1 - 2 késittelee soittimien luokittelua. Opetta-
jan oppaissa on ohjeita soittimien jakamisesta lydmasoittimiin ja melodiasoitti-
miin. T&ll6in esimerkiksi ksylofonia ja kellopelid ei kutsuta lydmaésoittimiksi
vaan melodiasoittimiksi. Tdllaista jakoperustetta kdytetddn mm. kirjassa Musi-
soiden 1 - 2 sekd vanhempi Musiikin aika 1 - 2. Oppikirjoissa on kuvia muista-
kin soittimista, mutta niita ei luokitella, vaan ne liittyvét yleensd kuunneltavaan

lauluun tai orkesterisdvellykseen.

Kolmannen ja neljannen luokan kirjoissa esitellddn useimmiten kisitteet jousi-
soittimet, lydmasoittimet sekd puu- ja vaskipuhaltimet. Musiikin aika 3 - 4 luo-
kittelee soittimet ensin rytmi- ja melodiasoittimiin, mydhemmin edelld maini-
tun sinfoniaorkesterin soitinryhmittelyn mukaisesti. Musica ja Koulun musiikki
sarjojen 3 - 4 luokkien kirjoissa soittimet luokitellaan samoin jousisoittimiin,
puupuhaltimiin, vaskipuhaltimiin sekd lyomaésoittimiin. Musikantti 3 - 4 kirjas-

sa soittimia ei varsinaisesti luokitella lainkaan jousisoittimia lukuunottamatta.

Viidennen ja kuudennen luokan kirjoissa kaikkien kirjasarjojen tekijat olivat
valinneet luokittelun perustaksi saman sinfoniaorkesterin mukaisen tavan ryh-
mitelld soittimia, eli kirjoissa kerrataan aikaisemmilla luokilla opittuja asioita.
Vain Musica 5 - 6 ja Musikantti 5 - 6 kirjoissa huomioitiin soittimien luokittelus-
sa my0s ddnen syntymistapa, mikd on yleinen luokittelutapa tieteellisissa luokit-
teluissa. Nama kaksi kirjaa ovat ainoat kirjat, jotka siséltdvit selvésti myos kasit-
teet kielisoitin, ndppdilysoitin ja sdhkosoitin. Naissa kahdessa kirjassa on haluttu
painottaa soittimien opettamista. Musiikin aika ja Musica sarjojen uudet 5 - 6

luokan kirjat eivat vield ole ilmestyneet tdtd tutkimusta tehtiessa.

Oppikirjoissa on paljon kuvia soittimista, ja kuvissa tai teksteissd on harvoin
virheitd (mm. kantele vadrin péin sylissd, poikkihuilu vadradn suuntaan, soitti-
mien nimet eri jarjestyksessa kuin kuvassa). Kaseteilla ja CD-levyilla on &déani-

ndytteitd soittimista.
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Soitinten luokittelun havainnollistaminen perustuu orkesterisoittimien luokit-
telutapaan, mitd nimitystéd kirjoissa usein kédytetddn. Etnisid soittimia ei ole luo-
kitteluissa mukana. Mydskdan historiallisia tai mielikuvitussoittimia ei kayteta
luokittelun oppimisessa. Useimpien oppikirjojen soitinluokitteluista puuttuvat
kasitteet nappailysoittimet, kielisoittimet ja sdhkdsoittimet.

Nayttda siltd, ettd opetussuunnitelman uudistuminen ei kovin paljon ole muut-
tanut soittimiin liittyvdn tiedon sisiltja tai niiden esiintymistd eri luokka-as-
teilla. Toisaalta kirjasarjojen uusiminen on vield niin paljon kesken, ettd asiaa
voi tulkita tarkemmin vasta my6hemmin. Soittimien esittelyn ulkoasu on kui-
tenkin erilainen, oppikirjoissa kdytetddn nykydan mm. enemmaén vérejd, soitin-
ten esittelyyn liittyvét piirretyt eldinhahmot on korvattu valokuvilla, joissa lap-

set soittavat eri soittimia.

Oppikirjoihin valitut luokittelutavat poikkeavat varsin paljon Sachs-Hornboste-
lin (1914) luokittelusta. Oppikirjojen luokittelut muistuttavat pikemminkin
1930-luvulla Nordlindin tekemadd luokittelua (Leisié 1974, 88 -89), jossa idiofonit
ja membranofonit muodostavat yhteisen autofonien ryhméin. Nordlindin luo-
kittelusta tosin puuttuvat erilliset kosketinsoittimien ja sdhkosoittimien ryhma.
Tieteellisiin luokitteluihin sdhkgsoittimet tulivat mukaan ensimmadisen kerran
vuonna 1937, jolloin Galpin laajensi Sachs-Hornbostelin soitinluokittelua
(Bengtson 1973, 138 - 140). Tieteellisten luokittelun yhteydessa esiteltiin myos
niistd nykypaiviand tehtyjd sovellutuksia. Verrattaessa Nordstromin (1997) ja
Kruckenbergin (1996) kéyttamid luokittelutapoja oppikirjojen luokitteluun, voi-
daan niiden todeta olevan keskenddn samankaltaisia. Ainoan eron muodostavat
kosketinsoittimet, jotka Nordstromin mukaan kuuluvat myés kordofonien sit-
rasoittimiin, ja Kruckenberg puolestaan esittelee kosketinsoittimiksi nimedmaén-

séd soittimet idiofonien joukossa.



75

6. TUTKIMUSASETELMA

Tutkimusasetelma-jakso sisaltda aluksi tutkimusasetelman yleisen kuvauksen,

jonka jdlkeen selostetaan tietokoneelle laaditun testin sisalto ja sen kayttd testi-
tulosten taltioinnissa ja analysoinnissa. Oppimispelin suunnittelussa esitetdan
aluksi oppimispelien suunnitteluun laadittuja yleisid ohjeita, jonka jdlkeen se-
lostetaan ja perustellaan tutkimuksessa kdytettdvdan oppimispelin sisdlt6 ja ta-

voitteet.

6.1 Tutkimusasetelman kuvaus

Tutkimuksessa selvitetddn, minkélaisia skeemoja lapsilla on soittimien luokitte-
lun osalta, ja miten ne muuttuvat oppimispelid kiytettdessd. Tutkimuksessa kéay-
tetddn soitinten luokittelua opettavaa musiikkipelid seka tietokoneelle laadittua

alku- ja lopputestia.

Empiiriseen kokeeseen osallistuvat kolmannen luokan aloittavat oppilaat, joten
heille todenndkoisesti ei ole aikaisemmin opetettu soitinten luokittelua, tai he
ovat oppineet jaottelun melodiasoittimiin ja lydmasoittimiin, tai mahdollisesti
he ovat oppineet lyomasoittimien sijaan kisitteen rytmisoittimet. Mikéli dénen
syttymistavan tai soittotavan mukaista luokittelua ei ole opetettu, eivit aikai-
semmin opitut asiat vaikuta pelissd opittaviin tietoihin ainakaan oppimista hel-
pottavasti. Sen sijaan jo olemassa olevilla skeemoilla voi olla jonkinasteinen ne-
gatiivinen siirtovaikutus pelissd opittavien tietojen suhteen. Mikéli siis pelaami-
sen jdlkeen on tapahtunut muutoksia oppilaiden skeemoissa, ne johtuvat pelin

vaikutuksista, eivat muusta opetuksesta.

Empiirisen kokeen alkutestissd selvitetddn jokaisen oppilaan aikaisemmat skee-
mat tietokoneelle ohjelmoidun tehtdvan avulla. Empiirisessd kokeessa oppilaat
pelaavat soitinten luokittelua opettavaa pelid. Pelaamisen jélkeen selvitetdén,
minkilaisia muutoksia skeemoissa on tapahtunut. Lopputesti on sama tietoko-
neelle ohjelmoitu luokittelutehtivi, jota kaytettiin skeemojen selvittdmiseen al-

kutestissi. Sekd alku- ettd lopputestin jalkeen oppilailta kysytadn suullisesti seli-
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tystd soittimien siirroille. Oppilas voi vapaasti kertoa, miten hin péityi tiettyyn
loppuratkaisuun. Lisdksi oppilailta kysytddn naytolld ndkyvien soittimien nimis,

vaikkei soittimien nimedminen varsinaisesti ole tutkimuksen kohteena.

Tutkimuksessa kédytettdva oppimispeli on suunniteltu toteuttamaan kognitiivi-
sen oppimispsykologian kasityksid oppimisesta. Kyseessi ei siis ole peli, jossa op-
piminen tapahtuu tiettyjd toimintoja toistamalla, vaan jokainen lapsi joutuu itse
miettimddn ja pohtimaan luokittelun perusteita. Peli sisdltad paljon kysymys-
vastaus -kortteja, joiden tarkoitus on ohjata lasta havainnoimaan uudella tavalla

soittimien ulkondkod sekd pohtimaan niiden rakennetta ja soittotapaa.

6.2 Alku- ja lopputesti

Alku- ja lopputestissad kadytettdva tehtdva on laadittu Hyper Card ohjelmalla. Tes-
tin laatimisen teknisend asiantuntijana on toiminut tutkija Hannu Saukkosaari.
Tutkimuksen toteutuksessa kaytettivd tietokone on Macintosh PowerBook
1400c, johon on lisédtty ulkoinen hiiri.

Aluksi oppilas kirjoittaa ndytolle nimensd, jonka jdlkeen testi alkaa. Testissa
koneen naytolle tulee tiettyyn jirjestykseen soittimien kuvia. Esitesteissd kokeil-
tiin myos sellaista vaihtoehtoa, jossa tietokone arpoi jokaiselle oppilaalle erilai-
sen alkuasetelman ikddn kuin kone jakaisi kortteja korttipakasta. Lopullisessa
tutkimuksessa kuitenkin alkuasetelma asetettiin varmuuden vuoksi kaikille op-

pilaille samanlaiseksi.

Oppilaan tehtdvand on siirtdd soittimia hiiren avulla itse keksiménséd periaatteen
mukaisesti. Oppilaalle kerrotaan, ettd naytélle tulee erilaisia opetuskortteja, ja
hédnen tehtdvinsid on verrata kuvia toisiinsa. Oppilasta kehoitetaan keksimdan
jokin periaate, jonka mukaan hdn voi siirtdd soitinkuvat naytolle eri tavalla
kuin ne ovat tehtdvédn alussa. Ndytolld olevat soittimet ovat marakassit, pikku-
rumpu, symbaali, kellopeli, viulu, kontrabasso, jouhikko, luuttu, lyyra, kantele,
banjo, sahkékitara, syntetisaattori, flyygeli, harmonikka, trumpetti, kédyratorvi,
klarinetti ja nokkahuilu (19 kpl.). Eri soitinryhmiin kuuluvia soittimia on tar-
koituksella eri méaara. Testissd on mukana oppilaille seké tuttuja ettd outoja soit-

timia, myos sellaisia joita ei esiintynyt pelissa. Talld tavalla halutaan saada selvil-
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le, onko oppilas todella ymmartdnyt luokittelun periaatteen vai onko hin vain

oppinut muistamaan ulkoa tiettyjen soittimien soitinluokan.

Testiin taltioituu automaattisesti kaikki oppilaan tekemit siirrot. Liitteessd 6 on
oppilas n:o 3:n alkutestissid tekemien siirtojen lopputulos, ja liitteessd 7 saman
oppilaan tulos lopputestissd. Soitinten siirtojen taltioituminen muistiin mah-
dollistaa siirtojen analysoimisen jdlkeenpiin. “Toista liikkeet” komennolla voi-
daan katsoa kaikki oppilaan tekemit siirrot alkuasetelmasta loppuratkaisuun
uudelleen videon tavoin. "Nayta liikkeet” komennolla ohjelma néyttda viiva-
kuviona kaikkien soittimien liikkeet nayt6lla. Liitteissd 8 ja 9 ndkyy oppilas n:o
3:n tekemit siirrot viivakuviona. Tarvittaessa voidaan seurata vain yhden soitti-
men liikkeitd, jolloin ndyt6lla nakyy myos siirtojen tarkat kellonajat (ks. liite 10).
Ohjelma tekee siirroista myds “raportin”, johon tallentuu muistiin, missi jérjes-
tyksessd oppilas on soittimia siirtanyt ja kuinka kauan kunkin soittimen siirto
on kestinyt. Raportin tiedot voidaan siirtdd suoraan taulukko-ohjelmaan. Laa-
dittu testausohjelma ilmoittaa testin suorittajan nimen sekd operaation ajankoh-
dan (pdivamddra ja kellonaika). Ohjelma taltioi operaatioiden kohteen (mika
soitin), siirron keston sekuntien tarkkuudella, kdytetyn kokonaisajan seka yksit-
tdisten operaatioiden keston suhteessa kokonaisaikaan. Lisdksi ohjelmaan tal-

tioituu tarkoin siirtojen suunnat ja muutokset (ks. liite 11).

Oppilaan tekemid siirtoja seuraamalla voidaan pohtia luokitteluun liittyvaa tyy-
lid ja ratkaisuvaihtoehtoja. Siirtojen analyysissa kiinnitetddn huomioita mm. sii-
hen, kokoaako oppilas jonkin soitinryhmén ensin valmiiksi vai poimiiko hin
soittimia sekaisin eri ryhmiin samanaikaisesti. Tutkimuksessa tarkastellaan
my0s mm. sitd, onko jotkin tietyt soittimet siirretty aina testin alussa. Soittimien
osalta tarkastellaan erityisesti, miten sijoitetaan soitin, jota oppilas ei ole ndhnyt
oppimispelissé. Siirtoja analysoimalla sekd oppilaiden selostusten pohjalta paa-
tellddn, mikd on ollut ryhmittelyn perusteluna, ja muuttuuko periaate kesken
testin. Analyysissa tarkastellaan myos oppilaan tiedon deklaratiivisuutta ja pro-

seduraalisuutta.

Sekd pelid ettd tietokonetestid on esitestattu useaan kertaan keskisuomalaisissa
kouluissa. Pelin osalta kokeiltiin ldhinnd pelisddntéjen toimivuutta, kysymysten
tasoa ja piirrettyjen kuvien selkeyttd. Ensimmaiinen esitesti tehtiin Pupuhuhdan

ala-asteella jo syksylld 1997, jolloin piirretyt kuvat todettiin riittdvan selkeiksi, ja
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kysymyksien joukosta poistettiin liian pitkdt kysymykset. Myohemmin testattiin
vield uusittuja kysymyksid sekd pelin sddntojd. Tietokonetestin ideaa kokeiltiin
aluksi paperilappujen avulla maaliskuussa 1998. Testiin osallistui viisi kolman-
nen luokan oppilasta. Oppilaille annettiin kortteja, joihin oli piirretty soittimien
kuvia. Oppilaat jarjestivdt kortit johonkin asetelmaan ja kertoivat, miten olivat
padtyneet loppuratkaisuun. Jo esitestissa tuli esille, ettd oppilailla on hyvin eri-
laisia tapoja ryhmitelld soittimia. Soittimien jirjestimisen perusteena olivat
soittimien muoto, koko, soittotapa tai ddnten yhteensopivuus. Tietokonetestista
on esitestattu myds mm. soittimien varien, koon ja alkujdrjestyksen vaikutusta
lopputulokseen. Soittimien alkujdrjestykselld ei todettu olevan vaikutusta suori-
tukseen, mutta varmuuden vuoksi se kuitenkin pédatettiin asettaan lopulliseen

testiin kaikille samanlaiseksi.

Tutkimuksen toteuttamisessa luokka-asteeksi valittiin kolmannen luokan syksy,
koska silloin oppilaille ei yleensd vield ole koulussa opetettu soittimen luokitte-
luun liittyvia asioita. Jos tutkimuksen lopputesti osoittaa skeemoissa tapahtu-
neen muutoksia, niiden tdytyy johtua oppimisesta, eikd kyse ole vain aikaisem-

min opittujen tietojen mieleenpalauttamisesta.

6.3 Oppimispelin suunnittelu

Oppimispelin suunnittelu pohjautuu teoriataustassa esitettyihin tietoihin oppi-
mispeleistd, kognitiivisesta oppimisesta, soitinten luokittelusta, oppimateriaa-
leissa aikaisemmin sovelletuista luokittelutavoista sekd musiikin didaktiikasta.
Tédrked osa suunnittelua ovat my6s oppimispelien suunnittelua varten yleisesti

laaditut ohjeet.
6.3.1 Yleisid ohjeita

Ellingtonin (1986, 19) mukaan on kaksi tapaa suunnitella peli, joko inspiraation
tai systemaattisen suunnittelun pohjaita. Mikédli suunnittelijalla on jo selvéd na-
kemys, millaisen pelin hidn haluaa laatia, on pelin tekeminen suhteellisen help-
poa. Jos kuitenkin halutaan suunnitella peli, jolla on tietty tarkoitus, kuten oppi-

mispeli, on sen suunnittelu todella tydlista ja aikaa vievaa.
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Ellington esittdd pelin suunnittelua varten asteittain etenevdn suunnittelukaa-
vion, joka ohjaa suunnittelijaa paneutumaan keskeisiin kysymyksiin oikeassa
jarjestyksessa. Aluksi on tiarkedd pohtia, miksi peli halutaan kehittdd, mille koh-
deryhmalle, mitd silld halutaan opettaa, mitd muita opetustapoja olisi, jne. Nain
edetddn vahitellen vaiheeseen, miten valitaan oikeat pelivélineet, pelisadannét ja
miten yksityiskohdat ratkaistaan. Ohjeita on kokonaisen kirjan verran, joten tas-
sd yhteydessd ei ole mahdollista eiké tarkoituksenmukaistakaan esitelld kaikkia
ohjeita yksityiskohtaisesti. Kirjaa voi kuitenkin suositella kaikille oppimispelin

suunnittelua harkitseville.

Ellington, Addinal ja Percival (1986) esittavit suunnitteluohjeita useisiin erityyp-
pisiin peleihin korttipeleista tietokoneisiin. Koska tutkimuksen peli sisaltda peli-
poydédn ja kortteja, esitdn tdssd tiivistettynd muutamia Ellingtonin ndkemyksia

naistd pelityypeista.

Pelikortit soveltuvat usein hyvin oppimispelien materiaaliksi. Korttipeleihin on
helppo laatia selvat pelisddnnét, peliaika on melko lyhyt, niilld voidaan pelata
pienryhmisséd ja sopivat hyvin useiden oppisisdltéjen opettamiseen. Korttien
avulla voidaan opettaa ymmartiméain esimerkiksi perustietoa, periaatteita, suh-
teita, luokittelua ja helppoja ongelmaratkaisutehtdvia. Korttipelit motivoivat to-
della hyvin ja tuovat peliin jannitystd. Pelissd lapsi ei vain yritd keksid itselleen
hyvia ratkaisuja ja vaihtoehtoja, vaan joutuu koko ajan arvioimaan sekd omia
ettd muiden pelaajien tekemia paatoksid. Oppilaat toimivat itse toiminnan kont-
rolloijina. Korttipelit ovat lasten mielestd hauskoja, ja ne motivoivat hyvin op-
pimaan vaikeitakin asioita. Ellingtonin mukaan yleisimmaét tavat kayttda peli-
kortteja ovat pelit, joissa kortit jaetaan neljadn ryhmaéén, sarjojen tai ryhmien
kerdaminen, kerdtddn kortteja itselle niin paljon kuin mahdollista, sekd yksinpe-
lit eli pasianssit. (Ellington et al 1986, 35 - 41.)

Korttipelien kdyttoon liittyva ongelma on, ettd kortteja pitiisi olla paljon, jos nii-
ta aikoo kidyttdd koko luokan kanssa yhtdaikaa. Pelikortit yksindan eivét riitd ha-
vainnollistamaan monimutkaisia sisalt6jd, mutta asian tai késitteiden rakentei-
den ja keskindisten suhteiden oppimisessa kortit ovat varsin oivallisia apuvali-
neitd. (Ellington et al 1986, 36 - 37.)
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Lautapeleissd, kuten korttipeleissékin, on usein helpot pelisdidnnét, ja samoja
sdantojd kdytetddn eri aiheisissa peleissd. Tdmd helpottaa lautapelien ja korttien
kayttod opetustarkoituksessa. Lautapelit soveltuvat parhaiten opettamaan erilai-
sia periaatteita, pAdmadran saavuttamista, prosesseja sekéd asioiden tai esineiden
suhteita. Lautapeliin voidaan myos simuloida monimutkaisiakin prosesseja,
miké olisi pelkilld korteilla paljon vaikeampaa. Ellingtonin mukaan péytapelit
motivoivat tehokkaasti ja ovat lapsille mieluisia. Poytdpelit soveltuvat hinen
mielestddn opetuskdytt66n erinomaisen hyvin. Suurin ongelma on sama kuin
korttipeleissdkin, peleja pitdisi olla useita samanlaisia, mikd ei useinkaan ole
mahdollista. Pelid on my6s mahdollista pelata ilman ettd opitaan mitddn, mikali
peli on huonosti suunniteltu. Sekd lautapelien ettd korttipelien suunnittelu vaa-

tii paljon aikaa ja huolellisuutta. (Ellington et al 1986, 47 - 48.)

Richard D. Duke ja Cathy Greenblat (1979) esittdvat simulaatiopelimallin, jonka
pohjalta voi suunnitella omia peleji. Malli on pédaperiaatteiltaan varsin yksin-
kertainen: ympyranmuotoinen kiekko jaetaan n. 30 - 500 sektoriin, joihin kirjoi-
tetaan kysymyksid, ajatuksia ja vdittdmid. Malliin kuuluu myds erillinen eva-
luaattori, joka sisdltda eksperttien ndkemyksid ko. aiheesta. Pelikiekon tédrkein
tarkoitus on herattdd keskustelua. Duke ja Greenblat esittelevit kirjassaan mallin
pohjalta tehdyt pelit Impasse?, At-issue! sekd The Conceptual Mapping Game. He
myds kertovat ohjeita oman pelin suunnittelua varten. Kyseinen pelimalli ei so-
vellu omaan tutkimusaiheeseeni, mutta simulaatioista ja simulaatiopeleista

kiinnostuneen kannattaa tutustua kyseiseen kirjaan.

Oppimispeleja paljon tutkinut ja suunnitellut Greenblat toteaa, etti oppimispe-
lien suunnitteluun ja laatimiseen liittyvaa kirjallisuutta on hyvin vahin, tosin
1980-luvulta alkaen on simulaatiopelien suunnittelua varten alettu kirjoittaa
ohjeita. Hanen mielestddn paras tapa oppia tekeméddn pelejd ja simulaatioita on-
kin tutustua jo olemassa oleviin peleihin. (Greenblat 1988, 11.) Tatd tutkimusta
on edeltinyt musiikin oppimispeleihin liittyvd pro gradu tutkielma (Rénkkdo
1995), jossa analysoitiin 18 erilaisen musiikkipelin oppisisilt6jd ja verrattiin niitd
suomalaisen peruskoulun musiikinopetuksen tavoitteisiin ja musiikin oppiai-

neksen hallintaan, sekd pohdittiin pelien kdyttdmukavuutta.
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Suuri pelikirja (1990) sisdltdd paljon ohjeita pelien rakentamiseen. Se ei kuiten-
kaan opeta pelien suunnittelua, vaan antaa ohjeita jo keksittyjen pelien valmis-

tamiseen.

6.3.2 Oppimispelin kuvaus

Oppimispelin suunnittelussa on huomioitu kognitiivisen kasvatuspsykologian
periaatteet, mm. Ausubelin kisitykset mielekkddn ja ulkoa oppimisen eroista,
sekd toisaalta vastaanottavan ja keksivdn oppimisen erot. Pelissd uutta tietoa ei
opeteta valmiina, vaan oppilaan on pohdittava eri vaihtoehtoja ja itse

“keksittava” luokittelun periaatteet.

Soitinten luokittelun tutkimisessa kiytettdva peli on lautapeli, jossa kiytetddn
myds erilaisia pelikortteja ja noppakuutiota. Pelin aloitukseen liittyy myos lyhyt
kehyskertomus (ks. liite 1). Kertomuksen jilkeen oppilaat selvittivit pelaamalla
mm. kuka musiikkileirille tulleista lapsista menisi jousisoittimien mokkiin ja
kuka vaskipuhaltimien mokkiin, tai miksi pianisti asuu kosketinsoittimien méo-

kissa ja oboen soittaja puupuhaltajiien mokissa.
Pelipoyta

Pelipbydéssa on seitsemdn mokkis, jotka on nimetty seuraavasti: jousisoittimet,
ndppdilysoittimet, vaskipuhaltimet, puupuhaltimet, kosketinsoittimet, sihko-
soittimet ja lydmdésoittimet (ks. liite 3). Mokkien edustalla on lapsia ja muutamia
soittimia havainnollistamassa kunkin mokin soitinryhmaé (vrt. s. 31 Atkinson
& Shiffrin, Peterson & Peterson seki s. 47 Markman). Pelikorteissa on eri soitin-

ryhmiin liittyvid kysymyksia.

Pelipbytdén on piirretty sellaisia soittimia, jotka yleensd ovat lapsille tutuimpia.
Néiden soittimien avulla luodaan ensivaikutelma luokittelusta. Soittajat on
piirretty pelialustaan siten, ettid soitin tulee mahdollisimman selvisti esille,
useimmiten siis edestd tai sivulta. Tdméa kuvaustapa myos estdd pelaajia kuvitte-
lemasta, ettd soittajat muodostaisivat kussakin talossa oman yhtyeen. Jokaisessa
talossa soittajat ovat hieman erillddn toisistaan, ikdan kuin omissa oloissaan. On

tietysti olemassa erilaisia vakiintuneita soitinkokoonpanoja, joiden muodosta-
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mista voisi pelin avullakin harjoitella, mutta tdssd tutkimuksessa sitd ei pideti
tarpeellisena, vaan pelissd harjoitellaan nimenomaan soitinten luokittelua. Pe-
lin suunnittelussa on kulunut paljon aikaa jo pelkkédan piirtimiseen ja kysymys-
ten muotoiluun. Peli ei voi sisdltdd monella tavalla ymmarrettivid kysymyksia

tai vastauksia. Kuvien tulee olla tarkkoja ja mittasuhteiltaan oikean nikoisia.
Pelikortit

Pelissd on kahdenlaisia kysymyskortteja. Toiset liittyvat kunkin mokin edustalla
nakyviin soittimiin tai soitinryhmiin (ks. liite 5). Kortteja on seitsemén eri vari-
sid, aivan kuten pelipdydédssd on seitsemén eri véristd mokkid. Kortit muodosta-
vat sateenkaarenomaisen varikkaan korttipakan. Jokaisesta soitinryhmaéstd on
laadittu 17 kysymysta. Toiset kortit ovat Maestro-kuvakortteja, joita on 60 kappa-
letta. Kysymys-vastaus -kortteja on yhteensa siis noin 180 kappaletta.

Pelissd annetaan kysymysten muodossa oppilaalle vihjeitd relevanttien asioiden
havainnoimiseen. Esimerkiksi kysymykselldi “Kummassa on suurempi kaiku-
suppilo, tuubassa vai trumpetissa?” halutaan oppilaan pohtivan, mitd sana kai-
kusuppilo tarkoittaa, ja samalla huomaavan, ettd eri soittimissa on eri kokoisia
kaikusuppiloita. Kysymys “Mitd muovista valmistettua puupuhallinta kdytetdan
kouluissa paljon?” tuo esille tiedon, ettd kaikkia puupuhaltimia ei valmisteta
puusta. Korttien kysymykset on liitetty oletettuun oppilaiden aikaisempaan tie-
toon. Kysymyskorttien joukossa on paitsi luokitteluun ohjaavia kysymyksii,
my0s soittimista yleistietoa antavia kysymyksid, sekd muutamia pelin aiheeseen

liittyvia keventdvid kysymyksia.

Valkoiset kysymyskortit, ns. Maestrokortit, ovat kuvakortteja (ks. liite 4).
Maestro-kysymyksissd on soittimia, jotka oppilaan tulisi sijoittaa oikeaan mok-
kiin kuvan ja vihjeen perusteella. Vihje voi olla my6s kysymyksen muodossa,
esimerkiksi “Jos japanilainen koton soittaja olisi tullut mukaan leirille, mihin

taloon hénet olisi majoitettu?”.

Maestro-kysymyskorteissa on kuvia sellaisista soittimista, joita ei ole piirretty pe-
lipoytadn. Maestrokortin saatuaan oppilas joutuu péétteleméaén, mihin ryhmaan
kuvassa oleva soitin kuuluu. Vaihtoehtoja on seitsemén, vaihtoehtojen nimet

eli soitinryhmien nimet nidkyvat pelipdydalla talojen seinissa. Lapsi ei siis sum-
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mittaisesti vain arvaa, mihin ryhméan soitin kuuluu, vaan kortissa olevan ku-
van ja mahdollisten vihjeiden perusteella hdan péaattelee oikean ryhmén seitse-
miéstd vaihtoehdosta. Kaikki Maestrokysymykset ovat siis vahvasti luokittelun

perusteita painottavia kysymyksia.

Pelid voidaan pelata pareittain, jolloin kukin pari muodostaa oman joukkueen-
sa. Toinen pari kysyy kortista kysymyksen toiselle parille. Oikean vastauksen jal-
keen saa heittdd noppaa ja edetd pelipdydalld (ks. liite 2). Vastausvuoro vaihtuu
vadran vastauksen jidlkeen. Pelin alussa kuitenkin pelivuoro vaihtuu, jos en-
simmdinen joukkue “putoaa lampeen” ennen kuin toinen joukkue on péaassyt

alkuruudusta eteenpain.

Tutkimuksen pelissd oppilaiden virheellisid ajattelumalleja pyritdan korjaa-
maan neljalld eri tavalla. Ensiksikin pelip6ytddn on piirretty muutamia tuttuja
soittimia luomaan ensivaikutelma pelissd tavoiteltavasta luokittelumallista.
Toiseksi pelipdytddn on myds kirjoitettu valmiiksi soitinluokkien nimet talojen
seiniin. Jokaisella soitinluokalla on oma mékki, mikd selventdd ryhmien eroja.
Soitinryhmien nimet antavat mygs vihjeitd luokittelusta. Se ei kuitenkaan anna
yksiselitteistd mallia, onhan esimerkiksi pianossa kielid, sahkoéviulun soittajalla
jousi ja poikkihuilussa ldppid, joita lapsi voisi hyvinkin kutsua koskettimiksi.
Harmonikan koskettimia kutsutaan soitonopetuksessa usein nidppdimiksi ja
opettaja voi antaa ohjeen “nidppdile terdvimmin”, kuitenkin harmonikka on

kosketinsoitin eikd ndppailysoitin.

Kolmanneksi pelissd on kysymys-vastauskortteja. Vastajoukkueen pelaaja lukee
kysymyksen ja toinen joukkue tai pelaaja keksii vastauksen. Vaard vastaus kor-
jataan heti. Lapsi oppii siis uudella tavalla havainnoimaan soittimien ulkondk&a
sekd pohtimaan niiden rakennetta ja soittotapaa. Luokittelun perusteluita ei an-
neta lapselle valmiina, eikd edes pohdita yhdesséd opettajan avulla, kuten tavano-
maisessa opettajajohtoisessa opetuksessa, vaan jokainen lapsi joutuu itse mietti-
méin ja "keksimdan” luokittelun perusteet. Neljanneksi peliin on liitetty luo-
kittelukysymysten ulkopuolelle jadvia lisakysymyksid (Maestrokysymykset), jois-
sa oppilas joutuu kuvan tai verbaalisen vihjeen avulla paittelemddn, mihin
ryhmédn kyseinen soitin kuuluu. Mukana on myés historiallisia ja vieraiden

kulttuurien soittimia.
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6.3.3 Pelin oppisisiltdjen rajaaminen

Pelikorttien kysymysten laadinnassa on tiaytynyt harkita, mitéd asioita pelissd ope-
tetaan, mitd ei. Harkinnan pohjana on kiytetty aikaisempia tutkimuksia, musii-
kin didaktiikkaa sekd oppikirjoja; mitd oppilaan tulisi kolmannella luokalla op-
pia soitinten luokittelusta, ja mitkd ovat tdmén ikdisten keskimiédrdiset aikai-
semmat tiedot. Pelissdhdn voisi hyvin olla soittimia eri aikakausilta ja eri maista,
tietoa soittimen synnystd, mekaniikasta, materiaaleista, kuuluisista soittajista, sa-
vellyksistd, jne. Itse asiassa tillaisen paljon tietoa sisdltivédn pelin laatiminen oli-
si huomattavasti helpompaa kuin keksid paljon helppoja, mutta silti opettavai-
sia ja jarkevid kysymyksid. Kun oppimispelid laaditaan lapsille, on opittavan tie-
don madraa ja tasoa rajoitettava, aivan kuten kaikessa muussakin opetuksessa.
Yhteen peliin, tai ainakaan yhteen pelikertaan, ei voi mahduttaa koko maail-

mankaikkeutta.

Tutkimuksen pelin tiedollinen oppisisdltd on hieman laajempi kuin musiikin
didaktiikan ja musiikin oppikirjojen sisidllot. Kouluissa oppisisdlté on myos jaet-
tu kaksi lukuvuotta kestidville ajanjaksolle, kun tutkimuksen pelissd luokitte-
luun liittyvat asiat on koottu yhteen. Tutkimuksen empiirisessd kokeessa pelid
pelataan vain yhden kerran. Yksi pelikerta kestdd noin 40 minuuttia. Peli ei sisal-
l1d kuuntelutehtdvid, joten koulukaytossd tutkimuksen peli ei yksinddn riittdisi
didaktiikassa maéaériteltyjen tavoitteiden saavuttamiseen. Tutkimusaiheen ra-
jauksessa padtettiin jattda akustisten tekijoiden vaikutus luokitteluun tdmén tut-
kimuksen ulkopuolelle. Musiikkipelejd ei ole aikaisemmin tutkittu empiirisesti,
joten tulosten luotettavuuden vuoksi taytyy tulokseen vaikuttavien muuttujien

mairaa rajoittaa.

Soittimien nimissd on paljon suomenkielessd harvoin kéytettyja kirjaimia (oboe,
fagotti, flyygeli, ksylofoni, triangeli). Lapset ovat alkuopetuksessa juuri oppineet
lukemaan, mutta jotkut kirjaimet saattavat vield tuottaa vaikeuksia. Pelissa lapsi
joutuu lukemaan déneen soittimien nimid, mutta héneltd ei kuitenkaan vaadita,
ettd hianen tulisi muistaa niitd ulkoa. Riittdd, ettd hin soittimen ulkondotn tai
vihjeiden perusteella osaa péadtelld, minkd soitinryhmén soittimesta on kyse. Pe-
lin tarkoitus ei siis varsinaisesti ole soitinten tunnistaminen ja vaikeiden sano-
jen panttddminen, vaan oppia soitinten luokittelun perusteet, siis miksi vaikka-

pa triangeli on lyomaésoitin.
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Monissa soitinteorioissa soittimet luokitellaan ddnen syntytavan mukaan, jol-
loin esimerkiksi piano voi olla kielisoitin tai melodialydmaésoitin, ja urut samas-
sa ryhmiéssd puhallinsoittimien kanssa. Tassd tutkimuksessa kuitenkin katsotaan
soittotapa ensisijaiseksi ryhmitysperusteeksi. Soittotavan mukainen luokittelu
on lapsille helpompi kuin esimerkiksi pelkidn soittimen rakenteen tai &dnen syn-
tymistavan mukainen luokittelu. Pelissi on oma ryhmé kosketinsoittimilla ja
sdahkosoittimilla, joita mm. Sachs-Hornbostelin (1914) luokittelussa ei esiinny
lainkaan. Lyomasoitinten ryhméddn kuuluvat sekd idiofonit ettdi membranofonit.
Puhaltimet on jaettu puu- ja vaskipuhaltimiin, ja kielisoittimet jousi- ja nidppai-
lysoittimiin. Pelikorttien kysymyksissa kasitellddn kuitenkin myds muita luokit-

telutapoja.

Kuten teoriataustan soittimiin liittyvédssd jaksossa todettiin, kosketinsoittimien
luokittelutavat vaihtelevat hyvin paljon. Kosketinsoittimet voivat kuulua kor-
dofoneihin, aerofoneihin tai idiofoneihin, tai ne voivat muodostaa kokonaan
oman soitinryhméansa. Tutkimuksen pelissd kosketinsoittimiksi méaritellddn ne
soittimet, joita soitetaan painelemalla sormilla erityisid koskettimia, pois luettu-
na kuitenkin sdhkdsoittimet, jotka muodostavat oman soitinryhmén. Kosketin-
soittimista mukaan on valittu ne soittimet, jotka nykyddn ovat ldnsimaissa ylei-
simmin kdytettyja. PelipOytdan piirrettyja soittimia ovat piano ja harmonikka.
Pelikorteista 16ytyy lisdksi mm. urut, cembalo, harmoni ja flyygeli.

Kosketinsoittimia ei jaeta pelissd alaluokkiin, kuten vapaalehdykkiisiin soitti-
miin. Kosketinsoittimien osalta lapsen tulee oppia, miksi ko. soitin on nimeno-
maan kosketinsoitin, mutta hénen ei tarvitse tietdd tarkempia tieteellisid perus-
teita kosketinsoittimien alaluokista. Tama tietysti edellyttda, ettd oppilas ymmar-
tdda, mitd sana kosketin tarkoittaa. Esimerkiksi ksylofonissa on samannékéisia
“koskettimia” eli laattoja, mutta soitinta ei kutsuta kosketinsoittimeksi. Koulu-
laiset ehdottavat joskus, ettd piano olisi kielisoitin, lyémésoitin tai jopa jousisoi-

tin (jousi = pingoitettu kieli).

Jaettaessa puhaltimia alaluokkiin jakoperusteena on nykyisin useimmiten soi-
tinten toimintatapa. Puupuhaltimia ovat huilut, kaksoisruokolehtisoittimet ja
ruokokielekesoittimet. Kolmasluokkalaisilta ei kuitenkaan voida kysyd, onko

oboe kaksoisruokolehtisoitin. Tdman ikdinen lapsi ei vield tiedad edes sitd, minka
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ndkoéinen soitin oboe on, puhumattakaan siitd, ettd ymmartéisi ruokolehtien
olevan pieni osa soittimen suukappaleessa. Pelissa riittdd, ettd lapsi oppii, miten
puupuhaltimet eroavat muista puhaltimista. Kysymyksistd tulee selvasti esille,
ettei timéan soitinryhmén perusteena ole se, ettd soitin valmistettaisiin puusta.
Esimerkiksi koululaisille tuttu soitin, nokkahuilu, valmistetaan usein muovista.
Kuitenkin lapsen tulisi huomata, ettd vaskipuhaltimet valmistetaan nykyisin

jostain metallista.

Pelisséd painotetaan, ettd puupuhaltimet ovat usein suoraputkisia, kun taas vas-
kipuhaltimien putki on mutkainen. Tdméd asia on lapsen helppo ymmartda ja
helppo ndhda piirretyistd kuvista. Puupuhaltimen putken porauksen muoto voi
olla lieridméinen tai joko alaspdin levenevé kartiomainen (oboe) tai alaspdin ka-
peneva kartiomainen (nokkahuilu). Vaskipuhaltimien putki on joko kokonaan
tai osittain kartiomainen. 8 - 10-vuotias lapsi ei vield tiedd, mita tarkoittavat ka-
sitteet lierid, kartio, suppilo tai kellomainen, eikd hdn niin ollen osaa selittida,
mitd eroa niilld on keskenddn. Pelissa ei kdytetd edelld mainittuja kasitteitd muu-
toin kuin silloin, jos putken muoto on néhtdvissd soittimesta myos ulkoapdin.
Esimerkiksi vaskipuhaltimien osalta lapsen tulisi pelissd oivaltaa, ettd putken
toinen paa on leved (kellomainen), ja suussa oleva pdd on kapea. Puupuhalti-
mien putki sen sijaan ei levene niin paljon, vaan se on suunnilleen yhta leved
molemmista pdistd. Lapsen ei kuitenkaan tarvitse ymmaértdd esim. suukappa-
leen, soittimen mensuurin tai rakenteen esim. venttiilien tai sormiaukkojen

vaikutusta luokitteluun.

Puhallinsoittimista pelissd opitaan my6s mm. niiden kayttotarkoitukseen, koon
ja ddnen korkeuden suhteeseen, materiaaliin, soittotapaan ja historiaan liittyvia
asioita. PelipOytddn piirrettyjd puupuhaltimia ovat poikkihuilu, nokkahuilu, fa-
gotti ja oboe. Vaskipuhaltimista on valittu pelipéydélle tuuba, kdyratorvi, trum-

petti ja pasuuna.

Sachs-Hornbostelin (1914) luokittelussa ei ole erillistd lydmasoitinten ryhmaa,
vaan idiofonit ja membranofonit ovat itsendisid ylempid soitinluokkia. 1930-lu-
vulla Nordlind sijoitti molemmat ryhmét yhteisen autofoni nimikkeen alle. Ny-
kypédivand kordofonien ja membranofonien sijoittaminen ly6maésoittimien ala-
luokiksi on varsin yleistd, sellaista luokittelua kidytetddn myo6s musiikin oppikir-

joissa. Oppikirjoissa lyomasoittimet jaetaan usein kolmeen ryhméén: kalvo- eli
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rumpusoittimet, melodialydmaésoittimet ja muut lyémasoittimet. Kalvosoitti-
mia ovat mm. patarumpu seké erilaiset lieridmalliset rummut kuten bongo-
rummut, congarummut, bassorumpu, tenorirumpu, sotilasrumpu, pikkurumpu
ja tamburiini. Sotilasrummun kaltaisia soittimia voidaan tilanteen mukaan ni-
mittdd myds marssi-, virveli- tai tenorirummuksi. Nimitykset vaihtelevat myos
kansainvilisesti. Melodialyémaésoittimia ovat mm. ksylofoni, kellopeli, vibrafo-
ni, jne. Muita lyomaésoittimia on olemassa lukematon méaard. Alkuopetuksessa
lydbmaésoittimet on voitu jakaa my6s materiaalin mukaan puisiin, metallisiin ja
kalvollisiin soittimiin. Toisaalta kaikki soittimet on voitu jakaa yksinkertaisesti
vain melodiasoittimiin ja lydmésoittimiin, jolloin lapsi on oppinut, ettd esimer-

kiksi kellopeli on melodiasoitin eikd lyomaésoitin.

Tutkimuksen pelikorteissa késitellddn lyomaésoittimien jaottelua erilaisiin ala-
luokkiin. Pelipéytddnkin on kuvitettu erilaisia lyomaésoittimia, mutta eri luok-
kien nimid ei ole kirjoitettu poydalle. Tdm4 johtuu siitd, ettd alkuopetuksessa
lydmaésoittimet on voitu jaotella hyvinkin vaihtelevasti, jolloin pelipéydédn na-
keminen voisi aiheuttaa turhaa himmennysti. Lyomaésoittimien osalta pelissi
painotetaan, ettd niitd ly6ddan jollakin, esimerkiksi kddelld tai malletilla. Lyoma-
soittimia ovat myds mm. ravistettavat ja hangattavat soittimet. Joillakin lyéma-
soittimilla voi soittaa melodioita. Pelipoytddn piirretyt lyomésoittimet ovat
triangeli, tamburiini, marakassit, ksylofoni sekd rumpusetti. Pelikorteista 16ytyy

lisdksi mm. patarummut, bongorummut ja congarummut.

Sahkosoittimet jaetaan usein kolmeen ryhmaédn: akustiset ja puoliakustiset séh-
kosoittimet, elektroakustiset sdhkosoittimet sekd tayselektroniset soittimet (Kon-
tunen 1989, 193). Sdhkdésoitinten ryhmééan on tdssd pelissd valittu vain sellaiset
soittimet, joita ei voida soittaa ilman sdhkod, eli elektroakustiset ja tayselektroni-
set soittimet. Akustiset ja puoliakustiset sdhkosoittimet on selvyyden vuoksi ja-

tetty kokonaan pois.

Tassa tutkimuksessa sdhkokitaralla tarkoitetaan elektroakustista kitaraa eli ns.
“lankkukitaraa”, joka 1960-luvun puolivilissd syrjaytti rockmusiikissa muut ki-
taratyypit ja on edelleen tutuin ja eniten kdytetty sdhkokitara muussakin popu-
laarimusiikissa. Myos sahkobassolla tarkoitetaan ns. “lankkubassoa”, joka niin
ikdan tuli laajaan kdyttoén rockmusiikin suosion my6ta. Pelipdytddn on piirretty

liséksi elektroakustinen sahkoviulu sekd syntetisaattori. Lapset kuvittelevat jos-
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kus, ettd siahkosoittimia ovat kaikki sellaiset soittimet, joiden nimessd on sana

sahko. Pelissad tuodaan esille, ettd on olemassa muitakin sihk6soittimia.

Kielisoittimien eli kordofonien joukkoon on soitinluokituksissa sijoitettu usein
kaikki kielid sisdltdvat soittimet (mm. Sachs-Hornbostel 1914), jolloin esimerkik-
si piano ja cembalo katsotaan kordofoneiksi. Kordofonien alaluokista kadytetdan
monenlaisia nimityksid. Sach-Hornbostel luokittelussa kordofonit jaetaan kiin-
tedrakenteisiin ja avorakenteisiin kordofoneihin. Nordlind kiyttdd kordofonien
alaluokista nimityksié sitrat, harput, viulut ja luutut (Leisi6 1974, 88 - 89). Oppi-
kirjoissa kielisoittimista erotetaan jousisoittimet, mutta jiljelle jaaville muille
kielisoittimille ei esitelldi omaa nimed, tai niitd kutsutaan ndppaiiltaviksi kieli-

soittimiksi.

Tutkimuksen oppimispelissd koskettimistolliset kordofonit on sijoitettu koske-
tinsoittimien joukkoon, koska pelissd soittotapa katsotaan ensisijaiseksi luokitte-
luperusteeksi. Kielisoittimet on jaettu jousisoittimiin ja nadppéilysoittimiin. Peli-
pOytddn on piirretty tutuimmat jousisoittimet eli viulu, alttoviulu, sello ja kon-
trabasso. Pelip6ydadn nappdilysoittimia ovat kitara, harppu, lyyra, kantele ja ban-
jo. Pelikorteista 10ytyy lisdd erilaisia kielisoittimia, my0s keskiaikaisia soittimia.
Kysymyskorttien kysymykset liittyvat mm. soitinten koon ja didnenkorkeuden
suhteeseen, materiaaleihin, soittotapaan ja kadyttdyhteyteen. Néappdilysoittimista
pelissad painotetaan, ettd ne ovat soittimia, joissa on kielid, ja kielid soitetaan nép-
pailemalld. Jousisoittimissa on myds kielid, mutta niitd soitetaan yleensd jousel-
la. Tavallisimmat, viuluperheen jousisoittimet, ovat samanmuotoisia, mutta eri

kokoisia. Jousisoittimet valmistetaan puusta.

6.4 Tutkimuksen toteutus

Tutkimus tehtiin elokuussa 1998 Rovaniemen maalaiskunnassa Ylikyldan kou-
lulla, jossa on yhteensd noin 250 oppilasta. Testiin osallistui kuusitoista perus-
koulun kolmannen luokan oppilasta, joista kymmenen oli tytt6ja ja kuusi poi-
kia. Oppilaat valittiin satunnaisesti oppilaiden lukujirjestys kuitenkin huomioi-

den.
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Oppilaat tulivat tekemaan alkutestid viereisestd luokasta yksi kerrallaan toisen
opettajan tunnilta. Oppitunnilla oppilaat eivit voineet kertoa tehtdviastd etuka-
teen toisilleen. Toisaalta oppilaat eividt kovin hyvin tienneet soittimien nimia,
joten omien vastausten kertominen muille olisi senkin vuoksi ollut mahdoton-
ta. Jarjestelylla haluttiin kuitenkin jo etukiteen varmistaa, ettd jokainen oppilas

tekee tehtivdn omien ajatustensa mukaisesti.

Oppilailta kysyttiin myds, mitd asioita soittimista on aikaisemmin opetettu. Ku-
kaan oppilaista ei muistanut oppineensa soitinten luokitteluun liittyvid asioita.
My®ds opettaja vahvisti asian. Alkutestin tulokset osoittavat, ettd oppilaat tunte-
vat joitakin soittimia, mutta soittimien luokitteluun liittyvid asioita ei ole ope-
tettu. Néin ollen, mikili jotain muutosta skeemoissa on tapahtunut pelaamisen
jalkeen, johtuu se pelin aikana tapahtuneesta oppimisesta, eikd kyse ole pelkasta

aikaisemmin opittujen tietojen mieleen palauttamisesta.

Pelin tarkoitus ei ole opettaa oppilaille soittimien nimid, vaan luokittelun perus-
teita. Koska pelissa toki voi oppia soittimien nimidkin, on tutkimuksessa haluttu

selvittdd myos nimien oppimiseen liittyvid asioita.

Kaikki oppilaat osasivat kdyttda tietokonetta, useimpien kotona on tietokone.
Vain kolmen oppilaan kanssa kerrattiin lyhyesti, miten hiirtd kidytetddn (oppilaat
7, 8 ja 10). Alkutestin yhteydessa oppilailta kysyttiin my6s musiikin harrastami-
sesta. Vain oppilaat 1, 2, 3, ja 4 harrastivat pianon tai huilun soittamista kotona,

mutta eivat kidyneet soittotunneilla musiikkiopistossa tai kerhoissa.

Ennen testid jokaiselle oppilaalle kerrottiin, ettd tarkoitus on kokeilla uusia mu-
siikin oppimateriaaleja, ja kysyttiin haluaako oppilas osallistua kokeiluun. En-
nen alkutestid oppilaalle kerrottiin, ettd kone arpoo tietokoneen néytolle kortte-
ja, joissa on soittimien kuvia. Oppilaan tulee keksid jokin systeemi, miten héin
siirtdd soittimia. Oppilas ilmoittaa, kun hidn on saanut loppuratkaisun valmiiksi.
Ohjeeseen lisittiin vield maininta, ettd ei ole mitdan kiirettd tehda tehtdvaa. Op-

pilailla on ollut nopeuskokeita mm. matematiikassa.
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7. TUTKIMUSTULOKSET

7.1 Alkutestin tulokset

Lasten selitykset siirroille ja loppuratkaisulle esitetidn seuraavassa tiivistettyna.
Selitystd kysyttiin lapselta alkutestin tekemisen jilkeen loppuratkaisun vield na-
kyessd naytolld. Oheen on kirjattu myos lapsen mahdolliset kysymykset ja kom-
mentit. Tdméan jalkeen kuvataan lapsen tekemid ratkaisuja tutkijan nakoékul-
masta. Oppilaan ratkaisujen analysoinnissa on huomioitu paitsi oppilaan oma
selitys, my0s testin antamat tekniset mahdollisuudet, esimerkiksi siirtojen seu-

raaminen uudelleen eri tavoin.

Testissd nakyvien soittimien nimid kysyttiin oppilaalta alkutestin tekemisen ja
perusteluiden kertomisen jilkeen. Nimedminen-kohtaan on sulkeisiin merkitty
oikein nimettyjen soittimien lukumé&ard. Esimerkiksi sanaa torvi ei ole hyvak-
sytty oikeaksi vastaukseksi, mutta syntetisaattorin nimedminen sdhképianoksi
tai uruksi on hyvéaksytty oikeaksi vastaukseksi, koska soittimet ovat ulkoniél-

tddn hyvin samankaltaisia.

TYTOT:
OPPILAS 1

Loppuratkaisun selitys: “Taméd on niin kuin kauppa, johon soittimet on aseteltu.
Toisaalta voisi ajatella, ettd tdssd on orkesteri, jossa soittimet on tdssé jarjestyk-

sessd.”

Testin alussa oppilas varmistaa, ettd soittimia saa siirtdd mihin tahansa naytolla,
myos nurkkiin. Han kysyy myo6s kuluuko aika, ja rauhoittuu kuullessaan, etta
aikaa voi kdyttad niin paljon kuin tarvitsee. Loppuratkaisussa oppilas on jérjesta-
nyt soittimet ndytén yldreunaan vierekkidin kiinni toisiinsa. Kokonaisuutta tar-
kastellen soittimet eivédt ole mitenkddn ominaisuuksiensa mukaan jirjestetty,

vaikka voisi olettaa, ettd kaupassa nidin olisi. Toisaalta asetelmassa on joitakin
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soitinpareja, joissa soittimien ominaisuuksissa on yhtildisyyksid. Oppilas on ha-
vainnoinut soittimien ominaisuuksia, mutta ei ole ollut niin varma vertailuis-
saan, ettd olisi sijoittanut soittimet ryhmiin niiden ominaisuuksien mukaan.

Oppilas on keksinyt mielikuvituksellisen selityksen loppuratkaisulleen.

Oppilaan tekemit siirrot ovat varsin mielenkiintoisia. Aluksi oppilas on siirta-
nyt pianon ja syntetisaattorin oikealle ylhéddlle. Taman jdlkeen hén siirtdd kello-
pelin pois tieltd ja vie osan kielisoittimista (sdéhkokitara, kontrabasso, luuttu, jou-
hikko ja viulu) ndyton oikeaan sivuun. Seuraavaksi hédn siirtdd symbaalin néay-
ton vasempaan alakulmaan, ja samantien viekin sen vasempaan yldkulmaan.
Hetken miettimisen jilkeen oppilas siirtdd kaikki soittimet ndyton yldreunaan
tiiviisti vierekkdin. Oppilas on siis aloittanut siirrot vertailemalla soittimia,
mutta padtyy ylldattden ratkaisuun, jossa soittimien ominaisuuksilla ei endd ole

merkitysta.

Nimedminen: “piano, viulu, rumpu, kitara”. (4)

OPPILAS 2

Loppuratkaisun selitys: “Ylhddllda vasemmalla ovat soittimet, joita on helppo
soittaa. Alhaalla vaikeimmat, esimerkiksi harmonikka. Olen kokeillut harmoni-
kan soittoa, se oli vaikeaa. Olen kokeillut miltei kaikkien kuvissa nékyvien soit-
timien soittamista. Loput olen arvioinut.” (Oppilas ei kuitenkaan kdytd puheessa

soittimien nimia.)

Loppuratkaisussa soittimet ovat jarjestyksessd vierekkdin, mutta melko harvas-
sa. Vasemmalla ylhaalld ovat ensin marakassit, rumpu, nokkahuilu, syntetisaat-
tori ("helpot soittimet”)..., viimeisind kontrabasso, sahkokitara, banjo ja harmo-
nikka (“vaikeat soittimet”). Oppilaan selitys vaikuttaa aluksi mielikuvitukselli-
selta, koska oppilas ei tiedd soittimien nimid, eikd osaa sanoin selittdd, miten nii-
td soitetaan. Siirroista kuitenkin huomaa selvin méaritietoisuuden, oppilas pyr-
kii alusta alkaen tiettyyn lopputulokseen. Oppilas on todellakin pohtinut, min-
kélaista olisi soittaa soittimia. Keskustelussa tuli esille, ettd oppilas ei ole tietoi-
nen soittimien toisenlaisista luokittelutavoista. Hinelle ei siis ole opetettu soitti-

miin liittyvid asioita, mutta on ilmeisesti jossain itse kokeillut soittimia. Aluksi
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oppilas on siirtinyt helpoimmat soittimet paikoilleen. Tamén jilkeen hin aset-
telee muita soittimia paikoilleen siirtden vélilld vaikeimpia soittimia pois tielta.

Lopuksi oppilas asettaa vaikeimmat soittimet haluamaansa jérjestykseen.

Nimedminen: “sdhkokitara, harmonikka, nokkahuilu, piano, viulu, marakas-
sit”. (6)

OPPILAS 3

Ei mitdan selitystd. Oppilas siirtdd kaikki soittimet ylos, siirtdd ne alas. Siirtdd vie-

14 vinoon jarjestykseen. Siirtelee huvikseen tai ei keksi mitddn ratkaisua?

Loppuratkaisussa soittimet ovat vinossa asetelmassa, jossa soittimien ominai-
suuksilla ei juurikaan ole merkitystd. Ratkaisussa on kuitenkin muutamia koh-
tia, joissa samankaltaiset soittimet on asetettu vierekkdin, esim. nokkahuilu ja
klarinetti tai piano ja hanuri. Oppilas on huomannut muutamissa soittimissa
joitain yhtéldisyyksid. Yhdessd vinorivissd on vaakatasoon piirrettyja pitkan-
omaisia soittimia (kuten puupuhaltimia). Kokonaisuutena loppuratkaisussa ei

kuitenkaan ole selvédd systemaattisuutta (ks. liitteet 6 ja 8).

Oppilaan siirrot voidaan jakaa kolmeen jaksoon. Aluksi oppilas siirtdd kaikki
soittimet ndyton yldreunaan kiinni toisiinsa, ikdan kuin tiiviiseen asetelmaan.
Toisessa vaiheessa oppilas poimii tiivistelmén joukosta kaikki kielisoittimet ja
asettaa ne ndyton alareunaan. Joukkoon liittyvit kellopeli ja puupuhaltimet, ja
joitakin muitakin soittimia. Oppilas yrittda tiivistdd soittimia myos alareunaan.
Kolmannessa vaiheessa oppilas vie soittimet vinoon asetelmaan, jossa soitti-
mien ominaisuuksilla ei ole merkitystd. Tdhdn asetelmaan oppilas paattaa jattaa
soittimet. Yrittiko oppilas toisessa vaiheessa vertailla soittimien ominaisuuksia
vai oliko pelkkdad sattumaa, ettd kaikki siirretyt soittimet olivat kielisoittimia?
Todennékdisesti oppilas vertaili soittimien ominaisuuksia, joko tiedostaen tai

tiedostamattaan. Oppilas ei itse osannut kertoa, mita oli tehnyt ja miksi.

Nimedminen: “piano, viulu, urut, sahkokitara, harmonikka”. (5)
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OPPILAS 4

“Oikealla ylhddlld on kitarasoittimia. Vasemmalla on puhaltimia. Keskelld sem-
moisia, joille ei 16ytynyt paria. Alhaalla on urut ja piano, koska ne on tavallaan

samoja. Alhaalla oikealla on sellaisia, joissa on kielid.”

Oppilaan loppuratkaisussa on viisi soitinryhmai, jotka oppilas nimedé siis seu-
raavasti: “kitarasoittimet, puhaltimet, parittomat, urut ja piano, sekad soittimet
joissa on kielid”. Kitarasoittimia ovat luuttu, banjo, kontrabasso, sahkékitara ja
viulu. Puhaltimien joukossa ovat kaikki nelja puhallinta. Parittomia soittimia
ovat kaikki lydmasoittimet sekd harmonikka. Kielisoittimia ovat kantele, jou-
hikko ja lyyra. Oppilaan ratkaisu on omalla tavallaan hyvin looginen. Oppilas ei
tiedd soittimien nimid, eikd soittotapaa, mutta on vertaillut soittimien ulkona-
koa. Parittomien soittimien sekd kitara- ja kielisoittimien osalta on hieman se-
kaannusta. Oppilas on aloittanut testin siirtdmalla aluksi kaikki “kita-rasoitti-
met” ja puhaltimet omille paikoilleen. Timan jdlkeen hdn tekee muut soitin-

ryhmat eli kosketinsoittimet, lydmasoittimet sekd soittimet, joissa on kielia.

Nimedminen: “urut, piano, (miettii marakassien nimed, mutta ei muista), rokki-
kitara, huuliharput (= nokkahuilu ja oboe), trumpetti, (miettii kanteletta, mutta
ei muista nimed)”. Kertoo kuvien olevan tuttuja, mutta ei muista muiden ni-

mid. (Osa soittimista ei voi olla tuttuja.) (4)

OPPILAS 5

“Vasemmalla ylh&élld ovat parhaimmat soittimet, ja siitd eteenpédin muut.”
Oppilas ei osaa selittdd, mitd tarkoittaa parhaimmat, ei edes vihjeiden (ajattelitko

kuvaa vai dantd vai mita) jalkeenkaan.

Oppilaan loppuratkaisussa soittimet on aseteltu sievisti ja tiiviisti toisiinsa kiin-
ni ndyton ylireunaan. Vasemmalla ylhdilld ovat ”“parhaimmat soittimet ” eli
sdhkokitara, marakassit, rumpu, kontrabasso, syntetisaattori, piano, jne. Soitti-
milla ei ole yhteyttd oppilaan nimedmiin soittimiin. Kenties soittimien viri on

vaikuttanut jarjestykseen, aluksi ovat vérikkéat soittimet ja toisessa laidassa vaa-
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leammat soittimet. Soittimen vérin tai muodon mukaisesti jdrjestettynakian
soittimet eivét ole systemaattisessa jarjestyksessd. Soittimien koko on vaikutta-
nut sijoittamiseen ainakin testin loppuvaiheessa. Oppilas ei itse osannut selittas,

mitd tarkoittaa parhaimmat soittimet, joten selitys jadnee arvoitukseksi.

Nimedminen: “nokkahuilu, urut, piano, siahkékitara, viulu, harmonikka”. (6)

OPPILAS 6

“Vasemmalla ylh&élla ovat puhallussoittimet. Oikealla ylhdilla sellaiset, joilla ei
ole paria. Keskelld sdhkdpiano ja piano ja tuo (kellopeli). Vasemmalla alhaalla

ne, jotka muistuttaa viulua. Alhaalla oikealla on kitaran nidkdiset soittimet.”

Oppilas puhelee koko ajan itsekseen. Esimerkiksi “Tuokin on kitara, ei tuo ole-
kaan. On kitara, koska siind on kielet, tai sitten se on joku muu. Onko téssd kaksi
kanteletta? Tdméa on viulun tapainen. Torvisoittimet menee tuonne. Tuo vé-

hiksi aikaa tuonne (hanuri alas).” Oppilas yllattyy kun kortit saa paallekkain.

Soittimet ovat viidessd ryhmassd. Puhallussoittimien joukossa ovat kaikki nelja
puhallinta. Parittomia soittimia ovat marakassit, lautanen, rumpu ja harmonik-
ka. Viulua muistuttavia ovat viulu ja jouhikko. Kitarasoittimia ovat lyyra, kan-
tele, banjo, luuttu, sahkékitara ja kontrabasso. Sahkopiano, piano (flyygeli) ja kel-
lopeli muodostavat viidennen ryhmén. Oppilas on aloittanut soittimien siirrot
kielisoittimista, joiden joukosta hdn pian erottaa jousisoittimet erilleen. TAman
jalkeen oppilas kokoaa puhaltimia, ja lopuksi kosketinsoittimia ja lyomasoitti-
mia yhtdaikaa. Oppilas siirtda testissd soittimia edestakaisin paikasta toiseen. Han

- epdrdi siirtoja, mutta paatyy lopulta varsin loogiseen lopputulokseen.

Nimedminen: “kantele, kitara, viulu, hanuri, sdhképiano, piano”. (6)
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OPPILAS 7

“Laitoin vain kaikki johonkin.” Oppilas ei osaa selittdd, miksi soittimet ovat tis-

sd jarjestyksessa.

Oppilaan loppuratkaisussa soittimet ovat hajallaan nédyt6lla. Ratkaisussa ei ole
havaittavissa mitdidn tiettyd systeemid. Ilmeisesti soittimien koko on ainakin vi-

lilla vaikuttanut soittimien asetteluun naytolle.

Nimedminen: “marakassit, nokkahuilu, viulu, kantele, sahkodpiano”. (5)

OPPILAS 8

Kysymyksid: “Mikéd kuvio pitdisi tulla? Ai nyt keksin!” (tekee ryhmittelyn mu-
kaisesti). Loppuratkaisun selitys: “kitaran ndkoiset, kantele (+lyyra): niissd on
semmoisia, joita soitetaan. Tuolla on torvet, tissd huilut. Ylhailld olevia en tie-

da. Pianot (oppilas miettii flyygeli-nimed).”

Loppuratkaisussa soittimet ovat kymmenessd ryhméssi sekd kaksi soitinta yksi-
nddn. Ryhmat ovat 1. basso, sdhkokitara, luuttu, 2. kantele, lyyra, 3. banjo, rum-
pu, 4. trumpetti, kidyratorvi, 5. nokkahuilu, klarinetti, 6. syntetisaattori, piano, 7.
kellopeli, lautanen, 8. viulu, jouhikko, sekd yksindédn esiintyvit harmonikka ja
marakassit. Oppilaan mainitsemat soittimet, joita han ei tiedd ovat kuusi vii-

meksi mainittua.

Oppilas on yrittanyt ryhmitelld soittimet niiden ominaisuuksien mukaan. Oppi-
las siirtdd heti samankaltaiset soittimet vierekkiin (esim. piano ja syntetisaattori,
klarinetti ja nokkahuilu). Oppilas kokoaa kaikkia ryhmiad yhtdaikaa. Testin lo-
pussa hén viela siirtdd osan soittimista ndyton laidalta keskelle nayttoa saadak-

seen lopputuloksen siistimmaén nakéiseksi.

Nimedminen: “marakassit, nokkahuilu, viulu, kantele, piano, sdhképiano, har-

monikka, rumpu”. (8)
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OPPILAS 9

“Téssd on sello ja sdhkokitara ja kaksi muuta, ne ovat samanlaisia. Pianot (4) ja

muut. Muut on vaan samassa. Trumpettikin olisi kai voinut olla.”

Loppuratkaisussa kaikki soittimet ovat ndyton keskelld kiinni toisissaan. Oppilas
kuitenkin selostaa erilaisia ryhmid. Pianoryhmédidn oppilas nédyttdd kuuluvaksi
pianon, hanurin, syntetisaattorin ja kellopelin. Toisen ryhman muodostavat sel-
lo (=kontrabasso), siahkokitara, banjo ja luuttu. Oppilas huomaa itsekin, ettd
trumpetti on eksynyt kielisoittimien joukkoon. Oppilaan mukaan rykelmassa on
siis kolme ryhméa: pianot, sellot + muut, sekd kaikki muut. Oppilas on ensin
ryhmitellyt kaikki soittimet, ja lopuksi viimeistellyt lopputuloksen siten, etti
soittimet on siirretty tiiviisti kiinni toisiinsa. Oppilas kokoaa eri ryhmid yhtdai-

kaa.

Nimedminen: ”“sello, sahkopiano, piano, sdhkokitara, marakassit, harmonikka,

huilu, kantele, torvi”. (7)

OPPILAS 10
”Laitoin vain niin. En tieda miksi.”

Soittimien asettelu painottuu nédytén oikeaan alakulmaan. Oppilas on kenties
yrittinyt vertailla soittimia. Esimerkiksi jollakin apuvilineelld soitettavat ovat
alhaalla vierekkdin, ja pitkét ja ohuet soittimet (esim. puupuhaltimet) ovat 14-
hekkédin. Vertailu ei kuitenkaan ole kovin onnistunut. Soittimet ovat enimmaik-

seen mielivaltaisessa jarjestyksessa.

Nimedminen: “sdhkokitara, viulu, rumpu, torvi, kastanjetit vai mitd ne on”

(kastanjetteja ei ole testissd). (3)
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POJAT:
OPPILAS 11

“Kosketinsoittimet (= piano, haitari, syntetisaattori, kellopeli). Kielisoittimet (=
kaikki kielisoittimet, my06s sdhkokitara). Puhaltimet (= kaikki puhaltimet). Loput
jaivat vain paikalleen.” Loput = marakassit, lautanen, rumpu (oppilas ei tiennyt

mihin ne voisi asettaa).

Soittimista nelja (“kosketinsoittimet”) ovat vasemmalla ylhdilla, kaikki muut
soittimet oikealla alhaalla. Oppilas kuitenkin kertoo, ettd muiden soittimien jou-
kossa on kolme ryhmaa: “kielisoittimet, puhaltimet ja loput”. Kosketinsoitti-
miksi oppilas on asettanut pianon, harmonikan, syntetisaattorin ja kellopelin.
Puhaltimien joukossa ovat kaikki nelja puhallinta. Kielisoittimia ovat kaikki
testin kielisoittimet. Paikalleen jddneiksi oppilas ndyttdd marakassit, rummun ja
lautasen. Oppilas pyrkii alusta alkaen tiettyyn lopputulokseen. Hénelld on selva
systeemi, eikd hin juurikaan siirtele soittimia turhaan edestakaisin. Loppurat-

kaisuun oppilas siis nimeda kolme ryhmaa, seké loput, jotka jaivat paikalleen.

Nimedminen: “syntetisaattori, sdahkokitara, bas..en tieddkaan, viulu, marakassit,
kaksi nokkahuilua”. (5)

OPPILAS 12

” Kielisoittimia. Soittimia joita pimputetaan. Muille en tiennyt paikkaa. Puhalti-

7"

met

Soittimet ovat tiiviisti toisissaan kiinni ndytdn vasemmalla puoliskolla. Oppilas
kuitenkin nime&ad neljd soitinryhmaéa: kielisoittimet, puhaltimet ja pimputetta-
vat, sekd muut. Puhaltimien joukossa ovat kaikki nelja puhallinta. Pimputetta-
viksi soittimiksi oppilas nayttda syntetisaattorin, pianon ja kellopelin. Kielisoitti-
miin kuuluvat kaikki testin kielisoittimet, my6s sdhkokitara. “"Muut” soittimet

ovat rumpu, marakassit ja harmonikka.
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Oppilas siirtdd soittimia mietiskellen ja kokeillen erilaisia vaihtoehtoja. Han va-
litsee soittimen, asettaa sen johonkin, ja kohta siirtdd pois, kenties kuitenkin taas
takaisin. Oppilas selvistikin vertailee soittimia. Oppilas siirtdd soittimia vuoro-

tellen kaikista eri soitinryhmista.

Nimedminen: “piano, haitari, viulu, basso, kitara”. (5)

OPPILAS 13

“Laitoin vain ndin.” Ei selitysta, ei edes kysymysten avulla.

Soittimet ovat vierekkédin harvakseltaan. Oppilas liikuttaa soittimia vain lyhyita
etdisyyksid, kdytdnnossd hidn on siis vain harventanut alkuasetelmaa. Oppilas ei

ilmeisesti lainkaan vertaile soittimia.

Nimedminen: ”“piano, haitari, viulu, marakassit, torvi (=trumpetti), (oppilas

ndyttdd bassoa, muttei muista, ei sano mitddn). Kotona on tuo (= syntetisaattori).”
(4)

OPPILAS 14

“Yritin saada jdrjestyksen. Soittimien erilainen koko vdh&n haittasi.”

Soittimet ovat enimmékseen ndyton vasemmalla puoliskolla. Soittimia on vain

siirrelty summittaisessa jarjestyksessa. Oppilas ei lainkaan vertaile soittimia.

Nimedminen: “torvi, piano, nokkahuilu, kitara, marakassit, viulu”. (5)
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OPPILAS 15

“Ei tassd mitddn systeemii ollut.” Oppilas ei osaa lainkaan selittdd, mit4 on yritta-

nyt tehdé, ei edes kysymysten avulla.

Oppilas asettelee kaikki soittimet vierekkdin. Han ei osaa selittdd, miten on pais-
syt lopputulokseen. Loppuratkaisussa voidaan kuitenkin havaita, ettd oppilas
ehkéd on yrittinyt vertailla soittimia. Esimerkiksi puupuhaltimet ovat vierek-
kédin, samoin vaskipuhaltimet ja kosketinsoittimet. Muutoin soittimet ovat sa-

tunnaisessa jirjestyksessa.

Nimedminen: “marakassit, basso (= trumpetti), torvi (=kdyrétorvi), piano, rum-

pu, kitara, nokkahuilu”. (5)

OPPILAS 16

“En osaa selittdad”. Kyselen, mita vaikkapa tuossa on? “Oikealla alhaalla on sellai-
sia, joihin puhalletaan, vasemmalla alhaalla on kitaran tyyppiset soittimet. En
osaa muita selittdd.” Vahdan myohemmin: “"No tuossa keskelld on semmoisia
vanhan nikéisid soittimia (=jouhikko, lyyra, kantele). Kysymys pianosta ja haita-

rista: “en tiedd”. Kysymys lyomasoittimista: “joita rummutetaan.”

Soittimet ovat ryhmissd. Oppilas ei osaa kertoa, mitd on tehnyt. Koska ratkaisus-
sa on heti selvasti ndhtdvissd, ettd oppilas on vertaillut soittimia, autan hanti ky-
symysten avulla. Lopulta selvidd, ettd ratkaisussa on ainakin nelja ryhmaa: pu-
hallettavat, kitaran tyyppiset, vanhat soittimet ja rummutettavat. Muita oppilas
ei edelleenkddn osaa selittda. Puhaltimia ovat kaikki testin nelji puhallinta.
Vanhan ndkoisid ovat jouhikko, lyyra ja kantele. Kitaran tyyppisid ovat loput
kielisoittimet (luuttu, kontrabasso, viulu, sdhkdkitara, banjo) seka syntetisaattori.
Rummutettavia soittimia ovat lautanen, rumpu ja kellopeli. Marakassi on yksi-
naan. Piano ja harmonikka ovat vierekkdin. Oppilas on vertaillut soittimia, lop-

puratkaisu on omaperdinen, mutta kuitenkin hyvin looginen.

Nimedminen: “haitari, piano, urut, kitara, marakassit”. (5)
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7.2 Pelitilanteen jérjestelyt

Oppilaat jaettiin peliryhmiin satunnaisesti. Jokaisessa pelitilanteessa oli mukana
kaksi pelaajaparia. Kuudestatoista oppilaasta muodostui ndin yhteensé nelja pe-
liryhmaa. Pelin alussa luettiin kehyskertomus ja sovittiin pelisddannéista.

Peliryhmit

1. Oppilaat 2, 3, 4 ja 8 (tyttdja)

2. Oppilaat 11, 12, 13 ja 14 (poikia)

3. Oppilaat 15, 16, 7 ja 9 (2 poikaa, 2 tyttod)
4. Oppilaat 1, 5, 6 ja 10 (tyttojd)

Ryhmit pelasivat pelid hyvin innoissaan, mutta silti hiljaisuuden siilyttéden.
Kaikki ryhmiét kykenivit itsendiseen pelitydskentelyyn ilman opettajan ohjausta
ja valvontaa. Oppilaat pelasivat valilla pelid keskendédn ilman tutkijan ldsnio-

loa, eikd pelaamisessa syntynyt ongelmia. Oppilaat ilmiselvisti pitivat pelista.

7.3 Lopputestin tulokset

Lopputestit tehtiin 3 - 5 pédivda pelin pelaamisen jdlkeen. Lopputestissd on kiin-
nitetty huomiota aluksi siihen, vastaavatko soittimien ominaisuudet oppilaan
maadritelmia ja siirtojen perusteluja. Taméan jalkeen on katsottu, vastaavatko op-
pilaan muodostamat ryhmit tai ryhmien nimet pelip6yddn ryhmittelya tai onko
oppilas valinnut muun, esimerkiksi pelikorteissa esiintyneen vaihtoehdon luo-
kitella soittimia. Kohtaan “nimedminen” on sulkeisiin merkitty oikein tunnis-

tettujen soittimien lukumadara.
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TYTOT:
OPPILAS 1

“Taalla on kapulasoittimet. Nama on kepilld soitettavia (oppilas ndyttdd, miten
soitetaan). Tuossa on puhaltimet. Alhaalla on sormisoittimet, ja tdssa sdhkosoit-
timet.” Kysyn kahdesta alhaalla keskelld olevasta soittimesta: “En tiedd mitd ne

on, ehka sormisoittimia.”

Loppuratkaisussa on kuusi soitinryhmééd. Oppilas on ryhmitellyt soittimet soitto-
tavan mukaan: kepilla soitettavat, kapulalla soitettavat, sormilla soitettavat, pu-
hallettavat, sahkon avulla soitettavat soittimet, sekd kaksi nimetdnta. Oppilas on
sijoittanut soittimet oikein suhteessa omaan madaritelméadnsd, tosin kaksi nime-
tonta (luuttu ja banjo) ei ole 16ytanyt ryhméédnsa. Kapulasoittimet tarkoittavat
lyomasoittimia. Lydmaésoittimien ryhméd on muodostettu oikein. Kepilld soitet-
tavat ovat jousisoittimia, ja ryhma siséltda kaikki testin jousisoittimet. Myds sidh-
kosoittimien ryhméa on oikein muodostettu. Sormisoittimia ovat hanuri, flyyge-
li, kantele ja lyyra. Testin alussa oppilas on tehnyt siirroissa virheitd, mutta kor-
jaa ne samantien. Siirrot muuttuvat varmemmiksi testin loppupuolella. Luuttu
ja banjo ovat aluksi jousisoittimien joukossa, mutta lopussa oppilas poistaa ne
sieltd ja jattdd ne keskenddn ndyton alareunaan. Oppilas pohtii, ettd luuttu ja

banjo olisivat ehkd kuuluneet sormisoittimien ryhmaan.

Oppilas ei muista pelissd esiintyneitd nimityksid erilaisille ryhmille, mutta on
omaksunut kyvyn vertailla ja luokitella soittimia. Jousisoittimien, puhaltimien,
lybmasoittimien ja sahkosoittimien ryhmissé ovat oikeat soittimet. Loput soitti-
met eli kosketinsoittimet ja ndppdilysoittimet ovat samassa ryhméssd, jonka op-
pilas on nimennyt sormisoittimien ryhmaéksi. Alkutestissd oppilas jdrjesti soitti-

met “kaupan hyllylle”. Muutos on siis hyvin suuri.

Nimedminen: “piano, viulu, sdhkokitara, sihkoépiano, rumpu, trumpetti, lauta-

nen, marakassit”. (8 oikein)
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OPPILAS 2

“Olen laittanut soittimet ryhmiin, niin ettd samantapaiset ovat samassa: puhalti-
met, jousisoittimet, nappdilysoittimet, lydmasoittimet, niille en keksi nimes, ja

sahkosoittimet.”

Oppilas muistaa selkedsti eri soitinryhmien nimet ja niiden tirkeimmét peruste-
lut. Jousisoittimissa ovat jouhikko ja viulu. Nappailysoittimiin oppilas on sijoit-
tanut kontrabasson, luutun, banjon, kanteleen, lyyran ja syntetisaattorin. Lyoma-
soittimien ryhmaéssd ovat kaikki siihen kuuluvat soittimet. Nimettomaksi jaa-
neessd ryhmissd on kosketinsoittimia, piano ja harmonikka. Sdahkésoittimia on
vain yksi, sihkokitara. Puhaltimien joukossa ovat sekd puu- ettd vaskipuhalti-
met. Kaksi soitinta on ryhmaissé, joissa oppilaan selitys ei vastaa soittimien omi-
naisuuksia. Virhesijoituksiksi voidaan katsoa syntetisaattorin ja kontrabasson si-
joitus, muut soittimet on oikein sijoitettu. Puhaltimia ei ole jaettu. Oppilas ko-
keilee ja pohtii siirtoja testin alussa: hédn siirtdd muutamia soittimia, ja kohta
laittaa ne takaisin alkuasetelmaan ja aloittaa alusta uudelleen. Oppilas kayttaa ai-

kaa enemmaén kuin alkutestissd, mutta lopputulos onkin huomattavasti parem-

pi.

Nimedminen: “viulu, nokkahuilu, trumpetti, piano, harmonikka, siahkdékitara,

kantele, sello, marakassit”. (9)

OPPILAS 3

"Tassd on jousisoittimet, ja lydmasoittimet, ja sdahkosoittimet. Muille ryhmille
en muista nimed. Olen pannut samaan ryhmaan sellaiset, jotka ovat saman né-

koisid tai joita soitetaan samalla tavalla.”

Ratkaisussa on seitsemédn ryhméaa, mutta oppilas osaa nimetd tekemistddn soitin-
ryhmistd vain kolme. Kuitenkin kaikki soittimet on sijoitettu omiin ryhmiinsa
aivan oikein. Testissahdn on mukana myds sellaisia soittimia, joita ei esiintynyt
lainkaan pelipOydéssé tai pelikorteissa. Oppilas on siis omaksunut hyvin uuden
asian vain yhden pelikerran (40 min.) jilkeen ja myds muistaa oppimansa muu-

tamaa pdivdd myohemmin. Alkutestissd oppilas siirteli soittimia kauan aikaa
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edes takaisin yrittden keksid jotain ratkaisua, mutta ei kuitenkaan loppujen lo-
puksi keksinyt mitddn ratkaisua eikd selitystd lopputulokselle. Oppilas muistaa
melko huonosti soittimien ja soitinryhmien nimid, mutta on selvéstikin ym-
martinyt, miten soittimia voidaan luokitella. Oppilas ei lainkaan epérdi siirtoja,
hénelld on alusta alkaen pyrkimys tiettyyn tavoitteeseen. Timé ndkyy myos tes-
tin “ndytd liikkeet” toiminnolla. Oppilas kédytti testin tekemiseen vain kolmaso-

san siitd ajasta, minka han kaytti alkutestissa. (ks. liitteet 7 ja 9)

Nimedminen: “sdhkokitara, rumpu, harmonikka, viulu”. (4)

OPPILAS 4

“Jousisoittimet, kosketinsoittimet, nappailysoittimet, puhallussoittimet ja lyo-

masoittimet.”

Oppilas on sijoittanut soittimet viiteen ryhméaédn. Lyémaésoittimien joukkoon on
sijoitettu kaikki ne soittimet, jotka sinne kuuluvatkin. Puhallussoittimien jou-
kossa ovat kaikki puhaltimet. Sdhkgsoittimista syntetisaattori on sijoitettu kos-
ketinsoittimien joukkoon ja sdahkokitara ndppdilysoittimien joukoon. Sahkosoit-
timilta siis puuttuu oma ryhmé. Kontrabasso on sijoitettu nédppdilysoittimien
joukkoon. Soittimet on siis luokiteltu samalla periaatteella kuin pelissd, paitsi
ettd sdhkosoittimien ryhmé puuttuu, ja puhaltimia ei ole jaettu alaryhmiin,

vaikka kielisoittimet on jaettu.

Oppilas aloittaa siirrot jakamalla kielisoittimet jousi- ja ndppdilysoittimiin, ja
siirtyy pian kosketinsoittimiin. Lyomaé- ja puhallinsoittimia oppilas siirtelee
vuorotellen. Oppilas ei juuri epérdi siirtoja. Sekéd “toista liikkeet” ettd “nédyta liik-
keet” toiminnolla voidaan huomata, ettd siirrot ovat selvid. Kutakin soitinta
siirretddn yleensd vain kerran. Syntetisaattorin liikkeissd on eniten mutkia. Pu-
haltimet ovat alunperin olleet vasemmassa laidassa, mutta ne on kaikki siirretty

myShemmin alemmas (asetelman ulkondén viimeistelya).

Nimedminen: “viulu, urut, haitari, kitara, piano, sahkokitara, kassialma (= ma-
rakassit), rumpu”. Oppilas nayttad lautasta ja sanoo sen kuuluvan rumpuihin (=

rumpusettiin). (7)
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OPPILAS 5

”.. nappdilysoittimet, kielisoittimet, puupuhaltimet, muut puhaltimet mutta en

muista niiden nimia”

Loppuratkaisussa on seitsemdn ryhmai. Puupuhaltimien, vaskipuhaltimien ja
lydbmaésoittimien ryhmét oppilas on muodostanut oikein. Nappailysoittimet tar-
koittavat kosketinsoittimia, nimitys on siis vaihtanut merkitystd. Kosketinsoitti-
miin on sijoitettu piano, harmonikka ja syntetisaattori. Sdhkokitara on jaanyt
yksin. Oppilas on tunnistanut ja nimennyt sekéd sdhkdokitaran ettid syntetisaatto-
rin (“urut”). Ilmeisesti sanan sdhké puuttuminen soittimen nimestd on aiheut-
tanut sekaannusta. Oppilas tietdd, ettd sdhkosoittimilla voi olla oma ryhmé, mut-
ta ei ole osannut sijoittaa ryhmaan syntetisaattoria. Kielisoittimien jako kahteen
alaluokkaan on jadnyt oppilaalle epaselvéksi. Oppilas on kyllad jakanut soittimet

kahteen ryhméaén, mutta molemmissa on seki jousi- ettd nappailysoittimia.

Oppilas aloittaa siirrot kielisoittimilla, siirtyy kosketinsoittimiin, puhaltimiin ja
lydmaésoittimiin. Lopuksi hdn jakaa puhaltimet kahteen ryhmaéén ja siirtdd luu-
tun sdhkokitaran vierestd jousisoittimien luo. Oppilas muistaa ryhmien nimié ja
pelissd olleiden soitinryhmien méirdn, mutta tarvitsisi enemman tukea soitti-

mien sijoittamisessa.

Nimeé&minen: “sdhkokitara, piano, urut, haitari, nokkahuilu, kantele, viulu,

marakassit”. (8)

OPPILAS 6

”.. Kielisoittimet, puhaltimet, ly6maésoittimet ja ndppéinsoittimet. Kielisoittimet
olisi voinut jakaa vield kahteen osaa, samoin puhaltimet (oppilas osoittaa nay-

tolta soittimet).”

Puhaltimien ja kielisoittimien ryhmit on siis muodostettu kuten pelipdydéssa
eli jousisoittimet ja ndppdilysoittimet ovat vierekkéin, samoin vaski- ja puupu-

haltimet ovat vierekkdin. Oppilas osoittaa ndyt6lta soittimet, jotka olisivat voi-
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neet muodostaa omankin ryhmén. Oppilas on siis siirtdnyt soittimet neljain
ryhméédn, mutta on tietoinen ettd ryhmid voisi olla kuusi. “Néappéinsoittimilla”
oppilas tarkoittaa kosketinsoittimia. Lyomaésoittimien joukossa ovat kaikki testin
lyomaésoittimet. Sdhkosoittimien ryhmé puuttuu. Oppilas on aloittanut testin
siirtelemélld kauan kielisoittimien ryhmédn kuuluvia soittimia. Taméan jilkeen
han ryhtyy siirtimaan puhaltimia, sen jalkeen lyémasoittimia, ja lopuksi koske-

tinsoittimet saavat oman paikkansa. Oppilas muistaa soittimien nimiad paljon.

Nimedminen: “viulu, kantele, piano, haitari, marakassit, rumpu, nokkahuilu,
sahkokitara, basso, kellopeli”. (10)

OPPILAS 7

“Tunnen paljon soittimia. Olen laittanut tdhdn soittimet niin, ettd kaikki ndkyy

hyvin.”

Oppilas ei ole lainkaan ymmartényt tehtdvai tai sisdistinyt pelissd opittavaa uut-
ta tietoa. Oppilas ei osaa selittdd muuta kuin, ettd nyt soittimet ndkyvat hyvin
(ndkyivét kylld jo testin alkuasetelmassa). Mahdollisesti oppilas ei vield osaa luo-
kitella kédsitteitd yhta hyvin kuin ikatoverinsa. Siirtoja seuraamalla ndhdéan, etta
oppilas siirtdd aluksi kolmea kielisoitinta, mutta tdma lienee vain sattumaa, kos-
ka myShemmissa siirroissa ei ole havaittavissa mitddn systemaattisuutta. Soitti-

mien nimid oppilas muistaa varsin hyvin.

Nimedminen: “haitari, nokkahuilu, marakassit, sahkopiano, viulu, kantele,
trumpetti, sdhkokitara”. (8)

OPPILAS 8

“Tédssd on torviryhmd, tissa sellaiset, joissa on sdhkoa ja joita ndppdilldan. Basso

on yksin. Tuossa on huilut, néitd en tiennyt, vasemmalla on sellaiset, joissa on

kielia.”
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Soittimet ovat seitseméssd ryhméssi. Torviryhméssd ovat vaskisoittimet, ja hui-
luryhmaéssa puupuhaltimet. Muissa ryhmissd soittimien ominaisuudet eivat tas-
mad keskenddn. Sdhkosoittimiin oppilas on sijoittanut sdhkésoittimien lisdksi
pianon. Nimettomaéksi jidneessd ryhméssd ovat rumpu, lautanen ja harmonik-
ka. Kielisoittimien ryhmaéssa on kielisoittimien lisdksi marakassit ja kellopeli.
Osa kielisoittimista on toisessa ryhmaéssd. Oppilas selvéstikin muistaa osittain pe-
lissd oppimiansa asioita, mikd ndkyy tiettyjen soittimien sijoittamisessa keske-
ndian samaan ryhmidn. Myo6s vaski- ja puupuhaltimet on sijoitettu samoin kuin
pelissa. Oppilas ei kuitenkaan ole kunnolla sisdistinyt opittavana ollutta uutta
tietoa, vaan tieto on jadnyt hajanaiseksi. Siirtoja seuraamalla voidaan huomata,
ettd oppilas ei kuitenkaan siirtele soittimia edestakaisin, vaan siirtdd kutakin soi-
tinta vain kerran. Aluksi hén siirtdd kielisoittimia ja puhaltimia, myShemmin
muita soittimia. Oppilas muistaa hyvin tiettyja yksityiskohtia, mika nikyy myos

kykyné nimeta paljon eri soittimia.

Nimedminen: “basso, sdhkdkitara, sihkopiano, piano, marakassit, viulu, kantele,

nokkahuilu, harmonikka, joku torvi, lautanen, rumpu”. (11)

OPPILAS 9

“Tassd on lyotavit soittimet, kitaran ndkoiset ja muut kielisoittimet, jouset, pia-

non tapaiset, ja torvet”.

Soittimet ovat tiiviisti kiinni toisissaan, mutta oppilas luettelee erilaisia soitin-
ryhmid. Jousisoittimien joukossa on kaikki sellaisiksi katsottavat soittimet. Tor-
vet tarkoittavat vaskipuhaltimia. Kosketinsoittimien joukossa on my®és synteti-
saattori. Sahkdsoittimien ryhméd puuttuu. Nokkahuilu on kadonnut néytostéd, se
on jadnyt piiloon pianon alle. Tdmén vuoksi ehké klarinetti on jadnyt yksindén.
Lyomaisoittimet, jouset, kosketinsoittimet ja puhaltimet on siis sijoitettu oikein.
Kielisoittimien ryhmaéstd puuttuu vain kantele, mikd on ratkaisun ainoa selvd
virhesijoitus. Oppilas ei ole muodostanut soitinryhmid tietyssa jédrjestyksessa,

vaan siirtdd eri soitinryhmien soittimia vuorotellen.

Nimedminen: “sahkopiano, sihkokitara, sello (=kontrabasso), klarinetti, mara-

kassit, rummut, nokkahuilu”. (6)
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OPPILAS 10

“Tassa on sdhkosoittimet. Tassd on piano ja hanuri, niinku sellaiset joissa on
ndppadimia. Téddlla on kielisoittimet. Sitten on lyémasoittimet, puupuhaltimet ja

muut puhaltimet.”

Sahkosoittimien, kosketinsoittimien sekéd vaski- ja puupuhaltimien ryhmiét op-
pilas on muodostanut oikein. Kielisoittimien ryhméaa oppilas ei ole jakanut ala-
luokkiin, mutta on sijoittanut kielisoittimien ryhméaadn oikeat soittimet. Soitti-
mista ainoastaan marakassi on jadnyt yksindan. Oppilas on aloittanut testin siir-
tamalld ensin kielisoittimia, sdhkosoittimia ja lyomaésoittimia, kosketinsoittimet
ja puhaltimet hén jarjestdd testin loppuvaiheessa. Oppilas on omaksunut varsin
hyvin opittavana olleen uuden tiedon. Alkutestissd oppilas ei keksinyt mitaan

systeemid jarjestaa soittimia.

Nimeédminen: “rumpu, sdhkokitara, sahkopiano, harmonikka, piano, viulu”. (6)

POJAT:
OPPILAS 11

“Néappadilysoittimet, jousisoittimet, sdhkdsoittimet, kosketinsoittimet, puhalti-

met ja lydmasoittimet.”

Oppilas on muodostanut kuusi soitinryhméaé. Kaikissa soitinryhmissa soittimien
ominaisuudet vastaavat oppilaan maéaritelmid. Puhaltimien joukossa ovat seka
puu- ettd vaskipuhaltimet. Muutoin oppilas on sijoittanut soittimet kuten pelis-
sd, myOs ryhmien nimet ovat samoja. Soittimet eivit kuitenkaan ole néyt6lla sa-
moissa kohdissa kuin ne olivat pelilaudalla. Soittimet, joita ei esiintynyt pelissa,
on sijoitettu saman periaatteen mukaisesti. Oppilaan tekemat siirrot ovat var-
moja. Han siirtdd kutakin soitinta vain kerran loppuviimeistelyn siirtoja lukuu-
nottamatta. Oppilas kokoaa eri soitinryhmiin kuuluvia soittimia samanaikaises-
ti. Oppilas on omaksunut uuden tiedon varsin hyvin. Soittimien nimid oppilas

muistaa jonkin verran paremmin kuin alkutestissa.
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Nimedminen: “syntetisaattori, sdhkokitara, harmonikka, flyygeli, marakassit,

kellopeli, viulu, nokkahuilu, kdyratorvi, tuuba (=trumpetti)”. (9)

OPPILAS 12

“Tassd on sdhkosoittimet, ndppéilysoittimet, jousisoittimet, kosketinsoittimet,

lyémaésoittimet ja puhallinsoittimet.”

Oppilas ei ole tehnyt yhtddn virhesijoitusta. Kaikissa soitinryhmissd soittimien
ominaisuudet vastaavat oppilaan maééaritelmid. Soitinryhmien nimet on samat
kuin pelissd. Ryhmia on seitsemén. Kieli- ja puhallinsoittimet on jaettu alaluok-
kiin. Myds ne soittimet, joita pelissd ei esiintynyt, on lopputestissa sijoitettu oi-
kein. Oppilas on aloittanut siirrot sdahkdsoittimista ja kielisoittimista, mutta siir-
tdd my6hemmin soittimia vuorotelleen eri ryhmiin. Soittimien nimiéd (14) oppi-
las muistaa selvésti enemman kuin alkutestissd (5). Oppilas on omaksunut var-
sin hyvin sekd laajan luokittelun kokonaisuuden ettd pienet yksityiskohdat ku-

ten soittimien nimet.

Nimedminen: “nokkahuilu, trumpetti, kdyratorvi, kantele, lyyra, viulu, basso-
viulu, sdhkokitara, sahképiano, piano, haitari, lautanen, marakassit, rumpu.”
(14)

OPPILAS 13

"Tassda on ndppainsoittimet, siahkosoittimet, jousisoittimet, puhallussoittimet ja

lydmaésoittimet.”

Sahkosoittimien ryhmén oppilas on muodostanut oikein. Nappéinsoittimet tar-
koittavat kosketinsoittimia, ryhmassd nimittdin ovat piano, harmonikka ja kel-
lopeli. Jousisoittimien ryhméén oppilas on sijoittanut kaikki kielisoittimet. Pu-
hallussoittimien joukossa ovat kaikki puhaltimet. Kieli- puhallinsoittimia ei siis
ole jaettu alaluokkiin. Lyomasoittimien joukosta puuttuvat marakassi ja kello-

peli. Soittimien nimid oppilas muistaa selvdsti enemmaén kuin alkutestissd. Op-
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pilas muistaa hyvin yksityiskohtia mm. soittimien ja soitinryhmien nimii ja on
padpiirteittdin hahmoittanut luokittelun periaatteita. Oppilas aloittaa siirrot siir-
tdméalla muutamia kosketinsoittimia ja kielisoittimia, mutta muutoin héin siir-

tdad eri ryhmien soittimia vuorotellen.

Nimeédminen: “basso, kantele, viulu, sidhkokitara, piano, harmonikka, kidyritor-

vi, trumpetti, nokkahuilu, huilu, marakassit”. (10)

OPPILAS 14
“Laitoin kuvat ldhekkéin, pikkuisia rakoja voi olla.”

Oppilas todellakin yrittdd vain asettaa soittimia mahdollisimman lahekk&in. Op-
pilas ei ilmeisesti ole lainkaan sisdistdnyt uutta tietoa. Myoskdan soittimien ni-
mid hén ei muista juurikaan enempai kuin ennen pelid. Taméa johtunee siit4,
ettd oppilaan kehitystaso kisitteiden osalta ei ole samalla tasolla kuin ikitove-
reilla yleensd. Voi olla mahdollista, ettd oppilas ei kykene luokittelemaan muita-
kaan kisitteitd kovin hyvin. Toisaalta lopputulos voi johtua osittain siitikin, ettd
pelitilanteessa oppilas oli selvisti vasynyt istumiseen, peli alkoi suoraan edelli-
sen oppitunnin jdlkeen. Muiden ryhmaéssd pelanneiden tuloksiin pelitilanteen

ajankohta ei ole vaikuttanut.

Nimedminen: “marakassit, viulu, piano, nokkahuilu, haitari, torvi, rumpu, ki-
tara”. (7)

OPPILAS 15

"Kasisoittimet, puhallussoittimet, kitarasoittimet eli lankasoittimet, ja sdhko6soit-

timet.”

Testid tehdessddn oppilas miettii d&neen, mitid ne kasisoittimet olivatkaan. Kési-
soittimiin oppilas kertoo sijoittaneensa yldrivin soittimet eli marakassit, lyyran,
rummun, lautasen, kellopelin, hanurin sekd trumpetin, pianon ja jouhikon. Pu-

hallussoittimia ovat kayrdtorvi, klarinetti ja nokkahuilu. Sahkésoittimia ovat
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syntetisaattori ja sdhkokitara. Aluksi oppilas jdrjestdd ylarivin soittimet eli kasi-
soittimet. Nama pysyvit paikallaan koko testin ajan. Sen sijaan puhaltimien ja
kielisoittimien siirtelyyn oppilas kdyttda noin puolet koko testiin kuluneesta
ajasta. Kaikki nelja puhallinta ovat aluksi yhdessd, mutta testin lopussa oppilas
siirtdd trumpetin kasisoittimien joukkoon. Alkutestissd oppilas ei keksinyt mi-
tadn systeemid ryhmitelld soittimia. Lopputestissd oppilas on selvésti miettinyt
soittimien erilaisia soittotapoja, ja yrittdnyt ryhmitelld soittimet niiden mukai-

sesti. Ryhmien nimet ovat omaperiisia.

Nimedminen: “marakassit, rumpu, lautanen, nokkahuilu, torvi, basso, kitara,

viuly, s... (piano)”. (7)

OPPILAS 16

“Laitoin niin kuin viimeksi. Tdssd on kitaramalliset, tissd puhaltimet, ndmé& on

pianomallisia, nuo on vanhan ajan soittimia, ja tdssd ly6maésoittimet.”

Oppilas todellakin on siirtanyt soittimia samalla tavalla kuin alkutestissd. Soitin-
ryhmid on viisi. Puhaltimien joukossa ovat kaikki puu- ja vaskipuhaltimet. Ly6-
masoittimissa on kaikki lydmaésoittimet. Vanhan ajan soittimiin oppilas on si-
joittanut kanteleen, lyyran ja jouhikon. Kitaramallisiin soittimiin kuuluvat
kaikki loput kielisoittimet, ja pianomallisiin soittimiin piano, harmonikka ja
syntetisaattori. Oppilas on aloittanut testin kielisoittimien ja kosketinsoittimien
siirtdmiselld. Testin keskivaiheilla hdn on siirtinyt vuorotellen eri ryhmien soit-
timia. Testin lopussa hdn on jérjestinyt loput puhaltimet ja lyomaésoittimet, ja
ns. vanhat soittimet kaikkein viimeiseksi. Oppilaan luokittelussa soittimien
ominaisuudet vastaavat hdnen maaritelmiddn. Loppuratkaisussa ei ole muuta
eroa kuin ettd alkutestissd yksin jidnyt marakassi on nyt lyomaésoittimien jou-
kossa, ja kielisoittimien joukossa ollut syntetisaattori on lopputestissd kosketin-
soittimien joukossa. Muut soittimet on aseteltu samalla tavalla.

Nimedminen: “sdhkokitara, haitari, marakassit, viulu, piano”. (5)
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8. TULOSTEN TARKASTELU

Tuloksista tarkastellaan ensin, miten soittimien ryhmittelytavat ovat muuttu-
neet, sekd vertaillaan oppilaiden tekemid luokitteluja oppimispelisséd esiintynee-
seen luokitteluun. Tulosten tarkastelussa huomioidaan myos oppilaiden teke-
mien siirtojen méddrd ja ajan kaytt, sekd niiden suhde testin tulosten laadulli-
seen muuttumiseen. Pelissd esiintyméttomien soittimien sijoittamista tarkastel-
laan tarkemmin kuin muiden soittimien sijoittamista. Tadméan jalkeen vertail- -
laan alku- ja lopputestissd tehtyja ensimmaisia siirtoja, soittimien nime&mista,
sekd esitetddn oppilaiden mielipiteet oppimispelista ja tietokonetestistd. Tuloksia
tarkastellaan myos kognitiivisesta ndakokulmasta soveltaen Piagetin assimilaa-
tion ja akkomodaation kisitteitd sekd Andersonin muistiteoriaan liittyvid prose-

duraalisen ja deklaratiivisen tiedon késitteita.

8.1 Soittimien ryhmittelytapojen muuttuminen

Oppilaiden tekemien soitinryhmittelyjen analysoinnissa huomioidaan paitsi tie-
tokoneen naytollda nakyva muutos ja testin antamat mahdollisuudet selittda siir-
toja, my0s oppilaiden omat selostukset ryhmittelyn periaatteista. Tuloksista on
tehty ensin karkea jaottelu eri tavoista kayttdad aikaisempia skeemoja soittimien
ryhmittelyssa. Samalla verrataan alku- ja lopputestin tuloksia toisiinsa. Oppilaat
voidaan jakaa kolmeen ryhmidn soittimien luokittelutavan mukaan: soittimien
ominaisuuksia vertailleet, “mielikuvituksellisen” jarjestyksen keksineet, ja il-

man systeemid soittimia siirrelleet.

Tulosten analyysissa verrataan siis alku- ja lopputestin tuloksia toisiinsa, ja oppi-
laiden suoritusten keskindisid yhtaldisyyksid ja eroja soitinten luokittelussa. Op-
pilaiden muodostamia soitinryhmid vertaillaan myGs suhteessa oppimispelissé
esiintyneisiin soitinryhmiin, mitd varten soitinryhmisté ja oppilaiden selostuk-
sista on laadittu tiivistelmataulukko. Taulukon avulla voidaan maéaritella myos

kvantitatiivisesti, minkélaisia skeemoja oppilailla on eri soitinryhmiin liittyen.
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8.1.1 Erilaiset ryhmittelytavat

Oppilaiden tekemien luokittelujen ja selostusten pohjalta oppilaat voidaan jakaa
kolmeen erilaiseen skeemojen kéyttotaparyhméidn: 1. soittimien ominaisuuk-
sien mukainen ryhmittely, soittimet ovat ryhmissd, 2. soittimia johonkin jarjes-
tykseen siirtdneet esimerkiksi soittimen koon tai mielikuvituksellisen selityksen
mukaan, soittimet eivédt ole ryhmisséd, vaan esimerkiksi perdakkiin tai vierek-
kdin, ja 3. oppilas ei keksi ratkaisulleen selitystd, soittimet voivat olla satunnai-
sessa jdrjestyksessd tai ryhmissd. Kohdassa yksi oppilas on siis yrittdnyt vertailla
soittimien ominaisuuksia, kun taas kohdissa kaksi ja kolme oppilas ei ole juuri-
kaan osannut vertailla soittimia tai on assimiloinut vertailun aikaisempiin skee-

moihin varsin erikoisella tavalla.

Alkutesti
1. ryhmédt 2. jarj. 3. ei selitystd
tytot:
Oppilas 1 X
Oppilas 2 X
Oppilas 3 X
Oppilas 4 X
Oppilas 5 X
Oppilas 6 X
Oppilas 7 X
Oppilas 8 X
Oppilas 9 X

Oppilas 10 X
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pojat:

Oppilas 11 X

Oppilas 12 - X

Oppilas 13 X
Oppilas 14 X

Oppilas 15 X
Oppilas 16 X (x)

Alkutestisséd oppilaista 43,75 % osasi pohtia soittimien ominaisuuksia ja soittimia
vertaillen jarjestelivat soittimia ndytolla. Nama oppilaat osasivat heti myds ker-
toa, mitd olivat tehneet ja miksi, yhta oppilasta (oppilas 16) lukuunottamatta.

25 % oppilaista on assimiloinut soittimien ryhmittelyn tavalla, josta tutkimuk-
sessa kdytetddn nimitystd mielikuvituksellinen selitys (esimerkiksi “kaupan
hylly”). Joillekin oppilaille oli vaikeaa kertoa, mitd oli tehnyt tehtdvéssa. Oppi-
laista 31,25 % ei osannut kertoa, miksi oli siirtdnyt soittimia juuri kyseisella ta-
valla. Testi taltioi oppilaiden tekemit siirrot, ja niiden perusteella on voitu tehda
paatelmid oppilaan mahdollisista ajatusmalleista. Padtelmét esitettiin jaksosta 7.
Alkutestin tuloksista voidaan havaita, ettd useimmilla oppilailla ei ole sellaisia
soittimien luokitteluun liittyvid aikaisempia skeemoja, joiden avulla soittimien

ominaisuuksien vertailu olisi ollut mahdollista.

Lopputesti
1. ryhmat 2. jarj. 3. ei selitysta
tytot:
Oppilas 1 X
Oppilas 2 x(+)
Oppilas 3 X+
Oppilas 4 X

Oppilas 5
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Oppilas 6 X

Oppilas 7 X
Oppilas 8

Oppilas 9

Oppilas 10 X

pojat:

Oppilas 11 X+

Oppilas 12 X+

Oppilas 13 X

Oppilas 14 X
Oppilas 15

Oppilas 16 X

Lopputestin tuloksista voidaan todeta, ettd oppilaista 87,5 % on vertaillut soitti-
mien ominaisuuksia ja yrittinyt asettaa soittimet soitinryhmiin. Plus-merkki
taulukossa tarkoittaa, ettd kaikki testin 19 soitinta on sijoitettu virheettomasti.
Testissd on mukana sellaisiakin soittimia, joita ei esiintynyt oppimispelissd, jo-
ten joidenkin oppilaiden osalta skeemat ovat muuttuneet merkittavasti pelin

vaikutuksesta.

Oppilaista 37,5 % on muuttanut tdysin tapaansa siirtdd soittimia. Alkutestissa
heilld oli mielikuvituksellinen systeemi jirjestdd soittimia, tai eivédt keksineet
mitdan systeemid tai selitystd soittimien siirroille. Lopputestissd ndmé oppilaat
ovat ryhmitelleet soittimia niiden ominaisuuksien mukaisesti. 43,75 % oppilais-
ta kaytti sekd alkutestissa ettd lopputestissd soittimien ominaisuuksien mukaista
ryhmittelyd, mutta ryhmittelyjen lopputulos, perustelut ja nimet ovat muuttu-
neet lopputestissa. Oppilaista 18,75 % on ryhmitellyt soittimet aivan samoin kuin
ne olivat oppimispelin pelipoydalla. My&s ne soittimet, joita pelisséd ei esiintynyt
lainkaan, on sijoitettu saman periaatteen mukaisesti tdysin oikein. Soittimia ryh-
mitelleistd oppilaista yksi on keksinyt oman systeemin, jota hidn kiytti seka alku-
ettd lopputestissa. 12,5 % oppilaista on lopputestissékin siirrellyt soittimia paikas-

ta toiseen ilman selvdd paamaaraa.
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Alkutesti Lopputesti
1. Soittimet ovat ryhmissa 43,75 % 87,50 %
niiden ominaisuuksia vertaillen
2. Soittimet ovat jarjestyksessa, 25,00 % 12,50 %
“mielikuvituksellinen” selitys
3. Oppilas ei osaa selittad, 31,25 % -

mitd on yrittdnyt tehda

Alku- ja lopputuloksia vertaamalla huomataan, ettd uuden asian assimiloitumi-
nen aikaisempiin skeemoihin “mielikuvituksellisella” tavalla on lopputestissa
viahentynyt puoleen alkutestissd tehtyihin verrattuna. Soittimia niiden ominai-
suuksien mukaan ryhmitelleiden méara on kaksinkertaistunut. My6s kyky selit-
tad, miksi on siirtdnyt soittimia juuri tietylld tavalla, on parantunut lopputestis-

Sa.

Teoriataustassa kasiteltiin Andersonin teoriaa tiedon tallentumisesta muistiin
deklaratiivisesti tai proseduraalisesti. Deklaratiivinen tieto on kuvailevaa tietoa,
tosiasioita, joihin liittyy muistamisen eksplisiittisyys. Proseduraalinen tieto on
osaamista ja kdytdinnon taitoja, jotka ovat luonteeltaan yleensd implisiittisia.
(Anderson 1980, 223 - 226, Anderson 1983, 215.) Tutkimuksen tulokset osoittavat,
ettd alkutestissd moni oppilas ei ole osannut selostaa ja perustella tekemidan siir-
toja, mutta lopputestissd on. Tasta ei kuitenkaan voida tehdd johtopaatosta, ettd
alkutestissd olisi toimittu proseduraalisesti ja lopputestissd deklaratiivisesti. Ne-
vesin ja Andersonin teoria proseduralisaatiosta (Neves & Anderson 1981, 65)
osoittaa myds, ettd toiminnan pitdisi olla pdinvastainen, deklaratiivisuudesta

kohti proseduraalisuutta.

Alkutestissid oppilaat, jotka eivit ole osanneet selostaa tekemidan siirtoja, eivat
myo6skddn ole osanneet ryhmitelld soittimia, vaan ovat siirrelleet soittimia sa-
tunnaisesti paikasta toiseen ilman selvdd paddmaéaarda. Nain ollen kyseessa ei ole
taito, joka osataan, eiki tieto, joka on olemassa mutta jota ei kyetd muistamaan.
Alkutestin tulosta ei siis voida tulkita proseduraaliseksi tai implisiittiseksi. Ai-
noastaan puhallin- ja kielisoittimien osalta on alkutestissd havaittavissa tiedon

proseduraalisuutta. Alkutestin tuloksille on tyypillistd luokitteluun liittyvan tie-
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don puuttuminen kokonaan tai olemassa olevan tiedon deklaratiivisuus. Lop-
putestissi esiintyy sekd deklaratiivista ettd proseduraalista muistamista. Asiaa ka-

sitellddn lisda jaksossa 8.1.5.

8.1.2 Tiivistelmataulukko soitinryhmista

Seuraavaksi tarkastellaan tarkemmin soittimien ryhmittelyssd tehtyji muutok-
sia. Oppilaiden soitinryhmittelyistd on tehty tiivistelmd, joka on laadittu taulu-
kon muotoon. Tiivistelméssd verrataan samalla oppilaiden tekemid soitinryh-
mid pelissd esiintyneisiin ryhmiin. Vasempaan sarakkeeseen on merkitty oppi-
laiden numerointi, sekd alkutestin ja lopputestin rivit. Seuraavassa sarakkeessa

nidkyy oppilaan nimedmien soitinryhmien maéaéra.

Seitsemédn seuraavaan sarakkeeseen on merkitty oppilaan muodostamat soitin-
ryhmit suhteessa pelissd esiintyneisiin ryhmiin. Merkinta X+ tarkoittaa, ettd ryh-
méd on muodostettu tdysin oikein, ryhmaéssé ei ole yliméaaraisid, eikd puuttuvia
soittimia. Merkintd ei riipu oppilaan tavasta nimetd soitinryhmd, vaan nimeno-
maan siitd, onko ryhmaéssa oikeat soittimet. Esimerkiksi jos jousisoitinten ryh-
maéssad ovat viulu, jouhikko ja kontrabasso, on taulukossa merkintd X+ vaikka
oppilas olisikin nimennyt ryhmén vaikkapa “kepilld soitettaviksi” tai “viulun
tapaisiksi”. Oppilas on tdlléin ymmartinyt jousisoittimien kisitteen, vaikkei
muistakaan ryhmédn nimed. Samoin vaskisoittimien ryhmé merkitdan taulukos-
sa X+, mikéli ryhméssa on siihen kuuluvat soittimet, olipa ryhméan nimi sitten
“torvet” tai “muut puhaltimet”. Pelkkd X merkinta tarkoittaa, ettd ryhma on
muodostettu, mutta siind on pieni virhe. Sulkeissa oleva merkintd (X) tarkoittaa,
ettd soitinryhmén muodostuksessa on niin paljon virheitd, ettd on kyseenalaista

onko koko ryhmaééa olemassa.

Pelissd puupuhaltimet ja vaskipuhaltimet ovat omissa mokeissd, mutta kiinni
toisissaan, samoin jousisoittimien ja néppdilysoittimien mokit ovat kiinni toi-
sissaan. Oppilaista osa on erotellut puhaltimet kahteen ryhmaéén, ja kielisoitti-
met kahteen ryhmaééin, toiset taas ovat laittaneet ne samaan ryhméaan. Mikali esi-
merkiksi puupuhaltimet ja vaskipuhaltimet ovat samassa ryhmaéassa “puhalti-
met”, kdytetddan taulukossa merkintdd X------ X. Harvennettu yhdysviiva X - - - X,

tarkoittaa esimerkiksi kielisoitinten kohdalla, ettd oppilas on muodostanut kaksi
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ryhmédédn, mutta molemmissa on molempien ryhmien soittimia (esimerkiksi

oppilas 5).

Selitys-sarakkeessa on oppilaan suullinen vastaus testin tekemisen jilkeen tii-
vistettynd. Virhesijoituksiin on merkitty tiivistettynd oppilaan tekemait virheet.
Sulkeissa olevien soittimien sijoitus ei ole tieteellisten luokittelujen nidkokul-
masta virheellisesti sijoitettu. My6s pelin kysymyskorteissa esitellddn muita luo-
kittelutapoja kuin mitd pelipéydéllda on ndhtavissd. Esimerkiksi syntetisaattorin
sijoittaminen kosketinsoittimien joukkoon merkitddn virheisiin sulkeissa. Tahti

merkinta (*) tarkoittaa, ettd virheitd on mahdotonta luetella.
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TAULUKKO 1. Tiivistelma soittimien luokittelusta.
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8.1.3 Soitinryhmien maaréat
Mikéli huomioidaan kaikki yritykset luokitella soittimia, eli tiivistelmé&taulukon

merkinndt X+, X ja (X), voidaan alku- ja lopputestin véliset erot esittdd pylvés-

diagrammina seuraavasti:

TAULUKKO 2. Soitinryhmien méérat alku- ja lopputestissa.

.alkutesti %
.Iopputesti %

lyém. séhk puup.  vask.

Ylld olevassa taulukossa soittimien ryhmittely on huomioitu testin naytolta
ndhtdvien soitinryhmien mukaisesti (kuten tiivistelmé&taulukossakin), ei siis
vain oppilaiden suullisesti nimedmien soitinryhmien mukaisesti. Lopputestissa
soitinryhmid on muodostettu selvédsti enemmaian kuin alkutestissd. Esimerkiksi
lyomasoittimien ryhmén on alkutestissd muodostanut 31,25 % oppilaista, mutta
lopputestissd 75 %. Eri soitinryhmid on muodostettu yli kaksinkertainen méaara
alkutestiin verrattuna. Jousisoittimien, ndppdilysoittimien, kosketinsoittimien,
puu- ja vaskipuhaltimien ryhmén on lopputestissé muodostanut yli 80 % oppi-
laista. Alkutestissd useimmin muodostetut ryhmét ovat kielisoittimien, puhalti-

mien, kosketin- ja lyomaésoittimien ryhmait.
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Sahkosoittimien ryhmé puuttuu alkutestin suorituksista kokonaan, ja lopputes-
tissikin se on useimmin puuttuva ryhmai. Lopputestissd 62,5 % oppilaista on
muodostanut sidhkdsoittimien ryhmén. 18,75 % oppilaista on muodostanut ryh-
méin, mutta siind ei ole kaikkia sdhkosoittimia. Jotkut ovat sijoittaneet synteti-
saattorin kosketinsoittimiin tai sdhkoékitaran nappailysoittimiin. 43,75 % oppi-

laista on kuitenkin muodostanut sdhkgsoittimille oman ryhman virheettémasti.

Yksittdisiin soittimiin liittyvid virhesijoituksia on vaikea luetella, koska joilla-
kin oppilailla on hyvin omaperéisia ratkaisuja soittimien luokittelussa. Selviasti
esille tulevia virheellisesti sijoitettuja soittimia ovat mm. kontrabasso (jousi
puuttuu kuvasta), marakassit, kellopeli sekd sidhkosoittimet. Yksittdisten soitti-
mien osalta ei tdssd tutkimuksessa myoskaan analysoida niihin liittyvien skee-
mojen muuttumista, koska sekd soittimia ettd oppilaita on paljon. Ainoastaan
niiden soittimien osalta, joita ei esiintynyt oppimispelissd, mutta jotka ovat mu-

kana tietokonetestissd, tehdaan tarkempi analyysi (ks. jakso 8.3).

8.1.4 Virheettémien soitinryhmien maarat

Taulukossa 3 vertaillaan vain tdysin virheettémaésti muodostettuja soitinryhmia.
Oikein muodostetulla ryhmalld tarkoitetaan soitinryhmaii, joka on looginen
suhteessa tieteellisiin méaaritelmiin ja oppimispelin luokittelutapaan. Oikeiksi
sijoituksiksi katsotaan myos ne tapaukset, joissa kaikki kielisoittimet on sijoitet-
tu samaan ryhmaéén, ja kaikki puhaltimet samaan ryhméén, mikili ryhmaéssa ei
ole ylimaaraisid tai puuttuvia soittimia (tiivistelmataulukon merkintd X+). Kui-
tenkin sdhkosoittimien osalta syntetisaattorin sijoittaminen kosketinsoittimiin
ja sahkokitaran sijoittaminen ndppdilysoittimiin, katsotaan tdssid virheelliseksi

sijoittamiseksi.

Alkutestissd oikein muodostettuja ryhmid on eniten puu- ja vaskipuhaltimien
osalta. Kolmannes oppilaista on havainnut néissa soittimissa jotain yhtaldisyyk-
sid. Lyomasoittimia, sahkosoittimia ja ndppdilysoittimia ei ole osattu sijoittaa
omiksi ryhmiksi, eikd jousisoittimien ja kosketinsoittimien vertailukaan ole ko-

vin monelta onnistunut.
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TAULUKKO 3. Virheettdomien soitinryhmien maérét alku- ja lopputestissa.

[Virheettéméit soitinryhmit

M aiutesti %
-Iopputesti %

Lopputestissd virheettomid soitinryhmid on huomattavasti enemmaéan kuin al-
kutestissd, kuten taulukosta nahddan. Lopputestissd soitinryhmié on 3 - 5 kertaa
enemmain kuin alkutestissa. Kuitenkin syntetisaattorin ja sdhkoékitaran virheel-
lisiksi katsottavat sijoitukset alentavat paitsi oikein muodostettujen sdhkésoitin-
ten ryhman madraa, myos kosketin- ja nappdilysoittimien ryhmien maaréa. Mi-
kali sahkosoittimien ryhmén puuttuminen oppilaiden suorituksissa hyvaksyt-
tdisiin oikeaksi luokittelutavaksi, olisi virheettémien soitinryhmien vilinen ero

alku- ja lopputestissd vieldkin suurempi.

Tutkimuksessa ei ryhdytd vertaamaan oppilaiden muodostamia ryhmié teoria-
taustassa esiteltyihin soitinluokitteluihin, koska tutkimuksen tarkoitus ei ole en-
sisijaisesti erilaisten tieteellisten luokitteluteorioiden ja lasten soitinluokitusten

vertaaminen, vaan oppimispelin vaikutusten tutkiminen.
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8.1.5 Oppilaiden selostusten muuttuminen

Alkutestin osalta oppilaiden selityksistd voidaan huomata, ettd oppilaat eivat
kaytd soittimien ryhmittelyjen nimedmisessd perinteisid termeja. Termid puhal-
timet tai puhallussoittimet kayttad alkutestissd kolme oppilasta, kielisoittimet
kaksi oppilasta, ja kosketinsoittimet sanaa kayttdd vain yksi oppilas. Sen sijaan
termit jousisoittimet, nidppdilysoittimet, sihkdsoittimet, lyémaésoittimet, puupu-
haltimet ja vaskipuhaltimet eivit esiinny lainkaan alkutestin selityksissa. Ter-
mien puuttuminen sekd heikosti suoritetut luokittelut alkutestissd vahvistavat
sekd kaikkien oppilaiden ettd opettajan lausuntoa siitd, ettd soitinten luokittelua

ei ole opetettu aikaisemmin.

Oppilailla on monenlaisia mielenkiintoisia ja hauskojakin tapoja nimetd soitin-

ryhmid. Tutkimuksen oppimispelin kaltaisia nimityksid on kiaytetty testeissi

seuraavasti:

alkutesti lopputesti
puhaltimet 18,74 % 56,25 %
kielisoittimet 12,50 % 37,50 %
jousisoittimet - 43,75 %
nédppdilysoittimet - 31,25 %
kosketinsoittimet 6,25 % 25,00 %
lyomasoittimet - 56,25 %
sdahkosoittimet - 50,00 %
puupuhaltimet - 6,25 %
vaskipuhaltimet - -

Osa oppilaista on sijoittanut kaikki kielisoittimet samaan ryhm&in ja samoin
kaikki puhaltimet samaan ryhmaan. Lopputestissa 56,25 % oppilaista on yrittanyt
jakaa kielisoittimet jousisoittimiin ja ndppdilysoittimiin. Loput 43,75 % oppilais-
ta ei ole jakanut kielisoittimia, vaan jousisoittimet ja nappailysoittimet muodos-

tavat yhteisen ryhmaén. Puhallinsoittimia on yrittinyt jakaa puu- ja vaskipuhal-
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timiin 43,75 % oppilaista, loput 56,25 % ovat sijoittaneet kaikki puhaltimet sa-

maan ryhmaéén.

Oppilaiden selityksistd voidaan huomata selvisti, ettd pelissd kadytetyt nimitykset
esiintyvit lopputestissd paljon useammin kuin alkutestissd. Oppilaiden kaytta-
mat soitinryhmien nimet eivédt kuitenkaan anna todellista kuvaa luokittelun
oppimisesta. Varsinkin lopputestissi monet oppilaat ovat osanneet muodostaa
soitinryhmié oikein, vaikka eivdt ole nimenneet niitd aina perinteisilld termeil-

13.

Esimerkiksi vaskisoittimet nimed ei kdytd kukaan oppilaista. Kuitenkin loppu-
testissd 43,75 % oppilaista on muodostanut vaskipuhaltimista oman ryhmaén tay-
sin oikein. Lisdksi oppilaista 37,5 % on sijoittanut vaskipuhaltimet oikein mui-
den puhaltimien viereen. Testiin osallistuneista oppilaista siis yhteensa 81,25 %
on sijoittanut vaskisoittimien joukkoon oikeat soittimet, mutta kukaan oppilais-

ta ei ole nimennyt soitinryhmaa vaskisoittimiksi.

Puupuhaltimien ryhmén on lopputestissi muodostanut oikein samoin 81,25 %
oppilaista, joista vain yksi oppilas kdyttdd nimitystd puupuhaltimet. Useimmiten
oppilaat ovat nimenneet molemmat ryhmaét sanalla “puhaltimet”, vaikka ryh-
miét olisivatkin selvésti toisistaan erillddn. Oppilaat ovat osanneet sijoittaa soitti-
mia ryhmiin oikein, vaikka ovatkin nimenneet soitinryhmat eri tavalla kuin ne
olivat pelisséd tai eivit ole nimenneet niitd ollenkaan. Tdmad on mahdollista tul-
kita siten, ettd tieto on tallentunut muistiin proseduraalisesti. Myds muiden soi-
tinryhmien osalta on havaittavissa tiedon proseduraalisuutta, vaikka tieto paa-
sdantoisesti on lopputestissd deklaratiivista. Koska soitinluokittelussa on monia
soitinryhmia, ei voida sanoa, ettd joku oppilaista olisi oppinut uuden tiedon
joko proseduraalisesti tai deklaratiivisesti. Osa uudesta tiedosta voi olla muistissa

deklaratiivisesti tallentuneena, osa proseduraalisesti.

Alkutestin tuloksille on tyypillistd luokitteluun liittyvin tiedon puuttuminen
kokonaan, tai olemassa olevan tiedon deklaratiivisuus. Oppilaiden suorituksia ja
selostuksia vertailtaessa voidaan huomata, ettd alkutestissa 43,75 %:lla oppilaista
(oppilaat n:o 4, 6, 8, 9, 11, 12, 16) luokitteluun liittyva tieto on deklaratiivista. He
ovat osanneet ryhmitelld soittimia, ja perustella ryhmien muodostamistavan.

N4illd oppilailla on puhallinsoittimien ja kielisoittimien osalta havaittavissa
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my0s proseduraalisuutta. Kyseisten oppilaiden aikaisempi deklaratiivinen tieto
ei ole muuttunut muistissa proseduraaliseksi lopputestissd, mutta luokitteluun
liittyvan tiedon mdiérd, erityisesti deklaratiivisen tiedon miérd, on lisdantynyt
huomattavasti. Mielikuvituksellisen selostuksen keksineiden tietoa ei tdssa tul-
kita deklaratiiviseksi tiedoksi, koska selostukset eivat varsinaisesti liity soitti-
mien ominaisuuksiin. Ainoastaan oppilaiden 1 ja 2 alkutestin selostukset

("kaupan hylly tai orkesteri”, “vaikeimmat ja helpoimmat soittaa”) voidaan tul-

kita deklaratiiviseksi tiedoksi.

Soitinryhmien nimien ja selostusten muuttumisesta voidaan péételld, ettd dek-
laratiivisen muistamisen osuus on selvisti lisddntynyt lopputestissia. Kuten jak-
sossa 8.1.1 todettiin, 87,5 % oppilaista on lopputestissid perustellut siirtonsa soitti-
mien ominaisuuksiin vedoten, vain 12,5 % on keksinyt mielikuvituksellisen se-
lostuksen, eikd kukaan ole jattinyt tdysin perustelematta siirtojaan. Perustelut ja
kyky nimeté soitinryhmit osoittavat, ettd lopputestille on tyypillistd tiedon dek-

laratiivinen muistaminen.

Lopputestissa havaittava proseduraalinen tieto on ollut proseduraalista jo alku-
testissd. Toisaalta lopputestisséd esiintyy myds sellaista proseduraalista tietdmistd,
jota alkutestissé ei esiintynyt lainkaan. Esimerkiksi oppilas n:o 3 ei ole alkutestis-
sa osannut selostaa soittimien siirtoja. Lopputestissd kaikki soittimet on ryhmi-
telty oikein, mutta oppilas ei silti osaa nimetd kaikkia soitinryhmid. My6s muilla
oppilailla on yksittdisten soitinryhmien osalta havaittavissa sellaista proseduraa-
lista muistamista, johon liittyvaa tietoa ei alkutestissd ollut lainkaan. Nevesin ja
Andersonin (1981) esittimin teorian mukaan tieto tallentuu ensin deklaratiivi-
sesti, ja harjoituksen kautta tieto muuttuu proseduraaliseksi. Tdmén teorian
pohjalta voidaan olettaa, ettd oppilaat ovat pelatessa oppineet uuden tiedon en-
sin deklaratiivisesti, mutta pelissd tapahtuvan harjoittelun avulla tieto on ehti-
nyt sisdistyd muistiin proseduraalisesti. Kuten Greenblat (1988, 16) on tutkimuk-
sessaan todennut, oppimispelien vahvuus on juuri siind, ettd oppiessaan uutta

tietoa oppilas samalla jo soveltaakin sita.

Toisaalta Nevesin ja Andersonin késitystd proseduralisaatiosta on kritisoitu, kos-
ka joissakin tapauksissa tieto voi olla aluksi proseduraalista ja muuttua vasta
myShemmin deklaratiiviseksi. Esimerkiksi monet pelimannit osaavat soittaa

taitavasti, vaikka eivat ole tietoisia asteikoista, etumerkeistid tai muista musiikin
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teoreettisista asioista. On siis mahdollista oppia uusi asia ensin proseduraalisesti.

Aikaisemmissa oppimispeleihin liittyvissd tutkimuksissa mm. John Hopkinsin
yliopiston ty6ryhmén tutkimuksissa ja Brunerin tutkimuksessa on todettu, ettd
osa oppilaista kykenee pelatessa tai pelaamisen jidlkeen hyvinkin dlykkaisiin suo-
rituksiin, mutta eivdt kykene perustelemaan suoritustaan (Carlson 1969, 172).
Naissd tutkimuksissa tulos tulkittiin siten, ettd tiedon oppimiseen olisi tarvittu

vield enemman harjoitusta, jotta tieto olisi sisdistetty paremmin.

Tassd tutkimuksessa ei kuitenkaan ole kyse siitd, etteivatkd oppilaat olisi osan-
neet perustella suoritustaan, vaan lopputestille on ominaista juuri muistamisen
deklaratiivisuus. Kuitenkaan kaikkia soitinryhmié ei ole osattu nimeté oikein,
vaikka ne on muodostettu oikein ja perusteltu oikein. Osa oppilaista on keksinyt
soitinryhmélle omaperdisen, mutta hyvin loogisen nimen, esimerkiksi “kepilla
soitettavat” (= jousisoittimet). Ryhmien nimeédmistavasta tulee esille Bartlettin
(1932, 296, 213) ajatukset mieleenpalautuksen on rekonstruktiosta, tiedon raken-
tamista uudelleen siten, ettd tiedon aukkokohdat tdytetddn aikaisempia skeemoja
hyviaksikédyttden. Osa oppilaista on keksinyt omat nimet soitinryhmille, jotka he
ovat kylld osanneet muodostaa oikein, mutta joille he eivat kykene muistamaan

pelissd esiintynyttd soitinryhmén nimea.

8.2 Siirtojen méara ja ajan kaytto

Tutkimuksessa on selvitetty alku- ja lopputestin tekemiseen kaytettyjen siirtojen
madrat sekd ajan kayttd. Tietokoneohjelma taltioi automaattisesti muistiin siir-
tojen suunnat ja maarét, sekd ajan kdyton osalta yksittdisen soittimen siirtoon
kuluneen ajan, siirron aloituksen ajan suhteessa testin aloituksen aikaan, seka
testin tekemiseen kdytetyn kokonaisajan. Tédssd jaksossa analysoidaan siirtojen
maérdn ja kokonaisajan kdyton muuttumista alku- ja lopputestissa, sekd niiden
muuttumisen suhdetta skeemojen laadulliseen muuttumiseen. Samalla vertail-

laan tyttdjen ja poikien tuloksia keskendén.
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8.2.1 Alku- ja lopputestin vertailu

Siirtojen lukumaéérat Ajan kdyttd (min.)

alkutesti lopputesti alkutesti lopputesti
tytot:
Oppilas 1 40 38 4:55 5:53
Oppilas 2 32 59 3:54 5:48
Oppilas 3 96 32 8:40 6:12
Oppilas 4 26 34 4:16 4:43
Oppilas 5 42 36 5:02 5:56
Oppilas 6 43 43 5:55 5:33
Oppilas 7 71 47 6:24 4:16
Oppilas 8 45 22 6:23 3:08
Oppilas 9 34 29 6:25 5:12
Oppilas 10 55 35 7:03 5:05
pojat:
Oppilas 11 22 28 3:11 2:58
Oppilas 12 63 34 6:32 2:57
Oppilas 13 24 23 2:11 3:56
Oppilas 14 18 38 2:32 4:51
Oppilas 15 40 82 5:51 6:01
Oppilas 16 35 31 5:38 4:03

Aikaa on kaytetty alkutestin tekemiseen keskimdarin 5:11 minuuttia (keskiha-
jonta 1,73). Lopputestissad aikaa on kdytetty keskimddrin 4:57 minuuttia (keskiha-
jonta 1,55). Alkutestissd soittimia on siirretty keskimaérin 5 kertaa (keskihajonta
20,23). Lopputestissa siirtoja on tehty keskimaarin 38 (keskihajonta 14,77).
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TAULUKKO 4. Testin tekemiseen kiytetty aika alku- ja lopputestissa.

Ajan kaytto

0 = IS I i - - s
opl op2 op3 op4 opb5 op6 op7 op8 op9 op.10 op.11 op.12 op.13 op.14 op.15 op.16

. alkutesti lopputesti

Kuten taulukosta nikyy, joillakin oppilailla (esimerkiksi oppilaat 3, 8 ja 12) on
ajan kdytossd suuri ero alku- ja lopputestin vililld. Toisaalta muutamat oppilaat
ovat kdyttdneet lopputestissd hieman enemman aikaa. Oppilailla 4, 5, 6 ja 11 on

vain hyvin pieni ero alku- ja lopputestin ajan kadytdssa.

Oppilaista 56,25 % on kayttanyt lopputestissd vahemman aikaa kuin alkutestissa.
Enemman aikaa kului 43,75 % oppilaista. Ajan kédyttd on siis vahentynyt yli puo-
lella oppilaista. Ajan kdytén vdheneminen tai lisddntyminen ei kuitenkaan ole
suoraan suhteessa testin laadullisen tuloksen muuttumiseen. Osa oppilaista on
lopputestissd paneutunut testin tekemiseen kauemmin ja parantaneet luokitte-
lun tulosta. Ajan kdytossa ja testituloksen laadullisessa muutoksessa on tyttdjen
ja poikien osalta eroja, joten asiaa analysoidaan myohemmin erikseen eri suku-

puolten osalta.
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. alkutesti . lopputesti

opl op2 op3 op4 opS5 op6é6 op7 op8 op9 op.10 op.11 op.12 op.13 op.14 op.15 op

£

.16

Siirtojen méarastd voidaan havaita, ettd siirrot ovat paédasiassa vahentyneet lop-

putestissa. Siirtoja on tehnyt lopputestissi vihemman 62,5 %, enemman siirtoja

on tehnyt 31,25 % oppilaista, ja saman verran 6,25 % oppilaista. Esimerkiksi oppi-

laalla 3 siirtojen médird on viahentynyt erittdin paljon (myd6s laadullinen muutos

on suuri), kun taas oppilas 15 on selvisti lisdnnyt siirtojen méaarda (hieman laa-

dullista parannusta) My6s siirtojen osalta vertaillaan niiden méiidrdn muuttu-

mista suhteessa testin tuloksen laadulliseen muuttumiseen erikseen tyttdjen ja

poikien osalta.
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8.2.2 Siirtojen ja ajan suhde laadulliseen muutokseen

Verrattaessa siirtojen madraa ja ajan kayttdd laadulliseen muutokseen huomioi-
daan erikseen jokaisen oppilaan suoritus. Koska tyttdjen ja poikien suorituksissa
on havaittavissa selvid eroja, selostetaan ajan ja siirtojen suhde laatuun ensin
tyttGjen ja sitten poikien osalta, ja lopuksi verrataan tyttdjen ja poikien suorituk-

sia keskenaain.

Kymmenestd tytosta seitsemdn on kdyttinyt lopputestin tekemiseen vihemman
siirtoja kuin alkutestiin. He ovat myds kayttineet vihemman aikaa yhta tyttoa
(oppilas 5) lukuunottamatta. Kaksi oppilasta on tehnyt lopputestissa siirtoja
enemmadn, ja kdyttineet myGs enemmain aikaa. Yksi tyttd on tehnyt testeissa siir-

toja saman verran, mutta kayttanyt lopputestissi siirtoihin vahemman aikaa.

Kymmenestd tytostd yhdeksdn on osannut lopputestissd ryhmitelld soittimet nii-
den ominaisuuksien mukaisesti. Niilld seitsemalld tytolld, jotka kdyttivat va-
hemman siirtoja, on lopputulos parantunut laadullisesti yhtd oppilasta lukuun-
ottamatta. Taméa yksi oppilas (oppilas 7) on kummassakin testissd vain “asetellut
soittimet vierekkdin.” Naistd siirtoja vihemman kéayttidneistd nelja on paranta-
nut tulosta todella merkittdvasti. Oppilas, joka kédytti tdsmélleen saman verran
siirtoja, mutta vahemmaé&n aikaa, on hieman parantanut tulosta myds laadulli-
sesti. Siirtoja ja aikaa enemmaén kéyttdneistd kahdesta tytostd toinen (oppilas 2)
kaytti lopputestissd siirtoja huomattavasti enemmaén kuin alkutestissd, mutta tu-
los on laadullisestikin huomattavasti parempi. Toinen tyttd (oppilas 4) kaytti

hieman enemman aikaa, ja tulos parani jonkin verran.

Pojilla siirtojen maéraa tai ajan kaytt6a vahentdneilld on tulos parantunut myds
laadullisesti. Téastd ei kuitenkaan voida suoraan todeta, ettd siirtojen maéara tai
ajan kayttd korreloisi laadullisen tuloksen kanssa. Vahemman siirtoja tai aikaa
kayttaneilld ei valttdimatta ole testin tulos laadullisesti huonontunut. Toisaalta
tulosta tarkasteltaessa on huomioitava my®&s, ettd oppilaalla 11 siirtojen maara
on lisddntynyt, mutta ajan kayttd vdhentynyt, ja oppilaalla 13 taas pdinvastoin

siirtoja on vdhemmaén, mutta ajan kaytté pienempi.

Kuudesta pojasta kolme on kédyttinyt lopputestin tekemiseen vihemmin siirtoja

kuin alkutestiin. Nailld oppilailla on my6s tapahtunut laadullisia muutoksia
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siirroissa, oppimista on selvisti tapahtunut. Yksi heistd (oppilas 13) on kuitenkin
kayttanyt aikaa enemmin. Oppilas 11 on pojista ainoa, joka on kiyttinyt loppu-
testiin hieman enemman siirtoja kuin alkutestiin, mutta silti parantanut tulosta.
Toisaalta vaikka hénelld onkin siirtoja enemmaén, hin on kayttinyt lopputestiin
aikaa vidhemmaén kuin alkutestissd. Hanelld olikin lopputestissd kaikki soittimet

oikein ryhmitelty.

Pojista kaksi on kuluttanut lopputestin tekemiseen siirtoja paljon enemméin
kuin alkutestissd. Heilld my6s ajan kédytto on lisadntynyt. Nailld oppilailla ei ol-
lut havaittavissa mitdén selvaa logiikkaa siirroissa, ei alkutestissa eikad lopputes-
tissd. Ehkidpa he ovat lopputestissi yrittdneet parantaa tulosta, mutta jostain syys-

td eividt ole siihen kyenneet.

Tytot ovat kdyttianeet aikaa keskimddrdisesti enemmén kuin pojat molemmissa
testeissd. Tytoistd ei kukaan ole tehnyt lopputestid alle kolmen minuutin, pojista
teki kaksi, ja vield varsin hyvilld tuloksella.

Alkutestissd soittimia niiden ominaisuuksien mukaan jérjestineiden ja muiden
oppilaiden kokonaisajan kdytossa ja siirtojen méédrissd on selvid eroja havaitta-
vissa vain tyttdjen osalta. Ne tytot, jotka eivét lainkaan osanneet selittdd tekemi-
aan siirtoja, ovat kéyttineet aikaa ja siirtoja enemmaén kuin muut tytot (oppilasta
5 lukuunottamatta.) Kuitenkin ne tyto6t, jotka ryhmittelivat soittimia niiden
ominaisuuksien mukaan, ovat kédyttineet aikaa hieman enemmaian kuin soitti-

mien siirroille mielikuvituksellisen selityksen keksineet.

Lopputestissd on havaittavissa mielenkiintoisia eroja tyttéjen ja poikien ajan
kédytossd. Lopputestissd kolmen oppilaan (n:o 3, 11 ja 12) soitinten ryhmittely on
tidysin virheeton, ja yhden (n:o 2) miltei virheetén. Ajan kaytossd on kuitenkin
eroja. Pojat eli oppilaat 11 ja 12 ovat kéyttdneet lopputestissa aikaa viahiten kai-
kista oppilaista, kumpikin noin 2,57 minuuttia. Lopputestin parhaiten suoritta-
neet tytot sen sijaan ovat kdyttaneet aikaa hyvin paljon. Parhaiten onnistuneen
tytén kdyttdimd aika 6,12 minuuttia, mikd on lopputestin suurin ajankaytto, ja
toiseksi parhaimman tytoén aika on 5,48, miki on viidenneksi suurin ajan kaytto.
Kuitenkin aikaa eniten kdyttdneen tyton siirtojen lukuméaédrd on vdhentynyt
huomattavasti. Alkutestissd han teki 96 siirtoa ja lopputestissd vain 32 siirtoa.

Pojilla siirtojen maarat lopputestissd ovat 28 ja 34. Lopputestissd parhaiten onnis-
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tuneiden tyttSjen ja poikien ajan kdytossd on siis selva ero, itse asiassa he ovat
ajan kayton kaksi adripaatd. Siirtojen lukumaééarat sen sijaan ovat suunnilleen sa-

mat.

Kokonaisajat ja siirtojen lukumaarat eivit siis anna suoraan luotettavaa kuvaa
skeemojen muuttumisesta. Vaikka ajan kédytté onkin padsaantoisesti lopputestis-
sd pienempi kuin alkutestissd, on erdilld oppilailla kulunut lopputestiin enem-
maén aikaa kuin alkutestissd. Siirtojen médrén tai ajan kidyton vdhenemiseen liit-
tyy usein tuloksen paraneminen myos laadullisesti, mutta sama sdant6 ei toimi
toisin pdin. Aikaa tai siirtoja enemmaén kiyttdneilldi on my6s voinut laadullinen
lopputulos parantua. Lopputestissd soitinten siirroissa heikoiten onnistuneiden

oppilaiden ajan kaytto ja siirtojen lukumaérat ovat ldhella keskiarvolukuja.

Siirtojen méadrddn vaikuttaa hieman myds testin tekemiseen liittyvét tekniset
seikat. Joskus soitin on tipahtanut matkasta eli oppilaan ote hiirestd on 16ysan-
nyt, ja soitin putoaa liian aikaisin. Tall6in listassa ndkyy “yliméaardisia” siirtoja.
Nama eivat kuitenkaan ratkaisevasti vaikuta lopputuloksien analysointiin, jo-
ten siirtojen méaardt on huomioitu sellaisenaan. Siirtojen méaédrddn vaikuttaa
myos loppuasetelman viimeistely eli asetelman ulkonddén muokkaaminen.
Yleensd se tapahtuu aivan lopuksi, mutta toisinaan viimeistelyn jilkeen oppilas
tekeekin vield merkittdvin muutoksen soitinryhmiin. Ylimé&ardisid siirtoja voi
tulla my®s siitd, kun oppilas siirtdd joitakin soittimia pois tieltd. Edelld mainittu-
jen kaltaisia “turhia” siirtoja on jokaisella oppilaalla, mutta kuitenkin hyvin va-
hidn (n. 1 - 3 siirtoa). Tdmadn vuoksi tutkimuksen analyysissa on huomioitu kaik-

ki siirrot poistamatta “turhien” siirtojen lukumaéraa.

Yksittdiseen soittimeen kohdistuvien siirtojen mééarasti ei voida tehda johtopéa-
toksid sen suhteen, onko oppilas kokenut soittimen asettamisen helpoksi vai
vaikeaksi. Joskus vaikeita soittimia siirretddn pois tieltd, toisinaan taas vaikein
soitin on jadnyt viimeiseksi ja saa osakseen vain yhden tai kaksi siirtoa. Soitti-
men vaikeutta voi kuitenkin helposti analysoida “toista liikkeet” toiminnolla.
Tasséd tutkimuksessa ei ole painotettu yksittdisid soittimia, joten analyysi keskit-

tyy luokkien muodostamisen tarkasteluun.
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8.3 Uudet soittimet

Tietokoneelle ohjelmoituun testiin on otettu mukaan kolme sellaista soitinta,
jotka eivit esiintyneet lautapelissd. Télla tavoin selvitetddn, osaavatko oppilaat
soveltaa pelissd oppimiaan uusia asioita uudessa tilanteessa. Ndiden soittimien
osalta tarkastellaan my0s pelissd opitun asian assimiloitumista tai akkomodoitu-
mista aikaisempiin skeemoihin. Kyseiset soittimet ovat kellopeli, jouhikko ja

luuttu.

Alkutestissd kellopelin on sijoittanut muiden lyomaésoittimien joukkoon vain
yksi oppilas. Kolme muuta oppilasta on sijoittanut kellopelin ldhelle muita ly6-
masoittimia, mutta eivat varsinaisesti ole muodostaneet niista omaa soitinryh-
méd. Lopputestissad kellopelin on sijoittanut taysin oikein yksitoista oppilasta.

Kellopeliin liittyvissd skeemoissa on siis tapahtunut aikaisempien tietojen
muuttamista uuteen tietoon sopivaksi eli akkomodaatiota kymmenelld oppilaal-
la. Yksi oppilas on sijoittanut kellopelin oikein molemmissa testeissd, joten ai-
kaisempaan skeemaan ei ole tarvittu muutosta. Lopputestissd viisi oppilasta ei
ole osannut sijoittaa kellopelid oikein. Heistd yksi (oppilas 15) on assimiloinut
soittimen aikaisempiin skeemoihin (“kasisoittimet”), yhden oppilaan (oppilas
13) skeemoissa on tapahtunut virheellinen akkomodaatio (“kosketinsoitin”).
Kolmen oppilaan skeemoissa ei ole tapahtunut muutoksia alkutestiin verrattu-

na, soitin on sijoitettu virheellisesti molemmissa testeissa.

Jouhikon on sijoittanut alkutestissd muiden jousisoittimien joukkoon kaksi op-
pilasta. Kolme poikaa ja yksi tyttd ovat sijoittaneet jouhikon kielisoittimien
joukkoon. Mikéli ndmé sijoitukset huomioidaan, on jouhikon sijoittanut oikein
yhteensa kuusi oppilasta. Lopputestissd jouhikon on sijoittanut muiden jousi-
soittimien joukkoon kuusi tytt6d ja kaksi poikaa. Mikéli huomioidaan jouhikon
esiintyminen kaikkien kielisoittimien joukossa, on tuloksia edellinen luku mu-

kaan luettuna yhteensd kaksitoista.

Kaksi oppilasta on siis sijoittanut jouhikon molemmissa testeissd oikein, joten
skeemoihin ei ole tarvittu muutosta. Akkomodaatiota on tapahtunut kuudella
oppilaalla. Kahdeksan oppilasta ei ole osannut lopputestissi sijoittaa jouhikkoa
jousisoittimien ryhmé&édn. Kuitenkin heistd neljd on sijoittanut jouhikon kieli-

soittimien ryhméadn kuten he tekivat alkutestissidkin, eli he ovat assimiloineet
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aikaisempaa tietoa samalla tavalla molemmissa testeissi. Yksi oppilas on assimi-
loinut jouhikon ”vanhan ajan soittimeksi”. Kolmen oppilaan skeemat eivit ole

muuttuneet, silld soitin on sijoitettu virheellisesti molemmissa testeissa.

Luutun on alkutestissd sijoittanut muiden nappdilysoittimien joukkoon vain
yksi oppilas, lopputestissd yksitoista oppilasta. Mikili huomioidaan luutun si-
joittaminen kaikkien kielisoittimien kanssa samaan ryhmaéén, on oikein ryhmi-
teltyjd tuloksia edelliset luvut mukaan luettuna alkutestissd yhteensé seitsemaén,
ja lopputestissd kolmetoista. Yhden oppilaan skeemoihin ei ole tarvittu muutos-
ta. Kymmenen oppilaan skeemoissa on tapahtunut akkomodaatio. Lopuista vii-
destd oppilaasta kaksi on sijoittanut luutun kielisoittimeksi kuten he tekivét al-
kutestissikin, eli he ovat assimiloineet aikaisempaa tietoa samalla tavalla mo-

lemmissa testeissd. Kolmen oppilaan skeemoissa ei ole tapahtunut muutosta.

Prosentuaalisesti esitettynd voidaan uusien soittimien oikeat sijoitukset tiivistda

seuraavasti:

Alkutesti Lopputesti
kellopeli 6,25 % 68,75 %
jouhikko 12,50 % 50,00 %

(kielisoittimissa) (37,50%) (75,00 %)
luuttu 6,25 % 68,75 %
(kielisoittimissa) (43,75 %) (81,25 %)

Oppimispelissd esiintymittomat soittimet on osattu sijoittaa oikeisiin ryhmiin
lopputestissd varsin hyvin. Lopputestissd yli puolet oppilaista on osannut erottaa
jouhikon kuuluvan jousisoittimiin ja luutun nédppdilysoittimiin. Kielisoittimik-
si ne on tunnistanut 75 % ja 81,25 % oppilaista. Kellopelin on sijoittanut lyoma-

soittimien ryhméaan 68,75 % oppilaista.
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8.4 Alku- ja lopputestin ensimmaiset siirrot

Soittimien siirtojen jarjestyksestd on huomioitu my6s jokaisen oppilaan viisi
ensimmaista siirrettyd soitinta. Teoriataustan kognitiivisessa jaksossa todettiin,
ettd aikaisempi tietopoja vaikuttaa siihen, mihin ihmisen tarkkaavaisuus suun-
tautuu, ja ettd odotusten mukainen informaatio havainnoidaan helpoiten
(Neisser 1982, 24 27, 65 - 75). Ensimmadisten siirtojen analyysilla halutaan selvit-
tdd, ovatko oppilaat mahdollisesti siirtdneet testissd ensin tuttuja soittimia ja
myShemmin oudompia. Toisaalta on mahdollista, ettd ensin on siirretty alku-
muodostelman sivuilla olevia soittimia, joskin esitesteissa téllaista ei todettu ta-

pahtuvan.

Yhteenveto alkutesti:

syntetisaattori 10 kellopeli 3
kontrabasso 9 jouhikko 3
harmonikka 6 nokkahuilu 2
piano 6 lyyra 2
luuttu 6 lautanen 1
viulu 6 kayratorvi 1
klarinetti 5 marakassit 1
banjo 4 rumpu 1
trumpetti 4 kantele 1
kitara 3

Alkutestissd viiden ensimmadisen siirron joukossa esiintyy yleisimmin synteti-
saattori ja kontrabasso. Muita testin alussa usein siirrettyjd soittimia ovat harmo-
nikka, piano (flyygeli), luuttu ja viulu. Oppilaat eivit ole aloittaneet testin teke-
mistd koulussa kdytettdvistd tutuista soittimista kuten lyomaésoittimista. Mah-
dollisesti kontrabasson ja pianon suosio johtuu soittimien suuresta koosta. Ne
on ehkd haluttu siirtda heti alussa nayton sivuun. Toisaalta suosittuja soittimia
on olleet pienempikokoisetkin soittimet. Alussa siirretyt soittimet eiviat ole al-
kuasetelman sivuilta. Soittimilla ei mydskddn ole selvdd yhteyttd nimettyihin

soittimiin.
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Yhteenveto viidestd ensimmadisend siirretyistd soittimista lopputestissi:

kontrabasso 11 jouhikko 4
luuttu 9 lautanen 3
harmonikka 7 rumpu 3
banjo 6 klarinetti 2
lyyra 5 piano 2
syntetisaattori 5 kantele 2
sahkokitara 4 nokkahuilu 1
trumpetti 4 kayratorvi 1
marakassit 4 kellopeli 1

Kontrabasso on yleisimmin testin alussa siirretty soitin. Toisella sijalla on luuttu,
jota siirtdneistd yhdeksastd oppilaasta periti kahdeksan on tyttdjd. Seuraavaksi
yleisimmin testin alussa siirrettyja soittimia ovat harmonikka, banjo, lyyra ja
syntetisaattori. Oppilaat eivit siis ole siirtineet aluksi tuttuja, koulussa kaytetta-
vid soittimia, vaan sellaisia soittimia, joita oppilaat eivdt ehkd ole ollenkaan
ndhneet aitoina instrumentteina. Tututkin soittimet 16ytyvét ensimmdéisten siir-
tojen joukosta, mutta paljon harvemmin. Toisaalta voisi ajatella, ettd kontrabas-
so on siirretty ensimmdisend, koska se on suurikokoinen, mutta my®&s pianon
kuva on suurikokoinen, eikd piano ole ollut kuin kahdella oppilaalla ensim-
mdisten siirtojen joukossa. Kenellikddn oppilaalla ei ollut viulua viiden ensim-
madisen siirron joukossa lopputestissd. Soittimien tuttuus tai soittimien sijainti

alkuasetelmassa ei ole vaikuttanut siirtojen aloittamiseen.

Alkuasetelmassa ei siis ole todettavissa sellaisia tekijoitd, jotka olisivat johdatel-
leet tietynlaiseen testin aloittamistapaan. On mahdollista, ettd oppilaat ovat en-
sin havainnoineet tuttuja soittimia, mutta tuttuus ei ole vaikuttanut toimintaan

eli testin aloittamiseen.
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8.5 Soittimien nimedminen

Pelin tarkoitus on ensisijaisesti opettaa soittimien luokitteluun liittyvia asioita.
Soittimien nimien muistaminen ei ole pelissa oleellista. Koska uusia soittimien
nimid kuitenkin pelissé tulee esille, on tutkimuksessa selvitetty, mill4 tavalla ni-

mien muistaminen muuttuu pelaamisen seurauksena.

Testissd on yhteensd 19 soitinta, joista osa on oppilaille entuudestaan tuttuja.
Testiin on otettu mukaan myds harvinaisempia soittimia, jotka ovat oppilaille
outoja ja joita he eivit ole ennen nihneet, ei edes pelissia. Ndin ollen taydellistd
nimeémistulosta ei lainkaan odoteta lopputestissakaan.

Oikein nimettyjen soittimien lukumaarit.

Alkutesti Lopputesti
Oppilas 1 4 8
Oppilas 2 6 9
Oppilas 3 5 4
Oppilas 4 4 7
Oppilas 5 6 8
Oppilas 6 6 10
Oppilas 7 5 8
Oppilas 8 8 11
Oppilas 9 7 6
Oppilas 10 3 6
Oppilas 11 5 9
Oppilas 12 5 14
Oppilas 13 4 10
Oppilas 14 5 7
Oppilas 15 5 7
Oppilas 16 5 5

yhteensa 83 129
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Oppilaista 87,25 % on nimennyt lopputestissd soittimia enemmaén kuin alkutes-
tissd, 12,5 % oppilaista on nimennyt soittimia yhden vidhemmain. Oppilaista

62,5 % muistaa lopputestissd soittimien nimid vahintddn kolme enemman kuin
alkutestissd. 18,75 % on kaksinkertaistanut nimettyjen soittimien lukumaéiréan.
Alkutestissd oppilaat ovat nimenneet keskimddrin 5,1 soitinta, ja lopputestissa
8,1 soitinta. Muutos ei ole suuri, joskin erdiden oppilaiden kohdalla tiedon li-

sddntymistd on tapahtunut hyvin paljon.

Poikien kohdalla on tapahtunut huomattavasti suurempi muutos nimien muis-
tamisen madrdssa kuin tytoilld. Tytot ovat nimenneet alkutestissd keskimaarin
54 soitinta, ja lopputestissd 7,7 soitinta. Pojat ovat nimenneet alkutestissa keski-
mairin 4,8 soitinta, ja lopputestissd 8,7. Ne pojat, jotka suorittivat luokittelun
taysin oikein, ovat myds muistaneet eniten soittimien nimid. Tyt6t ovat muista-
neet pelaamisen jilkeen keskimddrdisesti vahemman soittimien nimid kuin po-
jat, mutta tytoilla soitinten luokittelun tulokset ovat parantuneet laadullisesti
hyvin paljon. Muistettujen nimien lukumaéiré jaa alle puoleen soittimien koko-
naismaarastd (19 kpl.), koska testissd on mukana soittimia, joita ei lainkaan esiin-

tynyt pelissd, ja koska pelissé ei edes vaadita soittimien nimien muistamista.

Oikein nimettyjen soittimien lukumaarat:

Alkutesti Lopputesti
sdahkokitara 13 16
piano 13 12
viulu 12 15
harmonikka 9 13
syntetisaattori 9 9
marakassit 9 13
nokkahuilu 8 11
kantele 4 7
rumpu 4 10
trumpetti 1 5
kontrabasso 1 5
lautanen - 5
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kdyratorvi - 3
kellopeli - 3
luuttu - -
lyyra - - 1
klarinetti - 1
banjo - -
jouhikko - ~
yhteensa 83 129

Parhaiten on osattu nimetd sdhkokitara (myds kitara on hyvaksytty oikeaksi vas-
taukseksi), piano ja viulu. Alkutestissd vdhintdan puolet oppilaista on tunnista-
nut harmonikan, syntetisaattorin (my6s urut tai sdhkdpiano hyvaksyttiin oikeik-
si vastauksiksi), marakassit ja nokkahuilun, sekéd lopputestissi myds rummun.
Lautapelisséd ei ollut mukana kellopelid, luuttua ja jouhikkoa, kuitenkin loppu-
testissd kolme oppilasta on muistanut kellopelin nimen. Alkutestissad soittimia

nimettiin yhteenséd 83 kappaletta, ja lopputestissd 129 kappaletta.

8.5 Oppilaiden mielipiteet

Empiirisen kokeen jidlkeen oppilailta kysyttiin seuraavana paivana kirjallisesti

mielipidetta pelistd ja tietokonetestista (ks. liite 12).

Ensimmdisessd kysymyksessd kysyttiin oppilaiden mielipidettd lautapelin kysy-
mysten vaikeustasosta. Oppilaista 68,75 % piti kysymyksia sopivan helppoina.

25 % oppilaista piti kysymyksid sopivan vaikeina, ja 6,25 % liian vaikeina. Ku-
kaan oppilaista ei pitinyt kysymyksia liian helppoina. Toisena kysyttiin pelin
mukavuutta. Oppilaista 50 % piti pelid “kivana”, ja loput 50 % “tosi kivana”. Ke-

nenkddn mielesta peli ei ollut “tylsa” tai “melko tylsd”.

Tietokonetehtdvdd piti “kivana” samoin 50 % oppilaista, ja “tosi kivana” loput
50 %. Tietokonetehtdvaa ei kukaan oppilaista pitdnyt “tylsdnd” tai “melko tylsa-
nd”. Tietokonetehtdvia piti helppona 75 % oppilaista, ja vaikeana 25 % oppilais-
ta. (Jos sama kysymys olisi esitetty alkutestin jilkeen olisi vaikeana pitdmien

médrd ehkd suurempi.)
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Lopuksi oppilailta kysyttiin, kuinka paljon he olivat oppineet pelissd uusia asi-
oita. Paljon uusia asioita kertoi oppineensa 37,5 % oppilaista, melko paljon sa-
moin 37,5 %, ja jonkin verran 25 % oppilaista. Kukaan ei valinnut vaihtoehtoa

"en mitaan”.

Oppilaiden mielipiteistd voidaan yhteenvetona todeta, ettd jokainen oppilas piti
pelid kivana tai tosi kivana, samoin tietokonetestid piti jokainen oppilas kivana
tai tosikivana. Yhtd oppilasta lukuunottamatta oppilaiden mielestd kysymykset
olivat sopivan tasoisia. Pelistd uusia asioita kertoi oppineensa paljon tai melko

paljon 75% oppilaista.

8.6 Tulosten yhteenveto

Tutkimukseen osallistui kuusitoista kolmannen vuosiluokan oppilasta. Oppi-
lailta kysyttiin, onko soittimien luokittelua opetettu ennen. Jokainen oppilas
vastasi kieltdvésti. My6s edellinen opettaja vahvisti asian. Alkutestissékin nakyy
selvisti, ettd luokittelua ei ole opetettu. Soitinten luokitteluun perinteisesti liit-
tyvdn terminologian puuttuminen oppilaiden selostuksista, ja heikosti suorite-
tut soitinten ryhmittelyt osoittavat, ettd oppilailla ei ole sellaisia aikaisempia
skeemoja, joiden avulla soitinten luokittelu olisi ollut mahdollista alkutestissa.
Tutkimuksen empiirisessd kokeessa kiytettiin soitinten luokittelua opettavaa
pelid, jota jokainen oppilasryhmé pelasi yhden kerran, noin 40 minuuttia.

Tutkimuksen tuloksia tarkasteltiin monista eri ndkokulmista. Oppilaiden ta-
voista luokitella soittimia tehtiin aluksi karkea kolmijaottelu, minka jalkeen
analysoitiin tarkemmin kunkin oppilaan luokittelutavassa ja selostuksissa ta-
pahtuneita muutoksia. Oppimisen laadullista muutosta verrattiin myos kaytet-
tyyn aikaan ja siirtojen madrdan, sekd verrattiin tyttjen ja poikien suorituksia
keskendidn. Tuloksia tarkasteltiin myos erilaisista kognitiivisista nakokulmista,
painottaen kuitenkin Piagetin assimilaation ja akkomodaation késitteitd seka
Andersonin muistiteoriaan liittyvid proseduraalisen ja deklaratiivisen tiedon

kasitteita.

Pelaamisen jidlkeen oppilaiden skeemoissa tapahtuneet muutokset ovat selvisti

havaittavissa kun verrataan oppilaiden alku- ja lopputesteissa tekemii siirtoja ja
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loppuratkaisuja. My®&s oppilaiden selostusten pohjalta huomataan skeemoissa
tapahtuneen suuria muutoksia. Soitinryhmid on lopputestissd muodostettu kak-
sinkertainen méaéarad alkutestiin verrattuna. Virheettomasti muodostettuja soitin-
ryhmid on 3 - 5 kertaa enemmin kuin alkutestissd. 37,5 % oppilaista on tiysin
muuttanut tapaansa siirrelld soittimia ja 43,75 %:lla oppilaista luokitteluun liitty-
vit aikaisemmat skeemat ovat selkeytyneet hyvin paljon.

Alkutestin tuloksille on tyypillistd soitinten luokitteluun liittyvan aikaisemman
tiedon puuttuminen kokonaan, ja olemassa olevan tiedon deklaratiivisuus.
Vain puhaltimien ja erdiden oppilaiden kohdalla myés kielisoitinten osalta on
havaittavissa hieman proseduraalisuutta. Lopputestissd sekd deklaratiivisen ettd
proseduraalisen tiedon osuus on lisddntynyt selvésti. Skeemojen assimilaation ja
akkomodaation niakokulmasta voidaan todeta, etti alkutestissa assimilaatio on
yleisempéda kuin lopputestissd. Lopputestissd uusi tieto on useimmiten akkomo-

doitunut oppilaan aikaisempaan tietoon.

Lopputestin tuloksen laadulliseen parantumiseen liittyy usein ajan kdyton ja
siirtojen maadran vdheneminen. Kuitenkaan ajan kdyton lisddntyminen ei aina
tarkoita tuloksen huononemista, vaan tulos on voinut myds parantua. Loppu-
testissd parhaiten onnistuneilla tytoilld testin tekemiseen on kulunut aikaa
enemmin kuin muilla oppilailla, kun taas parhaiten onnistuneilla pojilla aikaa
on kulunut vidhiten. Siirtojen méaérédt ovat kuitenkin molemmilla ryhmilld sa-

mankaltaiset eli varsin vahiiset.

Testiin on sijoitettu kolme sellaista soitinta, jotka eivat esiinny oppimispelissa.
Télla tavoin selvitetddn, osaako oppilas soveltaa oppimaansa tietoa. Pelissa esiin-
tymattomistd soittimista osasi luokitella jouhikon ja kellopelin alkutestissd oi-
kein 6 % oppilaista, ja lopputestissd 69 %. Luutun on sijoittanut oikein alkutes-
tissd 13 % oppilaista, ja lopputestissd 50 %. Alku- ja lopputesteisséd tehdyilld en-
simmaisilla siirroilla ei ole yhteyttd soittimen sijaintiin testin alkuasetelmassa,

soittimen kokoon tai siihen, kuinka tuttu soitin on oppilaalle entuudestaan.

Tutkimuksen tuloksista voidaan todeta, ettd kognitiivisen oppimispsykologian
pohjalta suunnitellulla oppimispelilld voidaan saada aikaan mielekis ja tehokas
oppimistilanne, ja ettd oppimispelit soveltuvat hyvin musiikin tiedollisen op-

piaineksen opettamiseen.
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9. POHDINTA

Tutkimuksen - tarkoitus oli selvittdd, millaisia soittimien luokitteluun liittyvia
skeemoja on 8 - 9 -vuotiailla lapsilla, ja miten skeemat muuttuvat oppimispelia
kaytettdessa. Tutkimukseen on kuulunut teoriataustaan tutustumisen ja empii-
risen kokeen raportoinnin lisdksi oppimispelin sekd skeemojen analysoinnissa

tarvittavan tutkimusmenetelman suunnittelu.

Tutkimuksessa kdytettdva peli suunniteltiin kognitiivisen oppimispsykologian
pohjalta. Kuten oppimispelien suunnittelua koskevassa jaksossa todettiin, on
oppimispelin suunnittelu ty6lédsta ja aikaa vievdd. Peli ei voi sisdltdd monella ta-
valla ymmarrettavid kysymyksia tai vastauksia. Kuvien tulee olla tarkkoja ja
mittasuhteiltaan oikean n#koisid. Useiden erilaisten, jo valmiidenkin peliver-
sioiden jdlkeen, pdadyttiin tutkimuksessa lopulta lautapeliin, jossa kdytetddn

myos pelikortteja. Korteista osa on kysymyskortteja ja osa kuvakortteja.

Pelistd olisi voinut suunnitella myds lautapelin, jossa pelaajat vain asettavat
korteilla olevat soittimet oikeisiin ryhmiin. Itse asiassa ensimmadinen alustava
suunnitelma olikin sellainen, jossa pelip6ydédlld on vain soitinluokkien nimet,
mutta ei esimerkkeja soittimista. Oppilaan tulisi sijoittaa pakasta tuleva soitin
oikean ryhméan kohdalle. Kuka sitten pelatessa paéattdisi, onko ratkaisu oikea vai
vadra? Oikean vastauksen katsominen listasta on monimutkaista, ja toisaalta oi-
kean vastauksen 16ytyminen vasta pelin loputtua, kuten esimerkiksi Palinin &i-
dinkielen oppimispeleissa, haittaisi tdssd tapauksessa pelin etenemistd ja vahvis-
taisi vadrien ratkaisujen oppimista. Esimerkkien puuttuminen my6s mahdollis-
taisi oppilaan aikaisempien virheellisten luokitteluperusteluiden kayton, ja jopa
vahvistaisi niiden muistissa sdilymistd. Mielestdni peliin tarvittiin my6s kysy-
myskortteja, joiden avulla lasta ohjataan havainnoimaan soittimista luokitte-

luun vaikuttavia ominaisuuksia.

Korttipeli, jossa soittimia luokiteltaisiin Musta Pekka -pelin tyyliin, olisi var-
maankin hyvin opettavainen, mutta ei kuitenkaan kognitiivisia taitoja kehitta-
va. Téllaisessa pelissahdn oppiminen tapahtuu ulkoa muistamisella tai lukemal-
la kortista luokan nimi yhéd uudelleen. Lapsen ei tarvitse lainkaan pohtia luokit-

telun perusteluita, eikd hdnen aikaisempia ajatuksiaan juurikaan ole liitetty pe-
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liin mukaan, ei ainakaan uutta rakentavalla tavalla.

Trivial pursuit -tyyppinen peli ei ole paras mahdollinen vaihtoehto oppimispe-
liksi. Pelkkd vastausten keksiminen kysymyksiin muistuttaa koetilannetta tai
laksyn kyselyd. Asia on tdytynyt opettaa aikaisemmin muulla opetustavalla. Oi-
kein vastanneet péarjaddviat hyvin, ja heikommin menestyminen tulee selvisti
paitsi opettajan, myds muiden pelaajien nidhtiavéksi. Lisdksi védadrien vastausten
madrd on suuri, jos kysymyksiin vastataan aina arvaamalla eikd paittelemalla.
Aikuinenhan voi toki trivialissakin vastata paattelyn avulla, mutta konkreettis-
ten operaatioiden kautta eldvalle lapselle abstrakti padttelykyky ei ole yhta help-

poa. Lapsi tarvitsee jonkinlaisen konkreettisen tuen péittelytoiminnalle.

Olisi mahdollista valmistaa my6s sellainen soitinten luokittelua opettava peli,
jossa on mukana soittimien 4&ni, eli tunnistaminen voisi tapahtua paitsi kuvan,
myb6s sointivarin mukaan. A#dnindytteiden liittiminen peliin edellyttiisi pelin
toteuttamista tietokoneen avulla, jolloin erdit oppimistilanteen tekijiat, kuten
ryhméissd oppiminen ja opittavan tiedon konkretisoiminen, muuttuisivat aivan
toisenlaisiksi. Musiikin oppimispeleistd on aikaisemmin tehty vain yksi tutki-
mus (Ronkkoé 1995), eikd oppimispelien tehokkuutta ala-asteen opetuksessa
muutoinkaan ole juuri tutkittu, vaikka peleji on ollut kouluissa kdytdssa jo
useita vuosia, jopa vuosikymmenid. Tdméan vuoksi oppimisen lopputulokseen
vaikuttavien muuttujien madrda on rajoitettava, jotta saataisiin luotettavaa tie-
topohjaa myShemmille tutkimuksille. Olisi toki mahdollista tutkia, miten soitti-
mia luokitellaan visuaalisesti, kuuntelemalla tai koskettamalla soittimia. Taman
tutkimuksen tarkoitus ei kuitenkaan ollut perehtya eri aistien vaikutukseen op-

pimisessa, vaan oppimispelin vaikutuksiin oppilaan skeemojen muuttumisessa.

Soitinten luokittelun opettamista varten laadittu oppimispeli osoittautui hyvin
suunnitelluksi. Pelin sdannoét, kehyskertomus, kuvat ja kysymykset olivat riitta-
van selkeitd. Oppilaat pitivat pelistd todella paljon. Osa oppilaista jdi empiirisen
kokeen jilkeen vield pelaamaan pelid, vaikka olisivat jo pédidsseet koulusta ko-
tiin. Opettajan kertoman mukaan oppilaat olivat jadlkeenpdinkin kyselleet, etta
vieldké he saavat pelata musiikkipelid. Yksi oppimispelien tehokkuuden
“salaisuuksista” on juuri se, ettd pelit motivoivat helposti kaikkia oppilaita. Tut-
kimuksen lopputestin tuloksista voidaan havaita, ettd pelatessaan oppilaat ovat

oppineet paljon soitinten luokitteluun liittyvia asioita.
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Kéaytannon ty6ssd oppimispelejd joskus vieroksutaan, koska niiden arvellaan ai-
heuttavan liikaa melua. Tutkimuksen pelitilanteessa ei kuitenkaan esiintynyt
liiallista d4&ntd, vaan oppilaat osasivat pelata pelid rauhallisesti ja keskittyneesti,
myos ilman opettajan ldsnédoloa. Pelitilannetta voisi verrata mihin tahansa ryh-
matydskentelyyn. Jos oppilaat ovat tottuneet tyoskenteleméddn ryhmissé ja ovat
muutoinkin tottuneet vaihteleviin tydskentelytapoihin, ei oppimispelin kiytta-

minen ole sen ongelmallisempaa kuin muukaan yhdessd oppiminen.

Toinen mielikuva, minkd vuoksi peleja joskus vieroksutaan, on se, kuten teo-
riataustassakin todettiin, ettd pelejd pidetddn liian hauskoina ja turhamaisina ol-
lakseen oppimista. Pelejd pidetddn ajanvietteend tai koulussa oppitunnin tayttee-
néd silloin, kun opettaja ei ole keksinyt muuta toimintaa. Teoriataustassa esitel-
tiin tutkimuksia, joissa pelien avulla on saatu aikaan hyvid oppimistuloksia.
My6s tamé tutkimus osoittaa, ettd peli voi olla hyvinkin tehokas ja mielekids tapa

oppia uusia asioita.

Monille oppimispeleille on tyypillistd, ettd niissd harjoitetaan aikaisemmin opit-
tua tietoa. Teoriataustan oppimispeleihin liittyvassa jaksossa todettiin, ettd pelit
ovat hauska mieleenpainamisen keino ja ne motivoivat hyvin aktiiviseen tyos-
kentelyyn. Téssa tutkimuksessa saatiin selville, ettd oppimispelejd voidaan kdyt-
tdd paitsi ennalta opitun tiedon kertaamiseen, myds uuden asian opettamiseen.
Peli suunniteltiin siten, ettd muutamien esimerkkien ja vihjeiden avulla pelaa-

jien tulee “keksid” soitinten luokittelun perusteet.

Tutkimuksen tuloksista saatiin selville, ettd oppimispeleilld voidaan opettaa te-
hokkaasti musiikkiin liittyvda tietoa. Varsinkin deklaratiivinen tiedon muista-
minen lisddntyi paljon. Toisaalta lopputestissd oli havaittavissa myds prosedu-
raalisen tiedon lisddntymistd. Mahdollisesti oppimispelejd voitaisiin kdyttdd pait-
si tietojen myos taitojen harjoittamiseen. Musiikkipelejahdn on toki jo kehitetty-
kin esimerkiksi soittotaidon opettamiseen, mutta kyseiset pelit eivit sellaisenaan

sovellu suomalaisessa peruskoulussa kéytettidviksi.



145

Tutkimuksen empiirisen kokeen suunnitteluun liittyi skeemojen muuttumi-
seen soveltuvan tutkimusmenetelmédn kehittiminen. Skeemojen tutkiminen
toteutettiin seké tietokoneelle ohjelmoidun testin ettd oppilaiden suullisten se-
lostusten analysoinnilla. Tutkimusmenetelmd mahdollistaa skeemojen muuttu-
misen analysoimisen sekd kvalitatiivisesta ettd kvantitatiivisesta nakokulmasta,
ja eri tavoin saatujen tulosten vertaamisen keskenddn. Tutkimustulokset ovat
erittdin luotettavia, koska niitd voidaan tarkastella eri ndkokulmista, ja koska
oppilaan tekemid lopputestin suoritusta voidaan jilkeen péin tarkastella uudel-
leen juuri sellaisena kuin se alkuperdisessa testitilanteessa tapahtui. Tietokoneel-
le ohjelmoitu testi my0s estdd tutkimustulosten muuntelemisen, ja automaatti-
nen numeerinen raportti vihentdd riskid tehdd virheanalyysejd esimerkiksi ajan
kayton suhteen. Tutkimusmenetelm&id on mahdollista soveltaa my6s muihin

skeemoihin liittyviin tutkimuksiin.

Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd kognitiivisen oppimispsy-
kologian pohjalta suunnitellulla oppimispelilld voidaan saada aikaan mielekis
ja tehokas oppimistilanne, ja ettd oppimispelien kaytté soveltuu hyvin myés
musiikin oppimiseen. Pelit soveltuvat erityisesti musiikin tiedollisen oppiainek-
sen opettamiseen. Pelin kdyttiminen antaa lisdksi opettajalle mahdollisuuden
eriyttdd opetusta, jolloin osa oppilaista voi saada opetusta vaikkapa nokkahuilun
soitossa. Peleja voidaan suunnitella myos musiikkiopistojen teoriatunneille tai

harrastuskaytt6on.

Luokitteluun liittyvddn vertikaaliseen ja horisontaaliseen hierarkiaan seké luo-
kittelutaidon kehittymiseen yleisesti liittyviin ongelmiin ei perehdytty tdméin
tutkimuksen empiirisessd osassa. Naihin asioihin olisi mahdollista perehtya
myO6hemmissd musiikkipelejd koskevissa tutkimuksissa. Mielenkiintoista olisi
myo0s selvittdd, miten oppilaat luokittelevat soittimia pelkan dénen perusteella
eli miten luokitellaan erilaisia sointivédreja. Musiikkipelien osalta on mahdollis-
ta tutkia muiden musiikin oppisisiltdjen, esimerkiksi rytmin, opettamista pelien
avulla. Musiikkipeleistd voitaisiin myos tutkia, minkélaisia ongelmanratkaisu-
menetelmid niiden pelaaminen kehittdd tai edellyttdd. Useat pelithdn vaativat it-
sendistd harkintaa, tietojen yhdistdmistd kokonaisuuksiksi, paatdsten ja ratkaisu-

jen tekoa.
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LIITE1

KEHYSKERTOMUS

Pelip6ytéd on nikyvilla.

Lapset olivat kovasti odottaneet musiikkileirin alkamista. Jokainen saapui leiril-
le oman soittimensa kanssa, paitsi pianistit, joiden soitin olisi ollut liian painava
kantaa mukana. Leirin alussa lapset ilmoittautuivat vastaanotossa. Ilmoittautu-
misen jidlkeen he tutustuivat toisiinsa ja saivat soittaa ja laulaa yhdessa.

Ilta alkoi hdmaértya ja viilentya. Lasten olisi pitdnyt jo mennd nukkumaan. Mutta
he eivit osanneet padttda, mihin mokkiin kukin majoittuisi. Jokainen uusi ysta-
va tuntui niin kivalta, ettd olisi ollut mukava asua yhdessé isossa talossa kaik-
kien heiddn kanssaan. Mutta leirin alueella oli vain seitsemdn pientd mokkia.

Lapset yrittivat keksid erilaisia tapoja arpoa moékkejd, mutta tuloksiin ei koskaan
oltu tyytyviisia. Lopulta lapset paattivat katsoa mokkeihin sisille, olisiko niissa
kenties jotain eroa. Pihan pohjoispuolelle oli rakennettu kahteen paikkaan kaksi
mokkiad aivan kiinni toisiinsa. Pihan eteldpuolella taas oli kolme erillistd raken-
nusta. Pian lapset huomasivat, ettd vain yhden mdokin seinissd oli paljon pisto-
rasioita, ja tdssd mokissa oli myds kaiuttumia ja erilaisia sahkolaitteita.

Nyt lapset keksivit, miten soittajat jaetaan asumaan mokkeihin!

Kun katsot pelipoytéd, saat jo jotain vihjeitd siitd, miten soittajat majoitettiin.
Lapset keksivdt mokeille nimet: ndppaiilysoittimet, jousisoittimet, puupuhalti-
met, vaskipuhaltimet, kosketinsoittimet, sdhkosoittimet ja lydméasoittimet. He
lainasivat pihalla istuskelevalta vanhalta soitinrakentajalta vasaraa, ja naulasi-
vat nimikyltit ovien yldpuolelle kiinni. Etsi pelipdydastd mokkien nimet. Nap-
péily- ja jousisoittimille annettiin vield yhteinen nimi, joka oli kielisoittimet.
Vaski- ja puupuhaltimille annettiin my6s yhteinen ison rakennuksen nimi, joka
oli puhaltimet. Loydatko nama pelipoydalta?

Miten lapset sitten tiesivdt, kuka menisi jousisoittajien mokkiin ja kuka vaski-
puhaltajien mokkiin? Miksi pianisti asui kosketinsoittimien mokissa ja sahkoki-
taristi sdéhkosoittimien mokissa?

Lue tarkoin pelisddnnoét ja aloita peli, niin sinulle selvida, milld perusteella soit-
tajat jaettiin eri mokkeihin asumaan.
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LITE 2

PELISAANNOT

Pelissd voi olla 2 - 4 pelaajaa tai kaksi pelaajaparia. Kaikki pelimerkit asetetaan
lahtéruutuun. Aluksi arvotaan pelin aloittava joukkue heittamélla noppaa.

Isoimman luvun saanut joukkue tai pelaaja aloittaa.

Aloitusvuorossa olevalle joukkueelle kysytddn pelikortista kysymys. Aloitukses-
sa joukkue saa itse valita kysymyksen varin. Toinen pelaaja tai pelijoukkueen ja-
sen nostaa kortin ja lukee kysymyksen. Jos vastaus on oikea, saa aloittava jouk-
kue heittda noppaa ja siirtya laudalla eteen péin luvun osoittaman verran. Jouk-
kue saa uuden kysymyksen aina niin kauan kunnes joukkue vastaa vaarin. Tal-

16in kysyjien ja vastaajien vuorot vaihtuvat.

Pelikorteista nostetaan aina samanvirinen kysymyskortti, kuin joukkueen peli-
nappulan alla oleva viéri on. Jos joukkue on siis vaikkapa keltaisen merkin koh-
dalla, heille luetaan keltainen kysymys. Jos pelimerkki on valkoisen ympyran
kohdalla, luetaan jonkin valkoisen kortin kysymys.

Lammelle ensimmaisend ehtinyt joukkue tipahtaa lampeen porskuttelemaan,
vaikka joukkueen vastaus olisikin ollut oikein. Pelivuoro siirtyy seuraavalle

joukkueelle tai pelaajalle.

Pelin voittaa joukkue tai pelaaja, joka ensimmdiisend padsee maaliin.



157

LITE3 Pelipoyti.
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LIITE4 Maestro-kuvakortteja.
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LOTE5S Kysymyskortteja.
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Montako kieltd on kaikissa
jousisoittimissa?

vastaus:
Nelja.

Miksi kitara ei ole
jousisoitin?

vastaus:
Kitaraa soitettaessa ei kiyteta

jousta.

Lue déneen pelipsytian
piirretyjen jousisoittimien
nimet.

vastaus:
Viulu, alttoviulu, sello,
kontrabasso.

Miki seuraavista on
jousisoitin?

a. sello

b. kitara

C. piano

vastaus:
Sello.

Ketka pelipdydin soittajista
nédppadilevit kielia
molemmilla kisilldan?

vastaus:

Kanteleen ja harpun soittaja.

Mité jousisoitinta soitetaan
siten, ettd soitinta pidetaan
jalkojen vélissa?

vastaus:
Selloa.

Kummassa kidessi viulisti
pitda jousta?

vastaus:
Oikeassa.

Kummassa on enemman
kielid, harpussa vai
kitarassa?

vastaus:
Harpussa.

Minkd niminen on suurin
ja matala danisin
jousisoitin?

vastaus:
Kontrabasso.
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LIITE6 Alkutestin loppuratkaisu, oppilas n:o 3.

27.8.1998 12:36:39 ~> taina
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LIOTE7 Lopputestin loppuratkaisu, oppilas n:o 3.
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LIITE8  Alkutestin siirrot “nayta liikkeet” -komennolla, oppilas n:o 3.
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Lopputestin siirrot “nayta liikket” -komennolla, oppilas n:o 3.
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LOTE10 Yhden soittimen siirrot, oppilas n:o 3, alkutesti/jouhikko.
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LIHTE11 Testin tiedot taulukko-ohjelmassa.
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LIITE 12 Mielipide-kysely.

Vastaa merkitsemailli rasti ruutuun.

1. Pelin kysymykset olivat mielesténi
oliian vaikeita

X sopivan vaikeita

o sopivan helppoja

o liian helppoja

2. Peli oli mielestani
¥] tosi kiva

o kiva

o tylsa

O tosi tylsa

3. Tietokone tehtava oli
o liian vaikea

X sopivan vaikea

o sopivan helppo

o liian helppo

4. Tietokone tehtava oli
K tosi kiva
o kiva
o tylsa
O tosi tylsa

5. Opin pelissa soittimista uusia asioita

X paljon

o melko paljon
O jonkin verran
0 en lainkaan
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